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SYNTHESE

Le programme de travail annuel 2015-2016 des inspections générales de I'éducation nationale (IGEN)
et de l'administration de I'éducation nationale et de la recherche (IGAENR) comporte, pour la
troisieme année consécutive, une mission conjointe sur les écoles supérieures du professorat et de
I’éducation (ESPE) et, plus largement, sur la mise en ceuvre de la réforme de la formation des
enseignants.

Le présent rapport s'appuie notamment sur des entretiens menés avec les acteurs de la formation
des enseignants dans douze académies: Aix-Marseille, Bordeaux, Caen, Créteil, Lille, Lyon,
Montpellier, Nancy-Metz, Paris, Rennes, Toulouse et Versailles.

Le temps de la consolidation des ESPE sur fond de différenciation croissante et de gouvernance
partenariale complexe

Au terme de trois années d’existence, les ESPE consolident leur place dans le paysage universitaire.
Elles constituent aujourd'hui un réseau de 32 écoles qui, au travers des quatre mentions du master
MEEF (métiers de I'enseignement, de I'éducation et de la formation), assurent la formation initiale de
tous les professeurs des écoles, des enseignants du second degré, des conseillers principaux
d'éducation et proposent une vaste offre de formation a destination de formateurs. La mission tient a
souligner que cet objectif n'a pu étre atteint que grace a la mobilisation exemplaire de tous les
acteurs, mobilisation qui a permis de relever, souvent dans l'urgence, parfois dans des conditions
difficiles, les défis de la mise en ceuvre d'une formation renouvelée. Comme les années précédentes,
la mission a été frappée cette année encore par la diversité des situations rencontrées. Cette extréme
diversité, inhérente a I'ancrage universitaire des ESPE, ne constitue cependant pas un obstacle a un
déploiement équitable de la réforme sur I'ensemble du territoire national, en particulier quand les
initiatives prises s'intéegrent dans des contextes locaux. Les directions générales du ministere,
conscientes de cette diversité, ont accompagné les ESPE au travers de notes sur la mise en ceuvre des
parcours adaptés, du tronc commun de formation ou encore du mémoire de master, notes dont le
contenu a systématiquement nourri la réflexion des interlocuteurs de la mission en ESPE et a bien
souvent infléchi leurs pratiques.

Si chacun a bien conscience du caractere prématuré d’un éventuel bilan de la réussite ou de I'échec
de la réforme de 2013, et ce malgré les enquétes, audits et travaux de suivi qui se sont succédé
depuis trois ans, il n'en demeure pas moins que tous les acteurs partagent la nécessité de dégager les
points de consolidation qui désormais ancrent le nouveau dispositif dans son contexte universitaire et
académique, tout comme les points de fragilité, voire des questions sans réponse, qui traduisent
souvent de fortes attentes de la part des acteurs. Sans revenir sur des chantiers encore largement
ouverts comme la structuration de la recherche autour du champ de I’éducation ou encore la carte
des formations qui reste en grande partie a construire, la mission s’est attachée cette année, sans
éluder les acquis de la réforme, a apporter des éclairages sur ce qui lui apparaissait comme des freins
ou des insuffisances dans son déploiement de nature a justifier un suivi particulier, mais aussi sur des
expérimentations réussies susceptibles de faire progresser les bonnes pratiques.

Une dynamique a été enclenchée qui ne semble plus devoir &tre remise en cause. A la rentrée 2015,
la solidité de I'organisation mise en place a permis de faire face a une augmentation substantielle des
effectifs en premiére comme en deuxieme année du master MEEF. Cette attractivité ne peut étre que
renforcée par les premiers résultats des concours de recrutement rénovés, qui montrent que



réussissent mieux ceux des candidats qui ont préparé ces concours au sein des ESPE. Des publics non
seulement plus nombreux mais également toujours plus diversifiés ont été accueillis dans les ESPE :
des parcours adaptés ont été mis en place pour former des professeurs stagiaires aux parcours
antérieurs variés ou accompagner des formateurs en quéte de certification. La mission consacre une
annexe au cas spécifique de la formation des futurs professeurs de lycée professionnel, exemplaire de
la gestion de cette diversité : la problématique des viviers potentiels de candidats aux concours de
recrutement de ces professeurs est abordée, ainsi que celle de la mise en ceuvre de parcours a flux
parfois trés faibles et susceptibles d’accueillir des publics d'horizons tres différents, pour lesquels il
n'existe pas systématiquement de formation disciplinaire adaptée.

Des interrogations qui demeurent sur le positionnement institutionnel des ESPE et sur la
consolidation d’un partenariat efficace au niveau des sites. La question du positionnement définitif
des ESPE entre universités intégratrices et COMUE reste cette année encore d’actualité sur plusieurs
sites. Les difficultés inhérentes aux mouvements de regroupement dans I'enseignement supérieur
expliquent en grande partie la persistance de ce débat, qui est loin d’étre tranché. En ce qui concerne
la gouvernance interne et le fonctionnement institutionnel des ESPE, si la mise en place systématique
des instances prévues atteste qu'une premiere étape a manifestement été franchie, il faut désormais
aller plus loin en matiere de pilotage du « projet ESPE ». L'objectif reste a atteindre d'un mode de
gouvernance partenarial structuré dans le cadre d’une politique de site, gouvernance dont le cadre
précis pourrait étre défini par un document stratégique, tel qu'annoncé par la ministre lors de la
cloture de la journée sur les ESPE du 24 mai 2016.

Un des éléments centraux de ce mode de gouvernance partenarial est le budget de projet, qui
demeure, du point de vue de la mission, un exercice artificiel largement inopérant, méme si son
mode de construction a progressé cette année, en particulier quand il a été construit a I'occasion du
renouvellement d'un dossier d’accréditation. Une des clés pour I'élaboration du budget de projet
réside dans l'identification des apports de chacun des partenaires, qui nécessite que soit au préalable
élaborée une cartographie spécifique de l'activité de formation des enseignants. En annexe du
rapport figure une proposition de méthodologie élaborée par I'lGAENR et l'université de Lorraine,
dans le cadre de la mission, proposition qui constitue une premiére étape dans la réalisation puis la
généralisation progressive d’une telle cartographie a d’autres établissements intégrateurs d’une ESPE.

Une démarche d'amélioration des dispositifs de formation qui ne peut faire oublier des points de
fragilité persistants

Une culture commune souvent encore en devenir. La mission a relevé, cette année, des évolutions
positives dans la mise en ceuvre du tronc commun de formation, qu'il s'agisse de I'engagement
d'équipes plurielles dans sa mise en ceuvre, des efforts déployés pour réunir des publics de mentions
et de parcours différents malgré des difficultés d'organisation indéniables, de formations davantage
ancrées dans la réalité scolaire, de la réorganisation des contenus de formation suite a une note
ministérielle dédiée au tronc commun ou encore de la réflexion menée sur des modalités
d'enseignement plus interactives.

Néanmoins, des difficultés demeurent. D'une ESPE a l'autre, voire d'une mention ou d'un parcours a
I'autre, la mission a relevé une grande disparité des thématiques abordées et des volumes horaires,
ce qui rend difficilement plausible la réalité d'une culture commune. Des contraintes récurrentes
demeurent sur I'élaboration d'emplois du temps de étudiants et stagiaires, sur le nombre de

formateurs qualifiés ou les modalités d'enseignement. Les maquettes n'évoluent qu'a la marge, alors



méme que le tronc commun gagnerait a s'inscrire dans un continuum de formation qui déborde le
cadre du master MEEF et a s'articuler avec les autres composantes de la formation (stages, mémoire,
enseignements disciplinaires).

Enfin, la mission aborde la question de la laicité et des valeurs de la République, auxquelles les ESPE
ont réservé une place importantes aprés les attentats de janvier 2015. La mission signale que
certaines ESPE ont été le théatre de contestations plus ou moins explicites des valeurs de la
République.

Une professionnalisation des formateurs qui doit s'inscrire dans une véritable politique de gestion
des ressources humaines. La gestion des ressources humaines des ESPE est complexe, du fait de
nombreuses spécificités : faible part d'enseignants-chercheurs, faible proportion de professeurs des
universités parmi eux, part importante de personnels enseignants du premier et du second degrés
affectés dans le supérieur (PRAG et PRCE), présence de formateurs en temps partagé avec I'académie.
Pour adosser leur formation a la recherche en et sur I'éducation et devenir de réelles écoles
universitaires et professionnelles, il apparait indispensable que les ESPE renforcent leurs effectifs
d’enseignants-chercheurs, en proposant en particulier des transformations de postes second degré
en postes de maitre de conférences. Ces transformations doivent s'accompagner d'une optimisation
de l'utilisation du potentiel enseignant, qui suppose dans un premier temps qu'il soit parfaitement
connu, y compris pour les formateurs en temps partagé, et dans un second temps, que chaque
catégorie de formateurs soit mieux formée aux nouvelles missions confiées. La mission a pu constater
a quel point les réponses aux besoins de formation sont diverses et inégalement développées selon
les académies.

Une préprofessionnalisation qui inscrit la formation des enseignants dans un continuum qui
dépasse le cadre du master MEEF. Débuter dés la licence la formation des étudiants qui se destinent
aux métiers du professorat et de |I'éducation afin de les préparer au mieux au master MEEF, mais
également leur permettre de conforter leur choix, sont les objectifs d'une préprofessionnalisation
qui, depuis quelques années, a pris la forme de modules d'initiation proposés dans des licences
disciplinaires ou de licences pluridisciplinaires, plus particulierement destinées a former les futurs
professeurs des écoles. Il reste cependant nécessaire d'évaluer I'impact sur la réussite au concours et,
plus largement, les avantages que ces modalités de professionnalisation procurent en termes
d'acquisition de compétences professionnelles aux enseignants qui les ont suivies avant de pouvoir
tirer des conclusions nettes sur leur intérét.

Cette préprofessionnalisation s'incarne également dans le dispositif « étudiant apprenti professeur »
(EAP), qui s'est substitué a la rentrée 2015 a I'ancien dispositif des emplois d’avenir professeur, dans
le cadre du plan national de développement de I'apprentissage. Malgré une mise en ceuvre complexe
dans un calendrier contraint, ce dispositif est plébiscité par les étudiants, qui soulignent la pertinence
d’un dispositif qui leur permet de mieux cerner le métier auquel ils se destinent et contribue a
I'acquisition de gestes professionnels.

Lannée 2015-2016 a également vu se dérouler I'expérimentation d’une premiére année de master
MEEF en alternance, qui a concerné la mention premier degré dans deux académies rencontrant des
difficultés de recrutement, celle de Créteil et celle de Guyane. L'académie de Créteil a accueilli une
centaine d'étudiants dans un M1 premier degré en alternance, qui se sont déclarés satisfaits de leur
découverte du métier d’enseignant, ont apprécié une rémunération qui leur est nécessaire pour leur
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permettre de poursuivre leurs études et dont le taux de succés au concours é été supérieur a celui
des étudiants en régime normal.

L'enjeu majeur de la formation continue et continuée des enseignants. La loi de juillet 2013 a prévu
que les ESPE participent a la formation continue des enseignants et des personnels d'éducation. La
mission a constaté que la plupart des ESPE ne sont que modestement impliquées dans |'élaboration
du plan académique de formation mais qu'elles sont, en revanche, des partenaires privilégiés de sa
mise en ceuvre. La formation des enseignants nouvellement titularisés est encore trés peu
développée dans les ESPE, ce que la mission regrette. Enfin, il apparait que les universités se sont
récemment emparées de la formation de leurs enseignants-chercheurs et en particulier de celle des
maitres de conférences nouvellement recrutés. La plupart des ESPE ne jouent qu'un réle modeste
dans cette formation, méme si quelques-unes se sont positionnées pour co-construire des
formations, le plus souvent avec leur université intégratrice.

Mieux répondre sur le long terme aux enjeux de la professionnalisation

Une évaluation interne et externe des formations MEEF qui doit se développer. Apres trois années
d'existence, prés de deux tiers des ESPE ont mis en ceuvre des processus d'autoévaluation, que la
mission juge indispensable. Une construction systématique d’une démarche qualité au niveau des
ESPE est dautant plus importante qu'elle s’inscrit dans le cadre plus large du processus
d’accréditation piloté par la DGESIP, mais aussi, a court terme, dans le contexte d’une évaluation des
masters MEEF par le Haut Conseil de I'évaluation de la recherche et de I'enseignement supérieur
(HCERES) qui reposera essentiellement sur une auto-évaluation réalisée par I'ESPE.

Dans le premier degré, une professionnalisation dont les modalités doivent s'adapter davantage
aux réalités du terrain. La mission reléve plusieurs difficultés spécifiques au premier degré dans la
mise en ceuvre de la professionnalisation. L'organisation de l'alternance est plus complexe que dans
le second degré, le choix des supports d'accueil étant soumis a de plus grandes contraintes (faible
nombre de supports appropriés en particulier), et conduit a des organisations tres différentes d'une
ESPE a I'autre voire, dans une académie, d'un département a l'autre. Les stagiaires partagent souvent
une classe avec un maitre titulaire dont la disponibilité est faible ou qui ne se sent pas
systématiquement investi d'une mission d'accompagnement, ce qui entraine une coordination entre
les deux enseignants rarement satisfaisante. Enfin, les tuteurs de terrain sont, la encore
contrairement au second degré, rarement dans |'établissement, ce qui rend leurs interactions avec les
stagiaires moins faciles a organiser.

L'enjeu du transfert des résultats de la recherche vers les formations: I'Institut Carnot de
I'éducation en Auvergne-Rhone-Alpes. Une expérimentation d’Institut Carnot de I’éducation (ICE) est
actuellement menée dans la région Auvergne Rhone-Alpes, en appui avec I'lFE/ENS de Lyon.
Cet ICE se veut un espace structuré de dialogues et d’échanges, dont I'objectif est d’aider au
développement de partenariats entre les acteurs de la recherche et ceux du systeme éducatif. Un
appel a manifestation d’intérét (AMI), lancé mi-janvier 2016, a permis d'identifier une cinquantaine
de projets qui seront soutenus.

En conclusion, la mission souligne I'importance fondamentale d’une évaluation dans la durée des
effets de la nouvelle formation sur la qualité des enseignants et de leur pratique professionnelle. Il
importe dés aujourd’hui d’en définir les indicateurs et les attendus, et de traiter avec rigueur la
question de la mesure de la qualité de la formation dispensée a nos futurs enseignants et de ses



effets sur la réussite des éléves ce qui suppose par exemple « d’entrer dans la classe » afin d’étre au
plus pres des pratiques professionnelles. Si les questions de gouvernance, de pilotage, de moyens ont
souvent été traitées en priorité tant par les acteurs eux-mémes que par les évaluateurs ces trois
dernieres années, si les réponses apportées ont permis de progresser sur nombre d’entre elles, cela
ne signifie aucunement que les difficultés et tensions qu’elles ont engendrées aient totalement
disparu ; ce constat doit conduire a une vigilance particuliére sur la poursuite du suivi, du pilotage et
de l'accompagnement du nouveau dispositif construit autour des ESPE. La mission a toutefois
constaté, et il faut s’en réjouir, que méme si le fonctionnement du nouveau dispositif de formation
doit encore étre finalisé sur certains points, les acteurs se sont emparés, sans attendre, des nouvelles
opportunités qui leur étaient offertes et sont aujourd’hui porteurs d’initiatives et de nombreux
projets innovants.
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Introduction

Le programme de travail annuel 2015-2016 des inspections générales de I'éducation nationale (IGEN)
et de l'administration de I'éducation nationale et de la recherche (IGAENR) comporte, pour la
troisieme année consécutive, une mission conjointe sur les écoles supérieures du professorat et de
I’éducation (ESPE) et plus largement sur la mise en ceuvre de la réforme de la formation des
enseignants. Chacun comprend bien aujourd’hui que la construction des ESPE et, au-dela, la mise en
ceuvre d’un projet ambitieux de formation des enseignants conforme aux attendus de la réforme
de 2013, est devenue un enjeu stratégique majeur pour les universités et pour I'éducation nationale.

Lors de cette troisieme année de formation dans les ESPE, la mission a privilégié une approche
gualitative en s'attachant a rendre compte des effets de la réforme autour de cing thématiques.

La consolidation du mode de fonctionnement de chacune des ESPE visitées, au regard des objectifs
de la réforme, est tout d'abord considérée. La mission a été particulierement attentive a I'élaboration
et a la mise en ceuvre des budgets de projet et, plus largement, au modéle économique retenu. La
politique de gestion des ressources humaines a également fait I'objet d'un examen spécifique, en
particulier ce qui reléve du recrutement des formateurs et des enseignants-chercheurs de I'ESPE. La
mission s'est aussi attachée a analyser I'évolution du positionnement institutionnel et conventionnel
avec I'ensemble des partenaires du site ainsi que les éventuels systemes d'évaluation de la réforme
mis en place dans les ESPE.

Le role des ESPE dans la formation continue, dont la mission a pu constater lors des deux premieres
années qu'il était resté le plus souvent embryonnaire, est également I'une des thématiques retenues.
Est en particulier examiné le réle des ESPE dans |'accompagnement de la mise en ceuvre de la
réforme de la scolarité obligatoire, dans le développement du numérique et dans celui des actions
destinées aux formateurs des ESPE.

La professionnalisation effective de la formation est également abordée, qu'il s'agisse de la
construction d’une culture commune, de I'évolution des modalités d’accueil des publics diversifiés
notamment au sein de la deuxieme année du master (parcours adaptés), de la mise en ceuvre du
mémoire en deuxieme année de master ou du continuum de formation.

Le suivi et I"évaluation d’expérimentations font |'objet d'une approche spécifique, en particulier la
mise en ceuvre de l'Institut Carnot de I'éducation en Auvergne-Rhone-Alpes, la mise en place de
I'alternance dans la premiére année de master MEEF et celle du nouveau dispositif EAP (étudiants
apprentis professeurs). De plus, la réalisation d’une cartographie économique de l'activité de
formation des enseignants a été initiée en partenariat avec l'université de Lorraine et sera également
présentée dans le rapport.

Ce méme rapport inclut enfin un focus sur la formation des professeurs de lycée professionnel.

D’un point de vue méthodologique, la mission s’est appuyée :

— sur un échantillon de douze académies qui ont fait I'objet de visites approfondies :
Aix-Marseille, Bordeaux, Caen, Créteil, Lille, Lyon, Montpellier, Nancy-Metz, Paris, Rennes,
Toulouse, et Versailles ;



— sur de nombreuses auditions, notamment des directions générales du MENESR en charge
du dossier de la formation des enseignants (DGESIP / DGESCO / DGRH), des acteurs du
monde de I'enseignement supérieur (réseau des ESPE, CPU, HCERES, recteurs, association
des directeurs généraux des services d’'EPSCP) ;

— sur les constats effectués par les correspondants académiques (COAC) de I'lGAENR a
I'occasion de la préparation de la rentrée 2015.

1. Le temps de la consolidation des ESPE sur fond de différenciation
croissante et de gouvernance partenariale complexe

1.1. Des ESPE aux trajectoires de plus en plus singuliéres

1.1.1. Les effets du poids de I'histoire conjugués a des difficultés de gouvernance
persistantes dans quelques ESPE

La mission avait souligné dans ses rapports précédents a quel point les conséquences de I'intégration
des IUFM dans les universités continuaient a peser sur le fonctionnement de certaines ESPE. Méme si
cette année les constats opérés confirment une nette évolution vers une intégration renforcée des
ESPE en tant que composante universitaire, on ne peut ignorer que des situations difficiles perdurent
dans quelques ESPE, situations souvent liées historiguement a un transfert compliqué de I'ex-IUFM,
mais aussi a des spécificités institutionnelles héritées de la période de mise en place des ESPE.

Des tensions se sont ainsi manifestées a l'occasion de la procédure de renouvellement des
accréditations de certaines ESPE et ont a nouveau cristallisé des conflits qui n’avaient pas été résolus
depuis leur création. On a pu par exemple cette année observer I'élaboration simultanée de deux
dossiers d’accréditation’, I'un par I'université intégratrice, 'autre par I'une des universités partenaires
a laquelle s’est jointe une partie du corps enseignant de I'ESPE, en conflit ouvert avec la direction de
son école depuis plusieurs mois. La mission note que cette péripétie inédite a été l'occasion pour la
tutelle de rappeler que I'accréditation d’'une ESPE ne pouvait valider que le seul projet de I'académie
en matiere de formation des enseignants et non des projets universitaires concurrents.

On peut regretter que d’autres situations que I'on pourrait qualifier d’atypiques aient continué a
peser cette année sur le bon fonctionnement des ESPE concernées. Dans deux académies
subsistaient en effet a la rentrée derniére des composantes « doublons » des ESPE concentrant les
moyens antérieurement alloués aux ex-IlUFM et qui n‘avaient pas été redéployés vers les ESPE a leur
création. Les ambiguités qui perdurent depuis lors du fait de I'existence de deux structures paralléles
dédiées a la formation des enseignants nuisent a la lisibilité et a I'efficacité du dispositif de formation
mis en place, en particulier dans la construction d’un partenariat équilibré entre toutes les
composantes impliquées, qu’elles relévent de la méme université intégratrice’ ou de deux EPSCP
différents (COMUE intégratrice et université’). La mission se félicite que I'une des deux situations ait

! ESPE d'Aquitaine.
2 université de Cergy-Pontoise (ESPE de 'académie de Versailles / Institut de I’éducation).
? COMUE Languedoc-Roussillon (ESPE) et université de Montpellier (Faculté d’éducation).



pu évoluer positivement au cours de I'année écoulée, par une fusion statutaire des deux structures
« concurrentes »”* au sein d’une seule et méme composante de l'université intégratrice.

1.1.2. La confirmation d’un mode différencié de mise en ceuvre de la réforme

Les données organisationnelles et qualitatives remontées des académies, qu’elles émanent des
directeurs d’ESPE par le biais de I'enquéte menée par les trois directions générales pour l'année
2015-2016 ou des services académiques et des corps d’inspection, démontrent que de tres
nombreuses initiatives en matiére de formation des tuteurs et des formateurs, de prise en charge
différenciée des parcours ou encore de structuration de la recherche ont été prises. Des procédures,
des outils, des partenariats locaux, des actions de communication se développent localement autour
de l'usage du numérique, ou d’une plus grande lisibilité des parcours et des compétences attendues.

Dans le méme temps, les visites effectuées par la mission montrent également I'extréme diversité des
situations, ce qui en soi ne constitue pas un obstacle a un déploiement équitable de la réforme sur
I'ensemble du territoire national, des lors que les effets de ces initiatives sont évalués et diffusés au
niveau de toutes les ESPE. Il faut ainsi se féliciter des démarches qualité engagées dans un nombre
croissant d’ESPE, en net progrés par rapport a I'an dernier, construites le plus souvent sur la base
d’enquétes menées aupres des fonctionnaires stagiaires et des étudiants. De méme, l'action des
conseils de perfectionnement (la ou ils existent) en termes d’évaluation des formations en temps réel
et d’évolution des maquettes, compléete utilement les procédures d’autoévaluation mises en place.

Si cette différenciation, consubstantielle a la dimension universitaire, peut apparaitre comme légitime
et adaptée aux situations locales, trois points semblent toutefois mériter une attention particuliere
en matiére d’évaluation des conséquences des choix opérés et appelleront sans doute a court terme
une harmonisation voire un cadrage national :

— le modele économique du projet ESPE ;
— le contenu et l'organisation du tronc commun de formation ;

— la maitrise des trés nombreux parcours adaptés organisés en réponse a la multiplicité des
profils des stagiaires.

1.1.3. Des interrogations demeurent sur le positionnement institutionnel des ESPE en lien
direct avec les restructurations en cours dans le champ de I'enseignement
supérieur

La question du positionnement définitif des ESPE entre universités intégratrices et COMUE, déja
évoquée l'an dernier dans le précédent rapport de la mission, demeure cette année encore
d’actualité sur plusieurs sites. Les difficultés inhérentes aux mouvements de regroupement dans
I'enseignement supérieur expliquent en grande partie la persistance de ce débat, qui est loin d’étre
tranché. Plusieurs cas de figure se présentent :

— des ESPE qui, dés l'origine, ont été rattachées a une COMUE, mais qui soit peinent a y
trouver leur place faute d’une structure d’accueil suffisamment solide, soit s’interrogent
sur le maintien de la solution transitoire de portage par une université partenaire, mise

4 Intégration de I'Institut de I'éducation de I'université de Cergy Pontoise dans I'ESPE fin 2015.



en place dans l'attente du passage des COMUE aux responsabilités et compétences
élargies (RCE’) ;

— des ESPE qui rencontrent des difficultés dans leur université intégratrice du fait d’un
partenariat universitaire déficient sur le site et pour lesquelles I'hypothése d’un transfert
a la COMUE est présentée comme une solution adaptée ;

— des ESPE qui vivent mal leur faible marge de manceuvre au sein d’une université elle-
méme autonome et réclament une meilleure reconnaissance de leurs spécificités, tout en
s’inscrivant nécessairement dans une articulation étroite avec le milieu professionnel,
représenté par I’Etat employeur via les services académiques.

La seule expérience réelle bien que partielle d’intégration d’une composante ESPE au sein d’une
COMUE, celle de I'ESPE Lille Nord-de-France, n’a toujours pas abouti a ce jour, méme si a priori le
processus est cette fois pres de son terme. En I'espéce, il convient de rappeler que de nombreux
préalables d’ordre administratif et réglementaire devaient étre levés avant le transfert effectif d’'une
composante ESPE au sein d’'une COMUE. Au nombre de ces préalables figurait notamment la capacité
des COMUE a gérer les personnels qui leur étaient affectés et la masse salariale correspondante, ce
qui supposait le passage de la structure d’accueil aux responsabilités et compétences élargies. La
mission note que, sur ce point, la situation a été clarifiée en 2016 par le MENESR qui a proposé au
titre des cinquante premiéres mesures de simplification de I'enseignement supérieur, une mesure
(n® 41) visant a faciliter le passage de droit des COMUE qui le souhaitent aux RCE sous réserve :

— que ce passage ne fasse pas obstacle a la poursuite du mouvement de structuration du
site ;

— que la COMUE s’engage a respecter un cahier des charges du passage aux RCE
(actuellement en cours d’élaboration) ;

— que l'organisation des fonctions support des COMUE s’appuie prioritairement sur celles
des établissements membres sans duplication ou création de doublons.

Cette proposition, qui avait également été formulée par I'lGAENR dans son rapport sur la
simplification du fonctionnement des établissements d’enseignement supérieur et de recherche et de
leurs laboratoires®, est de nature a débloquer un certain nombre de demandes émanant des COMUE
en vue de bénéficier rapidement des RCE. Si I'on prend le cas lillois, que I'lGAENR a été chargée
d’accompagner a la demande du ministéere, les analyses menées montrent que puisque I'importance
et la densité, a un moment donné, de l'activité de formation des enseignants, pouvaient justifier un
transfert des moyens de I'ESPE d’un établissement membre vers la COMUE, il était logique que
celle-ci bénéficie des mémes conditions de gestion que cet EPSCP. Il n’est pas certain toutefois que
cette mesure de portée générale suffise a régler la prise de décision politique au niveau d’un site en
faveur du transfert d’'une ESPE comme solution aux tensions existantes.

> Le passage aux RCE est prévu par la loi relative aux libertés et responsabilités des universités n° 2007-1199 du 10 aolt
2007 dite loi LRU.

6 Rapport de I'lGAENR n° 2016-014, Simplification du fonctionnement des établissements d'enseignement supérieur et de
recherche et de leurs laboratoires, février 2016.



1.2. La question majeure de la consolidation d’un partenariat efficace au niveau
des sites

Si la loi de refondation de I'Ecole de la République place les ESPE au sein des universités ou de leurs
regroupements porteurs institutionnels des écoles, cet ancrage ne se concgoit qu’en partenariat avec
les autres acteurs de la formation des enseignants que sont les autres universités du site et les
représentants de I'Etat employeur. Cette structuration qui sous-tend une formation professionnelle
universitaire n’est pas inédite dans le monde de [I'enseignement supérieur, elle se met
progressivement en place autour des ESPE, mais I'on percoit bien que les difficultés rencontrées sont
encore nombreuses et freinent quelque peu la consolidation de ce partenariat qui se veut multiple et
efficient. Au bout de ces trois années d’existence, une premiére étape a manifestement été franchie
en termes de gouvernance interne et de fonctionnement des ESPE. Il faut désormais aller plus loin en
matiere de pilotage de ce qgu’il convient encore d'appeler, pour ce qui releve de ce pilotage, le
« projet ESPE » afin de doter les acteurs des instruments nécessaires pour en maitriser la dimension
économique.

1.2.1. Conforter le partenariat entre tous les acteurs dans un mode de gouvernance
partagé et formalisé

Une gouvernance interne stabilisée en quéte d’efficacité

La gouvernance des ESPE est en recherche d’équilibre entre la concentration des taches sur un
directeur et son équipe proche et une répartition en sous-directions multiples (formation premier
degré, formation second degré, recherche - innovation, ressources humaines) et divers chargés de
mission (tronc commun, numérique, relations internationales), cette dispersion risquant de rendre le
pilotage inopérant. Il est difficile aujourd’hui d’évaluer I'efficacité de tel ou tel mode d’organisation et
de fonctionnement interne tant les contextes des différentes ESPE sont variés et ce pour de multiples
raisons telles que le positionnement historique des ex-lUFM et de leurs personnels, les ressources
humaines disponibles, la qualité du partenariat entre les universités du site, ou encore le périmétre
de leur action (nombre d’universités, nombre d’étudiants, nombre de stagiaires, étendue territoriale
de 'académie et nombre de sites de formation).

Ainsi, la personnalité des acteurs en présence ou encore la stabilité des équipes du c6té de I'ESPE,
des universités ou de I'employeur sont des facteurs a prendre en considération. Alors méme que le
modele de gouvernance n’est pas totalement stabilisé, il est ainsi fréquent que, d’'une année a l'autre,
les interlocuteurs changent. Ces situations résultent parfois de motifs réglementaires (départ a la
retraite, mutation) ou électoraux, d’autres sont purement conflictuels et relévent exclusivement du
registre des relations humaines. Néanmoins, pour chaque cas, la nature des relations entre les
représentants des différents partenaires du projet ESPE doit alors a nouveau étre mise a I'épreuve.

Si l'on prend le cas des ESPE franciliennes, ce facteur se trouve également renforcé par la
perméabilité des frontieres académiques assumée par le MENESR et considérée comme naturelle par
les étudiants et les personnels. Les partenaires doivent alors s’entendre dans le cadre du territoire de
la région académique. Quoi qu’il en soit, au sein de ces systémes de gouvernance complexes, les
directeurs d’ESPE déclarent éprouver des difficultés a trouver une place reconnue, d’autant que les
récentes élections de nouveaux présidents d’université, notamment a la téte des universités
intégratrices, ont pu voir émerger des équipes présidentielles moins sensibles aux spécificités
déclarées des ESPE. Ainsi, pour plusieurs ESPE, les questions relatives a 'inscription des étudiants, a



la répartition des moyens, notamment humains, ou au recrutement vont a nouveau se trouver au
centre des débats et ce d’autant que les budgets de projet n‘ont pas encore réussi a jouer leur réle
d’élément d’arbitrage ou sont encore sujets de crispation (cf. infra).

Parmi les difficultés de gouvernance récurrentes soulignées par les directeurs d’ESPE, la mission
note :

— la difficile coordination des centres du premier degré et les relations tendues avec
plusieurs équipes enseignantes « historiques » ;

— la lente stabilisation des équipes de direction et la reconnaissance de leur fonction ;

— le recrutement des enseignants-chercheurs et 'adossement de ce recrutement a un
projet de recherche en enseignement ou plus largement dans le champ de I'éducation ;

— les coopérations inter académiques, en dehors de celles développées en région fle-de-
France qui s’installent progressivement (calendrier commun, documents de suivis
harmonisés, accueil inter académique des tuteurs de terrain par discipline) malgré les
difficultés de transport.

Un mode de gouvernance partenarial qui doit &tre mieux structuré dans le cadre d’une politique de
site

Labsence de formalisation du nouveau mode partenarial de prise en charge de la formation des
enseignants n’a pas facilité la résolution des difficultés soulevées par les interventions conjointes de
I’'ESPE composante universitaire, des universités partenaires, des services académiques et, au-del3,
de tous ceux qui concourent a la réalisation du « projet ESPE » dans le monde scolaire comme dans
celui de l'enseignement supérieur. La mission avait relevé I'an dernier que, faute de cadre
réglementaire, de nombreuses initiatives avaient été prises pour répondre a ce besoin
d’institutionnalisation du pilotage du partenariat, ce qui avait souvent donné lieu a la constitution
d’instances ad hoc informelles

Les annonces de la ministre lors de la cléture de la journée sur les ESPE du 24 mai 2016 visent a
combler cette lacune en prévoyant de donner un cadre précis a ce partenariat sous la forme d’un
document stratégique incluant le budget de projet. La mission recommande un travail préalable de
diagnostic des situations existantes par les directions générales en lien avec le réseau des ESPE et la
conférence des présidents d'université (CPU) notamment, afin que le caractére stratégique préconisé
puisse étre validé dans le cadre de la politique globale du site.

1.2.2. Si le budget de projet demeure un exercice artificiel largement inopérant, son
mode de construction a progressé cette année

Cette année, comme l'an passé, le budget de projet (BP), aux dires de tous les interlocuteurs
rencontrés par la mission, reste encore largement inexistant en tant qu’outil stratégique ou/et de
pilotage. Il est loin de traduire une politique affirmée des partenaires autour de la formation des
futurs professionnels de I'enseignement et de I'éducation et n’est bien souvent que la compilation des
contributions des différents partenaires, universités et Etat. Dans un cas, il y a méme confusion, dans
les propos du directeur de I'ESPE, entre le budget de I'ESPE et le budget de projet, le directeur
estimant que le budget de projet « ne sert a rien ». Ce budget de projet concentre encore de



nombreuses critiques que la mission estime justifiées : il n'est pas un instrument de pilotage, il n'a
pas de caractere prévisionnel et il reste sans lien avec I'exécution du budget de I'ESPE.

Cependant, cette année, la mission a constaté des avancées notables dans le mode d’élaboration du
budget de projet. Il a généralement été préparé sans grande difficulté et de facon consensuelle.
Certes, il est le plus souvent purement déclaratif et, ses chiffres résultant du compromis trouvé entre
les partenaires, sa portée reste limitée. Méme si personne n’est dupe et que la question de la
sincérité des déclarations sous-tend cette forme d’entente entre les partenaires, cette entente a le
mérite d’exister. Dans ce contexte, il n‘est pas surprenant que la révision du mode de calcul des
contributions et reversements des partenaires apparaisse encore comme un point de discussion a
I'ordre du jour pour I'année a venir.

Par ailleurs, méme si I'exercice n’a pas encore abouti, la réflexion sur le budget de projet est engagée
dans la plupart des académies visitées. Un budget de projet comme outil stratégique pourrait voir le
jour I'an prochain grace a :

— la création d’une structure de type observatoire des formations (développement d’outils
d’appui a la régulation des formations) pour définir des orientations d’un futur budget
stratégique ;

— la mise en perspective du projet et du budget, en particulier par le déploiement d’une
démarche analytique en colits complets, par la définition d’unités de compte et de
valeurs communes, ou encore par l'accord sur une grille commune de répartition des
charges ;

— lavalorisation plus précise de I'apport de I'Etat ;

la mise en place d'une cartographie économique de l'activité de formation des
enseignants (cf. infra).

Dans certaines académies, la démarche de budget de projet est nettement plus avancée et reflete un
regard commun sur I'ESPE, en particulier quand il a été construit parallelement a la démarche du
dossier d’accréditation. Dans ce cas, la mission a pu ainsi constater que le budget de projet 2016
figurant dans le dossier d’accréditation 2016-2020, la valorisation des contributions de chaque
partenaire en heures, équivalents temps plein (ETP) et metres carrés a été réalisée sur la base d’un
co(it moyen unigque estimé en commun par les principaux partenaires. Le colt complet a donc pu étre
calculé, en partie, sur la base de ces taux moyens partagés. Toutefois, la note d'accompagnement de
ces budgets de projet indique que la situation restera en I'état jusqu’en 2020 sauf régulations
nécessaires. Loutil stratégique au service du développement de I'ESPE reste donc largement a
construire. La production d’'un budget de projet en tant qu’outil stratégique est donc I'enjeu des
discussions qui commencent cette année.

Il faut enfin noter que des équipes d’ESPE ont regretté ne pas avoir recu la formation au budget de
projet annoncée par le ministere dans le cadre du Réseau des ESPE. Elles estiment avoir travaillé
(ou devoir travailler) sans reperes suffisants.

Quelques partenaires s’engagent dans une démarche de contrat d’objectifs et de moyens (COM) alors
que d’autres n’y sont pas favorables dans la mesure ol la démarche n’est pas obligatoire. A ce jour, on
ne peut que constater I'absence d’exemple probant de COM conclu entre une ESPE et son



établissement de rattachement, susceptible de répondre aux difficultés d’équilibre économique de
I'ensemble du projet de formation des enseignants, et ceci pour une raison évidente qui tient a la
dimension du COM interne inapplicable aux partenaires extérieurs de I'ESPE.

Enfin, pour ce qui concerne le budget propre intégré (BPI) de la composante ESPE, le diagnostic
effectué par la mission I'an dernier se confirme; il est élaboré et géré comme celui des autres
composantes universitaires, méme si certains d’entre eux sont en quelque sorte sanctuarisés.

1.2.3. L'élaboration d’une cartographie spécifique de I'activité de formation des
enseignants pour mieux maitriser les enjeux économiques

La mission dans son rapport de suivi d’octobre 2015 avait mis l'accent sur la faible lisibilité de
I’équilibre économique du projet de formation des enseignants porté par I'ESPE, ce qui n’était pas
sans conséquences sur le pilotage du dispositif et pouvait potentiellement étre source de tensions. La
difficulté de disposer de données fiables et consolidées sur les effectifs inscrits en master MEEF, un
mode de construction des budgets de projet ne reposant pas sur des données financieres et
comptables exécutées, et au-dela, les réticences de certains partenaires a partager des unités de
compte communes, peuvent expliquer ce diagnostic. La recommandation de la mission face a ce
constat portait sur la nécessité de construire des éléments de cadrage méthodologiques en vue
d’établir une tracabilité de 'ensemble des données économiques caractérisant I'activité de formation
des enseignants, bien au-dela du périmeétre de la seule composante ESPE.

La piste d’une cartographie économique’ de I'ensemble des activités concourant a la formation des
enseignants a été retenue et explorée cette année avec le concours de l'université de Lorraine qui a
accepté d'expérimenter la construction d’'une méthodologie spécifique en lien avec I'lGAENR.
Lobjectif est double : d'une part renforcer grace a la cartographie les liens entre vision stratégique et
allocation interne des moyens en cherchant a outiller la construction d’un budget autour du projet,
d'autre part mettre en évidence I'importance du financement que I'établissement intégrateur et les
partenaires doivent apporter a cette activité pour I'équilibrer en fonction du besoin de financement
ainsi calculé.

A cet effet, une réflexion a été menée conjointement sur les définitions des périmétres d’activité
concernés et le calcul des colts complets afférents, afin de traduire les contributions apportées tant
par les acteurs universitaires que par les acteurs académiques et de permettre ainsi une régulation du
fonctionnement du dispositif en fonction de ces apports respectifs. Cette cartographie serait en outre
de nature a intégrer la dimension pluriannuelle qui fait actuellement défaut aux budgets de projet.

Cette meilleure connaissance des co(ts liés a l'activité de formation des enseignants est en effet
essentielle pour plusieurs raisons :

— objectiver les situations entre composantes au sein de 'université intégratrice ;
— favoriser I'optimisation des co(ts et leur comparabilité entre ESPE ;

— sécuriser la soutenabilité de l'offre de formation MEEF en lien avec le dossier
d’accréditation ;

’ Rapport de I'lGAENR n° 2013-079 Guide méthodologique en vue de la réalisation d’une cartographie économique et d’une
analyse stratégique des activités des universités, juillet 2013.



étayer un systéeme d’allocation des moyens efficace.

Le travail mené avec l'université de Lorraine a pu s’‘appuyer sur la grande expérience de cet
établissement en matiére de cartographie économique, qu’elle pratique et développe depuis 2013
tant pour les activités de I'établissement que pour I'activité de recherche de la région.

La premiere étape a consisté a clarifier le périmetre de I'étude ainsi que sa finalité. Ont été ainsi

successivement étudiés :

la finalité de la cartographie qui doit étre un outil de réflexion et d’aide a I’élaboration du
budget de projet mais qui ne s’y substitue pas ;

le périmétre qui comprend, au-dela de I'apport de la composante ESPE, celui des autres
composantes, des universités partenaires et des services académiques ;

les données qui doivent étre aussi exhaustives que possibles : dépenses de personnel /
de fonctionnement / prise en compte d’une part forfaitaire spécifique des fonctions
support de l'université intégratrice / apports du rectorat / ressources propres.

Dans une seconde étape, plusieurs types de collecte de données ont été menés :

un diagnostic sur le strict périmétre « ESPE » :

— recenser les éléments de diagnostic financiers de I'ESPE concernée sur la base des
BPI 2014 (ou 2015), et sur I'exécution du budget 2014 (ou 2015) ;

— analyser la masse salariale de I'ESPE selon les différentes catégories de personnels
concourant aux formations MEEF ;

— analyser la capacité d’investissement et le poids de la charge liée au patrimoine
immobilier.

une analyse du co(t de l'offre de formation portée par 'ESPE en distinguant les quatre
parcours premier degré, second degré, encadrement éducatif et « Pratiques et ingénierie
de la formation » (PIF) ; calcul des charges d’enseignement et réaffectation en fonction
des effectifs prévisionnels ;

une analyse de l'activité économique de I'ESPE par grands domaines d’intervention
(formation initiale des enseignants / formation continue / préparation
concours / recherche / gestion / immobilier), sur la base d’un périmétre préalablement
défini et d’un calcul de co(t environné en « heures équivalent travaux dirigés » (HETD) ;

I'extension de cette cartographie a I'ensemble des moyens apportés par les autres
contributeurs afin d’analyser la cohérence globale du modéle de financement :

— au sein de [l'université intégratrice par les autres UFR ou composantes
disciplinaires ainsi que par les services centraux ou mutualisés ;

— dans le ou les autres établissements d’enseignement supérieur partenaires ;

— par les services académiques.

Compte tenu des éléments propres dont disposait I'université de Lorraine, le choix méthodologique
initial de la mission de construire la cartographie sur des colts complets dits environnés (a I'heure



d’enseignement) n’a pu étre pris en compte, l'université ayant privilégié une méthode reposant
d’abord sur les co(ts directs, puis sur les colts indirects ré-imputés a l'activité étudiée.

La mission a donc décidé de compléter le cadrage méthodologique expérimenté par l'université de
Lorraine, exercice dont les résultats sont joints en annexe 1 au présent rapport, en s’appuyant sur
d’autres travaux préparatoires a |'élaboration des budgets de projet, et notamment ceux menés par
I'université de Bordeaux (UB). Il lui a semblé pertinent en particulier, de prendre en compte le degré
d’appropriation de la méthode cartographique par les services (financiers, comptables, pilotage,
contréle de gestion, systemes d’information) des universités, loin d’atteindre encore la maitrise que
possede ceux de l'université de Lorraine. La nécessité de la transférabilité de la méthode aux
partenaires universitaires et académiques de I'établissement intégrateur a également conduit la
mission a concevoir un outil d’utilisation plus aisée, en particulier en cas de maitrise insuffisante du
suivi de la consommation effective des HETD dispensées en master MEEF.

La version finale de la cartographie spécifique a I'activité de formation des enseignants établie par la
mission, dont le descriptif technique est joint en annexe 1, devrait désormais faire l'objet d’autres
expérimentations avec des établissements volontaires, en appui aux futurs budgets de projet de
I'année 2017 et aux nouvelles conventions de partenariat de site que la ministre de I'’éducation
nationale, de I'enseignement supérieur et de la recherche a appelé de ses voeux lors de la Journée
du 24 mai 2016 consacrée aux ESPE. La mission recommande sur ce point un accompagnement
spécifique de I'lGAENR et de la DGESIP, afin que la méthodologie soit étendue a des sites
pluri-universités ainsi qu’aux services académiques, ce qui n’a pu étre réalisé en Lorraine. Elle tient a
remercier I'équipe de cette université qui a pris en charge cet important chantier, a sa demande, et ce
pendant plusieurs mois, pour la qualité de sa participation et sa disponibilité.

1.3. Les conséquences de I'augmentation des effectifs a la rentrée 2015

Pour leurs premiéres années d’existence, les ESPE ont d{ faire face en priorité a d’'importants défis
organisationnels liés en partie a I'accueil d’'un public d’étudiants et de stagiaires sensiblement plus
important quantitativement et plus diversifié dans sa composition qu’initialement prévu, défis
gu'elles ont d relever parfois dans l'urgence. Cette situation en toute logique a vocation a se
stabiliser désormais, dans la mesure ou les variations constatées lors des dernieres rentrées devraient
pouvoir étre mieux anticipées par des processus adaptés déployés par les directions des ESPE.

1.3.1. Une augmentation sensible des effectifs en master MEEF a la rentrée 2015

La mission indiquait dans son précédent rapport que les effectifs étudiants inscrits en premiere année
a I'ESPE la rentrée 2014 étaient supérieurs a ceux de la rentrée 2013. Pour I'année 2015-2016, cette
tendance se confirme en premiére comme en seconde année. Les données nationales mises a la
disposition de la mission (enquéte SISE, tableau 1) indiquent que, parmi les inscrits en cursus master,
on compte 65 698 étudiants inscrits en master MEEF ou dans un dipléme universitaire (DU) dédié a la
formation a I'enseignement. Les 30 ESPE forment ainsi 29 954 étudiants et stagiaires en premiere
année (27 791 I'an dernier, soit une augmentation de 7,8 %) et 35 744 en seconde année (29 369 I'an
passé, année d’ouverture du niveau 2 du master MEEF, soit une hausse de 21,7 %). La hausse globale
des effectifs en ESPE est donc de pres de 15 %, chiffre a confronter a I'augmentation certes sensible
mais beaucoup plus faible de 3,2 % pour I'ensemble des effectifs en cursus master®.

8 les effectifs universitaires en 2015-2016, note flash n® 6, mai 2016, MENESR-SIES.
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Cette augmentation moyenne des effectifs masque des différences importantes d'une mention a
I'autre du master MEEF. L'analyse de I'évolution des effectifs des étudiants et stagiaires (hors DU)
inscrits a I’'ESPE entre 2014-2015 et 2015-2016 (tableau 1) montre qu'en premiére année, ce sont les
effectifs dans la mention 4 du master MEEF (« pratiques et ingénierie de la formation ») qui ont le
plus progressé (+ 30,4 %), suivis par la mention « premier degré » (+ 11,8 %) puis « second degré »
(+ 3,6 %), les effectifs de la mention « encadrement éducatif » restant stables (+ 0,3 %). En seconde
année, c'est encore la mention 4 du master MEEF qui enregistre I'augmentation la plus forte
(+31,8 %), suivie par la mention « premier degré » (+ 7,2 %) puis par la mention « second degré »
(+ 1,4 %), les effectifs de la mention « encadrement éducatif » diminuant (- 10,2 %). Dans I'enquéte
SISE, seuls les masters MEEF et les « DU formation enseignement adaptée » sont considérés comme
pris en charge par les ESPE.

Effectifs en ESPE (France métropolitaine + DOM) en 2015-2016 par mention et par niveau

lére année 2éme année Total
Evolution Evolution Evolution
Effectif Effectif Effectif
% % %
Master MEEF premier degré 14 394 11,8 12 651 7,2 27 045 9,6

DU Formation adaptée enseignement
. i 5071 134,2 5071 134,2
premier degré

Master MEEF second degré 13872 3,6 10 495 1,4 24 367 2,6

DU Formation adaptée enseignement
i 5076 76,9 5076 76,9
second degré

Master MEEF encadrement éducatif 1015 0,3 783 -12,6 1798 -5,8

DU Formation adaptée enseignement

121 9 121 9
encadrement éducatif
Master MEEF pratiques et ingénierie de la
. 673 30,4 1547 31,8 2220 31,4
formation
Total 29 954 7,8 35744 21,7 65 698 14,9

Source : SISE universités

Mais c'est surtout le nombre de stagiaires en parcours adaptés qui a beaucoup augmenté : + 134,2 %
pour le premier degré, + 76,9 % pour le second degré (tableau 1). Plus globalement, le nombre de
fonctionnaires stagiaires, inscrits en M2 MEEF ou qui suivent un parcours adapté, a connu une forte
augmentation, souvent a deux chiffres dans certaines ESPE, et ce dans le premier comme dans le
second degré. Les données recueillies par la mission auprés des ESPE visitées indiquent que I'ESPE de
Créteil a ainsi vu doubler cette année le nombre de stagiaires du premier degré quand celui de
stagiaires du second degré est resté stable, ce qui conduit a une augmentation de prés de 60 % du
nombre total de stagiaires. A I'ESPE de Paris, le nombre total de stagiaires a augmenté de 27 %, alors
que les effectifs globaux sont restés stables. A I'ESPE de Bretagne, les effectifs ont augmenté de 10 %
et le nombre de stagiaires de plus de 28 % (voir encadré ci-dessous).
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Les diagrammes illustrent, sur trois ESPE (Bretagne, Paris et Créteil), la diversité d'une ESPE a I'autre
de la répartition entre premier degré et second degré, premiere et seconde années. Ainsi les deux-
tiers des effectifs de I'ESPE de Créteil sont des étudiants ou stagiaires premier degré, alors que les
deux-tiers des effectifs de I'ESPE de Paris sont des étudiants ou stagiaires second degré, I'ESPE de
Bretagne accueillant a peu prés le méme nombre d'étudiants et de stagiaires premier ou second
degrés. Une diversité similaire est visible dans les répartitions entre étudiants en M1l et
étudiants / stagiaires en M2 : d'une ESPE a l'autre, les effectifs peuvent étre les plus nombreux en
premiére (Bretagne) ou en seconde année (Créteil).

Evolution des effectifs des mentions 1, 2 et 3 des masters MEEF entre 2014-2015 et 2015-2016

(D'apres les données transmises a la mission par les ESPE)

Académie Effectifs ESPE : MEEF (1,2 et 3) MEEF MEEF MEEF Stagiaires (étudiants
avec / sans parcours adaptés mention 1 | mention 2 | mention 3 | et parcours adaptés)
Rennes +10%/+9,4% +14,1% +55% +16,9% +28,8%
Créteil +44,7%/41,3% +24,2% +144 % 51,3 % +59,4%
Paris -0,2%/-8,5% -23,5% -1,1% -11,7% +27,4%

ESPE de Bretagne : 2 675 étudiants et stagiaires en 2014-2015, 2 943 étudiants et stagiaires en 2015-2016

542 500 1244
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ESPE de Paris : 2843 étudiants et stagiaires en 2014-2015, 2837 étudiants et stagiaires en 2015-2016

Codes couleur pour les diagrammes secteur (a droite : 2014-2015, a gauche : 2015-2016 ; la taille du
diagramme est proportionnelle au nombre total d'étudiants et de stagiaires)

‘ MEEF mention 1 MEEF mention 2 MEEF mention 3
M2 M2  parcours M2 M2 parcours | M1 _
stagiaires | adaptés étudiants adaptés
1.3.2. Une plus forte attractivité qui induit de nouvelles contraintes

Cette augmentation moyenne des effectifs peut étre expliquée par une appétence plus grande des
étudiants aux métiers du professorat et de I'éducation et/ou une attractivité plus grande des ESPE. Il
est vrai que la préparation aux concours qu'elles organisent augmente nettement les chances de
réussite des candidats, comme en témoigne les statistiques livrées par le ministére lors de la journée
du 24 mai 2016 consacrée aux ESPE. Ainsi, dans le premier degré, 59 % des admis au concours
externe se sont déclarés étudiants en ESPE, 3 % étudiants hors ESPE et la moitié des étudiants d’ESPE
ainsi identifiés qui se sont présentés au concours l'ont réussi, contre moins d’un tiers des autres
étudiants. Dans le second degré, 47 % des admis aux concours externes se sont déclarés étudiants en
ESPE, 15 % étudiants hors ESPE. 37 % des étudiants en ESPE ainsi identifiés qui se sont présentés a
I'un de ces concours ont été admis, contre 30 % des autres étudiants. Dans le premier degré comme
dans le second degré, préparer le concours a I'ESPE est donc un avantage certain.

Une autre raison de l'attractivité des métiers du professorat et de |'éducation est peut-étre liée a
I'augmentation du nombre de postes offerts aux concours. Ainsi, toujours selon les données livrées
le 24 mai 2016, dans le premier degré le nombre de postes offerts aux concours externes et aux
troisiemes concours de I'enseignement public a été multiplié par deux et demie entre 2012 et 2015.
Le nombre des inscrits a suivi plus modestement cette évolution les trois premiéres années puis a pris
un rythme conséquent depuis 2014. De ce fait, le nombre d’admissibles a, de la méme maniére, été
multiplié par plus de deux en cing ans et a permis une forte progression du nombre de lauréats. Dans
le second degré, le nombre de postes offerts est également en augmentation depuis 2012 (+ 51 %)
tout comme le nombre d'inscrits (+ 26 %). Nul doute que les étudiants en licence scrutent chaque
année |'évolution du nombre de postes ouverts aux concours et qu'une augmentation continue, sur
plusieurs années, constitue un signal d'encouragement fort.

La journée du 24 mai a également été I'occasion d'informer sur la réussite des étudiants inscrits en
M1 et les taux de passage en M2, sensiblement égal a celui des autres masters. Ainsi on peut lire
dans le dossier distribué aux participants de la journée que :

« en septembre 2014, soit un an aprés la mise en ceuvre de la réforme, que le taux
de passage en deuxieme année de master MEEF était de 57,1 %. Le taux de
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redoublement est de 14,2 % et le taux de réorientation a I’issue de la premiéere
année de master MEEF de 7,1 %. Au niveau national pour le cursus master hors
MEEF, le taux de passage est de 60,1 %, le taux de redoublement de 16,2 % et le
taux de réorientation de 4,7 %. Pour la mention premier degré, le taux de passage
est de 68,3 % et de 48,3 % pour la mention second degré. Il est de 58,4 % pour la
mention encadrement éducatif. Les redoublements et les réorientations sont plus
importants en MEEF second degré que premier degré : 19,3 % des étudiants de
master MEEF second degré redoublent leur premiére année et 9,2% se
réorientent. Pour la mention premier degré, la réussite est plus élevée et le choix
de la filiére largement confirmé 9,7 % de redoublants et seulement 5,1 % de
réorientation suite a la premiére année de master MEEF. »

Pour certains des interlocuteurs de la mission, certes minoritaires, l'interprétation de cette
attractivité des ESPE est sensiblement différente : soulignant que la proportion des stagiaires en
parcours adaptés ne diminue pas et que, pour certains parcours, les lauréats des concours déja
titulaires d'un M2 sont majoritaires, ils avancent I'hypothése que les masters MEEF attireraient, entre
autres, une part importante des étudiants qui auraient du mal a s'insérer dans d'autres filieres ou a
trouver un emploi.

Quoi qu'il en soit, des cette année, la hausse des effectifs n'a pas été sans conséquences sur
I'organisation des formations, en tous cas dans les ESPE pour lesquelles cette augmentation a été la
plus forte.

Dans le premier degré, les solutions retenues pour s'adapter a cette progression des effectifs ont été
variables d'une ESPE a l'autre, certaines adoptant simultanément plusieurs de ces solutions : création
de nouveaux groupes d'étudiants et de stagiaires, augmentation du nombre d'étudiants ou de
stagiaires par groupe, augmentation de la contribution en ETP du rectorat (professeurs en temps
partagés voire « déchargés » au profit de I'ESPE) et, souvent, augmentation du nombre d'heures
complémentaires pour les formateurs de I'ESPE. Dans le second degré, I'augmentation plus faible des
effectifs a eu moins d'impact, les groupes d'étudiants ou de stagiaires pour une discipline n'étant pas
toujours complets ; lorsqu'ils I'étaient, la encore I'effectif maximum des groupes a été augmenté. Le
nombre d'heures de cours complémentaires a également pu progresser.

Dans le premier comme dans le second degré, il a également fallu trouver de nouveaux tuteurs de
terrain, dont certains n'ont pas hésité a déclarer a la mission qu'ils avaient accepté cette fonction
sans enthousiasme, mais également des tuteurs universitaires en plus grand nombre. Dans le second
degré, ou la situation était déja en tension, ce sont souvent des professeurs formateurs académiques
(PFA), voire des professeurs en temps partagé qui ont assuré cette fonction, solution discutable au
regard de la notion de tutorat mixte. Le tronc commun de formation n'a pas été épargné par les
augmentations d'effectifs : davantage de groupes d'étudiants et de stagiaires ont d{ étre constitués,
davantage de formateurs ont d{ étre identifiés pour intervenir sur des thématiques que jusqu'alors ils
n'enseignaient pas, les membres des corps d'inspection ou de direction qui interviennent
fréguemment dans ce tronc commun ont di étre davantage mobilisés. Le recrutement de nouveaux
tuteurs a la rentrée 2016 pourrait ne pas étre aisé, particulierement celui de tuteurs terrain en
college qui devront I'année prochaine mettre en ceuvre une réforme dans leurs classes.

Dans tous les cas, I'augmentation des effectifs, donc des besoins en formateurs et bien souvent en
heures complémentaires, a eu des conséquences budgétaires immédiates. Dans un contexte difficile,
ou les effectifs augmentent également dans d'autres formations, les universités intégratrices ou
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partenaires, tout comme les rectorats, n’accueillent pas avec enthousiasme ces dépenses
supplémentaires. De plus, pour certaines universités, la proportion des étudiants inscrits en M1 MEEF
qui, deux ans plus tard, sont titularisés au terme de leur formation, constitue un bon indicateur
d'efficience des deux premiéres mentions du master MEEF ; de ce point de vue, les résultats des
masters MEEF sont en deca des résultats de certains masters a visée professionnelle, dont les effectifs
sont par ailleurs limités pour des raisons budgétaires. Continuer a investir dans le master MEEF peut
donc leur sembler discutable. Certains interlocuteurs de la mission s’interrogent sur les raisons qui
poussent tant d'étudiants a s'engager dans un master aux débouchés (autres que ceux dédiés aux
métiers de 'enseignement) mal identifiés. Considérant en particulier I'avenir incertain, ou en tous cas
rarement évoqué, des titulaires d'un master MEEF qui échouent année aprés année aux concours, ils
posent la question de la place des concours, qu'ils verraient bien plus tét dans la formation afin de
limiter le nombre d'étudiants qui s'engagent dans les formations MEEF, méme s'ils admettent qu!'il
n'existe pas de « solution idéale » pour la place de ces concours. Seule une évaluation menée sur la
uré i i€ jectivé uesti urs,
durée permettrait de reposer de maniere objectivée la question de la place des concours, en
s'appuyant d'une part sur des indicateurs (qui restent a identifier voire a construire) permettant
d'évaluer la qualité de la formation des enseignants et d'autre part sur une analyse (qui reste a
mettre en ceuvre) de l'insertion professionnelles des titulaires d'un master MEEF.

Afin de réduire les colts liés a I'accroissement des effectifs, une réflexion n'a été que rarement
menée sur une diminution du volume horaire total de la formation, pourtant jugé trop important par
de nombreux acteurs rencontrés: souvent les étudiants et les stagiaires, mais également les
présidents d'université, voire les recteurs. Cette diminution permettrait en effet de redistribuer les
ressources enseignantes. De méme, des possibilités de mutualisations afin de mieux gérer certains
parcours adaptés a faibles effectifs n'ont été qu’exceptionnellement envisagées. Dans un cas comme
dans l'autre, la perspective de modifier pour la troisieme année consécutive les maquettes a semblé
décourager nombre des acteurs de la formation, d’autant qu’ils vont avoir a le faire dans le cadre des
prochaines campagnes d’accréditation selon le calendrier retenu pour leur université.

Il est difficile d'estimer si les effectifs des ESPE vont continuer a croitre dans les années a venir.
A I'heure ol ce rapport est rédigé, il semblerait que les effectifs a la rentrée 2016 soient globalement
équivalents a ceux de la rentrée 2015.

1.3.3. La question de la clarification des modalités d’inscription en master MEEF reste
d’actualité

L'an dernier, la question des droits d’inscription était encore un prétexte qui cristallisait le manque de
consensus sur d’autres points. Ces droits d’inscription sont en effet une ressource propre de
I'université intégratrice dont 'augmentation (reversement par le MENESR pour les M2 fonctionnaires
stagiaires a l'université intégratrice) permet de compenser d’éventuelles baisses de dotation.
Généralement, une part des droits d’inscription des étudiants inscrits aux formations rattachées a
I’'ESPE dans APOGEE est reversée a I'ESPE (prévision et exécution directement sur la composante
ESPE), en fonction des effectifs. Apres de nombreuses discussions, chaque université avait adopté une
solution qui lui était propre. Pour mettre fin a cette situation, une circulaire du MENESR en date
du 10 mars 2014, demandait le rattachement de toutes les inscriptions en master MEEF a I'ESPE.

A l'évidence, cette circulaire du MENESR est loin d’étre appliquée partout. La répartition des
inscriptions entre ESPE et composantes reste donc un sujet de friction dans plusieurs académies
visitées par la mission.

15



Des étudiants en master MEEF peuvent donc encore étre inscrits dans les universités partenaires
(inscription administrative et pédagogique, emploi du temps, délivrance des résultats, remise du
dipléme). Dans ce cas, chaque université inscrit « ses » étudiants dans les parcours de formation
MEEF, aucune inscription ne se faisant directement a I’'ESPE. Cela a une conséquence directe sur le
budget de I'ESPE qui ne dispose plus, comme ressources propres liées aux effectifs, que des droits
d’inscription des fonctionnaires stagiaires versés par I’Etat.

Lorsque la circulaire est appliquée, tous les actes de scolarité concernant les masters MEEF relevent
bien de I'ESPE. La part des droits d’inscription relative a la scolarité des étudiants inscrits aux
formations rattachées a I’'ESPE dans APOGEE est reversée a I'ESPE ; la part relative a la documentation
est également reversée en cours d’exercice a I'ESPE. D’autres solutions de compromis peuvent aussi
étre trouvées. Dans une université par exemple, les masters MEEF des disciplines académiques (dits
masters « co-portés ») ont été administrativement rattachés aux UFR et les autres masters MEEF I'ont
été a I'ESPE. Dans ce cas, I'ESPE percoit bien les droits d’inscription pour tous les parcours excepté les
parcours scientifiques et STAPS.

Dans un autre établissement, le sujet a finalement donné lieu a une charte, fruit d’'une concertation
laborieuse, qui répartit les inscriptions entre ESPE et composantes : les inscriptions administratives
ont lieu a I'ESPE, les inscriptions pédagogiques dans les composantes portant un parcours MEEF, les
étudiants devant passer de I'une a l'autre. Appliquée aux universités partenaires, cette solution n’a
pas donné satisfaction. LESPE concernée rencontre en effet des difficultés a obtenir des informations
rapides et fiables. En décembre, 'ESPE n’avait toujours pas une vue compléte sur les inscrits dans les
universités concernées. Et ceci n’est pas sans conséquence sur la mise en stage d’étudiants qui ne
sont pas toujours repérés lors de I'affectation des terrains de stage.

La mission ne peut donc gu’encourager une mise en ceuvre effective dés la rentrée 2016 des
instructions de la DGESIP rappelées aux présidents d’université et de COMUE le 11 mai 2016 en
matiere de lisibilité et de tracabilité des inscriptions pédagogiques des inscrits en master MEEF. Un
suivi spécifique de la part du ministere sur les modalités retenues par I'ensemble des acteurs
concernés et sur les résultats obtenus serait de nature a conforter I'évaluation du processus engagé.

1.3.4. Des profils d’étudiants qui gagneraient a étre mieux connus pour un pilotage plus
efficace

La connaissance des parcours antérieurs des candidats ou lauréats devient un véritable enjeu pour un
pilotage plus efficace des ESPE. Dans un univers ou chaque université partenaire peut utiliser des
modeles différents de convention de stage, il peut arriver que la direction de I'ESPE n‘ait pas
connaissance du nombre d’étudiants inscrits au concours ou des taux de réussite. A la rentrée, la
difficulté souvent évoquée est celle de la rapidité insuffisante de transmission des listes et des
effectifs d’enseignants stagiaires. Il reste donc compliqué pour une ESPE d’avoir une vision exacte du
nombre de groupes a constituer en fonction des différents statuts (étudiants, stagiaires, parcours
adaptés). Lobjectif serait de disposer de ces listes renseignées avant la fin du mois de juillet, c’est-a-
dire avant la fermeture des services administratifs de I’"ESPE.

Le positionnement des fonctionnaires stagiaires est donc, comme I'an passé, réalisé lors de leur
semaine d’accueil. Une fiche de positionnement est parfois disponible en ligne sur le site de I'ESPE,
mais aucun formulaire normé sur le parcours antérieur de chaque stagiaire n’a été élaboré. La plupart
des ESPE se trouvent encore face a une mauvaise connaissance du parcours des stagiaires avant leur
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arrivée a I'ESPE, que les lenteurs de communication entre services académiques et ESPE ne facilitent
pas.

1.4. Une diversité des publics accueillis toujours plus grande

La progression des effectifs constatée depuis deux ans s'accompagne d'une augmentation de la
diversité des publics accueillis dans les ESPE. La gestion de cette diversité n'est pas sans soulever de
nombreuses questions, tant sur les supports universitaires a construire (diplome universitaire — DU,
attestation d’études universitaires — AEU, certifications, etc.) que sur les co(ts de telles formations a
effectifs parfois réduits. Cependant, par les défis qu'elles posent, ces formations sont aussi une
opportunité de mettre en ceuvre des formations a distance ou hybrides et de s'interroger sur une
carte des formations élargie a I'échelle locale voire nationale. En s'emparant de ces opportunités, les
ESPE pourraient s'imposer comme le lieu incontournable des formations universitaires aux métiers de
I'enseignement, dépassant largement le cadre de la formation initiale des enseignants pour devenir
des « maisons universitaires des enseignants ».

1.4.1. Des situations toujours plus nombreuses de stagiaires en parcours adaptés

L'année derniere déja, la mission relevait que de nombreux stagiaires ne suivaient pas le parcours
type « licence disciplinaire / M1 MEEF / concours », ils étaient méme majoritaires dans certains
parcours de la mention second degré du master MEEF. Titulaires de master ou autres dipldmes
équivalents, ces lauréats des concours bénéficient également d’'une formation en alternance, mais
leur formation en ESPE est en revanche adaptée. La mission soulignait également que la diversité du
public a accueillir en M2 a la rentrée 2015 serait plus grande encore, et une note des trois directions
générales du ministére envoyée a tous les directeurs d'ESPE identifiait six types de situation pour ces
parcours adaptés’ .

Cette année, se sont ajoutés aux stagiaires en parcours adaptés tels qu'ils étaient identifiés
en 2014-2015, les lauréats d'un concours en 2015 titulaires du master MEEF, mais également ceux
des lauréats d'un concours qui n'ont pas validé ce master et, enfin, les titulaires d'un master MEEF
ayant échoué au concours pour (au moins) une seconde fois. Cette multiplicité de parcours de
formation a adapter ne concerne souvent qu'un nombre restreint d'étudiants ou de stagiaires, en
particulier dans le second degré ou parfois un seul étudiant ou stagiaire est concerné, pour une
discipline donnée. Il n'en reste pas moins, comme plusieurs des interlocuteurs de la mission I'ont
souligné, que I'élaboration de ces parcours de formation, le suivi des étudiants concernés et la mise
en place d'éventuelles diplomations / certifications ou au moins d'attestations sont chronophages et
s'ajoutent & une charge de travail déja importante des responsables de parcours et de mention. A la
complexification de la carte des formations et des emplois du temps des étudiants, qui entraine une
dispersion certaine des moyens, s'ajoute le sentiment pour certains des acteurs de la formation
rencontrés de ne pas avoir répondu a toutes les attentes des stagiaires et des étudiants inscrits
en M2, ni méme a celles des formateurs.

® Note DGRH-DGESCO-DGESIP aux recteurs, présidents des universités et de COMUE datée du 29 mai 2015 et portant sur la
mise en ceuvre des parcours adaptés.
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1.4.2. Une offre de formation étendue a un public toujours plus nombreux

Les ESPE ont vocation a accueillir d'autres publics que les étudiants et les stagiaires en formation
initiale. Les formations continuées (celle des professeurs nouvellement titularisés) et continue seront
abordées ultérieurement dans ce rapport, tout comme celles proposées dans le cadre de la
mention 4 du master MEEF. Ces formations s'adressent toutes a des professeurs ou a des formateurs
déja en poste et qui viennent chercher a 'ESPE un complément de formation, voire se préparer a une
certification. On pourrait imaginer que certains enseignants titulaires viennent un jour a I'ESPE, de
leur propre initiative, pour suivre un master MEEF ou préparer un doctorat, voire s'inscrire dans une
activité de recherche.

Les ESPE pourraient également devenir le lieu de formation des vacataires et des contractuels,
guestion trop rarement soulevée dans un contexte ou il est essentiel de s'assurer que toute les
compétences du référentiel de juillet 2013, et pas seulement les compétences disciplinaires qui y
figurent, soient connues et partagées par toutes celles et tous ceux qui participent a la formation des
éléves. La mission pense tout particulierement aux compétences relevant du partage des valeurs de
la République et de la laicité, dont il conviendrait de s'assurer qu'elles sont également partagées par
tous les intervenants.

1.4.3. Le cas spécifique des futurs professeurs de lycée professionnel

A I'occasion de la troisiéme année de suivi des ESPE, la mission a réalisé un focus sur les professeurs
de lycée professionnel (PLP). Au terme de cette étude particuliere'®, qui a porté sur un échantillon de
six ESPE™, il est apparu que la situation était trés différente selon qu’il s’agissait des PLP des sections
d’enseignement général, des sections professionnelles ou des sections des métiers.

1.4.3.1 La problématique des viviers potentiels de candidats au CAPLP

Indépendamment des sections de recrutement, les candidats les plus motivés pour enseigner en
lycée professionnel (LP) ont en commun détre en lien direct ou indirect avec ce type
d’établissement : ils y ont suivi leurs études, des membres de leur famille y enseignent, ils ont
encadré des stages de jeunes scolarisés en LP, ils y ont été contractuels ou surveillants, etc. Pour
beaucoup de ces candidats est présent le désir de former des jeunes en difficulté. Toutefois, cela peut
étre aussi un choix en creux : ne pas vouloir enseigner en college.

En ce qui concerne le vivier potentiel pour les sections d’enseignement général, le manque de
notoriété de la voie professionnelle auprées des étudiants des filieres générales est la regle. De fait, on
peut affirmer qu’il n‘existe pas de vivier propre a la voie professionnelle. Deux facteurs expliquent
cette situation.

Le premier tient au manque de visibilité du CAPLP qui reste trés largement méconnu des étudiants.
Cette méconnaissance est a rechercher, selon les ESPE, dans la monovalence des études
universitaires. Les étudiants savent a quel CAPES se présenter, celui-ci se confondant avec la discipline
étudiée, ce qui n‘est pas le cas pour le CAPLP. Le second s’explique par les faibles taux de pression qui
existent sur les CAPES de lettres et de mathématiques. De fait, le choix de se présenter au CAPLP est,
pour les étudiants de ces sections, souvent un second choix.

1%V/oir annexe 2 sur la formation des professeurs de lycée professionnel.
1 ESPE de Caen, Créteil, Lille, Lorraine, Lyon et Versailles.
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Cette situation pose le probléme de la formation en amont et de I'image de ces débouchés. Il n’existe
pas ou guere de licences bivalentes qui permettraient d’anticiper la formation bi-disciplinaire et les
débouchés offerts par le CAPLP ne sont pas connus des étudiants, les universités n’en faisant guére la
promotion.

Pour les sections professionnelles, il n'y a, a I'inverse, pas de probléme de vivier car, dans beaucoup
de spécialités, soit il s'agit d’'une reconversion professionnelle, voulue lorsque c’est pour donner un
second souffle a sa vie professionnelle et partager son expérience, subie lorsque cette reconversion
est le résultat d’'une perte d’emploi ou d’un accident de la vie, soit, notamment dans les séries
économiques et industrielles, il existe un vivier commun avec les candidats au CAPET, méme si le
choix entre CAPLP et CAPET est souvent effectué en amont du concours.

En revanche, c’est I'hétérogénéité de la formation initiale et des expériences professionnelles et par
conséquent de la validation des acquis et de la mise a niveau qui constituent un enjeu. En outre, pour
ces candidats, la question du financement des études est importante, en particulier pour le public des
personnes en reconversion. La mission a constaté que, selon les académies, la position de Pdle
emploi variait et pouvait conduire a des abandons d’études suite au refus de financement de la
formation qui leur était opposé.

Le CAPLP des sections des métiers est quant a lui dans une situation particuliére. Les profils de ces
étudiants sont comparables a ceux des sections professionnelles mais ces sections n’accueillent que
des stagiaires, déja lauréats du concours. En effet, en raison de la faiblesse des effectifs concernés et
la trés grande spécialisation des concours, aucune ESPE n’a mis en place de préparation au CAPLP
dans ces spécialités. Les effectifs sont tres réduits, souvent moins de dix personnes ayant chacune
une spécialité différente. lls n‘ont en général pas besoin d’'un master, ce qui conduit a des gestions
tout a fait spécifiques.

1.4.3.2 Les masters 1 MEEF parcours PLP

Loffre de formation des ESPE en master 1 MEEF parcours PLP est théoriquement satisfaisante pour
les sections d’enseignement général et professionnel. Toutefois, au-dela de cette offre déclarée dans
les maquettes, la mission a observé que les effectifs en master 1 MEEF étaient trés souvent faibles,
conduisant a ne pas ouvrir les formations pourtant annoncées par I’'ESPE.

Les équipes de direction des ESPE rencontrées par la mission ont toutes fait le choix d’assurer des
préparations au concours du CAPLP intégrée dans un master 1 MEEF parcours PLP. Ces préparations
correspondent en général aux masters 2 MEEF proposés par la suite au sein de I'ESPE. Toutefois, la
mission a constaté que, si pratiquement toutes les ESPE proposent une préparation au CAPLP dans les
sections d’enseignement général, la situation est plus contrastée pour les sections professionnelles
ou toutes les spécialités et, au sein de celle-ci, toutes les options ne sont pas proposées.
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Liste des parcours master 1 MEEF parcours PLP proposés par les ESPE rencontrées

Lettres Lv Maths Eco s | sTMs Hétellerie Arts Biotechno
histoire | Lettres | sciences | gestion restauration | appliqués santé
Caen X X X X
Créteil X X X X X
Lille X X X X X X X
Lorraine X X X X X X X X
Lyon X X X X X X
Versailles X X X X X

Les équipes de direction des ESPE rencontrées ont généralement fait le choix d’inscrire la préparation
au CAPLP dans un master 1 MEEF plut6t que de créer une préparation au concours stricto sensu qui
est alors proposée, comme a Versailles, en priorité aux candidats déja titulaires d’'un M1. En ce qui
concerne plus précisément les sections professionnelles, beaucoup d’ESPE ont fait le choix, pour ces
candidats au CAPLP qui souvent ne remplissent pas les conditions d’inscription a I'ESPE car n’ayant
pas de licence, de mettre en place une validation des acquis de I'expérience (VAE) ou professionnels
(VAP) afin de permettre leur inscription en master 1 MEEF.

Au-dela de chiffres qui peuvent paraitre rassurants, les effectifs des étudiants en master 1 MEEF
parcours PLP demeurent faibles. Si l'effectif des masters 1 MEEF peut étre considéré comme
satisfaisant pour certaines ESPE avec, par exemple, 107 étudiants a Versailles ou encore, en Lorraine,
72 étudiants pour les seules sections professionnelles, il convient de nuancer ce constat. En effet
certaines ESPE n’ouvrent pas tous les masters 1 MEEF proposés faute d’'un nombre suffisant de
candidats, comme a I'ESPE de Lille pour le master 1 MEEF langues vivantes - lettres. Dans certains cas
extrémes, comme a Caen, c’est la totalité des parcours qui n’a pu étre ouverte sur les cing parcours
pourtant proposés par I’'ESPE.

De plus, ces effectifs globalisés pour toutes les sections et spécialités sont trés consommateurs en
personnels enseignants car, en-dehors des enseignements transdisciplinaires dispensés a tous les
étudiants qui sont alors généralement regroupés, les enseignements propres a la spécialité, voire a
I'option, impliquent que les enseignants n’interviennent que devant quatre ou cing étudiants. La
mission a pu constater que, pour limiter I'impact de petits effectifs, la préparation au CAPLP était
organisée, chaque fois que cela était possible, conjointement avec celle au CAPET.

Ces effectifs globalement assez faibles ont conduit a une forme d’individualisation, tres appréciée des
étudiants et des stagiaires, mais qui n’est pas sans poser des questions quant a la visibilité des filieres
CAPLP, a leur co(t et a leur pérennité au sein des ESPE, I'université intégratrice ne pouvant en effet
gue constater que les taux d’encadrement sont trés supérieurs a ceux des autres masters. Aussi, pour
les sections a faibles effectifs, une meilleure coordination entre les ESPE apparait absolument
nécessaire. De méme, un suivi des résultats des masters 1 MEEF parcours PLP, qui n’existe
pratiquement pas aujourd’hui, parait indispensable. Ces masters doivent étre plus visibles, ce qui
implique gu’une carte des formations effectivement ouvertes puisse étre consultée par tous.
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1.4.3.3 L'année de stage et la titularisation

La mission a constaté que si les ruptures de continuité entre M1 et M2 étaient exceptionnelles pour
les lauréats des spécialités a flux importants qui, dans leur grande majorité, restent dans I'académie
ou ils ont préparé leur concours, la situation est différente pour les lauréats du CAPLP des sections a
faibles flux. La plupart des stagiaires sont affectés dans des académies différentes de celle ou ils ont
préparé le concours, et donc dans d’autres ESPE, avec une rupture dans leur parcours de
professionnalisation.

La formation pendant I'année de stage demeure complexe a organiser. En effet, dans les sections
d’enseignement général, c’est la bivalence qui souvent est difficile a organiser pour I'ESPE. En
revanche, il apparait que la question du mémoire de master est assez largement résolue et que la

validation du M2 comme la titularisation ne posent manifestement pas de difficultés particuliéres.

La question du tronc commun se pose avec une acuité particuliere pour les stagiaires PLP dans la
mesure ou la mission n’a pu que constater qu’il n’existait pas de regroupements entre PLP et PLC, les
contraintes d’emploi du temps étant mises en avant par les ESPE.

S’agissant des sections professionnelles, il n‘existe en général pas de formation disciplinaire adaptée
dans les académies d’accueil, et celle-ci repose essentiellement sur les IEN-ET de la spécialité.

Enfin, pour les sections a faible flux, la formation durant I'année de stage est plus complexe a
organiser avec, en particulier, un choix des terrains de stage et des tuteurs sous forte contrainte
pouvant notamment se traduire, pour les stagiaires, par des distances importantes entre les
différents lieux de formation et les terrains de stage.

1.4.3.4 Les relations entre ESPE et entre I’ESPE et I'université et les corps d’inspection

Au terme de ses auditions, il est apparu a la mission que les relations entre les ESPE demeuraient peu
développées, aucune coordination n’existant véritablement au niveau national. Les ESPE proches
géographiqguement ne sont souvent pas a méme de proposer une organisation des formations qui
leur permette de traiter de maniere efficace les spécialités a effectifs faibles.

Dans I'ensemble, les universités apparaissent peu préoccupées par la formation des professeurs de
I'enseignement professionnel au sein des ESPE. A I'inverse, la mission a noté la relation privilégiée des
inspecteurs de |'éducation nationale chargés de I'enseignement technique et de l'enseignement
général (IEN ET-EG) avec les formateurs de I'ESPE et les formateurs académiques, tant au niveau de
I’élaboration des maquettes que de I'encadrement et du suivi des stages.

Enfin, s’agissant de la formation continue des PLP au sein des ESPE, elle reste trés largement a
construire.
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2. Une démarche d'amélioration des dispositifs de formation qui ne
peut faire oublier des points de fragilité persistants

2.1. Quelle réalité pour une culture commune encore en devenir ?

La mission menée par les inspections générales en 2013-2014 avait souligné les difficultés pour les
ESPE a concevoir et a mettre en ceuvre un tronc commun de formation capable de soutenir I'ambition
d’une culture professionnelle commune a tous les acteurs de I'enseignement et de I'éducation. La
mission n’avait pas relevé, au cours de I'année 2014-2015, d’évolutions majeures, la culture commune
restant a tous points de vue un chantier en construction.

La troisitme année d'existence des ESPE, en laissant pour partie derriéere elle les urgences des
premiers temps, autorise un premier bilan de cette formation commune a laquelle est dévolue une
place privilégiée, comme en témoigne l'intérét dont elle a fait 'objet ces derniers mois, notamment
dans I'enquéte menée par les trois directions générales aupres des directeurs d’ESPE qui faisait une
large part, a la fois quantitative et qualitative, aux questions concernant le tronc commun de
formation, mais aussi dans les groupes de travail ou journée d’échanges sur les ESPE ou elle figure
comme le premier point d’attention.

Les événements de janvier 2015 ont conduit, dans les ESPE, a une véritable prise de conscience des
enjeux attachés au tronc commun de formation. Une réflexion a alors été engagée dans chaque ESPE,
réflexion qui s'est appuyée tant sur des évaluations menées auprées des étudiants et des stagiaires
que sur des échanges au sein du réseau national des ESPE et sur la note des trois directrices
générales

du 30 avril consacrée a la mise en ceuvre du tronc commun.

2.1.1. Le constat partagé d'évolutions positives
Des équipes plurielles davantage engagées dans la mise en ceuvre du tronc commun

La mission a pu observer, dans la plupart des ESPE visitées, qu'un effort a été mené pour faire du
tronc commun de formation I'affaire de tous, des enseignants et chercheurs de I'ESPE comme des
personnels de I'académie, professeurs, personnels d’éducation et de direction. Tous conviennent,
méme si la réalité des ressources humaines appelle parfois des ajustements, que la formation
commune ne saurait étre confiée ni a de prétendus spécialistes, isolés, ni exclusivement a ceux qui
avaient la charge de la formation générale et commune dans les ex-IUFM. Lidée que seules des
équipes plurielles peuvent prendre en charge les enseignements du tronc commun et que seuls des
regards croisés sur des objets communs peuvent construire, progressivement, une culture commune
a tous fait son chemin dans les esprits, méme si elle ne se retrouve pas toujours dans les faits.

Cette prise en charge par des équipes plurielles trouve une illustration dans les journées thématiques
organisées dans certaines ESPE, journées qui impliquent des équipes d'intervenants a chaque fois
renouvelées. Dans une ESPE par exemple, une table ronde sollicitant le plus souvent un personnel de
direction, un formateur de terrain et un formateur de I'ESPE se tient le matin et les étudiants de M2
qui ont participé a la table ronde sont répartis |'aprés-midi dans des groupes de travaux dirigés
mixant les parcours et les mentions, encadrés par un binbme de formateurs qui les conduit a
travailler sur les situations et les approches évoquées le matin. Le croisement de différentes
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perspectives incarnées tout au long de la journée par des acteurs différents va incontestablement
dans le sens de la construction d’une culture commune.

La situation n'est pas toujours aussi exemplaire, et méme si la mission reléve que, dans une ESPE, les
corps d’inspection territoriaux et les formateurs de I'ESPE ont mené un travail en commun régulier de
révision des maquettes de formation afin de faire évoluer les contenus du tronc commun, bien
souvent les intervenants, personnels de I'académie, lui ont fait remarquer que, certes, une place leur
avait été attribuée dans la mise en ceuvre du tronc commun, mais que les décisions concernant les
contenus étaient toujours du ressorts des formateurs de I'ex-IlUFM.

Des publics de mentions et de parcours réunis malgré des difficultés d'organisation indéniables

Certaines ESPE se sont attachées a ce que la formation de tronc commun soit, comme son nom
I'indique et comme son ambition I'exige, I'occasion d’un brassage d’étudiants et de stagiaires inscrits
dans des mentions et dans des parcours différents. Malgré tous les éléments qui entament les
volontés et concourent a dissuader les plus enthousiastes — contraintes logistiques réelles,
multiplicité des sites, volumes écrasants — des regroupements mixant les publics ont été possibles,
pour que chacun, a la place qui est la sienne, puisse éprouver ce qu’il y a de commun dans une
culture commune.

Dans |'une des ESPE visitées par exemple, I'accent a été mis sur la circulation des étudiants entre
différentes mentions du master MEEF et sur les continuités interdegrés. Une journée dite
d’'immersion a été intégrée a une unité d'enseignement correspondant a la mise en stage des
étudiants de mention second degré dans le premier degré et inversement. Préparée puis reprise a
I’'ESPE, cette journée a pour but I'acquisition de compétences professionnelles complexes, celles par
exemple qui sont a I'ceuvre dans la mise en place et l'analyse d’un travail collaboratif entre
professeurs de degrés différents. Lorganisation de cette journée est toutefois trés lourde pour le
responsable du tronc commun qui doit établir de nombreuses conventions de stage (une par
stagiaire) et trouver des lieux de stage qui conviennent a tous.

Plus largement, la mission préconise de s'assurer que, au-dela de I'affichage de ces moments et de
ces lieux de brassage des publics différents de I'ESPE, les rassemblements d'étudiants et de stagiaires
permettent systématiquement des échanges entre ces publics, une réelle circulation d’idées et
d’expériences, autrement dit la construction effective d’'une culture commune, en particulier entre le
premier et le second degrés pour lesquels persistent des différences profondes d'approches et de
pratiques.

Des formations davantage ancrées dans la réalité scolaire

Quelques ESPE parmi celles visitées par la mission ont engagé des démarches visant a évaluer et a
faire évaluer par les étudiants et les stagiaires les enseignements du tronc commun de formation. Les
retours souvent séveres ont conduit les responsables des ESPE a réduire de maniére significative la
part théorique des enseignements au profit d’études de cas, de mises en situation, d’échanges de
pratiques. Le choix a souvent été fait d’inscrire les formations dans une réalité scolaire, un terrain
d’exercice, établissement ou bassin déterminé.

Ainsi, malgré les résistances des responsables de parcours, une ESPE s’est engagée a mettre en ceuvre
des formations « de proximité », articulées a un contexte d’exercice. Afin de construire une culture
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commune a tous les acteurs d’un bassin, parfois d’'un établissement, des travaux dirigés délocalisés
brassant les mentions, les parcours et les degrés ont été proposés. Les acteurs rencontrés ont indiqué
que les travaux dirigés délocalisés dans des colleges REP ou REP+ ont permis de configurer une
identité professionnelle et ont fait de I'établissement un véritable lieu de la formation. Bien
gu’embryonnaire, cette modalité de formation commune semble séduire les plus récalcitrants et
constitue, pour la mission, une piste qui mériterait d'étre approfondie.

Des réorganisations des contenus et une réflexion sur les modalités d'enseignement

Les précédents rapports des missions des inspections générales sur la mise en place des ESPE ont
souligné l'absence de cohérence et d’unité d’une formation de tronc commun par ailleurs
déconnectée du reste de la formation dispensée dans les deux années du master MEEF. Cette
absence se manifestait aussi bien dans et entre les mentions et les parcours qu’au sein d’'un méme
cycle, entre I'année de M1 et celle de M2.

Des efforts conséquents ont été consentis dans certaines ESPE sur ce point pour lutter contre
I'émiettement de la formation et pour décloisonner les différents apports. Ainsi, dans une ESPE, la
note des trois directrices générales du 30 avril 2015 a conduit a réorganiser le tronc commun autour
de trois ensembles thématiques cohérents et articulés. La déclinaison en modules de ces entrées
thématiques évite pour partie I'émiettement, grace notamment a la mise en place de « séminaires
pédagogiques » organisés en partenariat avec le rectorat, qui prennent en charge les « théemes
d’éducation transversaux ». Six créneaux ont été consacrés durant lI'année 2015-2016 a ces
séminaires pédagogiques, principalement destinés aux stagiaires en M2 premier et second degrés,
mais ouverts a tous, notamment aux étudiants de M1, et diffusés en visioconférence. La conduite des
six séminaires a été confiée a un spécialiste reconnu de la question éducative transversale traitée.

A des degrés différents, les acteurs des ESPE ont pris conscience que les modalités et les approches
pédagogiques pouvaient constituer pour eux une marge de manceuvre dans leur effort pour conjurer
certains des effets du morcellement de la formation. Bien que les changements en la matiere soient
encore peu perceptibles, la mission a relevé une claire évolution des mentalités et des intentions
déterminées a introduire des modalités d’enseignement renouvelées, davantage en prise sur
I'ambition de construire une culture commune. Méme si rares sont les ESPE qui sollicitent des
méthodes autres que le cours magistral ou les travaux dirigés classiques, et ce malgré les déclarations
d’intention, certaines privilégient cependant des approches pédagogiques plus interactives comme

les études de cas, les mises en situation, les analyses de pratiques ou les jeux de roles.
Des évaluations par les étudiants moins séveres et qui se corrigent apres leur entrée en fonction

Ont déja été évoquées dans ce rapport comme dans les précédents les évaluations trés séveres dont
le tronc commun a pu faire 'objet de la part des étudiants et des stagiaires : une formation illisible,
inutile et inconsistante, des enseignements redondants dont les contenus, superficiels ou abstraits,
ne forment ni aux épreuves des concours ni a I'épreuve de la classe, des modalités d’évaluation
arbitraires et opaques. Bien qu'atténuées ou nuancées, ces appréciations n‘ont pas partout changé
sur le fond. Comme indiqué ci-dessus, elles ont souvent conduit les responsables de la formation a
faire évoluer les contenus et a s'interroger sur les modalités, démarche qui ne peut qu'étre
encouragée.
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Cette année, cependant, la mission a noté une inflexion significative dans les propos de certains
étudiants : ceux-la méme qui jugeaient tres négativement la formation commune regue en sont
venus, au terme de leur parcours en master MEEF, a porter un autre regard sur les enseignements de
tronc commun et a percevoir, avec le recul et riche de I'épreuve de la réalité, leur incontestable
pertinence. Ces étudiants, alors méme qu’ils exprimaient le regret de ne pas voir certaines
formations communes dispensées au moment opportun, reconnaissaient que cette prise de
conscience de l'existence d’un moment opportun exigeait le recul et I'expérience que seul le temps
permet. Nul doute qu’il y a |a matiére a réflexion, sur la temporalité propre a la formation commune
et sur la temporalité dans laquelle doivent s’inscrire les évaluations.

2.1.2. Des difficultés persistantes qui peinent a se résorber

Ces initiatives et démarches d’amélioration, qui dessinent des évolutions positives, demeurent encore
fragiles et ne suppriment pas les nombreuses difficultés qui persistent.

D'une ESPE a l'autre, une disparité des thématiques et des volumes horaires

La mission reléve de grandes disparités entre les ESPE en ce qui concerne les thématiques de tronc
commun privilégiées ainsi que les volumes horaires dévolus a ces enseignements. En ce qui concerne
les thématiques abordées, certaines ESPE semblent procéder a des choix de contenus et de
thématiques selon le vivier d’intervenants dont elles disposent, si bien qu'en définitive ce n’est pas la
demande institutionnelle qui détermine I'offre, c’est plutot I'offre supposée existante qui configure la
formation. D'autres ont mis en place des formations de formateurs, mais méme dans ce cas
I'expertise locale pilote souvent ces formations.

Telle qu'elle est préconisée dans la lettre des directrices générales, une conception d’un tronc
commun reposant sur une entrée par les 14 compétences communes du référentiel des compétences
professionnelles des métiers du professorat et de I'éducation est rarement mise en ceuvre, méme si
elle est unanimement vantée et jugée nécessaire. Une telle démarche irait pourtant dans le sens de la
volonté institutionnelle de créer une culture commune a tous les professionnels de I'enseignement et
de I’éducation. Elle serait par ailleurs le plus puissant argument pour introduire de nouvelles
modalités pédagogiques et ainsi contourner les contraintes d’organisation les plus persistantes.

Quant aux volumes horaires et au nombre d’ECTS dévolus a la formation commune, la mission a pu
constater que si globalement le volume horaire est de |'ordre de 86 heures en présentiel (12 ECTS) sur
I'ensemble de la formation, de grandes disparités existent d'une ESPE a l'autre et parfois, dans une
méme ESPE, d'une mention a l'autre, voire d'un parcours a l'autre. Chacun donne une explication a
ces disparités : tantot « le second degré a été difficile a convaincre » et donc bénéficie d'un volume
horaire plancher, moitié de celui du premier degré, tant6t au contraire le second degré bénéficie d'un
« tronc commun spécifique » ancré dans la discipline et qui justifie un volume horaire plus
conséquent.

Des contraintes logistiques récurrentes aggravées par I'augmentation des effectifs

Cette année encore, la mission a pu constater que les difficultés logistiques compromettent la mise
en place du tronc commun de formation : emplois du temps qui rendent impossible le suivi d’'une
formation, enseignements qui ne sont pas assurés faute de formateurs capables de les dispenser,
groupes de travail figés qui interdisent les changements et le croisement des regards, enseignements
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reproduits a I'identique entre la premiere et deuxieme années de master, modalités d’évaluation qui
argement évoquées par la mission dans ses
précédents rapports, ont été aggravées cette année par une augmentation du nombre des étudiants

peinent a convaincre les étudiants. Ces difficultés, déja
et stagiaires, a des degrés certes différents selon les ESPE visitées. Certaines ont été confrontées a
une véritable massification, I'augmentation des effectifs s'accompagnant parfois de celle de la variété
des publics a former.

Or, loin d’anticiper la nouvelle donne en concevant une formation commune adaptée, les acteurs ont
souvent subi les flux et la masse, et avec eux la somme de contraintes, d’insatisfactions et de
difficultés redoublées d’organisation qui les accompagne : augmentation du nombre de groupes
d'étudiants et de stagiaires, du nombre de formateurs (la question étant par ailleurs posée de la
formation de ces nouveaux formateurs) ou de la charge de travail des formateurs déja impliqués,
modalités pédagogiques contraintes par les effectifs élevés des groupes.

Des maquettes qui n'évoluent qu'a la marge

Conséquence d'un vivier de formateurs limité, qui inclut parfois des enseignants « qu’il faut employer
et auxquels il faut confier, faute d’autre chose, des enseignements de tronc commun » ou de
contraintes logistiques séveéres, la réflexion en cours sur la conception et la mise en ceuvre du tronc
commun ne s‘accompagne que rarement d’une révision des maquettes ou d’'une refonte des
contenus d’enseignement. Méme les ESPE qui ont d{ constituer en 2015 un nouveau dossier
d’accréditation n'ont pas systématiquement profité de l'occasion pour engager une modification
substantielle de leur offre de formation commune. Souvent, les acteurs rencontrés ont exprimé leur
lassitude a repenser tous les ans les maquettes de leurs formations. Ils estiment par ailleurs que les
changements introduits restent superficiels, faute d’une analyse poussée et d’un recul suffisant.
Enfin, certains indiquent la difficulté a développer une culture commune chez des étudiants trés
fragiles, qui peinent a acquérir la maitrise élémentaire de savoirs et de postures sans lesquels ils ne
sauraient prétendre ni enseigner ni éduquer.

Les pistes d'évolution, déja évoquées dans le rapport 2013-2014, ne manquent pourtant pas, les
interlocuteurs de la mission les ont par ailleurs souvent évoquées. Ainsi la nécessité d'inscrire le tronc
commun dans un continuum de formation allant de la licence (L3 voire L2) a la deuxieme année de
titularisation au moins, la premiére année de master privilégiant les aspects susceptibles de faire
I'objet d’une évaluation au concours et I'année de M2 les thémes directement liés a la pratique
professionnelle effective et a la réalité de I'établissement scolaire. Cette nécessité s'accompagne de
celle d'identifier, pour assurer une progressivité des contenus, les contenus élémentaires et ceux qui
supposent une certaine expérience et des acquis, mais aussi de faire preuve de liberté pédagogique
et d’esprit d’initiative qui mette la finalité professionnelle au centre et envisage seulement par la
suite ce qui reléve des modalités, des moyens, de I'organisation.

Il s'agit également d'articuler le tronc commun aux autres composants de la formation : les stages,
qui sont des moments propices a un ancrage effectif des compétences professionnelles, le mémoire
de master, qui permet de mobiliser dans le cadre d’une démarche réflexive et argumentée les
enseignements du tronc commun a condition que les sujets de mémoire relévent de questions s'y
rapportant. Plus globalement, tous les enseignements qui bénéficient du transfert des résultats de la
recherche pourraient aborder les questions de transmission, d’instruction ou d’éducation. Il convient
également de s'interroger sur des approches plus « disciplinaires » du tronc commun, qui pourraient
permettre de développer une vision intégrative de la formation commune. Enfin, les compétences
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professionnelles étant appelées a se développer tout au long de la vie professionnelle, la formation
continue devrait étre davantage articulée avec ce tronc commun.

Faute d'avoir pu confronter la réalité des enseignements dispensés au déclaratif des maquettes, la
mission bien souvent s'est interrogée sur |'écart entre |'actuelle formation de tronc commun et la
formation générale et commune naguere dispensée dans les ex-IlUFM.

Une place encore modeste dévolue au numérique et aux langues vivantes

Le tronc commun de formation, tel qu’il a été congu, est censé faire une place de choix au
numérique, la note du 30 avril 2015 rappelant notamment qu’il est nécessaire « d'intégrer le
numérique a la fois comme outil permettant des approches nouvelles de formation [...] mais aussi par
ses implications dans les gestes professionnels ».

Force est de constater que cette formation au et par le numérique reste, dans la majorité des ESPE
visitées, peu développée. Au-dela des effets d’affichage, peu semble avoir été mis en place, la
formation se résumant le plus souvent a une préparation au C2i2° (certificat informatique et internet
niveau 2 - enseignant), sur le modeéle de celle dispensée avant 2013. Les formateurs sont pourtant
conscients de l'importance du numérique, des stagiaires rencontrés dans une ESPE ayant méme été
évalués sur les usages pédagogiques qu’ils faisaient du numérique alors qu’ils n‘avaient bénéficié
d’aucune formation. De tels cas, sans doute rares, confortent I'impression générale d'un numérique
qui n’est pas au cceur des préoccupations : évaluer des compétences numériques se résume souvent
a juger I'exploitation d’une ressource numérique dans une séquence de cours.

Certaines ESPE ont intégré un enseignement en langues vivantes dans le tronc commun, quand
d'autres, plus nombreuses, ont préféré proposer une unité d'enseignement séparée du tronc
commun. La part du volume horaire dévolue aux langues vivantes, le plus souvent |'anglais, reste
souvent modeste, alors méme qu'une note planchée de 10/20 a été fixée, sans compensation
possible.

La question de la formation a la laicité et aux valeurs de la République

Dans toutes les ESPE visitées, le tronc commun inclut un enseignement sur la laicité et les valeurs de
la République. Cependant dans leur majorité, les ESPE semblent avoir fait le choix de ne pas aborder
de maniere « frontale », et peut-étre théorique et dogmatique, la thématique de la laicité. Elles
semblent par ailleurs privilégier ce qui reléeve, a proprement parler, des valeurs de la République, et
parmi celles-ci, I'égalité des citoyens, la lutte contre les discriminations, en négligeant peut-étre
volontairement des sujets plus polémigues, moins consensuels. Le cours en amphithéatre est la
principale modalité d’enseignement, privilégiée sans doute pour faire face au nombre d’étudiants, ce
qui suscite de nombreuses insatisfactions, notamment chez les formateurs des ESPE qui conviennent
assez unanimement que la modalité la plus appropriée serait des ateliers en établissement, des
études de cas et des mises en situation dans des contextes d’exercice déterminés.

Les attentats de janvier 2015 ont partout conduit les formateurs des ESPE a remettre en question une
formation commune qui n‘avait pas vraiment aidé les étudiants ni surtout les professeurs stagiaires a
assumer des positions claires et a tenir des discours simples, conformes a ce qui est en jeu dans le
principe de laicité et, plus largement, releve de la compétence professionnelle « faire partager les
valeurs de la République ». Cela a eu pour effet, dans presque toutes les ESPE visitées une mise en
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avant spécifique de la laicité a laquelle une place plus importante, au moins en volume horaire, a été
réservée. Parfois méme, de maniere symbolique, un enseignement spécifique lui a été réservé alors
qgu'elle était jusqu'alors abordée a I'occasion d'un cours traitant de lI'ensemble des valeurs de la
République. Il n'est cependant pas certain que le contenu de cet enseignement spécifique ait été
différent de ce qu'il était auparavant.

A la suite de ces attentats, le MENESR a souhaité que chaque ESPE se dote d’un référent laicité. I
revenait au directeur de I'ESPE de désigner ce référent et de lui adresser une lettre de mission. Celle-
ci, bien gu’elle se décline de maniere différente d’une ESPE a l'autre, indique trois missions majeures :
faire remonter a la direction de I'ESPE tous les faits qui témoignent d’une atteinte a la laicité,
participer au réseau formé par les référents laicité des ESPE, ceuvrer a la modification des maquettes
pour faire une place significative aux questions de laicité, aux valeurs de la République et a la mise en
place de I'enseignement moral et civique. Pour mener a bien ces taches, le référent laicité a le plus
souvent constitué un groupe de travail de formateurs de I'ESPE. Il ne semble pas pour l'instant que
I'influence de ce référent soit telle qu'il ait pu imposer des modifications dans les maquettes, ni qu'il
travaille en pleine collaboration avec le référent