
Conclusions et recommandations 

 

Introduction 

 

 Dans cette recherche nous nous occupons de déterminer de quelle façon et comment 

l'expérience personnelle et professionnelle, les interactions avec d'autres acteurs du milieu 

éducatif et la culture magistérielle contribuent ou empêchent la formation de dispositions des 

enseignants d'éducation primaire favorables à l'autoformation.  

Pour atteindre notre objectif, nous reconstruisons la trame des significations et des 

sens que lui donnent les enseignants à l'autoformation, en essayant d'étudier en elle s'il existe 

des conditions qui lui permettent, bien qu’elle se soit formée tout au long de leur trajectoire 

personnelle et professionnelle, dans le cadre de dispositions qui favorisaient 

l’hétéroformation.  

Cela implique de reconnaître l'existence de la dimension de l'expérience et de 

l'interaction avec d'autres acteurs, de même que de prendre en considération l'existence de 

facteurs contextuels qui conditionnent d'une certaine manière, la possibilité de transiter vers 

un processus autoformatif. Ce qui a été trouvé le long de ce parcours, c’est l'existence de 

pratiques autoformatives chez les enseignants, dans des espaces très restreints. C'est-à-dire, 

pour pouvoir entamer un processus d'autoformation, les enseignants doivent se déplacer dans 

un contexte hautement restrictif, et le transit par ce chemin est marqué par de croissantes 

incertitudes, d’importants risques de contrôler l'action et la formation enseignante, qui 

conditionnent de manière significative leur formation. Nous pouvons indiquer qu'en termes 

théoriques, il est possible de promouvoir des espaces d'autoformation chez les enseignants.  

Toutefois, en termes réels, la recherche nous fait apparaître un panorama complexe qui 

mérite de traiter le problème avec précaution. Il s'agit de reconnaître que tout processus 

autoformatif ne s'inscrit pas dans les sujets de manière prescriptive, ou à partir de 

l'intentionnalité inscrite dans des dispositifs pédagogiques, de formation formelle ou non 

formelle, mais à partir d'un processus qui nécessairement doit être vécu par les sujets, en 

reconnaissant que dans leurs trajectoires de formation ils ont internement habitus hautement 

hétéroformatifs, dans un réseau complexe de dispositions encadrées dans la culture 
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magistérielle et le système éducatif, qui ne semblent pas favoriser l'autoformation des 

enseignants, mais au contraire, l'empêcher. Il s'ensuit que nous pouvons souligner les 

découvertes suivantes : 

 

 

1. Les dispositions pour  l’autoformation : l’expérience 

  

Le processus de se former est conditionné par l'expérience de subjectivation qui - dans la 

mesure où celle-ci contribue à la formation - nous appelons "expérience formative". La 

reconstruction analytique nous a montré que les enseignants sont reconnus comme sujets en 

processus de formation dont les connaissances et les savoir faire ont été acquis grâce à leur 

expérience, plus que ce que le système de formation enseignant leur offre. La relation entre 

expérience et autoformation s’est révélée dans les aspects suivants :  

 

1. L'expérience est perçue par les enseignants comme un processus formatif. Ceci est mis 

en évidence quand ils jugent ce qu'ils savent, ce qu’ils font et sont, s’ils le doivent à 

leur expérience. En outre, ceci implique qu'ils se reconnaissent comme les auteurs de 

leur formation, ce qui est résumé dans l'expression : "je me forme moi même". 

2. Les enseignants perçoivent que les expériences formatives sont acquises de manière 

très marquée durant les premières années de l'exercice professionnel ; cette période est 

perçue par les enseignants comme un moment fondamentalement autoformatif. 

3. Les enseignants considèrent que le début réel de leur formation est donné le premier 

jour de classes, puisque c’est à ce moment qu'ils assument la responsabilité d'agir 

comme enseignants dans la salle de classe, face aux enfants. C’est alors qu’ils« se 

découvrent » que commence alors le processus de formation d’être enseignant. 

L'expression ci-dessus s’avère éloquente : « je me suis senti comme si c’était mon 

premier jour de classe ». 

4. L’enseignant se perçoit entrant « désarmé » dans une "bataille", dans laquelle il doit 

faire face à une série d'essais, de défis, de risques ; il s'agit d'une situation caractérisée 

par l'incertitude, en ce qui concerne sa capacité à aller de l’avant. Il fait face, alors, à la 

possibilité de se former, d'assumer la direction de sa formation, de la transformation 

de soi-même et de l'enrichissement de son expérience de vie et de profession, quoique 

celle-ci se vive comme un jeu de vie ou de mort,  comme une situation « agonale ». 
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5. Cette formation, qui est proprement d’autoformation, se réalise hors du cadre des 

institutions formatrices d'enseignants, dans un processus de remise en mémoire et de 

réflexion qui forme l'expérience formative, et qui les implique eux-mêmes par rapport 

aux enfants, avec l'école et avec d’autres. 

6. L’enseignant comprend comme formation le fait d’avoir davantage d'expérience et, 

dans cette mesure, le fait d’avoir davantage de possibilités de se construire en tant que 

sujet moyennant l’action créative dans laquelle il s’objective, il se transforme et 

rennaise. Ceci requiert "d'être éveillé", être conscient, réfléchi, critique. Accepter le 

pari de ce qui est « moins caché » et de combattre la cécité et l'incertitude. Il s'agit 

aussi d'un mouvement qui s'initie quand on est reconnu par d'autres, c'est-à-dire qu’on 

dépasse l'état d’être l'objet des autres, pour être avec d'autres en qualité de sujet. En 

somme, l'autoformation c’est la natalité, le processus qui répond aux nécessités 

radicales, à l'effort de « moins caché » et de construction de soi.  

7.  Il existe des indices qui nous permettent d'indiquer que, de la part des enseignants il 

existe une négation critique de leur formation initiale, sans importer s'ils ont été 

formés conformément à certains plans d'études de la normale (préalables à 1984) et 

par conséquence certifiés avec le niveau du baccalauréat, ou s'ils ont été formés dans 

les écoles normales avec un niveau de licence, qu’elles soient rurales ou urbaines, ou 

dans d'autres dispositifs du système de formation enseignant. En général, la perception 

qu'on a des études des écoles normales paraît être la même. Cette perception des 

enseignants, en ce qui concerne leur intervention dans le processus formatif est 

reflétée métaphoriquement, comme un processus d'assoupissement, d'obscurité, de 

vide, de mise sous silence. 

8. Dans les trajectoires formatives des enseignants on peut trouver différentes 

circonstances qui marquent des limites à son autonomie. Ces circonstances se 

présentent toujours dans un contexte disciplinaire, marqué par la violence, physique ou 

symbolique, de mise sous silence et restriction, ou d’être choisi et par conséquent 

d’être récompensé, d’être l'objet de stimulants. Circonstances qui toutes orientent des 

trajectoires forcées de "formation" pour « autre », et qui marquent de manière 

structurante des dispositions et des projets. Face à ces circonstances qui limitent la 

formation de l'enseignant, il se trouve d'autres, secrètes, interstitielles, "clandestines" 

qui lui ouvrent des possibilités de se former comme être humain et comme enseignant, 
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et qui sont condition de sa formation, de sa transformation, de son orientation vers de 

nouvelles possibilités d’être auteur de lui-même, créateur de lui-même. 

 

 

2. Les interactions formatives : la co-formation 

 

 Pour les enseignants l'interaction avec d'autres est considérée comme une nécessité 

fondamentale pour sa formation en tant qu’enseignants et en tant que personnes. Cette 

interaction en situation d'intersubjectivité, nous l’avons appelée "interaction formative", 

puisque la rencontre entre des enseignants se forme comme une possibilité non seulement 

pour réfléchir sur son expérience, mais aussi pour qu'émergent des problématiques nouvelles, 

et aussi des possibilités d’innovation et de transformation de la réalité. Dans ce sens, en 

suivant Bernard (1999), il n’y a pas processus d'autoformation s'il n'y a pas co- formation. De 

là, qu'on peut dire que la formation dans l'expérience est celle qui apparaît de la distanciation, 

de la réflexion et de la conscientisation stimulées par l'interaction, ce que nous pouvons 

apprécier à partir de: 

 

1. L’autoformation comprise comme une interaction formative, est effectuée avec 

d'autres, avec les pairs, avec les autorités scolaires, avec le milieu magistériel.  

2. Ce processus exige des moments de solitude et de rencontre avec soi-même, de mise 

en question de ce qui a été sa formation initiale, comme on le perçoit dans l'expression 

: « je me demande ce qui est passé à la normale ? » 

3. De la solitude de soi-même et de l'espace quasi privé qui constitue la salle de classe, 

l'enseignant cherche de nouveaux espaces d'interaction formative dans le contexte 

institutionnel dans lequel il exerce sa profession. 

 

 

3. Les limites qui sont imposées par le contexte 

 

1. La réflexion ou la distanciation des enseignants par rapport à leur pratique enseignante 

constitue un troisième facteur qui favorise la mobilisation des enseignants, c'est-à-dire 

leur stanciation, être éveillés et en mouvement. 
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2. La réflexion de la pratique, les erreurs et les réalisations qui en sont dérivées, les 

sécurités et les risques, les certitudes et les incertitudes de leur trajectoire formative, 

sont liées à un ensemble de significations et de sens qui s'inscrivent dans l’imaginaire 

collectif de la culture magistérielle.  

3.  Pour les enseignants le trajet de formation implique des risques. S’autoformer est 

associé à l'idée de risque, d'incertitude. Ceci est expliqué par les forces complexes de 

limitation et de restriction de la scène éducative, dans laquelle la culture magistérielle 

opère comme un écueil ou une digue, ce qui empêche l'urgence de dispositions pour 

l'autoformation. Dans cette perspective, la culture magistérielle est aussi une culture 

de la peur qui dans tout laisse son empreinte. Il y a, par conséquent, de la peur à être 

autodidacte. La peur c’est aussi par rapport aux pairs; on essaye d'éviter les 

interactions conflictuelles, mais les dérèglements réglés qui privent dans le cadre 

magistériel au moment présent, et la crise professionnelle que ceci entraîne placent les 

enseignants, de manière croissante, en situation de confrontation et de compétitivité, et 

les conduit à créer des situations de formation dans l'anonymat. 

4. Le système éducatif et les programmes de formation enseignante qui se sont 

développés en lui, paraissent s’adapter mieux autour de modalités pédagogiques qui 

favorisent l’hétéroformation et non l'autoformation.  

 

 Bien que ce soit certain, que depuis la scène éducative on exige chaque fois plus des 

processus d'"autonomie" dans les pratiques de travail et dans la formation des enseignants, il 

est également certain que la demande d'autonomie est liée à une tendance d'assouplissement 

des processus de travail, qui est accompagnée d’insécurité et d’instabilité du travail. 

 

1. Nous observons qu’il existe des facteurs de l'expérience qui mobilisent l'enseignant 

dans le sens de l'autoformation, mais bien que le changement comprenne l'expérience 

personnelle, en particulier la capacité de reconnaître comment un sujet qui peut 

communiquer: ce changement ne réussit pas à affecter l'expérience professionnelle, 

puisqu'on tend au retour des dispositions qui les placent dans une tendance 

hétéroformative.  

2. Le système éducatif est présenté à l'enseignant comme une structure disciplinaire qui 

restreint toute possibilité d'innovation, de transformation de la réalité, et, par 

conséquent, bloque la disposition d'entrer dans un processus autoformatif. Ainsi, la 
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mise en discipline sert à maintenir l'ordre dans une scène qui promeut de manière 

prédominante des formations hautement hétérostructurées. 

3. Nous voyons finalement qu’il n'y a pas proprement au Mexique une culture, ni un 

habitus ni des conditions pour l'autoformation, parce que les enseignants possèdent 

des habitus liés à l’hétéroformation, parce que tant les intervenants dans le système 

éducatif comme les enseignants se sentent plus confortables en elle. Ceci est dû au fait 

que :  

 

a. Les enseignants se trouvent « attachés » à des processus de formation 

caractérisés par ce que nous avons appelé la "scolarisation de l’enseignant », 

c'est-à-dire, une tendance qui les oriente à céder la direction de leur formation 

à un modèle pédagogique lié à l'instruction et à assumer de manière passive 

leur formation. On a une représentation de la formation dans laquelle on espère 

que l'effort provient des autres, et qu'il reste exprimé comme "être enseignés" ; 

pour d'autres, « attendre à qu’on nous donne tout », « être encadrés ».  

b. La culture magistérielle est profondément internalisée chez les enseignants et 

opère comme sujétion. Ceci se manifeste dans ses croyances, ses 

commentaires, ses métaphores, qui transforment, dans certaines situations, à 

l'enseignant, en l'opérateur de leur propre sujétion. 

c. Les pratiques pédagogiques des enseignants se caractérisent la plupart du 

temps comme étant des pratiques hétéroformatives. Ceci est transféré à 

l'intention de s’autoformer, de sorte que l'enseignant s’assume comme son 

propre élève; il prétend être enseigné de la même manière qu’il enseigne à ses 

élèves, c'est-à-dire, en se taisant et se forgeant comme sujet obéissant et adapté 

aux normes.  

d. La culture magistérielle de l'enseignant se forme comme une contrainte 

importante pour permettre ou annuler la possibilité de produire chez les 

enseignants, les dispositions favorables à l'autoformation.  

 

Dans les années quatre-vingt-dix au Mexique, sont apparues deux tentatives pour 

favoriser l'autoformation des enseignants : le PRONAP et la licence en Éducation Plan 94 de 

l'UPN. Ces programmes de formation, ont formulé qui promeuvent ou favorisent 

l'autoformation des enseignants. Toutefois, ceci n'est pas du tout certain. Pour cette raison, on 
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peut dire que dans une certaine mesure, ces espaces se forment comme des espaces 

d'autoformation apparente. Les réflexions suivantes ont pour but de soutenir cette affirmation.  

 

1. Dans le discours de l'enseignant nous percevons qu’il se réfère à son expérience 

comme le facteur principal de sa formation, bien qu'il ait suivi une licence ou qu’il ait 

suivi divers cours, dans des institutions du système éducatif. Ceci signifie qu'on l’a 

formé en marge des institutions, tant des institutions formatrices d'enseignants 

(formation formelle) que du programme d’actualisation des enseignants du système 

éducatif (formation non formelle).  

2. Dans la formation non formelle qu’on leur offre dans le PRONAP, dans les faits, dans 

la mise en oeuvre des programmes, l'action de ces différents intervenants (instructeurs, 

conseillers) on ne reconnaît pas et ne s’intègre pas la formation obtenue à travers 

l'expérience. C'est-à-dire, l'expérience formative des enseignants leur est niée. Cela les 

conduit à chercher des espaces inhabituels, pour leur formation et à s’auto-former dans 

les marges institutionnelles. 

3. Liées à la négation de l'expérience dans les contextes institutionnels de formation, on 

tisse de nouvelles cécités de la connaissance, et en particulier celle que nous avons 

appelé la "cécité du savoir", qui suppose que la formation hors du système conduit "à 

commettre des erreurs" de manière analogue comme "est commise une infraction". 

Ainsi, l'expérience de l'erreur doit être évitée. L'enseignant doit toujours naviguer dans 

l’océan de certitudes et dans les ports sûrs que lui offre le système.  

4.  Ainsi, les certitudes qu'offre le système éducatif en opposition à l'expérience 

formative, conduit à ce que la formation obtenue dans l'expérience soit conçue comme 

erreur.  

5. Les enseignants, en assumant leur expérience formative comme une "erreur commise", 

n'arrivent pas à se rendre compte de l'assignation imposée par le modèle de formation, 

qui nie son processus d'autoformation dans la praxis. Ceci apporte comme 

conséquence, que l'expérience ne contribue pas finalement, à la subjectivation de 

l'enseignant, car il ne se produit pas un étonnement, et par conséquent un retour à la 

reproduction de soi comme objet. 

6. Quelques enseignants, qui ont étudié à l'Université Pédagogique Nationale, entament 

un processus de réflexion profonde de leur être. Ce processus est perçu comme un 

"réveil" qui pourrait être interprété comme une possibilité de formation dans le sens 
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strict du mot que l'institution leur offre. Il s'avère clair que le programme qui est offert 

dans cette institution, leur permet de sortir de l'étouffement et d’oser à s’exprimer, de 

communiquer. Toutefois, cet espace communicatif leur est nié plus tard dans la scène 

éducative, parce que la force du système tend à tenir la pratique professionnelle de 

l'enseignant, en le limitant, en le restreignant et en réglant son exercice professionnel, 

sa capacité d'innovation et de transformation de la pratique enseignante. Ainsi, le 

retour au silence, à la cécité et à la dissimulation sont des signes que le prisonnier de la 

caverne a perdu ses entraves, mais qu’il n’a pas réussi à sortir de cette demeure. 

7. Lorsque « être plus » est associé avec la promotion de travail, celui-ci s'exprime 

comme une négation de l'identité de l'enseignant. "Je me forme parce que je veux être 

quelqu'un" disait un enseignant en se référant au fait qu’il souhaitait être directeur 

d'école, inspecteur ou occuper une autre poste. Car c’est le paradoxe qui provoque le 

système, de formation enseignante: l'enseignant se sent seulement stimulé pour se 

former dans le système pour cesser d'être le maître. Ceci est aussi au centre de la 

culture magistérielle. C'est pourquoi, l'enseignant qui veut se former comme 

enseignant, doit le faire à l'extérieur de cette culture et de ce système, en marge d'eux 

et dans la clandestinité.  

8. Il paraît par conséquent que l'autoformation de l'enseignant est révélée comme un 

danger pour le système et pour la culture magistérielle, parce qu'elle déstabilise 

l'enseignant et le fait opérer hors du dérèglement qui est favorisé par le système 

(dérèglement réglé) . Peut-être on doit on à ceci le fait que les efforts, pour favoriser 

l’autoformation, ne soient plus qu’apparents.  

 

 

4. Espaces de l’autoformation aux marges du système 

 

Dans cette scène, nous pouvons distinguer que, bien qu'il existe des contraintes qui 

limitent l'autoformation des enseignants, certains arrivent à développer des dispositions 

autoformatives en marges du système. Les enseignants perçoivent l'existence de facteurs qui 

favorisent ou restreignent l'autoformation, ce que nous pouvons apprécier dans le Tableau 15.       

 

 256 



Tableau 15. Dispositions et facteurs qui favorisent ou restreignent l’autoformation selon la 
perception des enseignants 
 

 Favorisent Empêchent 
Expérience 
formative 

Distanciation 
Réflexion 
Critique 

Système de remise de prix et de punition 
(concours, stimulation) 
Relation instrumentale 

Interaction 
formative 

Interpellation formative 
Reconnaissance du sujet de la 
part des autres “être élu » 
Dimension affective 

Etre exclu 
Peur 
Relation savoir / erreur 

Contexte Promotion de l’autonomie 
Flexibilité de processus de 
travail 
Promotion d’autogestion 
scolaire 

Crise de l’identité catégorielle du métier 
Instabilité du travail 
Compétitivité 
Affaiblissement des institutions 
 

Scène 
éducative 

Ateliers Généraux 
d’Actualisation (quand ils 
s’intègrent dans les écoles dans 
lesquelles il pre-existent un 
travail collaboratif) 
Favorise l’expression de 
l’enseignant (on lui permet de 
parler) 
Opiner « être pris en compte » 

Examens pour être évalués 
Carrière magistérielle, nommée : 
« Barrière magistérielle » 
Ateliers Généraux d’Actualisation 
(caractère obligatoire) 
Mise en silence 
Résistance (passivité simulation) 
 

Espaces Clandestinité / anonymat 
Espaces informels de “transit” 

Anonymat (quand il y a une relation 
instrumentale avec les autres) 
 

 

  

Nous Pouvons distinguer les dispositions suivantes qui donnent lieu à ce que les 

enseignants perçoivent comme un processus autoformatif (voir Tableau 16). 

 

1. Expérience formative : La formation par l'expérience, on reconnaît qu'elle se 

commence à partir du premier jour de classe, elle se considère comme le point de 

départ de leur formation comme enseignants, en la concevant par conséquent comme 

négation de leur formation initiale.  

2. Reconnaissance de l'expérience et de la nouveauté. Les enseignants tendent à chercher 

des interactions avec des pairs en prenant en considération le moment où ils se 

trouvent dans sa trajectoire de travail. S'ils sont jeunes dans le domaine du travail, ils 

cherchent le contact avec des pairs qui ont une grande expérience : "anciens". S’ils ont 

beaucoup d’années d’exercice du travail ils tendent à établir des contacts avec des 
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jeunes enseignants, des "novices", dont ils espèrent apprendre des éléments 

innovateurs. Ceci implique que se posent comme compléments tant à l'expérience 

formative comme à l'innovation. 

3. Autoperception critique : l'enseignant se perçoit comme personne réfléchie et ouverte 

à la critique et à l'autocritique. Celle-ci peut être donnée de manière ouverte, c'est-à-

dire, en exprimant et en agissant conformément à l'idée qu'on a, d'une personne 

critique, mais aussi il y a généralement une coupure entre ce qu'on souhaite être et ce 

que le système lui permet d’être. Habituellement l'enseignant reste dans le silence, 

dans la mise sous silence de la critique. Même s'il réussit à prendre conscience de 

l'importance de la critique, sa pensée ne va pas au-delà de l’action. 

4. Reconnaissance de l'inachèvement de l'autoformation : on met en question la 

formation initiale et l'idée qu'au moment de la conclure la formation est fini. En le 

faisant, on conçoit la formation comme un processus permanent. 

5. Reconnaissance de la dimension affective (usage créatif des sentiments) : on reconnaît 

que la dimension affective a des implications dans l'autoformation. Le sujet est 

affectivement inséré dans la production de sa formation et apprend à comprendre et à 

gérer ses peurs et l'angoisse que lui cause l'incertitude.  

6. Capacité de configuration d'un réseau d'appui avec des pairs, des parents, des amis : 

l'enseignant apprend à apprendre avec d’autres et des autres. 

7. Recours à la mémoire : récupérer comme élément formatif d'être enseignant 

l'expérience comme élève, et reconstruire à partir d'elle les stratégies d'enseignement 

de ses maîtres. 

8. Interpellation formative (ou réponse à l'interpellation) : possibilité d'établir une 

relation de reconnaissance de l'autre, dans le dialogue et l'écoute des interpellations 

qui lui sont faites, celles qu’il prend comme des occasions formatives. Elle peut se 

donner avec les pairs, avec les enfants, avec ses enfants. Dans la mesure dans laquelle 

l'enseignant répond à l'interpellation, il entre en processus formatif. 

9. Capacité de créer des espaces de transit : capacité de reconnaître dans les interstices et 

les marges du système éducatif des possibilités d'établir une interaction formative avec 

ses pairs. Ces espaces se caractérisent par les travaux suivants :  

 

a. Ils se donnent en partant de l’anonymat, car il y a crainte de reconnaître de 

manière ouverte que l'interaction favorise la formation. Ils peuvent être 
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effectués à partir d'une rationalité instrumentale. Par exemple, la rencontre 

avec des pairs pour étudier en vue de soumettre aux examens qui mesurent leur 

qualité comme enseignants.   

b. Ils se donnent dans l'extériorité du système, c'est-à-dire à partir de la 

clandestinité, à partir d'une relation dialogique qui permet aux pairs de 

construire de manière intentionnelle et explicite des espaces de co- formation 

et de travail collaboratif. 

10. Profiter du hasard et de l'erreur pour se former : loin de voir dans l'erreur et le hasard, 

les ennemis qui menacent leur identité, les enseignants apprennent à reconnaître en ces 

derniers des occasions de formation.   

11. Capacité à faire face aux risques et à entrer dans le jeu des relations de pouvoir : les 

enseignants apprennent à manier la crainte de travailler dans des contextes à risques, 

dans des zones dangereuses, éloignées, d'accès difficile, parfois associées à la violence 

et à la misogynie. Capacité à entrer dans le jeu des relations de pouvoir, en résistant et 

en revendiquant le droit et la dignité. 

12. L’équilibre dans la communication : qui accepte comme positif "d’être communicatif" 

par opposition à l'évaluation négative, qui est donnée généralement à la 

communication dans la culture magistérielle. Pour cela on essaye un équilibre dans la 

communication pour éviter la confrontation. Elle peut se réaliser à partir d'une 

rationalité instrumentale. 

 

Tableau 16. Dispositions à l’autoformation 
 
La personne en 
formation 
 

1. Expérience formative 
2. Reconnaissance de l'expérience et de la nouveauté 
3. Auto perception critique 
4. Reconnaissance de l'inachèvement de sa formation 
5. Reconnaissance de la dimension affective 
6. Capacité de configuration d'un réseau 
7. Recours à la mémoire 

Du contexte  8. Interpellation formative (ou réponse à l’interpellation)  
9. Capacité de créer des espaces de transit (l’anonymat et 

la clandestinité) 
10. Savoir tirer profit du hasard et de l'erreur pour se former 

L’institution en 
formation 
 

11. Capacité de faire face aux risques et à entrer dans le jeu 
des relations de pouvoir 

12. Savoir maintenir l’équilibre dans la communication  
                                                                         (Navia, 2005) 
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Dans cette recherche, nous avons trouvé l'existence de possibilités de formation dans des 

espaces et des temps divers, dans de nombreux cas reliés à l'anonymat, à la clandestinité, 

comme des bifurcations, qui rendent compte des marges du domaine de la formation 

enseignante, où il est possible de trouver des chemins pour l'autoformation des enseignants.    

 
 
 
5. Perspectives de recherches complémentaires  

  

 Tout au long de la recherche ont surgi diverses thématiques qui ont été développées, 

mais on peut dire qu’un produit de la recherche a été l’apparition de nouveaux thèmes plus 

riches, pour continuer ou pour ouvrir un chemin différent de la recherche. Nous énumérons 

certains de ceux-ci, qui nous paraissent très significatifs : 

 

• la dimension individuelle de l’autoformation, les processus de réflexion, de critique, de 

valorisation, son très importants, surtout dans les premières années de l’exercice 

professionnel ; 

• la dimension éthique et les valeurs, qui sont promues dans le contexte de la culture du 

système éducatif ;  

• les réseaux qui se construisent à divers niveaux : personnels (familiaux, époux/épouse, 

frères/sœurs…) sociaux (associations religieuses, associations commerciales…) et 

entre pairs, qui favorisent des dispositions co-formatives ;  

• la dimension communicative de la formation,  considérant la perception de carences 

communicatives et les conditions  qui limitent la communication ; 

• la parution de nouvelles formes de contrôle des enseignants et les limitations à leur 

formation et à leur pratique professionnelle, qui surgissent comme un 

« besoin ressenti » par les enseignants eux-mêmes. 

• la perspective de genre qui peut permettre de trouver des formes différenciées dans 

l’expérience et l’interaction formative des enseignantes et des enseignants. 

• L’importance de voir la formation face à l’incertitude et aux changements du contexte 

de la globalisation. 
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• La reconnaissance des dimensions espaces temporaires interstitielles pour le 

développement de l’autoformation dans des contextes qui le limitent. 

 

D’autres perspectives de la recherche sont liées à la diffusion des résultats : Publications 

d’un livre, d’un petit guide sur l’autoformation et des articles diverses. 

On peut signaler aussi des perspectives centrées sur la praxéologie, telles qu’elles 

contribuent au développement des dispositifs de formation des enseignants facilitant la 

disposition a l’autoformation. 

 

 

6. Recommandations 

 
L’autoformation des enseignants constituent selon nous une dimension fondamentale dans 

le processus formatif pour faire face aux enjeux personnels, socioculturels et politiques de 

l’école primaire du Mexique. 

Dans cette perspective, l’autoformation, impensable sans la relation à l’autre, a une visée 

inévitablement politique, socioculturelle et personnelle.  

Considérant que le système éducatif s’est intéressé à promouvoir l’autoformation des 

enseignants, et considérant aussi l’existence de limitations tant au niveau de la culture des 

enseignants qui au niveau du système éducatif, on peut proposer pour améliorer les conditions 

de formation des enseignants : 

 

• L’ouverture d’espaces de formation des enseignants qui considèrent les conditions 

subjectives et objectives, dans lesquelles se développe la formation des enseignants. 

C’est-à-dire que l’on prenne en compte les trajectoires formatives des enseignants, les 

carences, les besoins, et surtout que l’on reconnaisse que l’enseignant n’a pas toujours 

une très grande disposition pour sa formation dans des espaces de formation, en partie 

conditionnée par un système éducatif qui ne favorise pas cette formation. 

• La formulation des dispositifs de formation des enseignants qui incluent des espaces de 

réflexion, de critique, de distanciation. Favoriser le développement d’un environnement 

communicatif, où l’expérience et l’interaction formative occupent une place significative. 
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• La promotion d’espaces formatifs qui soient moins centralisés et où les enseignants 

trouvent un lieu plus ouvert de participation, partant de la construction du dispositif de 

formation, de son organisation, et surtout des thèmes et des préoccupations abordés.  

• Reconnaître l’existence, et ne pas interdire, des espaces d’autoformation qui surgissent 

aux marges du système éducatif.  
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