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INTRODUCTION

Dans de nombreux pays, le débat actuel sur la notion de quaité dans la formation des
enseignants sert de toile de fond a une réflexion plus large sur le devenir du systeme éducatif.
Cette notion renvoie a I'idée d'une amélioration des capacités et d’ une rationalisation des
savoirs sur lesquels se fonde |'activité enseignante. La prise de conscience de I'importance de
la qualité dans le cadre d'une ingtitution de formation passe par le difficile contréle de son
acces, de ses performances intermédiaires (évaluation des contenus de I’ enseignement) et
finales (compétences professionnelles des dipldmeés). Pourtant dans le milieu politique et la
presse, le débat est souvent réduit a des questions du type: « Nos enfants sont-ils entre de
«bonnes mains»? «Faut-il Sinquiéter du recrutement croissant d enseignants non
diplémeés ? » « Est-ce que les enseignants dipldmeés (breveteés, licenciés) sont de « meilleure
qualité» que les enseignants qui ne possedent pas le «diplome requis» ?». Toutes ces
questions montrent que la profession enseignante est parfois mise a I’enquéte, montrée a
I"'index et décriée parce qu’ elle est universelle et publique. L’ objectif de ce texte est de tenter
atravers les travaux de recherche les plus récents une analyse de la thématique de la qualité
dans laformation des enseignants.

LA NOTION DE QUALITE : UN TERME AMBIGU ?

La qualité : theme international et transversal
Une remarque préliminaire sur la notion de qualité est son caractere internationa et
transversal. En effet, nous pouvons constater la circulation de ce théme sur le « marché
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international des idées éducatives ». Dans un ouvrage collectif récemment paru, nous avons
tenté d’analyser I'influence de la Banque Mondiae et d autres organisations internationales
sur les politiques éducatives (Akkari, Sultana & Gurtner, 2001). Pour résumer la situation,
nous pouvons dire que ces organi sations postulent avec insistance sur :

e lacréation ou/et I’ encouragement d’ un marché privé de I’ éducation,

o ladécentralisation des politiques éducatives,

o |’adoption de larévolution Technologique (NTIC) par les institutions éducatives,

e le développement d'une culture professionnelle basée sur le management et
I obligation de rendre compte des résultats obtenus.

Mises en oeuvre dans le systeme éducatif, ces quatre propositions aboutissent souvent a un
appel pressant pour améliorer la qualité des services éducatifs a travers la promotion de la
qualité totale (le fameux label 1SO) ou du salaire au mérite des enseignants (Franquiz & a.,
1993).

Par ailleurs, il faut également gjouter que la notion de qualité est un theme transversal qui
concerne |’ ensemble du systéme éducatif et non pas uniquement la formation des enseignants.
En effet, le systéme éducatif dans son ensemble est pris dans la tourmente de la recherche de
la qualité. Aingsi, les attentes du monde économique envers le systeme éducatif ont été
radicalement transformeées par la course internationale de compétitivite.

La qualité comme produit plutét que processus

L’ ambiguité de la notion de qualité provient en premier lieu du fait qu’ elle concerne plus les
produits que les processus educatifs. La qualité de I’ enseignement et la qualité de laformation
des enseignants évoquent souvent I’idée que certaines activités sont bien réalisées par certains
enseignants et mal exécutées par d’ autres. Ce type d’ approches ignore comment le sens et la
qualité sont construits par un processus complexe et particulier dans chague classe. En
d autres termes, |’approche habituelle de la qualité ignore le statut toujours situé de
I’ enseignement et de I’ apprentissage. Ce choix de la qualité-produit est aussi fait en raison de
la difficulté méthodol ogique de mesurer la qualité des processus éducatifs.

L’une des conséquences de la centration de la qualité-produit est le développement de
recherches sur le lien entre formation des enseignants et performances des éleves. Or, il est
|égitime de s'interroger sur I’ opportunité d’ une centration sur le produit final, ¢’ est-a-dire les
acquisitions des éleves. En d autres termes, nous devons nous demander si la régulation des
performances des éléves est comparable a celle de I'alimentation ou du contréle des
meédicaments. Les défenseurs de cette démarche (qualité = produit final = performances des
éléves) défendent une évaluation du systeme éducatif basée sur les attentes des « clients »
(parents et ééves). Aux Etats-Unis, les acquisitions des ééves sont habituellement mesurées
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par des tests du type QCM. En Europe, méme si |’ utilisation massive des tests est en pleine
expansion, l'indicateur utilisé par I’organisme EURYDICE est plus quditatif. || donne des
informations sur la formation pédagogique et pratique des enseignants en proportion de la
durée totale de laformation initiale (EURY DICE, 1997 ; 1999).

Principales questions de recherche sur la qualité de formation des enseignants
Les principaux travaux de recherche actuels sur ce theme proviennent des travaux anglo-
saxons. La consultation de cette littérature scientifique montre que le débat sur la question de
laqualité dans la formation des enseignants tourne autour de six principales questions:

Question (1) Quels types de formations aux disciplines scolaires et quelle quantité les futurs
enseignants doivent-ilsrecevoir ?Y at-il des différences par degré ou par discipline scolaire ?
Question (2) Quelle préparation en sciences de I’ éducation et quelle quantité sont nécessaires
pour laformation de futurs enseignants ?

Question (3) Quel type, quelle quantité et quel « timing » de stages pratiques sont adéquats
pour équiper les futurs enseignants des connaissances nécessaires pour la conduite de la
classe ?

Question (4) Quelles stratégies (utilisées par les Etats, les universités, les institutions de
formation des enseignants, |les responsables scolaires pour améliorer la qualité des enseignants
formés) ont clairement montré leur efficacité ?

Question (5) Quelles sont les composantes et |es caractéristiques des méthodes alternatives de
certification des enseignants ?

Question (6) Quelles sont les évaluations que les apprenants (enseignants débutants) font de
leurs formations ?

Si lalittérature existante ne permet pas de répondre a toutes ces questions, il nous semble utile
de rapporter les résultats les plus probants.

Question (1) Formation disciplinaire

Monk, D. H. & King, JA. (1994) ont identifié une corrélation positive ente le nombre de
cours universitaires suivis par les enseignants dans leurs disciplines d’ enseignement et les
performances de leurs éleves. Un récent rapport de recherche va dans le méme sens en
suggérant que les connaissances disciplinaires et les compétences de base (comme par
exemple les compétences verbales) doivent étre les facteurs les plus importants dans I’ octroi
des autorisations d’ enseigner (Abell Foundation, 2000).

La recherche est donc quasi-unanime a pointer I’importance des connaissances disciplinaires
des enseignants. Plusieurs études qui ont abordé cette question rapportent une relation
positive entre la préparation disciplinaire des enseignants et les performances de leurs éléves
(Darling-Hammond, 2000, Goldhaber & Brewer, 2000). D’ autres recherches montrent que les
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enseignants ont besoin de maitriser beaucoup plus que les connaissances de base d’'une
discipline scolaire donnée, ils doivent en avoir une profonde connaissance conceptuelle. Cette
derniére est nécessaire non seulement pour répondre aux questions imprévisibles des éléves
mais aussi en vue de |'élargissement de I’enseignement au-dela des connaissances
élémentaires (Adams, 1998 ; McDiarmid & Wilson, 1991).

Ferguson and Womack (1993) ont mis en évidence que le lien le plus fort entre les
performances des éléves et de nombreuses variables est |e score des enseignants dans des tests
de connaissance de leur(s) discipling(s). Les autres variables importantes par ordre décroissant
sont : I’ expérience professionnelle de I’ enseignant, la taille de la classe, et la possession par
I”enseignant d un dipléme universitaire (Master).

En bref, ces travaux de recherche effectués principalement aux Etats-Unis pointent
I"importance de la formation disciplinaire des enseignants. Toutefois, Tardiff et al. (2001)
préconisent a juste titre le renoncement a la conception exclusivement disciplinaire comme
modél e dans la formation des enseignants. Cela ne signifie nullement le renvoi des disciplines
aux poubelles de I'histoire, mais bien de leur assurer la place qui leur revient dans une
formation al’ enseignement.

Question (2) Formation en sciences de |’ éucation

Méme s le nombre d’ études bien construites sur le plan méthodologique sur |'impact des
sciences de |’ éducation dans la formation des enseignants est limité, la plupart d entre elles
montrent que la préparation pédagogique des enseignants est un plus dans les programmes de
formation (Wilson, Floden & Ferrini-Mundy, 2002). Nous n’avons pas repéré des études qui
abordent spécifiquement la quantité nécessaire de formation en sciences de I’ éducation par
rapport a la formation didactique ou professionnelle. 1l conviendrait toutefois de repenser
I’apport des sciences de I'éducation en fonction de leur capacité a outiller les futurs
enseignants en connaissances théoriques, culturelles et critiques susceptibles d éclairer
réellement les situations scolaires (Tardiff et a., 2001).

Question (3) L’ expérience professionnelle

La littérature consultée est quasi-unanime a montrer I'importance capitale des stages pratiques
pour une formation de qualité des enseignants. Les enseignants en formation et les
enseignants débutants voient dans les stages pratiques la plus forte composante de leur
préparation au métier, parfois la seule forte composante (Grossman & Richert, 1988). Les
stages pratiques peuvent en particulier déstabiliser les représentations que les enseignants en
formation ont des éleves faibles. Les stages pratiques sont porteurs d’ une formation de qualité
quand ils sont combinés avec une recherche-action sur le terrain. Autrement dit, les stages
pratiques sont d’autant plus pertinents qu’ils s appuient sur un fondement théorique et une
posture de recherche.
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Dans une recherche comparative de deux programmes de formation de durée différente,
Andrew (1990) a mis en évidence la plus forte satisfaction des étudiants avec le programme
plus long par rapport au programme court. Le programme long comportait une année
complete de stage pratique.

Question (4) Lesréformes efficaces

Les études existantes sur les programmes de formation les plus pertinents montrent
I’ existence de liens étroits entre systéme politique et réformes en matiere de formation des
enseignants. Par ailleurs, I’ extréme variabilité des résultats de ces réformes selon le contexte
est clairement soulignée (Prestine, 1991 ; Wenglinsky, 2000).

Question (5) Les programmes alter natifs de for mation

Dans de nombreux pays développés, la profession enseignante n'’ attire plus suffisamment de
candidats. Pour trouver une solution rapide ala pénurie menagante, de nombreux programmes
alternatifs ont éé mis en place. Il s agit le plus souvent d’'adultes expérimentés ayant des
professions aussi diverses que policier, ingénieur, informaticien, qui désirent se reconvertir
dans I’enseignement. La littérature montre que ces programmes aternatifs ont réuss a
recruter un corps enseignant plus diversifié au niveau de I’ origine socioculturelle. Toutefois,
ce type de programme a des effets mitigés concernant la qualité des enseignants formeés
(Wilson, Floden & Ferrini-Mundy, 2002).

Question (6) L’ évaluation des enseignants débutants

Une récente étude francaise a permis d expliciter le point de vue des enseignants du
secondaire sur leur formation initiale. Interrogés sur les différentes composantes de leur
formation, les enseignants disent apprécier plus les « savoirs disciplinaires » par rapport a la
«gestion de la classe». Les débutants soulignent également le manque de pratique
professionnelle et la préparation insuffisante a la gestion de classe. D’ une maniere générale,
les débutants plébiscitent les formations les plus utiles a I'exercice du métier: (a) la
préparation d’ un cours, (b) I'’amélioration de I’ expression personnelle, (¢) la gestion du temps,
(d) les échanges d’ expériences avec d’ autres stagiaires ou/et des collégues expérimentés, et
(e) le stage avec le bénéfice du Tutorat (Esquieu, 2001). || semble donc que les enseignants
débutants ont une préférence pour une formation centrée sur les disciplines scolaires
accompagnée de quelques outils pratiques facilitant I’ entrée dans le métier.

Apres la consultation de nombreuses recherches consacrées a la qualité dans la formation des
enseignants, nous pouvons observer la difficulté de préciser I'importance relative d’ un facteur
ou d'un autre dans la détermination des performances des éléves. Comme le rappelle Glass
(2002), méme si les connaissances disciplinaires et de base des enseignants jouent un certain
réle, la question centrale serait plutdt de déterminer le poids de ces deux facteurs.
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L’interprétation est aussi délicate car une forte amélioration dans les connaissances de base
des enseignants se traduirait simplement par une petite amélioration dans les performances
des éleves. Par ailleurs, malgré les similarités entre les programmes de formation des
enseignants, leur comparabilité est discutable. De plus, I'intelligibilité d’une partie d’un
systeme de formation n’est possible que s I’on tient compte du contexte global du systéme
éducatif.

S'il y aun relatif accord sur les résultats de la recherche, notamment, en ce qui concerne les
caractéristiques d' un « bon enseignant », les experts se déchirent sur les mesures a prendre en
matiére de politique éducative.

D’une maniére générale, la recherche converge sur les caractéristiques d'un «bon
enseignant » ou d un enseignant efficace (effective teacher). Mais, la littérature est assez
réduite en ce qui concerne les éudes qui tentent de répondre a la question « comment former
des enseignants efficaces ?». A partir de modéles statistiques perfectionnés, une nouvelle
génération de recherches, conduites principalement aux Etats-Unis, tente de connecter les
performances des éléves et les caractéristiques de leurs enseignants (Sanders & Horn, in
press).

En définitive, il nous semble évident que la qualité de la formation des enseignants est
intimement liée & la nécessaire observation de I’ action. 1l serait en effet illusoire d’analyser
les bonnes pratiques d’ enseignement sans observer les enseignants en action. Au début des
années 70, les recherches effectuées aux Etats-Unis ont pu mettre en évidence que les
pratiques adéguates incluent notamment : un sens de la responsabilité & propos de la réussite
des éleves, un minimum de temps passé a gérer les problémes de comportement et la
recherche d une adéquation entre pratiques d’ enseignement et habilités des éleves dans la
classe.

Il est utile de rappeler gu’un bon enseignant ne serait pas un don ou un héritage génétique
mais le résultat d’'un comportement acquis et de pratiques d’ enseignement adéquates. |l
incombe donc a la recherche en formation des enseignants d’ analyser ces pratiques et d’ aider
les enseignants a les adopter.

L'analyse des pratiques de I'enseignant dans sa classe permet d'identifier trois taches
principales:

e Concevoir des outils didactiques, des moyens techniques de la communication des
savoirs; I'enseignant est un didacticien, organisateur des savoirs et ingénieur des
ConNai ssances.

e Transmettre des savoirs aux €éleves afin de les conduire vers |’appropriation des
connaissances préétablies et admises ; I’ enseignant est obligatoirement un pédagogue.

e Gérer une situation de travail complexe; I'enseignant doit étre un régulateur, un
gestionnaire de cette complexité (Delvolvé, 2000).
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Des petits changements opérés par I'enseignant dans sa classe signifient souvent
d importantes conséquences sur les éléves particulierement ceux qui S éoignent des
caractéristiques de I’ééve moyen. A mesure gu’' ééves et enseignant interagissent dans la
classe, ils définissent les roles et les relations, les normes et les attentes, les droits et les
devoirs de lavie de la classe. Autrement dit, la vie dans la classe n’est pas une donnée, mais
un construit a travers une dynamique de réseaux de relations qui structurent « qui fait quoi
avec qui, ou, quand, pour quels objectifs et pour quels résultats ».

Les conséquences du débat sur la qualité de la formation des enseignants

L’ une des réformes les plus importantes du systeme éducatif aux Etats-Unis a été initiée en
2001 a travers la re-formulation du ESEA (Elementary and Secondary Education Act).
Intitulée « Pas un enfant laissé en arriere» (No Child left Behind), cette réforme qui accroit le
réle du Gouvernement fédéral dans la gestion de I’ école obligatoire vise en particulier les
éléves et les écoles défavorisés. Les mécanismes de financement ont été révisés. Les tests
QCM réguliers des éléves deviennent obligatoires de la 3¥™ année primaire a la fin du
secondaire inférieur (3*™ année secondaire). Les écoles doivent rendre des comptes en ce qui
concerne les tests des performances des éléves, I’information aux parents, et la ventilation des
résultats par ethnie, sexe et d'autres variables (Cochran-Smith, 2002). Enseignants et
administrateurs sont sous pression. Si leurs éléves ne font pas de progres, la sanction est rude.

Certains observateurs doutent de I’ efficacité de cette réforme centrée sur la « qualité-
produit ». Pour certains, elle mérite d’étre intitulée « Pas un seul enfant non testé! ». Elle
risque en effet de montrer non pasles écoles ou il faut investir mais celles ou il faut couper les
finances, pénalisant surtout les éleves les plus défavorisés. D’ailleurs, ces tests reflétent
automatiquement le niveau socio-économique des éléves. Plus ils sont défavorises plus les
résultats sont mauvais. Par ailleurs, de nombreuses écoles organisent une préparation
spécifique aux tests au détriment des apprentissages prévus dans les plans d' étude. Ce qui
rend encore plus complexe I'interprétation des effets-écoles (Duru-Bellat, 2001 ; Bressoux,
1994).

En dépit de ces voix discordantes, la relation entre les performances des éléves dans des
épreuves régulieres (type QCM) et la qualité du travail des enseignants semble promise a un
bel avenir au niveau de la recherche internationale en éducation. Cette évolution est en grande
partie issue des travaux de Sanders qui a tenté par des moyens statistiques sophistiqués
d établir les liens entre évolution des performances des éléeves (test score gains) et leurs
enseignants (individual teachers). L’idée sous-jacente a ces travaux est d’ avoir un systéme
d évaluation des compétences des éléeves qui teste «tous les éleves, chaque année, dans
différents degrés ». L’Etat du Tennessee aux Etats-Unis ou Sanders effectue ses travaux a
officiellement institué ce type de dispositif (Sanders & Horn, in press).
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En 2002, le retentissement des résultats de I’enquéte PISA en Europe, et en particulier en
Suisse, a surpris un certain nombre d observateurs. Toutefois, il nous semble que ce
retentissement est |’aboutissement d’un processus international de développement de la
mesure généralisée des performances des systeémes éducatifs.

CONCLUSION : LA FORMATION DES ENSEIGNANTS ET LA RECHERCHE EN
EDUCATION

En conclusion, il serait utile de remarquer que la quéte de la qualité dans la formation des
enseignants aura forcément des consegquences sur la définition de la recherche scientifique en
éducation. En effet, pour certains observateurs, la recherche en éducation devrait étre
I’ application de procédures rigoureuses, systématiques et objectives permettant |’ obtention
d' un savoir stable et valide par I'emploi de méthodes d observation ou d’ expérimentation.
Pour d'autres observateurs, la recherche en éducation ne peut étre que qualitative et ses
résultats relevent essentiellement de I’ ordre de I'interprétation des différents acteurs sur le
terrain scolaire. Entre ces deux positions contrastées qui vont du positivisme au
postmodernisme, une troisieme voie nous parait plus pertinente. Elle postule que certains
dispositifs de recherche en éducation sont plus appropriés que d autres pour répondre a
certaines questions de recherche (National Research Council, 2001).

Une troisieme voie est également nécessaire a propos du concept de qualité. Il s agit moins de
refuser I'intrusion de la qualité dans le domaine de I’ éducation que de réguler I'usage de la
qualité et de I'orienter au service de I'acte pédagogique. C'est a dire, au bénéfice des
apprenants et de la société dans laquelle ils devront s'insérer. Un tel choix nous obligera a
penser la qualité non seulement comme un produit quantitatif mais aussi comme un processus
obligatoirement qualitatif et contextualisé.
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