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«Les éducateurs spécialisés n’écrivent pas... Nowsiia bien vu en stage»! devant ce
type d'affirmation, il est bien difficile d’amendes étudiants a se re-présenter I'écriture
comme une dimension incontournable de la fonctaurcétive. Pourtant le décalage entre ce
gue ces étudiants ou d’autres partenaires de ddaaelvoient et ce qui est fait, voire écrit,
réellement par I'éducateur est énorme. La questeliécriture apparait épineuse et il n'est
d’ailleurs pas étonnant que I'’Association Form’éditcréuni en mars 201tes centaines de
professionnels et de formateurs autour de la questk Educateurs spécialisés : quels écrits
professionnels ? ». Certes, la relation daide smsituit essentiellement au cours
d’interactions verbales orales mais il n’en resie moins que I'écrit est constitutif du travalil
social en général. En effet, le travailleur soeidléducateur en particulier, n'ont pas échappé
aux évolutions du secteur social et aux impératdsqualité dictés par le contexte socio-
economique. Ainsi, ces professionnels sont conéioat une prolifération d’écrits de plus en
plus contraignants, ils sont en proie a une é@itont ils ne mesurent pas toujours les
innombrables enjeux. Pourtant, leur responsalabtégrande : ils sont tenus d’écrire seul ou
en équipe, au sujet de I'Autre et avec lui, suiiésrventions qui ont été menées et ce, le plus
justement possible puisque, de leurs écrits, dépenda vie d'un usager, le bon

fonctionnement d’'une équipe ou d’une instituti@n¢bnstitution d’'une profession.

Contrairement aux idées regues, les éducateungeatet plus qu’'on ne pourrait I'imaginer.
Seulement, leur écriture fait partie de la littératgrisé, de ces écrits ordinaires, fonctionnels
dont la spécificité est d’étre ancrés dans desatsiis sociales marquées. Les écrits des
éducateurs rassemblent des gestes du quotidiealinientent les dossiers de jeunes et de
moins jeunes accompagnés. Tout en contribuantp&rannité de I'action éducative, a une
continuité dans les suivis, ces écrits professilsnaiglent a la prise de décision et servent le
plus souvent a d’autres intervenants quand ilsesseatvent pas I'éducateur qui les a produits.
Dailleurs, ce dernier est bien souvent dépounae fa I'écriture et force est de constater que
les difficultés qu'il éprouve ne sont pas uniguetnBées a des manquements d’ordre
linguistique. Ces difficultés sont a imputer aitaaion d’énonciation dans laquelle se trouve
'éducateur et comme le souligne V. Leclercq, « lasnditions de production et de
circulation des écrits constituent des facteurs mégligeables » (1999 : 52). De ce fait, que

dire ?, qu’écrire ?, a qui ?, comment ?, quandpoet quoi ? alors que le temps et les mots

! Colloque organisé en mars 2011 & La Marlagne (MaBeigique). Notons que les actes n’ont pas enét¥e
publiés.
2 Selon une expression reprise & M. Butor (Cifad202).



mangquent, que la distanciation entre Soi et '’Agse un exercice périlleux dans le feu de
I'action, qu’il faut aller a I'essentiel quand ilaytant a dire et qu'’il est si difficile de tradeiir

avec la plus grande justesse des situations dedgrprécarité humaine. L’écriture libére
'éducateur ou le contraint mais elle reste « umesepde risque vécue plus ou moins

difficilement selon les cas » (V. Leclercq 199%).5

De surcroit, I'écrit éducatif reste, il fige dans hors-temps une situation destinée a évoluer, |l
vieillit et parfois mal, il peut méme étre détourd® ses fins premiéres, a savoir:
'accompagnement, la mise en autonomie. Entre rebtmaux, la distance est ténue et
I'éducateur doit faire preuve d’'une grande vigikardans ses écrits. S’il a pour mission de
tout dire, de tout écrire, encore faut-il qu’il psé faire face aux contradictions liées aux
normes tant linguistiques que sociales inhérentwmacontexte communicationnel et surtout,
gu’il anticipe les effets de ses écrits. La justess’humanité de ses propos dépendent, en
effet, de la fagcon dont il va mettre en scéne étgmter les éléments du vécu de I'Autre,
argumenter les interventions qu’il a menées. Ish@onc pas étonnant que I'éducateur se
retrouve en position d’insécurité scripturale (Dadén V. Leclercq 1999 : 52) et qu’au lieu
de s’engager, de s’'impliquer pleinement dans sartuée, il s’en écarte et adopte des
stratégies d’évitement. En outre, plus qu'une tepson/traduction de la complexité de la
réalité qu'il vit quotidiennement, I'éducateur daitissi se positionner en tant que praticien
réflexif, il doit pouvoir analyser ses pratiquegpeatposer des « ajustements réflexifs » (Lahire
2001 : 141). Dans ce cas, l'écriture permet uneonkguration d'un état du savoir
(P. Delcambre 1997 : 8) mais elle ne va pas deesonécessite une préparation, un
apprentissage. De la méme facon que « Bien pagleuffit pas a faire le bon éléve ; il faut
encore étre capable de montrer qu'on sait ce durefhit et comment on le fait » (Lahire
2001 : 122), le « bon » éducateur doit étre capdéldire et d’écrire ce qu'il fait. Des lors,
gue prévoient les programmes de formation ? Lesséque I'étudiant éducateur produit tout
au long de son cursus et notamment, le travailrde’études (désormais TFHgsS préparent-

ils seulement a cette écriture qui jalonnera sadei@rofessionnel ? Telle est la toile de fond

succinctement croquée de notre these.

3Les appellations « Travail de fin d'études » (egsement de Plein exercice) et « Epreuve intégrée »
(Promotion sociale) sont développées dans le Qleapit Signalons que nous utilisons les syntagmesl
guand nous avons a les distinguer de leurs lieyxrd@uction (enseignement de Plein exercice ouigmsment

de Promotion sociale). L'abréviation TFE désign&iavail de fin d’études en général.
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Avant d’entrer dans le coeur de cette rechercheeet présenter la structure d’ensembile,
guelques balises contextuelles, disciplinaires éthodologiques s’'imposent en vue d’en
appréhender I'orientation. Précisons, néanmoins,lgsl propos qui suivent seront largement

développés dans la suite de ce travail.

D’un constat de praticienne a la constitution d’'unobjet d’investigations

Le «Il ne me reste plus qu’a écrire mais je n'arrivespa m’'y mettre> prononceé par une

étudiante alors gqu’elle nous brandissait fieremerd table des matiéres qui n’en avait que
'aspect, a certainement été le déclic qui nous@dde a approfondir le constat auquel nous
étions maintes fois arrivée : nombre d’étudiant®éypent des difficultés dans la rédaction de
leur mémoire et plus particulierement, leur traw!fin d’études. Pourtant, I'étudiant, au fil

de son cursus, a été entrainé a différents typesatigues scripturales qui devraient I'amener
naturellement a la rédaction de son travail dedfétudes. Mais le passage d’une écriture au
moyen cours a une écriture au long cours requisg#iavail ne semble pas s’inscrire dans un

continuum scriptural.

Certes, le TFE correspond a la fin d’'un cursusestralt idéalement étre I'occasion d’une
véritable réflexion, d’'un réel cheminement intelled. Or il apparait cristalliser les difficultés
des étudiants et cette situation bouleverse leaiiraencadrement, de suivi du professeur
promoteur qui se voit confronté & des problémesvesttiuinsoupgconnés de lisibilité, de
communication, d'incompréhension des normes, deagles tant linguistiques que cognitifs
ou affectifs, de mise en questionnement et de pestusans oublier que le TFE est vu, vécu
et préparé differemment. Aussi, la visée de naoteail de recherches est d’analyser, sous
'angle des sciences de I'éducation, l'utilité, partinence, les conceptions mais aussi les
tensions d’'un travail de fin d’études dans un bbehprofessionnalisant relevant du contexte
educatif de la Belgique. La question centrale quishanime peut étre formulée de la sorte :
guelles fonctions sont attribuées au TFE en seéilutateur spécialisé ? Et des lors, quelles
conceptions les acteurs ont-ils de ce travail gi€lles tensions et pratiques ces conceptions

donnent-elles lieu ?
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Un terrain d’investigations, un contexte de recheroe

L’éducation spécialisée en accompagnement psychcaéifiest une appellation spécifique au

contexte belge, elle a été entérinée par la L&%avril 1994 relative au statut de I'éducateur
spécialisé. L’éducation spécialisée donne lieu @& diversité de questionnements. Pour notre
part, nous nous inscrivons dans l'axe : « écrigireles pratiques » dans un contexte belgo-

européen de formation professionnalisante.

Rappelons que larofessiofi d’éducateur spécialisé offre les contours qui fdielle une
profession a part entiere et paradoxalement, stlom d’étre I1égitimée et reconnue a sa juste
valeur. N’ayant pas encore été construite comme champ disciplinaire autonome,
I'éducation spécialisée se nourrit de savoirs éslale références théoriques diversifiées, elle
est véritablement colonisée par des disciplinestioes. L'importance de doter I'éducateur
de savoirs spécifiques a déja été maintes foisggud. En outre, les pratiques scripturales, en
tant qu’espace de médiation entre I'hnumain et ssirennement (Balcou 2004 : 8), sont non
seulement de plus en plus valorisées, mais ellesis@nt aussi I'activité professionnelle, le
développement personnel. L’écriture ouvre a undepsionnalité construite (P. Delcambre
1997 : 307). De plus, la pratique de I'écriturd’@triture de/sur la pratique releve de plus en
plus d’'une injonction (Rousseaux 2009 : 109). laitadonc Iégitime de s’interroger sur la
place octroyée a I'écriture dans la formation dllicateur spécialisé et sur ce révelent les

ecrits de ces étudiants-éducateurs spécialiseéganment, le travail de fin d’études.

Le travail de fin d’études est réalisé dans I'egiseinent supérieur universitaire et non
universitaire, il se retrouve aussi a d’autres aived’enseignement, son appellation est loin
d’étre « contrdlée ». Méme si nos propos pourragtre largement transférables a d’autres
écrits de formation, dans ce travail de recherctms nous centrons sur la formation
professionnalisante des éducateurs spécialisés ceampagnement psycho-éducatif en
Belgique francophone. Cette formation de niveau B&as’organise sur trois ans aussi bien en
cours du jour (en Plein exerciyegu’en cours du soir (en Promotion sociale) etligase a

des étudiants agés de 18 ans a plus de 50 ans. dthaix s’est résolument porté sur la section

éducateur spécialisé par le fait méme que nougeyvienons comme Maitre-assistante en

* Nous parlons de profession et non pas de métleagi@e 1, point 3.2).
® En vue dalléger notre texte, nous utilisons déePlein exercice » et « la/de Promotion socigleur désigner
I'enseignement de Plein exercice et I'enseignerder®romotion sociale.
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langue francaise. Certes, une telle démarche cdaengdes risques puisqu’il n’est pas toujours

aisé de se départir de la casquette de praticiengraosser celle du chercheur.

Pour des raisons de faisabilité, nous avons chdesi limiter géographiquement nos

investigations a la Région de Bruxelles-CapitaleBaabant-Wallon et au Hainaut. Dés lors,
nos propos ne valent que pour I'échantillon congigéune recherche ultérieure de plus
grande ampleur s’étendant méme a d’autres seatmmsernées par le TFE pourra infirmer et
confirmer les résultats de nos questionnairestettigns. Nous avons sélectionné dix lieux de
formation : cing Hautes Ecoles relevant du Pleireice, cing Instituts de Promotion sociale
(horaire décalé). Nous avons questionné plus deéffiants, une dizaine de formateurs et
acteurs concernés, et 48 acteurs de terrain issuerdtoire que nous avons préalablement
circonscrit. Nous avons aussi recolté 22 travaukirdd’études ainsi que deux séries d’écrits

réalisés en Bac 2 visant a préparer a I'écrituré fel.

Afin de cerner les enjeux institutionnels du TFBus reviendrons sur I'évolution et les
modes de régulation de I'enseignement belge, suirgeription dans I'espace européen de
formation et sur le développement de I'éducaticgcslisée. A ce propos NOUS pouvons NouUs
demander si le TFE est un gage de qualité d’'umadtion professionnalisante, s'il répond
aux attentes de lI'apprenant européen et s'il dmmria un enrichissement conceptuel de la

communauté des éducateurs spécialisés.

Un objet de recherche, entre déconstruction et reostruction

Le dépbt et la défense oraldu TFE constituent précisément l'ultime étape gquatudiant
inscrit dans un bachelier professionnalisationyge tcourt ou certains masters universitaires
en Belgique francophone a a franchir avant sedipidbmé. Cependant, souffrant du manque
d’'une définition claire et cadrée, ce travail dorlie a desagir’ représentés et vécus
multiples, eux-mémes sources de malentendus e¢rggonhs. Car, et nous le constaterons

dans l'analyses de nos données, les discoursettf@ntre les institutions, les formateurs, les

® En Belgique francophone, c’est le terdéfensest nonsoutenancejui a été retenu.

" Nous partons du principe queoute production verbale constitue une forme d@ethumaine particuliére
(Bronckart 2004 : 345) et étant donné qulute chose créée se crée toujours a partir d’'unese qui est
donnée», nous distinguons le donné et le crég (Bronckart : 329) ; autrement dit, nous analgsbagir du
TFE tel qu'il est donné (et/ou prescrit), reprégegttvécu.
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étudiants et les acteurs de terrain. Et finalemanitnpe sait vraiment ce que recouvre un TFE
si ce n'est qu'il est une alliance judicieuse ddhéorie a la pratiqgue (Décret 12 décembre
2000), qu'il est en lien avec les stages et quit @tre personnel. De plus, les modalités
d’accompagnement a la rédaction et les modes diaiiah du TFE varient d'un

établissement de formation a l'autre. Or, c’estsdaa contexte ou regne une grande part
d’'implicite que sont produits, chaque année, desaiges de TFE. Au regard de ces éléments,

guelques réserves peuvent étre émises quant @l efficacité évaluative du TFE.

En outre, passage obligé entre la formation et uaré profession, le TFE s’avére
émotionnellement et intellectuellement éprouvantrges acteurs concernés par sa rédaction.
L’enseignant est généralement seul pour encadeeétigliants de plus en plus nombreux ; il
a a prendre en charge des sujets d’étude tréssdigsrqui ne relevent pas nécessairement de
sa discipline, de son expertise et il est, peurow,pnformé ou formé a étre promoteur. De
surcroit, il occupe une position délicate puisqutgrrvenant dans I'évaluation finale du TFE
gu’il a dirigé, il est a la fois juge et partie. Saoublier que l'institution ne prévoit pas
toujours un cadre permettant la mise en place dagompagnement ou d’une préparation de

qualite.

Quant aux étudiants, ils peinent a s’investir daret écrit long et sous-estiment
linvestissement personnel qu’un tel travail requils doivent gérer leurs cours, leurs stages
et ils ne percoivent que rarement l'intérét deiséalun TFE, si ce n’est de répondre a une
obligation institutionnelle et de se voir diploméd. souvent, ils assurent difficilement leur
posture d’entre-deux : encore étudiants mais peegpgofessionnels. Aussi, le TFE tel qu'il
est représenté et tel qu’il est vécu engendre tainenombre de tensions qui ont pour effet
d’engager ou de désengager les étudiants et faunsatoncernés. Alors, excepté une
validation officielle d’un cursus, & quoi peut biservir un TFE pour le futur professionnel

éducateur ?

En réponse a cette question de départ portant 'stilitd d’'un TFE, nous pourrions
simplement affirmer que cet exercice poursuit avamt une visée certificative et diplomante.
Pourtant, étant donné les réles attribués a liémeriet les éléments de tensions que nous
venons de pointer, nous sommes convaincue querelaemjeux se jouent au niveau du TFE.
En effet, a l'instar de F. Cros (2009 : 135) qustobe que « les écritures occasionnées par la

these développent des formes ou des capacités et des savoirs nouveaux par
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I'étudiant a travers de nouvelles relations qu’'gétnen ceuvre par la construction de cadres
interprétatifs », nous supposons que le TFE s’indans un réseau de relations complexes et
répond a d’autres fonctions que de celle de diptbme

Aussi, nous postulons que le TFE répond a des xemjeulégitiment sa place au sein d’'une
formation professionnalisaritgui confirment la professionnalité émergéntéun étudiant
éducateur et qui participent a la professionnatieade la profession éducation spécialisée.

Contours théoriques de I'objet TFE

Depuis les années 1980, I'écriture a fait I'objetr@bmbreux chantiers de réflexion (Barré de
Miniac 1996 : 11). Elle s’avére étre une composammiprésente et multifonctionnelle de
I'école et de la société en général puisqu’elldigipe a I'élaboration mais aussi a I'efficacité
de Il'activité professionnelle. D’ailleurs, les recbhes menées ces dernieres années ont pu
montrer a quel point I'écriture s'impose a la fo@mme un objet, un objectif mais aussi un
outil d’enseignement, d’apprentissage et d’accattan et ce, a tout niveau d’enseignement
confondu. Il est donc bien entendu que I'écritwreej un role central dans le processus de
professionnalisation des acteurs (Morisse et al1203), qu’elle est un organisateur de
pensée et un outil capable de produire des samourseaux (Crognier 2010 : 139), qu’elle
participe au développement de compétences profesdles (Cros et al 2009 : 3) et, qu'elle
offre des vertus heuristiques notamment par saifiomde médiation dans I'articulation entre
des savoirs théoriques, formalisés et des saveirta gratique eux-mémes sémiotisés par
I'écriture (Morisse et al 2011 : 3). Au regard @ cuelques considérations, nous avons opéré

un premier découpage du TFE selon quatre ensemblgsestions :

— Le TFE en tant qobjet d’étude aux réalisations diverses quel existant le TFE renvoie-t-
il ?, dou vient I'appellation TFE ?, dans quel@dre(s) s’inscrit-il ?, depuis quand et
pourquoi le pratique-t-on ?, quelles sont ses tamatiques, ses critéres identificatoires ?, a

quel(s) moule(s), modeles, formats répond-il ?,llgaesont ses dimensions normatives,

8 En Belgique francophone, la formation professidisaate s'adresse a des étudiants tandis que taafan
professionnelle est associée a la formation coéérat concerne des professionnels en fonction.

° La professionnalité est le résultat d'un processasprofessionnalisation ; la professionnalité émete
désigne le caractére évolutif de la professionbalittémoigne d’'une expertise en construction (Btel¢ 2013 :
15).
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prescriptives ?, qu'attend-on d’'un TFE ?, quellessspart d’explicite, d'implicite ?, peut-il
conduire a des transgressions, des écarts ou m@gions de pratiques scripturales ?, a quel
type d'écrit répond-il ? (Chapitre 4), quelle placecupe-t-il dans la galaxie des écrits
scolaires, académique et professionnels ? (Chdpittomment I'étudiant est-il accompagné

sur ces aspects-la ? (Chapitre 6)

—Le TFE en tant qobjectif d’acculturation et de régulatiana quel fonctionnement
disciplinaire et scolaire le TFE répond-il ?, eroigest-il le reflet d’une pratique sociale,
professionnelle ?, quelle socialisation symboligésgle-t-il ?, que mobilise-t-il en termes de
contenus, de techniques ?, favorise-t-il le rentbement de pratiques professionnelles ?,
favorise-t-il des liens entre les activités socalgrofessionnelles et scolaires/académiques ?,
gue permet-il ou que ne permet-il pas ? (Chapité,4en quoi consiste 'accompagnement de

I'étudiant pour gérer ces dimensions ? (Chapitre 6)

—Le TFE en tant quenédiation d’enseignement-apprentissage quel développement de
compétences mene-t-il ?, que nécessite-t-il pourésgaction ?, en quoi favorise-t-il une
transition vers le futur professionnel de l'étudian en quoi favorise-t-il I'écriture

professionnelle ?, a quelle évaluation procede-poar garantir la qualité d'un TFE ? et
gu’est-ce qu'un TFE de qualité ? (Chapitre 4, biglg sont les dispositifs qui sont ou doivent
étre mis en place ?, comment penser un accompaghesffcace du TFE et amener a

dépasser les obstacles ? (Chapitre 6)

— Le TFE en tant qugrocessus de développement personnel et professiosm quoi le TFE
permet-il a I'étudiant de progresser, d’améliores savoirs, savoir-faire, savoir-devenir ?,
guels blocages I'étudiants peut-il vivre et commlestdépasse-t-il ?, comment envisager les
zones proximales de développement ?, quelles gabsil’accompagnateur par le biais du
TFE pourrait-il mobiliser pour favoriser le processde la construction de I'écriture mais

aussi de soi, d’'un soi individuel, personnel efggsionnel ? (Chapitre 6)

Cette série d’observables nous offre une vue infgarsur les réalités du TFE. Nous I'avons
intégrée a un modéle didactique de I'écriture diE BR vue de rendre davantage intelligible
notre objet TFE et d’appréhender la maniére dorgsil pensé, congu et agi en section

eéducateur spécialisé.
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Vers un modele didactique de I'écriture du TFE

Pour ce faire, nous considérons cette écriture conmme pratique sociale (Reuter 2012 : 162),
socialisante et située. Nous nous référons au reatiéactique de la compétence scripturale
proposé par M. Dabene (1991) ainsi qu'aux éléméatairant la mise en ceuvre d’une
didactique de I'écriture tels que les a énoncéfRkeétter (1996). Nous avons de la sorte
envisagé I'écriture du TFE «en tant qu'elle s'égse et s’apprend » en accordant une
attention particuliere a « ce qui active ou entraga développement » (Reuter 2004 : 42).
Ensuite, nous avons pris en compte les impéragfs tjue : l'intérét de proposer des
catégories précises de TFE, de le situer (par rappson histoire, par rapport a d’autres écrits
comme le mémoire professionnel) et de le mettreskation avec d’autres écrits (notamment
les écrits professionnels et les écrits de formatfmour envisager le développement de la
compétence scripturale. Enfin, nous avons aussisage le contexte de production, la

complexité et les (dys)fonctionnements de I'écrit.

Pour appréhender le TFE, globalement et localemmmis étudions cing ensembles de
préoccupations, a savoir : les conditions d’existetiu TFE, ses réalisations, les compétences
qui sont susceptibles d'y étre développées, lesatipés langagieres et de textualisation
mises en ceuvre, le dispositif d’'accompagnemenkeréeht mis en place et ce qu'il vise. En
outre, ces préoccupations soulévent la questiomeggeésentations que se font les acteurs du
TFE, les tensions et les difficultés liées a caitéelles invitent aussi a questionner les
productions de TFE en termes d’hétérogénéité. Gkpences préoccupations nécessitent
encore d'étre reliées a un questionnement central §tre mieux interprétées. Un petit détour

par notre arriere-plan théorique apparait incomalle

Les littéracies universitaires

Nous revenons plus précisément sur la notion tirdities dans le point qui lui est réservé
(Chapitre 2) mais nous retenons, pour l'instantlida étroit que cette notion induit entre
I'acquisition de compétences de I'écrit (en lectateen écriture) et I'intégration sociale et

économique auxquelles, selon un cercle verttieuroit répondre I'enseignement

19 Repris & Kapsolis, qui, au travers du « cycleuark de la formation continue » établit un rappotre la
scolarité, les capacités de lecture et la formgfrtarBelisle 2012 : 131).
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d’aujourd’hui. Ainsi, le choix du syntagmitéracies universitaireest loin d’étre neutre. Et
parce que les littéracies s'intéressent a la faonat et par I'écriture dans I'enseignement
supérieur, ces derniéres se sont imposées comnohamp de recherches légitimé. Notre

objet TFE s’y inscrit tout naturellement :

« travailler en recherche sur I'échec des étudiahtsur les maniéres d'y remédier, sur la

lecture et I'écriture a l'université, sur les diffités qui leur sont liées, sur les stratégies
d’intervention possibles et sur leurs effets sag dbjets de recherche tout aussi nobles que
les blancs chronologiques chez Flaubert, la théduiehaos, les neutrinos ou la pensée de
Heidegger... » (Reuter 2012 : 164)

En vue de baliser notre questionnement de rechedeheomprendre les causes possibles de
difficultés et d’élaborer des stratégies d’aidepéas, nous nous sommes basée sur les types
de littéracies proposés par Y. Reuter, a savo#s: littéracies communes, les littéracies
universitaires et les littéracies disciplinaire812 : 172). Nous avons investigué les littéracies
universitaires et en avons distingué : la littézaciititique®, la littéracie inclusive et la
littéracie intégrativeé® suivant les visées des littéracies qui nous seettlatre en lien avec

les exigences du contexte actuel de formation dtédeication spécialisée. Ces exigences,
rappelons-le, sont guidées par les impératifs sécomomiques européens, par une société
technologiqguement avancée et pour laquelle de esnmpérations de codage sont

insuffisantes puisque la maitrise de discours gaggt une condition de réussite.

Dés lors, traiter des visées critique, inclusiveénetgrative des littéracies nous a permis de
baliser notre questionnement, d’ancrer notre obfeE dans un contexte déterminé et de
'entrevoir comme un espace multidimensionnel em lavec le Référentiel de compétence
des éducateurs. De ce fait, nous considérons le ddtBme un espace favorisant des
transformations de soi, un engagement réflexiftégitcie critique), comme un espace
favorisant des mobilisations et des articulatioasalvoirs (littéracie intégrative) et comme un
espace favorisant les médiations entre I'écritlienvironnement et I'étudiant (littéracie

inclusive). Cependant, ces espaces dimensionneigentéencore d’étre précisés.

| a littéracie critique peut étre définie selota capacité a décrypter un monde complexe eti@eagcitoyen
éclairé» (F. Rinckin Le francais d’aujourd’hui 2011 : 79).
12 Nous utilisons sciemment le singulier pour biepwyer la distinction que nous proposons.
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Un modéle d’apprentissage socioconstructiviste

Pour approfondir davantage les trois espaces diorarals dans lesquels nous avons inscrit
le TFE, nous avons convoqué des concepts issusathcenstructivisme et notamment, ceux
de développement et d’apprentissage, de zonesveéogpement proximal, de médiation par
I'outil, d’interaction de tutelle et d’étayage, désétayage. Ces concepts nous ont amenée a
dégager trois dimensions clés de 'objet TFE, @sa\s’engager, Intégrer et Devergt, une
guatrieme dimension qui leur est transversalegecdccompagner Selon les visées des
littéracies et les espaces dimensionnels que nwossaprécédemment déterminés, notre
guestionnement se précise autour de trois axesnque avons identifi€s comme trois
fonctions possibles du TFE. Ces trois fonctionssniowitent & interroger les enjeux du TFE
au niveau de la formation professionnalisante dadeofession. Nous tentons de veérifier si
cet exercice prépare de facon durable a la prafiesalisation de I'éducateur spécialisé. Des

lors, nous proposons une lecture plurielle de E0BJFE :

(1) Au regard de la littéracie critique et de I'asp de transformations de soi, d’engagement
réflexif qui s’en dégage, en quoi le TFE est-il wetteur d’engagement professionnel par

I’écriture ?

En posant le TFE comme un vecteur d’engagementegsminel par I'écriture, nous

postulons que le TFE garantit a I'étudiant de prenconscience de facon critique, par
I'écriture, de ce qu'il fait et de ce qu'il feramasa pratique. Il nous semble que le TFE, par
son écriture, est le lieu idéal pour que I'étudisatpositionne en tant que professionnel, qu'’il
s’affrme comme l'auteur de ses écrits, qu’'il conste les figures de lecteur de ses futurs
ecrits professionnels. En outre, le TFE devrait trewnune appartenance au discours de
'éducation spécialisée, a un réfléchissement etisper I'étudiant a procéder a des

autoévaluations.

(2) Au regard de la littéracie intégrative et despace de mobilisations, d’articulations de
savoirs, en quoi le TFE est-il umoyen d’enseignement/apprentissage de [I'écriture

professionnell&

En posant le TFE comme un moyen d’enseignemerp(@eatissage(s) de ['écriture

professionnelle, nous postulons que le TFE s’agpedrs’enseigne et prépare a la rédaction
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des écrits professionnels. Il nous semble que IE &8t le lieu idéal pour développer une
écriture réflexive basée sur une mobilisation digredts théoriques, une intégration de
savoirs protéiformes, de savoirs déja-la, de saveiencore inexistants » (Crognier 2010 :
139) ou en construction. Il contribue a une « dvéatintellectuelle » (S. Vanhulle 2002 :

139) et a I'élaboration d’un discours complexe.ddire, I'écriture du TFE devrait encourager
l'étudiant a développer une capacité de structmatet de sélection autonome, une
communication efficiente sur sa pratique, a prerwnescience de I'importance de se faire

comprendre.

(3) Au regard de la littéracie inclusive et de pase de médiations entre I'étudiant, I'écriture
et I'environnement de ce dernier, en quoi le TFEilesn instrument de médiations entre

I'étudiant, la formation et la professidh

En posant le TFE comme un instrument de médiatenee 'étudiant, la formation et la

profession, nous postulons que le TFE permet d’assune transition entre la formation et la
profession. Il nous semble que le TFE est le ldéai pour développer les capacités de
problématisation de la pratique, pour s’appropras outils, mettre en place des
méthodologies de recherche. En outre, I'écritureTeREE devrait encourager I'étudiant a

évaluer sa pratique, a développer des qualité®pesties, a mobiliser des ressources variées.

Aussi, a l'instar du mémoire professionnel « quinpet de trouver le bon exemple et les mots
gu’il faut au bon moment, ne découle pas de laesextellence pratique » et qui « peut étre
un bon détour d’écriture pour former les formateuf€hartierin Blanchard 2003 : 54), nous
pensons que le TFE est lui aussi un outil utilea dormation et a I'enrichissement de la
profession. L’exercice du TFE nous semble favoriaeronstruction de savoirs durables et le
développement d’outils d’apprentissage qui réssten I'épreuve du temps » (M. Frenay,
D. Bédard 2011 : 136). Néanmoins, la dimensionstrarsale de I'accompagnement s’avére
étre un gage du caractere formateur et profesdisana du TFE et ce, dans un temps
dépassant sa simple production. Il s’agit doncdiei décrire et d’analyser les dispositifs
entourant la mise en ceuvre du TFE et de compreamdgeioi la diversité des dispositifs influe
sur les productions. De plus, 'accompagnementaiepermettre a I'étudiant d’'intégrer les
différentes positions qu’exige un recul sur la e (Crognier 2010 : 140) et les tensions
gue ce dernier vit face a l'acte d’écriture. A cegws, le concept de genre de discours nous

offre la possibilité de lister les tensions lied®eariture du TFE tout en caractérisant cet écrit.
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Le genre comme cadre interprétatif inscrit dans ungerspective située

Le concept de genre s’avere étre un outil opéeatqui aide a penser les phénomeénes
didactiques (Reuter 2010 : 117), il est un « otitdorique pertinent au sein du projet de
connaissance des didactiques: décrire, comprergtreanalyser le fonctionnement
disciplinaire, les contenus (savoirs, savoir-faideen tant qu'’ils sont objets d’enseignement et
d’apprentissage référés a des disciplines » (Re2@677 : 12). Certes, la notion de genre
remonte a I'’Antiquité et, la tradition littéraireea est emparée pour proposer des classements
et des critéres diversifiés en vue de traiter éasess littéraires. Or, comme I'a fait remarquer
Todorov (1978 : 23), « le discours n’est pas unsmaliltiple, tant dans ses fonctions que dans
ses formes ». Aussi, étant donné les spécifictté&sdiversité des usages sociaux de la langue,
son ancrage contextuel, la notion de genre ne glestattachée aux seuls discours littéraires,

elle s’est intéressée aux écrits ordinaires (Dali®88 : 13).

Par ailleurs, suite aux travaux de Bakhtine auxgjnelus nous rattachons, nous envisageons
le genre comme un concept heuristique. Nous comsidéle genre comme un outil pour
parler et penser, un outil favorisant des constiastnouvelles et plus complexes. De ce fait,
le genre s'impose en tant que cadre d’analyse gmaptionner, produire et comprendre des
textes produits dans des dispositifs de commumwicatgocio-historigquement construits
(Maingueneau 2007 : 29). Ainsi, le genre est-il etev pour I'école, un outl de
communication et un objet d'apprentissage. Le geardribue aussi a dépasser les implicites

car, comme I'a signalé G. Vignier en son tempdaudissertation :

«a chaque fois gu'une population nouvelle est rmomée a des pratiques discursives
antérieurement réservées a des publics limités, changement de pédagogie doit
nécessairement s’ensuivre : de pratiques tatormaofela connivence, I'implicite jouent le
plus grand réle, il faut passer a des pratiques glucturées, se fonder sur des regles et des

savoir-faire explicites » (1990 : 17).

A l'instar de C. Donahue (2007 : 89-90), nous pessgue travailler avec des genres est une
activité d’éveil, de développement d’'une consciedisiplinaire et d'une conscience des
besoins discursifs qui permet d’accéder a une eemse critique autour des routines. Dans

cette présente étude, le concept de genre de diSoous sert de cadre interprétatif du TFE.

13 Nous revenons précisément sur le choix de ce gyreajue nous distinguons de celui de « genre de tex
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Nous basant sur la linguistique textuelle et I'sgsalde discours, nous avons dégagé quatre
ensembles de criteres pour décrire et envisagdivéasité des phénoménes auxquels le TFE
donne lieu ; dailleurs, ces criteres donnent airdisier le TFE en tant que discours,
dispositif, genre et texte. En considérant le gdri¥E, nous envisageons les fonctions, les
normes mais aussi les usages, les tensions inkéheoet écrit. De plus, sachant que tout
discours se forme a l'intérieur d'un interdiscougs,il est soumis a des variations spatio-
temporelles, le concept de genre nous offre laipiiss de penser le TFE en termes de

variations, de pratiques ouvertes et eévolutives.

Précisons que nous privilégions un point de vugasinnel pour aborder le genre-TFE. Cet
angle d’approche nous amene a analyser I'ancragmlsdes conditions de production
situationnelles mais aussi, puisque nous considétengenre-TFE comme une pratique
discursive située, a l'inscrire dans une perspecdituée des compétences. Remarquons que
par compétence, nous entendons : « le résultataiterhent achevé d’'une situation par une
personne, ou un collectif de personnes, dans urexiendéterminé » (Jonnaert 2009 : 63). Vu
sous cet angle, le TFE résulte d’'un traitement aderg en situation, ce qui revient a
considérer le TFE comme la manifestation d'une aetence énact&gJonnaert 73). Pour
vérifier ce qui se joue en termes de compétencas da TFE, nous le situons dans son
contexte et analysons ce que peuvent nous dirg deggositif(s), le genre et le(s) textes-
TFE. Nous partons du principe que toute actiondgiege et donc tout texte, s’'inscrit dans un
secteur donné de I'espace social associé a unadaetga des genres de discours. De ce fait,
nous traitons le TFE comme un genre. Le genre-TBHS npermet d’appréhender les
processus scripturaux, les situations d’enseigneamgirentissage, les fonctionnements
disciplinaires et scolaires (Reuter 2010 : 119)snaissi les blocages qu'il fait émerger. En
outre, les criteres définitoires que nous avonstitiés (Chapitre 3) nous permettent un

traitement structuré des données dont nous disposon

Des données, des traitements

Nous disposons de deux ensembles de donnéesedfwonstitué de données que nous avons
collectées et l'autre, de données que nous avamstraites pour la présente recherche. Ces

14| La compétence de la personne se construit ertisitu@onnaert 2009 : 70).
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données répondent aux cadrages conceptuels préoéheraxplicités. Le premier ensemble
rassemble des articles de lois, des documentsuiti@tinels et des guides d’aide a la rédaction
édités par les établissements scolaires ainsi @geptbductions TFE, mini-TFE et articles
d’étudiants de Bac 2 et 3. Le deuxieme ensembleitréles données constituées par le biais
d’outils d’'investigations, a savoir : une enquée @ntretiens et questionnaires suivis de focus
groupes. Ces ensembles de données sont traitégleités tout au long de ce travail de
recherche, ils nous donnent acces aux discoursiradto TFE et a seagir multiples. lls

laissent entrevoir la facon dont le TFE est présatiendu, représenté et vécu.

Considérations méthodologiques et épistémologiques

Les finalités de cette recherche sont d’ordre pégiage et épistémologique (Van der Maren
2003 : 17). En effet, en nous intéressant au Tkelds rcherchons a identifier la nature des
problemes liés a son écriture et a en identifigplatiques hétérogenes auxquelles ils donnent
lieu. Nous questionnons non seulement le role deéad@ dans la formation de I'éducateur
mais aussi dans la préparation a sa future profesblous espérons identifier les blocages
gu’entraine régulierement la rédaction d’un teVaibet proposer des pistes visant a améliorer

ses conditions d’existence.

Malgré notre posture de praticien-chercheur im@ajaans la section éducateur spécialisé,
nous avons veillé a nous distancier le plus passiblnotre pratique pour ne pas tomber dans
les pieges des généralisations abusives ou desdiaierprétation. De plus, étant donné que
notre recherche s’est d’abord appuyée sur une ghgweratoire, inductive qui nous a permis
de générer une hypothese et qu’ensuite, nous alseve une phase veérificative, déductive
en mettant cette hypotheése a I'épreuve, nous nesivons dans la recherche de type
empiriste hypothético-déductive.

Persuadée qu'« au lieu de se lamenter sur la f&bldes étudiants (...) il est possible de
développer une expertise qui puisse aider a predies écrits de qualité » (I. Delcamiore

Le Mook 2011 : 105), nous poursuivons au travercedravail de recherche des enjeux
nomothétique mais aussi politique et ontogéniguan(\der Maren 2003 : 23-28) : notre
objectif est bien de mieux comprendre I'objet TEEpprofondir les connaissances sur cet

objet et de produire du savoir mais aussi de pmpdss pistes pour modifier les pratiques,
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les conduites d’accompagnement et enfin, pour piofener nos interventions. En effet, la
présente recherche s’inscrit dans les travaux ayaitt a la lecture et a I'écriture dans
'enseignement supérieur. Il s’agit pour nous dastiguer les représentations, les pratiques
scripturales et les compétences en jeu dans Léerdu TFE. Trois niveaux sont envisages :
le TFE comme objet de réflexion théorique suscéptdiétre modélisé ; le TFE comme
terrain d’investigation et d’identification de pipies et de tensions ; le TFE comme lieu de

propositions didactiques.

Or, étant donné le peu de travaux portant sur IE, THous pensons que nos investigations
pourront éclairer des pointgels que : I'articulation lecture/écriture (notaemh la maniére
dont les étudiants incorporent leurs lectures tlunsécriture), I'importance de la langue et de
la construction d’'un métadiscours (notamment, ples&FE comme un genre pour penser ses
usages et leur relativité), le rapport a la normetgmment, envisager le TFE tel qu’il est
prescrit, représenté et vécu), les fonctions dait'énotamment, les fonctions du TFE telles
gu’elles sont instituées, induites, vécues, suples)dispositifs de formation (notamment, le

TFE tel qu’il est inscrit en continuité ou pas désspratiques scripturales des étudiants).

Un plan d’ensemble : deux parties, six chapitres

Dans la premiére partie de cette recherche, selenperspective qui se veut globale, nous
ambitionnons de contextualiser, de conceptualisdiopérationnaliser I'objet TFE en vue de
le positionner comme un objet d’investigations stifgues. Tout d’abord, nous confrontons
I'écrit TFE aux évolutions, aux exigences du cotgerstitutionnel de formation et du champ
professionnel de I'éducation spécialisée dontléuwe (Chapitre 1). Ensuite, nous constituons
le TFE et son écriture en un ensemble de questioenis inter-reliés par les concepts
théoriques et méthodologiques que nous avons reébilet explicités (Chapitre 2). Enfin,
nous effectuons un rapprochement entre le concemetire de discours et le TFE. Nous
dressons des ensembles de critéres pour interpeegenre-TFE, nous exposons les données
gue nous avons reunies a cet effet et la manierg dous procédons pour les traiter
(Chapitre 3).

15 Nous avons repris les cing points de convergemsetcivaux qui ont été menés sur |'écriture/lectlars
I'enseignement supérieur. Ces points ont été émsopeé les auteurs de l'introduction de la reRratiques
N°121-122 (2004 : 4-6).
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Dans la deuxieme partie de notre étude, nous adspio regard plus local et appréhendons
les agir, les tensions et les enjeux qui se jouent au nivkaTFE produit par des étudiants
éducateurs. Tout d’abord, nous questionnons —ti plas critéres du genre que nous avons
identifiés — les réalités discursives et textuetlasTFE dont nous dégageons quatorze zones
de tensions (Chapitre 4). Ensuite, nous considediiférentes dimensions des réalisations
textuelles du TFE telles qu’elles apparaissent desmcrits que nous avons récoltés. Nous
interrogeons les potentialités, les enjeux deseteXFE pour la formation et pour la
profession (Chapitre 5). Enfin, nous examinonspiediques effectives d’accompagnement a
I'écriture du TFE et la place qu’il occupe dansdespositifs de formation. Nous terminons en
proposant un modeéle didactique pour penser le TeEme un outil d’enseignement-
apprentissage de I'écriture réflexive a visée mwiftnnalisante (Chapitre 6).
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PREMIERE PARTIE

L E TRAVAIL DE FIN D 'ETUDES,
UN OBJET D’'INVESTIGATIONS

SCIENTIFIQUES
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Pourquoi s'intéresser au Travail de fin d’étudess déducateurs spécialisés en
accompagnement psycho-éducatif en Belgique frarmmpR Une étude sur le sujet présente-
t-elle un intérét particulier pour les Sciencesl'dducation ? Et d’ailleurs, en quoi un tel

travail pourrait-il étre considéré comme un objgneé d’investigations scientifiques ?

La premiere partie de cette thése s’évertue a pr&skes ancrages de la question de départ de
cette recherche que nous avons formulée comme: tallquoi sert le TFE, I'écriture d’un
TFE en section éducateur spécialisé ? En vue degeo a une déconstruction-reconstruction
de notre objet TFE, nous procédons en trois temps.

Dans le premier chapitre, nous situons le TFE au d® nos préoccupations personnelles et
professionnelles. Nous dressons un tableau suagincbntexte dans lequel s’inscrit le TFE
et des exigences supra-institutionnelles auxqued#iescrit répond. Nous retragons I'évolution
du systeme éducatif belge en prenant en comptineansions européennes de la formation
et nous rappelons les phases de constitution dultie I'éducation spécialisée en Belgique

francophone.

Dans le deuxieme chapitre, nous conceptualisorgefdl FE. Nous considérons les visées
critique, intégrative et inclusive des littéraciesiversitaires que nous couplons avec des
concepts issus de la perspective socioconstrugtiviet que nous enrichissons de
considérations didactiques. Nous proposons un raatligltelligibilité du TFE & partir duquel
nous dégageons quatre grandes dimensions qui moosefient d’'étudier I'objet TFE et de
préciser trois grandes fonctions auxquelles devégbndre cet écrit. Nous repositionnons

I'objet TFE en un objet de recherche et précismismuestionnement général.

Enfin, dans le troisieme chapitre, nous opératibsoas notre objet TFE. En motivant notre
démarche, nous posons le TFE comme un genre deudisdNous établissons, en guise de
cadre interprétatif, quatre ensembles de critdé&mitoires pour analyser la complexité du
genre-TFE. Nous spécifions les données que noussaanstruites et récoltées et, précisons

les modalités de traitement que nous leur réservons
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Chapitre 1 : Le TFE, un objet a situer

Ce chapitre vise a préciser les horizons d’attetates lesquels se situe le TFE. Nous y
retracons, par le croisement de divers modélesstdine singuliere de notre objet de
recherche, a savoir : le travail de fin d’études édducateurs spécialisés en accompagnement
psycho-éducatif. Nous posons le TFE comme un éirifulier en exposant quelques bribes
de notre trajectoire, ces instants mémes qui ontriboié & notre désir de compréhension.
Ensuite, nous rendons cet égarticulier et I'inscrivons dans les paysages de I'enseignémen

belge francophone et de I'éducation spécialisée.

1.Tours, détours autour d’'un itinéraire de praticien-

chercheur

Le « récit, méme fictionnel, donne forme a ce aquste dans le monde réel et lui confére une
sorte de droit a la réalité » (J. Brunner 2002}). 12 nbtre n’est pas innocent et est tres
certainement porteur d’'un message, il précise camrgetravail de fin d’études a pu se

constituer en un objet de recherche. La raisorida @vidente est inhérente au fait que les
thématiques liées a la lecture, l'écriture et ar lanseignement-apprentissage nous
passionnent depuis longtemps. Et comme « la relajiee chacun de nous entretient avec
I'écriture a en effet deux versants : le premidgroedui d’une histoire ; le second celui d’'une

pratique » (M. Cifali 2007 : 104), cet intérét gallé notre parcours de formation et nos

orientations professionnelles. Une licence en fpigie romane, une agrégation en
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enseignement secondaire supérieur et un dipldmepléomentaire en gestion culturelle en
poche, nous avons travaillé deux années durantlpswéditions Milan Belgique. Le contact
permanent avec la clientele, certains auteurs stjal@nalistes nous a fait mesurer toute
limportance de se « constituer une culture commami@ur de I'écrit dans toute situation,
mais surtout dans celles qui produisent de I'éc(iGuibert 2003 : 49). Car I'écart était grand
entre les professionnels des lettres et tous destzlqui éprouvaient encore, aprées tant
d’'années passées sur les bancs de I'école, deegralificultés a verbaliser leur pensée, a

écrire un courrier de renoncement a un abonnemeuane lettre de réclamation.

Cette expérience mais surtout la lecture des oesgrdtnvention de lillettrisme(Lahire
1995),Maitrise de I'écrit : Quels enjeux et quelles répes aujourd’hui {Leclercq — Vogler
2000) etFace a l'illettrisme : enseigner I'écrit a des aths (Leclercq 1999) se sont soldés
par un retour sur les bancs de l'université : uoenétion en Francais Langue Etrangere
(Université de Mons) suivie d'un DEA en Sciencesl'dducation (CUEEP, Lille 1) dont
'aboutissement a été la mise en place d'une strea’accueil pour adultes immigrés et ce,
sur le territoire d’'une commune de Bruxelles ousheenions d’étre engagée. C’est a partir de
ce moment que nous avons commencé a travailler temiteé collaboration avec le
Département de Prévention. Nous y avons découvenbhde et la formation des éducateurs
spécialisés et ce, par le biais de deux collegngages dans un processus de valorisation de
leur statut. Etonnamment, ces derniers ont val@&sémble de leurs unités de formation mais
n’ont jamais remis leur TFE, ce qui leur a valurgepas étre dipldmés. Nous avons encore
mesuré a quel point I'écriture est un processusptexe et peut étre source de blocages.
Cependant, sans elle, il est bien difficile deaeef(re)connaitre, de faire accepter des projets

éducatifs dont I'écrit est mal ficelé.

Ensuite, chemin faisant, nous avons été engagéeHaute Ecole de Mons pour intervenir
principalement en section éducateur spécialisé ceonapagnement psycho-éducatif. Nous
avons aussi suivi des formations en accompagnemeoifiré® et sommes revenue au

CUEEP pour commencer une thése sur un sujet, centggeu différent de celui que nous

avions traité dans notre mémoire de DEA puisgeliéve précisément de « la didactique de
I'écrit a l'université ». Ce changement de perspecis’expligue par les objets de nos
interrogations de praticienne, a savoir : les clitiés liées a I'acculturation des étudiants de

18 | "accompagnement scolaire est aussi désigné augshblaire.
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'enseignement supérieur aux discours scientifiqaex écrits professionnels, aux écrits sur
la pratique et de fil en aiguille, a la rédacti@s @FE. Or nous avons pu constater que les cas
de non-remise en session ou d’abandon ne sontgsmasitiations isolées si bien que nous
avons décidé d’en savoir davantage. Si « I'écringgrave la pensée... ou l'allege. En tout
cas l'affecte » (B. Etienne 2011 : 5), commentifigstle fait que des apprenants qui se sont
investis dans leurs études ne remettent pas learoing leur travail de fin d’études ? Deés
lors, quel sens ces derniers attribuent-ils & ceat 2 et, a quoi sert-il dans une formation
professionnalisante, a quoi sert-il pour la pratessl’éducateur ? Telles ont été les questions

de départ qui nous ont animes.

Envisageons, a présent, le contexte de formatios auel cet écrit prend place.

2.D’un contexte de formation : la Belgique francophoe,
parcours évolutif d'un systeme éducatif en phase

d’européanisation

Nous dépeignons en gquelques traits contextuelyreld, juridiques et socio-historiques le
paysage de I'enseignement et de I'éducation sp&@takn Belgique. Nous y proposons un
regard a la fois rétrospectif et prospectif sur tiesisformations fondamentales de I'école
belge. Nous revenons sur la culture dont est BSLFE et sur les perspectives européennes

dans lesquelles il s’insere.

Le systeme scolaire belge ne s’est pas constmifressivement autour d’'un plan d’éducation
nationale fort, il s’est fagconné de maniere fragréententant d’'une part de répondre, bon gré
mal gré, aux tensions communautaires et linguisget d’autre part de maintenir un
équilibre entre les résedux’enseignement. En outre, les principes de libdg¢éseignement

et de liberté de choix inscrits dans la Constitutielge expliquent les grandes disparités qui

" Terme pour lequel il n’existe pas de définitioriique bien qu'il soit trés utilisé dans le milisaolaire pour
désigner la diversité des profils d’enseignement.
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existent encore entre les établissements scofairemlgré une volonté générale
d’harmonisation. Nous avons identifié deux grani®aux d’existence du systeme scolaire
belge ; ces niveaux regroupent quatre modeéles reldtudans lesquels cing étapes de la

démocratisation scolaire sont lisibles.

2.1. Diversité des niveaux de pouvoir, décentralisatiordes
décisions

Apres la Révolution belge de 1830 et la proclanmatie I'indépendance, le nouvel Etat belge
devient une monarchie constitutionnelle. La Cou8tih belge, adoptée en juillet 1831,
garantit les libertés et les droits fondamentals tpie : la liberté de culte, la liberté
d’enseignement, la liberté de la presse, la libéi@&sociation. Mais dés sa naissance, I'Etat
unitaire centralisé est en proie a des clivagesddiinguistique, culturel, @conomique, social
et philosophigue. A partir des années 1960, camgdis vont donner lieu a d'importantes
révisions constitutionnelles et réformes institntielles transformant progressivement I'Etat
belge en un Etat fédéral et ce, des 1993. Aussiled& niveaux de pouvoir (I'un national -
'Etat central - et l'autre local - les Provinces les Communes), la Belgique passe a un
systeme fédéral selon lequel les compétences tmntdéstribuées entre I'Autorité fédérale
(niveau fédéral), les Communautés et les Régiantitde fédérées). La Réforme de I'Etat de
2001 relegue l'organisation des Provinces a la &emnee des Régions, celle des Communes
est soumise a la tutelle de la Région. Ainsi, @it fédérale exerce ses pouvoirs sur le
territoire de toute la Belgique, les Régions exardes compétences liées au territoire
(aménagement du territoire, environnement, logemahsports,...) et les Communautés
exercent des compétences liées aux personnes ¢geasant, culture, santé, aide aux

personnes, emploi des langues). Le paysage institgl belge se dessine comme suit :

18 | 'expression « établissement scolaire » est symeng'école. Nous utilisons indifféremment, dansdeps de
ce texte, établissement, établissement de formatistitut de formation.
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i Communes \ \ Commumes
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3 Communautés : 3 Régions : 4 Régions linguistigues :
(compétences lides aux personnes) {competences liees an teryitoire)
. _ Fegion de langue
Commmmanté francaize Fécion flamande frangaize,
(régron de langue fancaise (5 provinces flamandes) Région de langue nésr-
+ 19 comnmmnes de Brixelles-) Fegion Wallonne landaize. )
Commmmanté flamands (5 provinces wallonnes) Fegion llingue de Brux-
(région de langue néerlandaise Fegion de Bruxelles-Capitals elles-Capitale
+ 19 comnmmnes de Bruxelles) (19 ommuunes bilingues)

Conumunaute gemmenophone
(rézron lingustique de langue allemande)

Figure 1 : De la constitution de la Belgique fédéta au fonctionnement institutionnel actuel
(schéma enrichi de Sagesser 2009 : 12).

Notons que la constitution institutionnelle a foment influencé la construction du systeme
scolaire belge si bien que les intéréts se somtodthportés sur la résolution des rapports de
force en présence et non sur des questions pédagsgiEn effet, au départ, I'enseignement
est une compétence de I'Etat. A cet effet, I'agtitl’ du texte initial de la Constitution belge
(1831) porte non pas sur la définition de I'enseigent mais sur la liberté d’enseignement,
principe fondamental du systéme scolaire. Certed\iinistere de I'Instruction publique fut
créé en 1878 mais les revendications linguistigeesulturelles du mouvement flamand
exigeant davantage d’autonomie vont déboucher 68 49r le dédoublement du ministére de
'Education nationale et de la Culture en deux téstidistinctes. Il a fallu trois phases
successives de réformes de I'Etat de 1970 a 198B a@ncer sur les voies de I'autonomie
communautaire et pour quen 1989 (Loi du 16 janviEd89), l'enseignement soit
communautarisé Les deux étapes suivantes de la révision cotistinelle (1993, 2001) ont
porté sur le pouvoir d’auto-organisation des Comautiés et la modification de leur systeme

de financement.

C’est donc a la Communauté francaise que reviesséntiel de la charge de I'enseignement
francophone et a la Région flamande, la gestionl'éeseignement néerlandophone.

Néanmoins, I'enseignement peut aussi étre assuilépprovinces qui exercent des missions
facultatives (dont I'enseignement, la culture) at fes communes qui exercent a la fois des

missions obligatoires (notamment I'organisationl'daseignement communal primaire) et