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[bookmark: _Hlk219805497]Selon les premiers résultats de l’enquête TALIS 2024 (OCDE, 2024), les enseignants se déclarent fortement engagés dans leur métier malgré une intensification de leur travail, une charge administrative en hausse, des difficultés persistantes à gérer la diversité des élèves et un besoin de soutien plus structuré, notamment en début de carrière. Ces difficultés pourraient rendre la profession moins attractive et contribuer à des pénuries d’enseignants (Dupriez et al., 2023). Elles nous conduisent à questionner le processus de professionnalisation de l’enseignement (Lang, 1999 ; Wittorski, 2008), mouvement porté depuis plusieurs décennies par les politiques éducatives, les institutions de formation et les attentes sociales croissantes envers l’école dans un contexte où les conditions d’exercice semblent parfois entraver les socles sur lesquels il repose, à savoir l’autonomie, la collaboration et la capacité d’innovation des enseignants (Marcel et al., 2022) ; mais aussi la qualité des dispositifs de formation à l’enseignement (Gerard, 2001). Les formations proposées répondent-elles aux besoins des formés et aux attentes des différents partenaires parties-prenantes de la formation ? Favorisent-elles le développement des compétences requises pour faire face aux exigences d’un métier de plus en plus complexe et exigeant (Dumay & Dupriez, 2009 ; Gerard, 2001 ; Ingersoll & Collins, 2018 ; Tardif, M., 2013), facilitent-elles une insertion professionnelle durable (Ndzeno et al., 2024), et comment contribuent-elles au processus de professionnalisation des enseignants (Beslile & al., 2022) ?
Dans ces perspectives, cette contribution analyse les potentialités d’un dispositif de formation à l’enseignement primaire en emploi sous deux des angles définis par Wittorski, (2008). Celui de la professionnalisation-formation, c’est-à-dire sa capacité à développer des savoirs et des compétences nécessaires à la pratique du métier, et celui de la professionnalisation-travail, à savoir la capacité à développer une flexibilité au travail au profit de son efficacité.
[bookmark: _Hlk219805373][bookmark: _Hlk219805390][bookmark: _Hlk219805410][bookmark: _Hlk219805428]Afin de favoriser une insertion professionnelle rapide, mais de qualité, dans le but de contrer la pénurie d’enseignants constatée dans le canton, la Haute école pédagogique du Valais (Suisse) propose un dispositif de formation en emploi pour des étudiants en dernière année de formation Bachelor à l’enseignement primaire. Ces étudiants, responsables d’une classe dans un établissement scolaire selon diverses modalités, alternent entre pratique sur le terrain et réflexion avec des observations régulières de leur pratique par des formateurs. Cela soutient l’imbrication des deux espaces de formation favorisant ainsi une alternance intégratrice reconnue (Tobola Couchepin & Périsset, 2021). A l’instar des « Team Academies » (Belet, 2012), ce dispositif en emploi s’appuie sur l’autonomie et l’apprentissage en équipe pour développer l’interaction et les compétences (Tosey et al., 2015). Ainsi, ces compétences ne relèvent plus seulement de la formation, mais résultent de parcours individualisés, autonomes et en interaction sur le terrain, incluant le passage par des opportunités diverses de professionnalisation (Périer, 2019 ; Pinte, 2023 ; Redjimi, 2020).
[bookmark: _Hlk219805450][bookmark: _Hlk219805465][bookmark: _Hlk219805481]Sur la base d’une recherche exploratoire, cette contribution s’intéresse au potentiel de ce dispositif en emploi à favoriser l’insertion professionnelle des enseignants novices (Mukamurera, 2011), entendue comme la transition entre la formation et l’emploi (Béduwé & Robert, 2021 ; Béduwé et al., 2019), étape délicate et déstabilisante du processus de professionnalisation (Balslev et al., 2024 ; Rey & Gremaud, 2013), en vue d’une insertion professionnelle durable (Ndzeno et al., 2024).
Notre analyse cherche à déterminer si ce dispositif en emploi contribue à améliorer le profil des compétences détenues par les diplômés ; si ce profil répond ou pas aux attentes des différentes parties-prenantes à l’insertion professionnelle des enseignant ; et en quoi il favorise ou pas l’insertion professionnelle des enseignants novices.
Après avoir mis en évidence quelques repères conceptuels utiles à la compréhension de l’objet étudié, présenté le dispositif analysé et la méthodologie déployée, est proposée une comparaison du profil de compétences développé dans le cadre de chacun des dispositifs en relevant leur potentiel à favoriser l’insertion professionnelle des formés. Les résultats de l’enquête et leurs implications pour les institutions de formation à l’enseignement sont ensuite discutés. Certaines questions vives induites par les résultats de l’enquête sont finalement soulevées en guise de conclusion.

1. CADRE CONCEPTUEL
[bookmark: _Hlk219805535][bookmark: _Hlk219805550]La professionnalisation des enseignants est un processus complexe et dynamique (Lang, 1999) visant à préparer un individu à l’exercice de la profession enseignante (Perrenoud, 1994). Les formés acquièrent des savoirs, savoir-faire, savoir-être qui lui permettent d’obtenir des résultats efficaces et efficients dans sa pratique professionnelle.
La formation professionnalisante joue un rôle prépondérant dans ce processus (Wittorski, 2008). Elle vise l’acquisition des savoirs, des compétences professionnelles et de la réflexivité attendus pour faire face aux réalités actuelles du métier et ainsi développer une posture professionnelle (Pérez-Roux, 2012) incluant la capacité à une flexibilité favorisant l’efficacité au travail et la durabilité dans la profession.
1.1.  Un référentiel de compétences pour enseigner
Tout processus de professionnalisation repose sur le développement de compétences. Une compétence est « un savoir-agir complexe prenant appui sur la mobilisation et la combinaison efficaces d’une variété de ressources internes et externes à l’intérieur d’une famille de situations. » (Tardif, J., 2006, p.22). Il s’agit d’une action ou mise en acte complexe qui mobilise et combine différentes ressources permettant d’analyser et de répondre à une situation précise dans un contexte donné.  Un savoir-agir, contrairement au savoir-faire, ne peut donc pas être automatisé car sa mise en œuvre est variable selon les situations rencontrées.
[bookmark: _Hlk219805595]Le référentiel de compétences nécessaires pour enseigner (Vanhulle, 2012) est orienté vers la maîtrise des contenus disciplinaires à enseigner et leur pédagogie. Ce référentiel établit la liste des compétences disciplinaires, méthodologiques, relationnelles et personnelles qui se développent au gré des rôles endossés en fonction des situations et des contextes rencontrés, favorisées par la formation professionnalisante dont bénéficient les formés. Cette dernière vise l’association de savoirs théoriques, solidement ancrés et basés sur les connaissances scientifiques (Tardif, 2013), à une mise en pratique de ces savoirs sur le terrain en encourageant une posture réflexive chez les enseignants en formation. Les compétences visées se réalisent « […] à travers des expériences signifiantes vécues en regard des situations s’apparentant à celles de la pratique professionnelle et permettant d’exercer des rôles qui caractérisent la profession. » (Beslile et al, 2022, pp. 224-26). La compétence se construit au fil du temps en y intégrant de nouvelles ressources permettant de répondre à de nouvelles situations. L’enseignant devient ainsi un professionnel autonome, responsable et guidé par une éthique professionnelle soutenue par le respect d’un code déontologique. Il prend des décisions réfléchies et personnalisées dont il est responsable étant devenu un praticien réflexif (Garcia, 2023 ; Schön, 1994).
1.2.  La formation en alternance : un levier de professionnalisation des formations
La formation en alternance vise à favoriser une meilleure articulation entre théorie et pratique, tout en encourageant une posture réflexive chez les enseignants en formation. Une diversité de modèles de dispositifs de formation sont mis en place pour préparer au mieux les futurs enseignants à leur pratique professionnelle (voir p. ex. Lepage et al., 2015 ; Paquelin, 2015 ; Périsset Bagnoud et al., 2006 ; Van Nieuwenhoven & Roland, 2015) avec un défi commun, celui de trouver un équilibre efficace entre formation académique et immersion en milieu scolaire favorisant l’acquisition des compétences adaptées aux réalités du terrain et au développement de la réflexivité. L’efficacité de l’alternance et la place accordée à la formation pratique dans la construction de l’expertise professionnelle deviennent ainsi des enjeux pour ces dispositifs (Bodergat & Buznic-Bougeacq, 2015 ; Gremion & Poer, 2021 ; Wittorski, 2015).
[bookmark: _Hlk219805619][bookmark: _Hlk219805633]La formation en alternance, articulant espace de formation académique, plutôt rattaché à l’institution, et espace pratique tourné vers la production et plutôt ancrée dans le terrain (Tobola Couchepin et al., 2024), donne l’opportunité aux formés de développer des compétences professionnelles en faisant dialoguer les réflexions issues des milieux pratique et académique. Les formés peuvent ainsi éprouver leur compétences (Etienne, 2017). Cependant, afin de dépasser une simple juxtaposition de ces deux espaces de formation et être ainsi en mesure de mettre en œuvre une véritable alternance, la formation doit répondre à certaines caractéristiques.
Le premier élément concerne la réflexivité. En effet, l’enseignant est un praticien réflexif, capable d’analyser et d’ajuster sa pratique en fonction des situations rencontrées. Cette réflexivité s’exerce à différents moments : en amont, lors de la préparation de l’action qui inclut la planification ; pendant l’action, où il prend des décisions en temps réel ; et après l’action, dans une démarche d’analyse a posteriori visant à améliorer ses interventions futures.
Deuxièmement, le développement professionnel doit se faire sur les deux axes (formation en institution et formation sur le terrain). En effet, un savoir professionnel est construit par le tissage entre les deux sphères. Tobola Couchepin et al. (2024) affirment que « les savoirs théoriques, issus de la recherche scientifique, sont liés avec des savoirs issus de l’expérience du terrain, l’un et l’autre s’éclairant, se nourrissant, se donnant réciproquement sens et légitimité. Ces deux types de savoirs, lorsqu’ils s’intègrent l’un à l’autre, deviennent professionnels et sont reconstruits, transformés, personnalisés. Dès lors, c’est leur articulation qui est professionnalisante » (p. 180). Cette dynamique confère à la formation en alternance toute sa valeur professionnalisante, préparant les enseignants à une pratique ancrée à la fois dans une expertise scientifique et une expérience concrète du terrain.
Toutefois, la manière dont l’alternance est organisée joue un rôle déterminant dans son efficacité. On oppose par exemple l’alternance juxtapositive, où les temps de formation et de mise en situation professionnelle se succèdent sans être liés, à l’alternance intégratrice (Périsset et al., 2006 ; Tobola Couchepin & Périsset, 2021) par laquelle on cherche à favoriser de manière active, proactive et interactive l’imbrication de deux espaces de formation, que sont l’institution et le terrain, afin de favoriser l’indispensable dialogue entre les deux. Ce modèle soutient l’expertise adaptative, c’est-à-dire cette capacité à s’adapter efficacement et de manière créative à des situations nouvelles (Beslile et al., 2022 ; Wittorski, 2008, 2015). Il permet le développement de relations avec son groupe professionnel laissant émerger des savoirs objectivés, transmissibles qui ont une existence sociale propre. Il offre également un terreau intéressant pour le développement des compétences socio-émotionnelles (Soto et al., 2022) qui sont essentielles dans les relations interpersonnelles, pour réguler les émotions, mener à bien des tâches et des objectifs, et trouver des solutions créatives aux situations rencontrées. Ces dernières jouent, elles aussi, un rôle important dans le processus d’insertion professionnelle dans lequel s’inscrivent les formés (Mukamurera, 2011), lui-même partie prenante du processus de professionnalisation.
Dans cette forme intégratrice, les maîtres de stage ne sont pas de « simples tuteurs », à l’image du mode d’apprentissage par compagnonnage, mais de véritables formateurs de terrain. Une collaboration étroite entre les centres de formation et les lieux de stage ainsi qu’un cadre structuré favorisant un dialogue constant apparaissent donc comme des leviers essentiels pour garantir une professionnalisation effective et durable, en plus de dispositifs favorisant la réflexivité des enseignants en formation. Cette réflexivité est nécessaire car ce sont avant tout les étudiants eux-mêmes qui devront assurer ce lien entre théorie et pratique.
1.3.  Le modèle de la Team Academy
Parmi les différents modèles de formation en alternance, celui de la Team Academy se distingue par son approche innovante. Il met l’accent sur l’apprentissage par l’action, le travail en équipe et l’expérimentation de projets réels.
Dans ce modèle décrit par Belet (2012), les étudiants travaillent en équipe sur des projets concrets. L’apprentissage ne repose pas sur des cours magistraux, mais sur des lectures sélectionnées que les participants doivent explorer, analyser et partager avec leurs coéquipiers. Ce savoir est ensuite enrichi par des séminaires, des ateliers et des échanges réguliers avec un coach qui assure le suivi pédagogique. Contrairement aux enseignants traditionnels, le coach ne dispense pas de cours mais encourage la réflexion critique, pose des questions et aide les étudiants à tirer des leçons de leurs expériences. Ce modèle ne s’appuie donc pas sur un enseignement descendant, mais sur un apprentissage collaboratif et auto-dirigé (Belet, 2013). L’environnement de travail diffère également des modèles classiques (Belet, 2012). Il n’y a pas de salles de classe fixes, mais des espaces ouverts, aménagés par les étudiants eux-mêmes pour favoriser l’échange et la collaboration. L’apprentissage repose uniquement sur des problématiques réelles et non sur des études de cas fictives ou des simulations. Ainsi, là où les formations classiques alternent entre cours théoriques et stages ponctuels, le Team Academy plonge directement les étudiants dans la réalité du monde professionnel. Les participants ne sont pas passifs mais pleinement engagés dans leur formation, qu’ils construisent eux-mêmes à travers leurs expériences. Enfin, l’évaluation ne repose pas sur des examens, mais sur l’évolution personnelle des participants, leurs réflexions et leur contribution à l’équipe. Un autre aspect fondamental de ce modèle est l’alternance entre phases d’action et moments de réflexion. Les étudiants développent des projets, mais prennent aussi le temps d’analyser leurs réussites et leurs erreurs, afin d’améliorer continuellement leur approche. Ainsi, les deux espaces, académique et pratique tendent à se confondre car ils se jouent dans un même espace géographique, sur une temporalité identique cependant, leurs apports respectifs sont bien présents.
En résumé, ce modèle permet d’apprendre en faisant et de travailler en équipe. Il permet d’acquérir des compétences transversales tout en offrant une grande liberté dans l’apprentissage. Cependant, il demande un fort investissement personnel et une autonomie importante, ce qui peut ne pas convenir à tous les profils. Ceux qui préfèrent un cadre plus structuré et une approche académique classique pourraient rencontrer des difficultés à s’y adapter. Néanmoins, cette approche offre une formation plus proche des réalités professionnelles où l’échec et l’expérimentation sont considérés comme des éléments essentiels du processus d’apprentissage. Elle favorise également une personnalisation et une individualisation des formations.
1.4.  Personnalisation et individualisation des formations
La flexibilisation de la formation constitue aujourd’hui un levier central pour répondre à la diversité croissante des publics en formation. Elle se définit comme un processus offrant aux apprenants la possibilité d’opérer des choix sur différentes dimensions de l’organisation pédagogique, permettant ainsi une personnalisation de leur parcours en fonction de leurs besoins et attentes. Cette approche vise à renforcer l’engagement et la persévérance des étudiants sans générer de déficit d’apprentissage (Paquelin & Chantal, 2019). La personnalisation peut prendre des formes variées, allant d’ajustements superficiels à une co‑construction profonde des contenus éducatifs. Elle peut concerner le processus — des parcours différenciés pour atteindre des normes communes — ou le résultat, en adaptant les objectifs aux caractéristiques individuelles des apprenants. Dans cette perspective, elle offre un potentiel d’adaptabilité, c’est-à-dire un ajustement de contenu de formation à leur performance ; de customisation, c’est-à-dire une adaptation du contenu de formation à leurs besoins, intérêts et expériences ; de différenciation pour répondre à l’hétérogénéité du groupe en prenant en compte les différents profils d’apprenants qui le composent ; et centre l’apprentissage sur l’apprenant octroyant un rôle actif au formé dans son processus de formation, ce qui favorise  l’individualisation  (Youssef & Audran, 2019).
Dans le champ de la formation des adultes, l’individualisation est comprise comme une offre d’apprentissage sur mesure, flexible dans ses modalités temporelles, spatiales, sociales et pédagogiques, et alignée sur les ressources biographiques des apprenants (Egloff, 2023). Cette conception reconnaît l’adulte comme porteur de savoirs et d’expériences préalables (Hatano-Chalvidan, 2012 ; Redjimi, 2020). Les exigences d’apprentissage et les méthodologies sont dès lors largement définies par les formés eux-mêmes, en fonction de leurs intérêts, objectifs et performances (Joller-Graff, 2023). Deux approches didactiques principales soutiennent cette dynamique : l’apprentissage par projet, permettant aux apprenants d’aborder des problématiques qui les concernent ou de développer un produit ou une idée ; et une offre d’apprentissage diversifiée, issue de multiples environnements, dans laquelle les apprenants choisissent les tâches correspondant à leurs besoins.
Cependant, cette individualisation transforme profondément les dynamiques de formation. Elle fragilise le groupe de formation traditionnel, qui constituait un espace de construction collective d’une culture professionnelle et de valeurs communes. Elle renforce la responsabilité individuelle des apprenants, exigeant autonomie, indépendance et parfois acceptation d’une certaine solitude (Hatano-Chalvidan, 2012). Parallèlement, elle complexifie le rôle des formateurs, désormais chargés d’un accompagnement personnalisé en plus de la transmission et de la co-construction des savoirs. Cette évolution interroge les capacités institutionnelles à adapter les dispositifs, tant en termes de ressources humaines que techniques, et soulève des enjeux liés à l’innovation pédagogique, au financement et aux choix politiques en matière d’éducation (Marcel & al., 2022).
Enfin, la pression exercée sur les prestataires de formation les conduit à repenser leurs dispositifs pour répondre efficacement à la diversité des publics, notamment ceux en reconversion professionnelle. Cette évolution est particulièrement stratégique dans un contexte de pénurie d’enseignants, où la formation de nouveaux profils devient un enjeu majeur pour élargir le bassin de recrutement (Dupriez et al., 2023).
1.5.  Les enjeux de l’insertion professionnelle des enseignants novices
L’insertion professionnelle des enseignants novices est un processus multidimensionnel, long, complexe et situé, intervenant entre la formation initiale et l’exercice autonome du métier. Elle se caractérise par une série d’enjeux à la fois individuels, institutionnels et organisationnels (Mukamurera et al., 2018 ; Rayou, 2018).  Elle engage la capacité du novice à s’approprier les normes du métier, à développer des compétences professionnelles stables et à s’intégrer dans une communauté éducative. Ces enjeux interrogent à la fois les dispositifs de formation, les conditions institutionnelles d’accueil et les dynamiques identitaires des débutants.
La construction progressive d’une identité professionnelle enseignante
L’identité professionnelle se construit progressivement dans l’action et par l’interaction avec l’environnement de travail, à travers le développement du pouvoir d’agir. Il s’agit d’un processus dynamique et situé (Bourgeois & Durand, 2012). Les novices doivent articuler les savoirs théoriques acquis en formation avec les exigences concrètes du terrain, souvent marquées par des situations complexes et imprévisibles. Il s’agit de construire une professionnalité émergente, de négocier sa légitimité et d’ajuster ses valeurs (Jorro & De Ketele, 2011 ; Beauchamp & Thomas, 2011). Se développe alors un ensemble de compétences, de postures et de repères encore en construction, instables, mais qui s’orientent vers une professionnalisation. L’insertion apparaît alors comme un moment où se cristallisent des manières de faire et de penser le métier qui influenceront durablement la suite de la carrière. Cette confrontation avec la pratique du métier nécessite et favorise l’émergence d’une posture réflexive, mais peut également générer des tensions entre idéaux pédagogiques et réalités institutionnelles (Kaddouri, 2011) rendant l’accompagnement d’autant plus crucial.
Une charge de travail, émotionnelle et cognitive importante
L’insertion professionnelle confronte les enseignants novices à une charge de travail émotionnelle et cognitive importante. Les premières années sont marquées par une intensité de travail élevée, liée à la préparation des cours, aux évaluations, aux interactions avec les parents, à l’intégration dans les projets d’établissement et aux multiples tâches périphériques. La gestion de la classe et la dimension émotionnelle du métier constituent ainsi un autre défi majeur. Les enseignants novices doivent instaurer un climat propice aux apprentissages, gérer l’hétérogénéité des élèves et mettre en place des routines efficaces. La gestion de classe, la régulation de l’imprévu, la construction de gestes professionnels ne relèvent pas seulement de compétences techniques, mais aussi d’une capacité à gérer les émotions, l’incertitude et la charge mentale qui ne se stabilise qu’avec l’expérience (Lantheaume 2016 ; Perrenoud, 2001 ; Ria, 2015). La capacité à développer des stratégies de régulation émotionnelle devient alors déterminante pour prévenir l’épuisement professionnel. Ces compétences ne peuvent être pleinement acquises en formation initiale ; elles se construisent dans l’action, à travers un processus d’« apprentissage situé ». L’enjeu est alors de permettre aux débutants d’entrer dans une dynamique de professionnalisation continue.
Une dimension organisationnelle et collective
L’insertion professionnelle implique également une dimension organisationnelle et collective (Mukamurera, 2011 ; Perez-Roux, 2016). En effet, l’intégration dans l’équipe éducative et dans la culture de l’établissement constitue un enjeu déterminant. L’apprentissage professionnel repose sur la participation à des collectifs de travail. Les novices doivent comprendre les normes implicites, s’approprier les modes de fonctionnement collectifs et développer des collaborations professionnelles. Or, l’intégration dans une équipe éducative peut être facilitée ou entravée selon les cultures d’établissement, les dispositifs de mentorat ou les pratiques collaboratives existantes. La qualité du soutien offert par les pairs, les mentors ou la direction joue un rôle essentiel dans la réussite de cette transition. L’absence de soutien, de mentorat ou de culture collaborative peut fragiliser les novices, tandis que des dispositifs structurés favorisent leur stabilisation professionnelle. Dans cette perspective, la coopération entre enseignants et la reconnaissance institutionnelle du statut de débutant jouent un rôle central dans la construction de la professionnalité.
Les transformations structurelles du métier
Enfin, les transformations structurelles du métier (réformes, pilotage par les résultats, multiplication des dispositifs, injonctions à l’innovation, conditions de travail, etc.) influencent fortement la qualité de l’insertion professionnelle des enseignants. Maroy et al. (2017) analysent l’évolution des politiques éducatives et du pilotage par les résultats, qui accentuent les exigences pesant sur les enseignants. Cèbe et Goigoux (2018) ou Rayou (2018) mettent par ailleurs en évidence la nécessité de former les enseignants à gérer l’hétérogénéité et les inégalités scolaires, qui complexifient encore leur entrée dans le métier.
La réussite de l’insertion ne dépend donc pas uniquement des qualités individuelles des novices, mais également de la qualité des environnements professionnels et des dispositifs de soutien qui leur sont proposés. Elle s’inscrit dans une perspective de développement professionnel continu. Les premières années conditionnent la capacité du novice à s’engager durablement dans le métier, à développer des pratiques efficaces et à construire une posture d’apprentissage tout au long de la carrière.
[bookmark: _Hlk146543117]2. DISPOSITIF METHODOLOGIQUE
La recherche consiste en une étude de cas (Hascoët et al., 2024) visant à étayer les potentialités d’un dispositif de formation à l’enseignement primaire en emploi à soutenir favorablement le développement des compétences nécessaires à la réussite et la durabilité de l’insertion professionnelle dans l’enseignement. Pour y parvenir, nous comparons le niveau de compétences atteint par les formés des dispositifs de formation en emploi (EMPLOI) avec celui des formés dans le dispositif traditionnel (TRAD).
2.1. Questions de recherche
Cette étude est guidée par les trois questions de recherche suivantes : Le dispositif en emploi favorise-t-il davantage le développement des compétences du référentiel que le dispositif traditionnel ? Comment sont perçus la qualité du dispositif en emploi et son impact sur l’insertion professionnelle des formés ? Et quel est l’impact de ce dispositif sur le processus de professionnalisation ?

2.2. Caractéristiques des deux dispositifs (TRAD - EMPLOI)
L’enquête porte sur deux dispositifs de formation à l’enseignement primaire, proposés aux étudiants de la volée 2024-25 lors de la dernière année de formation uniquement sur le site de St-Maurice (Valais-Suisse). Les étudiants ont choisi le dispositif dans lequel ils s’engageaient. Pour les dispositifs EMPLOI, ils ont postulé et ont été sélectionnés par les directions d’établissement. Ces dispositifs se déclinent selon leurs spécificités :

Le dispositif traditionnel (TRAD - 59 étudiants). Ce groupe suit essentiellement des cours dans l’espace académique et bénéficie d’un temps de stage accompagné par un praticien formateur respectivement, selon les semestres, de 5 semaines puis de 8.

4 dispositifs « en emploi » (EMPLOI – 20 étudiants) avec une progression quant à l’engagement sur le terrain : 
· Emploi stage filé (3 formés) : consiste en des choix de journées dans une classe dirigée par un Praticien Formateur. Sa présence est régulière et il y a de nombreux temps de co-enseignement/formation. 
· Emploi PF (4 formés) : représente un engagement de 20% avec, comme co-titulaire, un praticien formateur de la HEP qui accompagne et visite régulièrement le formé-collègue dans leur classe. 
· Engagement restreint (7 formés) : les étudiants sont engagés à raison de quelques heures jusqu’à 25% dans une classe sans PF. Ils bénéficient de visites ponctuelles par des formateurs de la HEP. 
· Engagement suffisant (6 formés) : les étudiants sont engagés entre 30 et 40% dans des classes sans PF. Dès lors, ils bénéficient de visites ponctuelles par des formateurs de la HEP. 

2.3. Une récolte de données quantitatives
Deux récoltes de données quantitatives ont été mobilisées. L’une a consisté en une auto-évaluation des formés du niveau de compétences atteint. L’autre provient des évaluations des stages par les experts d’une partie de ces compétences.
Auto-évaluation des formés
Un questionnaire réflexif a été adressé par courriel à l’ensemble des diplômés de la filière enseignement primaire engagés en 2024-25 dans leur dernière année de formation à St-Maurice.  
Les formés étaient invités à auto-évaluer leur niveau de compétences du référentiel de formation sur une échelle de 1 à 5, à trois moments de leur dernière année de formation, soit au début (T1), au milieu (T2) et à la fin du cursus (T3), et à expliciter leurs appréciations. Les réponses aux questions fermées ont donné lieu à des statistiques descriptives.[footnoteRef:6][footnoteRef:7] [6:  Cette compétence est évaluée à travers le mémoire de fin d’études. Elle n’a pas fait l’objet de l’auto-évaluation des formés.]  [7:  La version originale en anglais de BESSI comprend un total de 192 items correspondant à 32 compétences spécifiques, qui peuvent à leur tour être attribuées à cinq domaines de compétences (Soto et al., 2022 ; version allemande : BESSI-G, Lechner et al., 2022).
] 

Tableau 1: Compétences auto-évaluées
[image: ]

La taille des échantillons des formés répondant au questionnaire de l’enquête diffère selon les trois temps. Lors du temps T1, 54 répondants ont participé, puis la participation au temps T2 est tombée à 40 participants et lors du dernier sondage, seuls 33 étudiants ont participé. Les taux de réponses varient ainsi entre 55% et 10% selon les temps.

Les données issues du questionnaire sont anonymisées et introduites dans un fichier Excel pour faciliter les traitements statistiques. Les compétences sont classées par champs de compétences : C1 à C6 ; C7 à C9 ; C11 à C13 ; C14 à C15. Les compétences socio-émotionnelles comportementales sont, quant à elles, catégorisées selon les cinq domaines de compétence SELF, SOC, COOP, EMO et INNO. Les résultats appellent à la prudence en raison du faible échantillonnage de répondants et de la variabilité des données récoltées selon les compétences analysées.
Evaluation des experts
Le niveau de compétences atteint par les formés a par ailleurs été évalué par des experts sur la base d’une grille critériée. Les évaluateurs sont les Praticiens formateurs (PF), les Superviseurs (Sup) et les jurys des examens terrains composés de trois experts (Exp), soit d’un PF, d’un Sup et d’un membre du service de l’enseignement.
Dès lors, 5 rapports par étudiant complètent les données récoltées par auto-évaluation auprès des formés lors des trois temps : T1, deux rapports du stage 5 ; T2, deux rapports du stage 6 ; T3, rapport de l’évaluation de l’examen terrain.  Ces évaluations externes certificatives portant sur les compétences professionnelles visées (C1 à C7 spécifiées dans le tableau 1) permettent des comparaisons entre l’auto-évaluation des formés et l’évaluation des experts.
Une récolte de données qualitatives
La deuxième étape a consisté à explorer les angles morts ayant émergés du traitement de ces données en organisant des focus groups avec toutes les parties prenantes qu’elles soient en formation, en accompagnement du côté de l’institution de formation ou du terrain, ou issues de l’inspectorat ou des directions scolaires. Cette récolte de données qualitatives permet de mettre en évidence les divergences de perception quant à ce qui est attendu de la formation par chaque partenaire et leurs motivations afin de déterminer quelles seraient les voies de développement du dispositif de formation appropriées.
Six focus groups (Katz-Buonincontro, 2022) rassemblant, sur une base volontaire, quatre à six membres de chaque acteur-partenaire du dispositif (formés, accompagnants, praticiens-formateurs, superviseurs, directeurs d’établissement et les inspecteurs agissant pour le département de l’enseignement de l’Etat du Valais) ont été organisés. Nous avons veillé à constituer des groupes avec des personnes de genre et d’expérience variés.
Tableau 2 : Composition des focus groups
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Ces entretiens semi-structurés de groupe (Manzano, 2023), d’environ une heure et demie, soutenus par une grille d’entretien organisée autour des différentes thématiques ayant émergé de l’auto-évaluation des formés, se sont déroulés sur une plateforme numérique sécurisée et ont été enregistrés, transcrits et analysés par thématiques en miroir des résultats du volet quantitatif. Ils ont permis d’approfondir les angles morts des données récoltées par questionnaire, de déterminer quelles pourraient être les pistes d’amélioration souhaitées par chaque partenaire le cas échéant et, partant, de détecter les éléments susceptibles de générer des tensions pouvant impacter le processus de professionnalisation des formés.
3. LES RESULTATS
Cette section présente les résultats issus des questionnaires et des rapports des évaluateurs des trois temps. Au vu des limites sus-mentionnées, les statistiques obtenues sont essentiellement descriptives. Elles nous permettent toutefois d’ouvrir des réflexions et des points d’appui pour l’analyse des focus-groups.
3.1 Le dispositif en emploi favorise-t-il davantage le développement des compétences du référentiel que le dispositif traditionnel ?
L’auto-évaluation des étudiants
Les résultats de l’autoévaluation des compétences par les formés tout au long de leur dernière année de formation révèlent des évolutions variables pour chaque groupe de formés et suivant les compétences considérées comme l’indique le tableau de synthèse qui suit.


Tableau 3 : Autoévaluation de l’'évolution du niveau de formation atteint
[image: ]Lorsque les formés s’engagent dans leur dernière année de formation, le niveau de compétences de la catégorie Enseignement et Education (C1-C6) est globalement perçu plus faible par les formés des dispositifs EMPLOI que par ceux du dispositif TRAD. Au deuxième semestre, la tendance s’inverse. Le niveau de compétences perçu par les formés des dispositifs EMPLOI progresse alors que celui des formés du dispositif TRAD baisse. Ces tendances globales cachent toutefois des évolutions différenciées selon les compétences composant cette catégorie. En effet, le niveau de compétences perçu en matière d’accompagnement des élèves dans leur processus d’apprentissage (C4) est plus faible pour les formés des dispositifs EMPLOI que pour leurs collègues du dispositif TRAD. La perception s’inverse s’agissant des compétences en matière de gestion de la classe de manière à instaurer un climat propice aux apprentissages (C6). Par ailleurs, les formés EMPLOI se perçoivent plus compétents en début d’année pour articuler les différents types d’évaluation (C5) que leurs collègues du dispositif TRAD mais le niveau de compétences des deux cohortes se rejoint au terme de l’année observée.
Au début de la dernière année de formation, les formés du dispositif TRAD déclarent détenir un niveau de compétences plus élevé dans le domaine Réfléchir sur sa pratique (C7-C9) que les formés du dispositif EMPLOI. Au fil de l’année cette perception s’inverse. Celle des formés EMPLOI augmente jusqu’à rattraper le niveau des formés du dispositif TRAD dont l’évolution stagne tout au long de l’année.
Les compétences du champs Eduquer et former (C11-C13) évoluent positivement durant la dernière année de formation quel que soit le dispositif. Le niveau de compétences perçu reste tout au long de l’année plus élevé pour les formés du dispositif EMPLOI que pour ceux du dispositif TRAD. L’insertion dans une même classe tout au long de l’année favorise sans doute la mise en place de dispositifs concrets de soutien aux élèves et l’appréciation du résultat.
La progression des compétences du groupe Travailler en équipe (éducative + autre acteurs) (C14-C15) est, quant à elle, perçue plus favorablement par les futurs diplômés des dispositifs EMPLOI, plus à même de les éprouver compte tenu de leur engagement professionnel dans l’enseignement, que par ceux du dispositif TRAD. Pour ces derniers, le niveau des compétences détenues reste constant tout au long de l’année.
En ce qui concerne les compétences socio-émotionnelles, le niveau estimé atteint par les formés du dispositif TRAD est plus élevé à la fin de la troisième année de formation dans les domaines SELF, COOP et INNO, que pour les formés EMPLOI. A l’inverse, les valeurs atteignent un niveau plus élevé en fin d’année pour les formés en EMPLOI dans les domaines SOC et EMO.

Le regard externe des experts
Pour chaque groupe de compétences du référentiel, le regard des experts, des PF, du groupe de Supervision et du Jury d’examens complète l’auto-évaluation des formés. Les résultats concernent le niveau de compétences atteint tel qu’indiqué dans les rapports de stage pour les temps T1 et T2 et dans le protocole du jury pour le temps T3 ont été pris en compte pour cette analyse.
Deux éléments ressortent. Tout d’abord, les traitements statistiques effectués concluent à des corrélations significatives entre l’évaluation des PF et celle du groupe des Superviseurs sur les T1 et T2. Ensuite, selon le groupe des PF et celui des superviseurs, les formés du dispositif EMPLOI atteignent un niveau de compétences plus élevé que leurs collègues du dispositif TRAD dont les courbes de progression sont plus plates. Malgré les différences globales observées entre les groupes (EMPLOI et TRAD), aucune différence statistiquement significative ne s’observe entre les deux groupes de formés.
Les corrélations entre les différents regards
Malgré les différentes évaluations réalisées, il est possible de déterminer s’il existe une corrélation entre les scores auto-évalués par les formés et ceux hétéro-évalués par les parties prenantes[footnoteRef:8]. [8:  Spécifiquement, la corrélation de Spearman indique une corrélation, un lien monotone, entre les évaluations auto-évaluées et les évaluations hétéro-évaluées. Cet indice a été choisi pour la nature ordinale de son échelle. Par exemple, une corrélation positive indique un lien monotone qui s’interprète comme : plus une variable est élevée et plus l’autre variable sera également élevée, bien que ce lien ne soit pas forcément linéaire. Si une corrélation est de 0 ou proche de 0, les avis ne sont pas liés, ils ne convergent donc pas. ] 

Les résultats ainsi interprétés indiquent des corrélations significatives entre les évaluations des PF et celles du groupe de supervision les T1 et T2. Ils divergent en revanche avec l’auto-évaluation des formés sans pour autant que cette divergence soit significative.
Concernant l’examen terrain, une divergence d’appréciation est identifiable au niveau des compétences liées à la Réflexivité (corrélation négative de -0.008). Cette différence n’est toutefois pas significative. C’est une tendance qu’il s’agira de vérifier à l’avenir avec un nombre de répondants plus important.

3.2 Perception de la qualité du dispositif en emploi et de son impact sur l’insertion professionnelle des formés
En analysant les résultats des six focus groups, le dispositif de formation EMPLOI est salué positivement par toutes les parties prenantes qui reconnaissent son potentiel et sa plus-value. L’insertion professionnelle est soutenue par un accompagnement bienveillant et efficace des formateurs. Cet accompagnement est jugé particulièrement important notamment lors de la première année d’insertion professionnelle marquée par des situations susceptibles de déstabiliser les formés. Il favorise le développement des compétences professionnelles et laisse envisager plus sereinement l’entrée dans le métier une fois diplômé.
Les formés apprécient cette prise en main du métier accompagnée par des PF et des formateurs de l’institution. Cette confrontation directe à la réalité du terrain, à des situations déstabilisantes, qu’offre le dispositif EMPLOI renforce leur sentiment de compétences ce qui, à leurs yeux, améliore la qualité de la formation. Ils se sentent plus outillés pour affronter la réalité du métier et relever les défis qui les attendent notamment les postulations, les entretiens avec les parents et les directions, les réseaux professionnels. En effet, ils ont pu entrer en profession avant leur diplôme tout en étant accompagnés par le groupe de pairs et les formateurs.
Les formateurs du groupe EMPLOI mettent en évidence le processus évolutif et dynamique d’accompagnement et d’intervision proposé durant cette dernière année de formation. Ils saluent l’intelligence collective du groupe de formés qui permet de travailler sur des situations réelles pour mettre en œuvre concrètement la réflexivité au service du développement professionnel. Les formateurs qualifient cette compétence de supra-compétence. Cette formation collective permet d’accepter l’incertitude et de trouver les ressources pour résoudre les situations en renforçant le pouvoir d’agir. Ce processus permet de valoriser les formés et de mettre en évidence la transposition des savoirs savants élaborés durant la formation en savoirs pratiques liés à des questionnements concrets. Cette insertion professionnelle en douceur et accompagnée ne peut se faire qu’avec une collaboration étroite et une co-responsabilité des différents protagonistes que sont l’institution, les employeurs et les formés.
Les PF, afin d’illustrer la plus-value du dispositif soutenant l’entrée en profession en douceur, relèvent tous les points concrets vécus par les formés. Ils évoquent notamment le fait de pouvoir suivre une classe, voir la progression des élèves et connaitre leurs problématiques, suivre des séquences d’enseignement complètes, participer à la vie de la classe et du centre scolaire, découvrir la face administrative du métier. Après avoir vécu avec des étudiants du dispositif EMPLOI, ils les qualifient de bien impliqués et plus tournés vers la compétence que vers la performance.
Les superviseurs quant à eux sont plus modérés. Même s’ils reconnaissent le potentiel du dispositif EMPLOI, ils expriment un constat global de baisse de la qualité de la formation. Ils attribuent cela à plusieurs points, notamment la surcharge de travail, le manque de temps accordé aux étudiants pour assimiler les contenus théoriques, une insuffisance d’articulation entre cours et pratique, des conditions variables d’accompagnement qui péjorent le suivi. Ils relèvent le souci des élèves qui, in fine ressentent ce manque d’accompagnement des apprentissages.
Les directions d’école pointent le rôle crucial du PF ou du collègue et de l’équipe éducative pour soutenir le formé dans son entrée en profession. Cet accompagnement est gage de sérénité et de réussite de l’insertion professionnelle avancée.
Finalement, l’inspectorat salue la qualité de la formation, quelle qu’elle soit. Certains estiment que le nouveau dispositif complète bien la formation traditionnelle en renforçant l’expérience authentique et pratique des étudiants. Ils identifient également les avantages pour une école d’intégrer un jeune formé qui dynamise et apporte des idées nouvelles aux équipes en place. A l’inverse, pour le jeune formé, ils voient les avantages et la priorité qu’il aurait sur d’autres candidats au moment d’un engagement dans l’établissement.
3.3 L’impact du dispositif en emploi sur le processus de professionnalisation
Les formés perçoivent le dispositif EMPLOI comme indispensable à leur processus de professionnalisation. De leur point de vue, ce dispositif permet de renforcer la confiance en soi indispensable pour développer un sentiment d’auto-efficacité dans la pratique du métier et acquérir l’autonomie professionnelle nécessaires à une insertion professionnelle réussie. L’autonomie professionnelle est favorisée parce que la possibilité de prendre en charge une classe donne accès à la réalité du terrain ce qui contribue à une meilleure (1) compréhension de l’environnement de travail (comment fonctionne l’établissement scolaire, son organisation, les activités administratives, créer un lien enseignant-élèves-familles, connaître la diversité des dispositifs dédiés aux élèves à besoins spécifiques), (2) intégration dans un réseau professionnel parce que le formé est amené à collaborer et travailler en équipe avec les collègues-enseignants mais aussi à interagir avec les autres professionnels de l’éducation (direction, personnel infirmier, éducateurs, etc.), et (3) opérationnaliser la théorie apprise en institution de formation en partant des situations rencontrées et des besoins des élèves plutôt que l’inverse (planification, gestion de classe, capacité d’adaptation).
Les formateurs et formatrices de l’institution de formation qui accompagnent et soutiennent le développement des compétences des formés durant cette dernière année de formation EMPLOI mettent également en avant le potentiel du dispositif à renforcer la co-construction (formateurs-formés) d’une identité professionnelle ancrée dans le réel, en développant des supra-compétences c’est-à-dire une capacité à articuler dans l’action professionnelle les compétences segmentées dans le référentiel de compétences. Emerge alors l’idée d’une « intelligence de l’instant » adaptative, dépendante du contexte, au service de l’agir de l’enseignant. Elle repose sur une forme d’audace à oser se distancer du modèle pour rentrer dans une forme d’incertitude qui est un espace de subjectivation nécessaire pour façonner une identité professionnelle. Face à la réalité du terrain on apprend à composer avec l’incertitude, on quitte l’illusion du savoir. Le fait de travailler directement sur des situations réelles apportées par les formés déstabilise, tant émotionnellement que cognitivement, favorise le développement des compétences socio-émotionnelles. En prenant appui sur la communauté de pratique, on rompt l’isolement, on développe un sentiment d’appartenance et d’écoute. On apprend à renforcer son expertise en composant avec l’incertitude, en l’acceptant ce qui renforce le pouvoir d’agir. En s’appuyant sur l’intelligence collective, on favorise le sentiment d’efficacité personnelle et collective à la faveur de l’autonomie professionnelle au service du processus de développement professionnel. Le développement des compétences socio-émotionnelles facilite l’insertion professionnelle parce qu’il participe de la construction de l’identité professionnelle.
Les praticiens-formateurs confirment ces appréciations. Le dispositif favorise une découverte rapide de la complexité du métier. Il permet de se confronter à la réalité du métier composée également, par exemple, des tâches administratives, de la relation aux familles et aux répondants légaux, ou de l’insertion dans les réseaux professionnels ce qui génère un changement de posture par une responsabilisation immédiate pour faire face à une situation. Les formés font avancer les choses en allant chercher de l’aide auprès des formateurs. Il est alors important que chaque formé soit accompagné d’un PF pour éviter les mauvais plis difficiles ensuite à déconstruire, que les blocs de l’insertion soient suffisamment longs pour permettre le suivi et les possibilités de remédiation et qu’une place soit laissée à l’erreur.
[bookmark: _Hlk214541837]L’avis des superviseurs sur le dispositif est plus contrasté. En effet, s’ils admettent un effet bénéfique du dispositif sur la posture d’enseignant et la gestion de classe, notamment dans son aspect pratique et organisationnel, leur point de vue est plus nuancé concernant l’effet du dispositif sur le développement des autres compétences inscrites dans le référentiel pour lesquelles aucune différence marquée n’est observée par rapport au dispositif traditionnel. Les superviseurs craignent que la dimension pratique du métier ne prenne le pas sur la réflexivité. Ils alertent sur la nécessité de veiller à nourrir la dimension réflexive et didactique de la formation en préservant un espace pour l’analyse de pratique et la réflexion didactique. Ils insistent sur l’importance d’offrir un accompagnement étroit et de qualité aux formés pour faciliter le lien théorie-pratique en fonction des besoins de chaque formé. De plus, ils s’inquiètent du risque d’épuisement dû à la charge de travail et émotionnelle induite par le dispositif, qui placerait les formés en mode de survie quotidienne et les détournerait d’une centration sur les objectifs de formation freinant ainsi les apprentissages parce que les espaces réflexifs qui devraient servir la construction de compétences durables pourraient se transformer en espaces de gestion du vécu émotionnel des formés dans lesquels sont déversés le stress et la fatigue ressentis. Si la forte implication émotionnelle constatée chez les formés stimule la recherche de solutions dans le vif de la pratique enseignante, elle induit aussi un besoin de réponses immédiates ce qui n’encourage pas forcément un travail de réflexion plus approfondi pour aboutir à des apprentissages durables. La recherche d’une efficacité de l’action immédiate risque d’appauvrir la démarche.
Selon les directions d’établissement interviewées, le dispositif offre une approche réaliste du métier d’enseignant et des compétences qu’il requiert. Il facilite la compréhension des enjeux préalablement étudiés durant les cours en institution à la faveur d’un plus grand potentiel de transfert des compétences dans la pratique du métier. Il renforce également le développement d’un profil de compétences en adéquation avec les besoins du terrain, parmi lesquelles figure la collaboration avec les différents acteurs impliqués, ce qui augmente le sentiment d’auto-efficacité ressenti par les formés. Elles constatent néanmoins une tendance de la part des formés à surestimer leurs compétences et une difficulté à avouer leurs difficultés de peur de perdre la face, d’échouer, d’être jugés et pénalisés. Il est donc important de leur offrir un accompagnement de qualité tant de la part de l’institution de formation que des établissements scolaires.
L’inspectorat salue la plus-value apportée en termes de développement personnel, professionnel et organisationnel. Il évoque un apprentissage pragmatique lié à l’entièreté des tâches assumées comme un enseignant engagé. Il juge les formés bien préparés tant théoriquement qu’au niveau de la posture professionnelle. L’immersion vécue permet de suivre l’évolution des élèves sur un temps long afin de soutenir la construction de compétences liées au pilotage de la progression. Lors des visites réalisées auprès des formés, les inspecteurs ne constatent pas de différences significatives entre les formés du dispositif EMPLOI et ceux du parcours TRAD.
Points de convergence et de divergence d’appréciation
Le tableau qui suit résume les points de convergence et de divergence d’appréciation parmi les partenaires parties-prenantes du projet, à savoir les formés, les formateurs, les praticiens-formateurs, les superviseurs, les directeurs d’établissement et les inspecteurs, sur l’impact du dispositif EMPLOI sur le processus de professionnalisation.
Tableau 4 Points de convergence et de divergence sur l’efficacité du dispositif EMPLOI
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[bookmark: _Hlk214951713]Ainsi, tous les acteurs s’accordent sur le fait que le dispositif favorise la compréhension globale du métier et de son environnement (organisation scolaire, tâches administratives, relation avec les familles, dispositifs pour élèves à besoins spécifiques), ainsi que la collaboration avec les différents acteurs éducatifs, ce qui contribue à l’intégration dans un réseau professionnel. Il renforce l’autonomie professionnelle et la responsabilisation, en permettant aux formés de prendre en charge une classe et de se confronter à la réalité du terrain. Il offre la possibilité d’opérationnaliser la théorie dans des situations concrètes ce qui renforce le transfert des apprentissages et la capacité d’adaptation face à des contextes variés. Cette immersion développe la confiance en soi et le sentiment d’auto-efficacité, considérés comme des leviers pour réussir l’insertion professionnelle.
[bookmark: _Hlk214951727]Néanmoins, si les formateurs mettent en avant le développement d’une intelligence adaptative, qualifiée d’« intelligence de l’instant », qui suppose audace et réflexivité pour composer avec l’incertitude soulignant également l’importance des compétences socio-émotionnelles (gestion du stress, écoute, sentiment d’appartenance) dans la construction de l’identité professionnelle, à l’inverse, les superviseurs expriment des réserves craignant que la dimension pratique ne prenne le pas sur la réflexivité et la didactique, et alertant sur le risque d’épuisement lié à la charge émotionnelle et de travail. Ces derniers insistent sur la nécessité de maintenir des espaces d’analyse pour éviter que la recherche d’efficacité immédiate n’appauvrisse les apprentissages durables.
Les directions, quant à elles, confirment l’intérêt du dispositif pour développer des compétences en adéquation avec les besoins du terrain, mais observent une tendance des formés à surestimer leurs compétences et à dissimuler leurs difficultés, ce qui renforce l’importance d’un accompagnement étroit.
4 DISCUSSION ET CONCLUSION
Lors de la dernière année de formation au Bachelor d’enseignant primaire, deux dispositifs ont cohabité : un dispositif traditionnel et un dispositif en emploi permettant aux formés d’exercer leur profession allant de quelques heures d’enseignement régulières dans une classe avec un PF à un engagement de 40%. Le développement des compétences évaluées par les formés montrent des tendances différentes dans le sentiment de réussite ressenti sans plaider pour un dispositif ou un autre. Les experts effectuant une évaluation externe du développement des compétences, même si leurs évaluations sont corrélées entre elles, ne permettent pas de déterminer la plus-value d’un dispositif particulier.
Le dispositif en emploi apparaît comme un levier intéressant pour développer des compétences professionnelles et transversales indispensables à la professionnalisation des enseignants (Wittorski, 2008 ; 2015). Son principal atout réside dans l’immersion en situation réelle, qui favorise l’autonomie, la responsabilisation et le transfert des apprentissages. Cette confrontation directe avec la complexité du métier permet également de renforcer la confiance en soi et le sentiment d’efficacité, tout en développant des compétences socio-émotionnelles et une intelligence adaptative nécessaires pour composer avec l’incertitude.
Cependant, cette approche comporte des zones de vigilance. L’intensité émotionnelle et la charge de travail peuvent générer un risque d’épuisement et détourner les formés des objectifs de formation, notamment en réduisant les espaces réflexifs indispensables à la construction de compétences durables. De plus, un risque de surestimer ses compétences existe de la part des formés ce qui souligne l’importance d’un accompagnement étroit et différencié pour maintenir l’équilibre entre pratique et réflexion (Schenkel, 2023).
Ainsi, de l’avis des différentes parties-prenantes, le dispositif est particulièrement efficace pour développer des compétences opérationnelles et relationnelles, mais son impact sur la réflexivité et la didactique dépend fortement de la qualité de l’accompagnement proposé. Il ne peut donc être envisagé comme une solution isolée : il doit s’inscrire dans une logique intégrée où la pratique est articulée à des temps de réflexion et d’analyse, afin de garantir une professionnalisation complète et pérenne.

Ces résultats ouvrent plusieurs points de discussion parmi lesquels nous en développons quatre : les espaces de formation, la temporalité, les logiques d’évaluation oscillant entre standardisation et personnalisation et, finalement, la croisée des objectifs parfois contradictoires.
Le premier relève de la formation en alternance et la nécessaire articulation qu’il s’agit de soigner entre l’espace académique et pratique (Tobola Couchepin et al., 2024). En effet, la formation en alternance repose sur une articulation entre les savoirs hébergés dans ces deux espaces de formation. Cette articulation est souvent marquée par une tension : d’un côté, l’institution cherche à garantir des standards de formation et d’évaluation ; de l’autre, le terrain impose des réalités contextuelles et des exigences spécifiques. Le dispositif de formation en emploi illustre cette tension, en plaçant les formés dans une posture de « professionnels en formation », ce qui accélère leur professionnalisation mais questionne la pertinence des modalités d’évaluation traditionnelles. De plus, afin de garantir une alternance sereine et des espaces complémentaires et bien imbriqués, il est nécessaire de rendre explicites les cadres de pensées et de communiquer clairement les apports de chacun sans hiérarchie. Pour ce faire, un travail en équipe apparait nécessaire autour des formés. Ces équipes pourraient être constituées de formateurs provenant des différentes disciplines académiques du cursus de formation (didactique, sciences de l’éducation, etc.) et des formateurs praticiens expérimentés. L’équipe soutiendrait le formés dans ses réflexions en apportant des éclairages complémentaires et explicitement assumés. Cet espace constituerait un troisième espace de formation, ni complètement académique ni complètement pratique mais articulant, avec des acteurs des différents milieux, des éclairages concertés sur des traces et réflexions des formés.
Le deuxième point de réflexion porte sur la réflexivité. En effet, la professionnalisation est un processus qui dépasse l’acquisition de compétences techniques pour inclure la construction d’une identité professionnelle (Belisle et al. 2022, p. 225). La pratique réflexive constitue un levier central de ce processus : elle permet aux formés d’analyser leurs actions, de tirer des enseignements de leurs expériences et de développer une posture autonome. L’intégration de la pratique réflexive dans l’évaluation contribue ainsi à responsabiliser les formés et à renforcer leur capacité à s’adapter à des situations complexes. Cependant, il s’agit de permettre à la réflexivité de se déployer. Pour ce faire, il est nécessaire d’aménager des espaces temporels, des moments de décélération lors desquels les formés, accompagnés de leur équipe de formateurs et de pairs, auraient le temps d’analyser des traces et nourrir une réflexion fondée sur des cadres de pensée issus de la recherche et de l’expérience. Il s’agirait donc de ménager des espaces temporels pour permettre à la réflexivité de se déployer.
Le troisième point est relatif à l’évaluation qui s’inscrit dans deux logiques contradictoires. Il apparait qu’un enjeu majeur du dispositif réside dans la tension entre la standardisation des critères d’évaluation, nécessaire pour garantir l’équité et la comparabilité, et l’individualisation des parcours, indispensable pour tenir compte des contextes spécifiques (Allal, 2021). Les superviseurs, en plaidant pour l’auto-évaluation et l’adaptation des critères, mettent en lumière cette tension. Les directions d’établissement, en insistant sur l’allègement des contraintes formelles et la valorisation du terrain, soulignent quant à elles la difficulté d’articuler exigences académiques et réalités professionnelles.
Le quatrième point se rapporte aux intérêts complémentaires mais parfois contradictoires des différents protagonistes. La formation professionnelle se trouve au milieu d’un faisceau d’intérêts. Celui des formés tout d’abord qui cherchent à développer leurs compétences professionnelles en vue du diplôme tout en souhaitant répondre, selon leur contexte spécifique, à leurs besoins pécuniers ou temporels.  Au niveau de l’institution de formation, les superviseurs, les PF et les formateurs, cherchent à accompagner au mieux les jeunes vers leur diplôme. Cependant, les superviseurs voient le dispositif plus comme une réponse institutionnelle à la pénurie d’enseignants que comme un projet pédagogique centré sur la qualité de la formation. Selon eux, le besoin du système éducatif prime sur celui de la formation. Et finalement, les inspecteurs et directions d’école, sont contents de pouvoir disposer de jeunes enseignants bien encadrés par l’institution de formation dans leur dernière année de formation. Ils ont tendance à déléguer l’entrée en profession à l’institution de formation afin de ne pas brouiller les exigences qui sont perçues comme différentes. Un inspecteur le formule ainsi : “j’ai toujours un peu de souci que ce qu’on dise nous, quand on va les voir et ce qui leur est dit après, au sein de la dernière année de formation et dans les examens, ce soit en cohérence”.

Cette recherche exploratoire a mis en évidence plusieurs conclusions intéressantes. Elle soulève également des questions qui méritent d’être approfondies : comment instaurer une évaluation adéquate (Tobola Couchepin & Périsset, 2021) ? comment veiller à une certaine équité entre les jeunes enseignants engagés, qu’ils soient diplômés ou non ? comment prendre soin du statut hybride des formés responsables de classe mais pas encore diplômés ? Quel impact ces dispositifs ont sur le marché de l’éducation et sur l’universalité des diplômes ?
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