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COMMENT DEVIENT-ON
FORMATEUR EN IUFM ?
Quelles identités pour quels enjeux ?

Jean-Albert CHATILLON
IUFM de la Réunion

« La professionnalisation ne gagne pas de terrain.
On assiste, au contraire, grace a la culture maiadégée I'évaluation,
a la crise des finances publiques aussi bien quaathivalences des acteurs,
a un risque de bureaucratisation accrue des systédueatifs,
de développement du travail prescrit et de prakdtion des enseignants. »
Ph. Perrenoud, 2001.

Résumé. — L’ouverture des IUFM a conduit des persisnde 'Education nationale
d’origine et de statut différents a participer & detions communes de formation des
enseignants dans un but de professionnalisatitnayvars des itinéraires inégalement
identifiés. Les IUFM ont été des lieux de socidlmapour tous ceux qui ont participé
aux taches de formation et peuvent étre abordés, utee perspective interactionniste,
en termes de mondes sociaux. L'article tente deiggéles types d'identité qui ont pu
y émerger ou y étre contrariés dans un contexteoenjeux de la professionnalisa-
tion relévent largement des politiques éducatives.

Abstract.— The creation of the IUFMs has led the personnethef French educa-
tional system from various origins and statusesftare in common activities geared
toward the professional training of teachers, thghuwnequally identified routes. As
socializing areas for those who have shared innirgj tasks, the IUFMs can be
approached as social worlds in an interactionistrgpective. The present article
means to define the various profiles that may rewerged — or may have been ham-
pered — in a context in which the chances of psifeslisation largely depend on
educational policies.

a transformation des anciennes écoles normalesUEM In'a pas

seulement consisté a substituer un cadre institoéiba un autre, afin

de moderniser la formation, elle a aussi défini nouveau champ
d’expérience professionnelle, induit de nouveappaoats a la formation et
imposé progressivement I'apprentissage d’un foncionent organisationnel
d'autant plus aléatoire que ses contours, en cdidigboration, restaient
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encore indécis sinon opaques. Les formateurs, ldsrstatuts se sont diversi-
fiés du fait de l'intégration au moule universiggiont été confrontés a de
nouvelles régles du jeu, a de nouveaux rapporferde ainsi qu'a des logi-
ques de champ qui ne figuraient pas a I'horizontéelses de formation dans
le cadre précédent. L'innovation institutionneleprésentée par la création
des IUFM s'est, des le début, cristallisée autautidjonction professionna-
lisante et du caractére universitaire des formatiproposées. Dés lors, la
question de savoir comment I'on devient formateurl@FM peut se com-
prendre d’'un double point de vue, synchroniqueiathadonique, selon que
I'on envisage l'acquisition de cette identité pssE®nnelle a partir de la
spécificité des taches et du poste de travail donsqu’on la considére
comme l'aboutissement d’une série de processusadsformations dans une
organisation en devenir. A supposer que I'ancignpeésente un quelconque
intérét , elle autorise toutefois a pouvoir mieexjaguer ces deux points de
vue.

Des identités en question

Aprés plus de dix ans d’existence des IUFM, il fea de poser la question
de savoir si une identité professionnelle propre faumateurs d'lUFM s’est
réellement constituée, en quoi elle consiste aial type d'organisation elle
correspond. Institués a partir d'une volonté pglig de rupture avec les an-
ciens dispositifs de formation (écoles normaleSR ENNA) jugés obsolétes
et inadéquats par rapport aux nouvelles exigened®cole, les IUFM pro-
cédent de deux principales intentions : celle diemsen un méme lieu la
formation de tous les enseignants (premier et skdmyrés) aux fins de
professionnalisation et celle d'intégrer ces nouxeastituts a I'Université.
Depuis leur ouverture, les IUFM ont constammentégulierement été rap-
pelés a ces deux impératifs que sont la profesalmation et
I'universitarisation, notamment lors de I'élabooatide leurs plans de forma-
tion. Les vingt-neuf IUFM ne se situent certes pdalignement eu égard a
ces deux enjeux majeurs, certains étant plus omsvaiancés que d'autres.
Les injonctions ministérielles n'ont pas manqué rpiogiter a agir dans ces
deux directions, mais elles n'ont pas toujoursisuinclencher les processus
appropriés, quand elles ne brouillaient pas leepidu fait des ruptures ré-
sultant de la réorientation des politiques édueati\Les IUFM ne sont pas
seulement de nouvelles entités institutionnellessaent aussi des lieux de
socialisation ou se produisent des identités psudeselles a la faveur des
formations dispensées, des problémes rencontrédeswconflits surgis de
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diverses confrontations. En ce sens, on peut pariant les envisager et les
analyser, d'un point de vue interactionniste, conai®& mondes sociaux.

Il peut sembler, au prime abord, illusoire de padiene identité profes-
sionnelle propre aux IUFM, tant est grande la vérige statuts des interve-
nants, qu'y a-t-il de commun a un formateur issiseleond degré déja prédé-
fini par plusieurs années d'enseignement en colbégen lycée et doté, de ce
fait, d’'une compétence professionnelle dans saipfiise, lui permettant
d’orienter les premiers pas des débutants danfagsion, a un enseignant-
chercheur qui tire sa légitimité de la reconnaissate ses travaux de recher-
che par ses pairs, dans un domaine souvent trég@akp& ou a un maitre-
formateur du premier degré, polyvalent et orieng¥svles problémes
d’'organisation de la classe ? Cette diversité éfirgnants est aussi la garan-
tie de la diversité des orientations des IUFM, ikensitarisation étant assu-
rée par la présence des enseignants-chercheunsémie que la profession-
nalisation I'est par celle des praticiens des diffés degrés d’enseignement.
L’origine de ces divers intervenants a, certes,guard’'une forte empreinte
les identités a I'ceuvre dans l'organisation et sise I'épreuve par
I'injonction professionnalisante. Aprés dix annéésxistence des IUFM, les
intervenants se définissent toujours prioritairengar leurs corps d’origine,
on est d’abord enseignant-chercheur de I'enseignemgérieur, enseignant
de statut second degré (qui représente toujoursalarité des formateurs
d'lUFM) ou maitre-formateur issu du premier degr&me si tous sont cen-
sés concourir a des taches qui transcendent cegel. Bien que les IUFM
soient définis par les actions de formation indiat continue qui s’y dérou-
lent, il s’en faut de beaucoup que les acteurssennaissent intégralement
comme des formateurs au sens plein. Il suffit ggpeser qu’une partie im-
portante de leur temps de travail est consacréepaéparation des concours
de recrutement, comportant des contenus discipfigdorts (surtout pour les
concours du second degré) et faisant I'objet d'nsegnement professoral
incontesté. Dans ces conditions, I'identité de faenr serait pour le moins
sujette a caution, surtout si I'on considére, confenemarque justement Ph.
Perrenoud, que le terme lui-méme est moins presixgijue celui de profes-
seur (Perrenoud, 2000) et qu'il fait bien souventction de « mot-valise »,
servant a désigner des attributions périphériquas mapport au fait
d’enseigner (suivi de stage, direction de mémate.). En outre, le concept
méme de formateur & temps plein a été contesté, I'ddgine, par
l'institution qui arguait que la professionnalisatides carrieres enseignantes
était difficilement compatible avec le maintien fdemateurs a plein temps
dans les IUFM, séparés de la pratique quotidiennedain (le rapport Ban-
cel stipulait expressément qu’« il n'apparait pashaitable de créer un corps
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de la fonction publique propre aux formateurs d'NF), les nouvelles
orientations données aux IUFM vont d’ailleurs taupdans ce sens et pré-
conisent avec insistance le recrutement de formmtautemps partiel. Le
projet initial du Ministére ,au moment de I'ouvedudes IUFM, prévoyait
méme une limite temporelle aux fonctions de formitequi n'auraient pas
da dépasser dix ans; finalement, les nécessiéés la I'organisation des
services et les pressions syndicales n'ont pas ipdfapplication de ces
mesures. De telles considérations ont certes dgiglie et font apparaitre, en
tout état de cause, I'antériorité et la prééminethed’enseignement par rap-
port a la formation ; il est & noter que le terneefarmation semble particu-
lierement convenir a la formation continue, ouelsiagit plus de se référer a
des programmes, comme dans l'enseignement, makss ébekoins, a des
pratiques ou a des problemes rencontrés, seloistiaation opérée par Per-
renoud (2001) entre ces deux types d’action. Teutasse comme s'il y avait
un « devenir formateur », selon la formulation delenne, dérivant a partir
d'un habitus enseignant préexistant, lui-méme dét&r par le corps
d’origine des intéressés.

On le voit, de nombreux obstacles ont, dés le défst obstruction a
I'’émergence d'une identité forte chez ce qu'il fabten appeler les
« formateurs d'lUFM » et I'impératif de professiatisation, inscrit au fron-
tispice des instituts, n’a pas simplifié la sitoati

La professionnalisatiort, un attracteur étrange

Professionnaliser la formation des enseignantsabodd résulté, en France,
d’'une volonté politique qui a motivé la créatiorsd&dFM dans un contexte
de fort recrutement, tant au niveau du primaire duesecondaire, et de
changement des pratiques pédagogiques lié auxnsedei la massification
de I'enseignement, particulierement en lycée (I'dimb d’amener quatre-
vingt pour cent d'une classe d’age au baccalausggurd’hui remise en
cause). Sur ce point, le cas de la France diffetablement de celui de
I’Amérique du Nord, ou ce sont les universitaires gnt revendiqué la pro-
fessionnalisation des carriéres enseignantes etamstitué un lobby pour y
parvenir, comme le rappellent opportunément M. Faed alii (1998). En

aucune fagon, la professionnalisation n'a corredpanune revendication de
la part des enseignants (dont beaucoup se méfia@nime d’'un signe de
défiance par rapport a leur qualification actuell®gme si les principales
organisations représentatives étaient favorablesd@positions attenantes,
comme la formation commune pour I'ensemble designants, tous degrés
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confondus, la revalorisation des carrieres, owtte Icontre I'échec scolaire.
Pour I'essentiel, le mouvement de professionnadisat’est pas I'émanation
de la volonté des enseignants, mais des respossabéepolitiques éducati-
ves, en association avec les milieux universitairepuisque
l'universitarisation de la formation de tous lesegnants (notamment ceux
du primaire) était aussi la garantie d’'une formatie haut niveau. Comme le
résument bien Tardét alii,
« une profession est d’abord un construit sociél taut analyser, en tenant
compte des différentes interactions a travers legile groupe professionnel
s’accapare, maintient et renouvelle son territaitiesi que ses privileges et
statuts tant matériels que symboliquegidém p. 14).

A la différence des pays anglo-saxons, en Fraeseymhiversitaires n’ont
pas directement revendiqué la professionnalisatitautant que les départe-
ments de sciences de I'éducation étaient et samrerpeu influents ; ils ont
plutbt été enrdlés et parfois instrumentaliséslgaresponsables ministériels
pour coopérer a cette nouvelle politique. Au deraetjron ne peut pas dire
que l'idée de professionnalisation ait suscité wmth@usiasme particulier
auprés de la communauté universitaire qui voyattes, s’accroitre son
domaine d’action et d'influence a travers la ci@atiles nouveaux instituts,
mais n’envisageait pas de s'écarter de ses missiadigionnelles de trans-
mission et de production des connaissances paselignement et la recher-
che a l'intérieur des disciplines consacrées. urgsersitaires ont d’ailleurs
trés majoritairement constitué le « noyau dur » adlules de pilotage char-
gées de mettre en place les instituts, dont Idihgige est assurée par leur
université de rattachement. Pour 'essentiel, ldi@pation des universités a
la formation des enseignants ne s’est guére med#figoorte peu de traces de
professionnalisation, consacrée prioritairemerdt préparation des concours
du second degré, quand elle n'est pas simplemdégute aux formateurs
d'lUFM, par manque de moyens propres.

Il est certain que la présentation qui a été faéda professionnalisation
par ses promoteurs (un comité d’experts intern&gutation nationale), au
tout début de la décennie quatre-vingt-dix, poudificilement rencontrer
un large écho de la part des universitaires, darceintenait des dispositions
largement étrangéres a leurs préoccupations. Agnsipport annexé a la loi
d’orientation esquisse-t-il le profil du futur emgreant formé en IUFM :

« Les enseignants non seulement doivent maitiseu lles disciplines qu’ils

enseignent et leur didactique, mais encore comnales processus

d’acquisition des connaissances, les méthodesastailtren groupe, les mé-
thodes d’évaluation, le systeme éducatif et sofr@emvement. »
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Hormis la maitrise des disciplines enseignéesytigersités se sont fort
peu investies dans les autres capacités signadéds fexte. Méme la didac-
tique, portant sur la transposition des savoirsuseven savoirs enseignables,
est trés inégalement développée selon les disemplk reste encore trés mar-
ginale au niveau des postes universitaires. Enléitoncept de profession-
nalisation dans I'enseignement differe sensiblentgentcelui correspondant
aux professions libérales, notamment au sujet dmédélevé d’autonomie,
corollaire du haut niveau de compétence et de birigmce de la collégialité
entre pairs, excluant un controle de type hiérguehi Le rapport que
I'Université avait I'habitude d’entretenir avecpaofessionnalité n'est pas en
phase avec les dispositifs professionnalisantseonist dans le rapport Ban-
cel; si I'Universit¢ a toujours eu la vocation aréparer des
« professionnels », c’était au sens des profesdibérles, par exemple les
futurs médecins, avocats ou universitaires ; ileestgnaler que les sociolo-
gues américains classent ces derniers au rangrdfesgions libérales, a la
différence des autres ordres d’enseignement (Hugh@86), pour autant
gu'ils jouissent d’'un haut degré de spécialisagbd’autonomie les mettant a
I'abri de la critique des usagers et n'admettartuae autre évaluation que
celle de leurs pairs. Aussi I'Université s’est-edkmtie peu concernées par le
répertoire des compétences professionnelles @édlipar le rapport Bancel :
« Préparer et mettre en ceuvre une situation d'appsage », «réguler le
déroulement d’'une situation d’apprentissage etalder » ou « fournir une
aide méthodologique aux éléves dans leur travasqgmmel » n’ont jamais
constitué I'horizon professionnel des universitginméme si, aujourd’hui, le
taux d’échec en premier cycle des universitésdpfiaraitre la nécessité de
procurer une aide méthodologique aux étudiantde-celest confiée a des
étudiants vacataires plus avancés.

De fait, les conditions dans lesquelles a été tedouvelle politique de
formation des enseignants n'ont pas particulierénf@vorisé I'émergence
d’une culture de professionnalisation, avec tougj@elle suppose d'analyse
et de réflexion critique sur ce qui est fait. Errey le contexte de I'époque
était déja marqué par un consumérisme scolairendéeatif qui n'avait pas
encore frappé I'Université, et la professionnalmatonsacrait aussi la logi-
que de l'usager dans le fonctionnement institutibmte I'école, avec I'éléve
au centre du systeme. La professionnalisation aniestablement répondu,
comme le souligne V. Lang (1999), a une doubl®natité, instrumentale et
communicationnelle, selon la terminologie d’'Habesmaar la rationalité
instrumentale, il s’est agi d'optimiser les moygrmur une meilleure effica-
cité de I'école, avec une réduction des co(ts rapport de la Cour des
comptes avait signalé, a la fin des années quaigi;ve colt excessif de la
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formation dans les écoles normales a effectifsitee la création des IUFM
a permis de réaliser de substantielles économiesesplan-la. La rationalité
communicationnelle est convoquée pour légitimendeiveau dispositif de
formation & partir du consensus supposeé sur l&téévolution de I'école et
de la société : répondre a la demande sociale &armade formation, mieux
s’adapter aux nouveaux publics d'éléves, conféneniueau de compétences
des enseignants susceptible de mieux assurerégitiniité face aux remises
en cause parentales plus fréquentes. De ce powvualda présentation de la
professionnalisation a joué sur les deux tableam®zzo vocpour le premier
et emphatiquement pour le second a travers d’'inmabis documents, col-
logues, séminaires et rappels constants. Dangilss Ies enseignants ont été
confrontés a un nouveau systéeme de référence difsntaen partie leurs
anciens repéres, comme l'a justement écrit E. Bautk Tout se passe
comme si I'exigence de profesionnalisation allat ghir avec I'éclatement
du systéeme de référence qui avait fondé a un moxherthistoire de ces
meétiers leur exercice » (1993)

Le Ministére n'a certes pas imposé un nouveau progre, la notion de
programme étant inadéquate a l'intention de pradesslisation, mais a
présenté un cahier des charges tracant les princgpees de la professionna-
lisation en invitant les intéressés a s'y conforntar réalité, il s’est agi au-
tant d’enjoindre que d’attirer I'attention des diestaires sur I'importance des
nouvelles dispositions. Plus précisément, on parlavec D. Sperber et D.
Wilson (1986, pp. 234-235) d’'un acte de communigatistensive au sens ou

«un acte d’'ostension est une demande d'atten@aelqu’un qui vous de-

mande d’agir d'une certaine fagon vous suggére dmencoup qu’il a de

bonnes raisons de penser qu’agir ainsi serait die wotérét autant que du
sien ».

Il s’agit de communiquer d’emblée la pertinencelalgrofessionnalisa-
tion dans le méme temps qu’elle était présentée.

Finalement, cette volonté de professionnalisatiéhiculée par de nou-
velles représentations de I'enseignement est cotéfeoa des enjeux hétéro-
génes : un enjeu politique lié a la décision étetide mieux adapter I'école
aux diverses évolutions sociales, dans un contatdécentralisation et de
territorialisation des politiques éducatives, urearinstitutionnel par la Iégi-
timation universitaire de la formation et des erj@orporatistes exprimés
par le soutien des principaux syndicats d'enseignajui y voyaient
'aboutissement de certaines de leurs revendicsitiommme ['unification du
corps enseignant, premier et second degré, etctaanaissance d'une plus
grande autonomie soutenue par une élévation dauigte formation.
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Mais tout le probléme consiste a savoir si ces albes pratiques et re-
présentations réunies sous le terme de profesdisatian n’émargent pas au
registre de l'idéologie plutot qu'a celui des ré&gi profondes auxquelles est
aujourd’hui confrontée I'école. Auquel cas, la msfionnalisation risque
d’engendrer de profondes désillusions, comme légmnt M. Tardifet alii
(op. cit, p. 65). Apres dix années de professionnalisatemformations, rien
n'indique que des effets significatifs en aientuitds au niveau des échecs
scolaires, en dépit de 'amélioration qualitatiméervenue dans I'organisation
de celles-ci, ce que résument bien les auteurs eitéaffirmant qu'« avec la
professionnalisation, il existe le risque que ldoxiaation de la qualité des
services scolaires finisse par masquer les logigeemettant de comprendre
la quantité des échecs scolaireshidem p. 60).

En tout cas, une chose est certaine : c’est qpeolf@ssionnalisation n'a
pas peu contribué a faire refluer le débat suralgsects sociopolitiques de
I’éducation, qui occupait une place importante dassanciennes formations,
depuis la fin des années soixante. Que peut l&gsmmnalisation face aux
problémes de fracture sociale dont I'école esidliges? A qui fera-t-on croire
gu’'une meilleure « gestion des apprentissages tgmpgorter la solution ? Ce
confinement des problémes scolaires au seul dond@isexperts n'est-il pas
la conséquence de I'abandon par I'Etat des ambsitéonancipatrices portées
par I'école depuis la Libération dans la perspectiun réel progrés social
pour tous ?

Au surplus, la professionnalisation souffre d’'usantestable déficit en
terme d’image publique ; son message est brouiléagpas dépassé le cercle
restreint des seuls spécialistes de la formatielfe; n'a pas entrainé dans
I'opinion publique une notable valorisation de bé& méme si I'image des
enseignants reste largement préservée, commestf#lwne récente enquéte
du Credog révélant que soixante pour cent des Francais ipottan juge-
ment sévere sur I'école ,accusée de ne plus assesenissions. |l est vrai
gu’un tel constat ne remet pas nécessairement ©se da professionnalisa-
tion ni les enseignants en tant que professionnedss, plus directement, le
fonctionnement de I'école, beaucoup plus exposé éritique de I'espace
public du fait que celle-ci fonctionne de moinsreains comme une institu-
tion et de plus en plus comme une organisatiorntqieese de services éduca-
tifs livrée a la revendication consumériste.

Enfin, du point de vue de la pertinence de la msitenalisation eu égard
aux conditions effectives d’exercice de la prof@ssnseignante, on ne sau-
rait sous-estimer la part des stratégies de sgwigermettent tout simple-
ment a I'enseignant de « tenir » dans un envirommemifficile ; P. Woods a
décelé cette possibilité de dissimuler derriermésque de la professionnali-
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sation, avec sa volonté d’adaptation pédagogiqes, stratégies visant da-
vantage a permettre la poursuite de 'engagemard ldamétier qu’a amélio-
rer le service d’enseignement (Woods, 1990). Dan®let de la formation
en deuxieme année, concernant I'enseignement eeundiifficile, c’est bien
de ces stratégies qu'il s'agit, plus que de l'opgation des performances
scolaires. Mais nous sommes la dans le registmeodedit professionnel qui
s'installe dés la formation initiale : & c6té d'urlle demande de formation
sur le savoir bien enseigner se dissimule aussiguau contact des stages
de terrain, une quéte des moyens permettant dersdes conditions accep-
tables d’enseignement a moindre frais, sous foreneedherche d’outils préts
a étre utilisés, notamment a travers des échanfmsiels entre les stagiaires
ou avec les conseillers supervisant les stages.

On ne contestera pas qu'il existe différents usagesaux de la profes-
sionnalisation, selon qu'on l'envisage dans la pettive générale de
'amélioration du service public d’éducation ou sdiangle de la manipula-
tion idéologique des acteurs de la formation damgantexte consumériste
ou encore de l'ingénierie des systemes expertscaQque participe a la
formation des enseignants depuis dix ans n'a pierdiétre confronté a ces
trois avatars de la professionnalisation. Parldadgeofessionnalisation, c’est
aussi inévitablement parler des discours sur léepsionnalisation, qui évo-
guent des objectifs a atteindre a partir de la raiseeuvre de moyens , sans
aborder de front le probléeme du sens de I'écoldeeses finalités ; pendant
longtemps, le discours pédagogique dominant a ortéa fonction émanci-
patrice de I'école ; toutes les « pédagogies néesel qui se sont dévelop-
pées aprés la premiere guerre mondiale ont voudastormer, sinon
« réenchanter », I'école au service de I'enfaricetr une plus grande justice
sociale. C'est cette partition qu’ont interprétpendant des décennies et
jusqu'a la fin des «trente glorieuses », les mwiflnnels de I'école, con-
frontés désormais au discours de I'efficacité etrditnagement éducatif sou-
cieux de I'obligation de résultat. Les tadches denfition sont ainsi finalisées
par la professionnalisation dont I’horizon se lenitux moyens et a leur ins-
trumentation a travers I'impératif de cohérencessegsse évoqué, éclipsant
ainsi la question des finalités de I'école dansdeiété et celle du sens qui en
découle. Dans ces conditions, comment former adéegsionnalisation, sans
dissocier, en chacun, I'artisan de la cohérende<eacteur du sens », selon
I'expression de De Foucauld et Piveteau (1995) ?
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Entre polyvalence et professionnalisation

Les IUFM, dés leur ouverture, n'ont pu échappeteenprise des modéles
anciens, en dépit des injonctions du rapport Baatelu cahier des charges
ministériel traduit par des référentiels de formatiL'idée ancienne selon
laquelle la formation professionnelle corresportdpaur I'essentiel a des
stages, par définition pratiques, aprés une sdliideation théorique dans la
ou les disciplines enseignées, est toujours réaigrréans les représentations
comme dans les pratiques de la formation des emmsig, surtout chez les
formateurs disciplinaires qui ont la lourde chadgs concours de recrute-
ment. La professionnalisation, des les premicreges) a été initiée par les
formations générales et communes ; la formationégéa recouvrant no-
tamment la gestion des apprentissages et la caanais du systeme éduca-
tif, alors que la formation commune a tous les igmsmts, gage de profes-
sionnalisation (« pas de professionnalisation degignants sans formation
commune », affichait le rapport Bancel), tourneita gourt, surtout aprés les
réorientations de 1993 liées a la parution du repigaspi. Il faudra attendre
la fin des années quatre-vingt-dix pour assistan arrimage de la formation
générale aux formations disciplinaires et a laiguat effective d'une vérita-
ble professionnalisation. Dans ces conditionsgetitité de formateur se ré-
fére surtout a une appellation nominale, renvoydus au lieu d'exercice
gu’'a la réalité des fonctions. On s’accorde a raatire que la prépondérance
de la préparation des concours induit plus d’eftiprofessionnalisants que
professionnalisants.

En outre, I'historique des faits récents, au sdgeta formation, nous rap-
pelle que la professionnalisation, avant d'étrameée a partir des années
1997-98, a été quelque peu éclipsée, entre 19933, par la notion de
polyvalence, qui deviendra un nouvel « attracteposr les professionnels
de la formation d'enseignants. La polyvalence auiiésée par le rapport
Kaspi pour enterrer le concept de professionn@isagui disparait dudit
rapport ; il s'agissait aussi de revenir sur larfation commune, jugée inadé-
quate a la réalité de I'enseignement scolaire,sé&ien degrés. Sont alors
nettement distingués I'enseignement primaire voua @olyvalence et le
secondaire qui se voit réaffirmé dans sa spéciaisaVais I'évolution de la
notion de polyvalence sera sensible dés 1995 etNeuveau contrat pour
I'Ecole ». D’abord synonyme de « non-spécialisatioiia polyvalence est
indéniablement peu valorisée, puisqu’elle sousrehtpue I'on peut aborder
toutes les disciplines sans étre spécialiste daiglon revient alors a une
conception hiérarchisée de I'enseignement a I'opmies celle véhiculée par
le rapport Bancel. Mais il y a aussi un autre sm$a polyvalence, celui qui



Comment devient-on formateur en IUFM ? 51

s’est développé depuis quelques décennies dansstiig et I'organisation
du travail, connotant au contraire un haut degréspécialisation dans
'accomplissement de tAches a forte valeur ajod®s un environnement
complexe ; en ce sens, la polyvalence concernewurbpérateur en tant
qu’il gére, sur un méme poste de travail, des patas variés et hétérogenes
permettant I'accomplissement de sa mission. Aidisg-t-on d’'un comman-
dant de bord d’'un avion qu'il est polyvalent paceéil est capable de gérer
un vaste éventail d’informations touchant des domwiaussi divers que la
mécanique, linformatique, I'aérodynamique, la dtwlogie, etc., afin
d’assurer sa mission de transporter a bon porpassagers. Ce second sens
de la polyvalence s’est vite imposé dans la rhét@riofficielle, au point de
supplanter, momentanément, le terme de profesdieatian, surtout a
I'époque du « Nouveau contrat pour I'Ecole » ; nsogonnoté idéologique-
ment, le terme de polyvalence fait référence aéfafeur par rapport a son
poste de travail, abstraction faite des enjeux aspciet politiques de
I'exercice de la profession. Deés lors, la polyvakeminsi congue concernera
autant I'enseignant du secondaire que du primaicgsignera la capacité de
gérer des situations d'aide a l'apprentissage, eucddrer la discipline
d’enseignement dans I'éducation a la citoyennetérmore de participer a un
projet d’établissement dans des pratiques pluiijglisaires. La polyvalence
exprime tout a la fois la complexité des tachesgbggnement qui ne peu-
vent se limiter aux seules activités de transmissies connaissances et de
contréle des éléves, et les nouvelles chargesadaitrqui s’accumulent sur
'opérateur (et qui peuvent d’ailleurs recoupes louvelles compétences
définies par la professionnalit¢). A la différende la professionnalité, la
polyvalence est tout entiere dirigée vers la gesties situations de classe a
l'intérieur de I'établissement et n'aborde pas pesblémes d’'éthique que
peut se poser un professionnel. Or les formatent®@ confrontés a cette
demande de polyvalence qui était souvent préseat@ene relevant d’abord
de linterdisciplinarité ; mais, dans la réalitdleea surtout concerné la for-
mation des PE.

En fait, ce qui transparait a travers toutes cetuéuns et surtout ces re-
tournements qui ont contribué a brouiller les gistea accroitre I'incertitude
et le doute chez les formateurs, c’est le caragiéescrit et non choisi des
nouvelles orientations. Les formateurs ont étédsyisans plus d’explication,
a se muer en acteurs de la professionnalisation iboont d’abord été les
spectateurs pour le moins perplexes. Tout s’estépasmme s'ils avaient d{
interpréter une partition incompléte, en méme temypds comblaient ses
lacunes. Le paradigme de la professionnalisatiére amporté dans le monde
de I'école par les décideurs politiques et adnmiaiis, inspirés par ce qui se
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passait dans d’autres secteurs d’'activités, somolée prescriptif, décliné sous
la forme de quelques référentiels et matérialisédes dispositifs déclarés
professionnalisants, comme le mémoire professiof@khtillon, 1997) ou
les stages en alternance durant la formation. phepnait alors aux forma-
teurs concernés d'assurer des pratiques et domuédager des situations
autour du mémoire et des stages ; comme le naenént Le Boterf, « il ne
peut y avoir exhaustivité des taches prescritdse»Boterf, 2000a) et on ne
peut décrire avec exhaustivité aussi bien les tge les compétence aux-
quelles les autres sont assignés ou qu’ils somtirdsjde mettre en ceuvre.
Situation pour le moins insolite ou I'on voit desrhateurs requis d’assurer
la professionnalisation des enseignants a traversawuveau dispositif de
formation tout en produisant autant qu’en integmétson mode d’emploi
laissé en pointillé.

C’est dire que la formation ne peut étre presajite dans certaines limi-
tes, au niveau des cadres d’action, tant les ress®@ partir desquelles elle
se développe dépendent du contexte de travailsatrajectoires individuelles
en présence.

Des identités au travail dans des situations deavail

Avec les IUFM, la formation est devenue ouvertemanivecteur privilégié
des politiques globales d’éducation et plus seutdgriaffaire des seuls spé-
cialistes, qui ont été directement mis a contrinytivoire instrumentalisés a
cette fin. La formation ne se limite plus désorn@al@pprentissage du métier
mais participe aussi activement aux évolutions 'deole et du métier
d’enseignant. Les identités des formateurs, taaisitst confondus, s’en sont
trouvées bousculées, car il s'agissait d'ceuvreémdrgence de nouvelles
compétences, d’'inventer au quotidien des situatinégites auxquelles tous
n'étaient pas également préparés. Pour l'essergelformation a dd
s'immerger davantage dans les situations de traéglles ou simulées,
comme dans les autres secteurs d’activité professite ; dans ces condi-
tions, comme le remarquent J.-M. Bark#ealii (1996), « 'analyse du travalil
est le principal moyen formatif et de ce fait lanfiation ne constitue pas une
activité autonomisée ».

Des lors, le formateur va se présenter davantageneoun dispensateur
de ressources diverses pour aider le formé entisitude travail a maitriser
la situation que comme un dispensateur de conmaigsadéconnectées de
celle-ci. D’'une certaine maniére, apprendre le enéffenseignant, pour le
formé, c'est désapprendre le métier d’étudiantcas@en rapport au savoir
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particulier, plus orienté vers I'exhaustivité efdgique encyclopédique, pour
mieux prendre en compte le rapport a I'apprentissigs éleves et la réalité
des séances de classe. Le but de la formationd@goioduire des compéten-
ces, c'est-a-dire des capacités d'agir en situatianagira pour le formateur
de traiter toutes les situations de travail comme accasions de profession-
nalisation par des dispositifs d’analyse capabligeutifier les gestes profes-
sionnels dans leurs pratiques et leurs représentatiSe pose alors le pro-
bléeme dune véritable «didactisation professioisagite », selon
I'expression de Le Boterf, consistant a établir desiditions a réunir pour
gu’une situation de travail soit professionnalisarit’orientation de la for-
mation en fonction des compétences a développerleedormés correspond
bien a ce que J.-M. Barbiet alii nomment une « formation tirée par I'aval »,
c'est-a-dire par des anticipations et des simutatides situations réelles
d’enseignement. Méme, s'il n'y a pas lieu d'opposep systématiquement
les « savoirs », au sens classique du terme aupétences, selon la remar-
que de Ph. Perrenoud (2001), il n'empéche quedmle des compétences
impligue une mobilisation beaucoup plus importamtes ressources humai-
nes et matérielles ainsi qu’une forte implicati@rgonnelle, moins présente
dans la logique des « savoir-faire » que dans ckll& savoir-agir ». La di-
mension identitaire de la formation s’en trouvesaiconsidérablement ren-
forcée et la formule de Le Boterf selon laquelierky a pas de compétence
sans appétencerésume bien la situation qui fait de I'engagenmrsonnel
et du vouloir-agir une ressource essentielle d®raation ; le vouloir-agir
mobilise le savoir-agir qui correspond, selon LetdBip au « savoir quoi
faire ». Si l'identité du formateur est suspendue developpement d'une
didactique professionnalisante, celle-ci peut selinr dans les nouveaux
schémes opératoires tels que les identifie Le B(2600b), a savoir :

- une pédagogie de la simulation ;

- une formation par alternance ;

- des formations centrées sur la résolution de lpnobs, des études de
cas.

La combinaison des ressources de formation auteured trois axes va
étre déterminante dans la définition des nouvéligsctoires identitaires.

D’abord, par la simulation que I'on retrouve dags ateliers de pratique,
et qui était déja présente des les années soigantéans les LEP (laboratoi-
res d'essai pédagogique), il s'agit de sortir daadre unidimensionnel ou
I'on ne travaille plus sur un seul parametre (léparation d'une fiche de
cours ou un savoir-faire en particulier), pour dafiace a une situation
d’emblée complexe nécessitant I'activation de plus compétences et des

savoirs tacites mal explicités entrainant des cladixdes micro-décisions
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multiples ; il est important, dans ce cas, qudtlaton ne soit pas « réelle »,
mais sorte de l'ordinaire, comme dans une séancegisirée ou dans une
classe dont on n'a pas la charge afin de pouvaurnifaire ressortir les pro-
blemes et les réponses possibles a travers desraistns d’hypothéses ou
de ressources ; ce travail collectif permet d’agnultanément sur les com-
pétences individuelles du groupe de formation. @sure alors a quel point
la formation des compétences ne répond pas aarraitt séquentiel, valori-
sé dans les modéles comportementalistes de la iormaais résulte d’'une
actualisation des ressources éprouvée dans lesisituations. Le formateur
comme le formé s’y découvrent comme ressourcesedssurces.

La formation par l'alternance ne se limite par aefac découvrir » et
« expérimenter » le terrain, elle est aussi I'omragle mieux articuler la
pratique a son explicitation et a sa théorisatianva-et-vient entre le terrain
et le centre de formation permet d’'élargir le chades pratiques, en sélec-
tionnant et en ajustant de maniere plus coordofeseessources utilisées et
d'agir plus activement sur les habitus, c'est-&dur les pratiques et les
représentations naturalisées, sédimentées pamtgidonement institution-
nel. On dit justement que I'habitus professionrel’dnseigné est davantage
déterminé par I'enseignement qu’il a recu au calgrsa scolarité antérieure
que par la formation professionnelle. Ceci justdielifférence entre le maitre
de stage et le formateur au centre de formationjecaonseiller qui suit le
stagiaire dans sa classe I'évalue souvent a I'aenson propre habitus, de
ses pratiques, de ses représentations, confortéesro par les instructions
officielles, et de savoirs tacites qu'il juge évide et qu'il n'a pas obligatoi-
rement problématisés. Le formateur du centre, monmiqué directement,
peut renvoyer en miroir des interrogations, desigesnen question qui dé-
boucheront sur des prises de conscience et demadations, pour pasticher
Piaget, éventuellement majorantes. On congoit mialots, le sens du pro-
pos de E.V. Hughe®op. cit) selon lequel la professionnalisation des métiers
induit I'apparition de nouvelles fonctions et unéiclation plus importante
entre la théorie et la pratique. Ainsi les fonctiate formateur au centre ten-
dent-elles a se différencier plus nettement deesalll maitre de stage ou du
conseiller chargé de suivre le stagiaire dans fEsses. Par exemple, un
enseignant de langues vivantes, dont I'habitusesstitué en partie par la
« pratique raisonnée de la langue » (PRL) peut fgilef aux stagiaires de ne
pas assez privilégier la prise de parole des él@resous-estimant le fait que
les difficultés des éléves sont liées a des lacpnetondes en matiére de
vocabulaire et de structures de phrase et quavaitmécessaire a la mémo-
risation n'a peut-étre pas été suffisant dans séaC’est alors au formateur,
dans un cadre moins normatif, qu'il appartient deduire les stagiaires a
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émettre des hypothéses ou des suggestions fargantenir les ressources
offertes par la psychologie cognitive ou les moslée l'intelligence artifi-
cielle pour découvrir d'autres possibilités, awgarit une meilleure mémori-
sation, comme les prises de note ou les rappelsdieég du vocabulaire né-
cessaire ; de tels détours supposent que I'on sedechamps disciplinaires
strictement délimités ; a cet égard, Le Boterf edigpjustement I'insistance
avec laquelle B. Schwartz, dés les années soixamtignait I'importance de
la formation générale dans la formation professédien au point de voir en
elle la source des évolutions et des adaptatioRrschangements des situa-
tions de travail. Dans ces conditions, tout formateerait un « généraliste
spécialisé » ou un « spécialiste généraliste onskal perspective retenue. I
est certain, quelque soit le champ disciplinairastéré, que le recours aux
travaux et aux acquis de la recherche concernast thgories de
I'apprentissage ou de la cognition située contriauwmnstituer les ressources
allouées par la formation.

Enfin, les formations centrées sur la résolutiorpdeblémes, les études
de cas, intéressent I'ensemble du dispositif disealde pratiques a travers
I'alternance et la production du mémoire profess@nC’est sans doute la
gu'intervient le plus directement l'incidence derkcherche. Celle-ci, dés
I'origine, figure en bonne place dans I'agenda alunfateur et la justification
du mémoire se référait constamment a l'utilité aéormation par la recher-
che, au point d’envisager une équivalence entren&soires de maitrise et
le mémoire professionnel. Cette voie fut d’aillevapidement abandonnée,
car il apparut que les enjeux n’étaient pas ideetq la recherche en IUFM
n'a cessé d'étre écartelée entre deux directitunse Ispécifiquement orientée
vers I'éducation, proche de la recherche-actioaytie plus universitaire,
retenant le sens classique de la recherche fondalmerdés 1993, c'est la
seconde acception qui fut valorisée aux dépens geemiere dans un con-
texte esquivant la problématique professionnalesgmis, a la faveur d'une
réorientation politique de la formation, on revantla premiére, nettement
réaffirmée dans les nouvelles dispositions de 2@2comprend que de tels
retournements sur un laps de temps assez couenhjaas contribué a éclair-
cir le débat sur ce sujet. Il est certain que petgie recherche convoqué pour
la production du mémoire, outil d’analyse des prags, ne peut étre que la
recherche liée aux actions de formation. Dans oaditions, on pourra rele-
ver le caractéere paradoxal de cette situationgptilss’agit d’explorer par la
recherche des domaines de connaissance encor@insaoncernant I'école
et I'enseignement ; c’est ainsi qu'’il faut compremtk constat de Perrenoud :
« Si la formation par la recherche est une bonrségjie, c’'est paradoxale-
ment parce que I'enseignement n'est pas encore étiemmscientifique »
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(Perrenoud, 1994). Cette assertion se comprentirpportance que l'auteur

reconnait au bricolage et a l'improvisation réglfsns I'exercice réel du
meétier d’enseignant, confirmant ainsi la senteneeldibniz selon laquelle
« nous sommes empiriques dans les trois quart®slactions ». C’est sans
doute ce qui justifie le besoin d’analyser ce qufait et I'adoption d’'une

posture réflexive ; c'est aussi parce que la peidemalisation récuse un
modéle fondé sur la suprématie des routines etcbhbea promouvoir un

acteur réactif face aux problémes rencontrés, acines mobiliser toutes les
ressources disponibles au bon moment.

S’identifier narrativement
dans l'analyse et la réflexivité

A travers toutes les fonctions composites reledant formation profession-
nalisante, c’est sans aucun doute I'analyse eéflaxivité qui affichent la
plus forte récurrence. Déja présentées comme lee aid mémoire profes-
sionnel, les analyses de pratique deviennent udigatibn sous forme
d’'ateliers dans les nouveaux textes de 2002. Calys®s peuvent s’appuyer
sur des référentiels de compétences qui n'existBaprés Le Boterf, que
pour étre actualisés, c’est-a-dire étre constprigressivement dans le va-et-
vient entre la théorie et la pratique. Les analydespratiques, comme leur
nom l'indique, s’exercent sur les pratiques plus qur leurs auteurs et ten-
tent de construire des savoirs professionnels tr gk I'expérience ; en ce
sens, comme I'écrit Perrenoud, elles reposent isaicertaine fiction, « selon
lagquelle, parlant de la pratique, on ne parle papraticien et de son habi-
tus » (Perrenoud, 2001, p. 153). Elles permettendébager le « scénario »
de séances de classes ou de rendre visibles lesofumements inconscients
des uns et des autres : « Sous les pratiques, ilhabitus » Ibid.). Ces ana-
lyses ont pour but de procéduraliser les savosssisle I'action, dire ce que
I'on a fait, comment on I'a fait, pourquoi on l'aif ; elles permettent donc un
développement notable des savoirs procédurauxentes la professionna-
lité. L'importance de I'élément procédural dansplafessionnalité se com-
prend d’autant mieux qu’elle se développe aux deplenla normativité ins-
titutionnelle. Luhmann a d'ailleurs établi que Issciétés contemporaines
tendent a remplacer les contraintes normativedapperformativité des pro-
cédures afin d’'améliorer les performances des @sgdons sous contrdle du
contexte ou ces procédures prennent effet (LuhnB®69). Certes, ces ana-
lyses ne sont pas indépendantes de I'habitus duefeur qui les anime. Elles
reposent sur la capacité d'exposer ses pratiquiEsretque de dévoiler son
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propre fonctionnement ; en ce sens, elles peuwstontrer, surtout au dé-
but, certaines réticences chez les formateursmmgnt lorsqu'ils travaillent
en commun, du fait du dévoilement de leur « inc@mgqratique », considé-
ré comme « domaine réservé ». Deés lors, c’estrietimnnement interne de
I'école, jusqu’au plus profond de la « machinemseaignante » et pas seule-
ment linstitution dans sa globalité, qui entre glein pied dans la sphére
publique. C’est aussi une des conséquences de®fiesmmnalisation du mé-
tier d’enseignant.

Ainsi, le parcours de formation ne se limite-tdlspa apprendre mais aussi
a dire comment on apprend ; ce fonctionnement dauble piste », selon
I'expression de Le Boterf est essentiel a la psifemalisation. Le récit revét
ici une importance particuliere par les prolongermemétacognitifs qu'il
autorise, mais aussi parce qu'il « permet de déierusur le portefeuille de
compétences » (Le Boterf, 2000a, p. 228). Poinstrdesoin de rappeler le
role de premier plan que reconnaissent les appsoobgnitivistes a la narra-
tivité dans les apprentissages.

S’ébauche alors une véritable « identité narrativeelon I'expression de
P. Ricoeur (1990) tant chez le formateur que chdnimé qui, sous couvert
de descriptions, pose les questions fondamental€3u’est-ce que je fais ? »
et « qui suis-je ? » ; « de quoi suis-je comptablautre, si I'autre compte
pour moi ? » De telles questions, sous-jacentégléntité narrative ne se
limitent pas au seul registre procédural, mais entvraussi le champ de
I'éthique, qui est, jusqu’a présent, le grand absenla professionnalisation,
bien que tout le monde s’accorde a reconnaitrdlgui&Existe pas sans lui.

C’est par le biais de la narrativité que I'analgss pratiques s'intégre a la
réflexivité (Chatillon, 2000) qui est trés vite dewe le paradigme central de
la professionnalité. Le modéle du praticien réfletal qu'il a été élaboré par
D. A. Schon, s’est progressivement imposé a I'efderdes formateurs, du
fait qu'il correspondait a un certain fonctionnemké a I'agir professionnel.
Prendre conscience de ce que I'on fait, en réfésamt dans I'action ou sur
I'action, une fois qu’elle a été accomplie, est goaditionsine qua norde
'action autonome, responsable et donc digne d’tofegsionnel. L'école
n'échappe pas aux grandes transformations so@éttlielentitaires inhéren-
tes au déploiement de la modernité, qui foncticteréflexivité, comme I'a
longuement développé A. Giddens, du fait de l'intpoce des initiatives
individuelles dans des organisations de moins eimsrdirigées par les ins-
tances centralisées dont le role se limite touj@lus a un simple pilotage.
En l'occurrence,

«la réflexivité de la vie sociale moderne, c’éskdmen et la révision cons-

tantes des pratiques sociales, a la lumiére desmations nouvelles concer-
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nant ces pratigues mémes, ce qui altére ainsiitghatment leur caractére »
(Giddens, 1994, p. 45).

Du fait de la réflexivité, toutes les actions et fermes de vie sociale sont
constamment revues et reconsidérées au contagiodeslles informations
et des examens critiques qui en sont faits. Réflétdns I'action ou sur
I'action, selon Schon, c’est aussi la déterminda @hodifier constamment en
fonction des savoirs et des prises de conscienseadi&urs; en ce sens,
I'innovation est fille de la réflexivité comme l@te N. Alter (2001). Mais le
risque n'est pas négligeable d’'une trop grande rslifiation, voire d'une
aliénation de la réflexion par rapport a I'actiebd’dter a la réflexivité toute
distance critique, comme cela se passe dans lardéena de qualité », tant a
I’honneur dans le management des entreprises, aveaéflexion entiére-
ment assujettie a la satisfaction, réelle ou imégimu client ou de l'usager ;
le modéle proposé par Schon et Argyris n'est pbahéi d’'une telle dérive
ou le seul enjeu de la réflexion, dans I'actionsom I'action, est de savoir,
selon I'expression de Wittgenstein, « comment pgurs ? » Certaines for-
mes d’analyses de pratiques, prisonniéres des eecitginements de I'action
peuvent étre, de ce point de vue, parfaitemenhafites et n'avoir d'autre
enjeu, comme le pressent Giddens, dans la réftéxpiopre a la société
moderne, que le relationnel a I'état pur, qui Féitonomie du sens critique a
I'égard du fonctionnement de I'école, du rapportl'deole a la société ; on
serait alors en présence du dernier avatar derlgstfication pédagogique »
telle que B. Charlot la définissait dans les ansé@sante-dix. Aussi ne peut-
on gu'acquiescer a l'affirmation de N. Altedém p. 187) selon laquelle « la
réflexivité suppose une fonction critique, nécassai une élaboration diffé-
rente du monde.>Ph. Perrenoud a d’ailleurs proposé, dans un ddesegers
ouvrages, une conception de la réflexivité plugdagt plus ouverte que celle
de Schon, donnant toute sa place a I'examen cegitefua I'exploration de
I'habitus et de I'« inconscient pratique » des igians.

Fonctionner a la réflexivité retentit aussi surdanisation qui, du méme
coup, devient plus apprenante, selon I'expressiédmgglris, et appelle un
fonctionnement plus collectif, rompant avec la sien taylorienne du travail,
avec sa division entre la conception et I'exécuties taches. Concernant les
IUFM, cet apprentissage organisationnel collecsif ®ujours en gestation,
avec ses inévitables tensions entre les récurrdmnéemchiques inhérentes au
fonctionnement institutionnel, avec ses concemnatide pouvoir et ses ré-
tentions d'informations, et [I'expérimentation de umelles formes
d’autonomie génératrices de compétences individsigt collectives encore
fragiles, souvent compromises par des résistanessjeux stratégiques, des
intéréts divers, ou encore par la tentation du irdmireaucratique.
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L'organisation apprenante, terreau de la professilisation, devient un
milieu plus exposé aux conflits avec une composéantetionnelle beaucoup
plus impliqguée que dans les organisations buretiques ; certes, trop de
différences d’enjeux personnels, de positions elisigositions individuelles,
rendent problématique I'’émergence d’'un identitéective effective. Celle-ci
peut apparaitre, épisodiqguement a l'occasion ddlispnqui, au-dela des
divergences d’intéréts, posent la question deitjiéh c’est-a-dire du systéeme
de valeurs dans lequel I'ensemble des formateude®tenseignants se re-
connait. A trop parler de compétences, on a ouligique, qui est 'autre
versant de la professionnalité ; ce sont les dewed d’'une méme réalité,
comme le rappelle Ph. Zarifian, dés lors que I'ertreuve dans un contexte
d’autonomie : « Il y a production d'éthique au métitre qu’il y a production
de compétence. » (Zarifian, 1999, p. 62) Il esi gu@elle fait une timide
apparition dans les nouvelles dispositions relatizela rénovation des for-
mations.

Enfin, on ne saurait passer sous silence le nodedia formation, qui ré-
side dans la non-maitrise des politiques de foongiar les acteurs en pré-
sence ; tout se passe comme Si une « main invisjtdeur reprendre la for-
mule d’Adam Smith a propos de I'économie, faisaiti&€faisait le jeu au gré
des orientations politiques et des impératifs énngques. Dans ces condi-
tions, quel avenir peut-on envisager pour des igenémergentes, multiples
et composites, au-dela d’un présent transitoipga@tisoire ?
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Notes

1. Cf. J.-A. Chatillon (1997), « Note conjointe sur lafessionnalisation des
enseignants », pp. 103-111.
2. Centre de recherche pour I'étude et 'obsermadies conditions de vie.



