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L a « nouvelle réforme » de la forma-
tion des enseignant·es a diversifié 

les modalités de stage, les profils d’étu-
diant·es et de fonctionnaires stagiaires. 
Dans le même temps, les types de tu-
teur·rices et leurs conditions d’exercice 
se sont multipliés. Cette nouvelle situa-
tion amène donc à se poser la question 
du sens donné à l’activité de tutorat 
ainsi que des moyens alloués/mis à dis-
position des équipes pour accomplir 
leurs missions. 

Les articles du dossier permettent ain-
si de dresser un état des lieux à la fois 
du côté de la recherche et de celui de 
l’exercice de la fonction de tuteur·rice. 
On y voit la difficulté de mettre en 
œuvre ce qui a été décrété « hors-sol », 
sans qu’une analyse de l’existant et du 
possible n’ait été effectuée –  comme 
d’habitude, certes. La rémunération du 
travail accompli, le temps pour le faire 
et pour arriver à articuler les différentes 
cultures professionnelles sont, sans ex-
haustivité, autant de dimensions qui ne 
sont pas prises en compte. Cela abou-
tit, pour les formateur·rices, à devoir 
s’inscrire dans différents cadres pour 
une « même » fonction, ce qui alourdit 
encore leur charge de travail. n

Dossier coordonné par le COLLECTIF FDE RESTREINT

L’ACCOMPAGNEMENT  
EN FORMATION
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CE QUE DISENT LES PRESCRIPTIONS
Dans cette période de changement de la forma-
tion, l’accompagnement des fonctionnaires sta-
giaires à l’entrée dans le métier reste une question 
audacieuse. Depuis la loi sur la refondation de 
l’école de la République (MEN, 2013), le dispositif 
du tutorat mixte associant un·e tuteur·rice INSPÉ 
(Institut national supérieur du professorat et de 
l’éducation) et un·e tuteur·rice EPLE (Établisse-
ment public local d’enseignement) est présenté 
comme « le dispositif susceptible de renforcer l’al-
ternance sur la base d’un partenariat entre les uni-
versités et les établissements scolaires d’affectation 
des stagiaires ». À travers les textes officiels, l’in-
génierie d’une alternance porte essentiellement 
sur une évaluation des compétences du fonc-
tionnaire stagiaire sans l’intégrer à une réflexion 
sur les processus d’apprentissage et de dévelop-
pement professionnels. De la même façon, tel 
que présenté, le tutorat mixte est l’affaire d’une 
association de formateur·rices, «  d’une collection 
d’individus exposés à l’isolement […] chacun indi-
viduellement se trouve alors confronté aux mau-
vaises surprises d’une organisation du travail qui 
laisse “sans voix” face au réel » (Clot, 2005, p. 190). 
D’ailleurs, en 2015, un rapport de l’Inspection 
générale précisait les difficultés de la mise en 
place du tutorat mixte, soulignant que la contri-
bution de chaque tuteur·rice restait imprécise, 
parfois problématique, et que les concertations 
collectives, encore insuffisantes et peu structu-
rées, étaient susceptibles de mettre en difficulté 
le fonctionnaire stagiaire.

CE QUE MONTRE LA RECHERCHE
Des travaux de recherche (ré)affirment l’inté-
rêt d’un aménagement du tutorat à travers un 
collectif de tuteur·rices, une forme de commu-
nauté d’apprentissage professionnel dépassant 
les limites d’un tutorat one-on-one avec un seul 
tuteur (Willegems, Consuegra, Struyven & Engels, 
2018). Certains programmes de formation des sta-
giaires en France et dans d’autres pays n’hésitent 
pas à expérimenter des modalités collectives d’ac-
compagnement. Les chercheur·ses en montrent le 

bénéfice pour les stagiaires lorsqu’elles sont consi-
dérées en dehors des aspects évaluatifs (Bressman, 
Winter & Efrat Efron, 2018, p. 163), et fondées sur 
la complémentarité des regards des tuteur·rices et 
des analyses collectives sur la pratique profession-
nelle. Ces résultats rappellent ceux sur le tutorat 
collectif en France (Chaliès, 2016 ; Chaliès, Bruno, 
Méard & Bertone, 2010 ; Ciavaldini-Cartaut, 2012 ; 
Escalié  & Magendie, 2018  ; Moussay, Blanjoie & 
Babut, 2017  ; Moussay, 2012), l’intérêt majeur se 
situant dans la mise en place d’un «  collectif de 
formation » tout en prenant en considération la 
complexité du travail d’un collectif intercatégo-
riel, tuteur·rice INSPÉ (université) et tuteur·rice 
EPLE (établissement scolaire). Dans nos travaux 
(Moussay & Blanjoie, 2022), les résultats mettent 
clairement en évidence l’existence de logiques  
et de positionnements contradictoires au sein 
même du tutorat mixte  ; la complexité du tra-
vail entre les deux tuteur·rices révèle des logiques 
d’accompagnement souvent en tension. Cette 
complexité peut être analysée comme résultant 
d’une tension entre deux logiques  : une logique 
d’évaluation des compétences, où l’activité réelle 
est absente, et une logique prenant en compte 
l’activité tout en la limitant à ses aspects obser-
vables pour juger des compétences profession-
nelles acquises.
Par ailleurs, l’une des difficultés des tuteur·rices 
INSPÉ et EPLE concerne la mobilisation du réfé-
rentiel de compétences des métiers du profes-
sorat et son usage pour l’activité (Cadet, 2014), 
au service du développement professionnel des 
fonctionnaires stagiaires. Dans le contexte actuel, 
le référentiel de compétences se transforme 
davantage en support de normalisation et de 
prescription au point de perdre tout lien avec le 
travail réel (Albero & Nagels, 2011).

COMMENT AGIR SUR/AVEC LE TRAVAIL  
RÉEL DU TUTORAT ?
L’écart entre les injonctions institutionnelles sur le 
tutorat des fonctionnaires stagiaires et les résultats 
de recherche sur l’activité réelle des tuteur·rices 
INSPÉ et EPLE invite une nouvelle fois à aller plus 
loin dans l’accompagnement à l’entrée dans le métier. 
D’une part, l’une des pistes serait pour les tuteur·rices 
de questionner les usages des référentiels (Prot, 2014) 

Par SYLVIE MOUSSAY,  
MCF HDR université Clermont-Auvergne

Agir collectivement sur les formes de 
tutorat des fonctionnaires stagiaires

L’actualité de la rentrée positionne plus que jamais les questions des modalités de tutorat 
comme essentielles, à plusieurs échelles, au niveau des tuteurs·rices, de la dynamique  
des équipes susceptibles de prendre part à l’accompagnement, et des établissements  
scolaires comme milieu d’accueil et d’intégration des nouveaux entrants.
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et leurs liens avec le développement 
de l’activité des fonctionnaires sta-
giaires. En d’autres termes, c’est parce 
que la compétence se noue autour 
des enjeux très concrets du travail que 
les interactions des tuteur·rices avec 
les stagiaires peuvent soutenir des 
apprentissages professionnels. D’autre 
part, il s’agit d’ajuster les formes de 
tutorat à la situation de formation en 
prenant la mesure de la «  personne 
à accompagner  » (profils des fonc-
tionnaires stagiaires, trajectoires et 
parcours de formation). Enfin, la sur-
prescription d’objectifs assignés au 
tutorat mixte et la sous-prescription 
des moyens invitent à concevoir des 
formations pour les tuteur·rices INSPÉ 
et EPLE au plus près de leurs expé-
riences vécues, en offrant un contexte 
de mise au travail des difficultés d’ac-
compagnement. n
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L a question du temps est récurrente. Ce temps, c’est 
avant tout celui du tuteur ou de la tutrice avec le·la 

tutoré·e. Un temps difficilement quantifiable puisque 
souvent informel, aux limites floues, avec ou sans 
temps de décharge, et dans des formats variés (cour-
riel, pause repas, temps personnel, etc.). Un temps qui, 
selon l’enquête, ne demande qu’à être étendu  : pas 
seulement du fait de la bonne volonté des uns et des 
autres, mais aussi dans la proposition forte de temps 
banalisés dans l’emploi du temps pour que les STAR 

et leurs tuteur·rices travaillent ensemble. Travailler 
ensemble, c’est aussi avoir les moyens d’analyser sa pra-
tique avec ses pairs. Adage valable pour les stagiaires 
comme pour les tuteur·rices qui le réclament.

DES MOTIVATIONS TRÈS INTIMES
La relation du tuteur·rice à la formation d’un·e futur·e 
collègue est souvent le fait de motivations très 
intimes : plaisir de transmettre, d’accompagner dans 
le cheminement, dans la construction de sa profes-
sionnalité, appétence pour la posture réflexive que 
permet la relation tutorale, pour l’argumentation et le 
questionnement de sa pratique. Des motivations qui 

semblent faire tenir la « machine » forma-
tion mais qui ne peuvent en être les seuls 
rouages. Si ces motivations sont solides, de 
vraies mesures doivent pouvoir les conso-
lider pour ne pas créer chez les tuteur·rices 
un sentiment de «  qualité empêchée  ». 
Pour Yves Clot, un malaise intervient 
lorsque plusieurs facteurs interfèrent avec 
le sentiment de « bien faire » son travail. Il 
évoque entre autres « le retour de la pres-
cription, la pression du temps, les injonc-
tions contradictoires, l’impossibilité de “res-
pirer” ou de “souffler”, l’absence de temps de  
controverse pour que le collectif s’entende 
sur ce qu’est le “travail bien fait”  ». Des 
maux évoqués par les tuteur·rices et qui, 
encore une fois, selon l’enquête, semblent 
bien être à l’origine même d’un sentiment 
d’insatisfaction grandissant. 

PROFESSIONNALISER CETTE FONCTION 
Le rectorat de Poitiers concède en instance 
le manque de formation des tuteur·rices 
et la nécessité de professionnaliser cette 
fonction.
Pour ne pas éroder les piliers du système, la 
FSU revendique une reconnaissance du tra-
vail de tutorat par des temps dédiés nom-
breux, divers et récurrents, une indemnité à 
la hauteur et la re-création d’un collectif de 
travail efficace avec pairs et INSPÉ. n

Par APOLLINE LETOWSKI,  
cosecrétaire départementale du SNUipp-FSU 86

Le suivi des stagiaires PE : ce qu’en 
disent les maîtres formateur·rices et les 
tuteur·rices « terrain »
La FSU 86 a interrogé sur leurs missions de tutorat, par le biais d’une enquête, celles  
et ceux de ses syndiqué·es qui participent à la formation des futur·es collègues dans  
le quotidien de classe : les tuteur·rices et les formateur·rices. Qu’ils·elles soient maître·sse 
d’accueil temporaire (MAT) ou professeur·e des écoles maître·sse formateur·rice (PEMF), 
qu’ils·elles accompagnent des SPA (M2 stagiaires en pratique accompagnée), des STAR 
(M2 stagiaires alternant·es) ou des PES (stagiaires post-concours).
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d’analyser  
sa pratique  
avec ses pairs.
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L e dépouillement des réponses obtenues d’un tiers 
des INSPÉ (11 sur 30) témoigne d’une forte dispa-

rité mais aussi de quelques points de convergence : 
l selon les académies, le nombre d’étudiant·es – avec 
ou sans responsabilité de classe(s)  – ou de fonction-
naires stagiaires suivi·es par un·e formateur·rice peut 
passer de 2 à 22 ;
l les PES bénéficient majoritairement de deux visites 
annuelles, mais, dans certains cas, le nombre de PES 
affectés à un·e collègue oblige à réduire le suivi à une 
visite annuelle voire à supprimer carrément les visites 
en classe. Pour les mêmes raisons, la plupart des INSPÉ 
n’ont plus les moyens d’effectuer des visites en M1 et 
certains renoncent aux visites pour les M2 en pratique 
accompagnée ;
l le tutorat des PES est très majoritairement mixte, 
assuré par des formateur·rices INSPÉ et des forma-
teur·rices Éducation nationale.

DE FORTES VARIATIONS  
DES HEURES DÉDIÉES
Majoritairement, les maquettes MEEF comportent 
des heures dédiées au tutorat et/ou à l’accompa-
gnement des étudiant·es et stagiaires. Là encore, 
on constate une très forte variation  : de une heure 
à douze heures de TD par étudiant·e (incluant une 
visite)… Quant à la reconnaissance horaire dans le 
service du formateur·rice, une visite est générale-
ment comptabilisée deux heures, mais ce n’est pas 
homogène non plus : selon les INSPÉ, il est prévu un 
« forfait » de cinq heures par suivi (pour deux visites 
et l’accompagnement), ou quatre heures par étu-
diant·e pour deux visites, ou trois heures pour trois 
étudiant·es par semestre… ou encore six heures pour 
une visite et l’ensemble du suivi, etc.
Impossible, dans ces conditions, de comparer quoi 
que ce soit  ! Ce qui est sûr, en revanche, c’est que 
les collègues disent tous dépasser très largement le 
volume d’heures prévu puisqu’ils·elles déclarent y 
consacrer entre huit heures et soixante heures, selon 
les cas, les profils des étudiant·es stagiaires, les diffi-
cultés rencontrées.

DÉGRADATION DES CONDITIONS DE SUIVI 
Pour les collègues, ce que la «  réforme » change du 
point de vue de l’accompagnement est le sentiment 
d’une dégradation des conditions de suivi et un alour-
dissement du tutorat, dus en particulier à la multipli-
cité des parcours ainsi qu’à l’absence de temps banalisé 
dans les emplois du temps.
Au-delà des conditions de travail des personnels et 
de leur dégradation, c’est bien le temps qui fait aussi 
défaut aux formateur·rices des INSPÉ, ce qui rejoint les 
retours des formateur·rices terrain de l’article précé-
dent (cf. p. 10). 
Personne ne sort donc gagnant·e de cette « unifor-
misation » voulue par la « réforme » de la FDE et si 
nous interrogions les étudiant·es, il y a fort à parier 
que l’on retrouverait la même insatisfaction devant 
la multiplication des disparités et les inégalités 
qu’elles induisent. n

Accompagnement des étudiant·es stagiaires, 
côté INSPÉ
Avec la « réforme » de la formation des enseignant·es, le ministère de l’Éducation  
nationale (MEN) affichait l’ambition d’une homogénéisation des modalités et contenus  
de formation. Les analyses des maquettes MEEF déjà effectuées montrent que, sur  
les volumes et les contenus, de fortes variations existent. S’agissant des modalités  
de suivi des étudiant·es stagiaires, une rapide enquête menée auprès de formateur·rices  
INSPÉ au printemps dernier met en évidence que, là encore, la réalité est loin  
de l’affichage.

Par MURIEL CORET, collectif FDE du SNESUP,  
et GILLES TABOURDEAU, SNUipp 86
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L a session  2022 ne s’annonçait pas sous les meil-
leurs auspices, comme en témoignait le mutisme 

du ministère sur le nombre d’inscrit·es. Les premiers 
résultats ont confirmé ces craintes. Aux CAPLP 
internes, sur 425 postes ouverts, 68 sont perdus, soit 
environ 16  %. À l’externe, le nombre d’admissibles 
est très bas dans de nombreuses disciplines, voire 
inférieur au nombre de postes offerts, laissant à pen-
ser que tous les postes ne pourront être pourvus. 
La «  réforme » Blanquer de la formation des ensei-
gnant·es a donc un impact réel sur l’attractivité des 
concours, mais plutôt inverse à celui escompté par 
l’ex-ministre de l’Éducation nationale.

UNE VOIE MÉCONNUE
Malheureusement, pour le SNUEP-FSU, il n’y a rien 
de surprenant à cela. Le manque d’attractivité pour 
les disciplines de la voie professionnelle s’explique 
par la rareté de l’offre de formation en master MEEF 
pour préparer ces concours de manière spécifique. 
Même lorsqu’ils existent, ces parcours spécifiques 
peinent à faire le plein. Beaucoup d’étudiant·es 
méconnaissent, voire ne connaissent pas du tout 
les lycées professionnels ou s’en font une représen-
tation erronée. Elles·ils ne pensent pas à se diriger 
vers la voie professionnelle ou passent en parallèle 
les concours d’un capes/capet. Pourtant, les besoins 
sont toujours là  : avec 181  000  bacheliers en 2021, 
le bac professionnel représente la deuxième voie 
du lycée pour l’accès au baccalauréat, devant le bac 
technologique.
Du fait de la nature même de certains concours, 
notamment dans le domaine professionnel, beau-
coup de lauréat·es sont des personnes en reconver-
sion professionnelle, connaissant une seconde car-
rière. Souvent plus âgé·es, ils·elles arrivent souvent 
du milieu de l’entreprise et se retrouvent lâché·es 
dans le monde de l’Éducation nationale. Pour cer-
tain·es d’entre eux·elles, avant les concours, il y a un 
passage par la case «  contractualisation ». Ce qui 
amène à évoquer les conditions d’entrée dans le 
métier et la question de l’accompagnement par le 
tuteur·rice.

DES DISCIPLINES PEU POURVUES
Pour les lauréat·es de l’enseignement général, le tutorat 
prend des formes plutôt « traditionnelles » et la relation 
avec le·la tuteur·rice n’est pas bien différente de celle que 
l’on peut avoir avec un·e tuteur·rice dans les autres voies 
du 2d degré. Il faut cependant noter que, pour certaines 
disciplines, comme lettres·espagnol ou lettres-allemand, 
peu présentes dans certains lycées professionnels, il peut 
arriver que le·la stagiaire se retrouve seul·e dans son éta-
blissement. On peut parfois lui adjoindre un tuteur ou 
une tutrice issu·e d’une discipline connexe en collège 
ou en lycée général, ce qui ne va pas sans poser de pro-
blèmes. Les publics sont différents, les pédagogies aussi 
et il peut être aussi difficile pour le tuteur ou la tutrice 
que pour le ou la stagiaire de s’y retrouver. En effet, 
comment être conseillé·e et accompagné·e de manière 
efficiente lorsque votre tuteur·rice découvre en même 
temps que vous l’univers dans lequel vous exercez ?
Autre situation difficile pour certain·es stagiaires en 
enseignement général : l’absence des deux disciplines ou 
des répartitions de services n’étant pas prévues sur les 
deux disciplines. C’est le cas en mathématiques-sciences 
dans les LP où seules sont présentes des filières du sec-
teur des services : aucune heure de sciences n’étant pré-
vue dans les grilles, le·la stagiaire n’est accompagné·e que 
sur une seule discipline. Pour la titularisation, des situa-
tions biaisées peuvent être mises en place aux seules fins 
que, formellement, toutes les cases soient remplies.

DES SITUATIONS PLURIELLES
Dans les disciplines professionnelles, les situations sont 
plurielles et peuvent varier du tout au tout de par l’ori-
gine des stagiaires, les filières présentes dans l’établis-
sement et la nature même des disciplines enseignées. 
Comme dit précédemment, nombre de lauréat·es 
viennent à enseigner dans la voie professionnelle après 
une première carrière, souvent dans leur discipline de 
recrutement. Être un·e bon·ne professionnel·le ne fait 
pas de vous un·e bon·ne pédagogue. La question de l’ac-
compagnement au moment de l’entrée dans le métier 
est donc cruciale. L’enjeu porte donc davantage sur les 
aspects didactique et pédagogique que sur celui des 
savoirs disciplinaires. Or plusieurs difficultés se posent : 
certaines disciplines sont rares et le nombre d’ensei-
gnant·es exerçant dans l’établissement reste limité, il est 

Par FABIEN MÉLANIE, SNUEP-FSU

Le tutorat dans la voie professionnelle
Commencer un article sur la formation des professeur·es de lycée professionnel  
ne peut se faire sans aborder la crise de recrutement qui s’installe, de manière profonde  
et durable, dans les différents concours permettant d’enseigner dans la voie 
professionnelle. Ainsi, depuis 2008, et en ne considérant que les seuls concours internes 
et externes, ce sont près de 3 500 postes qui n’ont pas été pourvus, 3 500 enseignant·es 
qui n’ont pas été recruté·es alors même que les besoins étaient criants, comme en atteste, 
en parallèle, l’accroissement du nombre de non-titulaires évoluant dans les lycées 
professionnels sur la même période.
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Être un·e bon·ne 
professionnel·le 
ne fait pas de 
vous un·e bon·ne 
pédagogue.

donc parfois difficile de trouver un·e tuteur·rice. Bien 
souvent, ces derniers ne disposent pas, en amont, d’une 
formation à l’accompagnement d’un·e stagiaire.
L’autre vivier important est celui des ex-contractuel·les. 
Cela nécessite une approche différente car beaucoup 
enseignent depuis plusieurs années. Parfois ce sont 
d’ancien·nes collègues, ce qui change la nature de la 
relation, qui devient celle de stagiaire/tuteur·rice. Cela 
peut complexifier l’accompagnement : il peut être dif-
ficile pour le tuteur ou la tutrice d’apporter son regard, 
ses analyses à un·e stagiaire qui, dans les faits, enseigne 
depuis plusieurs années déjà. Pour le·la stagiaire, il est 
parfois difficile d’accepter d’entendre ce qui ne va pas 
après des années de pratique.

DE NOMBREUX ENJEUX
Pour le SNUEP-FSU, les enjeux sont donc nombreux. 
Le premier est celui du recrutement. Nous pensons 

que mettre fin à la crise de recrutement ne pourra 
se faire sans la mise en place de prérecrutements, 
comme nous avons déjà pu les connaître dans le 
passé en lycée professionnel. Cela doit se faire par un 
recrutement sous statut, un temps de service per-
mettant des échanges réguliers avec le tuteur ou la 
tutrice, et le temps de prendre du recul sur sa pra-
tique. La formation des tuteurs et tutrices est aussi 
un élément central, elle doit être améliorée pour leur 
permettre de s’adapter au mieux au profil des sta-
giaires accueilli·es.
Il n’en reste pas moins que la difficulté à trouver des 
contractuel·les –  dont l’accompagnement à l’entrée 
dans le métier est encore plus exsangue que celui 
des stagiaires –, et à ce qu’ils et elles restent, montre 
qu’améliorer le recrutement nécessite aussi une revalo-
risation salariale et une amélioration des conditions de 
travail dans les lycées professionnels. n
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Ces vingt dernières années au moins, les mandats du 
SNES-FSU n’ont pas connu d’évolution majeure  : 

les tuteurs et tutrices doivent être volontaires et expé-
rimenté·es, ils et elles sont vu·es comme des « forma-
teurs à part entière » (2003) et pour cette raison doivent 
être formé·es. Leur rôle s’est précisé avec le temps  : de 
la transmission de l’expérience professionnelle (2003) et 
l’accompagnement (2007), il s’étend plus explicitement, 
au fil des congrès, à un « travail constructif et réflexif » 
(2016), incluant  l’« analyse de pratique » (2018).

FOISONNEMENT DES MISSIONS DE TUTORAT
À la faveur de la dernière « réforme » des masters MEEF 
et des concours, les missions de tutorat ont foisonné. 

Des tuteurs et tutrices s’engagent désormais pour 
trois ou quatre ans, toute l’année, auprès d’AED en 
préprofessionnalisation dès la L2, qui passent (en prin-
cipe) très progressivement de l’observation à la prise 
de classes en responsabilité. D’autres doivent assurer 
la lourde tâche d’accompagner les étudiant·es de M2 
MEEF en alternance. D’autres collègues, enfin, qui 
accueillaient déjà des étudiant·es de M1 ou M2 MEEF 
en observation ont vu la durée des stages s’alourdir, 
et l’esprit de la « réforme » des concours mènera sans 
doute à ce que ces étudiant·es pratiquent davantage 
qu’auparavant.
Cela a conduit le dernier congrès du SNES-FSU à se 
pencher plus longuement sur la question, en ne la 
limitant pas au tutorat des fonctionnaires stagiaires. 
Les mandats portent notamment sur l’harmonisation 
de « la mise en œuvre du tutorat et [des] procédures 
de désignation des tuteurs et tutrices […] d’une disci-
pline et d’une académie à l’autre », et revendiquent la 
revalorisation de leur rémunération, que doit cepen-
dant précéder l’attribution d’une décharge de service, 
nécessaire pour mener à bien la mission fondamentale 
qu’est le tutorat.

UN ACCOMPAGNEMENT FONDÉ  
SUR UNE PRATIQUE RÉFLEXIVE
Tout en reprenant les mandats antérieurs sur la contri-
bution des tuteurs et tutrices à la «  prise progressive 
de responsabilité » et au « développement d’une posture 
réflexive », les mandats de Montpellier insistent sur leur 
formation, qui « doit s’appuyer sur un véritable collectif 
en lien avec les universités et l’INSPÉ », dans la perspec-
tive d’un accompagnement global des entrant·es dans 
le métier. Là aussi, pas de révolution : en 2003 déjà, le 
SNES réclamait pour celles et ceux qu’on appelait alors 
« conseillers pédagogiques » la « participation effective 
à la formation dispensée en IUFM ». Cela renvoie bien à 
l’éthique du tutorat que porte le SNES-FSU : un accom-
pagnement fondé sur une pratique réflexive explicite 
et étayée. De ce point de vue, le lien avec l’université et 
les didacticien·nes est indispensable.
Enfin, la posture des tuteurs et tutrices vis-à-vis des 
collègues stagiaires reste un élément central : loin des 
postures injonctives, les tuteur·rices de terrain n’ont 
pas à évaluer les stagiaires, même s’ils·elles établissent 
des rapports qui doivent permettre aux stagiaires de 
progresser. Il est donc davantage question de collègues 
que d’évaluateur·rices dans la vision du SNES-FSU. n

Par PIERRE CLAUSTRE et CLAIRE FORTASSIN, 
SNES-FSU

Tutorat dans le cadre de la FDE  
du 2d degré
Le SNES-FSU a pour mandat historique l’affectation des fonctionnaires stagiaires  
« sur le service de leur tuteur ». Cela évite l’utilisation des enseignant·es et des CPE 
stagiaires comme moyen d’enseignement ou d’éducation, règle les contraintes d’emploi  
du temps et crée d’emblée les possibilités d’observation et de pratique accompagnée  
en permettant une entrée progressive dans le métier.

Le lien avec 
l’université et  
les didacticien·nes 
est indispensable.
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L orsqu’une personne se forme «  en alternance  », 
quelle que soit la forme que prend cette alternance, 

elle occupe deux positions : l’une d’élève de l’institution 
de formation, l’autre de professionnel·le débutant·e. Il y a 
donc de fait deux fonctions de tuteur, l’une associée à la 
position d’élève professeur·e, l’autre associée à la position 
d’enseignant·e débutant·e. Les deux sont essentielles et 
ont été réalisées dans presque toutes les formes qu’a pris 
la formation, bon an mal an, malgré les vicissitudes et les 
aléas. On peut voir dans l’apparition du « tutorat mixte » 
la reconnaissance de cet état de fait. Pour autant, la ques-
tion de ce qu’il faut savoir pour être tuteur·rice est peu, 
voire parfois mal posée. Par exemple, pour celle relative 
à la position d’enseignant·e débutant·e, l’institution fait 
comme si l’expérience dans le métier principal était suffi-
sante pour occuper la fonction, la doctrine de l’« établis-
sement formateur » en étant une justification quasi tau-
tologique. Or, si l’on pose le principe que l’enseignement 
est un métier qui s’apprend, il n’y a pas de raison que la 
fonction de tuteur ne s’apprenne pas, et ne nécessite pas 
des savoirs scientifiques pour l’exercer, dont une partie 
au moins de ceux liés à la formation des enseignant·es.

ÊTRE ARMÉ·E DE « LUNETTES THÉORIQUES » 
Tout·e enseignant·e s’étant un jour confronté·e à la for-
mation d’un·e débutant·e a rencontré ces situations où 
il lui manquait des mots pour expliciter ce qu’il fallait 
faire, voyait ce qu’il·elle avait dit mis en œuvre mais 
sans succès parce qu’il manquait une étape « transpa-
rente » qui n’avait pas été identifiée ou pour une raison 
qu’il·elle ne savait pas expliquer, ou encore non mis en 
œuvre parce que le débutant·e ne voyait pas en quoi 
cela permettrait de solutionner le problème rencontré, 
voire parce qu’il·elle n’y « croyait pas ».
Le « regard » que l’on peut porter sur l’activité profes-
sionnelle d’un·e professeur·e débutant·e ou d’un·e élève 
professeur·e ne va pas de soi, et nécessite d’être armé·e 
de « lunettes théoriques », pour reprendre une expres-
sion de Maria-Luisa Schubauer-Leoni, qui permettront à 
la fois d’observer, d’analyser mais aussi d’aider à dévelop-
per l’activité professionnelle des commençants·e, et cela 
de deux points de vue : le point de vue des pratiques, qui 
est couramment explicité dans les discours sur le tuto-
rat, mais aussi celui de la justification des pratiques, qui 
est aussi crucial que le précédent, voire davantage. Il est 
en effet difficile, pour ne pas dire impossible, de créer 
une pratique robuste ou de modifier durablement des 

pratiques si l’on ne travaille pas les éléments théoriques 
qui les justifient et les contrôlent, mais aussi permettent 
de «  mettre en mots » les pratiques, d’en analyser les 
composants pertinents. Un·e tuteur·rice ne devrait 
donc pas être un·e enseignant·e ou un·e formateur·rice 
comme un·e autre, il·elle est un·e formateur·rice, d’un 
type particulier certes, qui devrait être capable d’expli-
citer et de justifier des pratiques.

DÉNI DU DIDACTIQUE 
Mais le déni du didactique pèse de tout son poids ici 
comme ailleurs et aboutit à une situation inextricable qui 
témoigne d’abord de la difficulté de faire reconnaître la 
nécessité d’une formation pour devenir… formateur·rice : 
de la même façon que la société, par ses comportements 
et ses discours, laisse penser que pour être enseignant·e, 
il suffit de connaître ce que l’on a à enseigner, cette 
connaissance pouvant être plus ou moins lointaine, pour 
être tuteur·rice, il suffirait de connaître la profession, soit 
parce qu’on l’exerce, soit parce qu’on y forme. Cela est 
sans nul doute nécessaire mais très loin d’être suffisant. n

La fonction de tuteur comme pierre de touche  
de difficultés d’existence de la formation
Depuis la création des IUFM il y a trente ans, qui a été porteuse d’espoir pour une  
partie d’entre nous, la formation des enseignant·es a connu de nombreux bouleversements  
dont la plupart sont loin d’avoir amélioré les choses. Dans ces modifications successives,  
la présence constante de la fonction de tuteur peut paraître un élément stable.

Par MICHÈLE ARTAUD, collectif FDE

Si l’on pose  
le principe que 
l’enseignement 
est un métier 
qui s’apprend,  
il n’y a pas  
de raison que 
la fonction 
de tuteur ne 
s’apprenne pas.
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