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[ ’enseignement universitaire en sciences de
Péducation: ce que les enseignants primaires
disent de ses effets

Liliane Palandella

Les enscignants primaires qui ont suivi (ou suivent) des programmes de formation continue
a la Section des sciences de 'education de I'Université de Geneéve estiment en ressentir cer-
tains effets personnels et professionnels, décrits plus frequemment comme indirects et «con-
ceptuelsy que comme directs et «instrumentaux,.

En particulier, cette formation les conduit a ré-examiner leur conception de I'activité profes-
sionnelle, améliorer 'évaluation de leur activité educative, modifier leur perception des
éleves et appliquer des solutions nouvelles a certaines situations. Il en résulte, selon les
réponses, une modification de certaines attitudes et comportements, et un intérét profession-
nel accru. Mais une augmentation de la complexite du travail et de la fatigue est également
signalée, de meme que des difficultés d’application de ce qui a eté découvert, dues au mode
d’évaluation des éléves, a l'organisation génerale de l'école, a la surcharge des programmes
et a linquiétude des parents.

Ces difficultés expliquent que les effets indirects semblent plus nombreux que les effets
directs, en particulier pour les titulaires de classe, qui demandent un lien entre ['apport théo-
rique et les situations pratiques, qui esperent aussi pouvoir, un jour ou l'autre, diversifier
leurs activites.

On en déduit que Uaccroissement du potentiel théorique doit pouvoir s’accompagner d’un
passage a des applications pratiques graduelles et maitrisables, dans un va-et-vient perman-
ent entre la réflexion conceptuelle et 'expérience concrete. C'est une des conditions de I'élar-
gissement du champ de compréhension et d’action, qui est un des objectifs assignés par les
enseignants a leur formation continue universitaire. Si cette attente semble partiellement
satisfaite, elle apparait aussi comme liée a certaines conditions particulieres qui postulent
un dialogue permanent entre le monde scolaire et le monde universitaire.

1. Cadre de la recherche

Les résultats présentés ici font partie d’une recherche de longue haleine, décidée en
1978 par la Section des sciences de ’éducation de la FPSE (1) et les Associations profes-
sionnelles d’enseignants, et menée dans le cadre de la Section (2). Elle concerne diffeé-
rents personnels des Services de ['enseignement primaire qui s’inscrivent en formation conti-
nue a la Section, et comprend plusieurs étapes et types de données (3).

Celles qui suivent proviennent d’un guestionnaire adressé a pres de 800 enseignants pri-
maires genevois, en poste pendant I'année scolaire 1979-80, et échantillonnes selon des
caractéristiques de catégories professionnelles et de formation continue. Les répon-
dants, environ 40% des personnes interrogées, se répartissent en 2/5 d’instituteurs-étu-
diants ayant été (ou étant encore) inscrits a la FPSE en formation continue et 3/5 quine
le sont pas (population-témoin); 2/3 des réepondants sont titulaires de classe, 1/3 sont
«détachés» a des fonctions diverses hors de leur classe (cf. annexe, tableau 5).

A noter que I'inscription a la Section constitue, en fait, une ré-inscription pour les enseig-
nants ayant suivi les études professionnelles initiales de I’enseignement primaire gene-
vois (9/10 des répondants), puisqu’une année sur les trois que durent les Etudes péda-
gogiques est passée a la Section des sciences de I’éducation, selon un programme tres
proche de celui des autres étudiants. La formation ultérieure suivie par ces instituteurs
prend donc ’aspect d’une continuation ou d’une reprise d’¢tudes entamées auparavant.
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Pour la grande majorité des répondants, cette formation se poursuit parallelement a
"activité professionnelle, soit en dehors des heures scolaires.

Le questionnaire dont les réponses sont tirées avait un but descriptif et analytique. La
description visait a une meilleure connaissance des caractéristiques et des motivations
des enseignants qui se réinscrivent a la Section, des conditions dans lesquelles cette for-
mation continue s’effectue, de son adéquation avec les préoccupations professionnelles
des intéressés, et des effets éventuels du passage a la FPSE. Les hypothéses sous-jacentes
aux questions portaient sur une insatisfaction professionnelle plus grande de la part des
enseignants reinscrits que des autres répondants, qui serait due a une perception plus
aigue des changements de ’environnement scolaire (enfants, programmes, méthodes,
etc.), sur un désir d’activité et d’innovation plus fort dans ce méme groupe, et sur cer-
taines différences de situations, de conceptions et d’attentes entre «détachés» hors de
leur classe et enseignants titulaires de classe.

Le contenu du questionnaire (66 questions, environ 300 items) recouvrait trois grands
thémes: les caractéristiques des répondants (profil général, activités professionnelles),
leurs opinions sur les changements dans I’environnement professionnel et sur la forma-
tion continue facultative des enseignants, et leurs réactions a la formation offerte par la
Section, cette derniére partie étant adressée aux personnes réinscrites.

L’article présenté ici appartient au troisiéme théme. Il analyse les réponses données par
les répondants réinscrits (110 personnes) aux questions sur les effets éventuels de leur pas-
sage en formation continue a la Section (6 questions, environ 40 items). Les réponses sont
regroupées selon quatre aspects: les effets sur le développement personnel, sur le travail
en classe, sur les relations avec autrui, et le role et les effets du titre de licence.

Les réponses ont toutes été analysées selon leur taux global de fréquence et selon les dif-
férences significatives qui pouvaient se manifester entre les sous-groupes suivants: titu-
laires et détachés, plus jeunes et plus agés, hommes et femmes, années d’expérience
comme titulaire, division et degrés tenus, situation d’¢tudes (en cours, terminées, inter-
ruption (4), et délai de réinscription en formation continue apres les Etudes pédagogi-
ques. Dans la partie présentée ici, on ne peut observer le comportement des hypo-
theeses portant sur une différence entre enseignants réinscrits et non réinscrits, puisque
le théme et la partie du questionnaire traités ne s’adressent qu’aux premiers. Sauf indi-
cation contraire, les proportions et pourcentages indiqués ont €t¢ obtenus en ajoutant
les deux premiers degrés d’importance de I’échelle des réponses (par exemple: effet tres
marqué et assez marqué). Les phrases entre guillements sont tirées des commentaires
des répondants.

2. Les effets éventuels sur le développement personnel

Les répondants pensent-ils que la formation continue suivie a la Section a pu entrainer
des effets sur leur propre développement, par exemple sur leurs intéréts, leurs concep-
tions professionnelles, leur confiance en eux? Ont-ils remarqué d’autres conséquences
que le questionnaire ne leur proposait pas? Tel est le théme de ce sous-chapitre:
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Tableau I: Effets sur le développement personnel.

Pensez-vous que la formation continue suivie a la FPSE a entrainé certains effets sur vorre déve-
loppement personnel? Répondez en indiquant, pour chacun des effets suivants, le degré d'impor-
tance que vous lui attribuez:

effet
sans
trés assez peu pas réponse
marqué | marqué | marqué |[remarqué

— Jai découvert de nouveaux intéréts. 26% 46% 15% 6% 7%
— Ma confiance en moi s’est améliorée. 7 33 36 16 8
— Jhai remis en question la conception de mon

activité professionnelle. 28 42 19 5 6
— Certaines de mes attitudes, certains

de mes comportements ont évolué. 23 44 24 4 5
— Je suis moins sir de moi, plus

hésitant qu’auparavant. 4 7 21 56 12

— Autre(s) effet(s), précisez lesquels: autre: 10%

Sur ce plan, les effets d’'une formation continue a la Section les plus fréquemment
exprimés par les répondants (2/3 et plus) sont la découverte de nouveaux intéréts, une
remise en question de la conception de l'activité professionnelle et une evolution de certaines
attitudes et comportements, «trés marquée, dans mon enseignement seulement».
Une certaine ameélioration de la confiance en soi est aussi relevée (40% des répondants),
qui peut aller de pair avec une attitude d’autocritique et de recherche: «J’ai 'impression
d’avoir mieux compris, apercu un certain nombre de domaines, et parallelement a cela,
je me rends mieux compte de mes lacunes, de mes erreurs dans ma pratique (et les théo-
ries) professionnelle».

On ne constate pas, a propos des effets éventuels sur le développement personnel, de
différences significatives entre les réponses de sous-groupes observés, mais de nom-
breux commentaires ont €té ajoutés par les répondants.

Coté positif, ces commentaires mentionnent des effets de stimulation et de relativisa-
tion: «Cette formation est pour moi un moteur qui me permet d’aller de ’avant, d’évo-
luer dans mon activité professionnelle», «Envie de continuer a me former aprés ma lic-
ence (avec ou sans certification), a la FPSE ou ailleurs», «Recul face a certains prob-
lemes pédagogiques», «Meilleure prise en compte des opinions d’autrui». Coté négatif,,
un trop grand écart entre la «théorie» et la «pratique» et une certaine désillusion appa-
raissent parfois: «J’ai été renforcée dans I'idée que la théorie est bien souvent loin de la
pratique», «Sentiment de solitude, d’isolement».

3. Les effets éventuels sur le travail en classe

Les enseignements de la Section sont tous en relation avec les questions éducatives et,
pour certains d’entre eux, en rapport plus ou moins direct avec 'activité des instituteurs.
Les répondants ont-ils donc ressenti une certaine influence de leur formation continue
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sur la vie quotidienne de la classe, ont-ils pu appliquer a celle-ci quelque chose de ce
qu’ils avaient acquis, quelles sont les difficultés qu’ils ont concrétement rencontrées?
Ce sont les questions de ce sous-chapitre:

Tableau 2: Effets sur le travail en classe.

Pensez-vous que cette formation continue a entrainé certains effets sur votre travail en classe?
Répondez en indiquant, pour chacun des effets suivants, le degré d’importance que vous lui
attribuez:

efTet
sans
tres assez peu pas réponse
marqué | marqué | marqué |[remarqué

— Jai amélioré les méthodes et techniques

d’enseignement 18% 36% 28% 7% 11%
— L’intérét que je trouve dans mon

travail professionnel s’est élargi. 23 39 21 8 9
— Je suis plus a 'aise dans une

(quelques) discipline(s). 12 30 33 15 10

Japplique des solutions nouvelles

A certaines situations. 24 45 19 4 8
— Je peux mieux évaluer mon action

¢ducative. 23 45 14 8 10
— Ma perception des ¢léves s’est modifiée. 33 36 14 6 11
— L’acquis s’est étendu a d’autres

champs que ceux abordés. 23 34 22 9 12
— Je ressens le travail comme plus complexe

et plus fatigant. 8 25 25 31 11
— Autre(s) effet(s), précisez lesquels: autre: 4%

Sur le plan du travail professionnel, les répondants expriment assez fréquemment un
lien entre leur passage a la Section et certains effets sur la vie en classe. Parmi ces effets,
les plus fréquemment signalés (2/3 des répondants) sont: une modification de la percep-
tion des éléves, «Je pergois chaque €leve plus particulierement», une meilleure évaluation
de l'activite éducative, 'application de solutions nouvelles a certaines situations, et un inté-
ret accru dans I'activité professionnelle, «Effet assez marqué, heureusement!». Les trois
premiers effets sont plus sensibles parmi les titulaires que parmi les détachés, en parti-
culier la modification de la perception des éléves. C’est I'inverse pour le quatriecme effet,
intérét accru dans le travail professionnel, qui ressort comme le plus important pour les
détachés.

Un élargissement de 'acquis a d’autres champs (titulaires plus que détachés) et une
amélioration des méthodes et techniques, «dans certains cas», sont relevés par une moi-
tié des répondants environ, soit dans une mesure moins forte. Les deux effets les moins
remarqués par I'ensemble des répondants (1/3) concernent surtout, I’'un les détachés —
c’est une plus grande aisance dans une ou plusieurs disciplines —, I’autre, les titulaires —
c’est I'accroissement de la complexité et de la fatigue professionnelles, «Travail plus
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complexe car réflexion plus grande».

Une méme difference entre titulaires et détaches quant a ’accroissement de I'intérét et de
la fatigue s’est déja manifestée a propos des opinions sur les changements dans I’'envi-
ronnement professionnel. L’analyse concernait ’ensemble des répondants, réinscrits et
non réinscrits, et faisait ressortir que le premier sentiment, 'intérét, parait plus fréquent
parmi les détachés, et le second, la fatigue, parmi les titulaires. Il est donc probable que
cette différence d’appréciation provient non seulement des effets de la formation conti-
nue, mais aussi d’autres éléments impliqués dans la situation professionnelle.

Les répondants ayant terminé la licence et, dans une moindre mesure, ceux qui sont en
cours d’études, mentionnent de facon beaucoup plus marquée que les répondants ayant
interrompu, des effets d’accroissement de I'intérét professionnel (4 a 5 fois plus), d’éva-
luation de I’action éducative (3 fois plus), et de modification de la perception des ¢léves
(2 fois plus). Entre 20% et 40% des répondants ayant interrompu leur formation conti-
nue répondent ne pas avoir remarqueé ces effets. Cette constatation parait assez logique
avec la situation des sous-groupes, les uns ayant investi plus longtemps que les autres, et
certains de ces derniers ayant décidé de ne pas poursuivre en partie parce que le rapport
effort-effets ne leur paraissait pas assez satisfaisant.

Tt ableau 3: Application a la vie de la classe.

A votre avis, 'application a la vie en classe de ce qui a €1€ acquis a la FPSE vous parait-elle:
possible, mais presque

- 0 16, He o sans
assez aisée 10% pas tres aisée 57% difficile  23% impossible 1%

réponse 9%

Pour chacun des éléments suivants, indiquer dans quelle mesure il peut étre cause, a votre avis, de difficultés
d’application:

cause
sans
essen- impor- secon- negli- réponse
tielle tante daire geable
— L’organisation scolaire (batiments,
nombre d’éléves, groupements par age,
horaires, etc.) est difficile a assouplir. 27% 399, 16% 3% 15%
— Les programmes sont trop chargés et
trop contraignants. 18 38 26 5 13
— Le mode d’évaluation ne correspond pas aux
activités des enfants. 41 25 15 5 14
— Les parents sont inquiets ou réticents
devant un changement. 21 39 21 8 11
— Les attentes de I"autorité scolaire
divergent de mes objectifs. 25 26 27 10 12
— L’apport de la FPSE est trop
théorique 7 34 26 21 12

Autre(s) cause(s). précisez lesquelles: autre : 7%
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En ce qui concerne l'application a la vie en classe de ce quia été appris, les 2/3 des répon-
dants estiment /a transposition relativement possible, méme si elle n’est pas toujours tres
ais¢e: «Possible, parfois, difficile, souvent». Seuls, 1% la jugent presque impossible. La
difficulté la plus fortement signalée (2/3 des répondants, dont 40% sur «essentielle») est
le mode d’évaluation des éléves qui ne correspond pas a leurs activités; cette difficulté est
particulierement ressentie par les titulaires de la division moyenne.

L'organisation générale de I'école, 'inquiétude des parents et la surcharge des programmes
figurent aussi parmi les causes de difficultés d’application fréquemment relevées (envi-
ron 60%), la premiére étant particulierement manifestée par les titulaires de la division
ordinaire, la deuxiéme par les enseignants de la division spécialisée. Sur la surcharge des
programmes, certains commentaires renvoient aux remarques faites a propos des chan-
gements dans I’environnement professionnel, entre autres sur les obligations contradic-
toires auxquelles I'enseignant est confronté. Une divergence d’objectifs avec 'autorité
scolaire trouve les répondants un peu plus partages.

Les réponses montrent a nouveau que le poids de certaines contraintes institutionnelles
semble peser plus lourdement sur les titulaires que sur les detaches, et dans la division
moyenne que dans les divisions élémentaire et spécialisée. C’est peut-Etre aussi pour-
quoi les titulaires de 3P—6P expriment plus frequemment que les autres le sentiment
d’un apport trop théorique de la Section comme source de difficulté d’application.
Parmi les effets positifs autres que ceux proposés dans les énoncés sur le travail en classe,
figure une meilleure relation avec les adultes: «Je dialogue beaucoup plus avec les
adultes (quartier tres populaire)», «Davantage de connaissance en €ducation des
adultes». Seules, deux réponses négatives sont enregistrées: «Pour mon travail en
classe,la FPSE = O»,«Temps moins grand pour I'école!». Comme autres sources de dif-
ficultés d’application a la vie en classe, les commentaires mentionnent «L’isolement de
I’enseignant novateur», «La difficulté de créer des groupes d’enseignants qui fonction-
nent», et le manque de temps pour «digérer 'apport FPSE: «lly a souvent un manque
de temps pour digérer ce qui est dit a la FPSE, se convaincre d’'une nouvelle application
et trouver les moyens».

4. Les effets éventuels sur les relations avec autrui
Les répondants pensent-ils que la formation continue suivie a la Section a pu entrainer
certains effets sur leurs relations avec autrui dans leur milieu professionnel, proche ou

élargi, dans leur environnement social, ou dans d’autres contextes? Trois questions trai-
taient de ce théme (voir aussi annexe, tableau 6).
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Tableau 4: Effets sur la facilitée des relations.

Pensez-vous que la formation continue suivie a la FPSE a entrainé certains effets
sur vos relations avec autrui? Répondez en indiquant, pour chacun des interlocu-
teurs suivants, I’évolution éventuelle intervenue dans vos relations:

relations
pas de deux sans
plus plus dif- | change- | réponses | réponse
faciles ficiles ment
Mes relations sont devenues:
— avec les éléves 37% 3% 46% 0% 14%
— avec les parents 33 5 46 2 14
— avec les collégues 15 16 55 2 12
— avec les autorités 17 11 56 1 15

Remarque(s) particuliére(s) : autre : 9%

La moitié environ des répondants estime que le fait de suivre une formation continue a la
Section n’a pas entrainé de changements dans leurs relations avec les autres acteurs de
Iinstitution scolaire, éléves, parents, collégues, autorités.

Ceux qui ne partagent pas cette impression estiment presque tous que les relations sont
devenues plus faciles avec les éléves et les parents (1/3 de I’ensemble des répondants),
peut-étre en rapport avec la modification de la perception des éleves et avec le fait de se
sentir considéré plus sérieusement par les parents (cf. ci-dessous). Trés peu de répon-
dants estiment que ces relations sont devenues plus difficiles.

Par contre, en ce qui concerne les relations avec les collégues et les autorités, les répon-
dants qui percoivent un changement sont partagés entre des relations plus faciles (plu-
tot les répondants avec licence) et des relations plus difficiles (plutot les répondants en
cours d’études ou ayant interrompu).

Certains commentaires mentionnent qu’il est «difficile de répondre», parce que «cela
dépend de qui», d’ou certaines réponses qui indiquent a la fois «plus faciles» et «plus dif-
ficiles».

De nombreuses nuances ont été apportées a ce sous-chapitre, par exemple: «Plus faciles,
mais c’est certainement dans ma téte que ¢a se passe», «Mes relations ont probablement
¢té modifiées, mais ne sont ni plus faciles, ni plus difficiles», «Si les relations changent,
ce n’est pas en fonction de cours, mais de sa propre évolution, cette question n’a,a mon
avis, pas de rapport avec les études universitaires», «Plus difficiles dans le sens de plus
complexes, mais aussi plus riches», «Plus faciles: les enfants ont découvert que I’enseig-
nant également n’a jamais fini d’apprendre».

60% a 80% des répondants n'ont pas l'impression d’étre considéres plus sérieusement par les
¢léves, les collégues, les parents ou les autorités. Lorsque ce sentiment est cependant
exprimé, il différe quelque peu selon les interlocuteurs envisagés. Peu de repondants
pensent que le formation continue de la Section ait une influence sur la considération
accordée par les enfants («!») ou par les collegues; mais 20% a 25% indiquent qu’ils ont
I'impression d’étre considérés plus sérieusement par les parents et les autorités.
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Parmi les réponses autres que celles proposées (4% a 7%), on trouve des répondants qui
mentionnent que les éléves et les parents «ne sont pas au courant», ou qui ne sont pas
strs des réactions de leurs interlocuteurs ou encore qui, a nouveau, donnent deux
réponses, oui et non.

60% a 80% des répondants n’ont pas non plus Uimpression d’étre marginalisés a la suite de
leur passage a la Section. Le 1/4 qui exprime ce sentiment situe cette marginalisation
surtout par rapport aux collégues proches, parfois par rapport au corps enseignant en
général et a I’institution scolaire, plus rarement par rapport a I’environnement social ou
familial.

La cause la plus fréquente de cette marginalisation semble étre une certaine «distance»
qui s’établit entre interlocuteurs dans les facons de penser, de parler, d’évaluer une
situation, d’envisager la profession, et qui donne le sentiment qu’ils sont «différents»,
«dérangeants», ou «plus libres».

Les commentaires montrent de nombreux aspects de cette distance: «Différence de
motivations professionnelles (le choix du métier peut-étre, ou d’une pratique pédagogi-
que,ou autre)», «Le fait qu’il y ait deux discours, celui tenu a la FPSE et celui de la salle
des maitres», «Dans la plupart des institutions scolaires, on peut remarquer que les
enseignants méprisent tout apport théorique, on entendra fréquemment des propos de
ce genre: tous ces psy ou ces machins...avec leurs théories, ils n’y comprennent rien,
alors que nous, on aime les gosses, on les comprend puisqu’on travaille avec eux; pour
ces raisons, on se méfie beaucoup d’une enseignante qui poursuit une formation uni-
versitaire», «On retransmet plus d’interrogations sur sa pratique, ce qui peut déranger»,
«Quverture d’esprit plus large, plus combatif, pas peur des conséquences administra-
tives», enfin: «Jusqu’a quand vas-tu aller a I’école?”».

L’age et I'expérience comme titulaire semblent montrer que les moins jeunes ont
observé de fagon un peu plus aigué I'influence sur autrui de leur passage a la Section, en
relativisant plus leurs réponses (oui ef non), en apportant plus de commentaires et en
mentionnant I'influence sur le milieu familial. Mais peut-€tre aussi, «autrui» réagit-il
plus fortement a une formation continue des moins jeunes?

5. Le role et les effets éventuels du titre de licence

Les répondants pensent-ils que la licence ait une influence dans le domaine profession-
nel ou social? Ceux qui ont obtenu ce titre ont-ils, en fait, changé de fonction a la suite
de cette obtention? Une formation continue de type universitaire doit-elle, selon les
répondants, étre sanctionnée par un titre? Telles sont les questions dont les réponses
sont analysées ci-dessous (cf. annexe, tableaux 7 et 8).

L’importance que les répondants donnent au titre de licence est liée a son utilité éven-
tuelle plutot qu’a I'idée d’une «valeur» intrinseéque. Jouant assez souvent un role de sti-
mulant en cours ou vers la fin des études (2/3 des répondants), le titre est caractérisé par
la majorité (2/3) comme pouvant étre utile en cas de depart hors du canton, «solution
extréme» et, dans une moindre mesure (57%) — et surtout parmi les titulaires de classe
ordinaire (63%) — comme une possibilite d’acces a une autre activite.

En revanche, on lui attribue plus rarement, sauf parmi les répondants hommes, une inf-
luence sur le statut social (16%) et sur la promotion professionnelle (27%), dans
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laquelle d’ailleurs, seule une minorité (9%) lui demande théoriquement de jouer un
role.

Ainsi, sans nourrir d’illusions sur les effets de la licence dans leur carriere profession-
nelle, une moitié environ des répondants semblent cependant espérer qu’elle leur per-
mettra un jour ou lautre de diversifier leurs activités.

Mais, en fait, les réponses indiquent qu'un changement de fonction suite a 'obtention
de la licence a été relativement rare parmi les répondants: 5 a 6 personnes sur 34 répon-
dants avec licence, soit 15% a 18%, dont la moitié est due au passage en tant qu’assistant
a la Section. A cela, il faut ajouter que le titre ne constitue généralement qu’un ¢lément
parmi d’autres pris en compte dans une décision.

On ne saurait donc tirer de nos réponses des conclusions générales sur les effets de la lic-
ence dans un changement de fonction: d’une part, elle ne représente qu’une des pieces
d’un dossier, d’autre part, le petit nombre de personnes en cause laisse penser qu’il s’agit
plutot de cas particuliers. On peut tout au plus déduire de cet ensemble d’indications
qu’actuellement la licence semble rarement un facteur de changement d’activité.
En ce qui concerne la sanction d’une formation continue de type universitaire, le titre de
licence n’en est pas jugé clairement comme une résultante obligatoire: 2/5 de «oui», 1/5
de «non», et 1/3 qui réserve sa réponse selon les circonstances d’études. Par exemple,
«sile choix des cours est totalement libre» ou «si la formation universitaire ne porte que
sur un domaine que I’on veut creuser», le dipldme ne se justifie pas. Mais lorsque I’effort
a d( étre accompli dans les mémes conditions que celles des autres étudiants, les 3/4 des
répondants estiment normal d’obtenir le titre, soit pour attester de la formation recue,
soit pour marquer ’effort entrepris.

Dans cet effort, le mémoire de licence semble entrer pour une bonne part, «Le mémoire
fut la partie la plus difficile, beaucoup plus contraignante que les cours», sans que cette
difficulté semble liée aux sujets choisis, qui sont trés diversifiés, avec une légere prédo-
minance des psychopédagogies d.s disciplines et de I’évaluation du travail des éléves.
Les différences significatives entre sous-groupes dans ce chapitre portent toutes sur les
énonces ayant trait a I'influence de la licence sur le statut social, la promotion profession-
nelle et 'acces a un changement d’activité. On constate que les répondants hommes — plus
que les femmes — et les titulaires de classes ordinaires — plus que les détachés et les titu-
laires de classes spécialisées — parient sur I'influence du titre dans ces trois domaines.
Ces observations vont de pair avec la constatation que les 3/4 des répondants titulaires
de classes ordinaires avaient pour objectif, dés la réinscription, d’obtenir la licence,
contre 39% seulement des titulaires de classes spécialisées(5).

Areveler que, seuls, des répondants en cours d’études (15%) donnent au titre un role de
promotion, ce qui n’est le cas d’aucun répondant avec licence ou ayant interrompu.

6. Synthese

6.1. Réexamen, nouvelles questions

Une premiére constatation que ’on peut tirer des données présentées ci-dessus est que
le passage en formation continue a la Section des sciences de I’éducation est indiqué fré-
quemment par les enseignants répondants comme la source de certains effets. Il est vrai

186



qu’il s’agit d’enseignants qui se posent pas mal de questions face aux nombreux change-
ments qu’ils peuvent observer dans leur environnement professionnel et qui espérent,
entre autres, y trouver quelques réponses par le biais de cette formation.

Ce qu’ils estiment en retirer, surtout s’ils poursuivent les études sur une certaine durée,
c’est d’abord un retour en eux-méme sur leurs propres idées éducatives, qui s’enrichis-
sent de nouvelles données, hypothéses, observations, les poussant peu a peu a réexa-
miner leur activité professionnelle, leurs éléves, leur milieu.

Ainsi, il ressort fortement des réponses (2/3 et plus): la découverte de nouveaux inté-
réts, une remise en question de la conception de I'activité professionnelle, une meil-
leure évaluation de I'activité éducative, une modification de la perception des éléves et
une évolution de certaines attitudes et comportements.

Mais ce réexamen entraine de nouvelles questions, d’une part du fait de la diversification
plus intense qui apparait dans les situations observées, d’autre part, de la nécessité de
trouver des solutions concrétes, qui ne s’apparentent jamais a des «recettes» toutes
faites. Cette situation de recherche est ressentie tout a la fois comme plus intéressante,
plus vivante, une sorte de possibilité de renouvellement professionnel, voire personnel,
mais aussi parfois comme plus difficile a dominer, car plus complexe et plus fatigante
(40%). Il arrive méme qu’elle entraine une modification des relations avec autrui (1/3).
Au sentiment d’un intérét professionnel accru et a 'application de solutions nouvelles
(2/3),a ’amélioration de certaines méthodes et techniques (1/2),a I’aisance plus grande
dans certaines disciplines (1/3), s’allie 'accroissement des données a maitriser, des
observations a intégrer, des applications a rechercher. A une confiance en soi parfois
ameliorée (40%), s’ajoutent des questions supplémentaires a résoudre.

6.2. Titulaires et détachés

Un résultat met particulierement en relief cette difficulté du passage a l'application en
classe, ce sont les différences d’appréciation entre titulaires et détachés.

Les deérachés, plus centrés dans leurs activités, semblent moins «alourdis» par leurs
taches quotidiennes. Geéneralement affectés a un domaine déterming, ils sont plus sen-
sibles aux effets de la formation continue dans certaines disciplines particulieres qu’a
d’autres effets, tels que I'accroissement de la complexité et de la fatigue. C’est une des
raisons, peut-étre, qui leur permet aussi de trouver plus fréquemment que les titulaires
un intérét accru a leur activité professionnelle.

Les titulaires, eux, et surtout ceux de la division moyenne ordinaire, relévent plus souvent
que leurs collegues certaines difficultés d’application — mode d’évaluation des ¢léves,
organisation générale de I’école, surcharge des programmes — qui représentent un obs-
tacle plus fort au passage d’effets directs. Ces difficultés plus grandes expliquent probab-
lement en partie qu’ils regrettent aussi plus fréquemment un apport de la Section jugé
«trop théorique». La situation de la classe, qui oblige a prendre en compte I'’ensemble
des éléments relatifs a tous les éléves, toutes les disciplines, toutes les activités
«annexes», toute I'institution, est certainement d’une tres grande complexite, quitend a
démultiplier tout effort d’évolution.

Cette complexité est, sans doute, une des raisons pour lesquelles une partie des répon-
dants titulaires de la division moyenne ordinaire espére pouvoir, un jour ou l'autre,
diversifier ses activités. Ce n’est probablement pas la seule: des motivations d’améliora-

187



tion du statut social et de promotion professionnelle, plutot chez les hommes, semblent
également parfois sous-jacentes 4 cet espoir. Il n’en reste pas moins que la difficulté de
maitriser la situation sous tous ses aspects est a I’origine de plusieurs commentaires sur
I'isolement, le manque de temps pour intégrer des données nouvelles, I’écart entre la
«théorie» et la «pratique», la «distance» vis-avis des collégues.

6.3. «Va-et-vient» théorisation-application

[’espace gagné conceptuellement, qui peut étre source de relativisation et de «décrispa-
tion», peut aussi devenir un espace d’impuissance et de marginalisation, si 'impression
de manquer des moyens de passer a I’action augmente trop, si le sentinent d’une trop
grande complexité décourage toute tentative concréte, si des possibilités d’applications
progressives et controlables ne sont pas aussi congues dans le cadre des enseignements
théoriques.

La plupart des enseignants qui ont répondu au questionnaire paraissent ne pas étre dans
cette situation, et dominer relativement bien des €léments pas toujours faciles a inté-
grer. Mais certaines de leurs réactions donnent a penser qu’une situation d’équilibre
nécessite que accroissement du potentiel théorique s’accompagne de la possibilité de le
mettre a ['épreuve dans la pratique, et d’ajuster graduellement les applications concretes
intéressantes qu’il suggére; non pas a travers des «recettes» mécaniques, que les répon-
dants ne recherchent d’ailleurs pas, mais des situations d’activité aux prises avec la réa-
lit¢ quotidienne (6).

Une des raisons les plus fréquemment évoquées comme cause d’intérét pour un cours
est qu’il fait un va-et-vient entre l'expérience pratique et 'apport conceptuel (78% des
répondants). Cette relation répond a plusieurs nécessités: satisfaire aux préoccupations
d’efficacité qui sont celles du cahier des charges d’un praticien, tester la pertinence des
notions acquises pour les situations effectives, évaluer ’action pédagogique et la réajus-
ter au fil des observations, enfin et en particulier, stimuler la réflexion sur son activité,
I’enrichir d’expériences nouvelles et élargir ainsi son champ de comprehension et d action.

Objectif fréquemment mentionné par les enseignants qui se réinscrivent a la Section,
moyen efficace d’accroitre I'intérét et le plaisir dans ’exercice de la profession, cet élar-
gissement semble au vu des réponses, un des effets positifs du passage en formation
continue a la Faculté: mais c’est un effet qui apparait comme relatif a des conditions per-
sonnelles et institutionnelles, professionnelles et «formatrices», qui postulent une
attention et un dialogue permanents entre le monde scolaire et le monde universitaire.

7. Notes postes-congres

Lintérét d’un congres comme celui de la Société suisse de recherche en éducation réside en
partiedans la «nourrituren intellectuelle apportée par la confrontation des travaux présenteés
et par les réactions sur le vif des participants. Les notes qui suivent sont une tentative de ne
pas perdre ces apports et de les réutiliser dans le débat, qui va certainement se pour-
suivre, sur les liens entre les pratiques de la recherche éducationnelle et de I'enseigne-
ment. Elles cherchent également a comprendre dans quelle mesure ces apports peuvent
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éclairer, ou étre éclairés par les réponses des enseignants au questionnaire dont il est
parlé précédemment.

Deux nuances sont cependant a souligner auparavant: le questionnaire se rapportait a
’enseignement universitaire recu en formation continue, et non spécifiquement aux rela-
tions des enseignants primaires avec la recherche éducationnelle. Si les situations sont pro-
ches par certains aspects (entre autres, exploitation de recherches dans leurs cours, mise en
ceuvre de recherches sur le terrain), elles différent par d’autres (par exemple, chercheurs-pro-
Sfesseurs, situations de cours ou séminaires, nécessité d’une créditation); le paralléle n’est
donc que partiel. En outre, il faut rappeler que 'enquéte porte sur un dire et non sur une
observation, entrainant un deécalage inévitable avec la realite.

Les réflexions post-congres qui suivent s’articulent autour d’un constat et de trois questions.

7.1. Un constat

Le théme retenu par le groupe de travail trouvait son point de départ dans I'étude de M.
Huberman (1982) sur le type et le taux d’utilisation de la recherche éducationnelle. La synt-
hese effectuce par l'auteur, sur les expériences anglo-saxonnes essentiellement, montre que
la recherche est peu utilisée par les enseignants qui, en cas de besoin, se fient plutot a leur
propre expérience ou a celle de leurs collegues. Ce qui n’est pas étonnant si l'on observe que
tant les objectifs que les productions et le cahier des charges different d’un groupe a l'autre.
Mais I'analyse reléve que, pour de nombreuses raisons, les tendances actuelles vont a une
plus grande articulation.

La communication de R. Cimponeriu (1983) sur les types d’utilisation de la recherche éduca-
tionnelle recensés dans la littérature de la langue francaise semble aller dans le méme sens.
Meéme si cette littérature est encore décevante sur ce sujet et livre peu d’information sur l'utili-
sation et les effets réels de la recherche pour chacun des partenaires intéressés, l'orateur a pu
dire que la «recherche sur la recherche» parait plutot mal comprise que refusée. De plus,
la partie de 'exposé consacrée aux projets des chercheurs suisses et le tableau qui I'accom-
pagnait(7) indiquent tout de méme que 53% des projets étudiés (148/280) prévoient des rela-
tions entre le projet de recherche et les écoles et/ou les enseignants: 19% proposent un produit
d’enseignement (connaissances, méthodologies, programmes,...), 16% consultent ou contac-
tent les écoles/enseignants au départ, 9% prévoient la discussion ou la vulgarisation des
résultats aupres des écoles/enseignants, et 9% associent les enseignants a la recherche (par
observation, recherche-action, ou chercheur-enseignant).

Il semble donc que l'on s’achemine vers la multiplication de ponts entre les praticiens de la
recherche et ceux des écoles, et que les questions a résoudre soient relatives aux moyens plu-
tot qu’au principe.

7.2. Resserrer les liens, oui ... mais entre qui?

Dans son exposé, Ph. Perrenoud (1983) a attiré l'attention sur les présupposés potentielle-
ment sous-jacents dans un débat entre chercheurs préoccupés des moyens de rendre les «pra-
ticiens» utilisateurs des résultats de recherches: ne risque-t-on pas de postuler implicitement
que les connaissances scientifiques forment — ipso facto — la base la plus rationnelle pos-
sible, et donc la meilleure, de Uaction éducative? Elargie a d’autres domaines d’activités,
cette tentation pourrait devenir selon la réflexion d’un participant (AN. Perret) celle de
wgérer la Cité au nom de la Science».
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Meéme si ces images sont proposées a titre d’exercice — les idées se modifient toujours en s’an-
crant dans le terrain et les utilisateurs ne sont jamais aussi passifs qu’on le croit(8) —, le
danger est a ne pas oublier; les tentatives de relier les deux univers ne pourraient étre que trop
vite poussées a se fourvoyer dans un sens unique, assimilable a une étude de marché cher-
chant a «placer» au mieux son produit aupres d’«acheteurs» potentiels. Car il est vrai que la
tendance courante porte a considerer les enseignants plutot comme des consommateurs de
recherches que comme des partenaires a ['élaboration de celles-ci, ce qui a permis a I'un des
participants de suggerer que la recherche serait plus animée si l'on partait des besoins du ter-
rain (G. Panchaud).

Sans doute, on touche ici au probleme des relations entre professionnels formés pour des
domaines specifiques, compétents dans une activité, moins dans une autre. Mais, si l'on
desire l'etablissement de liens plus serrés entre la recherche et la pratique éducatives, cela
nécessite que les positions et roles respectifs soient précisés lors de I’établissement des pro-
jets de recherche, et les moyens prévus en conséquence. Car comme l'a relevé un interve-
nant (P.Fliiglister), ni le mode de production, ni le produit ne seront les mémes selon que
l'on considere les enseignants comme fournisseurs d’informations, utilisateurs de produits
finis, ou encore co-gestionnaires d’une recherche.

On ne saurait en deduire que, selon les circonstances et les possibilités, chacune de ces for-
mes ne puisse avoir sa pertinence. La question est de la définir au départ, ne serait-ce que
pour se donner les moyens d’arriver a bon port. En effet, si les recherches dans lesquelles les
enseignants sont fournisseurs ou utilisateurs les engagent peu (et pour cela, peut-étre «ren-
dent» peu dans les salles de classe?), celles ou ils sont impliqués comme participants leur
demande évidemment un effort plus important. Les maitres en ont-ils le désir et les moyens?

e
7.3. Resserrer les liens, out. . . mais a quel prix?
Du coté des enseignants . . .
Les réponses des enseignants primaires genevois au questionnaire confirment ce que la pra-
tique montre déja: certains sont préts a investir beaucoup dans cette direction. Les maitres
qui se sont réinscrits en formation continue a la Section ont aussi participé, en proportion
plus importante que les autres, a des recherches ou expériences éducatives; de plus, ils indi-
quent également plus frequemment que les autres des choix de formation continue allant a
des domaines relativement théoriques, a des activités moins directement applicatives. Les
enseignants préts a investir des forces dans la palqcipation a la recherche éducationnelle exi-
stent!
Mais pour que U'articulation puisse se faire, 11 y faut des moyens. Un des commentateurs du
groupe (M.L. Francgois) a relevé que la formation continue a la Section, ajoutée au travail
professionnel a plein temps, est vecue par certains répondants comme un surcroit de charge
et de fatigue tres important. La question de la limite supportable pourrait étre posée de la
meme facon a propos de la participation intensive a des recherches. Ceux qui se sont trouves
dans cette situation en ont fait l'experience, et bien des détachements ou des decharges ont
eté decides par les autorités scolaires afin que les enseignants puissent effectuer des travaux
qui, sans ces mesures, auraient éte trop lourds. Les différences de réponses entre titulaires et
detaches montrent aussi que les possibilités ne sont pas analogues dans toutes les situa-
tions.
On peut déduire de ces données que, pour que les liens entre chercheurs et enseignants puis-
sent se concrétiser sous la forme, sinon de cogestion, du moins de participation et d’échanges

190



intensifs, il ne faut pas se leurrer sur la nécessité d’y apporter des moyens spécifiques,
sous peine d’essouflement et de déception.

Parmi ces moyens, celui représenté par des «médiateurs», sortes de traducteurs, agents de
liaison entre les deux univers, a été évoqueé plusieurs fois dans le groupe de congressistes,
apres l'aoir été dans le texte d Huberman. Posant éventuellement, a terme, le probleme d’in-
termeédiaires qui s éloignent de 'un des deux poles, celui de la classe (reproche déja fait par-
Jfois aux «detachés»), ils peuvent neanmoins constituer une solution a retenir, conjointement
avec d’autres, telles que situations mixtes (mi-temps enseignant, mi-temps chercheur), octroi
d’heures de décharges, detachements temporaires.

{l parait en tout cas évident que le resserrement des liens entre les pratiques de recherche et
d’enseignement ne peut s’effectuer de facon efficace que si entrent dans les projets des
moyens specifiques et adéquats d’y parvenir, tant d’ailleurs pour les enseignants que pour les
chercheurs.

Du co6té des chercheurs . . .

Toutes les contributions présentées au groupe de congressistes se Sont rejointes sur cette évi-
dence: la recherche n’est pas utilisable telle quelle. Les chercheurs, plutot orientés vers la
compréhension du réel, n’ont pas les mémes objectifs que les enseignants, plutot orientés vers
l'action sur le réel: une traduction est nécessaire.

Huberman insiste sur le fait que la «diffusion du produit» est une entreprise plus politique et
sociale que les chercheurs ne l'imaginent, et que son utilisation est fonction de cing variables
parmi lesquelles se trouvent non seulement les résultats eux-meémes, mais aussi les caracté-
ristiques et l'insertion institutionnelle des producteurs et des utilisateurs, et les stratégies de
dissemination du produit. Cimponeriu reléve que «le modele d’utilisation d’un produit fini
semble trop étroit et non productif.. . . » Et Perrenoud intitule un des chapitres de sa contri-
bution: «La pratique n’est pas une mise en pratique de recettes.»

Conclusion de Huberman: Chercheurs, sivous voulez que vos produits soient appliqués, fré-
quentez les lieux, rendez-vous crédibles et compréhensibles, impliquez les autres acteurs,
bref, pourrait-on ajouter, investissez le marche.

Un des intéréts d’une telle interpellation, Perrenoud !'a rappelé, est de renvoyer aux cher-
cheurs une non-utilisation souvent mise sur le compte des enseignants. Autrement dit, l'utili-
sation de la recherche dépend des efforts non seulement des seconds, mais aussi des pre-
miers.

Mais les chercheurs ont-ils les moyens d’une telle politique?

Certaines interventions montrent que cela n’est pas évident et que, comme en ce qui concerne
les enseignants, une volonté générale y est nécessaire. Des participants ont relevé d’emblée
quelques difficultés que susciterait une diffusion plus intensive et systéematique des résultats
de recherche: en période de budgets restreints, choix délicat quant a la répartition des
moyens (financement, temps, personnel) disponibles, l'effort consenti pour la diffusion ve-
nant en diminution de I'effort porté sur la recherche elle-méme (A.N.Perret); risque dii au
délai nécessaire pour mener a bien une recherche, le but d’application pouvant étre dépassé
par l'actualité (Ph. Perrenoud); difficulté d’avoir une idée préalable de la forme adéquate,
du temps nécessaire et du colit final de la diffusion (L. Allal).

Si ces difficultés ont été soulevées par les participants, ce n'est pas au titre d’obstruction de
principe a la diffusion des résultats de recherche, mais plutot pour évaluer quelque peu le
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rapport «coiit-bénéficen qu'il y aurait lieu d’en attendre. Ce qui ameéne a la troisieme ques-
tion que je retiens de ce congres.

7.4. Resserrer les liens, oui ... mais pour quels effets?

Le texte d’Huberman relate que les études portant sur le type et le taux d’utilisation de la
recherche éducationnelle aboutissent a la description de deux types d’effets de cette
recherche: des effets directs, minimes, et des effets indirects, intéressants et plus impor-
tants. Cette distinction nécessite d’abord une définition: qu’est-ce qu’on peut appeler effets
directs et effets indirects?

En regroupant plusieurs définitions, sont directs, des effets «instrumentaux», qui influent
«de maniere déterminante sur les décisions et actions d’un public de praticiens» et se mesu-
rent a 'application de connaissances immédiatement utilisables, entrainant des conséquen-
ces visibles, a court terme, sont indirects, des effets «conceptuels», diffus et invisibles qui, se
cumulant a d’autres sources, tendent a renforcer les institutions, ou a différencier et réorien-
ter les idées d’un praticien, dans une action plus lente.

Cette distinction a suscité bien des réflexions.

Un des commentateurs (J. Weiss) a parlé de «filtrage» obligatoire: les utilisateurs sont dif-
férents, les circonstances diverses, les utilisations multiples, de sorte que le transfert serait
plus subtil, chaque enseignant devant se réapproprier le savoir du chercheur et le confronter
a sa propre pratique.

Un autre intervenant (Ph. Perrenoud) estime qu'il existe dans l'activité pédagogique en
classe une part d’imprévu, gerée par un «habitus» inexplicite, dans lequel les effets recher-
chés devraient pouvoir s’intégrer pour devenir instrumentaux.

La distinction entre effets directs et indirects est fructueuse en ce qu ‘elle attire 'attention
sur une relation trop distendue: en insistant sur la presence potentielle d’effets instrumen-
taux, elle invite a en tenir compte, surtout si l'on constate qu’ils sont trop rares. Dans le cadre
d’une réflexion sur les liens entre pratique de recherche et pratique éducative, l'objectif
d’aboutir a des résultats immeédiatement applicables rappelle a la premiere la réalité quoti-
dienne de la classe, et la nécessité qu’il y a aussi de soutenir et «piloter» des applications pro-
gressives et concretes.

On peut cependant se demander si cette distinction, dans un deuxiéme temps, ne présente
pas quelque danger sur le plan opérationnel. Ne risque-t-elle pas d’entrainer une tendance
a imposer comme critere de réussite d’une recherche la présence d’effets instrumentaux,
preuves tangibles d’une réelle circulation de l'information et de son efficacite? Ne pourrait-
on pas aussi aboutir, en privilégiant par trop ces effets, a considerer les enseignants comme
des exécutants, limités aux aspects d’application de la recherche et responsables de faire que
«quelque chose» se passe’

On a vu la complexité de la situation de classe: une recherche qui, contrairement aux atten-
tes, ne débouche pas sur des effets directs, ou débouche sur des effets autres que ceux atten-
dus, ou encore, est bien en amont de l'espoir d’obtenir des effets, est-elle en situation d’échec?
Pas nécessairement. Les questions inhérentes a une (bonne) recherche, comme celles susci-
tées par un (bon) cours, entrainent forcément un réexamen de situation, une «réflexion
renouvelée sur I'écolen, un «reculy, conséquences «indirectes» qui figurent aussi parmi les
attentes les plus marquées des enseignants revenus en formation continue a la Section, en
paralléle avec «les moyens d’accroitre son efficacité pédagogiquer.
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Ces enseignants, qui sont aussi fortement impliqués, rappelons-le, dans des expériences ou
recherches pédagogiques, sont certes des «<hommes de terrainy, visant a lefficacité profes-
sionnelle et regrettant parfois l'apport «trop théorique» de 'enseignement universitaire. Cela
ne signifie pas pour autant qu’ils soient a I'affiit de procédés immédiatement utilisables, sur-
tout si ces procédes ont été pensés ailleurs. Le deésir semble plutot de participer a une
réflexion dont le cadre théorique soit proche des préoccupations professionnelles et dont le
taux d’applicabilité potentielle soit pris en compte et réaliste. Domaine conceptuel et appli-
cation pratique font tous deux partie de la demande (voir des raisons des préférences de
cours (chapitre 6.3.).

Cependant, cette demande n’est pas partagée de la méme fagcon par tous les enseignants, ni,
probablement, stable au cours de la vie professionnelle. Dés lors, pour avoir quelque chance
de resserrer efficacement les liens entre chercheurs et enseignants, mais sans donner
d’espoirs irréalistes aux uns ou aux autres, ni s’orienter définitivement vers la production,
par les uns, de solutions a appliquer par les autres, peut-étre faudrait-il surtout prévoir la
recherche d’effets définis en commun, selon les caractéristiques et les besoins des partici-
pants, les objectifs visés et les moyens disponibles. Il en sortira probablement différents
modes d’emploi, utilisant de manieres variées les marmites de la recherche et de I'enseigne-
ment, les ingrédients de la théorisation et de I'application, et combinant différentes propor-
tions d’effets directs et indirects. Si les cuisiniers sont d’accord de se mettre aux fourneaux
ensemble, et s’entendent sur les mets a appreter, les recettes les plus adaptées et les taches de
chacun, on peut esperer que les assiettes seront garnies d’aliments peut-étre divers, mais con-
formes a l'appétit des enfants.

Hochschulunterricht in Erziehungswissenschaft:
Was die Primarlehrer iiber seine Wirkung sagen.

An der Universitat Genf erziehungswissenschaftlich ausgebildete Primarlehrer beschreiben
die personlichen und beruflichen Auswirkungen dieser Ausbildung eher als indirekt und
«konzeptuell», weniger als direkt und «instrumentell». Insbesondere fiihrt sie diese Ausbil-
dung dazu, ihre Auffassung der beruflichen Tatigkeit zu iiberpriifen, die Evaluation ihrer
Erziehertdatigkeit zu verbessern, ihre Schiiler anders wahrzunehmen und in gewissen Situatio-
nen neue Losungen zu versuchen. Die Lehrer berichten auch von einer Veranderung gewisser
Einstellungen und Verhaltensweisen sowie von gesteigertem Berufsinteresse. Aber es ist auch
die Rede von gestiegener Komplexitit und Miidigkeit, sowie von der Schwierigkeit, das Ent-
deckte unter den herrschenden Beurteilungs-, Organisations- und Lehrplanbedingungen
und bei der Beunruhigung unter den Eltern anzuwenden.

Eswird der Schluss gezogen, dass die Zunahme des theoretischen Potentials in einem standi-
gen Wechselspiel zwischen begrifflicher Reflexion und konkreter Erfahrung von graduellen,
bewdltigharen Anwendungen begleitet werden muss, wenn das Verstandnis-und Handlungs-
feld erweitert werden soll. Diese Bedingung scheint nur zum Teil erfiillt, was nach einem per-
manenten Dialog zwischen der Welt der Schule und derjenigen der Universitdt ruft.
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How teachers perceive the effects of studying education at the university level.

Primary school teachers have enrolled in sizeable numbers in in-service education at the
Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education. What are they deriving from this trai-
ning? What are its direct and indirect effects? Overall, these teachers report that they have
reexamined their conception of their work, have improved their classroom evaluation and
diagnostic work, have revised their pre-conception about several categories of pupils and
have applied «new» solutions to enduring, intractable problems. There is also a widespread
report of greater «professionalismy» in one’s work and in one’s way of construing it. On the
negative side, university-level work seems to have made classroom life appear more complex
and difficult and, thereby, tiring. It has also been stressful to actually put into practice the
several «solutions» to ongoing problems.
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ANNEXES

Tableau 5: Répartition des répondants selon la categorie professionnelle et la situation

FPSE.
nombres absolus pourcentages
FPSE Non Non
PROF. Venus Venius Total Venus Veting Total
Titulaires 80 106 186 28% 38% 66%
Détachés 30 65 95 11% 23% 34%
TOTAL 110 171 281 39% 61% 100%

Tableau 6: Effets sur la consideration et la marginalisation.

— Avez-vous I'impression que le fait de suivre des études a la FPSE vous
vaut d’étre considéré plus sérieusement par:

autres réponses sans réponse
— les eleves non 83% oui 3% 4% 10%
— les parents non 62 oui 20 7 11
— les collégues non 72 oui 12 4 12
— les autorités non 59 oui 24 6 11

Avez-vous I'impression que la formation continue suivie a la FPSE
a entrainé pour vous une certaine «marginalisation» par rapport:

autres réponses | sans réponse
— aux collégues proches non 63%  oui 24% 5% 8%
— au corps enseignant en général non 73 oui 15 1 11
— a linstitution scolaire non 71 oui 16 1 12
— & votre environnement social en général non 80 oui 8 1 11
— a d’autre(s) milieu(x), précisez lesquels: familial 4%
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Tableau 7: Importance du titre de licence

Au moment de vous ré immatriculer, aviez-vous pour objectif:

— d’obtenir un titre de licence?
— d’aller jusqu’au bout des études entreprises?

L’obtention de la licence a-t-elle joué (joue-t-elle) un role
de stimulant au cours de vos études:

rarement 28%  parfois 42%  souvent 22%

Quelle valeur donnez-vous personnellement i ce titre:

non 26%

non I].

assez faible 32%  pas trés grande mais utile 46%  appréciée 16%

A votre avis, ce titre a-t-il une influence en tant que:

— Facteur d’amélioration du statut social

— Argument en faveur d’une promotion professionnelle
— Ressource en cas de départ hors du canton

— Possibilité d’accés a un changement d’activité

Tableau 8: Necessité du titre de licence

A votre avis, faut-il sanctionnerune formation continue de type universitaire par un titre? Parmi les trois répon-

non 76
non 64
non 24
non 30

ses suivantes, indiquez celle avec laquelle vous &tes le plus d’accord:

— Pas toujours, le titre n’est pas une résultante obligatoire.

Oui, le titre est ’'aboutissement normal d’une formation reconnue.

— Non, une formation facultative doit répondre a d’autres besoins.

S

— Permettre I'amélioration du statut professionnel,
= role de promotion.

=

— Attester de la formation recue,
= role de certification.

— Rappeler I'effort entrepris,
= marque de satisfaction personnelle.

196

oui 66%
oui 75

oui 16
oui 27
oui 65
oui 57

41%
35%
20%

vous avez répondu «oui» ou «pas toyjours», indiquez votre opinion sur le réle de ce titre:

9%

46%

31%

sans
réponse

8%
14

11
13




NOTES

1. Faculté de psychologie et des sciences de I’éducation de I"Université de Genéve.

2. Il faut mentionner qu'un des postes de «détachés» accordés parla Direction de ’enseignement primaire a la
Section des sciences de I"éducation a permis en partie la réalisation de cette enquéte.

3. On en trouvera quelques échos dans la bibliographie ci-dessous.

4. Sous «interruption» sont regroupées toutes les formes et causes de non poursuite des études, par exemple,
pour les formes: examens non passés, cours non inscrits, taxes non payées; pour les causes: manque de
temps, formation achevée dans un (des) domaine(s) particulier(s), objectifs divergents.

5. D’autres parties du questionnaire traitaient des attentes et motivations des répondants; I’ensemble de
I’analyse sera publié au début de 1983. Sur ce théme, consulter aussi I’étude de I'lInstitut d’études sociales
mentionnée en bibliographie.

6. A propos du passage progressif a la pratique, voir Particle de L. Allal cité en bibliographie.

7. Cesdonnées sont contenues dans le résume distribué lors du Congres; le regroupement présenté ici est de la

soussignée.

Voir a ce sujet larticle de D. Hameline.

Image empruntée au titre anglais de I'article de M. Huberman cité dans ce méme numéro: Finding and

Using Recipes for Busy Kitchens.
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