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1 INTRODUCTION

Tout au long de mon expérience d’enseignante, j’ai pu vivre des situations
professionnelles différentes : elles stimulaient parfois le désir d’apprendre et
d’innover dans mon enseignement, ou, au contraire, elles créaient un
sentiment d’impuissance et de déception. Pendant 'exercice de mes fonctions
de formatrice d’enseignants, ces sensations se sont compliquées, car jai da
affronter des décisions fermes et irrévocables ou des cadres institutionnels
rigides qui ne permettaient pas de changer mes pratiques afin de mieux

répondre aux attentes des enseignants.

Je voulais, en arrivant en France, éclairer mes idées en étudiant sa culture
éducative et le fonctionnement des institutions qui s’occupent de la formation
et du développement professionnel des enseignants. J’espérais trouver un
contexte plus favorable au travail enseignant. Pourtant, mon expérience
d’enseignement dans ce pays, ainsi que les situations que j’ai pu observer dans
les écoles francaises ont fait ressortir les mémes questions et les mémes

problemes.

C’est pour cela que j’ai décidé d’étudier le domaine de la formation continue
des enseignants. Elle est considérée comme un enjeu majeur pour
I'implantation des réformes et des innovations éducatives. Et elle apparait
aussi indispensable pour le développement professionnel et personnel des
enseignants : ses différents dispositifs doivent permettre aux enseignants
d’acquérir de nouveaux savoirs scientifiques et de construire les compétences

nécessaires pour ensuite analyser et changer leurs propres pratiques.

Pourtant, les enseignants en France comme en Ukraine sont souvent décus
par la formation proposée et confirment rarement son influence sur les
pratiques. De plus, la formation continue ne parvient pas a répondre aux
exigences multiples des sociétés, des établissements scolaires et des

enseignants.



Cette these a pour objectif de comprendre ce que peut étre une conception
renouvelée de la formation continue. Quel est son role et sa nature selon la
perspective de I’éducation/formation tout au long de la vie ? Il est envisagé
d’étudier plus particulierement si les changements en cours dans les systemes
de formation continue s’adaptent a ce nouvel enjeu: aider Penseignant a
construire son parcours professionnel et faciliter son acceés aux espaces

formels et informels de formation.

Cette recherche est d’abord un moyen de trouver des réponses a mes propres
interrogations que je considere nécessaires pour mon développement
professionnel. Cependant, jespere que ce travail comparatif permettra aussi
de relever un défi scientifique : « ...essayer de mienx comprendre ce que vivent les
antres afin, d travers cet effort de compréhension, de mienx se comprendre soi-méme a la fois
dans sa singularité et son appartenance a une certaine universalité... » (TARDIF,

LESSARD, 2004, p.1).

Dans cette introduction, je propose d’abord une synthese des recherches
contemporaines qui soulevent des questions sur la légitimité scientifique des
¢tudes comparées. Ensuite, je préciserai les choix des cadres conceptuel et

méthodologique ainsi que la structure de cette these.

1.1 Comparer : questions épistémologiques

La démarche comparative est choisie dans cette thése pour mieux
comprendre certains phénomenes éducatifs se produisant a Iintérieur et a
Pextérieur des systemes de formation continue des enseignants. Ces systemes,
d’une part, se distinguent par leurs propres évolutions politiques, sociales et
historiques et, d’autre part, sont confrontés aux exigences communes des

mouvements mondiaux et européens.

Le travail comparatif est tres populaire actuellement, mais il est utilisé par les
chercheurs depuis plus d’un siecle. NOVOA (1998, 2001 cité dans NOVOA,
YARIV-MASHAL, 2003) montre le changement d’objectifs des études



comparatives, et considere qu’ils coincident avec les «temps chauds» de

I’histoire et des transitions politiques:

o les années 1880 : « la connaissance de 'autre », concentrent les efforts des

chercheurs pour décrire les systemes éducatifs des différents pays;

* les années 1920 : « /a comprébension de 'antre », avec le comparatisme tourné
vers la coopération internationale, la diffusion des premicres statistiques
internationales;

* les années 1960 : «/la construction de [lautre », avec les tentatives de
développer les bases théoriques et méthodologiques de I’éducation
comparée pour étudier les changements dans les politiques éducatives ;

* les années 2000 : « mesurer autre », dans un contexte de « globalisation »,
les chercheurs essayent d’adopter les mémes méthodes et outils pour

rendre compte de Pefficience et de la qualité de la formation.

Malgré son évolution évidente, I’éducation comparée reste tres critiquée dans
les milieux scientifiques. Pour MALET (2003), le champ de la recherche
comparative doit passer par une (re)fondation épistémologique et une
«armature » méthodologique. Il souligne la place importante des recherches
théoriques qui interrogent Iidentité, la fonction, le statut du comparatisme
dans une Europe en construction, mais aussi le statut de ceux qui la pratique.
Selon cet auteur, les chercheurs ont pris conscience que la légitimité
scientifique de ce domaine passe par une fondation de référents théoriques
propres. Pourtant, cet avancé théorique ne s’accompagne pas, selon MALET,
«d'un égal souci de structuration ou de mutualisation méthodologiques du domaine. » 11
ajoute que « la spécificité de la littérature comparatiste. . .c'est initier une rencontre, définir

une situation et poser des bases de réflexion et de travail » MALET, 2003, p.164).

Les chercheurs (MALET, SIROTA, VANISCOTTE, LADERRIERE,
CROS, etc.) insistent sur le caractere hybride de I'’éducation comparée : savant

et politique a la fois. Ces deux poles impliquent des fonctions et des taches



différentes selon leurs intentions : un effort scientifique de compréhension
des problemes éducatifs ou, au contraire, un soutien et une légitimation des
politiques. La plupart des chercheurs insistent sur 'importance de ces deux
volets de I’éducation comparée. Pour cela, I'interaction entre les universitaires

et les experts internationaux s’avere nécessaire.

Cependant WEST, par exemple, pense que les chercheurs et les politiques
s'intéressent a la comparaison pour des raisons différentes : les chercheurs se
soucient davantage d’équité et d’efficacité, et les politiques se préoccupent
davantage de résultats et de performances comparés. « Les uns et les autres se
demandent ainsi si les niveanx: d’instruction et de compétence sont plus élevés dans certains
pays que dans dautres, si certains systémes encouragent plus dinnovations que d'antres, si
certains systemes favorisent ['émergence de plus ou moins de cobésion sociale on, inversement,

de plus en plus d'exclusion sociale... » (WEST, 2003, p. 214).

NOVOA et YARIV-MASHAL (2003) considerent le comparatisme comme
un mode de gowvernance : formulation de politiques éducatives a travers une
panoplie d’outils et de dispositifs ou le comparatisme joue un role central. Ce
«mélange » des intentions peut devenir une menace pour la démarche
comparative scientifique. C’est pourquoi, NOVOA et YARIV-MASHAL
patlent dun besoin urgent d'accorder une plus grande épaissenr bistorique an travail de
comparaison. 1ls pensent que la comparaison doit adopter les qualités d’une
enquéte historique : « ke raisonnement bistorique qui cherche a développer une
interprétation et une  discussion  critique  des  problemes »  (NOVOA, YARIV-
MASHAL, 2003, p.78). De plus, en accordant au travail comparatif une
dimension historique et théorique, il est possible, selon ces auteurs, d’ouvrir

de nouvelles possibilités conceptuelles et méthodologiques.

Toutefois, 'éducation comparée cache certains enjeux et picges. MALET
(2003) affirme que, méme si le fondateur de I’éducation comparée est un
frangais, M.-A. JULIEN, ce domaine est plus exploité par les études anglo-

saxonnes. Ainsi 'obstacle linguistique pese sur ce champ et certains parlent de



son «anglo-centrisme » (K.-H. GRUBER cit¢ par MALET). De toute
évidence, les recherches comparatives, nationales ou internationales, sont
commanditées par les grandes institutions: EURYDICE, le Conseil de
I'Europe, TOCDE, 'UNESCO, le Bureau international de I’éducation, etc.
Elles identifient les objectifs, le processus et les résultats des études, parfois
méme au détriment de leur légitimité scientifique. Chaque institution définit
des objets et des outils a I'intérieur des cadres de sa culture académique.
Cependant, les collaborations internationales (menées a des niveaux différents
et avec des acteurs divers) peuvent devenir une occasion unique pour des

confrontations théoriques.

Enfin, dans la période contemporaine, selon I'analyse de MALET (2003), le
comparatisme doit faire face a des mutations culturelles : la construction et le
développement de territoires supranationaux (Europe) ou infranationaux (les
régions), les problématiques de I'éducation transculturelle et des phénomenes
d’interdépendance culturelle. Cet auteur considere que les notions de
globalisation, de mondialisation, d’européanisation, de gouvernance ont pris
une forme de «fatalisme» pour le développement des sociétés. Face a
I'uniformisation des contextes européens, les chercheurs plaident en faveur de
réflexions sur larticulation culturelle entre les strates locales, régionales,
nationales, supranationales. Dans ce cas, la démarche comparative permet de
comprendre 'espace européen et d’élaborer une connaissance authentique sur

ce sujet.

1.2 Méthodologie de la recherche comparative : démarche réflexive,
compréhensive et historique

Face aux difficultés «scientifiques» des recherches comparatives, les

chercheurs se contentent, a présent, d’une démarche réflexive : « fazre le point,

définir une situation, prendre de la distance ou confronter les expériences » (MALET,

2003, p.160). Le choix des facteurs qui articulent les aspects politiques,

culturels, institutionnels d’un systeme semble une question centrale des études



comparatives. Pour NOVOA (2003) la mission du comparatiste est
« théorique et critique » : il doit rester autonome dans la définition de I'objet
d’étude, étre capable d’interroger et d'interpréter les phénomenes éducatifs et,

par la suite, de construire une problématique propre.

L’autre probleme, selon GUEISSAZ (2003), est que les recherches
comparatives visent a montrer les différences plutot que les similitudes, les
divergences plutét que les convergences. Cet auteur considére que
« Lobservation de différences on de divergences ne peut déboucher sur des éléments
d'explication ou d'interprétation que dans la mesure on elles peuvent étre situées dans un
cadre conceptuel qui les organise. » (GUEISSAZ, 2003, p.269). Pour ce chercheur, il
existe une difficulté réelle pour présenter des modeles, des types-idéaux ou
des configurations, car les situations réelles apparaitront comme des variations
ou des approximations. Il est nécessaire de prendre en considération la
complexité des situations et des variables. Ainsi, par exemple, la comparaison
doit explorer les dimensions «spatiales» et « temporelles» du sujet en

question.

La dimension « spatiale », selon GUEISSAZ (2003), permet d’observer des

situations et des variables aux niveaux :

* Jocal: les caractéristiques propres de I'établissement, son contexte, son
environnement, ses ressources ;

* régional : le financement ;

* national : la réglementation portant sur les structures organisationnelles, le
gouvernement, les programmes et les diplomes, les conditions d’acces, la
structuration générale du systéme, le financement; l'organisation des
carricres, les statuts des acteurs; la dimension culturelle, le rapport a
I’Etat;

* curopéen et mondial : le degré et le mode d’insertion des établissements

dans les réseaux internationaux.



Plus que jamais, pour GUEISSAZ, une comparaison internationale doit
toujours étre assortie de comparaisons intranationales, de fagon a se prémunir
contre la tentation d’une référence trop facile aux « cultures nationales » ou
aux «effets sociétaux ». Il est évident «qu’il faut prendre en considération les
dimensions institutionnelles des organisations, le lien entre les solutions organisationnelles et
Lhistoire des conflits et des compromis entre groupes dacteurs ou encore les systémes
professionnels » (GUEISSAZ, 2003, p.272). Les études de cas ou de

monographies peuvent aider a atteindre cet objectif.

La dimension «temporelle» des études comparatives crée les conditions
favorables pour comprendre les évolutions des phénomeénes dans le temps.
GUEISSAZ (2003) explique que les décisions et les processus complexes des
orientations actuelles sont devenus illisibles et naturels : « 2/ y a effacement dn
passé par le présent ». Ainsi, il est indispensable de reconstruire leur profondeur
historique. De plus, certains discours sur le futur peuvent annuler les
problemes du présent : « éerasement du présent par le futur ». Pour cela, il faut
envisager le suivi continu des processus et organiser la recherche afin qu’elle
prenne en compte la durée. GUEISSAZ plaide en faveur d’une démarche
comparative « flexible, ouverte, ascendante, participative, a géométrie et a échelle variables,

poursuivie sur une durée relativement longue » (GUEISSAZ, 2003, p.279).

La question méthodologique des recherches comparatives est plus actuelle
que jamais. 1l s’agit des choix a faire : méthodes qualitatives ou quantitatives;
démarche inductive ou déductive (adapter les catégorisations qui existent
déja). A cela s’ajoute une question de fond : pourquoi comparer les systemes,
quels sont les objectifs ? BURAWOY (2000) propose trois stratégies
méthodologiques : « D abord, ne pas insister sur la création des forces globales, mais
plutit sur les formes de résistance et de négociation au plan local. Ensuite, transformer les
Jorces globales en objets de recherche, tout en les éclairant comme produits de flux humains,

Soctanx et idéologiques. Finalement, considérer les forces globales comme imaginaires dans

lenr construction. » (cité par NOVOA et YARIV-MASHAL, 2003, p.79).



Selon NOVOA et YARIV-MASHAL, la recherche comparée ne doit pas se
centrer sur les « faits » ou les « réalités », mais sur les problemes. Les « faits »
(événements, pays, systemes) sont, par définitions, incomparables. Ces
chercheurs pensent qu’il est possible d’éclairer les « spécificités » et les
«ressemblances », mais pas d’avantage. Ils conseillent d’explorer les
« problemes » : « des problemes ancrés dans le présent, mais qui ont une histoire qui nous
permettent de comprendre comment ils ont été construits et reconstruits en différents espaces et
temps, comment ils ont été déplacés et replacés a travers des processus de transfert, circulation
et appropriation; des problemes qui nous situent face a nos mémoires, mais aussi face a nos
tmaginations, produisant de nonvelles ones de regard qui se projettent dans un espace qui
nest pas délimité par des frontieres physiques, mais plutdt par des frontieres de sens»

(NOVOA et YARTV-MASHAL, 2003, p.79).

1.3  Les choix épistémologiques, méthodologiques et conceptuels
Pour accéder a la scientificité de cette recherche comparative, une démarche

complexe a été engagée :

* L’axe conceptuel : comprendre ce qu’est une formation continue de
qualité a travers une analyse théorique des recherches dans ce domaine.
Ceci permet de débuter une démarche critique : s’adresser simultanément aux
cas nationaux et aux concepts scientifiques concernant la formation

continue.

* D’axe comparatif: /a démarche de comprébension et de réflexion permet
d’identifier les problémes des systemes de formation continue a travers
une analyse historique et socio-institutionnelle. I.’étude contextualisée sur
le sens et la logique des changements en cours est privilégiée, afin de
pouvoir accéder a de nouvelles connaissances dans le domaine en

question.

Ce travail s’articule autour de trois grandes parties :



La premiére partie, « conceptuelle », s’attache a analyser les recherches
concernant la formation des enseignants et a montrer leur intérét pour la
formation continue. Nous partons de I'évolution des théories sur la
conception de la formation professionnelle au travers des paradigmes
«académique », « technicien », « personnaliste », «artisanal », « recherche et
développement », et nous insistons sur I'importance de chacun pour la
formation continue (approche intégrative). Compte tenu de ces cing
paradigmes, les objectifs et les stratégies de formation, la spécificité des
programmes, le caractere des relations entre les formés et les formateurs, les
pédagogies et les méthodes utilisées sont analysés. Ensuite, nous montrons les
possibilités de mise en ceuvre d’'une formation tout au long de la vie en
précisant les modeles et les dispositifs qui permettent a Ienseignant de se
développer  professionnellement. ~ Une  synthése des  recherches
contemporaines élargit le sens des actions envisageables pour la formation

continue. Cette synthese est structurée en quatre temps :

* Janotion de professionnalité des enseignants (les savoirs professionnels, la
construction et la transposition des compétences, la dimension culturelle
et éthique du métier, I'identité et la socialisation professionnelle) ;

* la problématique de « I'activité » professionnelle enseignante (la didactique
professionnelle, la psychologie et la sociologie du travail, la psychologie
clinique, les approches de I’action et de la cognition située) ;

* la problématique «recherche(s) et formation» (les tensions existantes
entre les savoirs scientifiques et les savoirs issus des pratiques ; I'intérét de
la formation continue pour le développement de pratiques de recherches

collaboratives) ;

* les effets des concepts de professionnalisation, de  post-
professionnalisation et d’universitarisation sur la formation des

enseignants.
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Enfin, les résultats des recherches sur I’éducation/formation des adultes (la
dimension émotionnelle, les différences interculturelles, les avantages et les
limites de I'expérience, le processus de transformation, etc.) completent notre
analyse sur la construction d’une formation centrée sur la communication et
Iinteraction entre tous les acteurs. Nous prenons également en compte
Iévolution des domaines de 'autoformation, de la formation 2 distance et du

e-learning pour 'accompagnement des apprentissages autonomes.

La deuxiéme partie est consacrée a étude des systemes de formation
continue des enseignants en France et en Ukraine. Nous montrons et
expliquons les « probléemes », mais aussi les changements qui se produisent
aux différents niveaux (national, régional, local). Pour cela, deux approches

sont utilisées : historique et socio-institutionelle. Elles permettent :

* de décrire Porganisation et le fonctionnement des systemes ;
*  d’étudier les acteurs et leur influence sur le processus de formation;

* de confronter les conceptions scientifiques et les décisions politiques sur

la formation des enseignants ;

* danalyser le role des enseignants dans le processus des changements.

Ce travail s’appuie sur :

* une étude historique ;

* une analyse des textes officiels, une analyse des travaux de recherche
sociologique sur les enseignants et leur formation (rapports, notes

d’évaluations) (Annexe 1) ;
* une analyse des programmes (plans) de formation (Annexe 2) ;
* une analyse des sites web institutionnels (Annexe 3) ;

* des auditions informelles de responsables de formation (formateurs

d’enseignants) ;

11



* des observations d’enseignants francais (premier degré) au cours de leur

travail quotidien.
Pourquoi la France et ’Ukraine ?

Ces deux pays ont des parcours historiques (pays démocratique et
indépendant/ pays indépendant depuis quinze ans et en construction de
démocratie) et sociétaux (pays riche et développé/ pays avec des problemes
économiques et sociaux) différents. Cette différence se reflete dans
Porganisation et le fonctionnement des systemes éducatifs et des systemes de

formation des enseignants.

Les similitudes portent sur la reconnaissance des valeurs de I’éducation dans
ces deux pays et lintention constante de rechercher la qualité de
I'enseignement et de la formation. De plus, le développement de ces systemes
est influencé par les processus éducatifs européens et mondiaux : intégration,

harmonisation, échanges.

Méme si les changements dans les systemes de formation sont spécifiques
dans chacun des contextes nationaux, il est possible d’identifier certaines

caractéristiques communes.

Deux niveaux de comparaison sont proposés :

* A Tintérieur de chaque pays: étudier les stratégies de la formation
continue et les innovations récentes au niveau des régions, des

établissements de formation, des écoles.

* Entre les pays : quelles sont les similitudes et les différences ? Pourquoi ?

Quelles en sont les conséquences ?

Le choix de la période

12



La période contemporaine (depuis 1990) a été choisie, car des réformes et des

changements importants s’y sont accomplis, ou sont encore en cours.

Les problémes de ’étude

La difficulté de cette recherche a été le recueil des données nationales et
internationales. En effet, ces données, issues d’études hétérogénes qui se
distinguent par les objectifs, les cadres conceptuels, les méthodes de
production, ne sont pas systématiquement comparables. Il est nécessaire de se
montrer responsable et critique, d’étre en capacité de situer 'usage de ces

données dans leur contexte institutionnel.

Au niveau international, les études de TUNESCO, de TOCDE et d’Eurostat
permettent d’utiliser des données relatives a ’éducation et a la formation des
enseignants en France. Au contraire, les données sur ’'Ukraine, qui n’est pas
membre de 'Union Européenne, restent rares, voire inexistantes. Certaines
analyses de la formation des enseignants en Ukraine existent dans les études
des institutions internationales (« Fondation Renaissance», « Banque
Mondiale », «British Council») pour contribuer aux processus de
démocratisation du pays. Ainsi, nous avons pu, par exemple, obtenir et faire
une analyse secondaire des enquétes menées aupres des Instituts de
Formation Continue des Cadres Pédagogiques en 2004 dans le cadre du
projet commun du Ministere de ’'Education et de la Science de I'Ukraine et de
la Banque Mondiale : « The Equal Access to Quality Education » (2005 — 2009). La
liste des études et des rapports utilisés dans cette these est présentée dans

I'annexe 1.

Nous avons fait le choix de ne pas faire notre propre enquéte de terrain. Les
données des études et des rapports utilisées dans cette thése nous ont paru
suffisantes pour une description et une analyse des systemes de formation
continue. Etant donné lobjectif premier, comprendre la nature des

«problemes » et des «changements », nous avons décidé de chercher les
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réponses dans la littérature éducative de ces deux pays, ainsi que dans les
différences de contextes politiques et sociaux. Ce sont les recherches
historiques qui nous ont permis de proposer des réflexions pertinentes. De
plus, Pexpérience d’enseignement en France nous a aidés a observer les
particularités du métier de professeur, et ainsi a mieux comprendre sa culture

pédagogique et scolaire.

Autre probléme rencontré : les choix linguistiques et la définition des
concepts. En effet, les conceptions de certains phénomenes éducatifs sont
différentes dans les deux pays. Les termes utilisés pour les nommer dans
chaque langue ne peuvent pas ¢tre traduits de maniere littérale. Pour faciliter
la lecture et la compréhension de la thése, nous avons décidé d’utiliser la
terminologie habituelle d’'un lecteur francais, mais de préciser son sens par
rapport a la culture éducative ukrainienne. I.’annexe 4 présente les termes les

plus utilisés dans la these avec leur phonétique ukrainienne.

La troisi¢éme partie expose la comparaison des systemes de formation
continue. Elle montre des différences importantes entre les contextes
historiques, sociaux et éducatifs de leurs évolutions. Les deux pays se
distinguent donc par des caractéristiques institutionnelles et organisationnelles
(la fréquence, la durée, le contenu, les catégories de formateurs, I’évaluation).
Cependant, de nombreux points communs concernent les difficultés de la
formation a s’adapter aux nouvelles exigences politiques, sociales et
scientifiques. Cela oblige les acteurs des deux pays a reconsidérer la formation
continue et a réfléchir aux problémes liés aux attentes des enseignants et des
écoles, a la pédagogie des formations, a la formation de formateurs, a

I'utilisation de la recherche.

En conclusion, nous proposons des réflexions sur une nouvelle conception
de la formation continue dans le parcours professionnel des enseignants qui
s'inscrit dans le paradigme de 'éducation/formation tout au long de la vie.

Certains changements sont déja présents dans les systemes de formation,
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d’autres émergent timidement. Ainsi, le succeés de cette nouvelle conception
dépendra des conditions sociales et institutionnelles de sa réalisation en
pratique. Nous énongons donc des perspectives qui peuvent étre adaptables

en fonction des caractéristiques propres a chaque pays.

Schéma de construction de la thése

axe conceptuel N > axe comparatif

Identifier
problémes des systemes FC
(analyse historique,

socio-institutionnelle)

Comprendre
formation continue de qualité
(analyse de recherche)

démarche critique:

s'adresser démarche compréhension,
aux cas nationaux réflexions
+ sur
aux concepts scientifiques le sens et la logique
des changements

15




2 PREMIERE PARTIE : Cadre conceptuel
2.1 L’évolution des théories sur la formation professionnelle des
enseignants

En proposant une analyse des théories sur la formation des enseignants en
Europe, le professeur PUKHOVSKA (1997) souligne le pluralisme, la
multitude et la co-existence de différents courants, concepts et modeles. Elle
appelle ce phénomeéne «le pluralisme théorique et méthodologique » de la
« philosophie » éducative des pays européens. Ce pluralisme culturel, politique

et économique des idées enrichit et permet le développement de la société.

Plusieurs chercheurs utilisent depuis quelques années le concept de
« paradigme » pour décrire 'ensemble des croyances, des expériences et des
valeurs qui influencent la fagon dont un individu pergoit et réagit a la nature et
a la réalité de Penseignement et de Papprentissage, au travail des enseignants et
a leur formation. Aucun de ces paradigmes n’existe a ’état pur dans la réalité,
mais 'un ou lautre prédomine chez certains individus et groupes sociaux.
Pour définir les paradigmes de la formation des enseignants, il faut remonter a
leurs origines. Ceci permettra également de comprendre les concepts et les

phénomenes qui ont contribué a leur évolution.

Les chercheurs proposent trois niveaux a ce processus historico pédagogique
pour modéliser les connaissances sur la formation des enseignants. Le plus
large est le niveau des «idées pédagogiques». Pour AUDANT, «/es idées
pédagogiques  rassemblent les différents concepts qui gouvernent a la fois ['appareillage
technique dont se revétent les pratiques d'enseignement d'une époque et d'un espace culturel
Spécifique, mais regroupent surtout l'ensemble des valeurs et des objectifs socianx et culturels
pour lesquels ces appareillages fonctionnent. » (AUDANT, 1998, p.15-16). En effet,
dans la vie réelle, les objectifs éducatifs sont déterminés a partir des discours

philosophiques, éthiques et politiques, par les représentations de la société et
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des hommes et non par les chercheurs. Les idées pédagogiques servent a les

concrétiser dans le processus éducatif.

Au deuxi¢me et troisiéme niveau se trouvent les champs de la pédagogie et de

I'éducation. Les chercheurs continuent de s’interroger sur l'appartenance de

leurs concepts respectifs concernant la théorie ou la pratique. Selon

DURKHEIM, la pédagogie consiste a réfléchir aux choses de I’éducation. Elle

complete I'éducation comme la théorie complete Paction. Pour AUDANT

(1998), pédagogie et éducation sont deux concepts corollaires. Il considere

que la pédagogie a pour objet 'ensemble de discours théoriques qui tentent

d’ordonner les différents processus visant la formation de I'étre humain.

Ainsi les paradigmes de la formation des enseignants rassemblent les idées

pédagogiques, la pédagogie et 'éducation et leurs concepts respectifs. Nous

avons tenté de rassembler ces différents courants dans le tableau suivant :

Les idées pédagogiques

Humanisme

Modernisme (éisténologie, connaissance)
Postmodernisme (antologie, théorie de I'étre)
Post-structuralisme (diversité de méthodes)

La pédagogie

Béhavioriste
Constructiviste
Cognitiviste
Phénoménologique
Interactionniste
Situationniste

|

1.’ éducation

Approche intégrative
Approche holistique (totalité de la personne)
Approche transformative
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La théorie des paradigmes permet de comprendre les différents courants,
approches et modecles dans leur évolution temporelle et spatiale, leur

opposition et de les catégoriser selon:

* le processus éducatif, ses objectifs et ses résultats : a orientation sociale ou
individuelle ;

* le caractere des relations des acteurs du processus éducatif : centré sur le
formateur ou le formé ;

* les principes d’organisation et de sélection du contenu de I'enseignement
etdela formation : reproductif, créatif, critique ;

* le type de relation entre institutions éducatives : leur centralisation ou leur

autonomie;
* les contenus d’enseignement;

* le type de socialisation des individus : assimilation ou accommodation.

La réussite et les résultats d’un systeme éducatif dépendent de Iefficacité de la
formation des enseignants. La formation des enseignants, comme sous-
systeme éducatif, est dépendante des qualités du systeme global. En effet, les
systemes d’éducation et leur sous-systeme, la formation des enseignants, sont

isomorphes et comparables. Ce postulat est fondamental pour cette étude.

En se basant sur ce principe, on peut comprendre que dans 'espace éducatif
mondial, les différents paradigmes de la formation des enseignants
fonctionnent, évoluent et s’influencent mutuellement. Ces paradigmes ne sont
pas abstraits, ils sont présents dans les recherches et se réalisent dans le

fonctionnement des institutions d’éducation et de formation.

Ainsi, les paradigmes de la formation des enseignants sont employés pour
décrire Pensemble des croyances, d’expériences et des valeurs pour percevoir
la nature, 'objectif et le processus d’enseignement et d’apprentissage, 'activité

professionnelle des enseignants qui permet de construire et de réaliser des
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modeles de la formation. Ces modéles sont acceptés par les chercheurs en
éducation et en sciences humaines et sociales, les formateurs en formation
initiale et continue, tous les acteurs de I'éducation et les enseignants qui les

développent et les réalisent dans la pratique.

ZEICHNER (1983, cité par PAQUAY) propose quatre paradigmes qui
permettent de présenter les modes de pensée sur la formation des

enseignants :

«le paradigme comportemental qui envisage ['enseignement comme un ensemble de

capacités plus ou moins isolables a pratiquer et a maitriser ;

*  Je paradigme artisanal qui envisage ['enseignement comme un ensemble de compétences
professionnelles a acquérir sur le terrain ;

* Je paradigme critique, orienté vers la recherche, qui envisage ['enseignement comme

ensemble d'aptitudes a une investigation critique et réfléchie permettant de transformer

une problématique d'enseignement ;

* e paradigme personnaliste qui envisage ['enseignement comme un  processus du
développement personnel a partir des principes et engagements particuliers propres a

Lenseignant on an futur enseignant » (PAQUAY, 1994 p.9).

Drautres chercheurs (KENNEDI, GROOTAERS, TILMAN cité par
PAQUAY, 1994) définissent leurs paradigmes a partir de conceptions de
Iexpertise professionnelle ou de la nature de I'enseignement. Ces distinctions
correspondent également a la vision portée sur le métier et les fonctions des
enseignants : «le maitre instruit» qui maitrise les savoirs disciplinaires et
utilise une pédagogie transmissive ou traditionnelle; «lenseignant
technicien » qui possede et applique un répertoire de techniques pédagogiques
et savoir-faire procéduraux précis et efficaces, dérivés d’études scientifiques ;
«le praticien réflexif » qui mene une pédagogie de type constructiviste et

différenciée, travaille en équipe et s’investit dans la gestion collective de la vie

de son établissement (MAROY, 2001, p.9). PAQUAY distingue, de plus, «le
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praticien-artisan» qui a acquis sur le terrain des schémas d’action
contextualisés ; «lacteur social » engagé dans des projets collectifs et
conscient des enjeux anthropo-sociaux des pratiques quotidiennes; «la

personne » en relation et en développement de soi (PAQUAY, 1994, p.10).

Les sujets prioritaires aujourd’hui dans les discours sur la formation des
enseignants sont le progres des connaissances sur ’éducation, lirruption des
nouvelles technologies, le développement des pratiques psychopédagogiques
et les transformations de la fonction enseignante. En regardant I’histoire de la
formation des enseignants, les chercheurs constatent la présence dans la
tradition européenne de deux approches distinctes : la tradition académique
(théorique) de la formation des enseignants du secondaire, et la tradition « des
¢coles normales » (pratique) de la formation des enseignants du primaire.
Dans le contexte actuel, la formation professionnelle théorique et pratique est
assurée soit en méme temps que les cours de formation générale (modele

simultané) soit apres ceux-ci (modele consécutif).

Ces conceptions dominent dans les recherches sur la formation des
enseignants. Elles seront précisées dans nos cing paradigmes dégagés :
«académique », « technicien », « personnaliste », « artisanal », « recherche et
développement ». Cette démarche permet d’approcher et d’expliquer les
différentes stratégies prioritaires pour la formation initiale et continue des
enseignants. Selon PAQUAY (1994), ces paradigmes sont considérés comme
une référence par les concepteurs, planificateurs, gestionnaires et évaluateurs
des programmes de formation. Les axes d’une formation professionnelle sont
plus faciles a construire et a négocier en considérant les exigences du métier.
De plus, ils sont utiles pour les enseignants qui peuvent évaluer et établir leurs
parcours de formation. Il est important de souligner que cette catégorisation
est discutable, car dans les théories de I’éducation et de la formation, ces
paradigmes se trouvent cités comme représentatifs, alors que dans la réalité,

les programmes de formation des enseignants sont structurés a partir de
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plusieurs approches ou d’approches hybrides, phénomene appelé « éclectisme

méthodologique » par PUKHOVSKA (1997, p.47).

Dans cette partie, les objectifs et les stratégies de formation, la spécificité des
programmes, le caractére des relations entre les formés et les formateurs, les
pédagogies et les méthodes utilisées seront analysés a partir de ces cing
paradigmes de base. En outre, nous utiliserons en partie le tableau proposé
par PAQUAY (1994, p.11) pour résumer le cadre des compétences et les
stratégies de formation. Il est complété avec les spécificités de la formation

continue (Tableau 1).

2.1.1  Le paradigme de la formation « académique »

Ce paradigme est basé sur les théories académiques (traditionnelles,
classiques) de la transmission des principaux éléments de la culture : les
savoirs sur la société et les valeurs éthiques essentiels dans I’évolution
humaine. L’enseignant est ici un individu cultivé qui possede des savoirs dans
une discipline particuliere, et est capable d’organiser le processus éducatif et
de transmettre des connaissances. I’objectif de la formation est I’acquisition

des savoirs nécessaires a I'enseignement de la discipline.

En analysant le processus de formation, FERRY appelle le modcle
représentatif de ce paradigme « centré sur les acquisitions », et précise qu’il «se
caractérise par une réduction de la notion de formation a celle dapprentissage dans son
acceptation étroite. Le processus de formation s'organise en _fonction de résultats constatables
et évalnables dont ['obtention est censée garantir un nivean de compétence défini en termes de
connaissances, de comportements, de performances ou d’habilités. .. Les contenus de la
Sormation et ses objectifs sont prédéterminés par le conceptenr de la formation, plus ou moins
ameénagés par le formatenr, cependant que les « formés » n'ont aucune part a ces
déterminations. » (FERRY, 1983, p.52) Les enseignants en formation sont les

receveurs passifs des cours magistraux dispensés par les formateurs.
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Selon ce paradigme, Papprentissage du métier commence par des cours
théoriques en didactique, en méthodologie, en psychopédagogie. Ils sont
suivis par des exercices pratiques lors des stages et des travaux dirigés. Les
chercheurs constatent que les enseignants sont en difficulté des le début de
Iexercice autonome en classe. Les principes théoriques sont difficilement
applicables, alors que dans la vie réelle des écoles, il faut réagir vite. Les

savoirs procéduraux sont les grands manquants pour ces enseignants.

En formation continue, les objectifs prioritaires sont I’actualisation des savoirs
disciplinaires et interdisciplinaires ainsi que le développement des savoirs
pédagogiques. Ceci permet aux enseignants de s’informer sur le progres fait
dans les champs scientifiques et dans les recherches en sciences humaines et
sociales. Les cours magistraux, les conférences pédagogiques, les stages de

recyclage et de perfectionnement dominent dans les stratégies adoptées.

2.1.2  Le paradigme de la formation « technicienne »

Le recours a ce paradigme a été tres prégnant dans les processus éducatifs des
pays européens durant le XX siecle. PUKHOVSKA (1997), analysant les
auteurs du concept «technicien» de la formation, dit qu’ils considerent
Pactivité enseignante comme «une activité fonctionnelle. » Sur cette base,
I'objectif de la formation professionnelle est Papprentissage des savoir-faire

techniques nécessaires pour le métier.

A partir des années 1950, « dans la formation des enseignants, la fonction d'analyser des
nonvelles technologies s'excerce doublement, an nivean de l'acte d'enseignement qui est ['objet
de la _formation, et an nivean du dispositif de formation. » (FERRY, 1983, p.73). Les
enseignants sont amenés a prendre les décisions pédagogiques en tenant
compte des objectifs prédéterminés, dont la réalisation est claire et explicite.
L’enseignant en formation reste un receveur passif des connaissances
professionnelles. Cette orientation dans les relations formateur-formé permet
la réflexion commune, mais I'objectif essentiel reste I'acquisition directe des

savoir-faire. Cette acquisition passe par l'apprentissage de techniques qui
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permettront de réaliser les taches spécifiques dans la future pratique. La liste
des taches a intégrer et a acquérir en formation est tres longue. PAQUAY
(1994) donne un exemple pour la fonction « évaluer» : « choisir les procédures
d’évaluation », « construire un test », « l'impliquer », « le corriger », « produire des notes »,
« conseiller des remédiations », « mettre en place des démarches danto-évaluation des
éleves », « juger les démarches et outils quant a lenr fiabilité, leur validité et lenr pertinence »
(PAQUAY, 1994, p.15). Les chercheurs analysant le travail des enseignants a
partir des fonctions et des taches a réaliser ont contribué a I’élaboration des
programmes de formation par compétences. Pour chaque compétence
spécifique, un module de formation est créé. Ainsi, les compétences sont
acquises progressivement, et le micro-enseignement est privilégié dans cet
apprentissage. Mais PAQUAY souligne que ces programmes de formation
d’enseignants sont considérés par les chercheurs comme trop « mécanicistes » :
«si on ny prend garde, on court le risque d'un émiettement, dune parcellisation des
compétences qui ne rend plus compte du fonctionnement des professionnels en situation et des

opérations qu'ils ont a mettre en anvre » (PAQUAY, 1994, p.17).

Tres souvent utilisé en formation continue, ce paradigme favorise
Ientrainement des enseignants en techniques d’enseignement, en actualisant
des connaissances et des savoir-faire, qui se réalisent sous forme de modules

de formation et de séminaires thématiques.

2.1.3  Le paradigme de la formation « personnaliste »

Ce paradigme, dans la formation des enseignants, est lié a I'approche
personnalisée de I’éducation, qui place lindividu, avec ses valeurs, ses
croyances et ses désirs, au centre du processus éducatif. Dans ce paradigme,
on trouve des termes comme humanisme, développement, épanouissement,

autonomie, liberté. ..

De nombreux chercheurs constatent chez les enseignants une crise de
I'identité professionnelle. De multiples raisons sont évoquées : ’évolution de

la société, la modification des fonctions de I’école, la complexification des

23



roles de lenseignant. Ces évolutions interviennent au niveau social et
imposent une revalorisation du staut des enseignants, mais aussi, comme le
remarque PAQUAY (1994), de la personne des enseignants. Ceci ameéne a
l'adaptation des stratégies en formation pour permettre le développement

personnel en liaison avec I’évolution professionnelle.

ROGERS est a lorigine de I'idée de « non-directivité » et du développement
du « potentiel humain » dans la formation. Les programmes basés sur cette
approche ont été développés par BLOOM, NEWMAN, FULLER
(Université de Floride). Des concepts comme « personalised teacher education »,
« self-concern » et « deliberate teacher education» (la formation des enseignants
basée sur les attentes des écoles, le développement de la personnalité et des
intéréts professionnels des enseignants) ont été privilégiés dans les recherches

des années 1970-1990.

L’accent sur la personnalité de 'enseignant change le contenu et 'organisation
de la formation professionnelle des futurs enseignants. Si dans les paradigmes
traditionnel et technicien, 'éducation privilégie apprentissage de programmes
normatifs et les évaluations régulicres des connaissances, dans le paradigme
personnaliste, la question « pour guoi on a appris ¢a» est d’avantage privilégiée.
Les objectifs de formation déterminés par I'enseignant sont plus importants

que les méthodes utilisées.

PAQUAY (1994) ajoute que « selon le paradigme personnaliste, ['essentiel d'une
Sformation consiste des lors a « devenir-une-personne-en-relation ». 11 pointe 'importance
de la communication et de la construction des relations avec les éléves. Ainsi,
les programmes de formation comportent des cours qui permettent aux
enseignants de s’exprimer, de communiquer, d’analyser leurs relations. Ces
¢changes entre les formateurs et les formés se réalisent dans un climat de
confiance. Les défenseurs de cette approche interdisent lapprentissage
structuré et le controle régulier des connaissances. Ils pensent que ce dernier

réduit I'initiative, exclut les possibilités d’activités créatives, ne permet pas le

24



développement personnel des enseignants. De plus, les «chercheurs-
humanistes » réclament la liberté dans les activités pédagogiques des

enseignants.

En formation initiale, ce paradigme prévoit I'accompagnement personnalisé
des futurs enseignants afin de provoquer ’émergence des projets personnels
et professionnels. Ensuite, tout au long de la carricre, il est nécessaire de
proposer aux enseignants les conditions favorables a la réalisation de leurs
projets. « Dans un environnement favorable, les personnes trouvent généralement en elles-
mémes des ressources considérables pour réaliser leurs potentialités propres au bénéfice de

tous » PAQUAY, 1994, p.28).

2.1.4  Le paradigme « artisanal » de la formation

Selon PERRENOUD (1982), l'enseignant ne peut réussir son action
pédagogique juste en appliquant des théories et des regles apprises en
formation. Il pense que Penseignant fonctionne comme un bricoleur ou un
artisan qui rassemble les matériaux disponibles pour construire son
enseignement. Les situations de la vie scolaire sont pour la plupart
imprévisibles et cela amene les enseignants a prendre fréquemment des
décisions diverses. Les chercheurs pensent que ces décisions, automatiques,
non réfléchies et fondées sur des représentations, sont souvent non adaptées
aux situations quotidiennes (PAQUAY, 1994). En exploitant les opportunités
de la pratique, les facons de faire, les routines efficaces, l'enseignant

« bricoleur » peut devenir un « expert ».

Dans ce paradigme, la formation aux savoirs pratiques est une priorité. Ce
sont des stages qui permettent aux futurs enseignants d’acquérir les outils
nécessaires pour lexercice du métier. Accompagnés par des praticiens
expérimentés, ils apprennent dans les écoles les méthodes considérées comme
efficaces pour la réussite des éleves. Du reste, les candidats enseignants

manifestent leurs préférences pour les stages. Selon ces derniers, c’est le
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contexte des réalités scolaires qui les préparent le mieux a 'enseignement. Le

stage est aussi le meilleur lieu de construction de I'identité professionnelle.

Un des modeles représentatifs de ce paradigme est appelé par FERRY « centré
sur la démarche ». Ce type de formation demande de la part des formateurs
« travail d'incitation, de facilitation de ['élaboration et de ['exécution de projet, exploration
non-directives, guidage meéthodologique, apports didactignes » (FERRY, 1983, pp.56-57).
FERRY considere que la formation se passe par un transfert d’une pratique a
une autre pratique. La théorisation des savoirs reste tres limitée : ce moment
théorique permet la formalisation de Pexpérience et la transposition de ces
savoirs pratiques a des situations nouvelles. Si la théorie opere comme un
moment médiateur de la formation, ce modéle donne son plein sens a la

notion d’alternance.

Cette conception de I'apprentissage du métier enseignant est soutenue par les
chercheurs défenseurs d’un modele décentralisé de formation d’un enseignant
dit « efficace ». Dans les pays anglo-saxons, ce modele propose des programmes
alternatifs de formation, qui s’opposent a la formation universitaire et la
déplace vers les établissements et les directions scolaires (school-based teacher

edncation, « licensed teacher » programme, «articulated teacher » programme).

En formation continue, ce paradigme met 'accent sur le développement des
savoirs pratiques pour aider les enseignants a mieux exercer leur métier. Les
dispositifs comme les stages sur site, 'observation de cours d’enseignants
expérimentés, les échanges avec les collegues permettent d’atteindre les

objectifs de ces programmes.

2.1.5 La recherche et développement sur/pour la formation

Les théories de la psychologie cognitive ont influencé fortement la naissance
de ce paradigme. Les travaux sur la cognition de I'action se centrent sur les
différences concernant les processus de pensée des enseignants experts et

novices (SABERS, CUSHING, BERLINER, 1991) et le développement des
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connaissances professionnelles (EDWARDS, OGDEN, 1998, cités par
CASALFIORE, 2000).

L’enseignant est considéré comme un professionnel qui fonctionne en
autonomie, capable d’organiser son propre apprentissage et de faire I'analyse
critique de ses pratiques. De nombreux chercheurs travaillent sur la
conception de I'enseignant comme « praticien réflexif». TOCHON distingue
deux écoles de recherche. La premicere est la réflexion fonctionnaliste de John
DEWRY, reprise par Donald SCHON (1983, 1987) : « /e professionnel apprend a
cadrer et d recadrer un probléme tout en travaillant, il teste ses interprétations et ses solutions
en combinant action et réflexion, pour décider de ce qui doit étre fait. » 1a deuxi¢me,
appelée « Lenseignement réfléchi », est décrite dans les travaux ’HABERMAS par
le concept d’auto-détermination réfléchie et contextualisée. Ce dernier est
proches des courants de recherche-action et de formation de D« ensezgnant-

cherchenr » en situation (TOCHON, 1993, p.188).

Selon PAQUAY (1994), il existe un continuum entre le « praticien réflexif» et le
« praticien chercheurs. « Pour étre « enseignant-cherchenr », il faut, entre autres, étre capable
de mettre en auvre une démarche réfléchie de résolution de problemes, cest-a-dire : d’observer
et de décrire des situations éducatives, de les analyser selon plusienrs points de vue exiplicites,
de formuler des hypothéses explicatives, de rechercher de [information qui réfute (ou
corrobore) ces hypothéses, d’évaluer les hypothéses retenues, de rechercher les pistes de solution,
mais aussi de produire méthodiquement des dispositifs et outils pour intervention, d'en
expliciter les fondements et les évaluer systématiquement » (MEIRIEU, 1988, cité par
PAQUAY, 1984, p.20). Cet auteur pense que la formation initiale de
Ienseignant réflexif est possible par 'analyse de situations problemes, par des
stages gérés en interdisciplinarité et par des pratiques de « journanx» éctits et
analysés par les étudiants (HUBERMAN, JACCARD, 1992). Cette démarche
peut ctre réalisée en équipe ou dans le cadre du mémoire professionnel.
L’accompagnement des futurs enseignants par les formateurs, les enseignants

chevronnés est nécessaire pour faire le lien entre les modeles théoriques et les
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analyses de pratiques. C’est ainsi que la réflexion professionnelle et I'auto—
¢valuation sont introduites de plus en plus dans les programmes de
formation. Les termes de pédagogie active, formation a la décision, formation a la
recherche, réflexcion-en-action, formation a la résolution de problemes sont cités dans ces

programmes.

Cependant, comme le remarque CASALFIORE (2000), cette vision présente
un enseignant rationnel et capable d’analyser des situations. En réalité, les
interactions scolaires sont immédiates et se prétent difficilement a Panalyse.
D’un autre coté, comme le constate PERRENOUD (cité par PAQUYA,
1994), il faut s’assurer que les enseignants et les formateurs qui accompagnent
les stagiaires soient les vrais porteurs de la « professionnalisation» des

pratiques.

FERRY utilise le terme de « centré sur I'analyse » pour décrire le modele de la
formation fondée sur l'articulation de la théorie et de la pratique. Il préconise
une place importante pour la formation continue qui permet de dépasser les
constats superficiels et factices de la formation initiale. « Les znterrogations sur les
Situations professionnelles et les interrogations sur soi-méme ne vont pas sans engendrer de
nonveanx besoins de connaissances et d'expériences. Elles relancent sans cesse 'évaluation de
la formation en cours, la redéfinition de ses objectifs, l'analyse institutionnelle de son
dispositif. Formation a lanalyse et analyse de la formation s'induisent réciproguement.
Dans ce modele centré sur 'analyse, les enseignants on futurs enseignants se mettent en
mesure d élaborer enx-mémes les instruments de leur pratique et les moyens de leur

formation. » FERRY, 1983 pp. 59-60).

Enfin, PAQUAY soutient l'idée que la formation des enseignants a la
recherche est possible. Il précise que la priorité est donnée aux recherches sur
le développement, I’évaluation, la résolution de problemes, aux recherches
liées a I'action, et aux recherches praxéologiques. En méme temps, il rejoint

les nombreux chercheurs pour qui la professionnalisation est d’abord le
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développement de stratégies de formation de praticiens efficaces et réfléchis

et pour lesquels la participation a la recherche n’est pas la priorité absolue.

2.1.6  L’utilisation des paradigmes pour la conception du métier et la
formation professionnelle

Pour PUKHOVSKA (1997), ces paradigmes existent et se réalisent
différemment en Europe. Elle préconise de prendre une certaine distance
avec ces typologies. En pratique, la tendance dominante de la formation,
selon cet auteur, consiste a réunir ces paradigmes et ces conceptions. Les
programmes de formation sont construits au minimum a partir de deux
approches. Ils sont fortement influencés par les idées sur 'enseignement et la
formation des concepteurs de programmes. PUKHOVSKA présente les
orientations de la formation des enseignants comme des oppositions binaires.
La premiére orientation est l'opposition entre 'approche « universelle » versus
lapproche «innovatrice ». L’approche «universelle» prévoit que les
enseignants sont les receveurs passifs des contenus proposés dans les
programmes de la formation. A Topposé, la perspective «innovatrice »
considere les enseignants comme des acteurs participant a I’élaboration des

programmes selon leurs intéréts personnels et professionnels.

La deuxiécme orientation consiste a considérer l'ensemble du processus
éducatif. Elle oppose une approche «statique », quand le projet social et
éducatif est stable et fixe, et 'approche « problématique », quand ce dernier
est en évolution. Ainsi la formation des enseignants peut ¢tre envisagée selon
le réle de lenseignant: un enseignant qui reproduit et promeut, ou un
enseignant qui participe aux changements de valeurs sociales, politiques et

culturelles.

Dans les paradigmes académique, technicien, personnaliste, la formation des
enseignants, le processus et le résultat de Pactivité enseignante sont orientés
sur la reproduction de la culture, des expériences et des valeurs de la société

existante. A linverse, le paradigme « recherche et développement » permet
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lapprentissage « critique ». Ce type de formation insiste sur la réflexion
continue des enseignants sur leurs pratiques, et au-dela, sur les problemes de
la société en général. Il contribue ainsi aux changements de la culture et de la

société dominante.

Une autre interprétation de l'approche paradigmatique est proposée par
PAQUAY (1994). Il considere que les concepteurs de programmes ont
tendance a abandonner les méthodes traditionnelles de formation et a les
remplacer par les paradigmes du praticien réflexif, de la personne en
développement, de 'acteur social. Il soutient les chercheurs qui plaident en
faveur d’'une diversité de méthodes et de sources. Il propose une hypothese
sur la valeur des diverses conceptions du métier, et considere que chacune
d’elles développe une facette du métier. Il précise que cette these sur la
«multi-dimensionnalité » du métier est validée par des experts (ALTET,
1994 ; DE PERETTI, 1993; etc.), par les enseignants eux-mémes (les
enquétes de POCDE), par la société qui exige de 'enseignant de remplir de
nouveaux roles et de développer des compétences diverses. Ceci permet a
PAQUAY de déterminer un cadre pour élaborer un référentiel général de
compétences professionnelles des enseignants. « I/ peut étre utilisé comme
révélatenr pour analyser des programmes ou des parcours de formation. 11 peut constituer une
référence constante pour tout qui congoit, structure, organise ou évalue des programmes

généranx ou des parcours individuels de formation » PAQUAY, 1994, p.31).

Dans la problématique de cette partie de these, I’'hypothese de PAQUAY sur
la possibilité d’intégration de différents paradigmes pour la construction d’'un
référentiel sera exploitée. Ainsi, la figure 2 présente quelques pistes de
réflexion sur les objectifs de la formation continue pour le développement de
compétences professionnelles chez les enseignants. Le défi sera a la fois
d’intégrer et d’exploiter ces paradigmes. De plus, nous pensons que, pour que
la formation continue soit efficace, ses objectifs et ses stratégies doivent

s’adapter a I’évolution constante du métier d’enseignant, de 'environnement
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scolaire, des sciences, de la société en général. D’ailleurs, pour PAQUAY
«intégrer des paradigmes signifie sans donte : reconnaitre lintérét des compétences et des
Stratégies privilégiées selon chaque paradigme ; mettre en évidence leurs complémentarités et
lenrs interactions ; reconnaitre les tensions entre les poles, nentraliser celles-ci dans leur
pouvoir destructenr et les valoriser dans lenr potentialité innovatrice ; renforcer les
articnlations, les liens entre les composants des systemes et des dispositifs mis en place ; viser
la cobérence des parcours ; chercher les synergies dynamisantes...» (PAQUAY, 1994,
p.33).
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Tableau 1 : Objectifs et stratégies privilégiés pour chaque conception du métier d’enseignant (PAQUAY, 1994, p.11-12),

complété avec ceux de la formation continue

Quatre paradigmes | L’enseignant est | Type d’objective Compétence clés Stratégies privilégiées en formation Paradigmes de la Objectif prioritaire pour la Stratégies de formation
d’une formation congu comme... | dominant (objectifs priotitaires) initiale formation formation continue continue
(Zeichner, 1983)
Un « maitre Savoir -maitrise du contenu a cours et travaux pratiques Académique -actualisation des savoirs cours magistraux, conférences,
instruit » transmettre d’abord la théorie, ensuite la pratique | (traditionnel) disciplinaires et interdisciplinaires, | stage de recyclage et de
-connaissance des principes de -développement des savoirs petfectionnement
P'enseignement pédagogiques
Paradigme Un technicien Savoir faire -mise en ceuvre des techniques | structure modulaire, exercices Technicien -actualisation des connaissances et | séminaires thématiques,
comportemental technique apprises progressifs, savoir-faire technique de des savoir-faire, modules de formation
- organisation de I'apprentissage | I'enseignement (micro-enseignement) -approfondissement des
et réalisation des autres taches ? techniques de I'enseignement
-acquisition de nouvelles
techniques
Paradigme Une personne « Savoit-étre » et -communiquer positivement ateliers de communication, Personnaliste -développement de la personnalité | accompagnement dans les
personnaliste « savoir devenir » avec autrui stages de développement personnel, et des intéréts professionnels des | projets personnels,
-s’occuper du développement accompagnement personnalisé enseignants autoformation,
personnel stages pour les enseignants
débutants
Paradigme Un praticien «Savoir » pratique | -connaitre le métier (des stage en compagnonnage avec un Artisanal -développement des savoirs stage sur site,
artisanal artisan schémas d’action, des routines) | « maitre », pratiques pour mieux exercer le visite des collegues
-remplir en contexte les diverses | apprentissage sur le tas par des métier formation contractuelle,
fonctions de 'enseignement immersions de longue durée analyse des pratiques
Paradigme critique | Un praticien Savoir d’expérience | -un « professionnel » qui analyse | études de cas, questionnement des Recherche et -développement des compétences | groupe formation — réflexion ;

réflexif

(plus ou moins
formalisé)

des pratiques (apprend par
réflexion)

-un « enseignant-chercheur » qui
produit des outils innovants

pratiques, préparation et exploitation
des stages,

production de mémoires
professionnels

développement
sur/pout la formation

professionnelles,
-formation a la recherche,
-analyse et formalisation des
pratiques

projets éducatifs en partenariat,
autoformation,

activités d’analyse,

écriture de mémoire
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Figure 2 : Les objectifs de la formation continue pour chaque paradigme
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2.2 Le nouveau paradigme en éducation /formation des
enseignants : la formation tout au long de la vie

L’éducation est un phénomene dynamique. Des groupes d’acteurs nationaux
et internationaux participent au mouvement éducatif mondial. Ils prennent les
décisions qui résultent de la convergence, de la combinaison ou de la
confrontation de différents types de paradigmes. Ces acteurs peuvent
reproduire constamment des modeles traditionnels. Cette démarche, tot ou
tard, atteint ses limites. LLes acteurs peuvent également importer des modcles
extérieurs : ces modeles se développent alors sous une forme décontextualisée
peu pertinente. Si les acteurs ne font que critiquer le modele existant, celui-ci
peut étre détruit sans qu’un autre vienne le remplacer. Pour avancer dans la
construction d’un paradigme éducatif différent du paradigme de la modernité,
BRASLAVSKY préconise la formation des acteurs a une conscience
historique professionnelle « généalogique ». « S7 fous les acteurs parviennent a
combiner le recours a la tradition et 'apprentissage réciproque a travers [utilisation
d'excemples contextualisés, de la critique permanente, mais en méme temps momentanée
(pour passer a laction), il est probable que des modéles et des styles divers puissent voir le
Jout, chacun contribuant, dans son contexte propre, d sa fagon et selon sa spécificité, a quitter

la  modernité  inachevée  pour se  diriger wvers wun autre horizon  civilisationnel »

(BRASLAVSKY, 2005, p.10).

2.2.1  Le concept de formation tout au long de la vie

Parmi les concepts construits au niveau international, il en est un nouveau,
appelé « éducation/formation tout au long de la vie ». Ce concept se distingue
de Péducation permanente ou récurrente. Il propose une conception plus
large que celle de formation professionnelle continue. La formation tout au
long de la vie est considérée différemment selon les acteurs: elle est
interprétée comme un effet de mode, ou a 'opposé, une réelle volonté de
répondre aux exigences et défis de la société. Face a ce paradigme
contemporain, chaque pays semble définir des stratégies d’action. Les diverses

appellations utilisées peuvent aider a comprendre le sens de ces stratégies :
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«life-long learning » (Royaume Uni), «life-wide learning » (Suede), «life as

learning » (Finland), « apprentissage ou formation tout au long de la vie »

(France).

En effet, ce paradigme apparait dans un contexte mondial caractérisé par :
P'accélération des découvertes scientifiques; la globalisation, les nouvelles
technologies de la communication ; accroissement des inégalités entre pays
riches et pauvres et I'’émergence de nouvelles fractures sociales au sein des
pays les plus riches ; I'effet du vieillissement de la population ; I'instabilité
géopolitique trop matérialiste avec une stagnation culturelle et sociale ; la
montée de lindividualisme et des; lorganisation post-taylorienne de la
production de biens et de services; lenrichissement des taches et des

responsabilités a tous les niveaux.

Pour répondre a ces défis, la société doit proposer aux hommes les outils de la
construction et de I'acquisition de nouvelles compétences tout au long de leur
vie. Cet objectif doit permettre 'acces effectif a I’éducation et a la formation
de tous les publics, et étre ouverte et flexible. Il sera également nécessaire de
modifier et de diversifier le contenu de la formation; de renouveler les
approches pédagogiques (avec une priorité donnée a I'apprentissage actif) ; de
développer les criteres et les dispositifs d’évaluation et de certification ;

d’utiliser de manicre pertinente les nouvelles technologies.

Selon le concept de la formation tout au long de la vie, les moments et les
étapes de la formation sont congus comme I'ensemble d’un parcours cohérent
sur le cycle de la vie. Vu sous cet angle, la formation initiale est définie par
rapport a Pactualisation des connaissances et des compétences, des besoins
futurs de la formation. Il est souhaitable de repenser le curriculum de base
pour permettre lacquisition de postures d’adaptation, pour trouver un
équilibre entre travail personnel et transmission des savoirs par le maitre dés la

formation initiale. En réalité, certains changements sont déja en cours dans les
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institutions de formation, et les chercheurs observent une diversification des

situations d’apprentissage.

Ainsi, dans certains pays (France), le concept d’éducation et de formation tout
au long de la vie est lié au Processus de Bologne, en particulier depuis la
conférence de Bergen. Ces deux démarches integrent Iidée de construction
d’'une formation qui permettra a lindividu d’effectuer les liens entre sa
profession et sa formation. Le LMD prévoit I'organisation modulaire des
enseignements, la généralisation des ECTS, une reconnaissance élargie des

expériences et des compétences, y compris celles acquises a I'étranger.

Ces transformations touchent particulierement le métier d’enseignants et, bien
¢évidemment, leur formation. Pourtant, d’apreés Bernard LIETARD, (2005) 1a
notion « d’éducation tout au long de la vie » souléve plusieurs questions: « De
maniére générale, dans le rapport de forces social actuel, il est a craindre que soit privilégié
[économique par rapport an social, le "learning”, méme "open"’, par rapport a I'éducation.
Le nouvean paradigme européen de "société cognitive” laisse en effet a penser que le
développement personnel ne prend son sens que par rapport anx exigences économiques,
domaine d’une contrainte incontournable et consentie. Laisser croire que la gestion
personnelle de ses compétences et le développement de projets permettront a lindividu de se
libérer des dures lois de I'économie de marché est une forme de leurre, qui responsabilise les
individus sur leur réussite comme sur lenr échec...On retronve cette ambignité dans le
développement actuel de politiques de reconnaissance des acquis et de personnalisation des
parcours de formation : elles sont certes an service du développement personnel, mais elles
Sinserivent aussi dans un nouvean mode de management social, pertinent dans une société

duale et écologique du "chacun-e selon son mérite", du "chacun-e pour soi"'. .. »

2.2.2  I’évolution historique et sociologique du concept

Le concept de formation tout au long de la vie n’est pas récent. Les hommes
apprenaient dans le contexte quotidien, familial, social, politique et
professionnel des les premiers siécles de humanité. La sagesse, qui se

construit avec les années, était, depuis toujours, une valeur morale. Cette idée

36



réapparait dans la pensée de pédagogues européens (entre le XVI™ et le
XIX™™ siécle) et portait sur le rapport entre Iéducation et le travail : ils
proposaient des réflexions sur la vulgarisation des connaissances scientifiques,
sur les moyens et les objectifs de «I'instruction continue », sur la formation
des maitres. Plus tard, la notion s’est déployée avec la nécessité de formation
des adultes. Les événements de 1968 dans les pays européens ont influencé la
maniere de penser la formation tout au long de la vie face aux savoirs et aux

diverses formes d’apprentissage.

Dans son analyse historique, F. CROS montre ’évolution des interprétations
de ce concept : « Depuis 1968, nous assistons donc a un élargissement du reconvrement
de la notion de formation tout an long de la vie qui, de formation permanente, est passée par
une formation récurrente, puis par une formation de ['étre dans son entier en liaison étroite
avec son profil d'apprenant, a la constitution d'une société apprenante dont la caractéristique
est d'étre uniquement composée d’individus en processus continuel de formation formelle,

informelle on non formelle » (CROS, 2005, p.41).

Les actes les plus marquants de cette évolution sont la notion d’éducation
permanente de LENGRAND (1966), et celle dautoformation de
DUMAZEDIER (2001). CROS souligne I'importance de deux rapports de
IPUNESCO : « Une introduction a [l'éducation tout an long de la vie» (1970) ; et le
«Rapport  Edgar Fanre» (1972). Suite au premier, une commission
internationale est créée sur le développement de I’éducation. Le deuxieme a
¢largi les concepts de formation et d’apprentissage dans la formation «a
étre ». Ce rapport considere la formation comme un geste quotidien en
responsabilité de la personne, qui se réalise a des niveaux et dans des lieux

différenciés.

Le rapport de FOCDE de 1973 « Léducation récurrente : une stratégie pour la
Sformation tout an long de la vie », met, selon CROS, la formation tout au long de

la vie dans le champ économique et de compétitivité mondiale. Elle s’inscrit
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alors dans la formation des adultes qui est supposée corriger les défauts de la

formation initiale.

La promotion de la formation tout au long de la vie s’est élargie au sein des
institutions internationales au cours de la décennie 1990. Face aux problemes
du chomage, la formation doit permettre aux travailleurs de s’adapter aux
évolutions du marché du travail par I'acquisition de nouvelles compétences
pour accéder a un autre emploi. Cette période insiste sur la nécessité
d’apprentissage tout au long de la vie et de création de structures permettant
'acces a Téducation (EURYDICE, 2000 ; UNESCO, 1997a, 1997b, 1998,
citts par CROS). CROS montre linfluence des institutions de I'Union
européenne pour le développement et la promotion d’un concept large de
formation tout au long de la vie. Des propositions ont été faites aux Etats
membres pour encourager lacquisition des connaissances nouvelles, le
développement de 'aptitude a 'emploi et de Iapprentissage sous toutes les
formes, Touverture d’une deuxi¢cme chance par DPécole. En 2003, la
Commission européenne a proposé la création d’un « e-portfolio » qui permet
de résumer les compétences et les qualifications acquises en formation initiale
et continue ou issues d’'une expérience professionnelle. Ce type d’outil s’est
développé avec «I'Europass Formation » qui s’inscrit dans le processus de

Bologne sur ’harmonisation européenne des études supérieures.

2.2.3 La réalisation de la formation tout au long de la vie
Selon COLARDYN (2002, cité par CROS), il existe quatre contextes de

réalisation de la formation tout au long de la vie:

* La formation générale initiale
* La formation a une branche professionnelle

* Le développement professionnel en cours de carriere

® Le développement personnel (appelé éducation permanente).
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Tout commence a I’école qui se transforme pour permettre aux jeunes de se
former tout au long de la vie: Iéducation formelle de I’école obligatoire
prépare les éléves a I'éducation non formelle (sur le lieu du travail) et
informelle (par les expériences personnelles particuli¢res). CROS décrit cette
nouvelle conception de Iapprentissage qui prévoit la mobilisation des
compétences transversales et non plus les simples connaissances et capacités :
« Les éleves doivent développer le famenx: « apprendre a apprendre », ils doivent construire
lenr propre cheminement d’apprentissage en négociation avec les professenrs qui deviennent
des médiatenrs du savoir. 1 'école devient une organisation apprenante. Les nonvelles
technologies, de plus en plus présentes, favorisent cette évolution car la personne peut
apprendre seule on avec des collegues sans que le professenr soit obligatoirement présent »
(CROS, 2005, p.45). La formation tout au long de la vie change la vision
portée sur I’école, ainsi que sur les rapports entre les jeunes et les adultes.
L’éleve est considéré comme ayant des possibilités d’apprentissage, des
potentialités et des ressources. La mission des professeurs est de développer la
motivation a apprendre en respectant le rythme et la démarche de chacun. De
plus, 'enseignement « de base » est accompagné de 'acquisition de capacités,
de valeurs et d’attitudes nécessaires a I'intégration dans des milieux sociaux et

des pays différents.

La réalisation des objectifs de la formation tout au long de la vie n’est possible
quavec des partenaires extérieurs: institutions éducatives, associations
civiques et culturelles, entreprises. Ce processus donne une signification
particuliere au pouvoir de l'individu, appelé « 'empowerment ». Il a pour but
de former le futur citoyen a comprendre le sens de lui-méme, a étre sujet de sa
propre vie, a faire, étre et vivre avec les autres, a apprendre a I’école, dans la
vie familiale, sociale, professionnelle avec 'expérience des événements vécus.
Pour préparer les jeunes a la complexité de la vie, la formation doit permettre
'acquisition et le développement de nouvelles capacités cognitives (apprendre

a apprendre), de capacités personnelles (savoir étre et se connaitre, auto
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affirmation), de capacités sociales (coopérer, dialoguer, approfondir la

démocratie).

Le nouveau paradigme d’Education/Formation tout au long de la vie
considere la vie sociale comme espace éducatif. D’apres AMBROSIO (2003)

il est constitué de piliers, systématisés comme suit :

e IEducation/ Formation qui vise la citoyenneté active - la nouvelle citoyenneté;

e IEducation| Formation - qui devra donner a chague sujet les capacités
d affirmation, de participation démocratique, 'acces an pouvoir, ['cempowerment » ;

o I'Education| Formation suivant des parconrs d’apprentissage continué, d'acquisition
de qualifications et de compétences que devront étre certifiées et considérées aux
niveanxc d’Eiducation atteints ;

e IEducation/ Formation multiculturelle — que puisse donner a chague sujet lesprit
de comprébension de 'antre, du différent, avec lequel on dialogue et on apprend, et
mener d la recherche de compromis dans le respect et la tolérance démocratique ;

e IEducation/ Formation pour la transformation réflexcive partant d'aptitudes
multiples, savoirs et expériences collectivement gérés en vue de la compréhension des
nouveaux et viewx probléemes mais dans des contextes différents —  ceux

d aujourd hui — et de sa résolution, méme précaire, mais participée et assumee.

Cette nouvelle posture de la formation tout au long de la vie mise en ceuvre
dans I’école change les orientations pour la formation des enseignants. Il est
nécessaire pour 'enseignant de s’inscrire dans une démarche d’apprentissage

continue.

2.2.4 Lamise en ceuvre d’une formation tout au long de la vie pour les
enseignants

Le paradigme de la formation tout au long de la vie adapté a la formation et

au développement professionnel peut étre utilisé comme un moyen de

réponse a la diversité des compétences attendues des enseignants et comme
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une voie alternative a la formation institutionnelle. Ainsi la formation se
présente comme un ensemble équilibré qui va de la formation initiale, a
I'accompagnement dans les débuts professionnels (induction en anglais), vers la
formation continue. La formation initiale dans son organisation et ses
méthodes doit intégrer et reconnaitre les besoins futurs des enseignants, les
responsabiliser dans leurs parcours de développement personnel et

professionnel.

EDUCATION/FORMATION TOUT AU LONG DE LA VIE

~

Education Education/formation Induction Formation
initiale de base -/ professionnelle continue
|| DEVELOPPEMENT PROFESSIONEL ||

DEVELOPPEMENT PERSONNEL

(—

Ce regard sur la formation met en évidence le travail avec les collégues pour
¢équilibrer la formation disciplinaire et transversale. Elle doit prendre de
nouvelles formes telles que la formation avec les pairs, 'autoanalyse des
pratiques, les échanges d’expériences. De plus, Ienseignant est supposé
maitriser les pédagogies développant les capacités des éleves a travailler de
maniére autonome ou en groupe. lls sont amenés, non seulement a avoir
recours aux nouvelles technologies de I'information, mais aussi a savoir
évaluer leur efficacité pédagogique. Comme la formation tout au long de la vie
a pour objectif d’aider Iéleve a construire un projet professionnel,
Ienseignant doit connaitre également le monde économique et suivre son
évolution. Enfin, ce concept impose également aux enseignants une

formation aux langues étrangeres pour la mobilité professionnelle et
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géographique. Les difficultés d’exercice du métier justifient la création dans

certains pays d’un véritable « monde pédagogique ».

Selon CROS, la formation des enseignants doit étre orientée dans trois

domaines :

* «la formation personnelle, constituée par des connaissances et des capacités qui
permettent an professenr d’étre un référent éducatif pour les éléves et de gérer les relations
interpersonnelles présentes dans les travanx de groupes, etc.

* la formation professionnelle destinée a forger les instruments nécessaires pour gérer les

savoirs et ['apprentissage et en liaison également avec les savoirs de base.

* la formation eurgpéenne orientée wvers la promotion dun nonvel espace social,
économique, culturel, de travail et professionnel tant pour les professenrs que pour les

éléves » (CROS, 2005, p.57).

CROS considere qu’une telle formation est possible a un niveau universitaire
car elle suscite les démarches de la créativité, de l'innovation et de la
recherche. Elle ajoute que cette conception de la formation entraine des
modalités différentes comme les ateliers de création collective, les stages dans
d’autres pays, le travail en équipe pédagogique ou équipe élargie, une véritable
formation en alternance, un travail universitaire de qualité, la formation

permettant de changer la voie professionnelle.

Les études montrent que les enseignants deviennent de plus en plus
conscients de leur role dans la société et de la nécessité de se former
réguliecrement. Souvent, les enseignants utilisent des sources et des lieux
différents de ceux proposés dans le cadre formel de la formation initiale et
continue. Ils cherchent les réponses aux besoins professionnels eux-mémes
s s . 12 e
par les moyens modernes d’accés a linformation (cédéroms, émissions
culturelles). La formation a distance et les possibilités offertes par I'Internet

favorisent cette démarche personnelle. Pourtant, Pacquisition de ces nouvelles
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compétences par les enseignants n’est pas prise en compte
institutionnellement. Les liens entre le développement professionnel (formel
ou informel) et la reconnaissance des efforts pour I'évolution de carriere ne
sont pas suffisants. De plus, les politiques éducatives visent des perspectives a
court terme et ont du retard par rapport aux changements de conception du
métier et aux évolutions des pratiques de développement professionnel. Cela
décourage les enseignants et, chez certains, peut provoquer une résistance au

changement.

Pourtant, le concept de la formation tout au long de la vie (comme
précédemment, éducation permanente, récurrente, éducation des adultes,
formation  professionnelle continuée, et autres) représente, selon
AMBROSIO, des réponses aux nouveaux problemes survenus dans les
relations systémiques et complexes entre le Systeme Educatif ou celui de la
Formation Professionnelle, d’'une part, et le Syst¢tme de Production et le
Marché du Travail, d’autre part. Cet auteur ajoute que « Une fois que ces systémes
sont onverts et donc soumis a de multiples logiques — intérieures et extérienres — qui
Sfagonnent le comportement de lenrs agents, il devient impossible de les contriler strictement et
les guider vers un équilibre précis. Et pourtant, ils penvent étre accompagnés et lenr évolution
comiprise, orientés méme vers des fins désirables, si nous les considérons comme des systémes

adaptatifs » (AMBROSIO, 2005, p.4).

Au cours de ces dernicres années, le concept de « développement professionnel des
enseignants » a été davantage étudié par les chercheurs. Il est intéressant pour
notre recherche, car il permettra d’étudier les nouveaux modeles et formes de

la formation.

2.2.5 Le développement professionnel des enseignants

Le «développement professionnel » est un concept récent, traité
différemment par les chercheurs. Certains [lutilisent pour décrire les
formations en cours d’emplois et les études qui donnent I'acces a un diplome

supérieur aux enseignants expérimentés. D’autres considerent le
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développement professionnel comme un ensemble d’éléments théoriques et
pratiques d’éducation et de formation au niveau initial ou continu. Certains
auteurs francais (BARBIER, CHAIX, DEMAILLY) le définissent comme
« toutes les transformations individuelles et collectives de compétences et de composantes
identitaires mobilisées ou susceptibles d'étre mobilisées dans les situations professionnelles »
(BARBIER, CHAIX, DEMAILLY, 1994, p.7). 1l existe encore des
contradictions quant au sens de « développement professionnel ». Comme le
terme change et évolue selon les contextes sociaux et politiques, il était
souvent synonyme de «développement de I'équipe pédagogique» (staff
development), « formation en cours de service » (in-service training). De plus en
plus, les chercheurs linterpretent plus largement, et percoivent la formation
en cours de service comme une petite partie dun processus du

développement professionnel.

Les différences entre les contextes nationaux de développement professionnel
se manifestent surtout dans les oppositions systeme centralisé/décentralisé,
formation obligatoire/non obligatoire, formel/informel. On note aussi des
différences sur la certification (qui prend en compte la formation ou les
années d’enseignement), sur la culture du travail d’équipe ou l'isolement des

enseignants, sur 'accompagnement ou la formation pour les débutants.

Les similitudes portent sur le désir d’augmenter la qualité de I'enseignement,
d’engager un continuum pour le développement professionnel, d’articuler la
théorie et la pratique, de rechercher des liens entre développement
professionnel et évaluation/promotion des enseignants. Les stratégies de
professionnalisation du métier d’enseignant font également partie de ces

objectifs.

En effet, le développement professionnel désigne un processus d’interaction
continue entre l'age, lexpérience, la personnalité de lenseignant et les
conditions d’environnement. Il s’attache aux besoins des enseignants et aux

objectifs de formation: les enseignants ont des besoins professionnels
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distincts. Certains enseignants sont motivés, capables et préts pour les
changements, d’autres manquent de confiance en eux et s‘opposent a toutes

sortes d’interventions extérieures dans leurs vies professionnelles.

Les différentes visions du développement professionnel peuvent étre
influencées par les directions des écoles, les autorités éducatives locales, et les
décideurs politiques. Ils semblent étre d’accord sur I'efficacité de I’éducation
comme principal objectif des actions, mais sont partagés quant a la définition
des besoins prioritaires et aux choix des méthodes a utiliser. Selon JOYCE
(1980, cit¢ par LIVINGSTON et ROBERTSON, 2001), le processus du

développement professionnel doit répondre a trois besoins:

* concernant la société: besoin social d'un systeme éducatif efficace et
capable de s’adapter aux évolutions ;

* concernant I’école : besoin de trouver des moyens d’aide nécessaires aux
enseignants pour améliorer les potentiels personnels, sociaux,
académiques des jeunes gens ;

* concernant 'enseignant : besoin de développer et d’encourager le désir

des enseignants a vivre une vie satisfaisante et stimulante.

Alors que la nature du développement professionnel est multidimensionnelle,
JOYCE considere I'enseignant comme la personne clé de ce processus. 11
ajoute que méme si les activités peuvent correspondre a différentes

orientations, elles doivent toutes se concentrer sur la vie de l'enseignant

(LIVINGSTON et J. ROBERTSON, 2001, p.187).

Le deuxi¢me probleme, soulevé par LIVINGSTON et J. ROBERTSON,
concerne l'identification de besoins des enseignants : qui et comment choisir
les activités pour le développement professionnel ? Ces auteurs citent J. H.
VONK (1991) qui parle de deux approches extrémes en éducation : gestion

ureaucratique et gestion participative. L.a premiére impose a ’enseignant un
bur rati t gesti rticipative. La premiére i I 1 t
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systtme ou les décisions pédagogiques reflétent des discours politiques et
économiques. Ces discours ne sont pas équitables avec I'image dun
enseignant professionnel, capable de s’investir dans une démarche de
développement pour soi-méme et pour ses éleves. La deuxiéme approche
implique la planification participative, les efforts de collaboration, de
responsabilité et de partage de pouvoir entre les acteurs pour concevoir
I’évolution significative de I’éducation. Dans ce cas, Penseignant est un leader
et un innovateur capable de réfléchir, de définir le processus, d’évaluer sa
qualité. Le scénario idéal pour LIVINGSTON et ROBERTSON (2001) est
I'accommodation des besoins de I’école, de la société et de I'enseignant, et la
prise de décisions communes concernant la nature et les méthodes du

développement professionnel des enseignants.

Dans son étude qualitative de 1997, MACKENZIE montre comment le
choix des relations entre les différents acteurs du systeme éducatif (les
institutions de formation et leurs programmes de développement
professionnel, I'enseignant et les écoles) peuvent changer le processus de
développement professionnel. Elle le considére comme un moyen pour les
enseignants et les administrateurs de renouveler ou d’acquérir des
connaissances et des qualifications nouvelles. MACKENZIE (1997) compare
Iinteraction entre trois éléments du processus de développement

professionnel et dégage deux modéles :

* Le modele de lapproche de tondeuse (lawnmower en anglais): le
programme de développement professionnel est congu sans consultation
des écoles. Le retour, parfois assimilé dans les écoles, est donné par les
enseignants. Les écoles peuvent participer ou non au processus de

développement.
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Programme de
développement professionnel
et institutions de formation

* Le modecle de la turbine (furbine en anglais) présente une interaction
dynamique entre les enseignants, les concepteurs des programmes de
développement professionnel et les écoles. Ce processus contribue aux

changements des trois acteurs.

Enseignant formation

Les chercheurs (LING, MACKENZIE, 2001) pensent que si le
développement professionnel est interactif et implique des relations
dialectiques entre les trois composants, I'énergie produite permet d’obtenir les
changements sur le long-terme dans les pratiques d’enseignement. De plus, ce
processus contribue a évolution des institutions de formation et des écoles.
Ils ajoutent que le modcle de la turbine nécessite un changement de culture au

sein des organisations qui adoptent la « réflexion en action » décrite par LING
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(1996) comme « interdépendance positive, partage des roles et des initiatives, distributions
des charges, identification des objectifs, des actions et des résultats collectivement ». Cette
idée de la nécessité des collaborations entre tous les acteurs du systeme
éducatif pour le développement des enseignants est connue également sous le

nom de partenariat.

Les recherches des années 1990 dans les pays anglo-saxons ont influencé la
culture et Porganisation des écoles et ont permis de valoriser les pratiques
individuelles et collectives du développement professionnel. V.
COLLINSON et Y. ONO (2001) généralisent ces pratiques en se basant sur
la recherche de SPARKS et LOUCK-HORSLAY (1990), qui définissent les
cinq modeles de développement pour I'équipe pédagogique, et les recherches

de COLLINSON (1994) et LITTLE (1982) pour les exemples de formats :

* DModele de guidage individuel, processus dans lequel les enseignants
planifient et participent aux activités qu’ils considerent nécessaires a leur
éducation et formation : conversations et discussions professionnelles ; lectures ;
expérimentation en classe; participations au travail des associations; conférences
professionnelles ; travail en équipe ; réflexion ; travail en réseanx ; collaboration avec les

autres partenaires.

* Modele d’observation/évaluation permet aux enseignants d’avoir un
regard objectif sur leurs pratiques en classe : accueil des étudiants stagiaires,
futurs enseignants ; accueil des visitenrs en classe ; regarde et analyse des enregistrements
vidéo ; coaching avec les pairs ; évaluation par les pairs ; anto — observation et analyse ;
observation des collegnes ; évaluation par les éleves (formel [informel) ; visites des

collegues ; acceptation de ['aide des parents volontaires.

* DModele dimplication dans le processus du  développement
/petfectionnement : il engage les enseignants dans I’élaboration des

programmes ou dans la résolution des problemes : développement de standards
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et d’objectifs ; recherche de nonvelles idées et initiatives ; élaboration de programmes
d'enseignement ; élaboration de programmes d'évaluation ; identification de besoins
professionnels ; participation au pilotage de nonveanx programmes; animation de
formations et de stages ; participation a des conférences ; réponse a des appels d'offres ;

participation au travail de groupe « recherche et développement ».

Modele de formation permet aux enseignants d’acquérir  des
connaissances et des savoir-faire par des activités individuelles ou en

oupe : séminaires ; co-formations ; lecture de analyse des formations.
) ) JI

Mode¢le d’investigation demande aux enseignants de trouver un espace
d’intéret, de collecter des données et de faire des changements basés sur
Iinterprétation de ces données : znvestigation informelle d’'une pratique en classe ;
portfolio ; étude de cas ; recherche en action ; préparation dune these; écriture de

publications ; écriture de mémoires ; analyse des pratiques ; groupes de recherche.

D’autres occasions d’apprentissage de 'enseignement : #ravail en groupe ;
réflexions avec un autre professionnel ; discussion avec les parents ; mentoring ;
enseignement en équipe ; accepter d'étre un enseignant « ressource », <« consultant » ;
devenir intervenant avec une approche « clinique » ; conférences parents/ enseignants ;
participation aux activités des commnnes, des organisations éducatives ; participation an

recrutement des nonveanx: collgues ; responsabilités de direction ; transfert vers d'antres

écoles, de nouveaux postes (N. COLLINSON et Y. ONO, 2001, pp.232-233).

Malgré les efforts des chercheurs pour donner une valeur épistémologique

aux phénomenes tels que «le développement professionnel », «la recherche

action », « le projet pédagogique », «les réseaux d’éducation » etc., les actions

sur le terrain pour le développement professionnel restent rares. Une nouvelle

culture des établissements scolaites orientés vers le soutien et l’aide aux

enseignants demeure un réve lointain. Les principes du développement

professionnel sont difficilement applicables sans des changements d’ordre
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institutionnel dans l'organisation des écoles, les établissements de formation et

les systemes éducatifs.
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2.3 Les recherches contemporaines sur et pour la formation
professionnelle des enseignants

Les résultats des recherches nouvelles dans le domaine de ’éducation et de la

formation ont influencé le processus de réformes de la formation enseignante

a partir des années 1980. Dans les paradigmes décrits, de nouveaux concepts

et approches sont apparus et ont enrichi les problématiques de la formation

professionnelle.

Les recherches sur et pour la formation des enseignants visent a améliorer
Pefficacité de Pactivité professionnelle. Ces recherches se distinguent par leurs

approches méthodologiques.

Dans le premier cas, la compréhension de Tefficacité de Dactivité
professionnelle passe par la quantité des savoirs, savoir-faire et compétences
acquises par les futurs enseignants. Ainsi, le contenu des programmes, les
heures et la durée de la formation sont élargis. La formation professionnelle et
la pratique professionnelle se présentent comme deux miroirs en vis-a-vis. Les
recherches analysent donc la formation en regardant de prés les savoirs
nécessaires pour la future pratique enseignante. En effet, les éléments de la
pratique professionnelle aident a construire les contenus de la formation

professionnelle.

Le résultat de cette approche est le suivant: chaque aspect de la
compréhension théorique de la pratique influence et change la structure et le
contenu de la formation professionnelle des enseignants. Cette approche est
treés pertinente, mais le développement, le changement et la complexification
rapide du travail pédagogique contemporain n’arrivent pas a se retrouver dans
les éléments contenus dans la formation professionnelle. Par conséquent,
I'utilisation en pratique de cette approche encourage la multiplication de

formations diverses, organisation de stages, de cursus, de séminaires et
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d’autres formes de formation, surtout dans les domaines psychologique et

pédagogique.

Dans le deuxiéme cas, la compréhension de Defficacité de Dactivité
enseignante est considérée comme le résultat de conjonctions de
caractéristiques sociales, psychologiques et cognitif de I'enseignant. Les
recherches basées sur cette approche méthodologique essayent de tenir deux

objectifs :

* déterminer ces caractéristiques ainsi que les savoirs et les compétences
professionnels, mais aussi élaborer des outils éprouvés de diagnostic de
ces derniers ;

e créer des formes d’organisation et des méthodes permettant le
développement des compétences et des caractéristiques personnelles

nécessaires a la pratique.

Cette évolution, ce déplacement des objets de recherches et des cadres
théoriques pourraient amener a de nouvelles décisions quant a organisation

et au contenu de la formation professionnelle des enseignants.

Cependant, de nombreux auteurs (ALTET, LENOIR, GAUTHIER, etc.)
regrettent la présence de recherches simplistes, généralistes et idéalistes qui ne
prennent pas en compte la complexité des contextes des pratiques
enseignantes : les modéles de formation issus de ces recherches ne sont pas
adaptés aux actions, et, de plus, aucun programme n’est capable de donner
aux enseignants tous les savoirs et toutes les compétences pour faire face aux
situations imprévisibles du travail. Ainsi, ALTET (2005), par exemple, invite
les chercheurs a « repenser Larticulation entre les savoirs issus de la recherche et les savoirs

issus de la pratique en référence a des situations de travail, a lactivité déployée par les
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professionnels et a lenr processus de  développement  professionnel, de  construction

. .. 1
identitaire ».

La présentation synthétique des connaissances sur les enseignants, leur
¢ducation et leur formation est construite, dans cette these, a partir de
I'analyse des recherches contemporaines sur la formation professionnelle des
enseignants en Europe de 'Ouest de PUKHOVSKA (1997) et a partir de la
communication de ALTET (2005) au V™™ colloque international
Recherche(s) et Formation® « Former des enseignants-professionnels : place des

recherches sur et pour la formation ». Cette synthése est structurée en quatre temps.

Dans un premier temps, sera présentée Iévolution de la notion de la
professionnalité des enseignants. Celle-ci recouvre les recherches sur /ls savoirs
professionnels, la construction et la transposition des compétences, la dimension culturelle et

éthique du métier, l'identité et la socialisation professionnelle des enseignants.

Dans un deuxiéme temps, sera développée la pertinence des recherches sur
lanalyse du travail pour construire la problématique de «lactivité »
professionnelle enseignante. Les théories de 'action et du développement
aident les chercheurs qui travaillent sur /a didactique professionnelle, !'ergonomie
cognitive, la psychologie et la sociologie du travail, la psychologie clinique, les approches de

Laction et de la cognition située, ets.

Dans un troisieme temps, la problématique « recherche(s) et formation »
permettra d’aborder les tensions existantes entre les savoirs scientifiques et les
savoirs issus des pratiques. Ensuite, seront évoquées les réflexions sur
I'évolution des relations entre les chercheurs et les praticiens et sur la
reconstruction des processus de production et de «traduction» des

recherches. Nous verrons l'intérét actuel de la formation continue pour le

! Communication au Véme colloque international Recherche(s) et Formation « Former des enseignants-
professionnels, savoirs et compétences »

2 ibid.
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développement de pratiques de recherche collaborative et pour le

rapprochement des mondes « universitaires » et « scolaires ».

Dans un quatriéme temps, seront développés les effets des concepts de
professionnalisation, de post-professionnalisation et d’universitarisation sur la

formation des enseignants.

2.3.1 La professionalité des enseignants

2.3.1.1  Les savoirs professionnels des enseignants

Il existe dans les recherches une multitude de registres pour présenter les
catégories, spheres ou typologies des savoirs des enseignants. Pourtant le
processus de construction et de production des savoirs ainsi que la
compréhension de leur nature reste floue. La professionnalisation du métier
enseignant amene donc les chercheurs a travailler sur la notion de « savoirs

professionnels ».

TAMIR (1991, cité par ALTET, 2004, p.161), définit les savoirs
professionnels comme : « lensemble des savoirs et des habilités qui sont nécessaires
pour fonctionner avec succes dans une profession particuliére ». Selon cet auteur, il existe
trois formes de savoirs : le savoir pratique, le savoir théorique et le savoir

pratique personnel.

DEAUVIEAU (2004) décompose les trois sphéres des savoirs des

enseignants en :

* savoir savant, acquis dans 'université ;
* savoir curriculaire, connaissances des programmes d’enseignement ;

* savoir sur ’éducation, concernant le processus d’enseignement.

D’autres chercheurs (TARDIF, LESSARD, GAUTHIER, ALTET),

proposent leurs propres typologies a partir de 'action enseignante et ajoutent
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les « savoirs pratiques » ou les «savoirs d’expérience ». Ils les caractérisent

comme des savoirs multiples, divers et hétérogenes.

Une typologie descriptive de ALTET, par exemple, montre la nature des

savolrs enseignants :

* des savoirs a enseigner : savoirs académiques, scientifiques, disciplinaires
qui sont relatifs au contenu a transmettre et qui font I'objet d’une
transposition didactique ;

* des savoirs pour enseigner : scientifiques, didactiques, pédagogiques qui
aident a enseigner ;

* des savoirs sur enseigner : issus d’'une formalisation de la pratique, savoirs
procéduraux sur « comment-faire », savoirs pragmatiques ;

* des savoirs de la pratique : savoirs de 'expérience des enseignants, qui

peuvent étre théorisés ou restés implicites. (M. ALTET, 2004).

LESSARD, ALTET, PAQUAY, PERRENOUD (2004) constatent que les
savoirs professionnels des enseignants issus des sciences humaines et sociales
sont largement présents et contribuent a la modernisation des systemes de
formation. Ils relevent la pluralit¢ des modes d’intégration en formation
initiale par les dispositifs des cours « universitaires » dans la discipline, des
cours construits a partir de themes ou de problémes professionnels, des unités
de formation centrées sur les objets transversaux aux disciplines
d’enseignement, des enseignements didactiques, des formations orientées vers
une démarche dinvestigation. Cependant, ils s’inquictent de I'impact des
savoirs proposés en formation sur les représentations et les pratiques des

enseignants.

En effet, selon ALTET, les étudiants en formation initiale peuvent avoir des
rapports différents aux savoirs: un rapport instrumental, un rapport

professionnel, un rapport intellectuel ou esthétique. Du coté de la formation
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continue, les auteurs soulignent I'attitude plus positive des enseignants vers
Poffre diversifiée des savoirs qui permet « wne théorisation de la pratique, la
construction d'une attitude prudente, une problématisation des sitnations vécues, une analyse
de « l'aprés-coup », un enrichissement des schémes professionnels acquis antérienrement et
une osmose progressive des savoirs et des pratigues » (LESSARD, ALTET, PAQUAY,
PERRENOUD, 2004, p.16). 1ls ajoutent que ce constat ne concerne qu’une
minorité d’enseignants qui manifestent une volonté de participer a ce type de
formation et qui integrent déja une démarche réflexive dans leur pratique

professionnelle.

De plus, les savoirs professionnels se construisent tout au long de la vie a
travers un processus d’interaction et de confrontation des situations de travail
et des ressources cognitives. Ce processus contribue a la compréhension, par
les enseignants, de la réussite de leurs actions pédagogiques. SAUSSEZ et
PAQUAY (2004) considerent que I'enseignant entre dans le travail avec des
concepts quotidiens, des concepts empruntés a des #héories populaires comme la
psychologie populaire, la pédagogie populaire, ['épistémologie populaire. Ces concepts
interagissent avec les concepts scientifiques, ls théories scientifiques transmises par
la formation professionnelle. 1.’ ensemble forme un « amalgame » : la connaissance
professionnelle des enseignants. Les chercheurs s’intéressent au rapport entre
ces concepts, et montrent la nécessité d’établir un dialogue entre eux.
Souvent, soit les concepts quotidiens se replient sur 'expérience, soit les
concepts scientifiques perdent tout contact avec le contenu de 'expérience. A
ce propos, SAUSSEZ et PAQUAY souligne I'importance du transfert des
connaissances scientifiques dans le champ de l'activité professionnelle, et de la
construction d’un espace de développement des concepts quotidiens et
scientifiques par la (co) recherche et la (co) formation entre les chercheurs et

les enseignants.

D’apres PERRENOUD, le concept de « transposition pragmatique » est plus

adéquat pour désigner le développement ou la mobilisation des savoirs en vue
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de I'action. La transposition pragmatique « gpére sur les savoirs pour enseigner, cenx
qui fondent les décisions et les actions pédagogiques et didactiques » (PERRENOUD,
2004, p.142). En effet, lenseignant mobilise les savoirs existants, les
transforme en actions pour répondre a une situation particulicre de son
travail. Ce processus singulier de raisonnement peut amener les enseignants a

la construction de savoirs nouveaux, dénommeés savoirs situés.

LESSARD, ALTET, PAQUAY, PERRENOUD (2004) décrivent les
nouveaux dispositifs utilisés en formation des enseignants pour faciliter
Iintégration des savoirs théoriques dans les connaissances professionnelles :
Lapproche par probleme de la formation médicale (SAUSSEZ et PAQUAY) ; /Jes
démarches  clinigues (PERRENOUD) ; /les  approches  pluridisciplinaires  d'objets
professionnels complexes (les approches transversales), ['écriture de situations interpellantes et
la confrontation a des savoirs théorigues (CIFALL) 5 [analyse de pratiques et 'analyse
pluridisciplinaire d'une séquence d'enseignement - apprentissage complexe en formation
continue (ALTET) 5 la recherche collaborative comme occasion de co-construction de savoir

(HENSLER).

2.3.1.2  Les compétences professionnelles des enseignants

Les nouvelles politiques de formation des enseignants font de plus en plus
appel a la notion de compétence. LLa compétence professionnelle se présente
comme la mobilisation d’un ensemble de savoirs et de ressources (savoir-faire,
schemes d’action et d’évaluation, attitudes) en vue de la résolution des

probleémes propres au contexte complexe et imprévisible de enseignement.

GAUTHIER et MELLOUKI (2004) utilisent 'approche socio-historique
pour montrer la place des sciences humaines et sociales dans les programmes
de formation des maitres au Québec. Selon ces auteurs, les orientations des
années quatre-vingt-dix déterminaient déja les compétences attendues des
enseignants. Les documents ministériels demandaient aux universités de
former les futurs enseignants a la maitrise de celles-ci. Les trois catégories

générales de compétences étaient Jes compétences relatives aux disciplines et lenrs
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didactiques, les compétences lides a lintervention pédagogiqne et les  compétences
complémentaires (connaissance des aspects culturels et sociaux de I'éducation,

formation continue’). GAUTHIER et MELLOUKI observent une grande

variation dans la nature et le nombre de compétences attendues des
enseignants selon des institutions de formation. Se pose alors le probleme de
linterprétation des orientations et leurs applications dans les programmes. Ce
probleme a conduit le Ministere a proposer un nouveau document pour

soutenir les principes qu’il souhaitait promouvoir.

Cette nouvelle politique (de 2001) de formation des enseignants, fait appel,
selon GAUTHIER et MELLOUKI, aux données de la recherche, et prévoit
la définition des bases théoriques et empiriques, des concepts et des grandes
définitions normatives et pédagogiques pour I’élaboration des programmes et
des activités des formateurs et des enseignants. En effet, la formation d’un
professionnel doublé dun pédagogue cultivé doit préparer les futurs
enseignants non seulement a 'enseignement des disciplines, mais également a
Paccompagnement des éléves dans leur rapport a la culture et dans le

développement de I'esprit critique.

D’apreés ce document ministériel, les universités doivent orienter les
programmes pour le développement de douze compétences qui sont
regroupés dans les catégories suivantes : acte d’enseigner en tant qu’acte de
communication ; la planification, I'enseignement, I’évaluation et la gestion de
la classe ; le contexte scolaire et social de l'enseignement (adaptation des
pratiques enseignantes aux éleves en difficulté, utilisation des technologies,

coopération entre les partenaires sociaux, parents) ; I'identité professionnelle,

Penseignant continiment engagé dans une démarche de développement
professionnel’ qui doit agir selon éthique de sa profession (GAUTHIER,

MELLOUKI, 2004, p.48). Les auteurs insistent sur le fait que la réussite de

3 Souligné par nous

4 Souligné par nous
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cette politique « dépendra de la maniére dont la professionnalisation et ['approche
culturelle de 'enseignement seront interprétées et traduites dans les conrs et les activités de

chague université » (ibid., p.50).

Cette expérience du Québec est intéressante pour les pays qui commencent a
élaborer leurs programmes de formation a partir des compétences attendues’.
Toutefois, cette approche suscite des critiques, surtout par crainte de son
impact sur évolution de Péducation et de la formation’. Pour BOUTIN
(2004), 1a performance, un des principes de 'approche par compétences (APC),
n’est pas toujours compatible avec les dimensions culturelles et sociales de la
formation. Elle peut réduire considérablement toute créativité et innovation.
Pour ce chercheur, «/usage abusif de I"APC' conduit inévitablement a une société
fermée, dominée par un groupuscule de « spécialistes eés compétences » dont ['ambition
véritable est de modifier les comportements observables de leurs semblables » (BOUTIN,
2004, p.42).

Néanmoins, le développement des compétences professionnelles est un des
principes soutenu par la Commission européenne en maticre de formation
des enseignants’. Elle accorde la priorité a la reconnaissance des compétences
et des qualifications entre les Etats membres. De plus, elle considére qu’il est
nécessaire que ces compétences existent dans les politiques éducatives, au
niveau collectif et institutionnel. Ainsi, les compétences clés pour cette

communauté se situent dans les trois domaines :

*  Travailler avec les connaissances, les technologies et les informations: accéder,

analyser, valider et transmettre les connaissances multiples ;

5 Cahier des charges de formation des maitres en France de 2006 prévoit la prise en compte de dix
compétences. Chacune se décline en connaissance, capacités et attitudes professionnelles.

¢ Le courant de 'approche par compétences est issu du monde de I'industrie.

7 Projet de principes européens communs concernant les compétences et qualifications des enseignants
http://europa.eu.int/comm/dgs/education_culture
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*  Travailler avec leurs contemporains : collaborer avec les éleves et les collegues

selon les principes des valeurs humaines ;

*  Travailler avec et an sein de la société - préparer les apprenants a leur role de

citoyen de 'EU.

IT est précisé que le développement des compétences se passe pendant toute
la durée de la vie professionnelle. Les enseignants ne peuvent pas les posséder
toutes a la sortie de leur formation initiale. Ainsi, la formation continue doit

permettre la consolidation de ces compétences.

En présentant une approche par compétences qui se développe en formation
des enseignants a Geneve, PERRENOUD (1997) décrit dix domaines de
compétences prioritaires pour la formation continue : organiser et animer des
Situations d’apprentissage ; gérer la progression des apprentissages ; concevoir et faire évoluer
des dispositifs de différenciation ; impliquer les éleves dans lenr apprentissage et leur travail ;
travailler en équipe ; participer a la gestion de ['école; informer et impliquer les parents ; se
servir des technologies nouvelles ; affronter les devoirs et les dilemmes éthiques de la
profession ; gérer sa propre formation continne (PERRENOUD, 1997, p.5). Chacun
de ces domaines comporte plusieurs compétences complémentaires. Pour
« gérer sa propre formation continue » les compétences complémentaires, qui
vont préciser ensuite le contenu de Ienseignement, se déclinent en savoir
expliciter ses pratiques ; établir son propre bilan de compétences et son programme personnel
de formation continue; négocier un projet de formation commnne avec des collégues (équipe,

éeole, résean,).

PERRENOUD attire Dlattention sur I'importance de l'organisation et du
fonctionnement des structures et des services qui s’occupent de loffre de
formation continue, ainsi que sur les relations entre compétences et controle
pour assurer la qualité de I'enseignement. Ce probléme, ainsi que les questions
d’élaboration des compétences et de formation des enseignants aux

compétences professionnelles, reste un chantier majeur pour la recherche. De
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plus, des interrogations subsistent quant a la définition d’une compétence
professionnelle, mais aussi sur le processus de son acquisition et sur les

moyens a mettre en ceuvre.

2.3.1.3  La dimension culturelle et éthique du métier

Le métier d’enseignant possede une longue et forte culture. Une des fonctions
des enseignants consiste a aider I'enfant a se construire et a acquérir les
valeurs morales d’'une société. Bien évidement, avant d’enseigner aux autres
les wvaleurs morales, l'enseignant doit montrer quil les a intégrées
personnellement, et qu’il appuie toujours ses décisions sur ces dernicres. Pour
accomplir cette tache, I'enseignant doit étre capable de reconnaitre et de
résoudre des problemes éthiques émergents dans son travail. Les institutions
d’éducation et de formation sont censées sensibiliser les enseignants a ces
questions et réfléchir sur le développement d’un code professionnel de comportement

éthique des enseignants.

Cette problématique est largement présente dans les recherches anglo-
saxonnes. Ceci s’explique par les politiques de professionnalisation, et ensuite de
standardisation de Tactivité enseignante. Aujourd’hui, ces politiques tendent a se
répandre dans I'espace européen et provoquent des débats complexes et
controversés. En tout cas, 'élaboration d’un code éthique de la profession des
enseignants permet de 7éguler le comportement des enseignants et de préserver la

réputation et ’honneur de la profession.

Selon BIBBY (1998) toutes les professions (médecins, juristes) font face a des
choix d’ordre éthique complexes. Les enseignants ont un role spécifique : ils
enseignent la morale aux éléves. Par ailleurs, 'acte d’enseigner est «éthique» en
lui-méme, car il s’adresse a une personne, un éleve, et prévoit le respect de ce
dernier. En pratique, les enseignants se posent rarement la question : « qu’est
ce qu’il faut enseigner aux éléves de la morale ? » Pourtant, ils sont conscients
que leurs actions et leurs décisions pourront influencer /s futures attitudes des

¢leves. Selon BIBBY (1998), les situations les plus difficiles pour les
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enseignants sont: les décisions erronées des supérieurs hiérarchiques, les
. > . y . .
problémes liés aux programmes et méthodes d’enseignement, I'incompétence
de certains collegues, I'enseignement dans des classes multiculturelles, le
manque de réponses des autorités éducatives aux problémes scolaires et
sociaux, la confidentialité sur des faits dans et dehors de ’établissement, les
réactions face aux innovations, les problémes liés a 'autorité, aux compromis,

a I'idéologie.

LOVAT (1998) considere que le code de conduite «professionnelle » des
enseignants peut étre « un code formel ou wune acceptation informelle, basé sur la
reconnaissance publique nécessaire pour une profession chargée de la responsabilité de valeurs
éducatives’. 11 recommande son développement, compte tenu des évolutions
des autres professions qui accomplissent les mémes missions. Aux Etats-Unis,
certaines communautés éducatives proposent déja des versions d’'un code,
discutées et approuvées par les différents acteurs participant a I’éducation.
“The New York State Code of Ethics for Educators”, daté de 2002,

comporte six principes :

Principe 1 : I'Educatenr développe le potentiel intellectuel, physique, émotionnel, social
et civigue de ['éléve
Principe 2 : 'Educatenr crée, supporte et améliore l'environnement d apprentissage ponr

tous

Principe 3 : I'Educatenr contribue a son propre apprentissage pour développer

¢fficacement sa pratique.

Principe 4 : I'Educatenr collabore avec ses colléges et les autres professionnels dans
Lintérét de 'apprentissage de ['éleve.
Principe 5 : I'Educateur collabore avec les parents et la société avec des valenrs de

confiance et de respect.

8 En anglais dans le texte: « by formal code or informal acceptance, on the basis that such public accountability and
recognition is a necessary artefact for a profession charged with responsibilities for educational values »
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Principe 6 : I'Educatenr proment les fondations intellectuelles et éthiques de la

commmunanté éducative.

Les concepteurs du code considérent que ces principes doivent guider la
pratique, inspirer 'excellence professionnelle et accompagner les enseignants

dans leurs décisions professionnelles.

Un autre code, par exemple, a été élaboré en Ontario. I vise les mémes
objectifs : établir un cadre pour décrire les connaissances, les compétences et
les valeurs de la profession enseignante. En effet, 'Ordre des enseignants
propose des Normes de déontologie (ezzpathie, confiance, respect, intégrité) et des
Normes d’exercice (engagement, leadership, perfectionnement continn, connaissance et
pratiques professionnelles)’. Ces normes permettent de comprendre les aspirations
de la profession, les visions communes du professionnalisme, les

responsabilités éthiques qui guident les pratiques quotidiennes des membres.

11 est évident que ces conceptions posent de nouveaux défis a la formation et
au développement professionnel des enseignants. Selon LESSARD et
BOURDONCLE (2002), une des caractéristiques de la formation
« professionnelle » comporte la dimension de /[acquisition de valenrs et des
attitudes spécifigues au groupe professionnel. Cette acquisition peut se faire a
différents niveaux de la formation : formation initiale, entrée dans le métier,
formation continue. CARTER (1998) ajoute que la formation a Iéthique
professionnelle est possible également dans les écoles. Il considere que cette
formation doit étre réalisée de préférence en petit groupe avec un formateur
spécialisé. Pour les professeurs débutants, I'action et la réflexion collective, la
réflexion individuelle, 'observation de la pratique des collégues seront utiles.
La culture qui domine dans le lieu du travail peut compliquer le
développement de Déthique professionnelle chez les enseignants novices.

Ainsi, les enseignants expérimentés qui integrent déja des notions d’éthique,

9 Les Normes sont présentées sur le site http://www.oct.ca/about/?lang=fr-CA
p
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sont invités a analyser et a questionner les principes de la culture ambiante. Le résultat
de cette démarche, soulighe CARTER, est un comportement éthique basé sur
le développement de I'analyse critique, le jugement personnel et I'action

indépendante.

Des chercheurs canadiens, comme SIMARD, GAUTHIER, MARTINEAU
(2001), réfléchissent a la formation de base en enseignement. Ils placent
Pexercice du jugement professionnel au centre de la pratique enseignante, voient /z
culture comme  « factenr de jugement », tout en la définissant comme « contenn
substantiel de 'éducation ». Reste a s’assurer que cette culture et la dimension
¢thique du métier seront intégrées dans les programmes de la formation, et

aideront les enseignants a exercer la profession avec dignité et confiance.

2.3.1.4  Llidentité et la socialisation professionnelle des enseignants

Selon CATTONAR (2001), la construction de lidentité professionnelle
enseignante est un processus dynamique et continu a la fois social et
individuel qui est fortement influencé par le parcours personnel et le contexte
social d’exercice du métier. Les relations établies pendant cette construction
ainsi que le travail et la réflexion autonome de l'individu s’inscrivent dans
I'histoire individuelle de lenseignant mais aussi l’histoire collective de la

profession.

Apres Ianalyse de plusieurs travaux sur la socialisation professionnelle des
enseignants (notamment celles de TARDIF, LESSARD, BLIN, NAULT,
RAYMOND, HUBERMAN), CATTONAR montre que la construction de
Iidentité enseignante ne se réalise quen partie dans les institutions de
formation. En effet, 'enseignant vit différentes phases de socialisation, et
certaines de ces phases se passent pendant sa formation. La socialisation pré-
professionnelle, de type informel, est fondée sur les expériences familiales et
scolaires passées de Uenseignant : « durant toute son histoire de vie, le futur enseignant
intérioriserait un certain nombre de connaissances, de compétences, de croyances et de valenrs,

Structurant sa personnalité et ses rapports aux autres (notamment anx jeunes), qui seraient
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réactualisées, de maniére non réflexive, dans la pratigue de métier » (CATTONAR,
2001, p.17). CATTONAR (ainsi que RAYMOND, TARDIF, LESSARD)
explique aussi la résistance des enseignants aux nouvelles pratiques éducatives,

et la critique du contenu de la formation professionnelle.

La deuxieme phase de socialisation, la formation initiale, est le moment ou les
¢tudiants abordent les premiers savoirs, souvent théoriques, de la profession.
Cette formation formelle, planifiée et controlée provoque, selon NAULT et
HETU (cités par CATTONAR, 2001) des transformations personnelles et
professionnelles chez les futurs enseignants. Ils vont utiliser ces nouvelles
conceptions de leurs fonctions au moment de la phase suivante, celle de

«entrée dans le métier ».

Selon les conclusions de CATTONAR, l'enseignant débutant s’adapte a sa
nouvelle fonction, mais critique sévérement sa formation initiale. Cette
premicre expérience dans le métier dépend de sa personnalité et des
particularités de son établissement. Il reproduit les modeles d’enseignement,
imite ses collegues, percoit les limites de la profession, et parfois trouve des
solutions aux problemes rencontrés. Plus tard, 'enseignant consolide ses
compétences et devient plus confiant dans ses actions. Les premicres années
sont tres importantes pour le développement professionnel car les
expériences nouvelles influencent la construction de la culture enseignante,

mais elles peuvent aussi conduire certains a 'abandon du métier.

La quatrieme phase, « la socialisation personnalisée » (NAULT, 1999, cité par
CATTONAR) est décrite par les auteurs comme la période de socialisation et
de développement personnel et professionnel influencée par les lectures, les
bonnes et mauvaises expériences et la formation continue. L’enseignant
possede alors des compétences professionnelles solides et commence a
chercher des approches innovantes en lien avec ses besoins pédagogiques.
Apres cette période vient la cinquiéme phase, la «socialisation de

rayonnement », zoment ol ['enseignant devient un « théoricien réflexcif » (ibid.).
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D’autres études comme celles de HUBERMAN (1984), FULLER (1969),
DURU-BELLAT et HENRIOT-VAN ZANTEN (1992), DUBAR (1996)
montrent I'influence de I'age, de la vie familiale, de I’établissement d’exercice
sur évolution personnelle et professionnelle des enseignants. Ces recherches
distinguent les différentes phases, périodes, étapes de socialisation et
montrent que ce processus n’est pas toujours formuel, institué et organisé. A ce
propos, CATTONAR considére que I'intérét majeur de ces études est qu’elles
« montrent [importance de prendre en compte les expériences antérienres a la formation
Sformelle et a lenr entrée dans l'enseignement, ainsi que les différents moments dans le

déronlement de la carriére, tout comme les conditions dans lesquelles ils se déronlent

(CATTONAR, 2001, p.20).

L’analyse de cette construction de Iidentité professionnelle proposée en
formation initiale et continue permet aux enseignants de szdentifier et de se
référer. Les chercheurs patlent de « modéles idéaux », (LANG, 1999) de « types
identitaires » (DUBAR, 1996), en présentant enseignant comme « magister »,
ou «pédagogue» ou «expert». Ces modeles sont des sources de
connaissances pour 'enseignant : il peut les accepter, les refuser, les travailler, les
réinterpréter, les combiner et méme inventer d’autres au cours de son

développement professionnel.

2.3.2  Lactivité professionnelle enseignante

2.3.2.1  La didactique professionnelle

La didactique professionnelle est un nouveau champ de recherche qui a pour
but d’analyser le travail et la construction des compétences professionnelles.
Elle a fait son apparition, modeste, dans la recherche sur les enseignants et
leurs formations. ILa didactique professionnelle est issue de trois courants
théoriques : Ja psychologie du développement, 'ergonomie cognitive et la didactique. Pour
les chercheurs (PASTRE, MAYEN, VERGNAUD, 20006) elle a un double
role : servir d’instrument d’apprentissage et ¢tre un préalable a la construction

d’une formation.
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La contribution de la didactique professionnelle a I'analyse de lactivité
d’enseignement est récente. Les chercheurs se proposent de se centrer
d’abord sur la spécificité de Pactivité enseignante. Selon PASTRE, MAYEN,
VERGNAUD, lactivité centrale en classe est une coopération-
communication entre un enseignant et un éleve qui est composée de trois

éléments :

* un objet « technique », un savoir ;
* un objet d’usage, un processus d’apprentissage des éleves;

¢ des formes conversationnelles admises dans ’école.

Les chercheurs considérent que lactivité enseignante est difficile a analyser :
« la place des savoirs a transmettre y occupe une place importante et en méme temps, c'est un
miétier trés empirique, onl la tiche prescrite reste tres générale et on beancoup de compétences
mobilisées sont acquises sur le tas » (PASTRE, MAYEN, VERGNAUD, 2000,
p.182). Ils ajoutent que cette activité influence le groupe classe et chaque
individu de ce groupe en méme temps ; elle porte sur le court (une séquence,
une lecon) et le long terme (un trimestre, une année scolaire...) ; la place de la

parole est essentielle pour la réussite.

Lactivité enseignante, selon DURAND (1998, cité par PASTRE, MAYEN,
VERGNAUD) est a buts multiples et subordonnés: établir la discipline
comme un «avant» obligatoire de l'organisation du travail, provoquer un
apprentissage, et ensuite amener vers le but supérieur, un développement

cognitif chez les éleves.

PASTRE, MAYEN, VERGNAUD (2006) précisent cette analyse en
montrant la différence entre Pactivité productive et I'activité constructive.
Selon ces auteurs, activité productive est une tache a effectuer. Les exercices
réalisés par les éleves pendant Papprentissage vont provoquer, dans certains

cas, lactivité constructive, caractérisée comme une activité lointaine et
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incertaine. Ainsi, pour atteindre le but final, Papprentissage — développement,
Ienseignant est supposé proposer aux éleves une série des taches a réaliser

(probléemes de maths, dictée, récitations etc.).

PASTRE, MAYEN, VERGNAUD (2006) complétent DPanalyse de
OCHANINE sur le travail entre les humains pour introduire la notion « d'objet
miédiatenr» de linteraction entre un enseignant et ses éléves. Cet objet regle
Pactivité et est appréhendé différemment par les acteurs. Apres les réflexions
sur les interactions et les rapports aux savoirs, les chercheurs font une
hypothése : « lobjet qui sert de médiatenr est un objet hybride, un objet a deux faces
« connaissances » quand les éleves croent avoir trouvé des procédés ou des régularités qui lenr
permettent de réussir sans forcément apprendre ; et avec une face « savoir », car le maitre va
faire le nécessaire pour que dans les tiches qu’il propose aux: éleves, ce soit la mobilisation du
Savoir visé qui soit la voie la plus obvie pour résoudre le probléme posé : dans ce cas, mais

dans ce cas seulement, la réussite de la tiche coincide avec lassimilation d’un savoir »

(PASTRE, MAYEN, VERGNAUD, 2006, p.184).

Enfin, les chercheurs définissent les deux registres de régularisation de
Pactivité enseignante. Le premier est le registre pragmatique qui permet la
réussite de la tache. Ce registre consiste dans les démarches de I'enseignant
suivantes : soit provoquer chez les éléves Tutilisation de connaissances
bricolées ; soit I'enseignant doit transformer ou réduire les difficultés du
probléeme. Le deuxi¢me registre, appelé épistémique, prévoit I'utilisation des
savoirs adéquats pour résoudre le probleme. L'intérét de ces réflexions est de
montrer que les enseignants peuvent réguler Iactivité de maniére a: « zrer les
éleves du  registre pragmatique de la simple réussite vers le registre épistémique de

Lassimilation d'un savoir » PASTRE, MAYEN, VERGNAUD, 20006, p.184).

Ces nouvelles réflexions proposées par les chercheurs travaillant sur la
didactique professionnelle permettent d’approfondir les connaissances sur
lactivité enseignante. En ce qui concerne la formation des enseignants, elles

commencent étre utilisées dans les dispositifs d’analyse des pratiques.
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2.3.2.2  Les approches de l'action et de la cognition située de [activité enseignante

Les chercheurs s’intéressent depuis toujours a la question: « que font les
enseignants en classe?» Les approches théoriques et méthodologiques
dominant les recherches sur lactivité des enseignants en classe sont les
approches béhavioristes et cognitivistes de lenseignement, les approches
phénoménologiques et le courant de la pensée des enseignants, les approches
interactionnistes. Les résultats de ces recherches ont influencé le progres des
savoirs sur les enseignants et leur travail. Cependant, ils dénaturent lactivité
enseignante parce qu’ils la décontextualisent. Les nouvelles recherches
s'intéressent aux approches de l'action et de la cognition sitwée et permettent
d’explorer 'activité enseignante en tenant compte du contexte spécifique de

I'enseignement et de son déroulement.

Selon la définition de CASALFIORE (2000), I'activité enseignante est une
activité située, régulatrice de [immiédiat, remplissant deux fonctions et structurée
par des objectifs définis localement. CASALFIORE avance lidée que
Pactivité enseignante a un caractere « sizu#¢ » car Penseignant doit faire face aux
contingences environnementales propres a sa classe: «z sagrait pour les
enseignants d’investir un espace o le sens des événements de la classe se construit en

interaction avec les éleves, dans le cadre d'un  processus qui se wveut éducatif. »

(CASALFIORE, 2002, p. 20).

En s’appuyant sur les recherches menées au GIRSEF'", CASALFIORE
défend l'idée que les enseignants apprébendent et agissent différemment dans les
classes en fonction de caractéristiques propres a 'enseignant (age, sexe), a la
classe (nombre d’éleves), au contexte dans lequel la classe se situe (filicre,
année d’¢étude). Cette conclusion, qui présente le métier comme une activité
multiple, pourrait bouleverser la formation des enseignants. CASALFIORE

propose également d’étudier Pactivité des enseignants en classe comme #ne

10 GIRSEF (Groupe Interfacultaire de Recherche sur les Systemes d'Education et de
Formation), Université catholique de Louvain
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contribution a une activité collective. Elle explique que « Lactivité prend son sens a partir
des effets qu'elle produit sur les éléves et ne peut se comprendre qu'en fonction des spécificités

de ceuxc-ci » (CASALFIORE, 2002, p.21).

Selon CASALFIORE, les approches de l'action et de la cognition située
apportent de nouvelles pistes pour I’étude des transformations du métier
d’enseignant. L’auteur considére que c’est Lexpérience qui conduit les enseignants a
Sapproprier les régles de  fonctionnement propres an  miétier. Ces régles sont
transformées en fonction des potentiels et découvertes faites par les
enseignants : « zs leurs donnent un sens dfférent en fonction du contexte dans lequel ils les
appliquent, en _fonction des interactions vécues et des espaces nonveanx d élaboration de sens

crées  avec des  éleves dont les  caractéristiques  sont  elles  aussi  changeantes »

(CASALFIORE, 2002, p.21).

Enfin, la question du développement en contexte de I'expertise des acteurs a
agir dans la classe permet de repenser le processus d’apprentissage du métier.
Selon CASALFIORE, les stages en formation initiale doivent étre organisés
de fagon a permettre aux futurs enseignants d’explorer les réalités du métier et
ensuite partager leurs expériences avec des enseignants expérimentés,
formateurs, pairs. Le passage progressif d'un contexte a lautre (une
conception de apprentissage situé) est conseillé par les approches de I'action
et de la cognition située. Les chercheurs comparent ce type de formation
appelée « professionnalisante » a la formation des médecins au cours de leur
internat, ou des avocats. CASALFIORE insiste sur les difficultés
d’organisation d’une telle formation car elle demande un investissement
important et long de la part des professeurs expérimentés : « Cette vision de la
Sormation des enseignants ne peut passer que par l'accroissement du nombre d'enseignants
en exercice, la valorisation du corps enseignant comme groupe social constitué faisant autorité
dans le domaine de ['enseignement, et une plus grande concertation entre les enseignants

expérimentes et les formatenrs exercant dans les écoles normales on les universités. »

(CASALFIORE, 2000, p.22).
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2.3.2.3  Les approches clinique et psychosociologique dans 'analyse des pratiques

L’analyse des pratiques professionnelles s’affirme de plus en plus comme un
des dispositifs de formation. Pourtant, il existe une diversité des orientations
théoriques qui Paccompagnent: courant «béhavioriste » s’intéressant au
comportement de enseignant ; courant « cognitiviste » étudiant sa pensée et
ses décisions ; courant « situationniste » prenant en compte la situation
d’enseignement ; courant de la « cognition située » réunissant les constituants
action-cognition-situation de la pratique. Ces courants ont permis de mettre
en ceuvre les formations qui se centrent sur la construction des compétences
professionnelles ou sur 'analyse didactique des pratiques (ALTET, 20006). En
formation continue, l'approche «clinique» d’analyse des pratiques se
développe davantage et propose de nouvelles modalités de travail avec les
enseignants et les formateurs. Cependant, les chercheurs (BRU, GAUTHIER,
ALTET, DURAND, BLANCHARD-LAVILLE) considérent que les
formations centrées sur lanalyse des pratiques doivent prendre en
considération les différentes entrées et variables de Pactivité. En privilégiant
une analyse plurielle, polyvalente, pluridisciplinaire, les chercheurs et les
formateurs arrivent a mieux comprendre la complexité des pratiques

: 11
enselgnantes .

Selon BLANCHARD-LAVILLE (20006), l'analyse clinique de situations
d’enseignement et de formation est plus que jamais nécessaire, car les
enseignants ont besoin des lieux zntermédiaires et protégés pour coopérer et
penser ensemble. Ce chercheur confirme I'existence de difficultés psychiques
du métier qui sont méconnues et ignorées. Elle pense que ces difficultés sont
la conséquence de la répercussion de phénomenes macro-socio de déliaison dans lespace
institutionnel on s'exercent ces pratigues. 11 est important pour le professionnel de
comprendre ces phénomenes et de savoir résister aux « attaques » frontales,

verbales ou comportementales.

11 Les réseaux CREN, CREFI, OPEN en France travaillent dans cette optique
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«1l s'agit dinstanrer un travail d’élaboration psychique a visée professionnalisante
antonr de lexploration en groupe de situations professionnelles rapportées par les
participants sous forme de vécits. Ce travail a pour but de faciliter le développement de la
fonction contenante des professionnels...et  leur permettre de S’approprier
subjectivement des capacités a soutenir lenr propre posture professionnelle aznsi qu'a
mntégrer la notion de cadre clinique de travail » (BLANCHARD-LAVILLE,
2006, p.1).

En effet, I'analyse d’une pratique passe par un échange de paroles en petit
groupe sur une situation professionnelle rapportée'’. Ce travail fait appel 2 la
dimension psychique au sens de la psychanalyse. Pour le formateur — clinicien
Pimplication psychique de I'enseignant est importante car, derriere Pacteur
rationnel il y un « sujet psychique ». BLANCHARD-LAVILLE considére que
des déterminations conscientes et inconscientes pesent sur les
comportements, les discours et les décisions du praticien. Ainsi, il peut, grace
a ce dispositif, dégager sa problématique professionnelle des enjeux: libidinanx dans
lesquels elle risque de §'enliser, méme a son insu ; de ce fait, il visque de se retrouver plus

libre, plus a l'aise pour exercer son métier spécifigue. . .

C’est un apprentissage d’un nouveau genre qui est proposé aux praticiens, car
s apprennent a coopérer, a comprendre et a accepter l'autre (éleves ou
collégues). Ils se sensibilisent a la complexité des situations professionnelles.
Pour BLANCHARD-LAVILLE, ce travail doit permettre aux enseignants de
construire une posture, un cadre, des manicres de fonctionner comme un
professionnel : faite d’écoute, de respect, de bienveillance, de non-jugement, de respect du

cadre établi et des régles de travail.

YELNIK (2002) soutient également I'idée que la formation doit permettre un
« travail sur soi » professionnel. Elle situe sa démarche de formation dans une

perspective psychosociologique et clinique. En effet, les actions de formation

12 Pour BLANCHARD-LAVILLE, ce sont des «groupes d’accompagnement clinique », proches du
dispositif inventé par M. Balint
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continue se passent de plus en plus dans les établissements scolaires. Ces
formations «sur site » cachent souvent des enjeux complexes. Selon
YELNICK, i est nécessaire de prendre en compte le contexte, les
significations et les enjeux des demandes de formation. Ainsi, I'approche
clinique permet de comprendre la réalité de I’établissement, d’analyser les
situations singulieres et les pratiques. La encore, I'élaboration en groupe des
dimensions psychiques de la vie professionnelle est utilisée. Mais, a l'opposé
du cadre de BLANCHARD-LAVILLE, elle aboutit a2 la construction

collective des solutions.

YELNICK remarque que le travail collectif est peu répandu : « ce modele rend
difficile d’imaginer qu’il est possible d’apprendre anssi de ses pairs, de résoudre des problémes
on de construire des savoirs a plusienrs...» (YELNIK, 2002, p.91). Utilisant
I'approche psychosociologique clinique, le formateur propose aux participants
de faire une analyse et des élucidations ensemble. Cette analyse prend en
compte les dimensions groupales, organisationnelles et institutionnelles. Elle
implique une parole « vraie », une reconnaissance en soi de «la conflictualité
interne », «la mise en mots dans une activité de pensée ». Au final, le travail
doit permettre une régulation des problémes, une restauration des liens entre
les professionnels et une élaboration possible de nouveaux modes de

fonctionnement de I'individu ou du collectif.

Enfin, ces dispositifs d’inspiration clinique supposent linvention des
nouvelles modalités de formation ainsi qu’une posture différente du
formateur. « La formation professionnelle d'un individu n'est jamais achevée, mais doit
étre continne. ..Son accompagnement (individn)” devrait étre continu lui anssi, et non
consister dans une accumnlation de petits stages successifs. Enfin, la posture et les
compétences requises des formateurs-intervenants étant assez éloignées de celles en vigneur

dans ['établissement, nécessitent d'étre pensées dans lenr spécificité ; leurs pratiques et les

13 précisé par nous
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difficultés, qu’ils ne penvent pas manguer de rencontrer dans ce type de travail, devraient,

pour eux aussi, faire l'objet d’'une réflexcion et d'une élaboration collectives » (ibid., p.99).

2.3.24  La sociologie du travail enseignant

La nature et 'évolution du métier enseignant sont des questions d’un grand
intérét pour notre recherche sur la formation continue. Les travaux les plus
significatifs ont été réalisés par TARDIF, LESSARD, MAROY (sociologie du
travail), PERRENOUD (pratiques pédagogiques), HARGREAVES, OZGA,

LAWN (le travail des enseignants et son contexte).

Depuis quelques siecles, le métier n’a pas été bouleversé : les enseignants
travaillent dans des classes en y accomplissant leurs taches et missions dont
les plus importantes sont d’instruire et de socialiser les enfants. L’enseignant
est autonome dans ses taches pédagogiques (« tenir la classe », «faire
apprendre les éléves ») et utilise des activités complexes et variées souvent
improvisées. LLa communication entre I'enseignant et les éleves possede un

certain degré de signification valable pour le public scolaire.

Par ailleurs, 'enseignant est également un exécutant de nombreuses taches au
sein de son établissement : sélection de la culture scolaire et définition des
savoirs nécessaires a ’éducation des éleves. 1l est soumis a 'obligation de tenir
les objectifs, les missions de I’école, le contenu et la pédagogie ainsi que la
structure temporelle de Penseignement. Le temps scolaire, le découpage du
contenu de lenseignement, l'organisation des programmes influencent

fortement son travail.

Actuellement, le travail de 'enseignant est a la fois « bureancratisé », normé par
lorganisation scolaire, et « professionnalisé », autonome, et fait appel a ses
compétences et responsabilités (MAROY, 2005) Cette double dimension du

travail est nommée « bureaucratie professionnelle ».
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Par ailleurs, l'activité de enseignant est jugée au quotidien par les éleves. Les
objectifs et les résultats de son travail peuvent étre interprétés différemment
par les collegues, la hiérarchie et les parents. Les chercheurs relevent une
« incertitude » des enseignants concernant la qualité de leur travail et des
difficultés quant aux choix des technologies, méthodes, matériaux pour
atteindre les objectifs éducatifs. Pour diminuer ce malaise, une tendance a
professionnaliser le travail des enseignants est apparue. Ainsi, les chercheurs
anglo-saxons qualifient le métier de « professionnel » lorsque les intéressés
reglent leurs activités eux-mémes ou par l'intermédiaire de leurs pairs sans
passer par les voies hiérarchiques. Méme si la réalité de professionnalisation

. , 14 . . . . N
est différente”, lenseignant contemporain est invité a repenser ses

b

compétences pédagogiques, sa réflexivité, sa capacité de développement

professionnel et sa capacité a travailler en équipe.

En effet, MAROY (2005), analysant les taches de I'enseignant, reconnait que
ces taches sont prescrites par « des regles administratives et bureaucratiques » ,
mais aussi modelées par I'activité responsable et autonome du travailleur. 11
cite également BARRERE qui admet que la fagon de distribuer et d’accomplir
ces taches est éminemment variable parmi les professeurs. Les taches
principales du travail telles que préparation des cours, correction et évaluation,

rapport avec les éleves, participation a la vie de I’école sont difficiles a évaluer.

Une autre particularité, dégagée par les chercheurs, fait la distinction entre le
travail enseignant prescrit et réel. Une forte diversification et évolution des
taches du travail prescrit sont notées dans les pays européens : la vie de I’école
exige qu’il accomplisse plus de taches administratives, utilise davantage les
technologies de I'information et de la communication, prépare les éleves a
lapprentissage tout au long de la vie, agisse en tenant compte de

I’hétérogénéité des éleves (EURYDICE, 2003).

14 Voir partie 2.3.4
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De plus, les enseignants sont sollicités pour étre plus présent a I’école,
travailler en équipe, superviser les éleves pendant et apres les cours, remplacer
les collegues absents. Cette redéfinition du temps de travail conduit a un
développement de 'autonomie et de la responsabilité des établissements face
a la qualité et a lefficacité de I'enseignement. Bien évidemment, ces taches
réelles, prescrites par les lois ou basées sur des convections collectives, ne
diminuent pas le temps d’enseignement ni n’augmentent la rémunération des

enseignants',

Le travail réel des enseignants évolue et devient plus complexe, diversifié et
intensif, ce qui améne a une surcharge et a des tensions accrues dans I'exercice
du métier. Comparant la littérature anglo-saxonne et francophone, MAROY
(2005) constate que les enseignants francais imputent cette situation a
I'évolution du public scolaire et aux difficultés d’'une société en mutation;
tandis que les enseignants anglais l'associent aux politiques éducatives
changeantes. De manicre générale, selon TARDIF et LESSARD (1999),
I'évolution du métier se manifeste plutot par un accroissement de la charge

qualitative du travail.

Par ailleurs, les activités de lenseignant dans la classe comportent les
caractéristiques relationnelles et humaines. Les sociologues remarquent, de
plus en plus, la forte dimension du travail affectif par rapport aux dimensions
intellectuelles. La réussite de lapprentissage dépend souvent des relations

établies entre 'enseignant et les éléves.

Ainsi, P'instabilité des situations scolaires oblige les enseignants a mettre en
ceuvre de nouvelles compétences relationnelles et qualitatives pour « gérer » la
classe. Les études de RAYOU et VAN ZANTEN (2004), BARRERE (2002),
LETOR (2006) montrent que le métier demande, en plus de savoirs

académiques, une implication émotionnelle et morale trés importante. En

15 Ce constat est le méme dans presque tous les pays européens
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effet, établissement de relations de confiance avec les éleves, le controle de
sol et de ses actes, la gestion des comportements et regards des éleves sont
cruciaux également pour les enseignants qui travaillent dans les

environnements « favorisés » et « difficiles » (MAROY, 2005).

PERRENOUD (1993) insiste sur le fait que certains enseignants manifestent
une relative incertitude sur le contenu de lenseignement causée par le
renouvellement rapide des savoirs issus des recherches scientifiques. De plus,
la présence de nouveaux «spécialistes de la jeunesse» (éducateurs,
animateurs) et des nouvelles technologies dans les écoles les obligent a
redéfinir les limites de leur « compétence professionnelle » (DURU-BELLAT
et VAN ZANTEN, 1992). Enfin, les enseignants se sentent perdus dans la
multiplication des finalités éducatives comme linstruction, 1’éducation,
I’épanouissement des jeunes, la citoyenneté, la préparation a la vie active, et ils

ne savent plus comment les inscrire toutes dans les cursus scolaires.

Des études anglo-saxonnes montrent que lintensification du travail peut
trouver sa source dans I'implication professionnelle et ethos professionnel
des enseignants eux-mémes (HARGREAVES, 1994, EASTHOPE, 2000 cités
par MARQY). Elles montrent que les enseignants tendent a surtravailler, et
accomplissent des taches supplémentaires pour répondre aux exigences

externes et, parfois, afin de répondre a leurs conceptions propres du métier.

Plusieurs chercheurs (DUPRIEZ et VANDENBERGHE, 2004, BARRERE,
2002) observent un phénomene : I'apparition d’enseignants dont les métiers
sont différents. En effet, ils constatent I’existence d’« établissements
difficiles » et d’« établissements favorisés » dans lesquelles les conditions
d’exercice du métier, l'ordre scolaire ou lapprentissage, ne sont pas les
mémes. Ainsi, Penseignant se différentie de ses collegues par apport aux

contextes, aux personnes et aux expériences professionnelles qu’il a vécues.
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MAROQOY (2005) explique que dans les établissements « difficiles » le travail
collectif est plus intense. Les enseignants trouvent ensemble des solutions
pour la gestion « d’incident », les tensions et violences entre les éleves ou
envers la personne méme de 'enseignant, établissent des régles communes de
Iexercice de lautorité. Ils passent moins de temps a la préparation des cours

et au contenu a transmettre que dans les autres établissements.

Cette hypothese d’existence de différents métiers d’enseignant explique en
partie leur satisfaction professionnelle. L’enseignant cherche souvent des
conditions « humaines » de travail au détriment de conditions matérielles.
Ainsi, le climat agréable des relations au directeur et aux collegues compte

davantage dans leurs choix.

Cependant, certaines études anglo-saxonnes mettent en avant ’hypothése
d’'une «déqualification » et d’une «prolétarisation » des enseignants. Ces
énoncées sont soutenus dans les études d’inspiration marxiste a 'opposé des
analyses « fonctionnalistes » (MAROY, 2005). OZGA et LAWN (1981, cités
par MAROY) montrent que la nature du travail des enseignants devient plus
étroitement controlée, et les programmes plus précisément définis. Des
enseignants, en Angleterre, ont exprimé un sentiment de fragmentation
identitaire : le travail d’enseignement et d’apprentissage se focalise de plus en
plus sur le domaine académique (les enseignants sont obligés transmettre le
curriculum suivant des étapes prescrites et un découpage didactique prédéfini)

au détriment du domaine socio - affectif et socio-éducatif.

BALL (2003, cit¢ par MAROY, 2005) constate que les réformes accentuent
les activités enseignantes de premier ordre (faire la classe) au détriment des
activités de second ordre (réflexions sur le travail, construction de systemes
d’évaluation, collecte des données, participation aux événements de I’école,
construction de bonnes images organisationnelles, « management of inpression »).
Les rapports d’activité, bilans de pratique et autres productions, demandés par

les autorités éducatives, alourdissent de manicre significative le travail. De
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plus, ils ne permettent pas évaluer véritablement la qualité des pratiques

enseignantes.

Enfin, ces éléments d’analyse sociologique du métier des enseignants sont
étroitement liés aux aspects de formation continue. Plus particulicrement,
cette diversité de conditions d’exercices ou de cultures professionnelles doit
étre étudiée pour comprendre le public en formation. Cela permet également
de cerner les besoins des enseignants, d’anticiper les résistances, pour les
accompagner dans cette mission nécessaire quest le développement

professionnel.

2.3.3  Recherche et formation

La problématique des relations entre la recherche et la pratique enseignante
est treés ancienne. Les différents acteurs participant au processus éducatif ont
déja proposé des réflexions a propos de la pertinence des savoirs scientifiques
pour la formation et le développement professionnel des enseignants. Les
dernieres modifications apportées dans ce débat sont influencées par la
diversification de formes de recherche, le rapprochement entre les différents
corps de professionnels de 'éducation, la mise en valeur des savoirs pratiques,
la politique de la formation enseignante aux compétences professionnelles, la
compréhension par les praticiens et les chercheurs de la complexité du monde
scolaire, la nécessité accrue d’articuler les différents types de savoirs pour

améliorer le travail et la formation.

Le processus d’universitarisation de la formation des enseignants a valorisé
davantage le savoir scientifique. Les disciplines appartenant aux sciences de
I’éducation et aux sciences humaines et sociales ont largement occupé la place
dans les programmes de formation. En conséquence, a partir des années 80,
les chercheurs observent que les nouveaux savoirs, produits et diffusés dans
les universités, deviennent trop généraux et éloignés des réalités scolaires.
Bien que les disciplines des sciences de I’éducation aient pu se développer et

valoriser leur statut, de plus en plus d’étudiants et d’enseignants manifestent
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une incompréhension et une résistance envers les savoirs théoriques. Ces
savoirs formels, non adaptés a la pratique quotidienne, ne peuvent plus
répondre aux besoins des enseignants novices. La formation initiale est
séverement critiquée dans la société. D’un autre coté, les universitaires ont des

difficultés a accéder aux classes pour faire de la recherche.

Quant a la formation continue, HENSLER (2004) considére que les
enseignants sont intéressés par les savoirs universitaires surtout par la partie
de ces savoirs qui sont associés aux modeles opératoires (Papproche par
problémes, la pédagogie coopérative). Les savoirs scientifiques sont davantage
appréciés par les enseignants quand ils les aident a comprendre des concepts
et des principes théoriques énoncés dans les programmes officiels.
HENSLER ajoute que les savoirs de recherche sont diffusés de maniere
informative pendant les journées ou conférences pédagogiques et que I'impact

de celles-ci sur le travail enseignant reste faible.

Selon HENSLER, les chercheurs (surtout les chercheurs d’Amérique du
Nord) commencent a s’interroger sur les différents usages des savoirs dans les
activités de formation initiale et continue, et sur les conditions favorables a
lapprentissage et au développement professionnel des enseignants. Pour
décrire et analyser les dispositifs de formation initiale et continue qui
favorisent le développement des savoirs professionnels enseignants
COCHRAN-SMITH et LYTLE (1999, cités par HENSLER) proposent un
cadre de référence. Ils présentent trois conceptions de la relation entre les
savoirs et la pratique enseignante: le savoir pour la pratique, le savoir
incorporé dans la pratique, le savoir de la pratique Ces conceptions exploitent le
savoir;  ['enseignant, [enseignement et la pratique professionnelle; ['apprentissage de

Lenseignement et le développement professionnel; le role des enseignants dans le changement

éducatif.
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Au regard des objectifs de cette these, les conceptions proposées par
COCHRAN-SMITH et LYTLE seront étudiées dans la partie « apprentissage

de ['enseignement et le développement professionnel ».

Selon la conception «le savoir pour la pratique », les enseignants doivent
assimiler le plus possible de connaissances issues des recherches empiriques
en éducation. Celles-ci vont garantir 'amélioration des pratiques de
Ienseignement et la professionnalisation du métier. Cette conception englobe
les recherches sur les processus de pensée des enseignants, sur le role de leurs
connaissances antérieures et sur la nécessité de concevoir le développement
des compétences professionnelles sur le long terme. HENSLER observe que
« dans les activités de formation, ['accent est miis généralement sur la hausse des standards en
matiere de connaissances disciplinaires, pédagogiques et didactiques bien plus que sur les

processus par lesquels les nouvelles connaissances construites on apprises s'intégrent a la

pratigue professionnelle » HENSLER, 2004, p.189).

«Le savoir pratique » et «le savoir d’expérience » (issu des réflexions des
enseignants sur leur pratique, de recherches personnelles) sont essentiels dans
la deuxieme conception, « le savoir incorporé dans la pratique ». La recherche
et la réflexion sur et dans l'action permettent aux enseignants de progresser
dans Papprentissage et le développement professionnel. En analysant leurs
expériences vécues, les enseignants comprennent mieux le processus de
raisonnement et le sens de leurs actions. « Quand au contexte de ['apprentissage et
du développement professionnel, il peut s'agir d'un contexte d accompagnement en dyade entre
un _futur enseignant et un enseignant expérimenté ou entre enseignants de niveaux: dfférents
d'expériences » (HENSLER, 2004, p.190). La discussion avec les collegues sur
les problémes rencontrés ainsi que 'accompagnement réflexif contribuent au

perfectionnement de la pratique professionnelle.

La derniére conception, « le savoir de la pratique », définit le savoir comme un
ensemble a la fois de savoirs pratiques, théoriques et critiques. Il est le produit

de la recherche collective menée par les universitaires et les praticiens. Ce
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savoir partagé porte sur 'enseignement et apprentissage, la matic¢re et le
curriculum, P’école et le processus scolaire. Selon HENSLER, les chercheurs
(HARGRIEVES et FULLAN, 1991; CHARLIER, 1998, GATHER
THURLER, 2000), qui adoptent cette démarche, proposent une nouvelle
conception de la formation et du développement professionnel des
enseignants. « Ces fravanux suggérent que les enseignants apprennent en participant a des
communanutés de recherche, en remettant en question lenrs propres croyances, en identifiant les
enjeux: de la pratique, en formulant des problemes, en observant lenrs éleves, en considérant
lenrs classes et lenrs écoles comme des objets d'investigation, en élaborant et transformant les
curricula et en prenant une part active dans ce qui se passe a l'école » (HENSLER, 2004,
pp-191-192). Les savoirs de la recherche, selon cette conception, sont produits
dans des lieux différents par différents acteurs. Cependant, ils sont acceptés et

mis en valeur mutuellement par les chercheurs et les praticiens.

La conception « savoir de la pratique », qui émerge de plus en plus dans la
formation, permet une meilleure articulation entre les savoirs de la recherche
et les savoirs professionnels des enseignants ainsi que le rapprochement entre
les universitaires, les formateurs et les enseignants. Elle favorise le
développement d’une nouvelle culture de I'enseighement et 1’élaboration des
nouvelles modalités de formation et de recherche. Les chercheurs parlent de
développement d’une posture de recherche en rapport avec I'enseignement et
lapprentissage des la formation initiale ; de la création d’un espace de
délibération critique, permettant la mobilisation et l’engagement des
enseignants dans les transformations de Iécole et des pratiques
professionnelles; de la formation des enseignants a la culture du
questionnement plutot que la simple assimilation de savoirs théoriques. Pour
favoriser I'intégration des savoirs théoriques et pratiques, HENSLER appelle
les universitaires a aider les enseignants a reformuler lenrs savoirs pratiques en liaison
avec des théories intelligibles; rendre les savoirs scientifiques plus visibles et donc facilement

utilisables; mienx organiser et davantage diffuser les savoirs dans la société. ALTET
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(2004) suggere également, que 'amélioration de la formation des enseignants

est possible si la rigueur scientifique est donnée aux savoirs pragmatiques.

2.3.4 La professionnalisation, la post-professionnalisation,
I'universitarisation

L’analyse précédente a mis accent sur le renouvellement du travail et de la
formation des enseignants vus par les chercheurs en sciences humaines et
sociales. Ces théories scientifiques sont souvent accompagnées par des
discours sur 'universitarisation, la professionnalisation et sa vision renouvelée,
la post-professionnalisation. La littérature scientifique donne deux sens a ces
discours. Le premier défend l'idée qu’ils contribuent au progres humain, au
développement de Déducation et de la formation des enseignants

professionnels.

Un autre sens est donné par les chercheurs qui s’interrogent sur /les dispositifs
qui  diffusent des  savoirs sur lenfant, [apprentissage et le  curviculum. Selon
POPKEWITZ et NOVOA, « ces dispositifs établissent et organisent des principes de
Jugement et daction sur l'école et sur la formation des enseignants. » POPKEWITZ et
NOVOA, 2001, p.7). Ces chercheurs considérent la formation des
enseignants comme une partie des techniques des gouvernements destinées a
influencer la maniere dont les gens (et en particulier les enseignants) doivent
agir, penser et envisager le monde. Ils envisagent le présent de la formation
des enseignants comme le résultat d’'un long processus historique. Un
processus qui amene Etat a définir de nouvelles formes de régulation des
enseignants. « Dans ce début du siecle, la définition des comportements « raisonnables »
et <« souhaitablesy est profondément imprégnée d'une idéologie de I'auto-responsabilité, de
Uefficience, du « rendn » de comptes et de la prise en charge par chaque individn de sa propre

« formation tout an long de la vie » POPKEWITZ et NOVOA, 2001, p.13).

Selon LANG (2001), un des discours positifs sur la professionnalisation porte
sur le processus de renouvellement du métier et présente I'enseignant idéal

comme un « praticien réflexif ». Cette conception permet d’améliorer et de

83



revaloriser la position de ce métier dans la société. La professionnalisation
donne plus de responsabilité et d’autonomie a Ienseignant. Ainsi, les
institutions éducatives se modernisent en s’inscrivant dans une dynamique de
déconcentration des pouvoirs. A Topposé, le discours critique sur la
professionnalisation craint I'instrumentalisation de la fonction professorale et
le renforcement de la position de la pédagogie et des sciences de I'éducation
dans la formation des enseignants. De plus, la professionnalisation est percue
¢galement comme I'adaptation de Pappareil éducatif au marché du travail et a
la mondialisation des échanges. Enfin, elle est soupconnée de servir lidéologie de
Uintérét général et du bien commun au détriment des intéréts sociaux et corporatistes

(LANG, 2001).

Dans le contexte francais, LANG observe la différence d’utilisation et
d’interprétation du terme « professionnalisation » par les politiques, les
gestionnaires, les pédagogues et les syndicats. II décrit les enjeux et les intéréts
de ces acteurs: «qualité du savoir-faire ou approfondissement d'un métier, valeur
d’échange et prestige social, mode de transformation de la relation salariée, gestion des
ressources humaines et adaptation de ['appareil éducatif anx transformations sociétales et
anx: évolutions du marché du travail, ete. » (LANG, 2001, p.100). Il montre les
«résistances » et les «limites» de ce discours en formation initiale. Les
traditions anciennes continuent a dominer dans les institutions de formation.
Elles sont présentes dans les cultures professionnelles des formateurs, dans
les réseaux d’établissements, dans les ressources matérielles et pédagogiques
locales, dans la nature des concours de recrutement. LANG constate que la
formation commune dans les IUFM a eu un impact symboligue sur la
professionnalité des enseignants. Il précise que, méme si les formateurs ont
orienté les cours vers les pratiques pédagogiques en utilisant P'analyse et la
réflexivité, cette formation reste éloignée de la réalité des écoles. La
professionnalisation en France est aussi une réponse, selon LANG, aux
différents processus de «désinstitutionnalisation» de I’école, surtout au

niveau secondaire.
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POPKEWITS, analysant les réformes aux Etats-Unis, montre que le discours
sur la professionnalisation est accompagné de I'idée de « cosmopolitisme » de
Venseignant : « i/ remplace les valenrs provinciales et les affinités locales par des normes
d'action qui acceptent la diversité, défendent les valenrs de 'humanité universelle et dans

lesquelles ['individn participe en tant qu'apprenant collaborant tout an long de sa carriére»

(POPKEWTTS, 2001, p16).

Par ailleurs, une nouvelle notion, la “post-professionnalisation” transforme un
enseignant « autonome » en un professionnel « collégial », investi dans les
communautés locales, responsable de son propre développement
professionnel. Le principe de collégialité prévoit le développement de
différentes pratiques de formation avec une forte dimension collective : la
réflexion collective, I'espace de collaboration, le groupe de développement

professionnel, etc.

L’investissement des communautés locales et des parents dans la résolution
des probléemes de I’école se répand dans différents pays sous le nom
« partenariat ». Il est présent également dans la formation des enseignants et
prévoit la collaboration entre les écoles, les institutions de formation, les
acteurs sociaux. La réussite du « partenariat» est mise en doute par de
nombreux chercheurs. Ils pensent que cette nouvelle voie dans la formation

est éphémere et donne une réponse illusoire aux problémes.

Un autre aspect des discours porte sur I'accroissement du nombre d’années
de formation et insiste sur I'importance des savoirs universitaires. Le
processus d’universitarisation se développe dans certains pays d’Europe et
d’Amérique du Sud. Le débat actuel oppose deux approches extrémes : d'un
coté, les défenseurs d’une formation longue, pédagogique et académique. Ils
pensent que le métier d’enseignant est un métier d’'une grande complexité
relationnelle et scientifique. D’un autre coté, ils y a ceux qui pensent que ce
métier s’apprend naturellement au cours de I'exercice professionnel dans

I’école, et que la bonne connaissance de la discipline est suffisante pour la

85



pratique. Certains pays mettent en ceuvre les réformes qui soutiennent une
vision « entrepreneuriale » de lactivité enseignante. Ils mettent en ceuvre, a
des degrés variables, les concepts de standards, d’accréditation, d’obligation
des résultats (« accountability »). Ces politiques suggerent que des criteres
peuvent étre isolés, mesurés et généralisés pour définir les compétences des

enseignants, ainsi que des pratiques efficaces de formation.

Ainsi, les institutions de formation et les enseignants sont supposés tenir
compte de «standards» dans leur activité professionnelle. La politique de
standardisation  (unification, uniformisation) suggere des  pratiques
«acceptables » et « raisonnables» a adopter. Elle constitue une solution pour
les discours complexes sur les interactions entre les praticiens et les stratégies
d’enseignement. Apparemment, elle est accusée par certains chercheurs de
« déprofessionaliser » les enseignants et « déshumaniser » les relations dans

I’éducation.

Le concept d’accréditation, importé des Etats-Unis en Europe, présente une
forme de régulation des systemes éducatifs. Les représentants de I'Etat, des
universités, des associations des enseignants obtiennent le pouvoir de définir
les normes et les regles d’accréditation des institutions et des programmes de
formation. Selon NOVOA, cette démarche peut étre considérée comme une
stratégie nécessaire pour le prestige social et scientifique de la formation. A
Popposé, elle peut étre vue comme un dispositif sophistiqué de controle et de

régulation.

Le principe « d’accountability », répandu en Angleterre depuis les années
1990, prévoit le financement des établissements de formation selon les
résultats des inspections. Le développement des formations alternatives aux
universités est encouragé par UEtat qui établit un programme d’étude national
tres détaillé. Ce principe est applicable également aux politiques de contrdle et

d’évaluation des enseignants. Le discours sur I'auto et la co-évaluation dans la
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professionnalisation est sous-tendu par une vision de l'enseignant qui est

censé « rendre des comptes » de son travail pour avoir la liberté de ses actions.

En conclusion, il est nécessaire de préciser que cette synthese reprend les
discours actuels sur la formation des enseignants: allongement de la
formation au niveau de I'enseignement supérieur ; valorisation des pratiques
collaboratives de formation ; recherche de dispositifs de régularisation et
d’évaluation des programmes de formation. De nombreux pays et organismes
internationaux et intergouvernementaux ont entrepris ces démarches de
restructuration des systemes éducatifs et des modes d’organisation de la
formation des enseignants. Selon DUSSEL, « ces discours entrainent des conceptions
dn monde, des idées de soi et d'antrui, des connaissances disciplinaires, et des rapports de
pouvoir qui sont introduits dans les instances locales en méme temps que les termes utilisés
pour décrire les situations et prescrire les solutions. Ils font parties de ces « régimes de
vérités » WOUCAULT, 1980) gui établissent des criteres de jugement et des processus de
validation qui ont des implications politiques et éthigues durables. » (DUSSEL, 2001,
p.64). Les stratégies de transformation perdent souvent les dimensions
« professionnalisantes ». Les thémes de fonctionnement autonome des
enseignants sur le plan de la définition de la formation initiale et continue, de
représentation des intéréts de la profession aupres de I'Etat sont absents. De
plus, la «professionnalisation» adoptée par les autorités politiques,
administratives, universitaires est incomprise par les enseignants. Elle est
considérée, selon MAROY et CATTONAR (2002), comme /Zdéologie visant a
revaloriser anx yeux des enseignants et de ['opinion publique une situation qui n’évolue pas

en termes de professionnalisation.
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2.4 Former des enseignants « adultes »

Le travail des formateurs est complexe, car ils s’adressent a des enseignants
qui sont aussi des adultes. Ils viennent en formation avec leurs histoires, leurs
expériences, leurs convictions, leurs savoirs. Comment identifier leurs
différences et leurs similitudes personnelles et professionnelles pour un
meilleur déroulement de la formation ? Quelles méthodes faut-il utiliser face a
leurs styles d’apprentissage » Comment réagir en cas de conflits de groupe ?
Ces questions, et beaucoup d’autres, préoccupent les formateurs des
enseignants qui tentent progressivement construire une formation centrée sur
la communication et linteraction entre tous les acteurs pour atteindre les

objectifs fixés et pour faire évoluer les pratiques enseignantes.

2.4.1 La nécessité d’'une approche spécifique d’éducation/formation des
adultes

Malgré 'abondance de livres, d’articles, de conférences dans le monde entier,
il n’existe pas de compréhension et d’appréhension universelle concernant la
formation des adultes. Depuis les années 1960, les éducateurs/formateurs
tentent d’utiliser avec les adultes des démarches pédagogiques différentes de
celles des enfants ou des adolescents. Ils ont essayé de développer une
nouvelle théorie qui mélangeait le réel et I'imaginaire, les intentions et les
réalisations, les doctrines et les pratiques, I'idéologie et les nécessités concretes
MALGLAIVE, 1990 ; BROOKFIELD, 1995). Ce «mythe» présentait
ladulte comme un individu positif, autonome et motivé, ainsi que le
processus de la formation comme spécifique avec des formes d’enseignement

uniques.

Depuis, selon CARRE (2001), la vision d’une société «éducative» ou
«pédagogique » est remplacée par celle de société «cognitive» ou
«apprenante ». Cette transformation du rapport au savoir chez les individus et

les collectifs se traduit par Papprentissage, la cognition et I'autoformation.
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L’adulte se présente non plus comme un «formé» mais comme un
«apprenant » adoptant des postures et des attitudes nouvelles face aux enjeux

du développement technologique et de I'explosion informationnelle.

BROOKFIELD (1992) pense que les recherches majeures sur Papprentissage
des adultes ont été faites dans les domaines de «lauto-régulation de
lapprentissage», de «la réflexion critique», de «lapprentissage de
Pexpérience » et «apprendre a apprendre ». De nouvelles recherches se
développent sur les thémes de «lapprentissage cross-culturel», de «la

théorisation des pratiques », de « 'apprentissage a distance ».

Pour CAFFARELLA et MERRIAM (1999) les recherches sur Papprentissage
des adultes s’inscrivent dans deux grandes perspectives : individuelle et
contextuelle. Chacune de ces perspectives a permis de dégager des concepts et
des idées concernant le travail avec les adultes. Ces chercheurs reconnaissent
leur importance pour les pratiques, mais ils insistent sur le fait qu’il faut
accorder plus d’attention a 'approche intégrée, individuelle et contextuelle a la

fois.

2.4.2  Les recherches sur la perspective individuelle

Les recherches issues de la perspective individuelle, selon CAFFARELLA et
MERRIAM (1999), sont dominées par des conceptions psychologiques. Elles
présentent 'apprentissage comme un processus se produisant a l'intérieur de
Iindividu. L’influence de lenvironnement extérieur reste limitée. De plus,
selon cette perspective, il est possible de construire certains principes qui
peuvent aider les adultes a devenir des apprenants efficaces. Les themes qui

dominent ces recherches sont :

* landragogie ;
* la participation et la motivation ;

* lautodirection de Papprentissage ;

89



* Tapprentissage transformationnel.

Une des théories sur I’éducation des adultes, connue sous le nom
d’«andragogie » fut introduite par le psychopédagogue américain Malcom
KNOWLES. Selon cet auteur, les apprenants adultes se différencient des
apprenants enfants. Il a dégagé quelques caractéristiques clés d’'un adulte en

apprentissage :

* Autodétermination : un adulte en formation adhere au projet qui lui est
proposé, si celui-ci est clairement identifié et négocié avec lui. Les adultes
ont besoin de savoir pourquoi ils doivent apprendre quelque chose.

* Expérience : adulte, au cours de sa vie, accumule des expériences en
quantité et en qualité qui deviennent sa source d’apprentissage.

* Etat d’apprentissage : 'adulte entre positivement dans I'apprentissage et
développe des savoir-faire nécessaires pour la réalisation de ses roles
sociaux.

* Orientation de Dapprentissage: lapprentissage chez Padulte releve
davantage des techniques employées que du contenu. Il sera d’autant plus
susceptible d’étre intéressé par lapprentissage centré sur les problemes
que par Papprentissage centré sur la discipline.

* Motivation de I'apprentissage : la motivation d’apprendre chez I'adulte est

interne (elle vient de lui-méme) (KNOWLES, 1984).

En effet, le concept d’« andragogie » de KNOWLES, Part et la science qui
aide les adultes a apprendre, repose sur deux postulats : le premier concerne
l'apprenant qui est autonome et s’auto-dirige ; le deuxiéme décrit le formateur
comme le facilitateur de I'apprentissage, et non plus comme transmetteur de
contenu. Les deux postulats s’accordent avec les pensées socio-historiques de
I'époque, par exemple, Papproche centrée sur la personne de ROGERS, la
méthode de la «prise de conscience» de FREIRE, la théorie de la
déscolarisation ’'ILLICH et REIMER.
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Le concept d’«andragogie » a valorisé le travail des formateurs d’adultes ainsi
que les recherches et les pratiques dans ce domaine. Pourtant, depuis plusieurs
années, il est critiqué par certains chercheurs qui le considere plus comme une
approche « spécifique », et non pas, comme prétendait KNOWLES, un
concept « général ». De plus, son hostilité avec la « pédagogie » I'a séparé des
universitaires « pédagogues » et des «connaissances» scientifiques sur
Iapprentissage. BROOKFIELD (1995) considere que construire une théorie
exclusive de I'apprentissage pour les adultes est une erreur. Il ajoute que ce
sont les variables de la culture, de I'ethnicité, de la personnalité et des ethos

politiques qui influencent davantage 'apprentissage.

CAFFARELLA et MERRIAM soulignent que les études sur «la
participation » sont les plus élaborées. Ainsi, selon ces auteurs, les chercheurs
(JOHNSTONE, RIVERA, 1965 ; VALENTINE, 1997) ont identifié le profil
et la motivation des adultes en formation. Méme si le profil a beaucoup
changé depuis ces dernicres années, 'adulte qui se forme est plus éduqué, plus
jeune, plutot blanc, travaillant a temps complet et gagnant mieux sa vie, en
comparaison avec ceux qui ne se forment jamais. Par ailleurs, BOSHIER et
COLLINS, FUJITA-STARCK (cités par CAFFARELLA et MERRIAM)
expliquent que les facteurs principaux qui influencent la décision des adultes
de s’investit en formation sont : les attentes des autres, le niveau d’éducation
antérieure, I’avancement professionnel, la stimulation sociale et lintérét

cognitif.

En ce qui concerne I'autodirection ou l'organisation de I'apprentissage par le
« 501 », les recherches dans ce domaine ont explosé a partir des années 1990.
Ainsi, a partir des cadres théoriques linéaires sur les savoir-faire et les
compétences dont ont besoin les adultes pour diriger leur apprentissage, les
chercheurs ont développé des modeles plus complexes. CARRE (2003) note
larrivée de la notion de controle du sujet sur sa formation aux plans

psychologique, pédagogique et sociologique, grace aux travaux de LONG.
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Ainsi, un nouveau paradigme «du sujet plus indépendant des contraintes
institutionnelles dans la construction de son identité et la gestion de sa vie, pour le meillenr et
pour le pire » apparait suite aux recherches de HIEMSTRA, PREVOST,
POISSON (cités par CARRE, 2003, p. 4). Selon 'hypothése de CARRE
(2003) fa construction théorique de la notion d’antodirection doit regrouper les résultats
ssus du  domaine de  [autoformation et les  concepts  psychologiques, tels  que

Lautodétermination et ['autorégulation.

La théorie complete et complexe de lapprentissage transformationnel
(transformateur) est associée au nom de MEZIROW. Au centre de
I'apprentissage transformationnel, selon MEZIROW (1991), se trouve la
découverte de suppositions inexactes et les erreurs d’apprentissage. Cette
théorie porte sur le changement, le changement dramatique et fondamental
par un individu de la perception de soi et du monde. De nombreux
chercheurs (TAYLOR, CRANTON cités par CAFFARELLA et MERRIAM,
1999) décrivent la théorie de I'apprentissage transformationnel comme étant
un processus social au moyen duquel on construit et on intériorise une interprétation nonvelle
on modifiée du sens que on donne a son expérience. Pour interpréter 'expérience et
travailler sur le sens, MEZIROW propose une démarche réflexive critique qui
porte sur le contenu, le processus et sur les prémisses. Il insiste sur
I'importance de la réflexion sur les prémisses, les apprentissages initiaux et la
réévaluation de leur pertinence qui amene a la transformation de perspectives.
Ainsi, I'adulte est capable non seulement de prendre conscience de son
expérience, mais également de procéder a 'examen critique du pourquoi de
cette expérience. Il est aussi plus ouvert a d’autres points de vue, et construit,
a travers un dialogue rationnel (théorie de lagir = communicationnel

d’HABERMAS) un nouveau sens.

MEZIROW (cit¢ par COURTOIS, 2002) propose plusieurs modeles de
transformation chez les adultes, nomme les étapes et les moments forts de

I'apprentissage ou se produit « un changement de perspective ». Il donne des
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conseils aux formateurs pour réaliser cet apprentissage sans se mettre en
danger (conflit de valeurs) et sans mettre en danger les adultes (fronticre
formation — thérapie). Selon cette conception, I'adulte est multidimensionnel
et capable d’évoluer a condition quil participe pleinement et librement au
discours critique et a 'action qui en résulte. Le role de ’éducateur/formateur
est de lancer le défi, de stimuler et provoquer la pensée critique dans un cadre
et avec des moyens favorables. Il n’est ni I'expert, ni le facilitateur, ni la
personne-ressource. En effet, le formateur est en apprentissage lui-méme et se

développe avec le groupe.

Selon BROOKFIELD (1995), la réflexion critique, une des dimensions de
lapprentissage chez ladulte, doit étre davantage développée par les
chercheurs. 11 note la difficulté pour les formateurs d’utiliser la terminologie
issue des théories critique et psychanalytique. Cet auteur souligne également
I'importance du contexte pour la réflexion. Récemment, les analyses
théoriques dans ce domaine (développées suite aux travaux d’HABERMAS)
se concentrent sur les études ethnographiques et phénoménologiques, c’est a

dire sur comment le processus de réflexion est vécu par les individus.

2.4.3  Les recherches sur la perspective contextuelle

Les recherches sur la perspective contextuelle, selon CAFFARELLA et
MERRIAM (1999), prennent en considération deux éléments: «la nature
interactive » de lapprentissage et « les aspects structurels » de Papprentissage.
Pour ces chercheurs, «la dimension interactive » de apprentissage montre
que l'apprentissage ne peut pas étre séparé du contexte ou il se produit. La
situation de 'apprenant et le contexte de 'apprentissage sont aussi importants,
pour le processus d’apprentissage, que ce que lapprenant individuel ou
I'éducateur apportent a cette situation. Ainsi les théories de Papprentissage par
expérience, de la cognition située, du développement cognitif et intellectuel,

de Pécriture de la pratique réflexive ont exploré cette perspective contextuelle.
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L apprentissage par 'expérience est un courant de la formation des adultes qui
a été développé par KOLB (1984). En s’inspirant des recherches de LEWIN
K., il a réussi a construire un mod¢le d’apprentissage qui comprend quatre
étapes : Pexpérience concrete, I'observation réfléchie, la conceptualisation
abstraite et 'expérimentation active. « Chague phase impligue un mode différent
d'excpérience de la réalité : le mode concret pour l'exipérience concréte; le mode réflexcion pour
l'observation réfléchie; le mode abstrait pour la conceptualisation abstraite; et le mode action
pour l'expérimentation active. » (CHEVRIER et alii., 2000). Ainsi, KOLB propose
une typologie des styles d’apprentissage chez les individus: les styles
convergent, divergent, assimilateur et accommodateur. « La personne de style
convergent, qui privilégie la conceptualisation abstraite et ['expérimentation active, contrile
ses émotions et s'adonne surfout a des tiches techniques on a la résolution de problemes
Pplutit qu'a la recherche de contacts interpersonnels. La personne de style divergent, qui
privilégie l'excpérience concréte et ['observation réfléchie, manifeste un intérét pour antrui et est
capable de voir facilement les choses sous diverses perspectives. La personne de style
assimilatenr, qui privilégie la conceptualisation abstraite et ['observation réfléchie, est portée
davantage vers les idées et les concepts; elle cherche a créer des modeles et valorise la cobérence.
La personne de style accommodatenr, qui privilégie ['expérience concréte et I'excpérimentation
active, aime exéeuter des choses et s'impliquer dans des expériences nonvelles; elle procéde par
essais et errenrs pour résoudre des problémes et son godit du risque est élevé. » (cité par

CHEVRIER et alii., 2000).

HONEY et MUMFORD (19806, cités par CHEVRIER et alii., 2000), en se
basant sur la perspective de KOLB, ont développé davantage ce modcle
d’apprentissage expérientiel, et ont déterminé les phases suivantes :
l'expérience, le retour sur l'expérience, la formulation de conclusions et la
planification. Selon ces chercheurs, chacune des phases comporte des
conduites et des attitudes propres. De plus, les individus peuvent développer
des préférences pour certaines d’elles. Ainsi, leur typologie des styles
d’apprentissage cotrespond a «une description d'attitudes et de  conduites qui

déterminent une maniére d'apprendre préférée par un individu :
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* le style actif décrit le comportement de la personne qui privilégie les

attitudes et les conduites propres a la phase d'expérience;
* le style réfléchi, celles de la phase du retour sur I'expérience;
* le style théoricien, celles de la phase de formulation de conclusions;

* le style pragmatique, celles de la phase de planification.

HONEY et MUMFORD précisent que les gens peuvent avoir des
préférences marquées pour plusieurs styles d’apprentissage. Il est important
de connaitre son style d’apprentissage, car cela peut encourager les individus
a dépasser leurs limites, a trouver de facons nouvelles d’apprendre. Quant au
formateur, cette information lui permet de connaitre Papprenant et d’adapter

ses stratégies pédagogiques.

De plus, la problématique dutilisaion du style d’apprentissage dans la
formation des enseignants, ou a I'enseignement, selon les auteurs canadiens
(THEBERGE, CHEVRIER, FORTHIN, LEBLANC), permet de
s’interroger sur le choix des contenus et sur les manieres de les présenter. En
indiquant certains limites a I'utilisation des styles d’apprentissage, ils précisent
qu'« il importe autant pour l'apprenant que pour l'enseignant d'étre sensibilisés a la
nécessité de développer de la flexibilité, de maniére a favoriser une antorégulation qui
s'integre a la  réalité de toutes  situations  d'apprentissage et d'enseignement »

(THEBERGE et alii., 2000, p.9).

La deuxicme dimension de la perspective contextuelle, la dimension
structurelle, considere que les facteurs comme race, classe, sexe, culture et
ethnicité doivent étre pris en compte dans le processus d’apprentissage. Selon
CAFFARELLA et MERRIAM (1999), la facon d’apprendre et le choix du
contenu d’apprentissage sont différents, par exemple, chez des gens de
différentes cultures ou chez les hommes et les femmes. La dimension

structurelle de I'apprentissage des adultes est présente dans les recherches sur
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le développement cognitif, le développement et 'apprentissage des adultes, les

¢tudes participatives.

Ainsi, les chercheurs travaillant dans la perspective théorisante (theoretical), se
posent des questions sur: a quels intéréts répondent les programmes de
formation, qui a réellement l'acces a ces programmes, qui controle le
processus d’enseignement et 'évalue. Les plus fondamentales sont les
questions de pouvoir et d’oppression dans 'organisation et dans le processus
d’apprentissage en entreprise. Est-ce que ceux qui ont le pouvoir agissent
dans l'intéréts des apprenants ? Est-ce que les éducateurs/formateurs utilisent
le savoir et Pexpérience de ceux avec qui ils travaillent? Est-ce que les
différences de sexes, de cultures, de niveaux sociaux des adultes influencent

I'organisation et le déroulement de la formation ?

BROOKFIELD (1995) confirme que, depuis les années 1990, des recherches
sérieuses ont été entreprises sur la dimension eross-culturel de la formation des
adultes. Cet auteur suggere que les éducateurs, avec leur culture dominante
américaine, européenne et nordique, sont obligés de réexaminer certaines de
leurs conceptions et préférences concernant apprentissage « naturel » des

adultes ou les styles d’enseignement.

De plus en plus, les chercheurs soutiennent I'idée d’une intégration des
différentes perspectives. La prise en considération de la personnalité de
lapprenant et du contexte d’apprentissage permettent d’avancer dans la
compréhension du phénomene complexe de la formation des adultes. 11 est
également confirmé que la perspective « intégrative » des recherches permet la
construction d’un cadre théorique riche pour les études sur les aspects
spécifiques de Dlapprentissage : la dimension émotionnelle, les différences
interculturelles, I'influence des lieux et des structures, les avantages et les

limites de 'expérience, etc.
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2.4.4  Les domaines en évolution : autoformation, formation ouverte,
formation a distance, e-learning

Les recherches illustrent ce changement de paradigme de la formation : « du
paradigme de ['bétéro-formation a celui de l'antoformation» (CARRE, 20006). Ce
développement des pratiques d’individualisation et de personnalisation de la
formation est encouragé par les législateurs, mais également par les demandes
fortes des acteurs de terrain. Les concepts d’autodirection, « d’agentivité »,
« d’empowerment » pédagogique s’affirment dans les pratiques pour favoriser

l'apprentissage autonome des adultes.

L autoformation permet de développer de nouveaux dispositifs d’acces, de
transmission et d’appropriation des savoirs par les individus et les institutions.
Cette notion, selon CARRE (20006), a évolué et est passée de l'idée de
« formation par soi-méme» (1985-1995) et des thématiques telles que
l'agentivité humaine de BANDURA ou «la puissance personnelle d’agir » de
RICOEUR, aux recherches sur ces représentations dans les pratiques (1995-

2000). CARRE identifie cinq « entrées » pour I'autoformation :

o se former en debors des institutions éducatives formelles, concept d’« antodidaxie » ;

*  une fonction de réflexion et de construction identitaires, « ['anthropogenése » ;

*  des formes dapprentissage antonome des sujets socianx dans et par les groupes et les
organisations, « ['apprentissage informel » et « ['organisation apprenante » ;

o apprendre en dehors de la présence permanente du  formatenr, « antoformation
accompagnée ou éducative »

o un ensemble de dimensions psychologiques caractéristiques de la conduite de sa formation
par lapprenant Ilui-méme, de son agentivité, de son « autodirection » (CARRE,

2000).
La perspective sociocognitive d’autoformation, selon CARRE, se concentre

sur la compréhension des processus mis en ceuvre par lindividu pour

conduire sa formation, ainsi que sur les conditions « technicopédagogiques »
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qui aident a ’émergence des pratiques apprenantes. Les chercheurs insistent
sur le fait que autoformation doit intégrer des dispositifs d’accompagnement.
Cela permet de rassurer les apprenants et les formateurs et de garantir la

réussite des pratiques.

Ainsi, ce nouveau changement du rapport au savoir et a la formation amene a
I'émergence de concepts tels que l'«apprenance» ou I'«écologie de
lapprenance » (CARRE, BOUCHET, TROCME-FABRE) et «la bio-
diversité pédagogique » (POISSON). Les chercheurs sinterrogent sur
conditions les meilleures qui peuvent favoriser et « protéger » 'apprentissage.
Pour CARRE (20006) Papprenance est « un ensemble stable de dispositions affectives et
conatives, favorable a l'acte d'apprendre, dans toutes les situations formelle on informelle, de
Sagon expérientielle ou didactique, antodirigé on non, intentionnelle ou fortuite ». Cet
auteur a identifié trois conditions qui permettent a I'individu de devenir un

apprenant permanent, compétent et autonome:

* le développement de motivation a 'engagement ;

* la multiplication des occasions et des ressources pour apprendre dans le

cadre d’une véritable « écologie » de I'apprenance ;

* le perfectionnement des pratiques d’autoformation (CARRE, 2000).

En expliquant la complexification du triangle pédagogique (apprenant-
formateur-savoir), POISSON (2006) montre sa transformation en pyramide
ou I'apprenant peut étre objet, sujet ou agent de la formation, le formateur
transmetteur, instructeur ou accompagnateur, et les savoirs deviennent savoirs
a enseigner, référentiels d’objectifs et savoirs contextualisés. Les ressources
éducatives, humaines et matérielles, s’introduisent dans le processus de la
formation et favorisent I'acces autonome aux savoirs. Ce chercheur considere
que ce nouveau type de la formation est basé sur une approche multiforme :
multiobjectifs, multiniveaux, multimédias, multimodes, multipublics,

multiméthodes, multipartenariats, multidisciplinaires, etc. Ainsi, selon
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POISSON, 1la construction d’une formation ouverte nécessite le

développement de « la bio-diversité pédagogique ».

Face a ces enjeux de l'apprentissage autonome des adultes, les acteurs et les
institutions éducatives font appel aux technologies de I'information et de la
communication et développent des dispositifs de formation a distance ou e-

learning,.

La formation a distance est de plus en plus présente dans le processus de
formation continue des enseignants. Cette alternative a la formation

« traditionnelle » apporte certains avantages:

* lenseignant a la possibilité de développer ses compétences ou acquérir de
nouvelles connaissances en restant dans ses fonctions en classe ;

* le processus de formation a distance est plus ouvert, flexible et continu
(Penseignant fait le choix du moment, du temps et du contenu de la
formation) ;

* cette formation permet d’individualiser la formation de 'enseignant selon
son parcours personnel et professionnel et ses attentes spécifiques ;

* les enseignants sont égaux face a la qualité de la formation (absence des

problemes liés a I'éloignement des institutions) ;

¢ e cout de la formation est réduit.

Par ailleurs, le e-learning présente une nouveauté dans lutilisation des
technologies de I'information et de la communication pour la formation des
enseignants. Ce concept est plus large que la formation a distance, car il
permet d’élargir les fonctions d’apprentissage comme lire, échanger, observer,
communiquer, débattre. En effet, les formateurs et les enseignants patlent,
écoutent et se voient, grace aux possibilités d’Internet, tout en restant dans

des espaces physiques différents.
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Le e-learning est un défi pour les formateurs qui doivent résoudre des
probléemes techniques et pédagogiques a la fois. Pour construire le
programme de la formation, les spécialistes adaptent les théories de
l'apprentissage a I'environnement virtuel. Cela permet de créer un nouveau
lien entre les personnes et les ressources a travers les technologies de
communication pour 'apprentissage qui devient interactif, divers, collaboratif,
flexible. Ce modcle pédagogique élargit le champs de la communication entre

tous les acteurs et propose des méthodes d’évaluation variables.

2.4.5  Les stratégies des formateurs
CHARLIER E. et CHARLIER B (1998) considerent que les formateurs, en
construisant des stratégies de formation, doivent tenir compte des

caractéristiques des enseignants « adultes ». Celles-ci sont :

«ces adultes ont vécn des expériences antérienres différentes (vécu  personnel et
professionnel) ;
*  ils sont quotidiennement confrontés a des problémes a résondre ;
. o - .
* ils se posent des questions a partir de L'action et pour l'action, en fonction notamment de
lenrs projets professionnels ;
*  ils sont membres de plusieurs groupes socianx, dont celui qui se constitue en formation ;

* ils évaluent lenr apprentissage a partir de critéres qui lenr sont propres »

(CHARLIER E., CHARLIER B., 1998, p. 104).

Ces chercheurs pensent quil est important de comprendre comment
Ienseignant construit la conception de son apprentissage en formation
continue. Cette conception varie selon «lhistoire individuelle» de
Ienseignant, mais aussi selon les contextes de formation. Elle change sous
I'influence du processus et des produits d’apprentissage. Pourtant, il existe peu
de recherches qui exploitent ces questions et expliquent comment les
conceptions  d’apprentissage des enseignants interagissent avec les

caractéristiques de la formation continue. En outre, peu de formateurs se
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posent des questions sur la diversité des représentations des enseignants et sur

les stratégies pédagogiques a adopter.
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3 DEUXIEME PARTIE : Etude des systémes de formation

continue en France et en Ukraine

3.1 Les enjeux politiques et socio-économiques de la formation
continue en France

3.1.1 Les racines de la formation continue

Pour comprendre la situation actuelle de la formation continue des
enseignants en France, il faut s’adresser, d’une part, a lhistoire des écoles
normales et, d’autre part, a T'histoire des sciences de I’éducation. Ces deux
champs montrent la continuité entre le passé et le présent de la culture
pédagogique francaise. Ils permettent de comprendre la nature et les
conditions institutionnelles de la formation continue: pourquoi est-elle
confiée aujourd’hui aux IUFM ? Pourquoi les stages sont-ils le dispositif le
plus utilisé ? Pourquoi les inspecteurs gardent-ils encore le pouvoir sur la
formation continue dans certaines académies ? Pourquoi les enseignants-
chercheurs en sciences de I'éducation sont-ils peu présents dans les actions de
formation continue ? Pourquoi les enseignants du primaire ont-ils obtenu le

droit a la formation continue avant les enseignants du secondaire ?

3.1.1.1  La geneése des écoles normales d’institutenrs

Depuis le XIX™™ siccle, lenseignement frangais est marqué par Popposition
primaire — secondaire. La méme distinction est faite pour la formation des
enseignants : une formation dominée par les préoccupations pédagogiques
pour les enseignants du primaire versus une formation académique pour ceux

du secondaire.

Dans l'enseignement primaire, selon PROST (1999), les congrégations furent
les premicres institutions qui formeérent leurs membres pour permettre leur

interchangeabilité au cours de 'année scolaire. Ce chercheur cite I'exemple de
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«la Conduite des écoles » de J. - B. de la Salle qui date de 1688. Mais c’est le
XIX™™ siecle qui apporte une vraie reconnaissance et une importance a la
préparation du métier d’instituteur. Le cours normal et Iécole normale
apparaissent dans certains départements avant méme la date de création

officielle de cette derniére en 1879.

Pour CHARTIER (2002), les «cours normaux» et les écoles normales
présentent deux modeles de formation en concurrence. Le premier pour /z
qualification professionnelle : un instituteur est recu en stage de formation dans
une école ou un collegue lui explique certains aspects de la pratique. A
Popposé se trouve le modele des écoles normales, de /a qualification intellectuelle :
un apprentissage des mati¢res du futur enseignement, sanctionné par un
brevet de qualification. Le dernier modele, «intellectuel », se développe en
France : « On peut done dater la formation continue du moment oi les antorités de tutelle
Se soucient d'organiser des stages pour permetire anx instituteurs déja en fonction de passer ce

brevet de qualification. .. » (CHARTIER, 2002, p.16).

Ainsi, les premiers stages de formation continue visent a améliorer le niveau
de connaissances des instituteurs, surtout en frangais (« stages
d’orthographe »), pour qu’ils puissent réaliser les nouveaux programmes de
I’école primaire. Les instituteurs obtiennent le diplome, « wne sorte de lgitimité
incontestée anx: yeux de la population », a la fin des stages d’été organisés par les
inspecteurs. Ces premicres exigences de savoirs en francais, plus tard
complétées par ceux en sciences, en histoire et en géographie, seront

transférés en formation initiale.

En effet, la formation des maitres en France est marquée par le conflit entre
plusieurs types de conceptions pédagogiques: modecle sacral, modele
heuristique, modele psycho-pédagogique, modele charismatique, etc. Dans
son étude sur les écoles normales primaires, LAPREVOTE (1984) décrit une
époque « triomphante » pour la formation des instituteurs entre 1881 et 1905.

11 explique cette réussite par une cohérence et une solidarité dans les actions
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de I’école normale, de I’école primaire laique, du pouvoir républicain et de la
société francaise. Pour comprendre la nature de ce contexte spécifique, ce
chercheur rappelle que la fin du XIX®™ siecle est marquée par un vif intérét
des intellectuels francais pour les questions d’éducation. Des revues, des
bibliotheques, des musées, des cercles pédagogiques apparaissent.
CHARTIER (2002) confirme également le développement en France d’une
presse pédagogique « surabondante ». Elle la classe en trois catégories : les
revues générales (politiques éducatives, programmes, méthodes de travail), les
revues pour utilisation en classe (préparations pédagogiques), les revues
d’innovations (nouvelles modalités d’enseignement). CHARTIER remarque
que 80% des contributeurs a ces revues étaient des instituteurs. Les
universitaires y étaient largement présents. Les textes ou les lectures jouaient
certainement un role important dans I’évolution professionnelle. Ils

influencaient également le développement des pratiques de formation.

De plus, de grandes personnalités (Croiset, Marion, Bigot, Sorel, cités par
LAPREVOTE) sont associées a I’élaboration de «lesprit d’éducation » et
certaines possedent une charge officielle (par exemple, des inspecteurs
généraux) au ministere. Leurs réflexions et écrits permettent de fournir des
bases pour la formation initiale, mais aussi, par la suite, pour le
développement professionnel et la mise a jour des connaissances
pédagogiques. Ainsi, un modele unique de formation est construit dans I’école
normale. Il comporte trois volets : la culture générale, la culture spécialisée,
Ienseignement pédagogique. Ils permettent de préparer avec succes les éleves

- maitres au brevet supérieur.

L’école normale s’occupe aussi de la préparation professionnelle. Elle possede
des écoles annexes ou, sous la direction d'instituteurs expérimentés, les éleves
— maitres peuvent appliquer les principes pédagogiques étudiés dans les cours.
LAPREVOTE explique qua cette époque émergent déja les différents

« protagonistes » de la formation : « théoriciens » et « praticiens », « savoirs
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disciplinaires » et « savoirs professionnels ». Les stages, qui se déroulent au
départ deux ou trois fois par an pendant toute la scolarité, sont placés plus
tard en troisieme année. Toutefois, la préoccupation principale des
professeurs est de garantir « /unité de doctrine normale » : « ...[initiation pratique (de
normalien) est une initiation surveillée au guidage magistral, un essai ou plutdt, selon la
Sformule utilisée le plus souvent, un premier exercice on le modéle normal trouve un
commencement d application » (LAPREVOTE, 1984, p.87). L’objectif du stagiaire
est d’élaborer «la lecon» selon la méthode inductive, « du particulier au

général », et de s’entrainer a activité « magistrale expositive ».

Des 1881, un dispositif de conférences pédagogiques est introduit pour
permettre aux éléves de faire des exposés oraux devant les camarades et les
professeurs. Ce dispositif, tenu par les inspecteurs de I'enseignement primaire,
marque également les débuts de la formation continue en France (ZAY,
1988). Plus tard (1905), la conférence pédagogique est institutionnalisée et
rassemble un public plus large (le corps professoral, les directeurs des écoles)
qui se prétent a la critique de sujets sur la pédagogie générale, la
méthodologie, la pédagogie pratique, les lecons-modeles. Cette initiation
professionnelle, pour LAPREVOTE, est « une préparation rationnelle, progressive
et compléte a lexercice du guidage expositif et allie 'opérationnalité directe an souci du

sérienx et de profondenr » LAPREVOTE, 1984, p.90).

Le modéle de double cursus successif commence son effondrement a partir
des années 1920. Les écoles normales, prises au picge par la
«secondarisation » de I'enseignement, ont des difficultés a confirmer leur
mission premiere, les finalités de leur formation. Les décisions successives sur
les priorités de la formation générale ou de la formation professionnelle
dévalorisent cette institution qui perd progressivement les compétences de
son corps professoral. En effet, des 1946 ce sont des professeurs du second
degré qui prennent en charge la préparation des éléves maitres au

baccalauréat. Les nouveaux formateurs ne connaissent pas la pédagogie de
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Iécole élémentaire et ce sont des directeurs (anciens inspecteurs ou
instituteurs) qui, en temps réduit, enseignent le métier. Les ¢études
pédagogiques perdent évidemment de leur importance et cela sans grandes

modifications entre 1920 et 1960.

Dans les années soixante, la secondarisation crée une autre situation, parce
que les écoles normales servent a la promotion sociale pour les milieux
modestes. Une fois le diplome obtenu, les meilleurs éleves cherchent d’autres
insertions professionnelles. Ainsi, les écoles ne fournissent que la moitié
d’instituteurs, les manquants sont recrutés par la voie des suppléances. Ces
derniers, afin de combler leur manque de connaissances professionnelles, sont
regus en stage d’'un an dans les écoles normales, une mesure plutdt « d’un
caractere illusoire » (LAPREVOTE, 1984). Par conséquent, selon
LAPREVOTE, l'institution perd ses reperes traditionnels : elle renonce a la
conception  dhumanités  populaires et a son double cursus d’éducation
intellectuelle et morale. En ce qui concerne la formation continue, elle reste
empirique (contacts avec des enseignants expérimentés, visites des

inspecteurs) et ne subit aucune évolution entre 1949 et 1969 (ZAY, 1988).

Les changements arrivent apres le Colloque d’Amiens (1968) qui pointe la
gravité des problemes. La formation académique en deux ans est déplacée
dans les universités, et les écoles normales se concentrent sur la formation
professionnelle en deux ans également. De plus, la formation continue des
instituteurs est organisée pendant le temps de service, avec comme objectif
premier une rénovation des écoles élémentaires. «Ainsi les écoles normales
deviendront-elles de véritables centres de formation professionnelle et, en outre, par les

responsabilités qu’elles sanront prendre, de véritables centres départementaux de formation

permanente et d'animation pédagogique des institutenrs » (M. GUICHARD, 1970, cité
par LAPREVOTE).

Le régime « post-normal » (apres 1968) apporte des transformations a la fois

structurelles et pédagogiques. Pour rénover en profondeur I’école de la
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République, plusieurs actions sont engagées. ID’abord, le perfectionnement
professionnel des professeurs des écoles normales, mais aussi des maitres.
LAPREVOTE explique que tous les acteurs éducatifs sont conviés aux stages
nationaux ou académiques. Les écoles normales jouent un role important et
ses professeurs deviennent les responsables de la formation permanente en
plus de la formation initiale. Ainsi, les maitres bénéficient d’une formation
complete et profonde, dont les résultats peuvent s’étendre a leurs collegues ou

leurs équipes.

Ensuite, plusieurs institutions sont organisées ou développées pour soutenir
les changements. LAPREVOTE cite les exemples de /[Tustitut Pédagogique
National, du Centre Régional de Documentation Pédagogique, du Centre d’Entrainement
anx Meéthodes d’Edncation Active (CEMEA), de Ilnstitut de Formation en Psycho-
Pédagogie Familiale et Sociale (IFPPFS), ['Institut de Recherche sur I'Enseignement des
Mathématiques (IREM). Plusieurs associations et mouvements y contribuent
également : /e Groupe Frangais d’Education Nouvelle (GFEN), [lnstitut Coopératif de
I’Ecole Moderne (ICEM), I’Association Frangaise des Enseignants de Frangais (AFEF),
L Association des Professenrs de Mathématiques de I'Enseignement Publigue (APMEP),

etc.

CHARTIER (2000) explique que les enseignants participent massivement aux
stages d’été ou aux réunions animées par les mouvements pédagogiques.
Cétaient des lieux précieux pour les enseignants désireux de rencontres,
d’échanges et de perfectionnement, sans contrainte institutionnelle. Pourtant,
la mise en place de la formation continue pendant le temps de travail réduit
considérablement leurs participations apres 1970. Mais certains mouvements
(groupes Freinet, par exemple) réussissent a imposer leurs stages dans ce
nouveau cadre formel. «Les stages institués sont massivement centrés sur les didactiques
disciplinaires, du fait que les personnels qui les encadrent sont dabord des professenrs
Spécialisés. Au contraire, la tradition des monvements pédagogiques a été de développer des

stratégies globales d'enseignement. D’une certaine fagon, leur retrait accélére le processus de
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secondarisation de la formation fait d'une multitnde de disciplines on de didactiques

disciplinaires juxtaposées. » (CHARTIER, 2000, p.20)

Le processus de rénovation des années 1968 permet aussi de repenser les
pratiques pédagogiques. Ainsi, les démarches d’expérimentation et de
recherche se multiplient. Les professeurs des écoles normales en collaboration
avec 'INRP participent activement a différents projets qui réévaluent les
connaissances universitaires et les pratiques d’enseignement. Les idées
nouvelles sont diffusées en formation initiale et continue. De plus, les
enseignants ont la possibilité de contribuer au travail d’équipe
interdisciplinaire et aux actions d’observation, d’évaluation, d’élaboration
d'hypotheses. La pédagogie est considérée comme ouverte et dynamique et la
recherche, selon les formateurs, comme un moyen de se former et méme une véritable
structure de formation continue interdisciplinaire (LAPREVOTE, 1984, p.133). A
lopposé, pour LAPREVOTE, se trouvent les stratégies de 'INRP qui
implique les centres de formation des maitres dans la recherche. En effet,
IINRP développe un processus d’innovation controlée et prépare les centres
a jouer le role d’incitation et de coordination pendant la généralisation des

innovations au niveau local.

Méme si le régime « post-normal » permet le développement de multitudes
d’idées et de modeles pédagogiques, il génere, selon LAPREVOTE, des
incertitudes et des doutes quant a leurs capacités de fonder des pratiques et
des formations efficaces. Il est possible de confirmer cela en étudiant les
acteurs réels de cette époque, leurs conceptions et leurs stratégies. Ainsi,
LAPREVOTE considere que les professeurs des écoles normales adoptent
une démarche critique : ils écartent foute préoccupation de méthodologie, de didactique
et de programmatique, et laissent les éleves — maitres dans en état de totale impréparation a
Lexcercice dn meétier. Cette critique devient destructive car elle ne propose rien en
échange. De plus, il s’affirme une division du travail entre « théoriciens »

(professeurs) et « praticiens » (instituteurs-formateurs). Par conséquent, une
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rupture entre les savoirs scientifiques (dans les disciplines, 'épistémologie, les
sciences de I’éducation) et les pratiques scolaires devient de plus en plus
visible. La formation se base tantot sur le modéle « heuristique » tantot sur le
modele « praticiste ». Les enseignants en formation continue sont dégus des

stages et parlent de temps perdu.

Les inspecteurs départementaux, qui gardent un pouvoir important sur les
principes de formation, préferent une orientation praticiste. L’analyse de
LAPREVOTE confirme leur soutien aux pratiques de I'actualisation partielle
et au magistrocentrisme. Ils acceptent difficilement la recherche pédagogique
et les rénovations, car elles demandent une remise en question personnelle et
elles peuvent affaiblir leur autorité aupres des instituteurs. « A total, ¢'est done le
modele actualisation-rénovation qui §'exprime chez. eux aussi bien que cheg les professeurs
décole  normale  marqués  par un  souci de « réalisme » et chez les inspectenrs,
...Lactualisation tend a étre variable et progressive chex les inspectenrs et les maitres

d’application, laissant coexister des ones archaiques et des ones fortement actualisées »

(LAPREVOTE, 1984, p176).

Cette formation est caractérisée par le conflit des modeles et des références
utilisés par les inspecteurs, les professeurs, les conseillers pédagogiques, les
maitres d’application, mais aussi par les conditions institutionnelles et sociales
de sa réalisation. Le modele heuristique, soutenu par les professeurs d’école
normale, n’a pas trouvé les conditions favorables a son implantation, car il
suppose le changement dans le rapport a lautorité (anti-hiérarchique, anti-
autoritaire) mais aussi dans le rapport au savoir et au pouvoir (une liberté
effective de lactivit¢ humaine). Ce modele suppose aussi, selon
LAPREVOTE, la transformation collective de la réalité sociale et de la
fonction du pédagogue (éveilleur politique), que peu d’instituteurs et de
responsables éducatifs de I'époque envisagent. « En dépit de I'apport incontestable
dn premier régime post-normal, qui a permis [éclosion du courant henristique, ce qui fait

encore défant lorsqu’il s'achéve en 1979, c'est un modele pédagogique cobérent qui, non
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Seulement integre ['évolution du savoir et les acquis des sciences de ['éducation, mais soit anssi
en harmonie avec ['institution scolaire et avec la société globale dans sa dimension politique et

idéologigne LAPREVOTE, 1984, p.193).

3.1.1.2  Les sciences de ['éducation a luniversité : recherche et formation

En France, la recherche en éducation est marquée par de vifs débats et des
conflits. Elle est souvent mise en question et elle a des difficultés a confirmer
sa légitimité scientifique. Pourtant, c’est Marc-Antoine Jullien de Paris qui des
1812 décrit I’éducation comme une science positive. Son successeur, Gabriel
Compayré profite de I’évolution de la psychologie pour fonder une science de

I’éducation.

Ainsi, une discipline « science de I’éducation » est apparue en 1883 dans les
facultés des lettres a Paris et a Bordeaux. Les premiers cours s’adressaient aux
maitres de lenseignement secondaire en assurant leur formation
professionnelle. PLAISANCE et VERGNAUD (1993) confirment qu’ils
répondaient a la fois aux besoins politico-administratifs et aux tentatives des
professeurs en philosophie de valoriser les nouveaux savoirs en psychologie et
en sociologie. Ces chercheurs citent Gautherin (1991) qui pense que « /a science
de [éducation fut moins le laboratoire oil s'élaboraient les outils et les techniques efficaces et
controlées du changement des pratiques d’enseignement et des actions d'instruction de l'enfant,
que celui o1 se travaille la croyance en la puissance sociale et politique de I'éducation et on
S'tlaborent les outils de cette conviction » (PLAISANCE, VERGNAUD, 1993, pp.7-
8). Méme si une chaire « science de I'éducation » a été créée en 1887 par Henri
Marion, elle a changé rapidement son nom (sous l'influence du travail en
sociologie de Durkheim) en « sociologie et science de I'éducation » (1907). Au
final, en 1917 le mot « éducation » disparait compléetement et la chaire est

renommeée en « économie sociale ».

PLAISANCE et VERGNAUD expliquent que « la pédagogie » avait un statut
vulnérable car elle a été associée a la formation des instituteurs dans les écoles

normales. De plus, la popularité des nouvelles sciences humaines comme la
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psychologie et la sociologie au sein des facultés n’arrangeait pas les choses :
peu d’universitaires défendaient et développaient ses principes (sous forme
d’'une thése, par exemple) car elle na pas eu de reconnaissance

institutionnelle.

Les débats sur le sort des sciences de I'éducation reviennent deés 1962. La
encore, l'objectif premier reste d’ordre institutionnel: créer un diplome
spécifique du niveau «licence » ou « maitrise » destiné aux professeurs des
écoles normales, aux inspecteurs, aux chefs d’établissements, a ceux qui ont
besoin d’une formation professionnelle basée sur les savoirs scientifiques en
pédagogie ou en psychologie. Pourtant, la création d’un diplome de maitrise
«sciences de 'éducation» en 1967 et d’'un diplome de DEUG en 1979
permettent Pévolution scientifique de ce domaine: développement des
nouvelles approches scientifiques, élargissement du champ de recherche,

extension sur le public des adultes, etc.

Etudions comment a évolué la formation initiale des professeurs du second
degré. Il faut dire qu’en France, il n’existait pas d’institution spécifique pour

e

former les enseignants du second degré. Selon PROST, «an XIX™ siccle, la
plupart étazent formés sur le tas ; commengant comme répétitenrs, ils passatent la licence et
devenatent professenrs. » (PROST, 1999, p.13). Les universités commencent a
organiser la préparation des agrégés a la fin du XIX™ siecle. Mais Cest la
formation académique qui se développe, ce qui n’est pas le cas de la formation
pédagogique. Cette dernicre demeurait inexistante, car le recrutement est
fondé sur I’évaluation des savoirs disciplinaires. Pourtant, en 1929, une
formation professionnelle obligatoire fut instaurée avant les épreuves du

concours. PROST (ibid.) la décrit comme modeste: douze conférences

théoriques et un stage de trois semaines dans une classe.

Les changements arrivent en 1952, quand les Centres Pédagogiques
Régionaux (CPR) ont été congus. Ils assuraient au niveau académique une

formation aux lauréats des concours de recrutement de lenseignement
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secondaire. Les CPR prenaient en charge les lauréats des épreuves-théoriques
des concours : par groupe de trois, les stagiaires suivaient en college et en
lycée lenseignement de trois professeurs, désignés par linspection, et
s'essayaient pendant quelques heures a les imiter. A partir de 1980, la
responsabilité d’une classe était confiée aux stagiaires pendant 4 a 6 heures. Ils
suivaient également des stages «en situation» et des journées de
regroupement de formation en didactique, en pédagogie et en connaissance
du systeme éducatif. La formation disciplinaire et la formation pédagogique

des enseignants du secondaire sont séparées institutionnellement.

Mais, les universités, présentes déja dans la formation disciplinaire des
enseignants du second degré, interviennent progressivement mais lentement
dans la formation professionnelle. Dés 1969, les réformes de la formation
initiale et continue portaient sur le rapprochement des EN des instituteurs et
de lenseignement supérieur pour soutenir les efforts d’une certaine

universitarisation :

*  un partage des contenus d'enseignement entre universitaires et formatenrs institutionnels
des institutenrs : PEN (Professeurs A’EN), IDEN (Inspectenrs Départementanx: de
I’Education Nationale) CPEN et CPAIDEN (Conseillers Pédagogiques aupres des
EN on des IDEN) ;

* la formation est calguée sur le modele universitaire des UV (Unités de 1V alenr), a la
différence prés que ces dernieres, baptisées UF (Unités de Formation), comportent un

enseignement pratigue et [lacquisition et « ['évaluation » de  savoir-faire et de

compétences. .. (D. Zay, 1988, p. 68-69).

La période comprise entre 1979 et 1985 est caractérisée par un tres grand
nombre de textes officiels. Il y eut douze dispositifs différents en sept ans qui
proclamaient la collaboration des Ecoles Normales et des universités,
Iintégration théorie et terrain, linitiation a la recherche pédagogique...
Comme explique TERRAL (1992) « fes directives officielles s’efforcent de marier nne

pédagogie somme toute tres normiée, la pédagogie par objectifs, qui pénctre alors dans le
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Systéme  éducatif frangais via [enseignement professionnel et les traditions libérales de
CUnipersité. .. » (TERRAL, 1992, p.173). Mais ce rapprochement n’a pas abouti
a un changement fondamental de la formation des enseignants, il sest
concrétisé juste par la redistribution des taches administratives. Les deux
institutions ne sont pas arrivées a établir les mémes stratégies, a définir un

contenu cohérent, a choisir les méthodes adéquates, et donc se sont séparées

«a Pamiable » (TERRAL) en 1986.

Pourtant, cette collaboration a été profitable pour les universités qui ont
instauré des 1985 les modules de la « pré-professionalisation » en disciplines et
en domaines professionnels (connaissance des systemes éducatifs,
connaissance de lenfant, etc.). De plus, pendant la méme période, les
universités ont pu acquérir une autorité dans la formation continue qui a été
confiée aux MAFPEN (Mission académique a la formation des personnels de
I’Education nationale). En effet, ces missions ont été dirigées par des
«universitaires » et le role des universités dans la formation initiale et continue

a été valorisé dans les discours politiques.

3.1.1.3  La formation continue des instituteurs aprés 1972

Les réformes des années 1970 institutionnalisent la formation continue pour
les enseignants du premier degré. En juillet 1971, la loi 71-575 a donné «a
tout instituteur en activité un crédit de formation a zemps plein équivalent a une
année scolaire — trente-six Semaines — d répartir sur sa carviere, a l'exclusion des cing
premieres années », (Circulaire 77.240 du 20-06-72), soit 36 semaines de « congé-
éducation ». Les instituteurs furent les premiers a bénéficier de la formation

continue dans le secteur public.

Selon PEYRONIE (1998), I'introduction de la formation continue en France
est considérée comme un besoin de la société industrielle développée, mais
aussi comme une issue socioculturelle de la crise sociale de 1968. Ce
chercheur pense que les instituteurs ont pu en bénéficier les premiers car leur

institution de formation initiale était déja familiarisée avec une formation dite
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« professionnelle ». 1l ajoute que, pour les enseignants du deuxieme degré,
« ...les traditions de ['enseignement secondaire et celles du métier de professenr interdisaient
encore, en cette fin des années 1960, l'accés de ce corps professionnel an principe et a la

pratigue d’une formation continne. » (PEYRONIE, 1998, p.100).

Le rapport Joxe (1972), décrit la formation continue comme une nécessité
professionnelle : les enseignants ont besoin de cours de recyclage et
d’information sur les innovations en éducation et sur leur discipline. Les
décisions sur la formation continue, par exemple, comportent la libération du
samedi apres-midi, la possibilité conjointe de perfectionnement pédagogique
des maitres, 'animation pédagogique. Pour la premicre fois, elle est placée
sous la responsabilité d’instances autres que I'inspecteur départemental : les
¢coles normales, qui, des 1971, proposent des stages de douze ou de six

semaines aux enseignants désirant se former.

PEYRONIE (1998) pense que la tradition de la formation initiale a marqué
les débuts de la formation continue. Il la décrit comme «une formation
initiale différée » entre 1972 et 1980. Il rejoint d’autres chercheurs qui
confirment que cette formation était « applicationniste » et « scolaire » avec
une forte dominance de connaissances et de didactique des disciplines. ZAY
(1988), en analysant les enquétes menées de 1975 a 1977 aupres de la majorité

des écoles normales, constate les particularités suivantes :

* Les thémes les plus présents dans les stages sont «lapport de
connaissances » et « la didactique des disciplines » (de un quart a la moitié
des stages pour 35 EN). « L’organisation de la classe » et « les problemes
localisés » a une école particulicre sont les stages les moins développés.

* Les formateurs principaux sont les « équipes » des EN par disciplines. Les
inspecteurs, les intervenants extérieurs, les conseillers n’interviennent que

ponctuellement.

* Les EN sont des lieux quasi-exclusifs de formation.
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Pourtant, selon ZAY (1988), c’est bien la situation des écoles normales,
« carrefour des pressions de différentes instances, constamment contestées et dans ['obligation
de négocier», qui a permis I’évolution de la formation continue dés 1980. De
plus, ce chercheur considere que les enseignants ont pu manifester leurs
besoins aupres des inspecteurs, des représentants syndicaux, des mouvements
pédagogiques ou encore des EDRAP (Equipes Départementales de
Rénovation et d’Animation Pédagogique, plus tard Conseils de Formation)

qui élaboraient les plans départementaux de formation.

Pour PEYRONIE (1998) au début des années 1980, les conditions socio-
politiques et institutionnelles ont permis I'évolution «autonome» de la
formation continue et les mutations professionnelles identitaires des acteurs.
«Le processus d'élaboration de l'offre de formation s’ construit dialectiquement entre les
attentes implicites | excplicites des institutenrs, d’une part, et les initiatives des différents corps
intermédiaires de la profession, dautre part : le corps de linspection, le corps des professeurs
des écoles normales et des institutenrs maitres formatenrs, les représentants élus des
personnels dans les commissions « paritaires » (PEYRONIE, 1998, p.109). ZAY
(1988) observe des évolutions de méme ordre : P'accroissement de la place
ménagée aux activités d’analyse et de recherche, la diversité régionale des
pratiques de formation ("accent sur la prévention de ’échec scolaire en région
parisienne ou sur lacquisiion de savoir-faire dans des disciplines en
province), enfin le rapprochement du terrain (apparition des stages «en

circonscription » ou des stages « a projet personnel »).

Les conditions d’évolution plus favorables par rapport a celles de la
formation initiale ('absence des programmes officiels, la présence des
différents partenaires, Pétude et I'analyse des demandes) contribuent a la
multiplication des modalités et des contenus de la formation continue. Dans
cette période-la, les instituteurs ont pu contribuer a la conception de la
formation au travers de questionnaires évaluant leurs besoins, ou lors des

négociations de stages. Ces procédures spécifiques précédant 'offre officielle
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de formation influencaient les attitudes des formés et des formateurs. Par
exemple, les discussions dans les écoles ont provoqué, selon ZAY, la
participation a la formation des instituteurs qui ne se formaient jamais. De
méme, elles ont favorisé la meilleure compréhension des points de vue et des
préoccupations professionnelles entre les acteurs impliqués: formateurs,

enseignants, inspecteurs, etc.

Mais ZAY (1988) remarque aussi dans cette évolution une difficulté
d’adaptation de la formation aux « besoins » et aux demandes des enseignants.
Elle explique que lorganisation de la formation, par exemple, reflete des
conflits de pouvoirs (inspecteurs, formateurs, syndicats, etc.) et de territoires
(EN, départements, circonscription, « zones de stages »). De plus, les mod¢les
de références de formateurs des EN et des milieux professionnels ne sont pas
les mémes : une formation « simple » et pragmatique (inspecteurs et syndicats)
versus une formation « complexe », « réflexive » avec une théorisation des
actes pédagogiques (professeurs EN, universitaires). Enfin, les acquis des
innovations sont fragiles car ils dépendent toujours de facteurs politiques et

. e 16
des discours ministériels .

3.1.1.4  Les MAFPEN : une formation continue commune pour le premier et le
second degré

Le rapport d’A. de PERETTT (1982) insiste fortement sur le développement
d’'une formation permanente. L’introduction de six journées par an de
formation continue pour le personnel de I'Education nationale est une
nécessité pour la réussite des réformes. Cette formation est vue également
comme un moyen d’adaptation du systeme aux changements rapides de la
société et aux évolutions personnelles et professionnelles des enseignants.

Parmi les propositions du rapport se trouve la création d’un centre

16 D. ZAY patle du ministre J-P Chevenement, qui en 1984 commence a édicter des priorités nationales
et limite les politiques locales en donnant aux inspecteurs une autorité exclusive sur la formation.
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interuniversitaire de formation et de recherche en éducation qui devait

regrouper et coordonner le travail des institutions déja existantes.

Pourtant, le ministre ne concrétise pas cette derniére proposition. A la place, il
organise aupres des recteurs des structures « #7es souples » pour gérer la
formation continue : les Missions Académiques a la Formation des Personnels
de ’Education nationale (MAFPEN). Ainsi, les enseignants du secondaire
peuvent enfin bénéficier de stages de perfectionnement, dix ans apres leurs

collegues du primaire.

Les discours du ministere décrivent les orientations et les priorités pour la

formation continue de cette période :

*  donner a tous les personnels les moyens d'exercer leurs métiers dans les meillenres
conditions ;

*  la formation doit permettre de réfléchir aux conditions de l'exercice du métier ;

*  clle doit s'adapter anx besoins du personnel mais aussi a ceux de la société ;

* la formation continue doit faire appel a la recherche et enconrager le développement ;

*  ¢lle doit se faire pour partie sur le temps de service ;

*  clle doit faciliter l'accés des enseignants aux actions des monvements pédagogiques, des
associations, des universités, eftc. ;

* la formation doit intégrer les principes d'accompagnement, dinnovation et de

transformation du systeme (GUGLIELMI, 1999).

En général, les MAFPEN sont considérées comme des institutions
importantes dans I'évolution de la formation continue et de la recherche
pédagogique en France. Elles ont recu un avis positif sur leur fonctionnement
de la part des acteurs, des chercheurs et des analystes. Ces institutions
indépendantes de la hiérarchie ont su initier des transformations dans

I'enseignement, dans la formation et dans la recherche pédagogique.
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Pendant les huit premicres années de fonctionnement des MAFPEN, trois
périodes sont distinguées (un bilan fut réalisé lors d’'un séminaire national en

1990) :

* de 1982 a 1984, apres avoir recensé et analysé les besoins, elles se centrent
sur Poffre de formation, soit au niveau des académies, soit a la demande
du terrain ;

* de 1984 a 1988, la mise en ceuvre de la rénovation des colléges les pousse
a constituer progressivement des formations sur mesure ; un nouveau
professionnalisme prend forme. Les MAFPEN sont amenées a remplir
différentes fonctions telles que la formation des formateurs, les échanges
et les coordinations entre les chefs des établissements, les responsables de
formation et les personnels, l'aide aux établissements, 1'élaboration d’un
dispositif permanent d’évaluation et de valorisation des actions
innovantes.

e a partir de 1988, la loi d’orientation du 10 juillet 1989 oblige tous les
¢tablissements a établir un projet. Il s’agit de développer une stratégie de
formation négociée entre le personnel a former, les formateurs et les

institutions a tous les niveaux de responsabilité.

Depuis cette date, la constitution de la MAFPEN est établie comme suit : elle
est composée de 8 a 16 membres selon la taille de 'académie. Le chef de
mission est nommé par le ministre sur proposition du recteur, et il est placé
sous lautorité de ce dernier. Parmi les membres de la Mission, il y avait des
universitaires, des inspecteurs, des professeurs des écoles normales, des
formateurs des divers centres de formation. Cette hétérogénéité des acteurs a
influencé le fonctionnement de la Mission, marquée par les conflits et les
débats mais qui, au final, ont amené a la construction de stratégies efficaces
pour les transformations. De plus, la mise en place au niveau national de la
MIFERE (Mission pour la Formation des Enseignants et de la Recherche) a

permis un échange d’idées et d’'informations entre les académies, et différents
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types de collaboration (échange des formateurs, organisation de séminaires ou

de conférences en commun, etc.).

La politique des MAFPEN était ambitieuse : promouvoir une nouvelle
formation, centrée sur les besoins du terrain et des enseignants. Pour
construire un tel projet de formation, il fallait a la fois analyser les besoins et
tenir compte des priorités nationales. Cette mission était confiée a des
commissions selon les disciplines, appelées aussi « groupes de travail » ou
« groupes techniques ». DUGAST-PORTES décrit leur fonctionnement dans
lacadémie de Rennes : « ces structures. . .permirent une analyse affinée des besoins dn
terrain ; elles procédérent par sondages et par enquétes, écontérent tous les avis — dans la
plupart des cas, celui des inspectenrs, qui voyaient beancoup d'établissements, fut trés utilisé.
Le résultat fut en général apprécié positivement sur le terrain. » DUGAST-PORTES,
1999, p.35). Apres le bilan, les principaux axes d’un nouveau plan sont définis

et un appel a proposition est adressé aux formateurs.

Le nombre de formateurs varie selon les académies : de trois cents a mille
cinq cents (Rapport IGAEN, 1995). Ils sont recrutés par le chef de la
MAFPEN pour un an renouvelable. Le plus souvent les formateurs en
discipline sont désignés par les inspecteurs, et les formateurs transversaux
sont cooptés parmi les formateurs a temps partiel. Ils n’avaient ni statut ni
formation spécifique. En effet, les enseignants expérimentés proposaient de
manicre volontaire une action de formation a leurs pairs. La plupart gardaient
leur poste dans leurs établissements d’origine, et ainsi exercaient un métier
double d’enseignant et de formateur. ALTET (1999) a identifié les profils
professionnels des formateurs de la MAFPEN de Nantes (enquéte de 1997) :

* profils a dominante disciplinaire ;
* profil centré sur Pamélioration des pratiques pédagogiques transversales ;

* profil « complet », centré sur 'amélioration des pratiques professionnelles

globales, disciplinaires et transversales, et sur 'évolution du systeme.
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11 est évident que le profil des formateurs influencait la pratique de formation.
Malheureusement, ces formateurs-innovateurs constituaient un corps
« fragile » et « transitoire », avec une forte demande d’étre formés surtout dans

le domaine de la formation d’adultes.

Meéme si les stages de perfectionnement en discipline restaient prépondérants,
la formation continue a subi une modification importante. Les enseignants
recevaient une formation adaptée a leur besoin tout en intégrant les résultats
de la recherche en éducation. Le rapport de FIGAEN de 1995 a montré que
65% des formés étaient satisfaits de la formation et 20% en partie satisfaits.

Environ 70% ont déclaré réutiliser les apports de la formation regue.

En effet, les MAFPEN ont su développer la formation continue grace a un
rapprochement avec le terrain et grace a une recherche collaborative en
¢ducation. DUGAST-PORTES (1999) cite des exemples de dispositifs qui
soutenaient la politique de la MAFPEN de Rennes :

*  «les groupes de sectenr », regroupant de 12 a 20 personnes antour d'une analyse d'un
probleme spécifigue pendant des réunions régulieres. 1/ existait une possibilité de faire
appel anx compétences  extérienres (universitaires) pour tromver des solutions
pédagogiques adaptées ;

*  «les équipes départementales » de formation, mises en place dans chaque département,
constitnaient des « bassins de formation ». Ils comportaient des « enseignants-relais »,
un chef détablissement, un personnel d’information-orientation, dautres spécialistes.
Ces équipes développaient des compétences dans les domaines utiles pour la rénovation et
enseignaient en écoles normales on en établissements scolaires.

*  «les groupes de recherche », constitués de 5 a 10 enseignants désirant théoriser leur
expérience et lenr pratique. Cétait une sorte de formation par la recherche. lls
travaillaient en collaboration avec les universités ou avec 'INRP et fournissaient des

conclusions sur des sujets dactualité qui étaient généralisées et diffusées sur le terrain.
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Les MAFPEN étaient les premicres institutions participant simultanément a la
formation continue, a 'innovation et a la recherche. Elles ont proposé aux
professeurs volontaires de mener des réflexions sur leur pratique. C’était un
nouveau type de formation «par la recherche». Ainsi les groupes de
formation/recherche sont apparus dans toutes les MAFPEN : « ...ces groupes
montent en puissance et produisent des travaux de type recherche-action, partant de
Situations professionnelles vécues. Les objectifs conmmuns de ces enseignants sont de prendre de
la distance par rapport a lenrs pratiques, de les théoriser, de les transformer par un travail
collectif. Ce qui caractérise ces groupes recherche-formation en formation continue, ¢'est qu'il
$'agit toujours d'une recherche collective qui part de probléemes rencontrés par les enseignants
et qui préoccupent depuis longtemps, groupes disciplinaires et interdisciplinaires. »,

(ALTET, 1994, p.241).

Les démarches de ces groupes étaient guidées par des chercheurs
universitaires qui les formaient a la méthodologie de la recherche. Des
réunions et séminaires réguliers ont pris place au sein des MAFPEN. Les
objets de recherche portaient sur 'enseignement et sur la formation continue
elle-méme. Les résultats de recherche étaient publiés dans les revues
spécifiques des MAFPEN et méme dans des revues nationales. Il semble que
ces groupes de formation développaient de nouveaux types de relations entre
enseignants praticiens et universitaires et permettaient le rapprochement de la
recherche universitaire et du terrain. Pourtant, les enseignants travaillaient
souvent sur leur temps libre. Certains problemes de fonctionnement se
posaient: la nécessité de décharges horaires, le manque d’encadrement

scientifique et 'insuffisance du budget.

En plus des problemes liés a un budget souvent aléatoire puisqu’il dépendait
de la situation économique et des priorités ministérielles renouvelables d’une
année sur autre, les MAFPEN ont rencontré d’autres difficultés : I'absence
de moyen de remplacement des enseignants en formation, I'incohérence des

formations disciplinaires et des formations transversales, le désengagement
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des acteurs, surtout des universitaires et des enseignants, dont 'investissement

dans la formation continue n’était pas reconnu institutionnellement, etc.

Enfin, les discours contradictoires du ministére sur la formation continue,
tantot positifs (au  début des années quatre-vingts comme moyen
d’investissement sur la qualité future de I'enseignement) tantot excessivement
critiques (une cause de «labsentéisme des professeurs», le « noyautage
syndical », « 'incompétence » des MAFPEN) ont provoqué la suspension des

MAFPEN en 1998 (OBIN, 2002). Selon POUCHAN-AVRIL (1999), cette

année fut une « année noire » pour la formation continue en France...

3.1.1.5  Les IUEM : des institutions pour la formation initiale et continue

Toute I'histoire de la formation des enseignants en France est marquée par les
oppositions : formation « théotique »/formation « pratique », formation
« disciplinaire »/formation ~ « professionnelle », ~ formation  «initiale »/
formation « continue », formation « commune »/formation « spécialisée »,
formation du « primaire »/formation du « secondaire ». Ces oppositions ont
¢été présentes dans les institutions qui formaient les différents corps des
enseignants. Afin de changer cette situation, des établissements
d’enseignement supérieur, les IUFM (Institut Universitaire de Formation des
Maitres), ont été créés en 1990 (la loi d’orientation de 1989)". Ces instituts
devaient prendre en charge la formation initiale de tous les enseignants
(premier et second degrés) de ’'Education nationale. Les actions de formation
comprenaient des parties communes a ensemble des corps et des parties

spécifiques en fonction des disciplines ou des niveaux d’enseignement.

La création des IUFM est considérée comme une étape importante dans la
rénovation de la formation des enseignants. Pourtant, VAYSSE (2001) précise
qu’en France la modernisation de toute institution d’Etat passe par la prise de

positions théoriques, politiques et syndicales. De plus, selon CROS et OBIN

17 11 existe 31 IUFM, un institut par académie qui regroupent 130 lieux de formation
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(2003) s’y ajoute une sensibilit¢ des personnels qui empéche toute
précipitation dans les changements et qui demande une longue concertation
entre les acteurs impliqués. Ils remarquent que depuis une vingtaine d’années,
le systeme est confronté a des évolutions socioculturelles importantes et a des
réformes politiques permanentes. Mais, selon ces chercheurs, ces réformes
portent plus sur des changements structurels que sur des changements

pédagogiques.

II est possible de s’appuyer sur le méme constat en étudiant 'évolution des
IUFM. Leur création était nécessaire pour plusieurs raisons: rendre plus
«universitaire » la formation des enseignants du premier degré et plus
« professionnelle » celle du second degré, construire une formation commune
et faciliter la collaboration entre les différents corps d’enseignants. De plus, les
IUFM ont recu des missions de formation continue et de recherche en
éducation, et leur statut « universitaire » devait contribuer a cela. Cet institut
¢était censé de jouer un role complexe: établir une liaison «intime» et
«dynamique » entre la théorie, la pratique et la recherche (MIALARET,
1993). Les orientations nouvelles pour la formation des enseignants étaient
clairement exposées, mais les IUFM ont rencontré des difficultés des leur

mise en place, liées aux héritages lourds d’enjeux et de contraintes :

* la persistance de la division des corps enseignants du primaire et du
secondaite ;

* les contraintes dues aux lieux de formation, car les IUFM se sont installés
dans les locaux des anciennes écoles normales ou des écoles nationales
d’apprentissage ;

* Ja diversité du personnel des IUFM, porteur de cultures et de conceptions
du métier souvent controversés : primaire, secondaire et universitaire ;

* les enjeux liés au financement des IUFM: différent selon les

établissements ; plus élevé que celui de I'université ; répondant a une
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logique « économique » de I'Etat, car la formation porte sur deux ans et

les étudiants stagiaires ne sont payés qu’en deuxicme année ;

* les enjeux liés au contexte européen: une «universitarisation» de la

formation et une harmonisation des diplomes.

Ainsi, le systeme actuel de formation est loin d’étre stabilisé et la récente
décision ministérielle sur I'intégration des IUFM aux universités confirme ce
constat. La recherche d’une nouvelle conception de la formation ainsi que de
ses contenus et de sa structuration des cursus préoccupent encore les acteurs

principaux.

Pour autant, le bilan des IUFM n’est pas totalement négatif. En dépit des
conflits institutionnels, les IUFM ont réussi a établir, a des degrés variables,
un réseau avec les divers partenaires dont les principaux sont les autorités
académiques, les universités et les établissements scolaires. Par ailleurs, la
formation initiale est devenue davantage « professionnelle » grace au modele
de formation par alternance. Elle s’est construite progressivement au travers
du rapprochement des institutions de formation et du terrain. Les chercheurs
(ALTET, CROS, OBIN, etc.) patlent également d’une meilleure utilisation en
formation de résultats des recherches en sciences humaines et sociales. Enfin,
la réussite de la formation initiale est confirmée par le concours de
recrutement, qui montre que ces dernicres années, les étudiants des IUFM
obtiennent des résultats meilleurs que les autres candidats, et leur nombre a

augmenté considérablement.

Pour entrer en IUFM, les futurs enseignants doivent posséder une licence
universitaire (une licence dans la discipline pour les enseignants du secondaire
et toute licence est acceptée pour ceux du primaire). Pendant les trois années
de formation a luniversité, les étudiants acquicrent principalement des
connaissances en discipline(s) mais ils peuvent suivre des modules de « pré-
professionnalisation » qui comportent souvent des stages dans les classes. La

premicre année d’étude a 'TUFM est consacrée a la préparation du concours
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de recrutement, et la seconde - a la formation professionnelle au travers de
stages en responsabilités. Ainsi, la formation initiale des enseignants
correspond au modele consécutif : formation « théorique » et « académique »

a 'université, formation professionnelle a 'TUFM.

Les IUFM construisent leurs plans de formation selon un cahier des charges
national. Néanmoins, il existe une grande disparité des prestations fournies
par les IUFM. Le schéma qui suit présente les particularités du cursus de

formation qui fonctionnait avant 2007.

modules d’enseignement a 'TUFM
2¢ année (stagiaire) stages en responsabilité
E rédaction d’'un mémoire
=
=
1¢ année (étudiant) préparation aux concours
(aspects scientifiques et
didactiques de la discipline)
Entrée sur dossier et/ ou entretien
Fﬁ Licence 3¢ année . L.
® formation en discipline(s)
g ] i modules de sensibilisation et de
= Licence 2¢ année , . ..
pré-professionalisation
)
Licence 1% année

Formation initiale des enseignants en France avant 2007

Ce cursus de formation est actuellement en processus de modification'® et s’y
ajoutera une étape complémentaire qui correspond a l'entrée dans le métier
(formation différée apres la titularisation : quatre semaines au cours de la
premicre année et deux semaines au cours de la deuxieme année d’exercice).

De plus, cette formation devra tenir compte d’un socle commun de

18 Depuis 2007, la formation initiale est régie par un cahier des charges national (BO n°1 du 4 janvier
2007) et d’une circulaire (BO n°9 du 1¢r mars 2007).
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. , : 19 A -
connaissances et de compétences des futurs enseignants . Le référentiel

comporte dix compétences professionnelles :

o Agir en fonctionnaire de I'Etat et de faon éthique et responsable.

*  Maitriser la langue frangaise pour enseigner et communiquer.

*  Maitriser les disciplines et avoir une bonne culture générale.

»  Concevoir et mettre en envre son enseignenient.

*  Organiser le travail de la classe.

*  DPrendre en compte la diversité des éléves.

o Evaluer les dloves.

*  Maitriser les technologies de information et de la communication.

o Travailler en équipe et coopérer avec les parents et les partenaires de ['école.

o Seformer et innover.

En outre, la formation devra intégrer le principe du cursus universitaire
licence-master-doctorat et changer les modalités d’évaluation en délivrant des
crédits ECTS. Enfin, PIUFM, « apres quinze ans de fonctionnement sous « /
statut d'établissement public a caractere administratif (EPA)», va devenir une école

interne de 'université avant 2008%.

Ces changements en cours posent la question de leurs impacts sur la qualité
de la formation des futurs enseignants. Une telle politique a-t-elle pris en
compte les critiques des futurs professeurs, des formateurs et des chercheurs?
De nombreux rapports et études ont montré les faiblesses de la formation
proposée par les IUFM (OBIN, 2002 ; CROS et OBIN, 2003 ; SEPTOURS,
GAUTHIER et alii, 2003) :

* Le déséquilibre du cursus de formation initiale

19 Le décret du 11 juillet 2006.

20 Taloi d’orientation et de programme pour Pavenir de I’école du 23 avril 2005
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La durée globale du cursus correspond a cing années de formation. Cette
formation « successive » n’est pas équilibrée car a la formation « académique »
(a l'université) de trois/quatre ans s’ajoute une année de préparation au
concours (a 'IUFM) qui est centrée aussi sur les apprentissages disciplinaires.
Ainsi, il reste juste une année a la formation professionnelle, ce qui n’est pas

suffisant.

* La formation non adaptée a ’hétérogénéité des étudiants

Cette hétérogénéité des étudiants en formation a 'IUFM est due a la diversité
des parcours qu’ils peuvent avoir eu en suivant le premier cycle d’études
«académiques ». Ainsi parmi les candidats au concours se retrouvent les
candidats des classes préparatoires, les étudiants des universités avec une
diversité de licences et de maitrises. Leurs niveaux en connaissances
disciplinaires et professionnelles, en culture générale ne sont pas pris en
compte. En outre, les concours de recrutement, dont la fonction est de
« réguler et de clarifier les attentes de I'Etat-employenr », reflétent parfaitement cette
hétérogénéité : ils sont multiples méme pour un seul champ disciplinaire, leur
niveau universitaire réel est différent du niveau théorique, ils ont des rapports
différents avec les programmes d’enseignement, leur procédure d’évaluation
est ambigué. Enfin, cette hétérogénéité s’accentue en deuxicme année de
formation a 'TUFM, car les candidats admis des concours externes y accedent

sans aucune formation professionnelle.

* La formation ne permet pas de construire véritablement des
compétences professionnelles

Les professeurs des écoles demandent plus de formation disciplinaire car leur
métier est polyvalent. En revanche, les professeurs des colleges et des lycées
parlent du manque de connaissances en pratique professionnelle :

l'organisation de I'enseignement, la gestion de la classe, le travail collectif, etc.

* La formation est marquée par 'absence de cohérence pédagogique
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L’exclusivité de la formation par discipline persiste dans le cursus. Par ailleurs,
les professeurs parlent encore de formation trop « théorique » a 'TUFM qui
est éloignée des réalités de leurs classes. Les stages de deuxieme année de
formation sont critiqués, car les stagiaires se sentent abandonnés et ne
trouvent pas de réponses a leurs attentes de la part des formateurs. En effet, il
s’agit de trouver des dispositifs et des méthodes qui permettront de donner

un sens « formatif » et « professionnalisant» aux stages.

Ces lacunes devront étre prises en compte dans la logique des changements
actuels de structure et d’orientation de formation initiale. Ces nouveaux
changements vont-ils toucher le fond des problemes ? Confrontés a cette
tache importante, les IUFM ont-ils la possibilit¢ d’accomplir efficacement
leurs autres missions : la formation continue et la recherche ? Missions qui
sont considérées comme essentielles pour I’évolution de la professionnalité

des professeurs et de la qualité de Penseignement.

Ces deux sujets seront traités de manicre approfondie dans les parties qui

suivent, car ils constituent le champ prioritaire de cette these.

3.1.2 Le métier d’enseignant en France : statuts, compétences, conditions
de travail

Les enseignants en France ont le statut de fonctionnaire, ce qui garantit une
sécurité de P'emploi et un salaire assuré. Depuis 1989%, les professeurs des
écoles (maternelles et élémentaires), les professeurs certifiés (colleges et
lycées) et professeurs des lycées professionnels ont des recrutements, des
rémunérations et des carrieres identiques. Pourtant, la culture ancienne de
division de ces corps persiste. Pour OBIN (2002), le métier se différencie, de
plus, par 'appartenance disciplinaire ou par le contexte d’exercice. Ainsi, les

enseignants vivent le métier différemment selon le type d’établissement (école,

2l En 1989 le ministre Jospin a unifié les statuts de tous les enseignants
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collége, lycée, etc.) ou son environnement (centre ville, banlieue, milieu rural,

etc.).

L’enseignant francais est en position favorable face aux risques de chomage :
une fois titularisé, il reste dans le métier jusqu’a la retraite. Les procédures de
recrutement, d’évaluation et de gestion de carriere sont trés complexes et
considérées comme formels, proches d’un rituel, car I'ancienneté y reste le
critere dominant. Le systeme a des difficultés pour évaluer les performances
réelles de ses employés. Les propositions sur son amélioration ne sont pas

encore concrétisées™.

Le dispositif de mobilité professionnelle n’est pas encore assimilé par le
systeme. Actuellement, la seule promotion pour les professeurs des écoles est
de passer le certificat de maitre formateur™ et pour les enseignants du second
degré, Dlagrégation. Des questions se posent sur les possibilités d’une
diversification du métier, car il y a de nombreux d’enseignants dont
Iinvestissement  professionnel —n’est pas encouragé et reconnu

institutionnellement.

Les enseignants en France participent au « mouvement» annuel, et ainsi,
peuvent changer leur lieu d’exercice. Chaque enseignant formule ses « veeux »
pour les établissements envisagés. Le « baréme », une sorte de classement tres
complexe qui s’appuie plutdt sur Pancienneté des enseignants, détermine la
procédure. Ainsi, les enseignants jeunes sont en position défavorable face a
ce dispositif, et ne peuvent obtenir que des postes moins demandés, par
exemple, ceux des quartiers difficiles. Le gouvernement cherche des solutions

afin dattirer les enseignants expérimentés dans ces ¢établissements en

22 MONTEIL J.-M.(1998) : Propositions pour une nouvelle approche de I'évaluation des enseignants,
Rapport au ministre de I’éducation nationale, Paris : MEN.

23 CAFIPEMF (Le certificat d’aptitude aux fonctions d’instituteur ou professeur des écoles maitre
formateur) est délivré a enseignant par le jury présidé par I'Inspecteur de Pacadémie. Les épreuves
contiennent : une legon suivie d’un entretien d’explicitation, une critique d’une séance observée, la
soutenance d’un mémoire
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proposant des avantages, par exemple, des compensations salariales ou les
conditions de travail plus favorables. Pourtant, les effets négatifs de ce
dispositif persistent : dans de nombreux établissements les enseignants restent
juste pour attendre leur futur poste, et s’investissent peu dans 'enseignement.
Cela pose aussi le probleme de la continuité et de la stabilité du travail de

I’équipe, ou encore de lefficacité des projets d’établissement.

Les salaires des femmes enseignantes sont analogues a ceux des cadres
d’entreprise et les hommes ne gagnent que 20% de moins que ceux du privé.
Le temps de travail annuel des professeurs est inférieur a celui des cadres
supérieurs : 3040 heures contre 2000 heures (CROS, OBIN, 2003). OBIN
(2002) estime le temps moyen de 40 a 42 heures par semaine en y ajoutant les

recherches personnelles.

Les enseignants francais expriment une forte vocation pour leur métier : deux
tiers déclarent qu’ils révaient de I'exercer, 82% déclarent s’épanouir et plus des
trois quarts esperent le garder jusqu’a la retraite (Enquéte Sofres de 2002 citée
par CROS et OBIN, 2003). Plus de 30% des professeurs des écoles disent que
le désir de s’occuper d’enfants était la raison principale du choix de ce métier.
(Note d’information 05.20). Les enseignants du secondaire expliquent qu’ils
sont venus dans lenseignement d’abord par passion pour une discipline,
ensuite viennent des motivations telles que le « contact avec les éléves » et «la
transmission des savoirs et des connaissances » (Note d’information 03.37).
Les deux corps apprécient également la liberté pédagogique dans le contenu
et Pexercice du travail. Pourtant, PERRENOUD précise que cette autonomie
est « ambigué » car, d’une part, étant les titulaires les enseignants ont peu de
comptes a rendre a leur employeur, mais, d’autre part, ils sont obligés de
suivre les programmes et les regles (cité en ibid.). De plus, selon OBIN
(2002), I'indépendance des enseignants conduit parfois a la solitude crainte
plus par les jeunes qui cherchent seuls des solutions aux situations, souvent

imprévisibles, de la pratique.
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Cette forte vocation est étonnante au regard des difficultés bien connues de
Pexercice actuel du métier. En effet, depuis quelques années, les enseignants
francais doivent faire face aux nombreuses réformes éducatives et a des
évolutions socio-culturelles importantes (crise de l'autorité, mutation de la
famille, intégration des enfants issus de I'immigration) (CROS, OBIN, 2003).
Ainsi, les enseignants du secondaire placent les conditions de travail comme
premicre difficulté du métier. Ils parlent ensuite de P'adaptation difficile au
niveau des éleves: des éleves sans notions de base, hétérogenes et peu

motivés.

De plus, les enseignants frangais sont confrontés aux problemes de violence.
Ce phénomene est présent dans Pécole élémentaire et s’aggrave dans les
colleges et les lycées. Parmi les plus importants risques de métier, les
professeurs du second degré citent les violences verbales (pour plus de 70%
des enseignants), les conflits avec certains éléves (pour deux tiers), les
dégradation matérielles, les violences physiques (trois enseignants sur dix), les
conflits avec toute une classe (un enseignants sur six) (Note d’information

03.37).

En général, ils ont le sentiment que leur métier est peu reconnu par la société
(49% en milieu de carricre et 67% des jeunes enseignants du secondaire)
(ibid.). S’y ajoute sa dégradation par les médias qui présentent les enseignants
tantot comme les fonctionnaires « privilégiés », travaillant peu et souvent en
greve, tantot comme ceux dont le métier comporte de plus en plus de risques

(fatigués, stressés, agressés par les éléves et les parents).

Le systeme se prépare a un départ massif a la retraite des enseignants, surtout
dans le second degré. En 2000, 22% des 314.730 enseignants du premier
degré et 33% des 420.240 enseignants du second avaient 50 ans et plus. Ainsi,
le gouvernement propose certaines solutions pour attirer les jeunes, (surtout

ceux qui viennent des filieres scientifiques) ou le public avec une expérience
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professionnelle : augmentation des salaires, bourses et allocations,

changement des modalités de recrutement et des statuts.

Mais, cette situation met aussi en évidence 'apparition, de plus en plus, de
jeunes enseignants dont les qualifications, les compétences et la culture
d’exercice du métier sont différents de ceux de leurs collegues ainés. Ainsi,
OBIN parle méme d’un « clivage » entre les deux catégories qui est du a I’age,
mais aussi a un « effet de génération »: « Plus pragmatiques, moins engagés dans les
débats idéologiques sur ['école et la définition du métier, moins complexés devant I'autorité,
plus positifs vis-a-vis des élves, les jeunes enseignants semblent plus ouverls a certaines
évolutions identitaires, notamment en acceptant d'intégrer dans la définition méme du métier
sa dimension éducative, le travail en équipe on le role d'animation du chef d’établissement »

(OBIN, 2002, p.22).

Les exigences actuelles vers les enseignants ne sont pas nouvelles : travailler
ensemble, étre plus présent, s’adapter a la différence des éleves, s'investir plus
dans leur éducation et leur socialisation. La polyvalence fait partie des
derni¢res modifications du métier des professeurs des écoles. Cela suppose
non seulement lenseignement de plusieurs disciplines, mais aussi la
construction d’une cohérence et d’un sens de 'apprentissage avec l'aide de
partenaires multiples : intervenants extérieurs, parents, associations, etc. (55%
des enseignants déclarent de ne pas enseigner seuls, CROS, OBIN, 2003). Il
est intéressant de remarquer que les directeurs d’établissements du premier
degré n’ont aucune influence administrative ou pédagogique sur les
enseignants. C’est I'inspecteur de circonscription qui les assiste, explique et
met en place les nouvelles politiques, donne linformation, organise

I'animation pédagogique, contrdle et évalue.

De méme, les enseignants du secondaire sont sollicités pour enseigner
plusieurs disciplines et s’engager dans des activités complémentaires comme,
par exemple, l'aide individualisée aux éleves. Les deux corps doivent réfléchir

davantage sur leurs pratiques et inscrire leurs actions pédagogiques dans le
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projet commun de leur établissement (la loi d’orientation de 1989). Pour
autant, ces stratégies du ministére rencontrent des obstacles et des résistances

de la part des acteurs.

Enfin, les engagements militants des enseignants sont bien connus dans la
société. Majoritairement, ils soutiennent les idées politiques de la gauche et
expriment leurs opinions sur les stratégies éducatives du gouvernement, mais
aussi sur les questions vives de la société (comme, par exemple, la protection
des enfants dont les parents immigrés n’ont pas de papiers pour rester en
France). Leurs syndicats, moins puissants qu’auparavant, les informent sur
leurs droits et leurs obligations et ils représentent leurs intéréts aupres des

autorités.

3.1.3 L’état actuel de la formation continue : les enjeux institutionnels

3.1.3.1  Les priorités nationales pour la formation continne

L’année 1998 change les principes de la formation continue des enseignants™.
Elle est confiée définitivement a 'IUFM, son opérateur « privilégié ». La
nouvelle politique du ministere vise 'amélioration des pratiques pédagogiques
et éducatives et de la gestion, mais aussi le soutien de «/iuspiration a
lépanouissement et la promotion de tous les personnels ». Les trois principes clés sont :
« échapper a la détermination du seul diplome initial, valoriser I'expérience professionnelle,
accompagner la mobilité»”. De plus, dans le texte de 1998, il est envisagé d’offrir
aux enseignants un environnement favorable a leur formation tout au long de
la carriére. La réalisation de cette orientation repose essentiellement sur les

dispositifs suivants :

24 L'évolution du dispositif de formation continue des enseignants du ler et du 2nd degrés et des
conseillers principaux d’éducation est indiquée dans la lettre du ministre datée du 12 mars 1998

%5 Lettre de cadrage relative au nouveau dispositif de formation continue des personnels enseignants du
premier et du second degté, des personnels d’éducation et d’orientation, année scolaire 2000-2001.
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* le développement de la pratique des Technologies de 'Information et de
Communication (TIC) ;
* le développement de formation diplomante dans le cadre de la formation

continue ;

* ]amise en place de PAccompagnement de ’'Entrée dans le Métier (AEM).

Les actions dune nouvelle conception de la formation continue sont
envisagées a deux niveaux : national et académique. Les actions nationales
sont décrites dans un programme national de pilotage (PNP) et prennent les
formes de conférences universitaires, de séminaires nationaux et d’universités
d’été. L’accent est mis sur 'accompagnement des réformes au travers du
travail commun des personnels enseignants, d’éducation, d’orientation, mais
aussi des chercheurs et des universitaires. Le role essentiel du centre national

d’enseignement a distance (CNED) dans ce processus est souligné.

Pourtant, les changements majeurs s’operent au deuxieme niveau —
académique. Pour réaliser ces objectifs ambitieux, un partage des taches est
fait entre le Recteur, un maitre d’ouvrage de la formation, et 'TUFM, son
réalisateur et son coordinateur. Ainsi c’est au Recteur que revient 'analyse des
besoins et I'élaboration d’un cahier des charges. I’TUFM doit proposer des

actions de formation selon les priorités exprimées par le Recteur.

Les textes ministériels décrivent clairement des demandes aux IUFM : d’une
part, assurer la formation initiale et continue des professeurs et, d’autre part,
construire un continuum entre les deux formations et les rendre plus
universitaires et plus professionnelles. Ainsi, ces institutions, récemment

créées, sont confrontées a la fois a des réformes structurelles et pédagogiques.

Les premicres années de fonctionnement selon cette nouvelle logique
montrent les difficultés des IUFM a assumer cette nouvelle fonction de
formation continue. Le rapport de CNE (Comité National d’Evaluation) de

2001 pointe la gravité de la situation : « Des tensions, souvent lices a des enjenx: de
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pouvoir, se font jour entre les structures mises en place par les rectenrs pour assurer cette
Jonction de "prescriptenr’” et les directions des IUFM. En ['absence de régles nationales
précises, la répartition des tiches et celle des moyens de la formation continue ont été
renvoyées a des négociations académiques dont les résultats ont éfé et sont encore contestés
dans beancoup d'TUFM. .. Des voixc de plus en plus nombreuses s'élevent, dans les IUFM
et dans les universités de rattachement, pour dénoncer une double dérive, ou du moins ce qui

est percu comme tel :

o celle d'un certain effacement de la Direction de ['enseignement supérienr an profit de la

Direction de ['enseignement scolaire en ce qui concerne le pilotage national des IUFM ;

o celle d'un glissement du positionnement des IUFM, qui risquent de perdre lenr caractére
d'établissement  d'enseignement supérienr au profit d'un statut de fait de service

acadénique ».

CROS (2005) fait les mémes conclusions et caractérise ces probléemes comme
«des handicaps liés a des questions structurelles d’organisation administrative ». Mais,
pour CROS, les difficultés essentielles de ces débuts de la formation continue
en IUFM sont liées «a [absence de débat de fond sur la nécessité de concevoir la
Sformation continue comme partie intégrante du travail enseignant...» (CROS, 2005, p.

202).

Ainsi, les mesures d’amélioration sont annoncées dans les textes dés 2001,
Elles concernent le renouvellement de la formation continue, et plus
particuliecrement les modalités de l'accompagnement de lentrée dans le
métier. 11 est souligné que le role stratégique de cette formation rénovée est
«la mise en cauvre des orientations wmunistérielles et de la réalisation des projets
académiques ». La formation continue doit permettre a lenseignant de
« renouveler, de développer ses compétences spécifiques et de mieux exercer son métier

d'enseignant dans sa classe, dans son école on son établissement, dans un systéme éducatif,

26 Circulaire du 27 juillet 2001 « Accompagnement de l'entrée dans le métier et formation continue des
enseignants des ler et 2nd degrés et des personnels d'éducation et d'orientation »
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dans un environnement territorial, social et économique. » 1l semble que le ministere
envisage cette formation continue comme un outil d’exécution de ces
politiques et affirme son pouvoir d’employeur. Ainsi, parmi les nouveaux

principes se trouvent :

* Taccompagnement des priorités institutionnelles articulé aux besoins du
terrain (il favorise le développement de plans de formation et
d’établissement (PFE), une sorte d’approche «déconcentrée» de la
formation) ;

* lencouragement de tous les talents par des projets de mobilité et des
formations diplomantes ;

* la mise en place de formation « 2 dominante » dans le premier degré visant
a renforcer la polyvalence des enseignants surtout en langues vivantes, en

arts et en éducation physique et sportive ;

* lapprofondissement de I'analyse des besoins avec le respect des priorités

éducatives.

La circulaire de 2001 précise également les principes et les modalités de la
mise en place de 'accompagnement de I'entrée dans le métier généralisables
des 2005. Cet accompagnement prévoit une formation complémentaire
pendant les deux premiéres années d’exercice : minimum trois semaines” en
premicre année et deux semaines en seconde année. Elle doit permettre de
développer les compétences professionnelles des jeunes enseignants et de les
intégrer dans les meilleures conditions dans les équipes pédagogiques. Ainsi,
diverses modalités sont conseillées : des séquences alternées d’aide collective
et individuelle, des stages présentiels, des échanges guidés entre jeunes
enseignants ou des enseignants plus expérimentés, des formations a distance,
etc. Le premier objectif de ce processus est de permettre a Ienseignant
débutant de réfléchir et d’analyser sa pratique et d’avoir des interlocuteurs

compétents, capables de I'aider dans les situations difficiles.

27" Depuis 2007, les quatre semaines de formation sont prévues en premicre année d’exercice.
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Méme si ces orientations du gouvernement mettent I'accent sur la nécessité
d’évolution de la formation continue dans des domaines tels que le
rapprochement avec le terrain, 'accompagnement des professeurs débutants,
le développement des TIC, une meilleure analyse de besoins, elles ne refletent
pas les aspects « individualisants » ou « personnalisants » de la formation. De
plus, le réle de la formation continue dans la gestion de carricre enseignante
ou encore la diversification de ses modalités ne sont pas traités dans les textes.
Mais il est nécessaire d’analyser ces orientations avec prudence, car il existe
une différence entre les textes législatifs, leur traduction et leur mise en ceuvre.
Ainsi, la réussite des orientations dépendra des capacités organisationnelles et
administratives du systeme, des compétences et de la volonté des acteurs, des

moyens financiers et matériels.

Enfin, Panalyse des textes officiels concernant la formation continue en
France est délicate a faire actuellement. I’année 2007 apporte de nouveaux
changements pour les IUFM tels qu’ils ont été décrits auparavant. Méme si la
formation initiale est plus touchée, il est possible de percevoir quelques
tendances pour la formation continue: « L 'organisation de la formation
professionnelle en trois ans, articulant formation initiale et formation continue, constitue le
point de départ indispensable d’une formation professionnelle tout an long de la vie. C'est
dans cette perspective qu'a court terme la _formation continue des professeurs doit devenir
obligatoire. » (Le B.O. n°1 du 4 janvier 2007). En outre, les deux formations
doivent s’appuyer sur le référentiel de compétences, sur le principe
d’alternance et de continuité des apprentissages, prendre en charge la diversité
des publics et des situations. Cependant, l'organisation de la formation
continue ne change pas, et le Recteur de 'académie reste son maitre principal

(Encart du 23 février 2002, le B.O. n°9 du 17 mars 2007).

3.1.3.2  Les disparités régionales
Les différences entre les académies dans les principes d’organisation de la

formation continue sont faibles, car ils reposent sur un cadrage national et les
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priorités affichées dans le plan de pilotage, le PNP. En revanche, les disparités
sont présentes au niveau de sa réalisation et de ses résultats, car les académies
se distinguent par leurs ressources matérielles et humaines, par leurs relations

entre les acteurs impliquées, par leurs moyens de financement.

Chaque Recteur élabore un cahier des charges de la formation continue. 1l
définit avec les inspecteurs et les commissions ou les divisions/délégations en
formation continue la politique, les priorités et les publics concernés selon son
contexte éducatif. Sa mise en ceuvre est confiée a 'IUFM qui doit s’appuyer
sur le contrat d’objectifs fixés par le Recteur, I'ordonnateur des dépenses.
I’TUFM fait un appel aux candidatures individuelles et élabore une offre de
formation présentée dans le plan académique de formation (PAF). En
principe, 'TUFM doit veiller que la formation soit diversifiée et cohérente et
que les partenaires divers (universités, mouvements pédagogiques,

associations, CRDP, etc.) y contribuent.

Ministre de I’éducation national (PNP)
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Enseignants

Organisation de la formation continue en France

Le plan académique de formation comporte des parties distinctes pour les

enseignants du premier et du second degré. Pourtant, ces dernieres années,
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des stages en commun se développent surtout sur des thémes transversaux

comme I’évaluation, les troubles d’apprentissages, les aspects interculturels,

etc. Il est possible de diviser les actions de formation en trois parties : externe

(organisé au niveau national), interne (organisé au niveau académique) et

individuel (autres possibilités pour le développement professionnel, souvent a

Pinitiative des enseignants).

Universités d’été
Programmes  européens
d’échange

Réseaux nationaux de

- «sur site »

- inter-établissements
- public « désigné »

- prépar. concours

externe interne individuel
e ——— I
PNP : Animation FC des universités
Séminaires Formation a distance Reprise d’études
Colloques PAF : formations Participation aux

mouvements/associations/
syndicats/projets éducatifs
Consultations de
ressources sur Internet

ressources - entrée dans le métier 51,tes Web/ blogs
CNED - candidatures individ. denseignants
Formation continue en France
FC premier degré

Le plan de formation pour les enseignants du premier degré comporte, en

général, des volets départementaux. Il faut remarquer que les inspecteurs

gardent la main sur la formation et Passurent majoritairement en relation avec

des conseillers pédagogiques et des maitres formateurs. Ils peuvent également

intervenir dans la décision sur la participation ou non des enseignants dans les

stages. Cette ambiguité des fonctions des inspecteurs, évaluateur et formateur,

pose dans certains cas des difficultés.
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Les chiffres officiels de I'année 2005-2006 indiquent quun tiers des
professeurs du premier degré ont participé a une formation continue (114 000
formés parmi 330 000 personnes concernées par ce droit). En effet, cette
formation des professeurs des écoles s’appuie sur des principes spécifiques de
remplacement : « brigades » et stages des professeurs en formation initiale. Ce
sont des dispositifs difficiles a appliquer et, de plus, beaucoup de postes ont
été récemment supprimés. Les syndicats (SNUIpp, par exemple) dénoncent
un affaiblissement de I'acces des enseignants a la formation et patlent d’une

véritable « menace » pour ce droit.

Les enseignants des écoles ressentent un fort besoin de compléter ou de
renouveler leurs connaissances. Ils préferent 'autoformation (88%) et la
lecture de livres et de documents spécialisés (96%) pour leur développement
professionnel. La majorité reconnait 'importance de la formation continue et
considere qu’elle doit devenir obligatoire et étre prise en compte dans la
gestion des carrieres. Pourtant, ils pensent que la formation doit se dérouler
sur le temps de travail (Note d’information 06.17, enquétes de 2004-2005).
Leur motivation a participer a la formation continue correspond au désir
d’échange avec des collegues, au souhait d’améliorer la pratique ou d’élargir la

culture pédagogique.

Les besoins des enseignants dépendent de la période de leur parcours
professionnel. Ainsi, les débutants jugent plus utiles les formations sur «la
psychologie de lenfant» (34%), «la difficulté scolaire» (31%), «la
connaissance des différents cycles et degrés de I'enseignement », « la pose de
la voix et lattitude corporelle dans la classe », «I’évaluation» (25%). Les
besoins changent peu au cours de carricre: «Dévaluation» (31%), «la

difficulté scolaire » (30%), « la psychologie d’enfant » (29%) (ibid.).

Etudions les propositions faites aux enseignants du primaire dans le cadre de
la formation continue : les thémes prioritaires, au niveau national, portent sur

les techniques de la pédagogie générale, les didactiques disciplinaires, les
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nouvelles technologies ou les langues vivantes. Il est possible de trouver plus
de précisions dans les plans académiques de formation. Le tableau qui suit
présente les domaines (axes) de formation dans les PAF de I'académie de

Paris pour les années 2002/2003 et 2007/2008.

Les domaines (axes) de formation du premier degré dans les PAF de

P’académie de Paris

Les axes de formation Les domaines de formation
2002/2003 2007/2008

1 L’enseignement  des  langues | Maitrise de la langue et du langage
étrangeres

2 | Apprentissages ~ fondamentaux | Enseignement des LVE a I’école
(maitrise de la langue et
mathématique)

3 | Education civique ouverte sur la | Enseigner a ’école maternelle
culture Projet Artistiques et
Culturels

4 L’enseignement des sciences et | Mathématiques, science et
technologies technologie

5 I’école maternelle et I'accueil du|Diversité des éleves et besoins
jeune enfant ¢ducatifs particuliers

6 L’accompagnement de [lentrée | Articulations et continuité entre
dans le métier des enseignants et | champs disciplinaires, cycle et degrés
directeurs

7 Technologies de I'information et | Santé, sécurité ; civilité citoyenneté
de communication

38 ’adaptation et  Pintégration | Evolutions  professionnelles  des
scolaire enseignants

9 Coordonner le travail en équipe | Formation et accompagnement des

nouveaux titulaires

10 | Renforcement des dispositifs de | Formation de  formateurs en

prévention de la violence formation continue

= Des domaines identiques en 2002/2003 et 2007/2008

Cette comparaison temporelle, a cinq ans de différence, montre peu de
changements dans la thématique du PAF. Ainsi, les formations

«disciplinaires » restent dominantes avec une place importante pour les

141




langues vivantes. Le PAF de 2007/2008 précise que les technologies de
Iinformation et de la communication sont prises en compte de fagon
transversale dans tous les domaines. Pourtant, de nouveaux domaines sont
apparus : ceux qui concernent la socialisation des enfants (santé, citoyenneté)
et le développement des carricres des enseignants (formation pour les

nouvelles fonctions de formateurs, de directeurs ou de postes spécifiques).

Afin de répondre aux besoins et contraintes particuliers, le PAF de

2007/2008 propose de nouveaux types des stages :

*  «le stage massé » (une seule période continue entre 1 jour et 3 semaines ;

* «le stage en deux sessions » qui permet une meilleure articulation entre la
formation et la pratique (2 fois 2 jours ou 2 fois une semaine) ;

*  «le stage filé » (plusieurs sessions courtes étalées sur une période longue,

tres utilisé pour préparer les habilitations en LV).

Les stages d’école ou d’équipe, présents déja dans le PAF de 2002/2003, se
diversifient également. Ainsi, le stage « rentrée d’équipe », par exemple, est
organisé dans les établissements a fort renouvellement (une dizaine d’écoles
est prévue pour ce dispositif). Une autre nouveauté, « le stage inter-degrés »,
permet de réunir les enseignants du primaire et du secondaire et de réfléchir
sur les aspects d’articulation et de continuité des apprentissages. Le
diagramme qui suit montre que les stages courts sur temps scolaire (51%0)
restent dominants dans la proposition de formation : 13% de répartition des
heures de formation correspondent aux stages hors temps scolaire et 24%

aux stages longs.
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Répartition des heures de formation proposées en 20 07/2008 (premier degré, PAF,
académie de Paris)

51%

Ostages courts Mstages longs Ostages interdegré Ostages hors temps scolaires Mformation de formateurs

Pour affiner davantage cette analyse du PAF, la répartition des heures de
formation pour chaque domaine a été étudiée. A premicre vue, I’élaboration
du plan correspond aux besoins et aux difficultés des enseignants: les
domaines disciplinaires (langue maternelle et LV, mathématiques, sciences,
etc.), « diversités des éleves » et « évolutions professionnelles » sont dotés de

plus d’heures de formation.

Répartition des heures de formation selon les domai nes proposés en 2007/2008
(premier degré, PAF, académie de Paris)
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Pour autant, les intitulés des stages du domaine « évolutions professionnelles
des enseignants » présentent plus les préparations aux concours ou aux
nouvelles fonctions de directeurs ou de formateurs que les formations
individualisées, centrées sur le développement d’un enseignant ou
laccompagnement dans son projet professionnel (une formation dont
Pintitulé peut correspondre a ce dernier aspect, « Groupe de co-réflexion et
formation théorique en appui de situations professionnelles difficiles

présentées par les stagiaires », est proposée hors temps scolaire).

La principale difficulté des enseignants, s’adapter a la diversité des éleves, est
évoquée dans toutes les enquétes depuis plusieurs années. Ce theme est
largement présent dans le plan de formation, mais la majorité des stages
concernent encore les différents spécialistes intervenants aupres des écoles
(psychologues, enseignants spécialisés) ou la scolarisation des éleves
handicapés. Trés peu de stages ciblent les problemes quotidiens des
enseignants (exprimés dans les enquétes de la DEP, par exemple):
l'organisation de I'enseignement dans les classes hétérogenes, la gestion des
conflits, I'analyse et Dadaptation aux différences socioculturelles, la

psychologie de 'enfant, la prévention de la maltraitance, etc.

Enfin, la place des langues vivantes dans le plan est considérable. Le Recteur
affirme dans lintroduction du PAF (2007-2008) que 20% des moyens de
remplacement de la formation sont consacrés a ce dispositif. En effet, cette
nouvelle fonction, selon les directives ministérielles, doit étre confiée
rapidement aux professeurs des écoles. Ainsi, ce dispositif rentre parfaitement
dans l'objectif «de disposer d’'un potentiel d’enseignants qualitativement
adaptés » et répond aux priorités nationales. La part de volume de formation
continue consacré a chaque domaine est, selon le Recteur, un des indicateurs
de performance et de cohérence des politiques au niveau de I'académie. Cette
logique correspond aux exigences « qualitatives et quantitatives » de la Loi

Organique Relative a la Loi de Finances (LOLF).
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Malheureusement, dans Tintroduction du PAF, peu d’objectifs sont en
relation avec les besoins spécifiques des enseignants, censés ¢tre les acteurs
principaux de la formation. Il est indiqué que les enseignants répondent
« massivement » aux stages, mais, en réalité, ils ne sont quun tiers se former
chaque année. Et le reste, n’ont-ils pas acces aux formations, ou ne trouvent-
ils pas les stages qui correspondent a leurs besoins, ou sont-ils dégus des
formations et préférent rester avec leurs éléves™ ? Les inspecteurs sont-ils en
bonne position pour recueillir et formuler les attentes des enseignants? Est-ce
que P’évaluation des formations antérieures influence I’élaboration des PAF ?
Bien que Iévolution de la formation continue soit évidente, beaucoup de

unStiOﬁS restent en suspens.

En effet, les problemes institutionnels de la formation continue en France qui
détériorent sa qualité et limitent son influence sur les pratiques enseignantes
ne sont pas encore résolus. Les conflits entre les autorités académiques et les
IUFM sont particulicrement présents dans la formation continue des
enseignants du premier degré. Malgré les responsabilités des IUFM, « maitre
d’ceuvre privilégié », affichées dans les textes, ce sont les inspecteurs qui ont
en charge les décisions concernant les modalités de son organisation et de son
contenu. Ainsi, les rapports du CNE sur le fonctionnement des IUFM
décrivent des situations conflictuelles dans la moitié de ces institutions™. D’un
coté se trouvent les IUFM dont les formateurs, absorbés par les taches de
formation initiale, ne s’investissent pas dans les actions de formation
continue. De Pautre coté, certains inspecteurs jugent les formateurs des IUFM
incompétents et sans connaissances des réalités du métier enseignant, et ils
préferent confier les stages aux conseillers pédagogiques ou aux maitres

formateurs. Le volume de formation réalis¢é par les IUFM reflete cette

28 En 2001, ils étaient deux tiers a ne pas lier la qualité de 'enseignement a la formation recue (CROS,
OBIN, 2003).

29 1 faut remarquer que les analyses du CNE concernant une des missions de 'ITUFM « formation
continue » sont modeste et prennent de 1 a 5 pages dans des rapports de plus de cent pages. Cing des
onze évaluations faites entre 2000 et 2005 décrivent les problémes liés aux relations entre les IUFM et
les inspecteurs des académies
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disparité des situations aux niveaux des académies et des départements, et
peut varier de 5% a 50% (a Pexception de 'TUFM de Poitiers qui prévoyait
assurer 70% de volume) (selon les rapports du CNE entre 2000 et 2005).

Deuxié¢me degré

Selon les chiffres du ministere 284 000 personnes ont été présentes dans les
actions de la formation continue au cours de 'année scolaire 2005-2006. Ce
chiffre est important car 419 009 enseignants travaillaient dans I'enseignement
public du second degré la méme année (68% des enseignants concernés). Les
données de la DEP (Note d'information 05.07, données de 2004) confirment
également un grand intérét des enseignants pour leur développement
professionnel. Ainsi, ils sont 92% a déclarer renouveler leurs connaissances
par la lecture d’ouvrages ou de documents spécialisés, et les trois quarts
suivent des stages de formation continue. De plus, 68% participent aux
réunions pédagogiques et environs six sur dix utilisent des TIC ou Internet.
IIs peuvent renouveler leurs connaissances par la reprise des études, mais cette

voie n’est choisie que par 22% des enseignants (ibid., p. 5).

Pourtant, les efforts pour le développement professionnel ne leur permettent
pas de se sentir a laise dans le métier: 91% confirment l'existence d’un
malaise enseignant et 60% se sentent personnellement concernés. Ils
évoquent des raisons différentes: la non-prise en compte des difficultés
concretes du métier (66%), la dégradation de leur image dans la société (58%)
et le sentiment d’impuissance face a Iidéal de réussite de tous les éléves
(46%). En effet, les enseignants du secondaire éprouvent toujours des
difficultés face au « comportement des éleves » (40%), a «la complexité des
missions demandées » et ils ne savent pas comment « faire progresser tous les
¢éleves » (deux tiers) (ibid.). Il convient, alors, a ’'Education nationale de
prendre en charge les difficultés de ces nombreux enseignants et de leur
proposer, au travers des dispositifs de formation continue, une formation ou

un accompagnement adapté.
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Le tableau qui suit présente les priorités éducatives pour 'année 2007,/2008 au

niveau national et au niveau académique et leur traduction dans la formation

continue (PAF de I'académie de Lille). L’analyse des objectifs de formation

confirme qu’ils correspondent aux priorités nationales. Ainsi, la formation

continue est au service des politiques éducatives : elle prépare les enseignants

a les réaliser dans la pratique.

Priorités
nationales

Priorités académiques (Lille)

Domaines de formation PAF (Lille)

Plan de rénovation
de Penseignement

des langues

Dispositifs d’aide et
de soutien pour la
réussite

de tous les éléves

Socle commun des
connaissances et
des

compétences

Favoriser la continuité des
apprentissages

Valoriser les démarches et parcours
scientifiques

Prévenir la violence
Développer I’éducation a I'orientation

Valoriser 'enseignement
professionnel et 'apprentissage

Favoriser les projets et politiques de
santé au sein des établissements

Accompagner les établissements
«Ambition Réussite »

Formations visant a 'amélioration des résultats
scolaires des éleves

Accompagnement des dispositifs et des politiques nationales et
académiques

Créer des conditions favorables a I'apprentissage dans les
établissements, lienx: de vie et de formation

Mettre en anvre une politique d’orientation valorisante an collége,
an lycée et dans la formation post-bac

Formations liées a la gestion des ressources humaine
Accompagner les personnels dans leur prise de fonction

Mettre en place la préparation aux conconrs Internes

Alider et valoriser les parconrs professionnels

Formations visant a la maitrise des compétences
techniques en lien avec I'exercice du métier
Maitriser les technologies de ['information et de la commmunication
Eduguer a I'hygiéne, la santé, la sécurité

Maitriser la communication

Formations liées a la formation de formateurs

Si la formulation des priorités est différente selon les académies (par exemple,

I'académie de Rennes utilise les mots clés comme individualisation, parcours,

responsabilisation et internationalisation), elles gardent toutes le méme sens.

De plus, les actions de la formation continue sont présentées majoritairement

selon une logique « disciplinaire » dans les PAF. A premicre vue, la dominance

des connaissances et de la didactique constatée dans les études de

PEYRONIE et de ZAY des années 1980 reste bien présente en 2007 (voir

3.1.1.3).
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Tables des maticres PAF Lille

Tables des matieres PAF Rennes

Formation disciplinaires et catégorielles
(pp-3 2 55)

Formation interdisciplinaires (pp. 55 a 59)
Accompagner Iéleve dans ses
apprentissages (pp. 60 a 71)

Préparer un concours interne (pp. 71 a 76)
Actions culturelles (pp. 76 a 80)

Vie scolaire (pp.82 a 84)

Formation a Thygiene, la sécurité, la santé
(pp-84 a 85)

Actualisation des savoirs et des pratiques (
Individualisation ( p 28)

Différenciation des pratiques pédagogiques pour la réussite des
éleves (p 28)

Adaptation aux situations de handicap (p 30)

Adaptation aux éléves a besoins éducatifs particuliers (p 30)
Parcours ( p 31)

Continuité des apprentissages inter degrés et inter cycles (p 31)
Orientation et insertion des jeunes (p 32)

Valorisation des voies professionnelles et technologiques (p 32)
Valorisation des voies scientifiques (p 33)

Responsabilisation ( p 34)

Responsabiliser I'éléve face a ses apprentissages (p 34)
Education a I'environnement et au développement durable
Citoyenneté (p 35)

Education a la santé et prévention des conduites a risque (p 35)
Internationalisation ( p 36)

Cadre européen commun de référence pour les langues et
évaluation (p 36)

Enseignement des langues et pratiques pédagogiques (p 36)
Ouverture a l'international et projets européens (p 37)

Action culturelle et éducation artistique (  p 38)

p7)

Actualisation des pratiques professionnelles ( p 40)
Risques professionnels et secourisme ( p 41)
Formation de formateurs ( p 43)

Accompagnement des nouveaux enseignants ( p 45)
Adaptation a de nouvelles fonctions ( p 46)
Accompagnements individualisés Tutorats ( p 46)
Préparation aux concours ( p 47)

Colloques Séminaires Conférences Ateliers ( p 49)

Pourtant, dans le PAF de I'académie de Rennes existent aussi des dispositifs

d’accompagnement et de tutorat. Ils sont également mentionnés dans les

académies de Dijon, de Limoge et de Strasbourg. Cela montre un

changement, encore modeste, dans la conception de la formation:

personnalisée et centrée sur les attentes des enseignants. De plus, 'offre de

formation dans certaines académies (Bordeaux, Rennes, Caen, Lyon) est

précédée par une évaluation et une analyse des formations antérieures qui

sont présentées soit dans le PAF soit sur le site web.

11 est possible de remarquer I'existence de sites web consacrés a la formation

continue et dont les contenus sont bien développés. Ces sites web sont gérés

par les divisions ou les délégations académiques a la formation qui présentent
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leurs activités (DIFOR de Besancon, DAAF de Grenoble, DAFAP de Lyon,
etc.). Ces structures ont une mission du pilotage de la formation continue :
guider les politiques, expérimenter des démarches nouvelles, coordonner et
rendre pertinentes les actions, recenser les besoins et prévoir 'avenir (DAFAP
de Lyon). Par exemple, le site web de I'académie de Bordeaux informe les
enseignants sur les orientations, les actions et les statistiques, propose une
formation a distance ou encore envisage des possibilités de communication
entre les formateurs et les stagiaires. Cette pratique reste encore minoritaire et
la plupart des académies se limitent a la mise en ligne du PAF et a la

description des modalités et des procédures d’inscription.

Les dispositifs du PAF s’adressent, en général, aux candidatures individuelles,
aux demandes collectives des établissements ou aux publics désignés par les
inspecteurs. La formation «de proximité», «sur site» ou «sur
établissement », se développe de plus en plus afin de répondre aux besoins
particuliers des équipes pédagogiques. L’ouverture de cette formation est
précédée d’un processus de négociation des contenus et des modalités entre
I'équipe et le personnel en charge de la formation de I'académie. De plus,
pour une meilleure gestion des actions aux niveaux national et académique,
certaines académies proposent aux enseignants une information sur la
formation « délocalisée » (PAF des autres académies, des séminaires et des
conférences nationaux) ou des formations « inter-établissements » ou « inter-

bassins » (regroupements géographiques des intéréts).

Le volume de formation consacré a chaque type de formation est différent
selon les académies. Ainsi, les stages de proximité («sur site », « équipe »)
présentent 59% du volume dans I'académie de Bordeaux (stages « équipe »),
22% dans l'académie de Rennes (« groupe secteur proximité» et « formation
de proximité ») et 18% dans 'académie de Caen (« formation sur site ») en
2005/2006. Ce type de formation est privilégié de plus en plus dans les PAF.

Les raisons de cette popularité sont multiples : la recherche de la qualité par le

149



rapprochement des réalités du terrain, la volonté des enseignants de rester
proches de leurs éleves pendant le temps de formation, la réduction
importante des cotts de formation. Une autre progression est constatée pour
les stages «public désigné»: 23% du volume a Caen et 18% a Rennes
(2005/2006). Ces stages tressemblent a des formations obligatoires et
répondent a des besoins spécifiques. Le public est déterminé le plus souvent
par les inspecteurs, qui cherchent a former les enseignants qui peuvent
devenir leurs relais dans les établissements. Une question se pose encore : les
stages « public désigné» permettent-ils une adaptation de la formation
continue a la fois aux attentes du systeme éducatif et aux attentes des
enseignants, ou, a 'opposé, sont-ils un nouveau outil de gestion des politiques

utilisé par les inspecteurs ?

La durée de la formation est variable d’une académie a 'autre : de 1,5 2a 3,5
jours par an (2,5 a Bordeaux et 3,5 2 Rennes en 2005/2006). Cette dispatité
est présente également dans les disciplines d’enseignement : 0,7 jour en lettres
et 2,2 jours en EPS (SEPTOURS, GAUTHIER, 2003, p.30). En comparaison
avec d’autres fonctionnaires, un agent de 'Education nationale bénéficie de
20% de jours de formation en moins (ibid.). L’histogramme qui suit présente
la répartition des modules de formation par thémes communiquée par
I'académie de Lyon: «sciences et technologie », «langues vivantes », « atts,
culture et patrimoine », «vie scolaire et citoyenneté» obtiennent plus de
modules que les autres themes (a exception de « enseignement technologique
et professionnel », 30% des modules, qui concernent les professeurs des

lycées professionnels).
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Repartition des modules par themes (% 20052006 pr ~ évisionnel, académie de Lyon)

B Sciences et technologie

O Sciences humaines

[0 Lettres et langues anciennes

W Education physique et sportive

B Enseignement technologique et
professionnel

O Langues vivantes et interational

B Arts, cuiture et patrimoine

O TICE et médias

B Personnels non titulaires,
enseignants débutants

O Vie scolaire et citoyenneté

0 Publics a besoins éducatifs
particuliers
B Orientation, insertion, valorisation

de la voie professionnelle

O Meitrise de lalangue

En général, la formation continue des enseignants du premier et du second
degré est séverement critiquée par les enseignants et par les chercheurs. Les
enseignants affirment que leur besoin ou leur envie de formation restent non
satisfaits (41% de non satistaits en 2000, Note d’information 03.06 ; 65% de
satisfaits dans le premier degré en 2003/2004 selon la DESCO). IIs évoquent
des raisons diverses : un emploi du temps trop chargé, le refus de 'employeur,
I'insuffisance des crédits de formation. De plus, ils estiment que la formation

ne correspond pas a leurs préoccupations professionnelles (ibid.).

Le rapport « La formation initiale et continue des maitres » décrit la formation
continue comme «discreten, «cachée» et «maltraitée» (SEPTOURS,

GAUTHIER, 2003). 11 releve, par exemple, les problémes suivants :

* les plans de FC du premier degré dépendent des moyens de
remplacement ;

* laugmentation de contribution des inspecteurs a l'offre de formation
provoque la confusion dés sa conception entre «formation »,

« animation» et « information » ;
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* les inégalités des moyens entre les académies dépendent des décisions des

Recteurs ;

* Ja déconcentration des services au sein des académies qui s’occupent de la
« formation tout au long de la vie » des adultes et ceux de la formation des
enseignants ;

* Tabsence de liens entre la formation continue et la gestion des carricres (la
rémunération, la promotion, la mobilité) ;

* le retard dans l'introduction de modalités comme les « fiches individuelles
de formation », « entretiens de carricre », « bilan de compétences » qui
sont déja présentes dans les autres administrations ;

* Pabsence d’évaluation aux différents niveaux de formation : la conception,

la réalisation et les effets SEPTOURS, GAUTHIER, 2003, p.29-31).

Enfin, le rapport de CROS et OBIN (2003) estime quil est nécessaire de
diversifier les modalités de formation : développer les « campus numérique »,
I'accompagnement, 'autoformation, et s’ouvrir davantage aux actions d’autres

administrations et des entreprises.

Ajoutons que, dans cette analyse du fonctionnement de la formation
continue, le mot « académie » est utilisé plus souvent que le mot « IUFM ». En
effet, 'information sur ce sujet est diffusée davantage sur les sites web des
académies (modalités du PAF, ressources pédagogiques et disciplinaires,
dispositifs d’accompagnement professionnel et personnel ou de reconversion,
communication avec les enseignants sur les sujets divers, etc.). La majorité des
IUFM se limitent a Penvoi du lien vers le PAF (qui se trouve sur le site de
I'académie) ou par la présentation du personnel en charge de la formation
continue. Pourtant, les IUFM s’occupent de plus en plus des domaines tels
que «I’entrée dans le métier », « la formation de formateurs » ou la formation
au niveau « Master ». Il semble que les IUFM cherchent encore leurs places

dans la formation continue des enseignants, et les contraintes « rectorales» et

152



«internes » continuent de perturber son évolution vers de meilleures

.. 3
conditions™.

3.1.3.3  Les autres dispositifs pour le développement professionnel

Comme indiqué auparavant, le développement professionnel des enseignants
en France ne se limite pas a la participation aux animations ou aux actions du
plan académique de formation. L’implication personnelle des enseignants
dans la recherche d’information, de formation ou d’enseignement est une
nécessité dans une société de connaissances en constant mouvement. Ainsi,
les enseignants choisissent des modalités différentes pour approfondir leurs
compétences et élargir leur expérience : la formation continue a 'université, la
reprise d’études, la participation aux mouvements pédagogiques et associatifs,
I'implication dans des projets éducatifs, la consultation de ressources sur
Internet, ’échange d’idées sur des sites web spécialisés ou par des blogs
personnels. Il est difficile d’évaluer le nombre d’enseignants impliqués et
leffet de ces actions sur la pratique. Mais, il est nécessaire qu’un systéme
cherchant a construire une formation « qualifiante » et « validante » les prenne

en compte.

Cependant, certains de dispositifs, surtout ceux qui concernent l'utilisation des
technologies d’information et de communication, sont déja présents. Cest le
cas de la formation ouverte a distance (FOAD). La FOAD est proposée par
les organismes qui s’occupent de la formation des adultes : GRETA, AFPA et
les services de la formation continue des universités. En effet, la France meéne
depuis plusieurs années une politique en faveur de formation tout au long de
la vie. Pourtant, ce concept n’est pas suffisamment exploité en formation des

enseignants.

30" Les rapports du CNE entre 2000 et 2005 sur le fonctionnement des IUFM constatent des difficultés
dans la mission de formation continue des enseignants du second degré dans huit cas sur onze.
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Ainsi, les organismes comme le GRETA et PAFPA proposent des formations
en francais, en mathématiques et en langues. Le CNED (Centre national
d’éducation a distance) se centre davantage sur le métier d’enseignant. 11 offre
des formations en langues, en culture, en préparation des concours et des
habilitations, et permet obtenir des diplomes universitaires ou devenir
formateur des enseignants. De plus, l'offre d’'une formation en sciences de
I’éducation s’est récemment développée avec les universités de Lyon 2 et de
Rouen. Cette formation est disponible au travers d’'un campus numérique
FORSE « Formation a distance en sciences de I'éducation » : une formation
diplomante universitaire (licence et master). Le travail collaboratif est soutenu
par la mise en ligne d’une « plate-forme » de formation : cours, forum, tutorat,

ressources.

Le site « Pairformance.education.fr » (programme « Intel® Enseigner pour le
futur ») propose de se former en ligne a I'utilisation des supports numériques
dans l'enseignement. Cette formation permet d’apprendre en équipe et elle est
constituée des éléments suivants: travail en équipe, compréhension de la
méthode, adaptation a la situation d’enseignement, expérimentation,
évaluation et certification. Il est envisagé de développer un échange des idées

et des pratiques aux niveaux national et international (Angleterre, Allemagne).

Les programmes d’échange des enseignants font également partie des
dispositifs pour le développement professionnel. Ils visent d’abord
I'enseignement des langues vivantes et I'ouverture internationale des écoles.
Ces programmes sont gérés par le CIEP (Centre international d’études
pédagogique) et proposent des stages linguistiques pendant les vacances d’été,
I’échange poste pour poste pendant toute ou partie de I'année scolaire, des

séjours « pédagogiques » dans les autres pays. Ils sont ouverts aux enseignants

en LV mais aussi aux enseignants d’autres disciplines.

En effet, les enseignants francais ont un acces assez large aux ressources

pédagogiques qui sont développés avec le soutien du ministere de
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I'éducation : SCEREN (Service culture édition ressources pour I'éducation
nationale), « Educasources»,  «Eduscol», «Educnet»,  «Bienlire »,
« Primlangues », « Cerpet », etc.”’ De plus, chaque académie met en ligne
également ces propres ressources pédagogiques. Etant donné I'accessibilité
des TIC dans les établissements scolaires il faut constater que I'Internet est un
moyen privilégié par les enseignants pour compléter ou renouveler leurs

connaissances.

De plus, les échanges entre enseignants, entre les enseignants et les
responsables académiques, entre les enseignants et les éléves ou leurs parents
se font de plus en plus au moyen de la messagerie électronique. Déja le site
«i-prof » est fonctionnel dans toutes les académies. A coté des fonctions
purement administratives (dossier administratif concernant les informations
personnelles, les formations, les diplomes, les activités professionnelles,
laffectation, la mutation, etc.), il envisage une « commmunication d'information de
Jagon personnalisée sur les perspectives de carviere. . .il s'agit d'informer et de conseiller de
Sagon ciblée sur les perspectives de carriere, les possibilités de mobilité dans ['enseignement on

dans d autre fonction, en France ou a I'étranger » (site web « education.gouv.fr »).

Enfin, des changements majeurs s’operent au niveau des échanges informels
d’idées et d’expériences entre les enseignants par le moyen de I'Internet. Cette
partie de la vie des enseignants est peu étudiée et connue, mais elle prend une
place de plus en plus importante dans leur développement professionnel. Par
exemple, un seul site, le « web pédagogique » compte plus de 400 enseignants
qui partagent régulierement leurs connaissances sur des blogs. Et combien
existent-ils de forums d’enseignants ? Est-ce que cela présente « un marché
parallele » a la formation continue ? Quel est I'impact sur la pratique

enseignante » Malheureusement, les analyses quantitatives et qualitatives sur

31 La liste compléte des sites est disponible sur : http:/ /www.education.fr/ page. php?P=data/accueil/

32 59% des enseignants utilisent 'Internet pour compléter ou renouveler les connaissances. C’est ce que
déclarent 79% des enseignants de moins de 34 ans.
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linvestissement personnel des enseignants dans le développement

professionnel par les moyens décrits ci-dessus ne sont pas disponibles.

3.1.3.4  La formation des formatenrs et la recherche

En France, les formateurs en formation continue sont pour la plupart des
enseignants « de terrain » de statut premier ou second degré. S’y ajoutent les
formateurs  «institutionnels » :  professeurs des IUFM, conseillers
pédagogiques, inspecteurs ; et les formateurs « extérieurs » : universitaires et
intervenants extérieurs. Ce corps professionnel se distingue par leurs niveaux
de diplomes, leur statut, leur ancienneté, leur discipline d’enseignement. De
ce fait, I’'hétérogénéité du public apporte a la formation continue des cultures
pédagogiques et des conceptions du métier différentes. D’une part, cette
situation particuliere crée un corps de formateurs « pluriprofessionnel » qui
enrichit les pratiques de formation ; d’autre part, elle pose des problémes de
cohérence de leurs actions professionnelles. Ainsi, le systeme francais poursuit
des réflexions sur le développement professionnel des formateurs et sur la
gestion de leurs carrieres. La légitimation de ce métier est actuellement un

sujet de discussion.

11 est difficile de décrire le profil des formateurs en formation continue car il
est changeant, dépend des politiques académiques et de lenvironnement
éducatif (par exemple, présence des universités). Le processus de recrutement
des formateurs en formation continue, variable d’un établissement a l'autre,
est plutot intuitif. En réalité, les responsables du service de formation
continue, avec l'aide des inspecteurs, cherchent sur le terrain des professeurs
expérimentés et leur demandent de s’investir dans la formation de leurs pairs.
Les maitres formateurs, les formateurs des IUFM, les universitaires, ayant lu

le cahier des charges, proposent leurs interventions.

Comme le cahier des charges pour la formation continue est renouvelé
chaque année, les conditions du travail des formateurs changent également.

Le plus souvent ils ont des missions occasionnelles et assurent différentes
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taches : information, formation disciplinaire, transversale et pédagogique,
conseil, tutorat, consultation, etc. Les chercheurs (CASPAR, 2002) parlent
d’un statut précaire de ces formateurs dont la majorité sont des enseignants en
exercice dans les établissements scolaires. Travaillant en « service partagé », ils
accedent difficilement a des formations. De plus, les conditions
institutionnelles ne favorisent pas suffisamment la collaboration avec d’autres
formateurs (universitaires, formateurs ’IUFM, etc.) et ainsi, la continuité et la

cohérence des pratiques.

En général, les actions de formation de formateurs sont proposées en
commun pour toutes les catégories de formateurs qui interviennent en
formation initiale et continue. Différentes modalités de formation sont

possibles :

* parles académies : présentées dans les Paf;

* par les IUFM: plan de formation de formateurs, master professionnel,
conférences, journées d’études, etc.;

* par les universités : formation qualifiante de niveau master ou doctorat ;

* par PINRP : séminaires, journées d’études, conférences, colloques.

En outre, il est difficile d’estimer le nombre de formateurs intervenant en
formation continue des enseignants qui participent a ces actions. Iorientation
francaise «liaison formation initiale/continue » et ainsi « formateur en
formation initiale/continue » explique ’absence d’une politique spécifique de
formation pour cette catégorie de formateurs. Des chiffres non-officiels
confirment qu’un tiers des formateurs, toutes catégories confondues, suivent

une formation chaque année.

Une réflexion sur le renforcement de la formation de lensemble des
formateurs a été menée au niveau national. Dans son rapport au ministre, P.

CASPAR (2002) propose les actions suivantes :
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* intégration des formateurs dans les écoles doctorales et les équipes de
recherche ;

* développement de programmes de recherche, surtout de recherche
pédagogique ;

* professionnalisation des formateurs: diversification des modes de
formation et mutualisation des acquis professionnels, développement de

Pautoformation, valorisation des réflexions, des ateliers ;
* intégration des technologies et leurs effets ;

* dimension européenne et internationale de la formation des formateurs :

s’ouvtir a 'extérieur, travailler ensemble, créer des liens durables.

La formation des formateurs, une des préoccupations prioritaire des IUFM,
est souvent associée a la recherche. La logique de cette démarche peut avoir
un sens différent : une formation peut créer ou accompagner une recherche
ou une recherche peut fournir des résultats pour la formation. De fait, les
deux missions « formation de formateurs» et «recherche » sont souvent
couplées par les IUFM. Ainsi les formateurs participent aux Groupes de
Réflexion (GR) ou aux Groupes de Formation (GF) qui développent et
produisent des outils pédagogiques innovants ou organisent des formations
pour les formateurs. Les thémes du travail correspondent aux problématiques
d’enseignement et d’éducation et s’inscrivent dans la politique générale
nationale ou académique. Par exemple, 'IUFM de Paris proposait cing
themes : analyse des pratiques professionnelles ; techniques d’information et
de communication dans 'enseignement ; adaptation et intégration scolaire ;
valence et polyvalence ; de la disciplinarité a linterdisciplinarité ; formation

disciplinaire centrée sur les didactiques (Livret de formation, 2001-2002).

En France, le statut de formateur ne comprend pas d’obligation de recherche,
sauf dans le cas des enseignants-chercheurs. Il existe un certain nombre de
formateurs, dont les enseignants, qui suivent des cursus universitaires, font

une these ou participent aux recherches menées par 'IREM, 'INRP et les
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équipes universitaires de recherche en sciences de I'éducation. Pourtant, cet
engagement personnel et volontaire n’est pas suffisant pour développer la

recherche au sein des ITUFM.

De plus, les directives du ministere concernant I'implication des IUFM dans la
recherche en éducation sont changeantes: le ministere I'a appuyée de 1989 a
1992; il I'a découragée de 1992 a 1994; ou ce theme de discussion était évité
(DEMAILLY, ZAY, 1997). Actuellement, les missions officielles des IUFM
incitent clairement a une collaboration avec les universités ainsi qu’a un lien
de la formation des enseignants et des formateurs avec la recherche. Mais il

existe un décalage entre les orientations et leur réalisation pratique.

Evidement, les IUFM sont des lieux privilégiés de la recherche sur et pour
I’école dans les domaines de la didactique des disciplines, de la psychologie,
des sciences de Iéducation et de la sociologie. IIs peuvent établir des
partenariats avec les universités, I'institut national de la recherche pédagogique
et les établissements scolaires. Pourtant, les contraintes institutionnelles,
I'inégalité des environnements scientifiques et professionnels, la pauvreté des
ressources et du budget créent une diversité des conditions et une variété
d’action de recherche dans les IUFM. DEMAILLY et ZAY (1997) reperent

six types de fonctionnement :

* la logique de laboratoire : la volonté de faire respecter les normes de la
recherche scientifique et de sa gestion sur la base de laboratoire, mode
classique d’organisation de la recherche scientifique ;

* la logique de service-réseau: un service administratif ouvert sur des
usagers en partie extérieurs a 'TUFM ;

* la logique de soutien a linnovation: une commission de soutien a
I'innovation qui serait en méme temps un bureau d’études, capable de

produire des interventions ;
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* lalogique de sujétion a la recherche universitaire : lieu d’accompagnement
réflexif de la formation, la politique de recherche de 'TUFM est assujettie
a la recherche universitaire ;

* la dispersion par la faiblesse des ressources : 'TUFM avec un nombre de
chercheurs et de cadres insuffisant... Peu de temps peut étre dégagé pour
la recherche ou méme pour la question de la recherche ;

* la dispersion en nébuleuse : ce type ne parvient pas a organiser et piloter
les opérations de recherche existantes, essentiellement gérées par d’autres

institutions.

La pratique de 'PTUFM en mati¢re de recherche a évolué ces dernic¢res années.
Les rapports du CNE indiquent, depuis 2001, la création de nouvelles
structures consacrées a cette mission, l'augmentation du nombre des
enseignants-chercheurs, la variété des actions scientifiques (publications,
journées d’études, conférences, développement des sites web, etc.).
Essentiellement, dans la recherche en IUFM, peuvent étre distingués les

niveaux suivants :

* «universitaire » : les enseignants-chercheurs des IUFM attachés aux
laboratoires universitaires participent aux recherches « extérieures » ou les
équipes des IUFM et des universités travaillent ensemble sur des projets
en commun ;

* «collaboration avec 'INRP » : collaboration individuelle des formateurs
avec 'INRP qui implique un nombre significatif d’enseignants dans ses
recherches ou la participation des IUFM aux projets de 'INRP du niveau
national (par exemple, le projet « L.a main a la pate »)

* «recherche des IUFM»: recherche de type «recherche-action» ou
«innovation » menée par des équipes au sein des IUFM qui, le plus

souvent, sont issues des ex MAFPEN ;
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* «les réseaux inter IUFM » : pour faire face aux difficultés de faire de la
recherche scientifique (problemes de financement, de recrutement des
chercheurs, de reconnaissance des résultats) plusieurs instituts s’organisent

et font de la recherche ensemble.

Enfin, les analyses de I’état de la recherche en IUFM déplorent sa fragilité,
due a la fois au cadrage réglementaire de cette institution, mais aussi a la
situation de la recherche en éducation dans les milieux disciplinaires et
scientifiques. Le nouveau statut de 'TUFM, « école interne de P'université »,
changera-t-il cette situation ? Quel effet aura cette nouvelle intégration sur les

acquis modestes des IUFM dans le domaine de la recherche ?

3.1.3.5  Stagnation ou évolution ?

Loriginalité francaise est que la formation continue des enseignants est
confié¢e aux IUFM, des institutions qui assurent également la formation
initiale et participent a la recherche. De ce fait, ils peuvent ainsi garantir la
cohérence des actions entre ces constituants important de développement

professionnel des enseignants. La réalité est bien différente.

Les problemes d’organisation et d’évolution de la formation continue dans ce

pays sont liés a un contexte historique et institutionnel particulier:

* Mise en place récente de la formation continue des enseignants: les
enseignants du premier degré en bénéficient depuis 1972, les enseignants
du secondaire n’y ont acces que depuis 1982.

* Difficultés de fonctionnement de la formation continue liées a
Porganisation administrative et aux changements répétitifs des institutions
responsables (autorité académique, DAFPEN, IUFM, Université).

* Absence de débat de fond dans la communauté éducative sur les

nouveaux paradigmes de la formation continue : « formation tout au long
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de la vie»; dispositifs pour «le développement professionnel des

enseignants ». Il se concentre plutot sur la formation initiale.

* Absence de reconnaissance par ’Education Nationale des investissements
des enseignants pour le développement de leurs compétences
professionnelles par la formation continue, la formation universitaire
diplomante, 'autoformation, etc.

* Problémes de communication entre les institutions participant a la
formation continue des enseignants : difficultés d’identification des vrais
besoins des enseignants, absence de dispositifs pédagogiques permettant
aux enseignants de comprendre la nécessité de se former régulicrement,
etc.

* Problemes liés aux formateurs : statut, fonction, formation. Quelles sont
les missions premicres des formateurs : s’investir dans 'organisation d’une
formation continue « professionnelle » ou dans des activités de

recherche ?

Le contexte francais particulier présente l'existence de périodes de forte
évolution de la formation : I'introduction de la formation continue pour les
instituteuts en 1972, création des MAFPEN en 1982. Ces événements ont
permis de construire des bases solides pour la formation des enseignants en
cours de service. Aujourd’hui, le systeme tente d’universitariser et de
professionnaliser 'ensemble des formations. La réussite de cette politique est
possible a condition que les tensions d’ordre institutionnel et administratif
soient dépassées. Les tensions essentielles se trouvent dans 'organisation des
formations et dans la place de la recherche. Pour obtenir une évolution vers
une formation davantage professionnelle, il serait souhaitable que les
principaux acteurs de ce processus (académies, enseignants, politiques, IUFM,
Universités) avancent en connaissance de cause dans sa construction. Pour ce
faire, il est nécessaire de privilégier une « infégration » intelligente entre les
oppositions existantes : Université / IUFM / école; théotie / pratique;

chercheur / formateur / enseignant ; enseignement / formation / recherche ;
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disciplinaite / inter-pluridisciplinaite. Evidemment, une recherche plus

diversifiée est une nécessité absolue pour atteindre cet objectif.
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3.2 Les transformations récentes de la formation continue en

Ukraine

3.2.1 Le contexte historique et social de I’évolution de la formation des
enseignants
L’Ukraine a hérité, de I'époque soviétique, d’un systeme extensif et rigide de

formation continue des enseignants qui fonctionnait depuis les années 1939.

En effet, Porganisation de la formation des enseignants en Ukraine est
associée au nom d’un célebre pédagogue Mikola Pirogov. En 1859, il ouvre le
premier centre « pédagogique » a 'Université de Kiev. Son cursus spécialisé
s’adressait aux étudiants désirant devenir professeurs, ou aux enseignants déja
en poste dans les établissements scolaires, appelés « gymnases » (Iycées). Depuis
la deuxiéme moitié du XIX™™ siécle, les cours de perfectionnement étaient
organisés par les autorités de régions dans la plupart des grandes villes. A
partir de cette date, selon BOLTIVETS (2001), la formation « pédagogique »”
commence son développement en Ukraine. Elle est présente aujourd’hui dans

les universités et les instituts pédagogiques qui réalisent la formation initiale

mais également dans les Instituts de formation continue des enseignants.

En 1917, PAcadémie ukrainienne de Pédagogie a été créée a Kiev. Les
pédagogues célebres de 'époque ont travaillé dans cette institution qui a su
rassembler et utiliser I'expérience des cours régionaux de formation des
enseignants. De nombreuses maticres y étaient enseignées : « théorie de la
pédagogie », «histoire de la pédagogie», «psychologie pédagogique »,
«didactique des disciplines », etc. La période d’émergence des différents

centres et cours « pédagogiques » se termine par la création, en 1939, a Kiev,

3 La formation « pédagogique » est la formation des pédagogues (enseignants).

34 ’Ukraine fut brievement indépendante de 1917 a 1920.
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de Ilnstitut de perfectionnement. Ainsi, commence un processus de

consolidation institutionnelle de formation continue des enseignants.

BOLTIVETS considére que la forme et le curriculum de formation de ces
premicres institutions « pédagogiques » correspondaient plus au modcle de
perfectionnement qua la formation initiale des enseignants. Cela peut

expliquer les particularités d’évolution de deux domaines :

* La formation initiale qui se réalise dans les établissements de
Ienseignement supérieur (universités et instituts). Ainsi en Ukraine, dans
I'enseignement supérieur, il existe et se développe une branche spécialisée
dans « Péducation »” des enseignants.

* La formation continue n’a pas changé sa forme et son objectif initial :
perfectionnement et développement professionnel des enseignants

diplomés.

Depuis la deuxiéme moitié du XIX™™ siecle et jusqua aujourd’hui, la
formation des enseignants est confiée aux régions. Chaque région possede
son institut de formation continuée des enseignants. Ce sont les régions qui
les financent. Par exemple, selon la tradition, les régions financent ’achat des
livres pour les bibliotheques des instituts, des centres pédagogiques, des
établissements scolaires. C’est aussi eux qui financent 'édition des livres

pédagogiques, des manuels, des journaux, etc.

Selon SUHOMLINSKA (2005), au milieu du XIX™™ siecle, I'éducation
devient un objet de recherches et de conceptualisations « pédagogiques ». La
pédagogie™ était considérée comme une science, et le processus d’éducation

était décrit en se basant sur un raisonnement scientifique. Cette réflexion sur

3 éducation pour la plupart des chercheurs ukrainiens est le processus et le résultat d’acquisition des
savoirs, des savoir-faire et d’aptitudes. En France, on utilisera le terme de formation.

36 La pédagogie pour la plupart des chercheurs ukrainiens est une science qui étudie ’éducation,
P'enseignement et 'apprentissage de ’homme.
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la pédagogie était 'héritage d’un mode de pensée spécifique de la philosophie
de Pesprit, et elle pesait d’un poids particulicrement fort dans la société. A
cette époque, il existait déja une presse « pédagogique » (six journaux). Ainsi
les travaux de pédagogues comme L. TOLSTOY, K. UCHINSKI, M.
PIROGOV, etc. (cités par SUHOMILINSKA) étaient largement vulgarisés.
Ces personnalités, dans leur réflexion et leur pratique, pour la premiére fois en
Russie”’, ont cherché des réponses aux problémes d’éducation intellectuelle,
physique, morale et esthétique des enfants. Ils ont fait les premicres
descriptions des bases « didactiques » pour la construction d’'un processus
d’enseignement. SUHOMLINSKA considére que, entre le milieu du XIX™™
siccle et le début du XX siecle, la pédagogie, qui reste influencée par la
religion chrétienne, devient également une des priorités de 'Etat. De plus en
plus, les pédagogues ukrainiens développent et mettent en ceuvre dans la
pratique les idées basées sur des recherches scientifiques. Ils se différencient
des pédagogues russes par une approche qui utilise les constituants de

Iidentité nationale (langue, tradition, culture) pour 'éducation des enfants.

Vers 1920, durant les premieres années du pouvoir soviétique, les idées
pédagogiques sont influencées par I'idéologie qui proclamait les valeurs et les
orientations nécessaires a la consolidation du pouvoir. Les derniers courants
de pensées pédagogiques cités plus haut disparaissent dans les années trente.
La vie politique, sociale, culturelle et scientifique se plie a la doctrine
communiste dans une société autoritaire. Cette situation met fin au
développement des recherches et des projets éducatifs. L’uniformisation de la
pensée affecte la pédagogie qui se met au service de « lz thévlogie commmuniste »
(SUHOMLISKA, 2005). Ainsi, le role de Décole et des pédagogues
communistes consiste a former de futures «serviteurs» de la société

communiste.

37 A cette époque, I’'Ukraine faisait partie de ’'Empire Russe
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Les événements des années soixante™ changent les priorités de I’école (qui
reste encore tres bureaucratique et idéologique) : préparation des enfants a la
future vie professionnelle des la sortie des études obligatoires et instruction a
la « morale communiste ». Selon SUHOMLINSKA (2005), pour la premiere
fois depuis plusieurs années, les principes de la « morale communiste » sont
associés aux valeurs humanistes et chrétiennes comme respect de l'autre,
amitié, honnéteté, souci de la famille et de Penfant, etc. Cet auteur ajoute que,
méme st les idéologues soviétiques utilisaient ces valeurs universelles a des fins
politiques, cela a permis I'évolution (sous influence idéologique) des idées
pédagogiques concernant l'instruction morale et éthique des enfants. Ainsi,
elle cite le travail d’un célebre pédagogue ukrainien Vasiliy Oleksandrovich
SUHOMLINSKI (1918-1970) qui a exercé pendant 22 ans les fonctions de
directeur d’une école ou il a pu réaliser ses idées. Ce pédagogue reconnu
conseillait aux enseignants d’organiser un enseignement selon l'age et les
capacités des enfants, leurs différences intellectuelles, émotionnelles, etc. Pour
développer sa créativité et son expression personnelle, selon Vasiliy
SUHOMLINSKIY, lenseignant doit proposer a lenfant des activités
multiples et identifier celles qui lui conviennent au mieux (en utilisant
davantage les activités extrascolaires). Pour Vasiliy SUHOMLINSKIY, le
métier d’enseignant c’est une connaissance de lenfant, une émergence
continue dans son univers personnel. Le travail pédagogique est une
découverte de 'homme, un accompagnement dans le processus de sa
construction. SUHOMLINSKIY pensait que les racines de ’homme se
forment dans la famille et a I’école. C’est aux parents et aux enseignants de

s’occuper et d’éduquer 'enfant avec 'amour et le respect de 'autre.

Ses idées, a premiere vue étranges pour I'idéologie « collective » socialiste et
communiste, confirment que, dans les derniéres années de la société
soviétique, I'idéologie officielle et les nouvelles idées des philosophes, des

psychologues, des écrivains et des pédagogues co-existaient.

38 Fin du stalinisme
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3.2.1.1  L’héritage soviétique : ['éducation et les enseignants

De nombreux chercheurs russes, européens et américains (KERR, HOLMES,
VOSKRESSENSKAYA, WEBBER, MITTER, etc. cités par YAKOVETS,
2004) pensent que le systtme d’éducation soviétique avait quelques
caractéristiques positives. Celles qui sont les plus souvent citées sont : le non-
¢litisme, I'égalité d’acces et de qualité, le haut niveau des acquis et les
performances académiques, la valeur de I’éducation et le respect des
enseignants dans la société. Toutefois, une forte idéologisation et politisation
de P’éducation ont conduit a la crise de ce systeme dans les années 1980. Les
aspects négatifs liés directement au métier des enseignants et a leur formation

sont:

* Les intéréts collectifs primaient sur les intéréts de I'individu. La créativité

et 'individualisation étaient découragées chez les enseignants et les éleves.

* Le style d’enseignement autoritaire était renforcé par un fonctionnement
particulier des établissements scolaires. Ainsi, les enseignants s’occupaient
de Péducation, mais aussi de la socialisation des éleves selon les principes
de la propagande communiste. Les enfants étaient préparés pour accepter
autorité et la hiérarchie des le plus jeune age.

* ILe travail des enseignants consistait en la transmission de savoirs
« standardisés » aux éleves qui devaient les mémoriser. La méthode
habituelle était Pexposition de faits selon les programmes et les manuels
officiels. Cet enseignement déniait les possibilités de discussion sur les
questions importantes ou les problemes de I’école.

* Comme tout le contenu, les méthodes d’enseignement (programme,
planification, controle de connaissances, examens, etc.) ¢étaient
obligatoires, les enseignants étaient des exécutants passifs des directives
centrales. Il faut noter que ce contenu, élaboré par des scientifiques de

haut niveau, était souvent trop académique et irréaliste. Ceci le rendait
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impossible a transmettre et a acquérir tant par les éléves que par les

enseignants.

Lécole a été transformée en une institution bureaucratisée, isolée et immobile.
Les enseignants sont devenus des technocrates sans opinion personnelle. Ces
défiances étaient accentuées par la crise économique et politique de la période

de la « perestroika ».

3.2.1.2  Les orientations des réformes apres 1990

Apres la déclaration d’indépendance (1990), I'Ukraine a essayé de faire
changer ce systtme en posant comme priorités les principes de
démocratisation, de décentralisation et d’humanisation. Ces intentions de
transformation n’ont pas pu se réaliser rapidement sur le terrain. Des études
(Banque Mondiale, 2004 ; fondation « Renaissance », 2003) ont montré que
les réformes annoncées n’étaient pas soutenues financicrement, et que le
systeme n’avait pas su les planifier, les diriger et les évaluer. Par ailleurs, les
enseignants et les formateurs n’ont pas été préparés pour soutenir et appliquer
ces changements venus de l'extérieur. Les nouveaux concepts, « qualité »,
«individualisation », « innovation pédagogique », « réflexivité », etc., ont été
mal interprétés et assimilés. De plus, le statut des personnels d’éducation s’est
détérioré dans la société : les bas salaires ont obligé beaucoup d’entre eux a
chercher un travail complémentaire ou méme a quitter leur poste (en 2000—
2001, i y avait 5000 postes vacants). Cela a diminué la qualité¢ de
I'enseignement et Iinvestissement des enseignants dans leur développement

professionnel.

11 fallait accepter, en effet, que les transformations en cours dans ce systeme
¢ducatif et dans la formation des enseignants prennent du temps, car elles

sont complexes : d’un coté, elles dépendent de I’évolution sociale et politique
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d’'un pays en construction démocratique, et d’'un autre coté, elles sont

fortement influencées par les processus éducatifs européens et mondiaux.

Selon cette nouvelle conception, « /a formation pédagogigue » doit préparer un
enseignant pour un développement harmonieux de la personnalité de Penfant,
pour son propre développement personnel et professionnel et pour un travail
créatif dans des établissements scolaires. Voici quelques objectifs qui guident
les reformes législatives dans le domaine de la formation des enseignants (Jes
lois -« l'Edncation » (1991), « I'Education  Supérienre »  (2002), le  programme
« Enseignant » (2002), « La conception sur la formation pédagogique » (1998) :

*  «L'élaboration et la mise en application des standards de la formation
« pédagogique » pour la formation initiale et continue de toutes les catégories
d'enseignants.

*  La construction d'un systéme de formation continuée (formation tout an long de la
vie) des enseignants selon 'expérience et les traditions nationales mais aussi selon les
tendances de développement d’autres systemes mondianx.

*  L'organisation du travail de pré-orientation et de pré-sélection pour le metier
d'enseignant.

»  L'laboration de nouveanx manuels « professionnels » pour les établissements de

formation initiale et continue.

»  L'élaboration du contenn pédagogique et psychologique des formations.
*  L'organisation du travail éducatif dans la société sur les problemes des familles, des

adolescents, de la santé publique, ete. (ZGAGA, OLIYNIK, 2003, p.50)
Le processus d’¢laboration des bases législatives n’est pas terminé, et de
nouvelles lois sur la formation continue ou sur le statut des enseignants sont
attendues. Toutefois, ces changements législatifs ne sont pas suffisants pour
transformer profondément le systtme. En effet, les compétences
professionnelles des enseignants, des formateurs, des professeurs ne

correspondent pas toujours aux exigences des réformes.

Pour construire une formation de qualité il faut améliorer son contenu : les
programmes, les méthodes d’enseignement, le processus d’évaluation, les
compétences des formateurs. Certaines transformations en cours dans le

systeme de formation continue correspondent aux intentions suivantes :
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*  « Le rapprochement entre ['enseignement traditionnel (formation et perfectionnement
en disciplines) et la formation basée davantage sur les réalités de ['école.

*  L'onentation de la formation professionnelle sur les aspects socioculturels et
humanistes nécessatres a l'activité créative des enseignants.

*  L'utilisation de dispositifs qui permettent aux enseignants de continuer leur
développement professionnel apres la formation, de renforcer leur motivation et leur
engagement dans la résolution des problémes pédagogiques.

*  La transformation du systeme de formation continue en espace de développement
pédagogique et d'innovation.

*  La formation des enseignants a la réflexcion, qui fait partie de la culture générale des
ukrainiens (ZLGAGA, OLIYNIK, 2003, p.33).

3.2.2  Les enseignants en Ukraine : leur profil et leur compétence

Si, en Europe, on patle de la « crise » ou du « malaise » de la profession, il est
difficile de trouver des adjectifs pour décrire celle des enseignants ukrainiens.
La situation est d’autant plus compliquée que le pays traverse une période de
«secousses » politiques. D’une manicre générale, les politiques ont pris
conscience que la réussite des réformes gouvernementales dépendra de
I'éducation de ses citoyens. Pour garantir une éducation de qualité, I'Etat a
besoin d’enseignants compétents et professionnels. Or, les différentes études
et sondages montrent les conditions déplorables d’exercice du métier. Les
raisons expliquant cette situation se trouvent dans le financement « résiduel »
de I'éducation qui se traduit par un niveau insuffisant de rémunération des
enseignants, et par le sous-équipement des établissements. D’autre part, face
au changement rapide et souvent imposé des traditions et des fondements du

systeme éducatif, les enseignants exprime froideur, immobilisme et résistance.

3.2.2.1  Les caractéristiques de la profession : nombre, qualification, dge, temps de
travail, salaire

En 2003-2004, 546 000 pédagogues travaillaient pour Ienseignement

secondaire. Les financements publics ne permettent ni d’offrir des salaires

attractifs ni d’améliorer les conditions de travail des enseignants (dégradation

des établissements scolaires, manque de manuels et de matériel pédagogique,
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difficultés d’acces aux nouvelles technologies, etc.). La part de I’éducation
dans les dépenses publiques ukrainiennes par rapport a la moyenne de
POCDE (12-13% du PIB) est de 50% inférieur : il a varié¢ de 4,6% a 6,4% ces
derniéres années. Selon des données non officielles”, moins de 3% de ces
dépenses sont consacrées a la formation et au développement professionnel

des enseignants. C’est loin des objectifs affichés par les autorités dans la

législation.

En 2000, le salaire moyen d’un enseignant du secondaire était de 600 grivnas
(100 euros). En terme comparatif, ce salaire représente 46,5% du salaire
moyen de lindustrie (1298 grivnas)”. Ce revenu ne permet pas aux
enseignants de vivre dignement. Ils sont obligés de chercher d’autres sources
pour compléter le salaire: prendre des heures d’enseignement
complémentaires, donner des cours privés, travailler dans les autres secteurs le
soir ou pendant les vacances. L'implication des enseignants dans les activités
pédagogiques semble impossible, car leurs pensées sont occupées par la

recherche des solutions aux problemes quotidiens.

Dans ces conditions, il n’est pas étonnant de voir le chiffre officiel qui montre
quen 2001 plus de 10% des enseignants ont quitté leurs postes. Les jeunes
diplomés se détournent également de I'enseignement : actuellement un tiers
des étudiants en formation initiale n’envisagent pas de travailler dans les
écoles, et seulement 4,5 % pensent que ce travail permettra de subvenir a
leurs besoins"'. Cette situation aboutit au vieillissement et a la féminisation de
la profession (83% des enseignants sont des femmes). Plus de 10% des

enseignants en exercice sont des retraités. Globalement, 9,5% des enseignants

3 ZGAGA, OLIYNIK (2003) : Les résultats de I'étude analytique « Le systeme de formation des
enseignants et les innovations pédagogiques ».

40 La loi «I’Education» prévoit que le salaire moyen des enseignants doit correspondre a celui de
Pindustrie

4 Le sondage du Centre Razumkov en 2002, disponible sur
http://www.uceps.org/additional/analytical treport NSD28 ukr.pdf
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exercent depuis 3 ans; 20% depuis 3 a 10 ans ; 32,8% depuis 10 a 20 ans;
37,7 % depuis plus de 20 ans.

S’y ajoute un changement d’attitude de la société a I’égard des enseignants.
Selon le sondage du Centre Razumkov, les Ukrainiens considerent le métier
d’enseignant comme un métier sans perspectives : plus de 60% des adultes ne
veulent pas que leurs enfants deviennent enseignants. Par ailleurs, le méme
sondage aupres des enfants et des parents constate une baisse d’autorité des
enseignants : 35,7% d’enfants et 28,4% des parents considerent ce niveau
d’autorité comme bas. Pourtant, la baisse d’autorité des enseignants n’est pas
liée directement a leur professionnalisme ou leur qualité morale. Ainsi, 87,4%
déclarent qu’il faut augmenter les salaires des enseignants pour améliorer cette
situation. Ils sont seulement 33,5% a penser que la qualité¢ de la formation
peut répondre a ce probleme. Un autre sondage du Centre Razumkov
constate que les enseignants ont le niveau de confiance le plus élevé dans la

société parmi dix-huit professions proposées.

Les enseignants restent toujours fortement diplomés: 85% possedent des
niveaux de « spécialiste » ou « magister » (5 ans d’études supérieures). Ce
chiffre est en progression également pour les enseignants des écoles
primaires : 68%". En méme temps, la formation initiale est critiquée car
considérée comme peu adaptée a l'exercice du métier. Le contenu trop
« théorique » (60% du temps de formation) et Iinsuffisance des nouvelles

technologies sont mis en évidence.

Enfin, les différentes études nationales montrent les problemes de la gestion
du temps de travail des enseignants. Ce constat est imputable aux faits
suivants : un nombre significatif d’établissements avec peu d’éleves (surtout
en milieu rural), une année scolaire plus courte, un temps de présence des

enseignants devant les éleves inférieur aux autres pays (actuellement 20h pour

42 Données de 2000-2001
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les enseignants du primaire et 18h pour ceux du secondaire). Ces chiffres
prennent en compte les seules heures d’enseignement officiellement
prescrites. Ils sont donc difficilement comparables aux données européennes
car, en Ukraine, il existe une obligation statutaire de se former et de
contribuer a I'innovation pédagogique. De plus, peu d’enquétes sont menées
aupres des enseignants pour estimer leur travail réel. Les évolutions
constantes du systeme éducatif, le changement du public scolaire, des
conditions sociales et culturelles laissent penser a un accroissement de la

charge qualitative du travail des enseignants.

Tout d’abord, pour accomplir les réformes éducatives, les enseignants sont
obliger de développer de nouvelles compétences. Le renouvellement rapide
des programmes, du contenu et des méthodes d’enseignement demande un
investissement personnel important. Les enseignants doivent passer plus de
temps quauparavant a se former pour répondre aux nouvelles exigences.
D’ou un nombre significatif d’enseignants qui manifestent une incertitude sur
ce quil faut enseigner. Ils sont plus de 60%" a déclarer ne pas participer

activement aux réformes.

Les phénomenes d’élargissement ou de complexification de la charge de
travail des enseignants ukrainiens dans cette période de transformations sont
peu étudiés. 11 est possible d’avancer que la nature du métier pourra encore
changer pour faire face aux politiques éducatives, mais aussi a la croissance

des instabilités et des hétérogénéités dans la société.

Face a la démoralisation des enseignants, le systeme développe des politiques
de récompenses. En effet, ce phénomene n’est pas nouveau car « Pexcellence
pédagogique » était un systeme d’incitation largement utilisé pour les
enseignants pendant lancien régime soviétique. Depuis longtemps,

I'innovation est indispensable a la fonction enseignante. Ainsi, les concours

4 ZGAGA, OLIYNIK (2003) : Les résultats de I’étude analytique « Le systeme de formation des
enseignants et les innovations pédagogiques »
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des meilleurs éducateurs ou professeurs sont organisés selon les disciplines a
différents niveaux : municipal, régional, national. Pourtant ce dispositif, a la
base positif pour une valorisation du travail pédagogique, a des conséquences
perverses. D’abord, linvestissement personnel d’un enseignant ou d’une
équipe a la préparation des concours nuit a la qualité de Penseignement
dispensé (les enseignants préparent les concours et pas les cours, ils sont
souvent absents pendant les classes). Ensuite, ces concours se sont
transformés en un systeme d’évaluation du travail des établissements scolaires
et des régions. Ainsi, le nombre de « victoires » obtenues donne la meilleure
position dans le classement officiel. Ceci entraine une véritable « chasse » aux
concours a tout prix. Pour remédier a cette situation, il serait nécessaire
d’abandonner cette pseudo culture de « 'obligation et de 'excellence » comme

moyen d’évaluation de la qualité d’innovation et du travail pédagogique.

La revalorisation du métier d’enseignant semble possible, a condition d’offrir
des salaires permettant de vivre dignement et de prendre les mesures pour
attirer les jeunes. Il ne s’agit pas d’offrir des primes ponctuelles ou des titres
aux meilleurs. Pour permettre aux enseignants d’avoir un haut niveau de
connaissances et ainsi une confiance professionnelle, il faut reconstruire un
lien solide entre la pratique et les dispositifs de formation ou développement

continué.

3.2.2.2  Le recrutement, les aspects statutaires, la carriere

Le contexte ukrainien n’est pas globalement marqué pas la différence entre les
enseignants du premier et second degré. Les explications sont d’ordre
structurel et administratif : les deux enseignements sont placés dans le méme
lieu, sous lautorité d’un chef d’établissement™. Ainsi, les enseignants sont

statutairement unis et poursuivent des carric¢res analogues.

411 existe dans les zones rurales des écoles qui dispensent seulement un enseignement primaire
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Le corps enseignant est recruté sur la base d’un diplome d’études supérieures
pédagogiques. La réussite de ces études est déterminée par des examens
d’Etat qui portent sur les disciplines d’enseignement, les sciences en liaison
avec le métier (pédagogie, didactique etc.), I’évaluation des stages, la
soutenance d’un mémoire professionnel. Cependant, les enseignants du
primaire peuvent encore ctre formés dans les écoles ou les colleges
pédagogiques (« pedagogitchni utchilichta ») qui proposent un enseignement plus
court. Depuis plusieurs années, existe une politique de diminution du nombre
de ces établissements : ils sont fermés ou intégrés au sein des universités ou

des instituts pédagogiques.

Les enseignants sont des employés recrutés et affectés par les autorités locales
ou le chef d’établissement. En général, ils cherchent les postes vacants eux-
mémes, sauf ceux qui sont considérés comme des étudiants « contractuels ».
En effet, pour attirer les jeunes dans le métier et surtout dans les écoles
¢loignées ou difficiles, les départements passent des accords avec les candidats
qui bénéficient de places réservées aux concours d’entrée dans 'enseignement
supérieur et de la gratuité de cette formation. En échange, ils doivent
retourner dans les écoles et rester dans I'enseignement pendant un certain

temps.

La crise économique et sociale a des effets bien connus, mais peu étudiés, sur
la vie scolaire (un élitisme de plus en plus précoce et poussé) et aussi sur le
recrutement des enseignants. A coté des établissements secondaires
ordinaires, « seredni agalnoosvitni chkoli», des établissements de nouveau type,
« gimnazii », « litsei », sont apparus. Ils pratiquent la sélection a lentrée et
attirent les enfants des milieux favorisés dont les parents apportent un
financement substantiel sous forme de « batkivska dopomoga ». Ainsi, ces
¢tablissements peuvent recruter les meilleurs enseignants, leur offrir un salaire
plus élevé et un cadre du travail attractif (des classes moins chargées, des

ressources matérielles modernes, des éléves disciplinés, etc.).
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Il faut ajouter que les chefs d’établissements jouent un role de plus en plus
important dans le recrutement des enseignants. Le sens de cette tendance
semble double : déterminée par ladaptation des écoles aux changements
pédagogiques et éducatifs ou aux clivages sociaux ? La question est de savoir
si Pobjectif de ces entretiens avec le chef d’établissement est de choisir les
enseignants compétents pour garantir la qualité de Penseignement et de travail
pédagogique, ou bien a 'inverse, de détecter les « perturbateursy possibles de
la « culture » d’équipe (il faut noter que la corruption est encore présente dans
la société et en éducation également, méme si ces dernieres années des efforts

ont été accomplis pour I’éradiquer).

Dans les discours des acteurs du systéeme éducatif, la gestion des carrieres des
enseignants est critiquée : absence de mobilité professionnelle, procédures
d’évaluation formelles, formation continue peu efficiente et rigide. Les
enseignants sont soumis a l'obligation professionnelle de s’investir dans le
travail pédagogique de Déquipe, « metodichna robota » ; de développer
constamment des outils ou des méthodes d’enseignement et de partager
Pexpérience avec les autres ; de participer a la formation continue. Aucune
promotion ne peut pas ¢étre accordée sans des résultats positifs dans

P’évaluation de ces activités.

La progression dans la carricre se fait sous forme dune procédure
« d’attestation », « atestatsia », qui tient compte de Ilancienneté et de
’évaluation interne (par un comité d’établissement) et externe (par I'inspecteur
et le conseiller pédagogique, par I'institut de formation continue qui délivre un
certificat d’aptitude). Un certain nombre de facteurs peuvent influencer cette
¢valuation : productions de manuels, élaboration de nouvelles méthodes
d’enseignement,  « metodichni  rogrobki»,  présentations de  séquences
d’enseignement aux collegues ou aux enseignants débutants, participation aux

concours des meilleurs professeurs, résultats positifs des éleves aux
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« olympiades » disciplinaires, etc. Toutefois, 'ancienneté reste le critere le plus

important.

Traditionnellement, les enseignants sont classés selon les qualifications

appelées « catégories »:

* «catégorie II» : apres trois années d’exercice ;
* «catégorie I» : apres cing années d’exercice ;

*  «catégorie supérieure » : apres huit années d’exercice.

Les enseignants de «la premiere catégorie » et de «la catégorie supérieure »
. . . . . .

peuvent obtenir le titre «d’enseignant seniot», « starchiy wvchitel », et les

enseignants de la catégorie supérieure celle «d’enseignant de méthodologie »,

«wehitel metodist ».

Ce systeme d’évaluation, considéré comme formel, dépend davantage des
relations établies entre un enseignant et les autorités de I’école. Ainsi presque
tous les candidats réussissent « I'attestation » du premier coup. Les raisons des

échecs citées par les experts sont les suivants :

»  [absence de « standards » quant a la qualité du travail enseignant ;

* e gysteme ne permet pas de repérer et dapprécier les compétences de certains
enseignants ;

* les enseignants ne sont pas motivés pour §investir dans le développement
professionnel ;

o les différences minimes entre les salaires accordés anx différentes catégories ;

* il nexiste pas de marché du travail pour la mobilité professionnelle des enseignants
performants ;
o [absence de concurrence sur le marché de la formation continne ne permet pas anx

enseignants de tronver les meillenrs dispositifs pour leur développement professionnel
(ZGAGA, OLIYNIK, 2003 p.19).

3.2.2.3  La mise en canse des compétences
En Ukraine, les enseignants, comme d’ailleurs le reste de la population, ont

vécu une dévalorisation rapide de leurs compétences. Elle est due a la rupture
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entre les savoirs existants et les attentes nouvelles du marché du travail. Ainsi,
il y avait une nécessité absolue d’éduquer différemment les jeunes mais aussi

les adultes, y compris les enseignants.

Drapres la 1égislation en vigueur ( « La loi sur 'Edncation », 1991), une personne
peut étre considérée comme un pédagogue si elle posséde de hautes qualités
morales, a obtenu une éducation pédagogique, a le niveau nécessaire de
formation professionnelle, réalise des activités pédagogiques, garantit la
qualité et le résultat de son travail, et dont I’état de la santé physique et
psychique lui permet d’accomplir les fonctions dans les établissements de
Ienseignement secondaire. I.’Etat et la société formulent des demandes et des
exigences assez importantes, parfois excessives (développement des méthodes
d’enseignement, conceptualisation des innovations) et trop idéologiques
(d’étre un exemple parfait de la culture ukrainienne ou de la conduite civique).
Traditionnellement, la fonction d’éducation, devenir le « deuxieme parent »
pour les éléves, est aussi importante pour le pédagogue que les fonctions
primaires d’enseignement. Ces rdles ne sont pas toujours reconnus et

considérés dans la société.

Les chercheurs ukrainiens ont vu le profil professionnel des enseignants
changer durant ces années de transformations. A coté des raisons matérielles,
s avancent des explications « morales» ou idéologiques. Le professeur
KLEPKO (2001) pense, avec regret, que 'Ukraine a « des enseignants de médiocre
qualité », anti-théoriques, anti-innovateurs mais, qui restent, quand méme, des
«amis fidéles » de leurs éléves. Cet auteur considere que le pays essaye de se
transformer pour construire « une société de connaissances » ou « une société
d’apprentissage », mais investit le méme capital que dans le début des années

1990.

Pourtant, il existe d’autres facteurs qui peuvent expliquer cette situation. Alors
que les institutions éducatives ont été préservées pendant cette période, les

réformes ne se sont pas attaquées a la culture administrative, tantot
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« permissive » et tantot « oppressive », surtout au niveau local. Les enseignants
ne ressentaient pas I'esprit réel des changements, car ils étaient réalisés selon la
logique héritée de l'ancien régime : « décision — exéoution ». Ajoutons que les
enseignants ukrainiens n’ont pas un acces direct aux discussions sur les
politiques éducatives, les syndicats restent encore peu puissants. Cela explique
quune partie des enseignants sont devenus des exécutants passifs et
conformistes, et non pas des professionnels, avec un fort « désir de survivre »

dans des conditions de vie misérable.

Cependant, une partie des enseignants a su développer une conscience
professionnelle, méme si elle manque encore d’une certaine maturité. Il s’agit
de ceux qui, grace a la démocratisation du pays, commencent a réfléchir et
défendre des nouveaux principes éducatifs; ou ceux qui cherchent dans
I'amélioration de I'enseignement une possibilité de valorisation personnelle et
professionnelle. 1l reste aussi des enseignants pour qui ce travail est d’abord
un dévouement pédagogique. Ils se soucient de la réussite de leurs éleves et

restent trés ouverts au dialogue avec les parents.

Par ailleurs, un enseignant est une personne réelle, et elle est représentative de
sa société. Certains experts confirment que le métier n’est pas forcement
choisi par la jeunesse la plus talentueuse. De plus, la qualité de enseignement
supérieur est en baisse, de méme pour la formation pré-professionnelle des
enseignants. Ainsi, le syst¢éme de formation des enseignants, sa philosophie et

ses méthodes, doivent s’adapter a ce contexte.

Les chercheurs ukrainiens distinguent quatre niveaux de compétence
professionnelle chez les enseignants : bas « réceptif — reproductif » ; moyen
«reproductif » ; suffisant « constructif — innovateur » ; haut « créatif ». Selon
I'étude de MAKARENKO (2001, cité par ZGAGA, OLIYNIK, p.15), un
tiers des enseignants possedent le niveau « bas » de compétences, en peu plus
que la moitié «suffisant», et seulement 10 a 15 % «haut». De plus, ces

résultats sont différents selon la discipline d’enseignement. Les plus
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compétents sont les enseignants de mathématiques, physique, chimie, car
leurs disciplines ont subi une réglementation stricte sur le contenu, et ensuite
sur le développement des standards de formation professionnelle. Ces
dernieres années, les compétences des enseignants de langues vivantes se sont
améliorées considérablement en raison de Dactivité des ONG et des
organismes éducatifs internationaux comme le British Council, Iinstitut
Guéte, linstitut francais d’Ukraine, etc. Les moins compétents sont les

enseignants de musique, de travaux manuels et d’arts plastiques.

Les savoirs académiques restent les plus importants tant pour les enseignants
expérimentés que pour les éleves. Plus de 72,2% des enseignants pensent que
c’est ce critere qui permet une reconnaissance importante de leur métier (ibid.,
p.16). En ce qui concerne les compétences nouvelles, comme travailler avec
les autres, se former, réfléchir sur son enseignement, comprendre et respecter
ses éleves, etc., elles sont peu présentes et donc peu étudiées par les

chercheurs.

Enfin, méme si traditionnellement les enseignants ont été incités a faire
évoluer leurs enseignements, il reste des problemes de liaison entre la
recherche et la pratique. La recherche dans I'enseignement supérieur reste
trop théorique et conceptuelle. Elle est incompréhensible pour les enseignants
qui attendent des technologies « prétes a 'utilisation ». D’un autre coté, «les
pédagogues innovateurs » n’arrivent pas a trouver les théories scientifiques
pour confirmer les résultats de leurs expériences positives dans les classes. De
plus, la recherche n’échappe pas a des pratiques de fraude et de corruption, ce
qui diminue considérablement sa qualité et désespere ceux qui veulent s’y

investit.
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3.2.3 Les tendances actuelles dans la formation initiale

La formation initiale des enseignants® en Ukraine correspond au modéle
simultané ou les aspects théoriques et pratiques du métier sont acquis en
méme temps. Avant 1990, trois institutions en étaient responsables : les écoles
pédagogiques, «pedagogitchni  utchilichta » 5 les instituts pédagogiques ; les
universités. Depuis, la formation des futurs enseignants transforme sa
structure et son contenu afin de répondre aux évolutions du métier, mais aussi

aux réformes de 'enseignement supérieur.

Pour comprendre ce systéme complexe, il faut savoir qu’il s’organise selon les
niveaux d’enseignement  (enseignement  préscolaire, Ienseignement
élémentaire, I'enseignement secondaire de base et supérieur) ainsi que selon
les types d’activité professionnelle (enseignants en disciplines, psychologue
scolaire, assistant social, etc.). Le ministere de I'éducation détermine la liste
des spécialisations qui peuvent ¢tre délivrées par les institutions. De plus en
plus, les futurs enseignants sont formés pour deux, voire trois disciplines ce

qui permet une adaptation plus facile au changement de poste.

En effet, il faut passer des concours pour entrer dans les institutions de
formations. Ils sont de différentes formes, les épreuves sont écrites et orales,
et se déroulent sur place. Pour lutter contre la pratique assez répandue en
enseignement supérieur de fraudes et de corruption, certains établissements
suppriment les examens d’entrée et sélectionnent les candidats d’apres les
résultats de tests obtenus aupres de centres indépendants. Les étudiants sont
évalués ensuite en continu et a la sortie des études, ils passent des examens
d’Etat. Le nombre d’étudiants dans les filicres « pédagogiques » diminue par
rapport aux autres filicres de 'enseignement supérieur. Par contre, ces filicres
ont réussi a garder un quota important pour des « places budgétaires », dont

les études sont financées enticrement par I'Etat.

4 Ce terme, habituel pour le chercheur francais, ne correspond pas pleinement au terme ukrainien
«Péducation pédagogique supérieute », « vichtcha pedagogitchna osvita », est gardé dans le texte pour
faciliter la lecture.
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Les derniéres évolutions dans lenseignement supérieur ont changé la
formation des enseignants. Elle est possible a plusieurs niveaux et aboutit a
des diplomes différents : spécialiste junior (« molodehiy spécialiste »), licencié
(« bakalavre »), spécialiste (« Spécialiste »), magistere (« magistre »). Les spécificités
de ces formations (les types d’institutions, la durée, les futurs établissements

d’exercices) sont présentées dans le tableau qui suit.

Aujourd’hui, il existe 62 institutions qui réalisent la formation initiale des
cadres pédagogiques : 21 universités pédagogiques, 8 instituts pédagogiques, 9
colleges pédagogiques, 24 écoles pédagogiques, 19 établissements qui font
partie des institutions d’enseignement supérieure, 15 universités « classiques ».
Cette diversité s’explique par les processus de la démocratisation et de la
décentralisation du systeme éducatif, ce qui amene a Papparition de nouveaux
types d’établissements (colleges). De plus, 'universitarisation a permis le
changement du statut des autres établissements : beaucoup d’instituts sont
devenus des universités, les écoles et les colleges ont été rattachés a des
établissements plus importants. Dans la logique de la continuité de la
formation, les différentes institutions peuvent également s’organiser dans des

« réseaux d’établissements », avoir des laboratoires ou des chaires en commun.
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« spécialiste junior »,
« molodchiy

spécialiste »

« licencié »,

« bakalavre »

« spécialiste »,

« spécialiste »

types les écoles et les colleges les colleges pédagogiques, les | les instituts
Jinstitution pédagogiques instituts pédagogiques, les pédagogiques, les
universités pédagogiques, les | universités pédagogiques,
universités les universités
durée 4 ans apres I’éducation 4 ans apres I’éducation 5ans apres I’éducation
secondaire générale de secondaire générale de obligatoire secondaire *;
base* base*; 1a2ansavecle 1 an avec le diplome de
dipléme de « spécialiste «licencié » ; 2-3 ans avec
junior » le diplome de « spécialiste
junior » pour une
spécialisation et 3-4 ans
pour deux spécialisations
métiers les éducateurs des | les éducateurs des les éducateurs des
établissements établissements préscolaires ; | établissements

préscolaires ; les

enseignants des  écoles
élémentaites ; les
enseignants de

Penseignement secondaires
de base (arts, musique,

éducation physique)

les enseignants des écoles
élémentaires ; les enseignants
de 'enseignement secondaire
de base ; les assistants

sociaux

préscolaires ; les
enseignants des écoles
élémentaires ; les
enseignants de
Ienseignement secondaire
de base et supérieur ; les
spécialistes d’éducation
(psychologues, assistants

sociaux..)

* 12 ans denseignement obligatoire secondaire en aldkr (4 an
d’enseignement élémentaire, 5 ans d’enseignemeandaire général de ba:
3 ans d’enseignement secondaire supérieur).

La formation des futurs enseignants doit répondre aux exigences des

standards de lenseignement supérieur. Le processus d’élaboration des

standards par I'Etat n’est pas encore achevé, mais i est déja possible
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d’identifier I'essentiel. Ainsi, le cursus de formation est composé de quatre
parties : sciences humaines; psycho — pédagogique; professionnelle ;
pratique. Le contenu de chaque partie est déterminé par les disciplines. Les
disciplines et le temps d’enseignement sont différents pour chaque

qualification et spécialisation. Le tableau qui suit montre quelques aspects des

programmes :
sciences humaines psycho — professionnelle pratique
pédagogique « fahova »
philosophie,  politologie, | Pédagogie (didactique, | Disciplines Stages (16% du
sociologie, histoire, droit, | théorie d’éducation, | d’enseignement temps de
écologie, culture, religions, | éducation comparée, formation)
;g langues étrangéres, langue | histoire  de  I’éducation, | Didactique des dispensés en
-§ ukrainienne, technologies disciplines continu
g pédagogiques. ...) (méthodologie)
3
% Psychologie (psychologie de
z Penfant, psychologie sociale,
= psychologie de lactivité
professionnelle...)

La formation initiale des enseignants fait 'objet de critiques, dont les plus

importantes sont les suivantes :

* L’absence d’orientation pré-professionnelle diminue le niveau des
¢tudiants qui viennent dans cette filiere juste pour obtenir un diplome de
I'enseignement supérieur.

* I existe une différence importante entre la culture du métier enseignée et
les réalités du terrain.

* Le contenu, déterminé par le poids des disciplines, ne permet pas une
professionnalisation de formation qui reste trop théoriques.

* Le changement du contenu passe souvent par I'introduction de nouvelles

disciplines et extension des cursus.
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* Les approches transmissives dominent dans les cours, ce qui diminue
lefficacité de la formation, mais aussi affecte la future culture
professionnelle des enseignants qui ne savent pas utiliser les nouvelles

méthodes d’enseignement.

Il semble quune des priorités principales du ministére consiste a intégrer
Ienseignement supérieur dans l'espace éducatif européen. La formation
initiale des enseignants suit ce mouvement et les transformations se centrent
sur la volonté absolue de répondre aux exigences du processus de Bologne.
Ainsi, les institutions sont submergées par les demandes de réstructuralisation
des modules de formation, des modalités d’évaluation. Dans ces conditions, il
reste peu de temps pour les interrogations sur une qualité de préparation des
futurs enseignants. Les discours ne s’accompagnent pas de vrais changements
dans la culture des institutions. De plus, tres peu de recherches sont menées
pour les aider a changer un curriculum trop théorique, a mieux articuler les
différents savoirs enseignants, a réformer les stages, a construire des
partenariats avec les établissements scolaires ou les instituts de formation
continue. Une réflexion plus approfondie serait nécessaire sur les dispositifs
qui peuvent permettre aux futurs enseignants de s’engager dans un
développement professionnel continu des les premieres années de formation.
Il sera temps de rompre avec la tradition persistante qui sépare les institutions

de formation initiale et les instituts régionaux de formation continue.

3.2.4 Les tendances actuelles dans la formation continue

3.2.4.1  Une organisation de type « universitaire »

En Ukraine, la formation continuée des enseignants se réalise dans trois types
d’institutions : les établissements scolaires, les centres régionaux et
municipaux d’éducation, les instituts de formation continue des cadres

pédagogiques (IFCCP). Le développement des compétences professionnelles
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des enseignants, ainsi que la recherche et I'innovation sont des objectifs

prioritaires.

En effet, il existe depuis le régime soviétique une obligation statutaire pour les
enseignants de se former et de participer aux activités de réflexion et
d’innovation sur les différents aspects du processus éducatif. En plus de
Iinspection, pour I'avancement dans la carricre, les enseignants doivent étre
formés tous les cing ans dans les IFCCP. Ces institutions (27 établissements)
sont considérées comme des établissements d’enseignement supérieur car
elles s’occupent de la recherche et de I'innovation pédagogique dans leurs
régions respectives. Actuellement, chaque institut assure la formation de 3 000
a 7 000 enseignants par an (un chiffre approximatif de 100 000 enseignants
formés au total). En terme quantitatif, ces données sont considérées comme

suffisantes, ce qui n’est pas le cas de Pefficacité et de la qualité de la formation.

De maniere générale, pour former les enseignants en exercice, les IFCCP
développent des programmes (deux a quatre semaines, 72 ou 144 heures) qui
correspondent aux politiques ministérielles. Méme si ces dernieres années, des
changements ont été entrepris, la structure des programmes n’a pas évolué. Ils

comportent trois parties :

*  «scences humaines» : questions générales sur I’éducation, sur les nouvelles
politiques, les programmes d’enseignement (de 8% a 30% du temps de
formation) ;

*  «professionnelle»: modules liés a la discipline et aux méthodes
d’enseignement, avec quelques visites d’établissements scolaires et de
classes d’enseignants expérimentés (de 60% a 80% du temps de
formation) ;

*  «diagnostigne et analbtigue »: évaluation des formés, évaluation des

formations (de 2 a 10% du temps de formation).
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Cette description confirme son appartenance au modéle «universitaire » :
formation relativement longue et académique, avec l'accent sur les savoirs
disciplinaires, didactiques et pédagogiques. Cependant, efficacité de ces
formations est faible. Ainsi, les enseignants parlent d’acquisition de certains
savoirs, mais ils confirment rarement I’évolution de leurs pratiques en classes.
Le systeme est tres critiqué, car il ne peut plus répondre aux changements

rapides de la société et aux attentes professionnelles des enseignants.

Une autre fonction assumée par les IFCCP est 'organisation de la recherche
et le développement d’innovations dans les établissements scolaires. Cette
recherche porte plus sur les problemes issus de la pratique : « didactique »,
méthodes d’enseignement, dispositifs pour le développement professionnel
des enseignants. Pour cette fonction, chaque institut crée des chaires (de
pédagogie, de psychologie, de didactique des sciences, etc.) et travaille en
collaboration avec les Universités ou les Instituts de recherche. Méme s’il
existe certaines critiques quant a la « scientificité » de cette recherche, elle
permet de valoriser le travail des enseignants (qui y sont souvent associés),
d’identifier les pratiques innovantes, de les conceptualiser et de les diffuser

dans le milieu éducatif.

3.24.2  La volonté de changer au nivean national

Des changements dans le systeme de formation continue sont prévisibles car
certaines initiatives sont prévues dans le projet commun du Ministére de
I’Education et de la Science de ’'Ukraine et de la Banque Mondiale « The Equal
Access to Quality Education» (2005 — 2009). Ce projet s’adresse au systeme
éducatif en général, mais prévoit une place importante pour la formation

: : 46
continue des enseignants.

Les stratégies du volet «Le développement professionnel des enseignants» sont

orientées sur l'amélioration des connaissances et des compétences des

46 Ce projet comportte trois volets : le développement professionnel des enseignants ; 'amélioration du
processus d’enseignement ; la gouvernance et Putilisation des ressources
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enseignants et des chefs d’établissement pour mieux accompagner les
réformes éducatives. Pour cela, il est envisagé de préparer les formateurs
d’enseignants et de moderniser les instituts de la formation continue. Quatre
actions essentielles sont dégagées: formation des formateurs, formation
continue des enseignants, formation des chefs d’établissements au leadership,
amélioration des ressources des instituts et centres régionaux. Méme si le
projet n’en est qua son début, quelques initiatives méritent d’étre

mentionnées.

La premiere concerne l'organisation et le financement du projet. Pour la
premicre fois, une analyse qualitative de Pétat du systeme de formation
continue a été réalisée par les experts nationaux et internationaux. Les
stratégies a prendre ont été discutées et adoptées par les acteurs aux niveaux
national et régional. De plus, la logique de déroulement du projet prévoit une
formation des « formateurs — mastéres » qui vont former a leur tour des
formateurs et des enseignants. Le financement de ces actions est important, et

estimé a 12, 290 millions dollats.

La seconde initiative reconnait que la réussite des réformes dépend des
compétences des acteurs. Ainsi, le programme de formation doit étre élaboré
par les «facilitateurs — consultants» du projet (5 nationaux et 2
internationaux) et basé sur les recherches scientifiques et les méthodes actives
d’apprentissage. Cette formation se centre sur lefficacit¢é de Dacte
pédagogique et doit garantir I'acces des formateurs et des enseignants
ukrainiens aux nouvelles connaissances dans ce domaine. Chaque action du
projet comporte une phase de pilotage; les outils d’évaluation et de
monitoring doivent permettre 'ajustement du programme et Padaptation des

outils d’enseignement.

La troisiéme initiative prévoit un changement dans le fonctionnement des
instituts de formation continue et des centres pédagogiques régionaux. Il est

suggéré que les modules et les ateliers plus courts doivent compléter les
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formations traditionnelles. Le contenu articulera le développement des
compétences dans les disciplines d’enseignement et des compétences
interdisciplinaires (le co-enseignement, le développement des capacités
cognitives, etc.). La participation des enseignants a ces formations doit se faire
selon leurs besoins et laisse une liberté de choix. De plus, il est envisagé
également que le projet permettra la modification des procédures actuelles
« d’attestation » des enseignants. Par exemple, les enseignants formés peuvent
accumuler et faire valoir des certificats de formations auxquelles une valeur

sous forme de crédits sera donnée.

Enfin, une quatrieme initiative permet d’améliorer les ressources humaines et
matérielles des instituts et des centres. En effet, les résultats du projet vont
dépendre des capacités des institutions a se transformer en des lieux
dynamiques et accessibles, centrés sur les demandes des «clients» et
répondant simultanément aux différentes attentes. Pour cela, il est prévu de
changer leur culture, d’élaborer des plans de gestion du personnel et de

gouvernance, de réhabiliter les locaux, d’acquérir de nouveaux équipements.

Evidemment, par ce projet, 'Etat manifeste une volonté d’améliorer le
systeme de la formation continue. Actuellement, ce processus est confus, car
les objectifs et les fonctions ne sont pas clairement définis au niveau national.
Il n’existe pas encore de conception de la formation continue comme une
partie de I’éducation/formation tout au long de la vie, ni de standards et de
programmes communs pour le perfectionnement et la reconversion des
enseignants. Le choix des stratégies et des contenus du travail des instituts est
subjectif et dépend souvent de la volonté des équipes de direction ou de

Ienthousiasme du personnel.

Il est clair que ce projet est un pas en avant pour I’évolution du systeme.
Pourtant, plusieurs années seront nécessaires pour changer les mentalités et
généraliser ces approches innovantes. Toutefois, pour assurer les politiques de

formation et de développement professionnel des futurs enseignants, il est
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indispensable de mener aujourd’hui une recherche centrée sur le contexte

éducatif particulier du pays (un des points manquants du projet en cours).

3.24.3  Les dispositifs régionanx innovants

Récemment, les IFCCP ont obtenu plus d’autonomie dans I'organisation de la
formation. Ainsi, de nouvelles pratiques sont apparues pour concurrencer le
systeme traditionnel. Méme si 'analyse de ces évolutions est délicate a faire
(différences régionales, modifications en cours de législation), il est possible

47
de cerner quelques tendances™.

* La diversification des formations : un lien avec les pratiques
enseignantes

Aujourd’hui, dans la plupart des IFCCP, les enseignants peuvent choisir de
nouvelles formes de formation appelées « theme problématique » (qui se
centre sur un probléme spécifique d’éducation ou d’enseignement), ou
«théeme auteur » (qui présente une expérience particulicre d’un enseignant).
Ces formations sont souvent organisées en collaboration entre les formateurs
et les enseignants. De plus, les enseignants qui s’investissent dans ce travail
sont évalués et obtiennent une promotion. Pour les formateurs, c’est une
occasion de conceptualiser une expérience de pratiques professionnelles, et de

inclure dans des travaux de recherche ou dans des publications.

Le nombre d’enseignants qui s’inscrivent dans ces formations augmente
chaque année (dans certaines régions, un tiers des enseignants y sont formés).
Le contenu plus diversifié et proche des problémes du terrain, la possibilité de
choix, la durée plus courte, la fréquence adaptée expliquent cette popularité

parmi les enseignants.

¢ Lamodernisation des formations traditionnelles

47 Voir Annexe 2 et 3
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Les IFCCP et le Ministere de I'Education reconnaissent que le systeme
traditionnel de formation continue ne peut plus fonctionner efficacement :
formation trop espacée (une fois tous les cinq ans), contenu trop
«théorique », durée longue, dominance des méthodes « transmissives »
d’enseignement. Pour que la formation soit plus adaptée aux réalités du
terrain, les IFCCP entreprennent des enquétes sur les besoins des enseignants
et innovent dans les programmes de formation. Ainsi, les programmes se
diversifient : ils sont proposés selon les qualifications et Pexpérience des
enseignants. Leur contenu s’organise par modules thématiques, ce qui permet
une réflexion plus approfondie sur les sujets étudiés. Les instituts proposent

des formations plus courtes, mais fréquentes.

* La coopération avec des organismes et des institutions
externes : ’échange d’expériences

Différents organismes internationaux contribuant aux processus de
démocratisation du pays sont présents dans le secteur d’éducation: la
Fondation Renaissance, la Fondation Soros, le British Council, I'Institut
Francais d’Ukraine, etc. Ils développent des programmes et des projets
éducatifs avec les établissements scolaires et les IFCCP. Ce travail s’inscrit
dans une durée assez longue et offre des possibilités d’intégration de savoirs
théoriques et pratiques. Ainsi, les enseignants ou les équipes pédagogiques
peuvent confronter leurs savoirs de la pratique quotidienne. Ces formations
originales et informelles attirent beaucoup d’enseignants: ils se sentent en
sécurité car ils sont accompagnés tout au long du projet ; ils peuvent exprimer
leurs idées et leurs inquiétudes car ces formations sont basées sur des
méthodes interactives. Le succes de ces formations est confirmé par le
ministere qui, depuis 2004, permet a ces institutions la délivrance de certificats

aux enseignants participants (en limitant leur nombre a 200 par institution).

e La transformation des IFCCP en centres de ressources:
premiers pas pour un développement professionnel continué
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Une des principales idées soutenues par tous les acteurs du processus de
formation est que les enseignants ont besoin de développement professionnel
tout au long de leur carriere. Cest pourquoi, les IFCCP mettent en place des
dispositifs pour un accompagnement et une formation autonome des
enseignants. Ces initiatives portent sur lorganisation d’activités
« pédagogiques » pendant la période entre les formations formelles. Les
consultations, les séminaires d’échange et d’information ont lieu dans les
instituts mais également dans les établissements scolaires ou les centres
pédagogiques des régions. Une autre initiative prévoit 'utilisation de nouvelles
technologies pour I’échange d’information entre les formateurs et les
enseignants : depuis 2002, quelques IFCCP proposent aux enseignants des
formations a distance. Ces innovations sont difficiles a assumer car le
personnel des instituts ainsi que les enseignants possedent des compétences

informatiques insuffisantes.

Cependant, il est nécessaire de souligner I’hétérogénéité des activités et des
politiques au sein des différents instituts. Pour confirmer cela, une analyse des
informations présentées sur les 22 sites Web des instituts a été faite par nous
en mai 2007%. Ainsi, les activités suivantes ont été identifiées: stages de
perfectionnement (formation continue), autres activités de formation
(séminaires, consultations), formation a distance, recherche, aide aux
enseignants, reconversion (deuxieme qualification), formation initiale. Le

schéma qui suit présente cette diversité des pratiques.

48 1] existe actuellement 27 IFCCP, dont 3 n’ont pas de site Web et 2 ont un site en développement
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B formation initiale

O deuxieme qualification

W aide aux enseignants

DOautres activités

Orecherches

B formation a distance

O perfectionnement
"pidvychennia kvalifikatsii"

I I I I I
0 5 10 15 20 25

activités des IFCCP (sites web)

Ce sont donc les stages de perfectionnement qui restent une des activités clé
des instituts. Mais, seulement trois instituts proposent des plans de formation
avec les précisions sur le contenu. Il est significatif de remarquer que la
formation a distance se développe de plus en plus : actuellement dix instituts
sur vingt-deux I'évoquent. Autre nouveauté, encore modeste, — I'extension a
la formation initiale et a la reconversion professionnelle. Cela montre I'envie
des instituts de confirmer leur role majeur dans les régions et leurs capacités a
s'adapter aux exigences du terrain. Ainsi, ces formations correspondent
surtout aux besoins actuels des spécialistes du travail social, des psychologues,
des enseignants en langues vivantes, etc. De plus, les changements de
programmes d’enseignement imposent une reconversion pour certains
enseignants ou, encore, la préparation a lenseignement de plusieurs

disciplines.

Cette analyse confirme également la deuxieme tendance : la mise en place de

différents dispositifs d’accompagnement des enseignants et des établissements
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durant la période entre les stages formels. Sur les dix-neuf sites Internet
institutionnels, des dispositifs divers (séminaires, groupes de travail,
consultations, conférences, etc.) sont présentés. Une des évolutions de la
formation continue ukrainienne est l'ouverture a lenvironnement de
Penseignant. Dix instituts mettent en avant 'aide aux enseignants et quatre

d’entre eux proposent déja des outils d’enseignement en ligne.

Cependant, les instituts restent les responsables principaux de nombreux
concours professionnels et olympiades disciplinaires tant pour les enseignants
que pour les éleves. Ces activités sont largement décrites par les instituts, et
pour certains, elles semblent ¢tre une des fonctions prioritaires. Bien que les
critiques sur ce « culte » du concours aient été mentionnées précédemment, il
est nécessaire d’insister sur ce fait: les concours encombrent le
fonctionnement des instituts, et restent ancrés dans les mentalités, au

détriment d’autres priorités comme la recherche et 'innovation.

Ainsi, les thémes de recherche en cours ne sont mentionnés que par douze
instituts. Pourtant, cette fonction est officiellement reconnue par linstitution.
Cette situation confirme les conclusions d’autres experts qui pense que la
recherche scientifique a perdu de son importance et que tres peu d’équipes
ont su garder cette activité importante pour le développement du systeme
éducatif. Les causes de cet appauvrissement sont multiples. Les principales
concernent I'absence de financement et I'incompétence des formateurs en
recherche. Les rares instituts engagés dans une démarche de recherche et de
développement changent la stratégie de leur formation continue: ils ne
travaillent pas pour assurer le fonctionnement du systeme, mais pour son
évolution. Car Pévolution suppose I'étude des besoins et des spécificités du
processus éducatif, la production de nouvelles idées et connaissances sur les

enseignants et sur leur développement professionnel.
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3.2.4.4  Les formatenrs en formation continue

Le personnel de Tlinstitut est constitué de formateurs (enseignants
expérimentés) et de chercheurs (candidats és sciences, docteurs)”. Ie
processus de recrutement des formateurs est variable et dépend souvent de la
décision du chef d’établissement (IFCCP). Traditionnellement, ce sont les
enseignants ayant eu une expérience reconnue d’enseignement et des activités

pédagogiques, exception faite des chercheurs.

I y a une exigence institutionnelle assez forte pour que les formateurs
d’enseignants soutiennent une these et fassent de la recherche. Cette exigence
est difficilement réalisable, car aprés 'accomplissement de leurs taches de
formation (et d’accompagnement, de conseil, etc.), il reste trés peu de temps
pour s’investir dans des démarches de recherche. De plus, selon une tradition
qui persiste, les formateurs en formation continue n’ont pas le statut officiel

de chercheurs.

La quantité de chercheurs en formation continue est différente selon les
institutions mais dépasse rarement le chiffre de 20 %. Les histogrammes ci-
dessous présentent les données de 2004 dans quatorze instituts sur 27

existants.

Une analyse de PUKHOVSKA (2006) confirme un vieillissement du
personnel des IFCCP, ainsi que de ses connaissances et de ses compétences.
De plus, deux tiers des formateurs ont déclaré qu’ils ne sont pas préts a mener
un travail avec les enseignants selon les exigences des réformes. Ce qui veut

dire qu’il est urgent de rénover leur formation.

4 En Ukraine, comme dans les autres pays de l'ex bloc soviétique, il existe deux catégories de
chercheurs :

-ceux qui ont soutenu une thése de candidat es sciences (3 ans d’études a aspirantura, ’école doctorale),
la these de candidat es sciences correspond au niveau DEA+ ;

-ceux qui ont soutenu une these de docteurs ¢s sciences.
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Répartition des chercheurs par région (2004)
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Pourtant, selon la méme analyse, 60% des formateurs sont satisfaits de la
formation recue™. Les critiques portent le plus souvent sur le contenu qui ne
correspond pas a leurs attentes et besoins, et est trop éloigné de la pratique,
sur les compétences des animateurs, sur les problémes dans I'organisation et

le déroulement.

50 La formation de formateurs concerne les dispositifs proposés par les IFCCP, Pinstitut central de FC,
les organismes indépendants
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Les formateurs ont exprimé des avis différents quant aux modalités de leur
formation. Pour 42% des formateurs, la formation doit étre organisée une fois
tous les 2-3 ans, pour 31% chaque année, 20% veulent y participer plusieurs
fois par an. La durée de formation est appréciée également différemment :
38% sont pour 2 semaines, 23% 3 semaines, 14 % 10 jours, 11% ont choisi 3

a 5 jours.

Les sources essentielles d’information pour les formateurs restent les livres et
les journaux professionnels (43%) et les séminaires (32%). IlIs ne sont que
12% a confirmer l'utilisation de nouvelles technologies (Internet) et 61% a
savoir se servir de lordinateur. Cela confirme Placcés assez faible des

enseignants et des formateurs ukrainiens aux TIC".

Ces données hétérogenes permettent d’avancer que le systeme de formation
continue est en période de transformations: changement structurel de
Iinstitution, changement du contenu et des méthodes de formation,
changement des fonctions et maniéres de travailler des formateurs. Les
réponses des formateurs montrent quil existe actuellement une diversité
d’opinions sur la sélection des savoirs nécessaires aux formateurs, sur la
gestion de leurs carricres et sur les moyens de développement des
compétences professionnelles. Les réflexions sur ces sujets sont menées au

sein de linstitut central de formation continue des cadres pédagogiques.

3.24.5  Les activités de formation et de recherche

L’institut central de formation continue de cadres pédagogiques (ICFCCP) est
une des plus anciennes institutions responsable de la formation continue des
cadres supérieurs du systeme éducatif, y compris les formateurs des
enseignants, ainsi que de la recherche scientifique™ Son environnement

favorable (situé dans la capitale) lui permet de s’affirmer comme un des

51 La méme étude a montré que 27% de formateurs des IFCCP ont accés a Internet chaque jour

52 Le premier institut a été crée en 1952 et il a subi plusieurs transformations par la suite (1962, 1992,
1999).
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leaders dans le domaine de la formation des adultes. En effet, la moitié du
personnel de I'institut est constituée des chercheurs : 143 des 384 personnes

travaillant en 2006.

Deux facultés assurent les activités de formation: la faculté de formation
continue et la faculté de management et de psychologie. Cette formation
s’adresse aux hauts fonctionnaires d’état, aux chefs et responsables des
¢tablissements supérieurs, aux formateurs et aux conseillers pédagogiques, aux
chefs des établissements secondaires et aux directeurs des centres
extrascolaires, au personnel dirigeant les lycées techniques et professionnels

(3014 personnes formées en 2000).

Une modernisation des programmes et du processus de formation a été
accomplie ces dernicres années. Actuellement, un modele mixte en présentiel
et a distance (« otchno-distantiyna») est proposé: 36 heures de cours
introductifs, 144 heures de formation a distance (autoformation accompagnée
par les tuteurs) et 36 heures finales d’évaluation. Chaque étape de ce
parcours permet aux formés d’accumuler au total 4 crédits de formation. La
formation peut durer de 5 a 6 mois et doit comporter I’étude d’une
problématique spécifique liée au contexte du travail. Ce modcle est basé sur
Iinvestissement actif des formés. Les dispositifs, mis en place par I'institut,
doivent développer les capacités permettant, par la suite, de s’engager dans un

processus d’autoformation.

77X 7 s

Etape 1 Etape 2 Etape 3
cours introductifs formation a distance session des évaluations
*  évaluation a lentrée e autoformation e controle
*  cours e travail individuel * cours
*  isites *  consultation e consultations
*  rencontres *  pratique *  soutenance des rapports
*  conférences *  (¢laboration du *  enquétes
o dchanges d'excpériences rapport
*  travail individuel

modéle mixte de formation de formateurs « présentiel/a distance »
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Pendant la période de formation a distance le formé doit préparer un rapport
éctit, « atestatsiyna robota». La qualité de ce travail est considérée comme
essentielle pour la réussite de la formation, car le formé doit pouvoir
approfondir ses connaissances théoriques sur un sujet, mais aussi faire le lien

avec sa pratique.

Deux formes de rapport sont proposés: un projet (développement,
réalisation et évaluation d’une technologie concernant la pratique) et un
mémoire (systématisation des connaissances théoriques et pratiques sur un
sujet). Les exigences pour ce travail permettent de comprendre quil est
demandé aux formateurs d’enseignants ou aux cadres de directions de

s’engager dans une vraie réflexion scientifique.

Les différents dispositifs de formation dans linstitut (stages, visites, groupe
d’échange) confirment une volonté de se rapprocher des réalités du métier.
De plus, lintroduction de l'accompagnement, du conseil, des nouvelles

technologies confirment que cette formation est centrée sur les besoins des

formés.
Le rapport de formation
Le contenu correspond : Les exigences :
* au theme choisi * orienté sur la pratique
* au plan établi * argumenté
* aux recherches actuelles * oarder la logique des
* aux objectifs explications
* présenter des résultats
concrets
* basé sur les concepts et
théories scientifiques
Les exigences pour le rapport de formation présentées sur le site de ICEFCCP
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Par ailleurs, PICFCCP possede son école doctorale, « aspirantura », qui
propose une formation scientifique diplomante. Les formateurs d’enseignants
peuvent s’engager dans des activités de recherche selon quatre spécialités :
pédagogie générale et histoire de la pédagogie ; théorie et méthodologie de
I'éducation professionnelle ; psychosociologie et psychologie du travail

sociale ; psychopédagogie et psychologie du développement.

En 2000, trente-six formateurs ont été inscrits comme doctorants, « aspzrantés.
Il existe aussi un autre statut pour les étudiants préparant une these, les
associés « gdobnvatchi ». Ce sont des personnes qui préparent une thése et ont
en méme temps des activités professionnelles. LLe nombre de formateurs
« gdobuvatchi » est beaucoup plus important, mais I'efficacité de leur travail de
recherche n’est pas suffisante : peu d’entre eux arrivent a la soutenance, et ils
mettent beaucoup plus de temps que les autres. Actuellement, Pacces réel aux
¢tudes doctorales des formateurs d’enseignants est difficile, car il demande un
investissement physique et matériel trés important. Méme si des efforts
« pédagogiques » sont faits pour préparer les formateurs a cette mission, ils
n’existent pas de politiques institutionnelles spécifiques (bourses, décharge du
travail, reconnaissance de 'engagement, etc.) pour les accompagner dans cette

voie.

Enfin, une autre fonction de 'ICFCCP consiste a coordonner et stimuler la
recherche scientifique dans les instituts de formation continue. Pour cela,
plusieurs dispositifs centrés sur les problemes de la formation continue sont
prévus : la recherche et les expérimentations avec les équipes des instituts (6

thémes de recherche et 8 innovations en 2006)”; les manifestations

53 Les themes de recherche de 2006 sont : la conception de la formation a distance pour les cadres des
écoles professionnelles ; la conception de la formation continue pour les cadres de direction de
Penseignement supérieur ; Iélaboration des formations concernant les problémes d’intégration a
Pespace européen ; le développement de la compétence économique des cadres pédagogiques dans le
systeme de la formation continue ; les aspects psychologiques du développement personnel des cadres
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scientifiques (17 en 20006) ; la participation aux projets internationaux ; les
publications scientifiques. Deux éditions spécifiques publient les résultats de
recherche dans le domaine du développement professionnel, mais aussi des
innovations dans le processus de formation: « La formation continue en
Ukraine », « Pisladiplomna osvita v Ukraini » et « Les nouvelles de la formation

continue », « Visnik pisladiplommnoyi osvité ».

11 est difficile d’estimer la qualité de recherche menée par I'institut central et
les instituts régionaux de formation continue. Certains critéres qui peuvent
influencer son efficacité ont été analysés et permettent de constater 'absence
d’un environnement favorable : la politique d’Etat, la qualité de la formation
des chercheurs, la possibilité pour les formateurs de faire de la recherche, les
capacités des enseignants et des établissements a s’engager dans les démarches
de recherches et de développement, le financement des programmes et des
projets de recherche. S’y ajoute, selon KUDINA (2001), un important
corporatisme et une corruption dans les activités d’évaluation et d’attestation
des établissements d’enseignement supérieur. De plus, I’état des lieux officiel
n’est pas objectif et est éloigné des réalités™. D’un coté, il existe un discours
officiel, et les informations des instituts qui affirment la présence d’activités de
recherche. Pourtant, d’un autre coté, il faudrait sinterroger davantage sur la
scientificité et la légitimité de ces recherches, les comparer aux exigences
internationales, les confronter a I’évaluation par le public des chercheurs
d’autres pays. Actuellement, les chercheurs ukrainiens ont peu d’acces a la
communauté de recherche internationale. Les langues et le financement sont

considérées comme des obstacles majeurs.

de direction ; la modélisation théorique et méthodologique des compétences professionnelles des
chefs d’établissement.

54 En 2000, le Ministere a déclaré le fonctionnement inefficace des 10 « aspirantura » (Ecole doctorale)
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3.24.6  Les points sensibles

Lanalyse précédente confirme que d’importants changements sont en cours
dans le systeme de la formation continue des enseignants en Ukraine. Ces
changements ont des raisons multiples. D’abord, des raisons politiques et
sociales : démocratiser, décentraliser et humaniser le systeme pour préserver
une éducation et une formation de qualité; lutter contre la corruption ;
rechercher un financement équilibré ; revaloriser le métier des enseignants;
répondre aux défis des mouvements éducatifs européens et mondiaux.
Ensuite, des raisons d’ordres institutionnels : pour soutenir les réformes, il
fallait restructurer et innover dans 'organisation des institutions de formation
qui ont obtenu récemment plus d’autonomie et de souplesse dans leur
fonctionnement. Enfin, des raisons « pédagogiques » : changer le paradigme
de formation, centré davantage sur les enseignants ; approcher des réalités du

terrain ; faire face aux nouvelles approches et méthodes de formation.

Ces changements sont présents a tous les niveaux (national, régional, local) a
des degrés variables. Méme si les effets positifs de cette période ont déja été
soulignés, il faut aussi remarquer quelques picges qui pourraient poser
certaines difficultés par la suite. La premicre remarque concerne les acteurs de
ces transformations. Ils sont extérieurs: le ministere, les organismes
internationaux. Les mesures mises en place par le ministere sont souvent
«excessives » et ne correspondent pas aux compétences des enseignants et
des formateurs. De plus, I'idéologie et la pseudo culture « de I'obligation et de
Iexcellence » sont encore présentes, surtout dans les régions et les
établissements. Ainsi, les politiques nationales se réalisent sans vraie réflexion
sur le contenu et les moyens, et 'ancienne méthode oppressive « décision —
exécution » domine dans 'administration. 1I est clair qu’il n’est pas possible
de changer les pratiques juste par des lois et des décrets sans un travail de

réparation et d’explication.
prep p
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Une deuxi¢me remarque concerne les problémes économiques. Actuellement,
le personnel enseignant a des salaires déplorables, comme d’ailleurs le reste de
population ukrainienne, ce qui met en cause la motivation professionnelle
pour participer dans ces changements. De plus, il faut aussi s’interroger sur les
programmes financés par les organismes internationaux (la Banque mondiale,
I'Europe, etc.). Car, évidemment, ceux qui financent, imposent leurs visions
des choses, leurs procédés, leurs finalités. La question est de savoir, si ces
programmes analysent et refletent les identités et les besoins des enseignants,
prennent en compte la culture institutionnelle des établissements, intégrent les
idées et les connaissances des chercheurs ukrainiens. Un vide subsiste : des

recherches qualitatives de haut niveau sur les changements en cours...

204



4 TROISIEME PARTIE : Une nouvelle conception de la formation
continue ?

L’étude des systemes de formation continue en France et en Ukraine montre
des différences importantes entre les contextes historiques, sociaux et
éducatifs de leurs évolutions. Les deux pays se distinguent donc par des
caractéristiques institutionnelles et organisationnelles. Cependant, comme
nous avons pu le voir, de nombreux problémes communs concernent les
difficultés de la formation a s’adapter aux exigences nouvelles de leur société,
et plus particuliecrement a répondre aux attentes des enseignants. La
construction d’une nouvelle approche de la formation continue dépasse les
frontieres, car elle est influencée a la fois par les recherches scientifiques sur le
métier d’enseignant et sur sa formation, et par les processus éducatifs
européens et mondiaux. Ces avancées obligent les principaux acteurs a
repenser leurs références, tout en tenant compte des contextes économiques

et culturels propres a chaque pays.

4.1 Comparaison de la formation continue en France et en Ukraine
4.1.1 Les différences : contexte, modeles, processus

L’éducation, comme la formation des enseignants, occupe une place
importante dans le débat public en France. Considérée comme un enjeu
politique majeur, elle est soumise a des décisions gouvernementales
fluctuantes qui ne reposent pas, le plus souvent, sur une analyse approfondie
de la réalité des pratiques, sur les attentes des enseignants ou sur les savoirs
scientifiques. Des chercheurs ont montré, qu’au-dela des restrictions
budgétaires, l'existence dun cadre institutionnel rigide ne permet pas
d’initiatives innovantes de la part des acteurs. Cela décourage et désengage les
enseignants et les formateurs qui expriment un sentiment d’impuissance et
d’incompréhension face a des exigences contradictoires. Pourtant, le systeme

frangais, encore centralisé malgré les orientations récentes pour donner plus
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d’autonomie aux institutions éducatives, offre aujourd’hui des structures pour
la préparation au métier d’enseignant a tous les niveaux : pré-professionnel,

formation initiale, entrée dans le métier, formation continue.

Les mémes niveaux de formation sont présents en Ukraine dans des
structures héritées de la période soviétique. Ces structures se distinguent de
celles de la France par leur ancienneté et leur stabilité institutionnelle : par
exemple, les instituts régionaux de la formation continue des cadres
pédagogiques existent depuis 1939. Cependant, apres I'indépendance du pays,
la société ukrainienne a vécu des changements politiques et économiques
importants qui ont provoqué une évolution des idéaux, des valeurs et des
conceptions concernant ’éducation et la formation des enseignants. Cette
période a créé, d’'une part des conditions sociales et économiques difficiles
(manque de financement, salaires tres bas des enseignants, corruption, etc.),
d’autre part elle a conduit des innovations profondes initiées par I'Etat et
soutenues par des organismes internationaux. En effet, le systeme de
formation des enseignants cherche une conception nouvelle qui réponde a
plusieurs exigences : celles d’'un Etat en construction démocratique, celles des
citoyens qui veulent un futur décent pour leurs enfants et se tournent vers
I'éducation, et celles, venues de lextérieur, qui importent des savoirs
nouveaux plus facilement qu’auparavant. Cette période de transformation des
institutions permet aussi une créativité et une innovation individuelle et locale

peu controlée et peu évaluée.

L’analyse historique de Iévolution de la formation continue dans les deux
pays révele une autre différence — le role, dans la formation des enseignants,
des sciences de I’éducation dont I’équivalent terminologique en ukrainien est
«la pédagogie ». Ces sciences qui étudient (selon MIALARET) les conditions
d'existence, de fonctionnement et d'évolution des situations et des faits
d'éducation, ont été longtemps absentes des programmes de formation en

France, surtout pour les enseignants du secondaire. Méme aujourd’hui, les
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savoirs disciplinaires dominent dans les thématiques de stages de formation
continue. De plus, les recherches en éducation n’ont pas une reconnaissance
égale a celle des autres domaines scientifiques, et leur utilisation en formation

continue reste trés limitée.

Au contraire, la « pédagogie » est une science reconnue en Ukraine : elle fait
partie du cursus obligatoire dans la formation initiale, et est largement
présente dans les programmes de formation continue. Les réflexions sur les
processus d’enseignement et d’apprentissage ne concernent pas seulement les
chercheurs, elles font partie des préoccupations professionnelles des
formateurs et des enseignants. Ainsi, les instituts de formation continue des
enseignants pilotent des innovations et des expérimentations dans les régions,
et incitent fortement les formateurs a faire de la recherche. Le méme objectif
est présent dans les établissements scolaires qui sont responsables du travail
«pédagogique » et mettent en place différents dispositifs pour le
développement professionnel des enseignants. Cependant, I'investissement
des enseignants dans ces activités a considérablement diminué ces dernieres
années : la déception des enseignants sur les politiques de I’Etat, la diminution
des moyens et la contradiction entre les nouvelles actions, (souvent imposées

par les autorités éducatives) et la réalité freinent la rénovation.

En France, il est possible d’observer également une évolution récente des
pratiques éducatives et pédagogiques au niveau local. L’objectif est de
responsabiliser les enseignants et de donner plus dautonomie aux
établissements scolaires. Les dispositifs « projet d’école » (pour le premier
degré) et «projet d’établissement» (pour le second degré) obligent les
membres des équipes pédagogiques a travailler ensemble, a réfléchir sur les
problemes spécifiques de I’établissement et a proposer des solutions. Cette
innovation, positive en elle-méme, rencontre les réticences des enseignants :
certains y voient le désengagement de I'Etat demandant aux enseignants de

résoudre des probléemes qui dépassent leurs compétences, d’autres n’arrivent
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pas a s’adapter a cette nouvelle idée de coopération, d’échange et d’ouverture

de la pratique limitée jusqu’au présent a I'espace de leur classe.

Cependant, la différence entre les formations est due notamment a existence,
en Ukraine, d’une institution spécifique a la formation continue. De ce fait, la
formation, et plus récemment le développement professionnel des
enseignants en cours de carriére, sont pris en charge par Iinstitut. Celui-ci
dépend administrativement et financicrement des autorités éducatives des
régions, mais garde un statut indépendant d’établissement d’enseignement
supérieur. Ainsi son role est beaucoup plus important dans le systeme éducatif
de la région: linstitut s’occupe de la recherche, de l'innovation, de la
formation continue et du développement professionnel des enseignants, mais
pas de leur évaluation et de leur carriere. Les équipes pédagogiques et les
enseignants peuvent ainsi construire des relations professionnelles de

confiance qui s’inscrivent dans la durée.

Une autre voie a été choisie par la France qui confie plusieurs missions
(formation initiale, formation continue, recherche) a un seul institut—
PTUFM. Malgré les évolutions de pratiques de formation au sein de ces jeunes
institutions, la formation continue des enseignants reste sous I'influence des
autorités académiques. Ceci crée un contexte peu propice a son
développement: la formation dépend des priorités académiques et des
moyens financiers alloués. Elle provoque la méfiance des enseignants a cause
des confusions entre formation et évaluation, car les inspecteurs y sont
présents a tous les niveaux (conception, acces, processus). Enfin, elle est tres

éloignée de la recherche et des nouveaux savoirs dans le domaine.

Mais cette volonté de rapprocher les différentes étapes du parcours
professionnel peut aussi, a long terme, faciliter la construction, en France,
d’'une véritable formation tout au long de la vie pour les enseignants. La
réalisation d’une telle perspective repose actuellement sur le développement

de partenariats solides et efficaces entre les acteurs principaux : université,
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IUFM, établissement scolaire. Pour dépasser les problémes existants, le
gouvernement initie des réformes institutionnelles, par exemple l'intégration
de 'IUFM a I'Université, mais propose des solutions qui relevent plus de la
«forme» que du «fond». Ainsi, il est envisagé de rendre la formation
continue obligatoire et validante pour I’évolution professionnelle des
enseignants. Le systeme ukrainien cherche, au contraire, a le rendre non-
obligatoire et favorise des modalités qui permettent de motiver les
enseignants, de faire comprendre la nécessité de se former et de considérer le
développement professionnel comme partie intégrante du métier
d’enseignant. En effet, 'obligation a la formation continue en Ukraine n’a pas
entrainé une plus grande efficacité chez les enseignants. De plus, notre société
de connaissances leur propose d’autres formes de développement
professionnel qui dépassent les limites de formation formelle. Est-ce que c’est
seulement la participation a la formation continue qui doit déterminer
I’évolution des carricres enseignantes ? Ou bien, ’évaluation des compétences
professionnelles doit-elle prendre en compte I'investissement des enseignants
dans des formations plus informelles, et, ainsi, développer des outils autres

que les visites et les entretiens avec I'inspecteur ?

Enfin, analyse a montré une variété de dispositifs au niveau local dans les
deux pays. Les différences - la fréquence, la durée, le contenu, les catégories
de formateurs, I'évaluation — s’expliquent par des conceptions divergentes de
la formation continue. En Ukraine, la formation continue est de type
académique avec une orientation «universitaire». Son programme de
formation, intégrant les aspects théoriques et pratiques du métier, doit
satisfaire les exigences « d’attestation» des enseignants. Son but est de
confirmer ou de perfectionner des compétences qui doivent correspondre aux
standards établis par ’'Etat pour chaque catégorie d’enseignants. Les avantages

de ce modeéle sont nombreux :
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* Ja durée longue de la formation permet d’explorer des aspects
interdisciplinaires (politiques éducatives, savoirs issus des sciences
humaines et sociales) et disciplinaires (didactique, nouveautés dans les

programmes) ;

* J’évaluation par la soutenance d’'un mémoire professionnel oblige les

enseignants a analyser leur pratique ;

* le lieu spécifiquement destiné a la formation facilite ’échange entre les
enseignants et les formateurs et permet de rassembler de maniere

systématique I'information et les ressources pédagogiques.

Méme si ce modéle de formation a subi des modifications ces dernieres
années, il ne peut plus correspondre aux exigences du nouveau contexte
éducatif, et surtout faire face aux changements rapides des savoirs et aux
attentes des enseignants. Ainsi, récemment, les instituts de formation continue
ont commencé a développer des activités pour le développement
professionnel des enseignants pendant la période entre les formations

longues.

En France, la formation continue est de type «scolaire » et « contractuel »
avec une orientation empirique. Son but est de répondre a des priorités
déterminées au niveau national et académique. I’¢laboration des plans
annuels de formation est soumise a des processus d’analyse des besoins, de
constitution de cahiers des charges et d’appel aux formateurs qui font des
propositions de formation. Ce modele propose aux enseignants une
formation diversifiée au travers de stages thématiques. Mais les contraintes
d’ordre économique et institutionnel empéchent la construction dun
processus cohérent. Les stages, de durée trés courte, portent majoritairement
sur un contenu disciplinaire. La participation des enseignants est volontaire,
mais déterminée par un avis de linspecteur. Pour répondre aux attentes

spécifiques des enseignants et des équipes, une formation d’orientation
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«interactive réflexive » se développe et propose des modalités nouvelles :
« stage sur site » ou « stage établissement ». Malgré 'autonomie des académies
en maticre, les stages des PAF sont trés uniformes car ils restent

majoritairement animés par des formateurs du premier et du second degré.

Les carences de la formation continue en France comme en Ukraine obligent
les acteurs a chercher de nouvelles approches qui puissent mieux servir les
usagers principaux — les enseignants. Il est possible, dans ce mouvement de
professionnalisation et d’universitarisation des formations, de trouver des
convergences qui portent sur des problemes communs: la continuité des
parcours de formation, le souci des attentes des enseignants, la formation des

formateurs, 'intégration de la recherche.

4.1.2  Les questions communes : attentes des formés, pédagogie,
formation de formateurs, recherche

Las carences des systemes, mais aussi les nouvelles exigences politiques,

sociales et scientifiques obligent les acteurs de deux pays a reconsidérer la

formation continue et a réorganiser ses modalités. Ainsi, certains résultats de

notre analyse font état de probléemes communs.

D’abord, un tres fort intérét que portent les enseignants de deux pays sur la
recherche d’information et de formation. Certains attendent une aide d’un
professionnel compétent pour appréhender les situations complexes de la
pratique, d’autres cherchent les moyens pour 'avancement professionnel ou
I'épanouissement personnel. Il existe dans les deux systémes une volonté de
diversifier et de personnaliser la formation continue — un objectif difficile a
réaliser au regard de la variété des besoins et des profils. A 'absence d’outils
fiables d’analyse des besoins s’ajoutent des contraintes institutionnelles :
manque de temps, de moyens, dépendance des évaluateurs. Cependant,

quelques initiatives méritent d’étre mentionnées.

211



En Ukraine, par exemple, il est proposé aux enseignants volontaires de
contribuer a la formation de leurs pairs. IIs peuvent développer, avec I'aide
des formateurs, des modules thématiques issus de lexpérience
professionnelle. Cet investissement est bénéfique pour les enseignants car il
ouvre des possibilités d’autoformation originale, est validé et pris en compte
dans la carriére enseignante. L’autre innovation concerne les programmes de
formation continue longue : les instituts de formation continue les proposent
de plus en plus diversifiés selon la catégorie ou le profil des enseignants
formés. Il existe également la possibilité pour les enseignants de corréler la
formation a l'institut avec Pexercice professionnel et ainsi allonger la période

de perfectionnement.

La tendance a la diversification des formations émerge également en France.
Certaines académies mettent en place de nouvelles formes de stages. Cela
concerne d’abord les enseignants débutants qui peuvent bénéficier de
séquences alternées d’aide collective et individuelle, de stages présentiels,
d’échanges guidés entre jeunes enseignants et enseignants plus expérimentés.
La reconnaissance de I'importance des liens « formation — pratique » est
visible au travers de « stages en deux sessions » ou des « stages filés » qui sont
proposés dans les PAF aux autres catégories d’enseignants. Méme si ces
stages restent encore minoritaires, ils prouvent la recherche, par I'institution,

de formes plus efficaces de formation.

Ensuite, les critiques dans les deux pays portent sur le contenu de la
formation continue. Au-dela des sujets classiques de débats « formation
académique — pédagogique » ou « formation générale — spécifique », on note
une tendance a rapprocher la formation continue de la pratique enseignante.
Les stages d’analyse des pratiques sont particulicrement développés en
France. Ce dispositif, issus de recherches scientifiques, est introduit en
formation continue des enseignants. Ils peuvent étre menés selon des

approches méthodologiques différentes, mais permettent aux enseignants de
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comprendre les causes profondes des problemes. Ces analyses ne donnent pas
de solutions immédiates, mais elles aident ’enseignant a construire une

posture de professionnel « réfléchi ».

Les problémes liés au contenu de la formation continue montrent le plus
souvent un décalage entre les discours des formateurs et les réalités des
enseignants. Méme si le statut des formateurs est différent dans les pays (la
majorité sont des enseignants en poste pour la France et des ex-enseignants
dans les instituts de formation continue pour I'Ukraine), les lacunes de leurs
compétences ressortent lors de la comparaison. La premiere difficulté de ce
métier est de jouer plusieurs roles a la fois: d’'un enseignant chevronné
capable de produire une pratique de classe exemplaire, d’un chercheur avec
des connaissances scientifiques dans les domaines disciplinaires et
interdisciplinaires, d’'un formateur accompagnateur et facilitateur avec des
compétences spécifiques sur la formation de professionnels adultes. Les
formateurs de deux pays se trouvent ainsi sous la pression de demandes tres
variables des enseignants - stagiaires, mais aussi de leurs institutions qui
insistent fortement sur leur engagement dans des activités de recherche. De
facon générale, ces demandes sont irréalisables pour une seule personne, et ils
voient reprocher d’étre trop « théoriques » et ignorants vis-a-vis des pratiques
réelles, incapables d’apporter des solutions aux problemes des enseignants, ou

de mener leurs projets de recherche a terme.

En effet, les deux systemes continuent a réfléchir sur les conditions de
recrutement, de travail et de formation de leurs formateurs. Les initiatives
récentes s’orientent vers une pratique collégiale ou partagée du travail, mais
aussi vers I'exigence de reprises d’études de haut niveau (master et doctorat).
De plus, des formations de formateurs sont développées au sein des instituts.
En France, la formation par la recherche («groupe recherche », «groupe
formation ») est privilégiée, a coté des stages courts thématiques. L'Ukraine

innove avec son modele « académique » de formation de formateurs au sein
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de Tinstitut central de formation continue, en proposant une partie de cette
formation a distance. Le role de plus en plus important de 'autoformation est

souligné dans les deux systemes.

En France comme en Ukraine, 1a réflexion sur les fondements du métier de
formateur n’est pas terminée. De méme pour leur formation, dont 'objectif
principal est d’aider a devenir un professionnel capable de faire le lien entre la

recherche et la pratique enseignante.

4.1.3 Les changements en cours et le role des acteurs

L’étude comparative a permis de constater des changements dans la
formation continue des enseignants dans les deux pays. Ces changements sont
présents a des degrés variables aux niveaux des décisions politiques, des
institutions responsables de la formation, des initiatives individuelles des
enseignants. Il semble que I'Ukraine est plus engagée dans le processus de
changement que la France. Ses conditions politiques et institutionnelles
favorables permettent I’émergence d’innovations dans les instituts de
formation continue. De plus, un grand projet de réformes est en cours au
niveau national. Ce projet prévoit un changement planifié en éducation et
correspond au modele «Recherche, Développement, Dissémination ».
Pourtant, de nombreux  chercheurs (HUBERMAN, FULLAN,
MCLAUGHLIN, LIEBERMAN cités par KORTHAGEN, 2001) ont
montré que ce modéele « hyper-rationnel et technocratique » des réformes,
utilisé dans plusieurs pays, n’a pas abouti au changement des pratiques
enseignantes. Ainsi, KORTHAGEN (2001) explique que plusieurs projets de
mise en ceuvre des innovations en éducation ne se sont pas réalisés, car ils
¢talent imposés de lextérieur et ne correspondaient ni aux attentes des
enseignants et ni a leurs conditions de travail. C’est bien les conditions
difficiles de travail des enseignants ukrainiens qui peuvent limiter leurs

motivations et participations actives aux projets.
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Par ailleurs, 'analyse a montré que dans les deux pays, les enseignants ne sont
pas considérés comme des acteurs actifs de changement. En effet, la logique
de la majorité des actions décrites est la suivante : « la formation continue est
un moyen de changer lenseignant» Trés peu d’actions pourtant
correspondent a la vision «la formation continue permet a 'enseignant de se
changer ou se développem. La perspective d’enseignant «acteur de
changement » ne fait pas partie des objectifs et des stratégies formatives des
Etats. Pourtant, « les enseignants ont besoin de sentir que le changement de pratiques n'est
pas quelque chose qui lenr arrive et qu’ils ne penvent pas contriler, mais plutot quelgue chose
qu'tls recherchent et attendent. » (CHARLIER, 1998, p. 92). Pour que la formation
continue ou d’autres actions de développement professionnel influencent la
pratique, elles devraient permettre aux enseignants de réfléchir,
d’expérimenter et d’agir. C’est aux enseignants de changer, et non pas a

d’autres de changer les enseignants.

Enfin, grace aux nouvelles technologies d’information et de communication
(plus accessibles aux enseignants frangais), les enseignants acquicrent une plus
grande maitrise de leur développement professionnel. Ces dispositifs
d’origines variées - sites web spécialisés, blogs enseignants, échanges de
ressources via Internet, discussions en ligne, etc., complétent et parfois
concurrencent les initiatives institutionnelles. Ainsi, le systeme traditionnel
devra intégrer ces nouvelles caractéristiques de 'environnement professionnel

et transformer ses conduites et ses actions.
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4.2  Vers une nouvelle conception de la formation continue

Notre recherche d’une nouvelle conception de la formation continue des
enseignants a été menée en deux étapes. Nous avons analysé d’abord les
recherches scientifiques concernant la formation continue, ce qui a permis de
construire un cadre de référence de ce domaine. Ensuite, nous nous sommes
adressés a deux systemes, en France et en Ukraine, afin d’identifier les
problémes, les difficultés, les préoccupations des acteurs. Nous avons essayé
de comprendre les changements en cours et de faire émerger les pratiques
innovantes. De plus, nous avons gardé tout au long de cette recherche l'idée
renouvelée qui reconnait lenseignant comme un acteur principal de la
formation. Car si on veut construire une formation continue de qualité, c’est a
dire une formation qui permettra changer ou innover dans la pratique
enseignante, il parait indispensable de privilégier les dispositifs de formation

qui sont identifiés, congus, développés et réalisés avec et pour enseignant.

En effet, les textes officiels se référent constamment a la nécessité de
développer la formation tout au long de la vie. Mais, cette incitation est
percue par les acteurs comme un discours de plus qui reste flou sans la
compréhension réelle de sa mise en ceuvre. Nous voulons donc proposer des
réflexions concernant une nouvelle conception de la formation continue dans
le parcours professionnel des enseignants, et montrer des exemples concrets
d’actions qui correspondent a ce paradigme nouveau de formation. Certains
sont déja présents dans les systemes, d’autres émergent timidement. Le succes
de cette nouvelle conception dépendra, sans doute, des conditions
institutionnelles de sa réalisation pratique. Nous énongons donc les
possibilités qui peuvent étre adaptables en fonction des caractéristiques

propres a chaque pays.

4.2.1 Une formation continue intégrée au parcours professionnel
Les systemes de formation continue sont censés s’adapter au paradigme

nouveau de éducation/formation tout au long de la vie. Cette idée de
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continuité du développement professionnel et personnel des enseignants
semble recevoir un accueil favorable de la part des acteurs. En effet, les
sociétés contemporaines ont besoin d’enseignants compétents, savants,
sensibles aux valeurs humaines (cring en anglais), capables de faire une

réflexion critique, et responsables de leur éducation et leur développement.

Pour former ces enseignants, il est nécessaire d’avoir un cadre, pensé et

soutenu au niveau national, qui correspondra aux principes suivants :

* La reconnaissance et le soutien d’un processus d’éducation et de
formation des enseignants qui garantisse la cohérence, la
différenciation, la progression et la continuité des apprentissages entre

la formation initiale, ’entrée dans le métier, la formation continue.

* Le droit des enseignants a des activités de développement
professionnel tout au long de leur carriere qui leur permettent de
penser et d’innover dans leurs pratiques pour construire un

enseignement et un apprentissage de qualité.

* La reconnaissance du role majeur des établissements scolaires dans
Iidentification et la détermination des besoins professionnels
collectifs ou individuels; l'engagement de Iétablissement, en
collaboration avec d’autres partenaires, dans le processus de
développement professionnel, avec les enseignants a toutes les
étapes : avant, pendant et apres la formation. Ils doivent également
avoir la possibilit¢é de proposer des opportunités pour le
développement professionnel au sein de I’établissement, centré sur les

problemes spécifiques locaux, ou d’un enseignant en particulier.

* La reconnaissance institutionnelle des engagements des enseignants
dans des activités de développement professionnel, et leurs validations

pour leur progression de carricre.
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* La reconnaissance de Iimportance de la recherche pour le
développement professionnel des enseignants, et son utilisation dans
les programmes de formation. La contribution de I'enseignement

supérieur dans la formation des enseignants par la recherche.

4.2.1.1  Un continunm entre la formation initiale, l'entrée dans le métier, la formation
continue

La formation continue, face aux principes de la formation tout au long de la

vie, ne peut plus fonctionner comme une institution isolée. Dans les systemes

de formation des enseignants, les étapes — formation initiale, entrée dans le

métier, formation continue — sont déja présentes. Mais, la continuité des

actions engagées a ces différentes étapes n’est pas encore construite.

Cette these a montré que des partenariats solides entre les différents acteurs
(université, institut, établissement scolaire, organisme de recherche, autorité
éducative, association des enseignants, etc.) peuvent aider a construire cette
continuité des parcours. Ces partenaires doivent développer des relations
professionnelles plus proches, basées sur le respect et la reconnaissance du
role de chacun. Ainsi, ils doivent réfléchir ensemble et proposer des
programmes de formation ou des dispositifs de durée courte (session, stage,
séminaire, conférence, etc.) pour chaque phase et chaque contexte de la vie
professionnel des enseignants. Cela permettra aussi de faire le lien entre les
savoirs académiques et professionnels, les réalités de la pratique, la recherche

et le travail intellectuel, les spécificités du personnel.

11 est indispensable que ce travail soit fait de manicre cohérente et systémique.
Les différents partenaires (y compris les institutions responsables de la
formation continue) peuvent avoir a la fois leurs propres actions
indépendantes, mais aussi des actions communes. Ces actions doivent étre
menées aux différents niveaux: national, régional ou local, au niveau de
I’établissement et de I'enseignant a titre individuel. Il nous semble que le réle

de la formation continue est déterminant pour la réussite de cette
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collaboration. En effet, elle peut facilement intervenir a tous ces niveaux, et
avoir des fonctions de conseil, d’accompagnement, de régulation, de

coordination.

4.2.1.2  Une formation continue régulatrice : la gestion et 'accompagnement des
carrieres enseignantes

11 est évident que la participation aux stages et aux sessions longues ou courtes
de formation continue ne peut plus rester le seul moyen de développement
professionnel des enseignants. Les conditions d’accés des enseignants aux
autres dispositifs de formation doivent étre envisagées. La réalisation d’un tel
objectif pose la question du temps et des moyens. En effet, le temps de travail
des enseignants comprend, en général, des heures d’enseignement et de
préparation des cours. Pourtant, si le développement professionnel est
considéré comme une partie intégrante du travail, il est nécessaire de
rééquilibrer 'ensemble. Cette initiative n’est pas facile, car I'investissement
dans le développement et la formation coutent cher, et les effets sur la
pratique sont peu visibles (en le comparant aux achats de livres, d’ordinateurs,

etc.).

La gestion du développement professionnel des enseignants doit passer par
une meilleure appréhension des «droits» et des «responsabilités» des
acteurs. Ainsi, par exemple, se former est un droit pour les enseignants, mais
aussi une obligation professionnelle. De méme, pour les responsables de la
formation (établissement scolaire, institutions de formation), ils ont une
obligation de satisfaire le droit des enseignants au développement
professionnel, mais aussi la responsabilit¢é de garantir sa qualité et son

influence positive sur les pratiques.

Certaines modalités d’acces des enseignants aux actions de développement
professionnel sont déja présentes : le droit, avec des heures déterminées, a la
formation continue, ou l'année sabbatique pour faire de la recherche.

Pourtant, d’autres modalités pourraient étre développées en fonction du
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contexte spécifique de Iétablissement ou des besoins individuels des
enseignants. Il est possible, par exemple, d’envisager un temps pour étudier,
expérimenter et partager une pratique innovante, pour échanger des idées et
des expériences entre pairs, pour réfléchir sur ses pratiques
d’accompagnement ou de tutorat, pour s’investir dans des études de niveau

supérieur, pour participer a la recherche, etc.

L’investissement des enseignants dans le développement professionnel doit
étre reconnu clairement par Iinstitution et utilisé au profit des écoles. Ainsi, il
est nécessaire d’élaborer des outils permettant d’évaluer la progression des
enseignants : accumulation de crédits de formation, évolutions selon les
criteres d’un portfolio professionnel, élaboration de profils professionnels des
enseignants reconnus au niveau national, etc. Ces outils permettront aux
institutions de formation de mieux comprendre le parcours professionnel et
les besoins des enseignants. De plus, elles peuvent permettre une analyse

approfondie et une proposition adéquate de formations.

4.2.1.3  Une formation continue onverte : autoformation, formation a distance, e-
learning

Notre étude révele que la formation continue ne peut se limiter a la

proposition de programmes ou de plans de formation. Elle doit prendre en

considération d’autres formes d’apprentissage: formel, non formel et

informel. Elle doit les étudier et les utiliser pour innover par rapport aux

processus habituels.

En effet, certaines catégories d’enseignants sont capables de prendre en
charge personnellement leur formation. D’autres expriment des demandes
multiples et complexes qui ne peuvent pas étre satisfaites seulement par les
actions de la formation continue. Ainsi, il est nécessaire de reconnaitre et de
développer des pratiques d’autoformation individuelle ou collective. Des lieux
ou des espaces nouveaux doivent exister, afin que les enseignants puissent

chercher et trouver 'information dont ils ont besoin. La facilité d’accés des
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enseignants a des informations diverses et de qualité permet le

développement de la créativité et de 'innovation.

La construction d’'une formation continue « ouverte » est possible grace aux
technologies de I'information et de la communication. Ce nouveau type de
formation, basé sur une approche multiforme (POISSON), est un défi pour la
formation continue : elle doit résoudre a la fois des problemes techniques et
pédagogiques et rénover constamment ses ressources. Cela suppose aussi des
changements dans le rapport aux savoirs et dans les relations entre les

enseignants et les formateurs.

De plus, cette ouverture de la formation continue s’avere inévitable face a la
complexification des situations éducatives : elle peut diversifier son offre des
formations et multiplier le nombre d’enseignants qui peuvent y avoir acces.
Enfin, les enseignants changeant du statut de formé au statut d’apprenant
peuvent exercer un controle sur le contenu et le processus de formation. Cela
oblige les concepteurs de TIC a proposer des produits de plus en plus
efficaces et performants. Pourtant, comme le remarquent LESSARD et
TARDIF (2001), les TIC peuvent aussi devenir des « ennemis » de ’éducation
quand elles #e contribuent qu'an divertissement on a la prolifération de linformation qui
carenle. Dans ce cas, 'information, impossible a maitriser ou a structurer, peut

avoir un effet négatif sur la formation des enseignants.

4.2.2  Quelle pédagogie pour la formation continue ?

Nous avons vu précédemment que la formation continue doit s’adapter a la
nouvelle culture du développement professionnel des enseignants. Elle peut
aussi jouer un role majeur dans sa mise en ceuvre effective. De plus, les
résultats de cette theése montrent également une nécessité de changer la
pédagogie de la formation continue afin de mieux répondre aux attentes des

enseignants.
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Notre analyse des recherches sur les attentes des enseignants a 'égard de la
formation continue confirme qulils cherchent d’abord une meilleure
compréhension des problémes rencontrés et des possibilités de transfert des
nouvelles connaissances dans leurs pratiques. Cette vision coincide, d’'une
certaine facon, avec l'objectif de la formation continue : changer les pratiques
enseignantes. Pourtant, cette attente de « comeret et pratigue» des enseignants
doit obligatoirement se transformer par la suite en acte « professionnel », seul
moyen pour faire face aux situations diverses et imprévisibles du quotidien.
C’est ici que se trouve un défi pour la formation : d’une part, rester proche de
la pratique et, d’autre part, provoquer des changements conceptuels chez les

enseignants.

Cette tache n’est pas facile pour la formation, et des recherches sur ce
processus complexe d’apprentissage de I'enseignement sont encore attendues.
Cependant, nous voudrions ici proposer quelques pistes en nous appuyant sur
la recherche de E. CHARLIER et B. CHARLIER (1998)” qui propose un
modéle pour une formation continuée articulée a la pratique professionnelle.

Cette formation est possible si :

*  ¢lle est organisée antour d’un projet ;

o olle est un environnement ouvert ;

*  clle est intégrée dans le parcours professionnel ;

*  clle est articulée au projet pédagogique de [institution ;
*  ¢lle tient compte des différences individuelles ;

*  clle prend en charge la gestion de 'environnement.

% Voir : E. Charlier et B. Charlier (1998) : La formation an canr de la pratique. Analyse d'une formation continuée
d'enseignants, De Boeck Université, Paris-Bruxelles ; et B. Chatlier (1998) : Apprendre et changer sa pratique
d'enseignement, De Boeck Université, Paris-Bruxelles.
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4.2.2.1  Les obyjectifs et les stratégies

Pour que la formation se passe dans de bonnes conditions et provoque des
changements dans la pratique enseignante (ajoutons qu’elle peut aussi
provoquer des changements chez les formateurs et chez les décideurs), il est
nécessaire d’obtenir une compréhension de sa complexité chez tous les

acteurs.

L’enseignant doit étre capable de gérer sa formation : analyser son parcours
professionnel, identifier ses besoins personnels et les confronter aux besoins
collectifs de son établissement. Il doit aussi comprendre que sa conception de
lapprentissage peut étre différente de celles des autres participants ou des
formateurs et qu’elle peut changer au cours de la formation. Si I'enseignant
percoit que la formation ne correspond pas a ce quil recherche ou est
éloignée de sa pratique, il doit pouvoir exprimer ses déceptions aux autres.
Cependant, il doit aussi avoir conscience que ses collegues peuvent vivre des
expériences professionnelles différentes et que les échanges permettent de

prendre de la distance avec ses habitus.

Pour le formateur, la maitrise d’un grand nombre d’informations s’avere
indispensable : informations sur les enseignants et leurs pratiques, sur les
contenus, sur le processus de formation. De plus, il doit constamment

analyser, évaluer et adapter la formation, et prévoir les actions a venir.

Les décideurs doivent tenir compte des orientations politiques, des contextes
éducatifs locaux et des attentes des enseignants. Ils doivent comprendre que
le changement de pratiques est possible si la formation permet répondre aux
attentes individuelles et collectives. Ainsi, les décisions sur les moyens
humains et matériels sont importantes pour la réussite. Les décideurs doivent
proposer aussi des dispositifs permettant la reconnaissance des progres

professionnels des enseignants.
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Pour aboutir a la cohérence des attentes et des objectifs de chacun, E.
CHARLIER et B. CHARLIER proposent, par exemple, d’établir une sorte de
contrat entre les formateurs, les décideurs, les enseignants et les
établissements. Dans ce contrat, présentant une base pour le développement
de la formation, il faut préciser: les attentes des formés, les demandes des
institutions, les conditions de la participation, les dispositifs d’évaluation, les
modalités d’organisation. Il est important que 'objectif de formation vise a la
fois le développement personnel et professionnel des enseignants
(investissement dans le capital humain), mais également le développement de

Iétablissement scolaire et du systeme éducatif (investissement institutionnel).

4.2.2.2  Les relations entre les actenrs

Les acteurs qui participent a la formation se distinguent par leur rdle
professionnel dominant: praticien, formateur, chercheur, gestionnaire. Ils
apportent, ainsi, en formation, des savoirs et des expériences différentes, ce
qui peut nuire a la construction de bonnes relations. De plus, la nature de ces
relations dépend des caractéristiques de la formation : centrée sur 'action, sur
la formation ou sur la recherche. E. CHARLIER et B. CHARLIER pensent
qu’il est nécessaire de reconnaitre les compétences respectives de chacun, et
d’organiser le travail commun sur une base de coopération ou de partenariat.
Ces chercheurs considerent Penseignant comme un acteur actif qui doit étre
associé a I’élaboration de toutes les étapes de la formation : planification,
négociation, régularisation, évaluation, etc. L’établissement de relations
« collaboratives » demande, selon E. CHARLIER et B. CHARLIER, Ia
création de « zone protégée » sans évaluation, la mise en ceuvre d’un controle
mutuel, la définition claire du projet et des contributions de chaque

participant.

4.2.2.3  Une formation continue pertinente
Pour que la formation continue soit pertinente, il faut se poser la question de

son contenu et de son processus. Le choix du contenu est déterminé par les
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types de savoirs que les enseignants cherchent a acquérir ou que les
formateurs veulent transmettre. Les savoirs et les connaissances peuvent étre
construits également par les formateurs et les enseignants, ensemble, tout au
long du processus de formation. Ainsi, les chercheurs pensent que les
meilleures méthodes pour provoquer lapprentissage chez les enseignants

sont :

* lapprentissage par la réflexion (dans ou sur I'action) ;

* Tapprentissage par Paction (« learning by doing ») ;

* lapprentissage par I'interaction (échange avec les pairs ou confrontation
avec des enseignants expérimentés) ;

* lapprentissage par 'expérience ;

* Tapprentissage transformationnel (« ransformative learning »).

Rejoignant de nombreux chercheurs, nous pensons que la réalité
contemporaine présente une multitude d’approches, souvent opposées 'une a
lautre, qui fonctionnent séparément et indépendamment. Cependant, elles
peuvent former un nouveau type d’apprentissage s’il s’inscrit dans une
approche a la fois intégrative et holistique : centrée sur une personne dans
toute son intégralité (affectif, éthique, social, mental, émotionnel, physique,
moral, etc.) et sur les contextes qui I'entourent (local, régional, global, etc.).
Ainsi, la perspective holistique permet d’appréhender la vie de lindividu
comme un processus en continu, et de reconnaitre des liens forts entre son
éducation et son état émotionnel. L’intégration est nécessaire pour la
construction de relations de partenariat (école, université), pour la liaison
théorie — pratique, pour les relations collaboratives (enseignant, formateur,

chercheur), pour I'adoption de la pluridisciplinarité ou l'interdisciplinarité.

Enfin, la réalisation de cette conception de la formation continue n’est
possible que dans une communauté éducative «apprenante» ou les

enseignants, les formateurs, les chercheurs et les décideurs peuvent travailler
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ensemble pour soutenir et améliorer la formation initiale et le processus de

développement professionnel et personnel des enseignants.
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CONCLUSION

Les principaux résultats de cette thése peuvent étre résumés sous trois axes :

Le premier propose un cadre de références scientifiques concernant la
formation continue des enseignants. Ce cadre permet de se repérer dans la
multitude de théories, d’approches et de concepts qui existent et évoluent

dans les espaces éducatifs.

Ainsi, nous pensons, a la suite de la littérature mobilisée, que I'analyse d’une

formation continue doit intégrer les points suivants :

* Ilidentification de sa conception selon un paradigme qui peut étre:
«académique », « technicien », « personnaliste », « artisanal », « recherche
et développement », « éducation/formation tout au long de la vie », ou
une combinaison de ces paradigmes ;

* Iidentification de son orientation organisationnelle : 'accent sur un
processus continuel de développement professionnel et personnel des
enseignants, ou sur les réponses aux exigences changeantes des politiques
éducatives;

* Tidentification de sa capacité a intégrer et a exploiter les résultats des
recherches scientifiques, et ainsi a soutenir les processus d’évolution et
d’innovation éducatifs ;

* Iidentification de sa capacité a prendre en compte la diversité des publics
enseignants : leurs expériences personnelles et professionnelles, leurs
motivations, leurs environnements professionnels ;

* Iidentification de sa capacité a comprendre et a répondre aux enjeux de
I'apprentissage autonome des enseignants et des équipes pédagogiques au

travers des technologies de 'information et de communication.
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Le deuxi¢me apport de cette these est de montrer 'importance, pour la
comparaison, d’une étude historique et d’une analyse institutionnelle
contextualisée. Cette étude, comportant des dimensions « spatiales »
(observations de phénomeénes éducatifs aux niveaux local, régional, national,
européen et mondial) et « temporelles » (inscrites dans le temps), a permis
d’identifier les facteurs internes et externes qui ont influencé I’évolution de la

formation continue.

Les facteurs internes (histoire, la tradition, les réalités socioculturelles de
chaque systeme éducatif) expliquent les différences importantes entre les
caractéristiques institutionnelles et organisationnelles de la formation continue
en France et en Ukraine. Les facteurs externes (les processus d’intégration,
d’harmonisation, de démocratisation et d’informatisation dans Iespace
éducatif) influencent la construction d’une nouvelle approche de la formation
continue. Ces changements obligent les acteurs des deux pays a résoudre des

problemes identiques :

* développer des outils pour une meilleure identification des besoins et des
attentes des enseignants, des écoles et de la société ;

* repenser la pédagogie des formations ;

e réfléchir aux conditions de recrutement, de travail et de formation de ses
formateurs ;

* construire des liens solides et efficaces entre la recherche, la formation et

les pratiques enseignantes.

Le troisiéme apport de la thése concerne Iélaboration des principes d’une
nouvelle conception de la formation continue. Nous pensons que les
réflexions sur ce sujet doivent s’orienter dans deux directions. La premicre
consiste a repenser la place et le réle de la formation continue selon un

nouveau paradigme, celui de Iéducation/formation tout au long de la vie :
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* formation continue #égrée au parcours de développement personnel et

professionnel des enseignants;

* formation continue garante de la cohérence, de la différenciation, de la

progression et de la continuité des apprentissages ;

* formation continue ouverte a la collaboration et aux autres dispositifs de
développement professionnel (autoformation, formation a distance, etc.)
pour répondre aux besoins individuels et aux contextes éducatifs locaux
ou régionaux.

* formation continue régulatrice permettant d’accompagner et d’évaluer les

progressions professionnelles des enseignants.

Une deuxieme série de réflexions doit étre menée sur les pédagogies
spécifiques de la formation continue. Nous soutenons lidée, avec de
nombreux autres chercheurs, que cette formation doit s’inscrire dans une
approche intégrative (construction de partenariats, des liens théorie-pratique,
des relations collaboratives, de pluti/interdisciplinarité) et holistique (centrée
sur une personne dans toute son intégralité et sur les contextes qui

Pentourent).

Ce dernier axe est actuellement moins développé parce qu’on ne voit pas
encore avec clarté de manifestations concretes du paradigme de la formation
tout au long de la vie. Dés lors, se posent les questions suivantes : comment
un systeme de formation des enseignants peut-il construire une continuité
entre la formation initiale, 'entrée dans le métier et la formation continue ?
Quelles sont les bonnes pratiques pour le développement professionnel des
enseignants selon cette perspective 7 Comment transformer la formation
continue en processus d’apprentissage individuel et collectif mieux adapté aux

besoins d’enseignants « professionnels » ?

En effet, cette these a confirmé que certains changements vont dans ce sens.

Ce sont dabord les changements dans les politiques éducatives. Les
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gouvernements, en France comme en Ukraine, utlisent la notion de
formation tout au long de la vie pour accompagner leurs réformes (par
exemple, l'institualisation d’une étape d’entrée dans le métier d’enseignant en
France, ou les réformes pédagogiques et structurelles de la formation continue

en Ukraine).

De plus, ces changements, encore modestes, mais favorables a la mise en
ocuvre effective de la formation tout au long de la vie, se produisent au
niveau des acteurs : les institutions de formation, les équipe pédagogiques et
les enseignants. Ce sont ces acteurs qui ressentent en premicre ligne les
exigences fortes de leurs sociétés et de leurs éleves. Ils s’engagent alors dans la
transformation de leurs attitudes et leurs pratiques. Il y a une appropriation
individuelle et collective, au moins parmi les personnes les plus dynamiques et
les plus novatrices, de leurs actions professionnelles. Cet engagement est
facilité par I’évolution des nouvelles technologies qui permettent 'acces direct
des acteurs aux informations. Cependant, les enseignants demandent
également aux institutions de formation des réponses plus ciblées et des

formations plus variées et plus souples.

Les recherches et les enquétes citées dans cette thése confirment le haut
niveau de conscience des enseignants vis-a-vis de leur développement
professionnel. Pour que cette qualité soit stimulée, soutenue et reconnue par
le systeme, il faut que les chercheurs s’engagent davantage dans la valorisation
des activités enseignantes. Ils doivent, de plus, transposer les discours
politiques et scientifiques sur la formation tout au long de la vie dans des

exemples concrets plus accessibles aux enseignants.

C’est grace a évolution des mentalités de chaque acteur que pourra se réaliser
la formation tout au long de la vie pour les enseignants: enseignants qui
jouent un role intermédiaire et essentiel entre la vie sociale et les éleves, et qui,
ainsi, peuvent accélérer la transformation de la société actuelle en une société

« apprenante ».
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ANNEXES

ANNEXE 1: SOURCES

Nous avons repéré pour chaque pays les textes officiels et les études (rapports) qui concernent
la formation continue des enseignants. Cela nous a permis de décrire ['évolution et I'état des
systemes. Ensuite, nous avons cherché a confronter les conceptions scientifiques sur le métier
et la formation des enseignants analysées dans la partie conceptuelle de cette thése avec les

obyectifs et les orientations des politiques éducatives.
FRANCE
Les textes officiels

0 Loi d'orientation sur I'éducation : loi n°89-486 du 10 juillet 1989

0 Le Code de ’'Education

0 Loi d'orientation et de programme pour l'avenir de I'école : n° 2005-
380 du 23 avril 2005

Q La circulaire du 23 février 2007 relative a la mise en ceuvre du cahier
des charges de la formation des maitres (BO n°9 du 1 mars 2007)

O Le cahier des charges de la formation des maitres en institut
universitaite de formation des maitres, arrété du 19 décembre 2006
(JO du 28 décembre 2006, BO n° 1 du 4 janvier 2007)

O Décret n° 2006-830 du 11 juillet 2006 relatif au socle commun de
connaissances et de compétences

Q Le circulaire relative a 'accompagnement de I'entrée dans le métier et
a la formation continue des enseignants des premier et second degrés
et des personnels d’éducation et d’orientation du 27 juillet 2001 (BO
n°32 du 6 septembre 2001 avec le cahier des charges de
laccompagnement de l'entrée dans le métier des enseignants des
premier et second degrés)

Q La lettre de cadrage relative au nouveau dispositif de formation
continue des personnels enseignants du premier et du second degté,
des personnels d’éducation et d’orientation, année scolaire 2000-2001

Q La lettre du 12 mars 1998 sur I’évolution du dispositif de formation
continue des enseignants

Q La circulaire du 23 mai 1997 : mission du professeur exercant en
college, en lycée d'enseignement général et technologique ou en lycée
professionnel (BO n°22 du 29 mai 1997)
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Décret n°90-867 du 28 septembre 1990 : Regles d'organisation et de
fonctionnement des instituts universitaires de formation des maitres.
Formation  professionnelle des  fonctionnaires de TEtat
Décret n°85-607 du 14 Juin 1985 (JO du 19 juin 1985)

La circulaire du 20 juin 1972 sur la mise en ceuvre de la formation
continue des instituteurs (BO n°26 du 29 juin 1972)
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IUFM de Bretagne (2001) TUFM de 'académie de Créteil (1999)
TUFM d’Aix-Marseille (2001) TUFM de 'académie de Reims (1998)
IUFM du Limousin (2001) TUFM de Rouen (1998)

IUFM des Pays-de-la-Loire (2001) TUFM de 'académie d’Amiens (1998)
IUFM de Poitou-Charentes (2001) TUFM de 'académie de Bourgogne (1998)
IUFM d’Aquitaine (2000) TUFM de lacadémie du Nord-Pas-de-Calais (1998)
TUFM du Pacifique (2000) TUFM de 'académie de Caen (1996)

IUFM de I'académie de Toulouse (2000)  IUFM de 'académie de Grenoble (1996)

UKRAINE

TUFM de I'académie de Lyon (1996)

Les textes officiels

3AKOHUW VKPAIHMU (LESLOIS):

Q Ilpo summy ocsiry (2002) (Education Supérieure)

0O

ITpo ocsiry (1991) (Education)
ITpo

npodecitino-rexuiany  ocsity  (1998)  (Formation

professionnelle et technique)

[ Wy W

I[Ipo 3araabny cepeanro ocsity (1999) (Education secondaire)

ITpo nosartkiasuy ocsity (2000) (Education extra scolaire)

ITpo aorxiabny ocsity (2001) (Education pré-élémentaire)

[Ipo maykoBy 1 HaykoBO-TexHIUHY AlAABHICTS (1991) (Activités de

recherche et développement)

O

Ipo innoBartiiny AtaabaicTs (2002) (Adtvités d'innovation)

O Komremnmis po3sBUTKy HICASAUIIAOMHOL ocBitu B YKpaiui (Conception sur le
développement de formation continue)
Q Iloaoxennsa mpo aucranmivine masdanus (2004) (Reéglement « Formation a

distance »)

Q Iloroxkenna mpo pecryOaikarcekuii (ABroHomHOI PecrryOaiku Kpum),

obAacHI Ta

KuiBcpkmit 1 (CeBaCTOIOABCHKHE —~ MICBKI  IHCTHTYTH
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micasAIAOMHOI neaaroriaaol ocsitu (2001) (Réglement « Fonctionnement des
instituts de formation continne d enseignants »)

[TorowenHss TpO Aep:KaBHUI BHITHIT HaBYaAbHHU 3akAas  (19906)
(Reéglement « Etablissement d'enseignement supérienr »)

[TorokeHHA ~ HPO OpPraHi3aIlif0O HABYAABHOIO IIPOIIECY Y BHIIUX
HaBuaAbHUX 3aKkAaAax (1993) (Réglement « Processus d'éducation et de formation
dans les établissements de l'enseignement supérienr »)

Harriormaasna aoxrpuna possutky ocsitu (2002) (Doctrine « Développement
de ['éducation »)

Aeprxasaa nporpama "Buwrreas" (2002) (Programme « Enseignant »)
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Rapports officiels et autres documents

Collectif (2001) : L attitude des académiciens de lenseignement supérieur de I'Ufkraine
anx changements et anx réformes, Rapport, Fondation « Renaissance » et TONU
Ukraine, 'Université de Donesk, (en ukrainien).

Collectif (2003) : Stratégie des réformes éducatives en Ukraine : Recommandations pour
la politique éducative, Ministere de I’éducation et des sciences de I'Ukraine, la
Fondation Renaissance Kiev, « KIC», (en ukrainien), disponible sur
www.irf.kiev.ua/files/ukr/programs edu ep 409 ua ref strategy.pdf

KLEPKO S. (2002): To the best solution in éducation, collected works and
reports, INSET-Poltava.

Centre Razumkov (2002) : Le systéme éducatif nkrainien : données essentielles,
Rapport, n°4, (en ukrainian), disponible sur :
http://www.uceps.org/additional /analytical report NSD28 ukr.pdf

Ministere de ’éducation et de la recherche, ONU Ukraine (2003) : Stratégies de
la réforme édncative en Ufkraine, Kiev, « KIC », (en ukrainien).

Ministeére de Iéducation et de la recherche, ONU Ukraine (2004) : Monitoring
la qualité de l'éducation : fondation et développement en Ukraine, Kiev, « KIC » (en
ukrainien).

Ministry of education of Ukraine, The British Council Ukraine (1998) : In-
service Einglish teacher training, Baseline study report.

NIKOLAYENKO 8. (2000) : Créer une éducation nouvelle, Theses du Rapport
du Ministre de ’'Education et de la recherche de 'Ukraine, (en ukrainien).

OVCHARUK O., LOKCHINA O. (dir.) (2004) : Modernisation de Iéducation en
Ukraine, Les résultats de l'enquéte menée anpreés des chefs d'établissements de ['enseignement
secondaire, 1’étude analytique du Ministere de I’éducation et de la recherche,
ONU Ukraine, Kiev, « KIC », (en ukrainien).

Wortld Bank (2005) :  Equal access to quality education in Ukraine. Project in support
of the first phase of the education sector reform program, Project appraisal document,
Human Development Sector Unit.

ZGAGA P. (coord.), OLIYNIK (dir.) (2003): Le systéme de formation des
enseignants et les innovations pédagogiques, Les résultants de I’étude analytique pour
le projet de la Fondation “Renaissance”, Poltava — Kiev, (en ukrainien).
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ANNEXE 2 : Plans et programmes de formation

Nous avons procédé a l'analyse des programmes de formation des enseignants ponr
comprendre la réalisation des orientations ministérielles dans les pratiques. Nous avons
cherché également les exemples concrets des actions qui penvent étre inscrites dans la logique
de la formation tout au long de la vie soutenue par les législatenrs. Nous sommes intéressés
particulierement a la présence dans les programmes des dispositifs innovants qui sortent de la
logique « stage » et qui penvent illustrer l'orientation « personnalisante » de la formation,
centrée sur les attentes et les besoins des enseignants et des équipes. Nous avons vouln

également repérer les excemples de  traduction, en formation continue, des savoirs scientifiques.

Etant donné qu'en Ufkraine les plans de formation continue ne sont pas précis, c'est une
analyse secondaire des enquétes menées aupres des Instituts de Formation Continue des
Cadres Pédagogiques en 2004 dans le cadre du projet commun du Ministére de I'E ducation
et de la Science de I'Ukraine et de la Banque Mondiale : « The Equal Access to Quality
Eduncation » (2005 — 2009) qui nous a permis de constater les évolutions des pratiques
dans la partie 3.2.4.

FRANCE

* Programme des actions 2007/2008. Formation continue de formatenrs, INRP

* (Cahier des charges pour la formation continue de I'académie de Caen
(2007/2008)

=  Projet de Cahier des charges PAF 2007-2008 de 'académie de Besangon

= (Cahier des charges de I'académie d’Amiens: Politique académique de
formation continue 2007-2010

® (Cahiers des charges, PAF 2003-2004 et 2005-2006 de TI'académie de
Versailles

= Cahier des charges pour le plan 2005-2006 et 2006-2007. Formation de
Formateurs de 'TUFM de Créteil

= Plan académique de la formation continue de lacadémie de Poitiers
(2007/2008)

* Plan académique de la formation continue 2™ degré de I'académie de
Limoge (2007,/2008)
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Plan académique de la formation continue de I'académie de Montpellier
(2007/2008)

Plan académique de la formation continue de I'académie de Poitiers

Plan académique de la formation continue 17 degré de l'académic de
Rennes (2006-2007)

Plan académique de la formation continue de l'académie de Grenoble
(2007/2008)

Plan académique de la formation continue de I'académie de Montpellier
(2007/2008)

Plan académique de la formation continue de I'académie de Rennes
(2007-2008)

Plan académique de la formation continue de 'académie de Rouan (2007-
2008)

Plan académique de la formation continue de 'académie de Besancon
(2007/2008)

Plan académique de la formation continue 2™ degré de I'académie de
Strasbourg (2007-2008)

Plan académique de la formation continue 1° degré de I'académie de Paris
(2007/2008)

Plan académique de la formation continue de I'académie de Versailles
(2002/2003)
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UKRAINE

Q

a

O

OD00D

Plan de formation continue des cadres pédagogique (2007) 'TFCCP
de Kharkov

Plan de formation continue des cadres pédagogique (20006), 'TFCCP
de Kherson (Pivdennoukrainski)

Cahier des charges pour la formation continue des cadres
pédagogiques 2008, 'PIFCCP de Donetsk

Plan de formation continue des cadres pédagogique (2007), région de
Crimée

Plan de fonctionnement de 'IFCCP d’Odessa (2007)

Plan de fonctionnement de 'IFCCP de Volin’ (2007)

Plan de fonctionnement de 'IFCCP de la région de Kiev (2002, 2007)
Plan de fonctionnement de I'Institut central de la formation continue
(2002, 2007)

Les enquétes de 2004 aupres des Instituts de formation continue des
cadres pédagogiques (14 instituts ont répondu) qui ont traité les
points suivants :

* le statut des formateurs

e TPancienneté des formateurs

* le niveau d’éducation de formateurs

* les formes de formations des formateurs

* les nouveaux programmes de formation (stages); les
formations pour les enseignants débutants

* lopinion sur les formations de la durée courte

* les attentes sociales et l'offre de formation (extension des
formations sur les nouvelles catégories, les réponses aux
nouveaux besoins, les activités de la recherche et du
développement)
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ANNEXE 3 : Sites web institutionnels

Pour tronver plus de précisions sur le fonctionnement des institutions de la formation

continue nous avons procédé (début 2007) a l'analyse des sites web institutionnels. Nous

avons cherché les réponses anx: questions suivantes :

»  Estce que l'Internet est utilisé par linstitution comme environnement d apprentissage et

de commmnnication ?

o Estce que les institutions mettent en ligne des ressources pour les enseignants 2

o Estce que les institutions communiquent sur lenrs activités (évaluation des formations,

enquétes aupres des enseignants, manifestations, etc.) ¢

o Estce qu'elles mettent en place des formations a distance ?

France
Académie/IUFM Site web
Académie de Montpellier | http:/ /www.ac-montpellier.fr

Académie de Poitiers

http:/ /www.ac-poitiets.fr

Académie de Strasbourg

http:/ /www.ac-strasbourg.fr

Académie de Paris

http:/ /www.ac-patis.fr

Académie de Bordeaux

http:/ /formation.ac-bordeaux.fr/formation/accueil html

Académie de Créteil

http://caform.ac-creteil.fr/

Académie de Grenoble

http:/ /www.ac-grenoble.fr/daaf/spipagora/

Académie de Lyon

http:/ /www2.ac-lyon.fr/index.php

Académie de Bordeaux

http://formation.ac-bordeaux.fr/formation/accueil. html

Académie d’Amiens

http://www.ac-amiens.fr/formations/portail/

Académie de Besancon

http://difor.ac-besancon.fr

Académie de Caen

http:/ /www.ac-caen.fr

IUFM de Basse http:/ /www.caen.iufm.fr/rubtique.php3?id_rubtique=3
Normandie

IUFM de Créteil http:/ /www.creteil.iufm.fr/

IUFM d’Aquitaine http:/ /www.aquitaine.iufm.fr/enseignants/ fce.php
IUFM de Paris

http://www.paris.iufm.fr/rubrique.php3rid_rubrique=184
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UKRAINE

Instituts de formation continue

Sites web

Binxuupknit obaacanit iHcrnryr 1O meaaroriummx
ITPAIBHIKIB

http://www.edu.vn.ua/ipopp

Boanncekuit o6aacuwmii inctutyT [1T10

http://www.vippo.lutsk.ua/contacts

Asinpornerposeskuii obaacuuii imcruryr I[TI1O

http://doippo.iatp.org.ua

Aonenprnii obaacumii icruryT ITTO

http://www.osvita.donetsk.ua

Kuromupeskuit obaacuuit inctaryt ITT1O

http://www.zippo.polesye.net

axaprarcekuii imcruryt IO

3arropispkmit ooAacuwmii inctuTyT [TTTO

http://www.zoippo.zp.ua

IBaro-PpanxiBepkuit ooAacHui incrutyT TTOIIT

http://www.ippo.if.ua

KuiBcpkmit  06AACHHE —IHCTUTYT —IICASAMIIAOMHOL

OCBITH ITEAATOIIIHIX KaApiB

http://www.kristti.kiev.ua

Kiposorpaacernit obaacumii imcruryr IO

http://koippo.iatp.org.ua

Kpmvepruit pecriybaikancpkuii incruryr ITT1IO

http://ktippo.ctimea.edu/

Ayrancekmit incraryt  TTTTO

AsBiBcpkmit 00Aacuuii incruTyT [TT10

http://www.loippo.lviv.ua/new/struct

MuxoaaiBepkuit obaacuwmit incruryT ITT1O

http:/ /www.moippo.mk.ua

Oaecprnii  oOAacHHI  IHCTHTYT — yAOCKOHaAeHHA | http:/ /www.osvita.od.ua
BUHTEAIB ”

[NiBAcHHOYKpaiHCHKMET  perionaspHmit  iHCTHTYT | http:/ /www.ripo.ks.ua/
TTOTK - .
IMoaraBepkmit  obaacumit  imcruryr  IITTIO  im. | http:/ /www.ipe.poltava.ua
M.B.Ocrporpaacekoro ) C

PiBrencekuit o6aacuHmi incTrryT I1T10

http://www.tivne.iatp.org.ua/mroippo

Cymcpkuit ooaacumi iHctuTyT [1T10

http://www.soippo.narod.ru/

TepHOIMABCHKHI OOAACHMI KOMYHAABHHI iHCTHTYT
110

XapxiBCcbkuiE  0OAacHMIT
iHCTHTYT OGe3nepepBHOI OCBiTH

HAYKOBO-METOAMIHITH

http://www.edu-post-
diploma.kharkov.ua

XMeAbPHUITbKUHI 00AACHUIT T10

MICASAUIIAOMHOI OCBITH

IHCTHTYT

http://ic.km.ua/~oiuv

UYepkacpkuit ooaacuui incruryt [TT10

http://oipopp.ed-sp.net/

UYepniBenpkuit obaacanii incruryT [TT1O

http://www.cvoippo.edu.ua/

UYepHiriBcobkuil  OOAACHMIT  IHCTHTYT — ITABHITICHHA
kBaAldpiKariil Ta IepPEIArOTOBKI IIPAIIBHIKIB OCBITH

http://chippo.edu.ua

KuiBepkrit MiChKIIT ITEAATOTTIHIN yHiBepcHTeT iM. bB.
I'pirrgenka

http://www.kmpu.edu.ua/index

LlenTpaspHmit IHCTHTYT HiCASAATIAOMHOL

mrepaarorigrof ocsitu AITH Vipaimu

http://www2.cippe.edu-ua.net

CeBacTOIIOABCHKHI MiChKII I'YMaHITAPHII

yaiBepcurer/ [HCTHTYT IICASAMITAOMHOL OCBITH

www.smuh.edu.ua
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ANNEXE 4 : Terminologie

" L%ducation (osvita en wukrainien) pour

la plupart des chercheurs ukrainiens est le

processus et le résultat d'acquisition des savoirs, des savoir-faire et d aptitudes. En France,

on utilisera le terme de formation

La pédagogie pour la plupart des cherchenrs nkrainiens est une science qui étudie

Léducation, ['enseignement et I'apprentissage de ['homme.

attestation (procédure d’évaluation des
enseignants)

« atestatsia »

centres régionaux et municipaux
d’éducation

« oblasni i rayonni viddili osvité »

colleges/écoles pédagogiques
(établissement de formation initiale des
enseignants du premier degré

« pedagogitchni nchilischta »

école doctorale

« aspirantura »

école primaire, élémentaire

« potchatkova chkola »

éducation pédagogique
supérieure (formation initiale des
enseignants)

« vichtcha pedagogitchna osvita »

enseignant de méthodologie (conseiller
pédagogique)

« vehitel metodist »

enseignant senior (enseignant chevronné)

« starchiy vehitel »

enseignant-chercheur (candidats es
sciences, docteurs)

« nankoviy pedagogitchniy pratsivnik (kandidat nayk,
professor) »

enseignement élémentaire

« potchatkova osvita »

enseignement préscolaire

« dochkilna osvita »

enseignement secondaire de base

« basova serednia osvita »

enseignement secondaire supérieur

« povna serednia osvita »

établissements secondaires ordinaires

« seredni 3agalnoosvitni chkoli »

études supérieures pédagogiques
(formation initiale des enseignants)

« vichtcha pedagogitchna osvita »

formateur des enseignants

« methodist/ vichitel institutu pedagogitchnoi osvité »

formation « pédagogique » (formation des
enseignants)

« pedagogitchna osvita »

formation « théme auteur »

« avtorski kursi »

formation « theme problématique »

« problematitchni kursi »

formation continue des enseignants

« pisliadiplomna pedagogitchna osvita »

institut de formation continue des cadres
pédagogiques IFCCP)

« institut pisliadiplomnoi osvité pédagogitchnib
kadriy »

institut pédagogique (institut de formation
des enseignants)

« pedagogitchniy institut »

pédagogue, enseignant

« pedagog, vichitel »

stages de perfectionnement

« kursi pidvichtchennia Rvalifikatsii »

travail « pédagogique »/ travail enseignant

« pédagogitchna robota, metodichna robota »
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Résumé

Cette these propose de comprendre ce que peut étre une formation continue
selon le paradigme de éducation/formation tout au long de la vie. Elle
présente les progres actuels des recherches sur le métier et le développement
professionnel des enseignants. Une étude comparative contextualisée des
systemes de formation continue en France et en Ukraine examine les
similarités et les différences. Grace a des approches historique et socio-
institutionelle, les changements, mais aussi les « problemes » qui se produisent
aux différents niveaux (national, régional, local) sont analysés. La these se
termine par la proposition d’une nouvelle conception de la formation et par
une discussion sur des exemples concrets d’actions qui correspondent a la
logique d’une continuité d’apprentissage individuel et collectif. On conclue sur
la nécessité dune meilleure compréhension des caractéristiques du
développement professionnel pour tous les acteurs: les décideurs, les
institutions de formation, les établissements scolaires et les enseignants

This thesis proposes the comprebension of in-service training according to the paradigm of life
long learning. 1t presents the recent research related to profession and professional
development of teachers. A contextual comparative study of in-service feacher training
systems in France and in Ufkraine examines similarities and differences. Using bistorical
and social institutional approaches, changes as well as “problems” on different levels
(national, regional, local) are pointed out. The thesis concludes with proposal of a new
conception of training and with discussion of concrete examples of actions for continuing
learning of individual teacher and teacher teams. It is suggested that a greater understanding
of the characteristics of professional development is necessary for all the actors: policy-makers,
institutions of training, schools and teachers.
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