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Introduction

®

Dans cet article, nous retraçons d’abord brièvement l’évolution de la formation des enseignants du secondaire supérieur en Belgique francophone de 2001 à ce jour. L’objectif de ce premier volet est de situer le dispositif actuel dans une perspective historique et de relever les progrès qui ont été accomplis dans ce domaine au cours de ces onze dernières années. 

®
Ensuite, nous esquissons une évaluation du dispositif actuel de la formation initiale des enseignants du secondaire supérieur à l’Université de Liège (ULg). Comme nous ne disposons pas d’études scientifiques sur l’efficacité de cette formation, cette évaluation est, forcément, empreinte de subjectivité, et peu ou prou influencée par notre expérience professionnelle particulière, en l’occurrence celle de la didactique des langues modernes. Pour objectiver cette évaluation, nous ferons référence à différents documents dont une note de l’inspection ainsi que deux enquêtes menées par le Cifen auprès des étudiants. Par ailleurs, comme le titre l’indique, nous n’avons pas l’ambition d’être exhaustif sur ce sujet, et nous nous contentons d’une évaluation synthétique, articulée autour de quelques points qui nous semblent être particulièrement saillants. Ici encore, nous assumons cette part de subjectivité.
®
Enfin, sur la base de ce bilan, positif et négatif, nous proposons quelques pistes d’amélioration du dispositif actuel de formation. Ces pistes sont autant d’aménagements possibles du dispositif, qui n’entrainent pas de changements structurels profonds dans le cursus actuel de la formation des maitres. Cette option pragmatique a été retenue car la réforme de la formation initiale des maitres est toujours en gestation à l’heure où nous rédigeons cet article. Quelques exemples concrets, principalement issus de notre discipline et de sa didactique, seront donnés afin d’illustrer ces propositions d’aménagements. Ces pistes d’amélioration ne sont, dans notre esprit, que des pistes provisoires avant une éventuelle réforme structurelle de la formation initiale.
®
1. Évolution de la formation initiale des enseignants du secondaire supérieur entre 2001 et 2012

®

Avant la réforme de l’Agrégation de l’Enseignement Secondaire Supérieur (AESS) en Communauté française de Belgique
, la formation pédagogique des enseignants du secondaire supérieur était extrêmement légère, quasi inexistante. À titre d’exemple, rappelons que le cours de didactique disciplinaire (DD)
 ne dépassait pas les trente heures et que les stages d’enseignement ne représentaient, dans le meilleur des cas
, que vingt heures. 

®
Depuis cette réforme, le programme s’est considérablement étoffé et représente actuellement 30 ECTS, ou crédits et 315 heures de cours, stages et autres séminaires. Dans les négociations interuniversitaires au sein de la Communauté française, l’ULg a fait le choix de mettre l’accent sur la partie pratique de la formation (exercices didactiques, séminaires, stages), laquelle représente 70% du cursus. En outre, de nouveaux cours et séminaires ont été créés
 et la partie directement liée à la DD représente près de 50% de l’intégralité de la formation.
®
En 2007, la réforme de Bologne, qui se caractérise, entre autres, par une structure de l’enseignement universitaire en 3-5-8
, a permis la création de masters à finalité didactique. Le contenu des trente crédits de cette finalité est exactement le même que celui de l’AESS, qui continue à exister en parallèle avec les masters à finalité didactique
. À l’exception de la Faculté de Philosophie et Lettres
, ces trente crédits de la finalité didactique sont concentrés en seconde année de master. 
®
2. Évaluation sommaire du dispositif de formation
®
2.1. Points forts

®
A. La réforme de l’AESS 
®

Même si la réforme de l’AESS esquissée ci-dessus peut paraitre insuffisante sur le plan quantitatif, et même si elle a pu donner lieu à certains tâtonnements lors des premières années de sa mise en application, on ne peut nier que cette réforme représente, globalement, un progrès dans la formation pédagogique des futurs enseignants du secondaire supérieur en FWB. 
®
B. Le suivi des stages

®

Si le nombre d’heures consacrées aux stages (quarante heures d’enseignement et vingt heures d’observation) reste insuffisant, le suivi des stages, lui, est assez exigeant. Le décret sur la réforme de l’AESS prévoit en effet que chaque étudiant soit observé au minimum trois fois sur l’ensemble des stages par un des membres du service de DD. À ces visites s’ajoutent celle d’un représentant du service de didactique générale (DG), qui pose un autre regard, complémentaire, sur les leçons de stages. En outre, des moniteurs pédagogiques
 aident les étudiants dans la conception de leurs séquences didactiques et les maitres de stages
 assurent un suivi quotidien du travail réalisé par les étudiants. Enfin, des séminaires de pratiques réflexives sont organisés à l’université, en DG (10h) et en DD (10h), et permettent aux étudiants de prendre de la distance par rapport à leur pratique d’enseignement et de l’analyser, pour, in fine, parvenir à l’auto-réguler. On peut penser que ce dispositif de tutelle pédagogique, assez soutenu et exigeant, compense, du moins en partie, le peu de temps dévolu aux stages.
®
C. Le développement progressif d’une recherche dans les différentes didactiques
®
La recherche en sciences de l’éducation existe depuis de très nombreuses années, est féconde, et continue à se développer, seule, mais aussi, de plus en plus souvent, en partenariat avec des DD. La recherche menée dans les différentes DD est, dans la plupart des cas, plus récente. Elle s’est développée via des travaux de fin d’études (TFE), des thèses
, des programmes de recherches (financés), des publications scientifiques diverses produites par des (équipes de) chercheurs. Soulignons qu’une école doctorale en didactique des disciplines a vu le jour en 2011 en FWB, ce qui démontre, si besoin est, que les DD ont acquis une certaine reconnaissance sur le plan scientifique. Cette recherche, qui constitue une des spécificités du monde académique, nourrit notre formation initiale et continue et gagnerait à être encore davantage développée, mais aussi financée.
®
D. Le développement de l’offre sur le plan de la formation continue
® 
Comme son nom l’indique, la formation initiale ne peut, à elle seule, préparer les enseignants à leur métier. Depuis 2002, tous les enseignants de la FWB sont tenus de suivre, par an, six demi-journées de formation continue
. Même si cette offre de formation est encore perfectible et pose quelques problèmes d’organisation pratique, ce développement de la formation continue constitue un progrès par rapport au passé et devrait contribuer à compenser certains manques de la formation initiale.
®
E. La création d’une instance de coordination des enseignements et de réflexion sur la formation
®

En 1995, l’ULg a créé le Centre interfacutaire de formation des enseignants (Cifen). Ce centre regroupe le personnel scientifique et académique engagé dans la formation initiale des enseignants du secondaire supérieur à l’ULg ainsi que des représentants des maitres de stages et des étudiants. Ce centre, unique en FWB, est un lieu de coordination, de réflexion et de partage d’expériences. Parmi les missions du Cifen, épinglons les suivantes : assurer la coordination des enseignements de l’AESS/des masters à finalité didactique, mener une réflexion sur la formation initiale et continue, initier des projets de recherche en didactique, éditer une revue scientifique (Puzzle), organiser une Université d’Été. Par ailleurs, le Cifen comporte également un Conseil des Études auquel participent tous les enseignants investis dans la formation et un représentant des étudiants de chaque section/département. 
®
2.2. Difficultés rencontrées

®
A. Une formation pédagogique initiale perçue comme lourde par les étudiants… 

®

Deux enquêtes menées par le Cifen (2007 ; à paraitre) montrent que les étudiants perçoivent la formation comme lourde, en tout cas par rapport aux trente crédits fixés, qui (ne) représentent, théoriquement, (qu’)une-demi année académique. La préparation et l’exploitation des stages d’enseignement ainsi que les activités et rapports exigés dans différents cours, semblent, en partie, expliquer cette perception de lourdeur. Nombre d’étudiants estiment également qu’il existe des redondances entre certains cours et que le lien entre les volets théorique et pratique de la formation n’est pas toujours évident.

®

A’. … mais qui reste cependant très/trop légère  
®

Même si nous considérons que la formation actuelle représente un progrès par rapport au passé, elle reste insuffisante à bien des égards, particulièrement, mais pas uniquement, en ce qui concerne le temps consacré aux stages. Par exemple, les trente crédits dont nous disposons, ne nous permettent pas ou pas suffisamment : 1° d’organiser, de manière équilibrée, des stages actifs dans différents types d’enseignement (général, technique, professionnel) ; 2° de programmer un cours sur les moyen (périodes) et long termes (années, cycles) et de faire travailler les étudiants dans la durée, avec leurs propres classes ; 3° d’aborder d’autres facettes du métier que l’acte d’enseignement (par ex. conseils de classe, délibérations) ; 4° de traiter, en profondeur, la problématique complexe de l’évaluation des compétences ; 5° d’initier les étudiants à l’analyse des erreurs, aux différents types de feedbacks et à la remédiation ; 6° de mettre en œuvre des dispositifs plus complexes de gestion de la classe comme la pédagogie par projet, l’apprentissage en accès-libre, l’apprentissage coopératif ; 7° d’engager les étudiants dans des programmes de formations-recherches ; 8° de proposer des stages d’enseignement à l’étranger ; 9° d’aborder les problèmes de la voix chez les enseignants ; 10° d’évoquer les difficultés d’apprentissage liées à la dyslexie, à l’hyper-activité…
®  
B. Des formations initiales trop cloisonnées

®

À l’heure actuelle, la formation initiale des maitres en FWB est organisée en Haute École (pour l’enseignement fondamental et les trois premières années du secondaire), et à l’Université (pour l’enseignement secondaire supérieur), avec des cursus très différents. Il en résulte que les professeurs ne connaissent pas (bien) le parcours antérieur ou futur de leurs élèves. Dans ces circonstances, il est extrêmement difficile d’assurer une certaine continuité et cohérence dans l’enseignement/apprentissage tout au long de la scolarité.

®
C. Inadéquation entre l’offre et la demande de stages dans certaines didactiques
®

Précisons d’emblée que ce problème est loin d’être trivial dans une formation à vocation professionnelle. Dans certaines didactiques, dont celle des langues modernes, on assiste à une augmentation sensible du nombre d’étudiants. Cet afflux d’étudiants, qui est en grande partie lié à la pénurie d’enseignants dans certains domaines et à une ouverture de notre formation pédagogique à un public élargi
, engendre des problèmes importants dans la logistique des stages d’enseignement (lieux de stages) et dans leur encadrement.

®

Relevons que ce problème n’est pas uniquement lié à la pauvreté de l’offre de stages émanant des écoles secondaires avec lesquelles nous travaillons, et encore moins au manque de disponibilité des maitres de stages. Dans certains cas, ce problème est aussi lié au cursus choisi par les étudiants dès la première année de Bachelier, lequel ne correspond pas nécessairement à l’offre d’emploi dans l’enseignement. Ainsi, dans un département comme celui de langues modernes, beaucoup d’étudiants choisissent d’étudier, entre autres, l’espagnol (il en va de même pour les traducteurs), alors que cette langue n’est, dans la très grande majorité des cas, enseignée qu’au 3e degré de l’enseignement secondaire supérieur (5e et 6e) et qu’il y a donc, naturellement, peu de lieux de stages et d’heures de cours à pourvoir
. 

®

Enfin, même si des propositions ont été faites dans ce sens, entre autres par le Cifen, il n’existe pas, à l’heure actuelle, en FWB, une formation aux missions et fonctions de maitres de stages. Des initiatives ponctuelles commencent néanmoins à voir le jour dans ce domaine.
®
D. Les savoirs disciplinaires de base ne sont pas maitrisés par tous les étudiants et on observe une tension entre les contenus enseignés dans la formation scientifique et les savoirs et compétences à enseigner dans le secondaire 
®

La note de l’inspection sur la formation des enseignants (Godet, 2011) met clairement en évidence que la maitrise des savoirs à enseigner constitue encore un des points forts de la formation initiale des enseignants du secondaire supérieur, de même que la transposition didactique de ces savoirs. Cependant, nombre de didacticiens et de maitres de stages estiment que cette maitrise des savoirs à enseigner dans le secondaire n’est pas acquise par tous les diplômés. 
®

Par ailleurs, force est de constater qu’il existe, dans bien des cas, une tension entre les savoirs enseignés dans le cadre de la formation scientifique disciplinaire et ceux ciblés dans l’enseignement secondaire, ces derniers étant directement subordonnés à une logique de compétences (Simons, 2012a).

®

Cette problématique du cursus scientifique
 dans une finalité professionnalisante comme l’est, entre autres, la finalité didactique, est complexe. On ne peut nier que certains savoirs scientifiques enseignés à l’heure actuelle à l’université paraissent fort éloignés des besoins, du moins à court terme, des futurs enseignants. Inversement, d’autres savoirs ne sont pas suffisamment enseignés, voire pas même abordés dans la formation scientifique initiale et doivent donc être appris par le jeune enseignant « sur le tas », en autonomie
, avec les risques que cela comporte pour l’enseignant et surtout pour ses élèves. 
®

Toutefois, ce serait, selon nous, une grave erreur de penser qu’il ne faut cibler, dans le cadre de la formation scientifique initiale, que des savoirs directement « enseignables »
 dans le secondaire, et ce pour deux raisons. D’une part, certains de ces savoirs « savants », apparemment inutiles pour enseigner dans le secondaire, participent à la formation générale de l’individu et donc aussi à la construction de son identité d’enseignant. D’autre part, et c’est lié à ce qui précède, on sait que le système scolaire évolue en permanence, qu’il fait l’objet de réformes récurrentes, et nul ne peut prédire de quels savoirs (outre les savoirs de base) les futurs enseignants auront besoin au cours de leur carrière. En d’autres termes, ce qui est perçu comme utile aujourd’hui peut s’avérer moins utile, voire inutile dans le futur professionnel des étudiants, et inversement. On le voit, tout est ici une question d’équilibre à trouver, et le pire serait sans doute de tomber dans une dérive technicienne voire techniciste consistant à sur-développer le didactique au détriment d’une maitrise des savoirs disciplinaires mais aussi transversaux
 qui font, les uns et les autres, la spécificité de notre formation universitaire. Comme nous le verrons au point 3, notre hypothèse est qu’il est possible et souhaitable de tisser davantage de liens entre ces deux volets de la formation initiale et que ceci peut se faire, du moins dans un premier temps, en aménageant le cursus actuel
.
®

E. Après la formation initiale… « le choc de la réalité »
®

Les premières années d’enseignement s’avèrent souvent difficiles, voire douloureuses pour nos étudiants. En effet, 40% des enseignants de la FWB abandonnent la profession dans les cinq premières années et 50% dans les huit premières années (Conseil de l’Éducation et de la Formation, 2011, p.6). 

®

Les faiblesses de notre formation initiale en ce qui concerne le volume de stages expliquent sans doute, du moins partiellement, ce choc de la réalité (voir 3-E).
®

3. Pistes d’amélioration

®

Les pistes d’amélioration présentées ci-après ont, dans la très grande majorité des cas, été mises en application par le Cifen ou par l’un ou l’autre service de DD, mais leur efficacité n’a pas, à ce jour, été évaluée scientifiquement.
®

A. Relativiser la lourdeur de la formation actuelle

®

Différentes initiatives ont été prises par le Cifen ces dernières années pour tenter de regrouper certains cours et pour mieux programmer les travaux exigés pendant l’année. Par ailleurs, l’étalement des trente crédits du volet didactique de la formation sur les deux années de master permet de répartir les cours et stages sur les deux années et donc de libérer du temps pour la rédaction du TFE en master II
.

®

Il convient cependant de rappeler aux étudiants que cette formation à trente crédits reste extrêmement légère par rapport à celle imposée dans d’autres pays européens. En outre, elle est aussi beaucoup moins importante, du moins sur les plans pédagogique et didactique, que les formations initiales organisées, en FWB, pour l’enseignement fondamental et le secondaire inférieur
. 
®
B. Amorcer un décloisonnement des formations pédagogiques initiales en FWB
®

Pour amorcer ce décloisonnement, nos étudiants pourraient réaliser un stage d’observation voire d’enseignement dans l’enseignement secondaire inférieur. Parallèlement, les futurs enseignants du secondaire inférieur réaliseraient un stage dans le secondaire supérieur. Ces stages devraient, bien sûr, être précédés d’une initiation au public-cible et aux prescrits légaux en vigueur à chacun de ces niveaux d’enseignement. Cette initiation pourrait se faire en regroupant les étudiants des deux niveaux d’enseignement, ce qui amènerait ceux-ci à se rencontrer. La mise en pratique de ces stages pourrait prendre la forme d’un travail par paires, chaque étudiant d’un niveau travaillant en collaboration avec un étudiant de l’autre niveau. Ce travail porterait à la fois sur la préparation des séquences didactiques et sur leur mise en pratique effective dans les classes. Dans un premier temps, les classes ciblées pourraient être des 3e et 4e années car c’est ce niveau charnière qui pose le plus de problèmes aux élèves.

®

C. Équilibrer l’offre et la demande de stages

®
Plusieurs pistes peuvent ici être explorées et ont commencé à l’être. À l’instar de ce qui se fait dans d’autres institutions universitaires en FWB, les maitres de stages de l’ULg devraient, dans un futur proche, être davantage rémunérés pour le travail qu’ils fournissent, depuis tant d’années, quasi gratuitement. Cette valorisation devrait constituer un incitant à la collaboration et contribuer à stabiliser nos équipes de maitres de stages. Cette rémunération devrait aussi nous permettre de professionnaliser davantage la fonction de maitre de stages en proposant des modules de formation ciblant spécifiquement les missions de ceux-ci. Malgré ces initiatives, il est possible que, dans certaines sections, l’offre de stages ne corresponde toujours pas à la demande, et ce en dépit des efforts consentis par les DD pour recruter des maitres de stages, à l’intérieur et à l’extérieur de la région liégeoise. Dans ce cas, d’autres solutions devront être trouvées, la pire d’entre elles consistant à limiter l’accès à la formation en fonction du nombre de lieux de stages. 
®

D. Aménagements à apporter au cursus scientifique et didactique
®

Concentrer les trente crédits de la finalité didactique en seconde année de master présente des avantages (par ex. la facilité d’organisation des stages
), mais aussi des inconvénients. En effet, dans cette formule, les étudiants découvrent (trop) tardivement ce que représente concrètement la finalité didactique, et, plus précisément, ce que signifie faire face à une classe et donner cours. À ce sujet, l’étalement de la formation sur deux années apparait comme préférable car cette formule permet aux étudiants, le cas échéant, de se réorienter vers une autre finalité
. 

®

À l’instar de ce qui se fait dans la Faculté des Sciences, on pourrait proposer un module d’initiation à la finalité didactique, lequel comprendrait, par exemple, une introduction au cours de DD, de DG et un stage d’observation. Cette initiation, qui serait proposée au 2e quadrimestre de la 3e année de Bachelier
, pourrait aussi être organisée, en parallèle, pour les autres finalités (spécialisée, approfondie), ce qui devrait permettre aux étudiants de faire des choix de finalité plus avisés. Deux formules peuvent ici être envisagées : celle d’un cours libre, ou celle d’une « semaine d’initiation », comme c’est le cas en sciences. Dans les deux cas, ce module d’initiation n’entrainerait aucune modification substantielle des programmes de bacheliers actuels. 

®

Par ailleurs, il nous parait indispensable de mener une réflexion de fond avec nos collègues des cours disciplinaires de la finalité didactique sur le cursus scientifique des étudiants qui se destinent à l’enseignement. Deux questions de base peuvent baliser cette réflexion : Quels sont les savoirs disciplinaires qui contribuent à la formation générale de nos étudiants et que nous n’entendons pas abandonner ? Que manque-t-il à nos étudiants de la finalité didactique dans ce cursus scientifique, et, inversement, qu’y reçoivent-ils peut-être de superflu ?

®

Pour reprendre le cas des études en Langues et Littératures modernes, celles-ci comportent, outre les cours de sciences humaines (histoire, philosophie, psychologie), des cours de langue et de linguistique, d’une part, et des cours de littérature (histoire de la littérature et étude de textes), d’autre part. Sans rien supprimer au programme actuel, on pourrait chercher à tisser davantage de liens entre les cours du volet scientifique et ceux du volet didactique.
®
En ce qui concerne les cours de langue et de linguistique, on pourrait imaginer de développer davantage la langue orale qui ne fait pas l’objet, à l’heure actuelle, d’un enseignement et d’une évaluation directs, alors qu’elle est pourtant extrêmement importante dans l’approche actionnelle en vigueur dans l’enseignement secondaire en FWB, mais aussi partout ailleurs en Europe
. Le « langage de la classe »
 pourrait faire partie intégrante de ce développement de la langue orale, du moins pour les étudiants de la finalité didactique.  Enfin, un module sur la « grammaire de l’apprenant » pourrait être proposé dans chaque langue. Ce module ciblerait, entre autres, la recherche sur l’ordre d’acquisition des structures grammaticales, l’analyse des erreurs et les différents types de feedbacks correctifs à y apporter.
®
En ce qui concerne le cours de littérature, on pourrait imaginer la création d’un cours à option portant sur l’analyse de textes littéraires destinés à l’enseignement secondaire. Par ailleurs, le cours de la Littérature pour la jeunesse donné aujourd’hui comme cours à option aux étudiants romanistes pourrait être ouvert au public des modernistes et faire partie du cursus obligatoire pour les étudiants de la finalité didactique. 
®
C’est dans cette double perspective que nous travaillons depuis 2011, avec l’aide des moniteurs pédagogiques de notre service. Ainsi, depuis l’année académique 2011-2012, nous organisons un séminaire sur l’enseignement d’une structure grammaticale particulière
, et ce pour chacune des cinq langues enseignées au sein du département (allemand, anglais, espagnol, italien, néerlandais). Cette année 2012-2013, nous proposerons également un module sur l’enseignement de la littérature dans le secondaire. 
®

Soulignons que des collaborations étroites entre spécialistes de la langue et de la littérature, d’une part, et des didacticiens, d’autre part, ont été initiées dans le cadre de nombreux TFE réalisés dans le domaine de la didactique des langues et cultures et de la linguistique appliquée, et qu’elles se développent de plus en plus. 

®

Ces modules « passerelles » entre les volets scientifique et didactique de la formation ne relèvent pas que de la responsabilité des didacticiens et gagneraient à être aussi développés, sous une forme ou sous une autre, dans le cadre des cours disciplinaires destinés aux étudiants de la finalité didactique.
®

Enfin, il nous semble nécessaire de proposer un cours sur l’initiation aux méthodes de recherches en didactique car les étudiants qui réalisent un TFE dans ce domaine ne sont pas toujours suffisamment outillés pour mener à bien ce type de recherche. Ce cours aborderait, entre autres, la constitution d’un corpus, la collecte des données (questionnaires fermés et/ou ouverts, entretiens (semi-)structurés…) et le traitement (statistique) de celles-ci. Ce cours, qui serait proposé au deuxième quadrimestre de la 1re année de master, pourrait, en partie, être donné à tous les étudiants d’une même Faculté voire à tous les étudiants de la finalité didactique, puis faire l’objet de modules spécialisés dans chaque DD.
®

E. Adoucir le choc de la réalité

®

Outre les propositions relatives au développement quantitatif de la formation initiale (principalement pour ce qui concerne les stages), différentes voies peuvent être explorées pour adoucir ce choc de la réalité. Certaines des initiatives mentionnées ci-dessous sont déjà mises en place dans différentes écoles, mais ne sont pas systématisées :

· éviter de confier les classes les plus difficiles aux professeurs inexpérimentés et ne pas surcharger ces enseignants dans l’organisation d’activités extra-scolaires ;
· mettre en place des équipes éducatives qui encadrent les jeunes professeurs au sein de l’école et valoriser cette prise en charge
 ;

· développer et institutionnaliser, pour tous les réseaux, l’aide apportée par les conseillers pédagogiques aux jeunes enseignants.

®
Par ailleurs, à l’instar de recherches menées dans ce domaine (Beckers & Simons, 1997 ; Beckers & Simons, 2000 ; Beckers, Jardon, Jaspar & Matthieu, 2008 ; Simons, 2012b), on pourrait proposer aux enseignants novices de participer à des micro-formations-recherches qui cibleraient des problématiques communes identifiées chez ces enseignants en début de carrière
. Ces formations-recherches pourraient être encadrées par les services de DD et de DG, en partenariat avec des inspecteurs et des conseillers pédagogiques. 
®
4. Synthèse et conclusion

®

La formation initiale des enseignants du secondaire supérieur en FWB a considérablement évolué et, selon nous, progressé ces onze dernières années. Elle reste cependant perfectible et pour le moins légère par rapport à celle proposée dans d’autres pays européens, ce qui pose aussi des problèmes de reconnaissance d’équivalence de nos diplômes sur le plan international.
®
Outre les problèmes, importants, liés à la quantité de stages ainsi qu’à la logistique et à l’encadrement de ceux-ci, c’est toute la question de l’articulation des volets scientifique et pédagogique de l’ensemble de la formation qui est ici posée. Une réflexion de fond doit donc être menée, rapidement, dans ce domaine, en partenariat avec nos collègues responsables de la formation disciplinaire. 

®
Deux questions peuvent baliser cette réflexion :

· Voulons-nous, ou pas, développer le volet professionnel de nos masters à finalité didactique à l’université ? Si la réponse à cette première question est positive, ce que nous souhaitons, 

· Comment pouvons-nous atteindre cet objectif sans pour autant perdre la spécificité de notre formation universitaire ?

®

En attendant que ce travail, urgent, voie le jour, divers aménagements de la formation actuelle sont possibles. Ceux-ci ne peuvent être assumés par les seuls pédagogues et didacticiens et nécessitent des moyens financiers.

®
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� Aujourd’hui, Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB).


� Pour faciliter la compréhension de ce texte auprès de nos collègues étrangers, nous utiliserons ici le terme « didactique disciplinaire » plutôt que celui de « didactique spéciale » en vigueur à l’ULg.


� Dans les années 60-70, le nombre d’heures de stages était encore plus réduit. Par exemple, dans le domaine des langues étrangères, les étudiants ne faisaient que 10h de stages pratiques.


� Éléments de sociologie de l’éducation ; Analyse de l’institution scolaire et politiques éducatives ; Éthique professionnelle et formation à la neutralité et à la citoyenneté ; Approche pédagogique de la diversité culturelle ; Éducation aux médias. Deux séminaires ont par ailleurs vu le jour : Prévention et gestion de situations scolaires difficiles et Approche interdisciplinaire.


� Trois années de bachelier, deux années de master et trois années pour le doctorat.


� Cette AESS est la seule qui peut être suivie par des détenteurs d’un diplôme universitaire de « l’ancien régime » (avant Bologne) ou, depuis peu, par des détenteurs d’un diplôme délivré par une Haute École, par exemple, dans notre cas, des traducteurs.


� Hormis la section « Information et Communication ».


� Les moniteurs pédagogiques sont des professeurs expérimentés de l’enseignement secondaire supérieur qui prestent, à l’université, quelques heures par an pour aider les étudiants dans la conception et l’exploitation de leurs séquences didactiques.


� Les maitres de stages sont les professeurs titulaires des classes dans lesquelles les stages d’enseignement sont organisés.


� Relevons que de plus en plus de didacticiens réalisent leur thèse de doctorat, ou du moins une partie de celle-ci, dans le domaine de la didactique (disciplinaire), ce qui était encore exceptionnel il y a une vingtaine d’années.


� Deux organisées par l’établissement scolaire, deux organisées par chaque réseau d’enseignement, deux en inter-réseaux.


� C’est par exemple le cas de l’AESS en langues modernes qui a été récemment ouverte aux étudiants traducteurs issus des Hautes Écoles. Cette ouverture à un public élargi, décidée par le pouvoir politique, a évidemment pour objectif de résoudre le problème de pénurie des enseignants dans certaines disciplines.


� Cette offre est encore plus réduite pour l’italien, mais cette langue est moins souvent choisie par les étudiants que la langue espagnole.


� Pour faire simple, nous entendons par « volet/cursus scientifique » l’ensemble des cours disciplinaires du programme d’études, mais il va sans dire que les cours et séminaires du volet didactique de la formation ont aussi une dimension scientifique.


� Les modules de formation continue portant à la fois sur des savoirs scientifiques et sur leur transposition didactique sont extrêmement rares et gagneraient sans doute à être proposés aux enseignants.


� Le choix de cet adjectif indique à la fois ce que l’on peut enseigner, étant donné le niveau des élèves, mais aussi ce que l’on peut enseigner dans le secondaire en raison des référentiels de compétences et autres programmes en vigueur en FWB.


� Dans le cas de la Faculté de Philosophie et Lettres, il s’agit ici des cours d’histoire, de philosophie, de psychologie.


� La mise en place de la réforme de Bologne en ce qui concerne les finalités didactiques n’a pas donné lieu à une réflexion de fond sur l’articulation entre les volets scientifique et didactique de la formation. Dans bien des cas, le cursus de la finalité didactique a été simplement ajouté au cursus scientifique existant, lequel n’a pas subi de modifications (profondes).


� Encore faut-il que ce temps libéré soit effectivement utilisé par les étudiants à cette fin.


� Dans ces formations organisées en Haute École, les cours de pédagogie et de didactique ainsi que les stages débutent dès la première année de la formation.


� Dans cette formule, le programme de master II se compose quasi exclusivement du volet didactique et de la rédaction du TFE, ce qui laisse une grande liberté aux didacticiens pour organiser les stages d’enseignement.


� C’est surtout le cas si les étudiants sont confrontés à un premier stage suffisamment tôt lors de la première année de master (octobre ou novembre) pour pouvoir encore s’inscrire dans une autre finalité.


� Notons qu’en sciences, cette semaine d’initiation a lieu en 1re année de master.


� De nombreux efforts ont été consentis ces dernières années dans ce domaine, notamment par le biais des cours de conversation et par les séjours Erasmus. Cependant, depuis quelques années, ces séjours ne se font plus que dans une des deux langues figurant au programme d’études et sont limités à un quadrimestre. Ce travail sur l’interaction orale pourrait être assuré par les « lecteurs » (locuteurs natifs) dans chacune des langues, avec des activités se rapprochant de celles pratiquées en contexte scolaire : débats, jeux de rôles, etc.


� Par « langage de la classe » on entend la langue utilisée par le professeur pour donner ses consignes, gérer les interactions avec les élèves, fournir des renforcements positifs ou négatifs, etc. Le langage de la classe est (ou devrait être) également utilisé par les élèves : demande de répétition, d’explications complémentaires…


� L’approche méthodologique générale de l’enseignement de la grammaire dans une approche actionnelle est enseignée dans le cadre du cours théorique de Didactique des Langues et Littératures modernes qui porte sur les cinq langues étrangères.


� Il nous parait légitime qu’un professeur expérimenté qui prend en charge une équipe de jeunes enseignants au sein de son école ait droit, par exemple, à un allègement de son horaire de cours.


� Dans la recherche menée par Beckers & Simons (1997 ; 2000), le problème commun identifié chez la dizaine d’enseignants volontaires impliqués dans cette formation-recherche était celui de la gestion de l’hétérogénéité des niveaux de maitrise en langues étrangères.
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