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Le développement professionnel
des enseignants et ses effets positits
sur les apprentissages des éléves

Helen Timperley

En Nouvelle-Zélande, une attention grandissante a été portée par les décideurs politiques au développement
professionnel des enseignants et a la facon dont il améliorait les résultats des éléves. Cette approche permet
de développer des pratiques d’enseignement collaboratives, en placant les enseignants dans une position
d’enquéteur de leurs propres pratiques. Les programmes de développement professionnel ont des effets réels
sur I’'amélioration de la réussite des éleves dans le domaine de la littératie, notamment en lecture. lls permettent
aux enseignants de mieux identifier leurs besoins de formation a travers une analyse des difficultés des éleves
et la mise en ceuvre de procédures d’évaluation efficaces.

Descripteurs (TESE) : formation continue des enseignants, enquéte, travail en équipe, évaluation des étudiants,

processus d’apprentissage, Nouvelle-Zélande.

INTRODUCTION

Chaque jour, les enseignants sont confrontés aux
changements qu’impliquent les nouveaux pro-
grammes, les nouvelles méthodes d’évaluation et les
nouvelles technologies. lls doivent aussi faire face
a des publics hétérogénes parfois rétifs aux pratiques
pédagogiques les plus courantes. De nombreux pays
anglo-saxons ont investi massivement dans le déve-
loppement professionnel continu des enseignants déja
titularisés pour les aider a relever les défis actuels.
Dans certains pays anglophones, les méta-analyses
sur les facteurs favorisant les apprentissages des

éleves expliquent en grande partie ce changement de
cap. Ces analyses montrent invariablement que, parmi
tous les acteurs du systéme éducatif, ce sont les
enseignants qui ont le plus d’influence sur les résultats
des éleves. Les études proviennent de divers pays,
dont I'Australie (Cuttance, 1998), les Etats-Unis (Nye,
Konstantanopoulos & Hedges, 2004) et le Royaume-
Uni (Muijs & Reynolds, 2001). Si tous reconnaissent
que les parents et la communauté éducative jouent un
réle important, ils observent que les enseignants sont
le premier levier du changement au sein du systéme
éducatif.
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Malheureusement, I’espoir de voir I'investissement
dans le développement professionnel des ensei-
gnants entrainer une hausse des résultats des éléves
ne s’est pas concrétisé. Dans sa majorité, la littéra-
ture de recherche fait état de résultats variables et
souvent décevants, a I’origine d’une frustration consi-
dérable des observateurs politiques (National Staff
Development Council, 2001 ; Sparks, 2004). La
variété des résultats montre que certaines méthodes
sont plus efficaces que d’autres. J’ai animé une
équipe de chercheurs dont la mission était de trouver
dans la littérature anglo-saxonne les méthodes d’ap-
prentissage ayant fait leurs preuves, a partir de la
question suivante : « Quels types de développement
professionnel contribuent a ’'amélioration des résul-
tats des éleves ? » (Timperley, Wilson, Barrar et al.,
2007) La littérature socioculturelle et psychologique
sur le développement professionnel (voir par exemple
Donovan, Bransford & Pellegrino, 1999) nous a per-
mis de construire un cadre d’analyse des études
empiriques contribuant aux bons résultats des éleves
sur le plan scolaire, comme a leur épanouissement
sur les plans personnel et social.

Cet article décrit 'approche retenue pour la syn-
thése de la littérature et ses résultats principaux. I
montre aussi comment les principes et processus
reconnus comme efficaces pour le développement
professionnel ont conduit a un projet de formation
en littératie dans plus de 300 écoles de Nouvelle-
Zélande. Les éléves ont progressé deux fois plus que
prévu en lecture et en expression écrite au cours des
deux années du projet. Les éleves se situant parmi
les 20 % les plus faibles ont fait trois ou quatre fois
plus de progres qu’escompté (Timperley & Parr,
2009b).

APPROCHE METHODOLOGIQUE

Il s’agissait de repérer, dans la littérature, les
aspects de la formation professionnelle des ensei-
gnants qui, selon divers auteurs, contribuent a I’amé-
lioration des résultats des éléves, pris dans leur diver-
sité. Quatre-vingt-quatre items différents ont été
introduits dans un cadre analytique pluridisciplinaire.
Ce cadre a servi ensuite a analyser la littérature empi-
rique pour repérer quels types de connaissances et
quelles conditions de développement de celles-ci
étaient a méme de promouvoir les processus d’ap-
prentissage professionnel permettant aux ensei-
gnants d’adapter leurs pratiques, et in fine d’avoir un

effet positif sur les résultats des éléves. Les items ont
été regroupés dans les catégories suivantes : envi-
ronnement socio-économique au sens large (éduca-
tion formelle et politiques curriculaires entre autres),
contexte de formation professionnelle (située dans
les établissements scolaires ou les universités),
contenu de I'offre de formation professionnelle, acti-
vités développées pour promouvoir la formation
(implication dans des ateliers, tutorat), processus
d’apprentissage pour les enseignants, leurs réactions
a ces expeériences, et enfin impact sur les apprenants
(voir 'annexe 1).

Toutes les catégories du cadre d’analyse ont recu
le méme traitement en termes de codage de la littéra-
ture empirique. Chaque item dans chaque catégorie
était traité de fagon neutre quant a son impact sur les
enseignants ou les éleves, jusqu’a ce qu’il soit mis
a I’épreuve de la réalité des faits. A cette fin, une
recherche itérative de la littérature internationale a
été entreprise a partir de recherches de bases de
données électroniques, de I'’examen des revues et
manuels scientifiques pertinents et d’un réseau d’in-
formateurs, afin de repérer les études qui associaient
formation professionnelle des enseignants et résul-
tats des éléves. L'application de criteres méthodolo-
giques courants a permis d’identifier 73 études d’in-
terventions indépendantes pour un total de 227 effets
(Cohen, 1988). Etant donné les difficultés & trouver
des équivalences dans les tailles d’effet!, les éléves
ont été traités par catégorie et n’ont pas été classés
comme il est de coutume dans les méta-analyses.
A partir de ces études empiriques, les attributs de la
formation professionnelle ont ensuite été cartogra-
phiés au sein du cadre théorique, pour repérer quels
types de connaissances ont été bénéfiques pour les
éléves et dans quelles circonstances elles ont été
acquises.

IMPACT DU DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL
SUR LES RESULTATS DES ELEVES

L’analyse de ces études montre que les stages de
développement professionnel pour enseignants ont
eus pour la plupart un impact positif sur les résultats
des éléves. Certes un biais existe : on publie plus
facilement les résultats positifs que négatifs. Les
résultats concernant les progrés scolaires des éleves
présentaient des scores plus élevés que les résultats
concernant leurs autres caractéristiques personnelles
ou sociales (bien-étre, motivation, etc.). Les tailles
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d’effet moyennes, élevées en littératie, s’expliquent
par la prise en compte de plusieurs études focalisées
sur les éléves a besoins spécifiques, dont le point de
départ (niveau plus bas) débouchait sur des effets
trés élevés. En sciences, ces effets étaient influencés
par le grand nombre d’études construites sur des
évaluations non standardisées mises au point par des
chercheurs. Sans surprise, les études réalisées sur
les groupes de contrdle avaient des effets inférieurs a
celles réalisées sur les groupes de comparaison,
notamment lorsque des instruments standardisés
étaient utilisés. Les raisons de ces effets limités sont
brievement décrites ici. Nous y ajoutons une descrip-
tion plus détaillée des conditions nécessaires a une
amélioration des résultats des éléves.

Développement professionnel dont 'impact
sur les résultats des éléves est limité

Les circonstances dans lesquelles le développe-
ment professionnel était apparemment le moins effi-
cace reflétaient des pratiques opposées. A une extré-
mité, les enseignants sont considérés comme des
professionnels autorégulateurs qui, lorsqu’on leur
donne suffisamment de temps et de ressources, par-
viennent a construire leurs propres expériences d’ap-
prentissage et assurent un enseignement plus effi-
cace grace a leur expertise collective. Nous n’avons
malheureusement trouvé guére de preuves a I'appui
de cette assertion ; le constat indiquait plutot I'in-
verse (Lipman, 1997 ; Saxe, Gearhart & Nasir, 2001).
En fait, cette méthode n’approfondissait pas les
connaissances et pratiques des enseignants, pas
plus qu’elle ne remettait en cause les attitudes pro-
blématiques. A I'autre extrémité, des experts exté-
rieurs donnaient des « recettes » pour enseigner (sou-
vent fondées sur des recherches présentant un type
de pédagogie efficace pour améliorer les résultats
des éleves), puis présentaient des pratiques toutes
faites aux enseignants, avant de s’assurer du suivi
a la lettre de I'application de ces recettes (Borman,
Slavin, Cheung et al., 2005 ; Sijde, 1989). Cette
méthode peut s’avérer plus efficace et permetire
d’améliorer davantage les résultats des éleves que
celle consistant a laisser les enseignants trouver leurs
propres solutions. Ses résultats restent néanmoins
précaires ou relativement limités par rapport a d’autres
types de formation professionnelle (Borman, Slavin,
Cheung et al.,, 2005 ; Datnow, Borman, Stringfield
et al., 2003).

Développement professionnel contribuant
a Pamélioration des résultats des éléves

Dans cette partie, nous allons aborder le contenu
de I'offre de formation professionnelle, les activités
construites pour encourager |'apprentissage des
enseignants et les processus d’apprentissage des
éleves.

Le contenu de I'offre de formation

Les situations dans lesquelles les gains étaient les
plus élevés (concernant la compréhension écrite par
exemple) portaient sur I'acquisition par I’éléeve de
nouvelles connaissances et compétences, indépen-
damment de son environnement socioculturel. Les
acquis d’apprentissage des éléves faisaient la diffé-
rence. Ces apports devaient étre aisément exploi-
tables pour ensuite déterminer les choix pédago-
giques des enseignants. Ces grandes tendances
étaient valables aussi bien pour I'enseignement pri-
maire que pour le secondaire. Les savoirs pédago-
giques s’entendent au sens qu’en donne Shulman
(1986, 1987), a savoir des contenus spécialisés asso-
ciant connaissances universitaires et pédagogiques.
Ces contenus permettent aux enseignants « de trans-
former leurs savoirs pour rendre leurs pratiques
pédagogiques efficaces tout en les adaptant aux
capacités et aux acquis différents des éleves »
(Shulman, 1987, p. 15). Les savoirs sur I’évaluation
s’entendent par la capacité des enseignants a faire le
diagnostic des besoins d’apprentissage des éléves,
de telle sorte que leur enseignement puisse étre
en phase avec les acquis des éléves. Ces savoirs sur
les évaluations renseignent aussi les enseignants sur
les progrés a accomplir s’ils veulent avancer dans
I’enseignement du programme. Ainsi une formation
professionnelle efficace se caractérise entre autres
par une connaissance de I'intérét et des limites de tel
ou tel test, mais aussi par une utilisation d’évalua-
tions plus informelles. Aucun de ces deux types de
savoirs ne se suffit a lui-méme, mais ils doivent étre
intégrés dans une théorie de I'apprentissage cohé-
rente. Les enseignants enseignent de maniere holis-
tique a partir de leurs convictions sur les éléves et de
la facon dont ils apprennent, mais également a partir
de l'idée qu’ils se font de la valeur de chaque pro-
gramme et des meilleures fagons de I’enseigner.

Les formations concernant I’acquisition de savoirs
isolés et indépendants d’une théorie cohérente et
efficace de I'apprentissage ne sont utiles qu’au
développement de compétences également isolées,
telles que la connaissance des phonémes (Baker
& Smith, 1999) ou I'apprentissage de la lecture de
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cartes (Fishman, Marx, Besta et al., 2003). Une for-
mation plus générale sur la facon d’enseigner la
compréhension écrite ou le raisonnement scienti-
fique est beaucoup plus exigeante. L’intégration de
ces apprentissages s’explique par le fait que les
informations issues de I’évaluation diagnostique per-
mettent aux enseignants de comprendre en détail les
acquis des éleves et leurs besoins. Les connais-
sances acquises et les contenus a évaluer ne se limi-
tent pas aux résultats des tests : ils comprennent
aussi l'observation fine de [I'apprentissage des
éléves, de leur fagon de travailler, ainsi que des
entretiens avec les éléves sur leur maitrise de cer-
tains concepts. La connaissance de ce que les
éleves savent faire ou non est utile pour ajuster les
pratiques de cours vers un meilleur apprentissage
des éléves, mais seulement si les enseignants ont
une maitrise suffisante des savoirs pédagogiques sur
lesquels ils peuvent fonder leurs choix. Sinon I'ana-
lyse des évaluations demeure superficielle et ne per-
met donc pas d’en tirer profit. Toutes les études ou
les tailles d’effet étaient élevées mettaient I'accent
sur 'accompagnement des enseignants pour trans-
férer les savoirs pédagogiques et évaluatifs dans
leurs pratiques. Ce transfert n’était pas laissé au
hasard. Des messages décontextualisés plaqués sur
des pratiques innovantes n’avaient en définitive
aucun impact sur les éléves.

Les activités bénéfiques aux apprentissages

Une grande partie de la littérature sur le développe-
ment professionnel des enseignants porte sur les
activités, notamment les ateliers ou le tutorat pour
enseignants, plutét que sur les contenus enseignés.
Dans les faits, aucune activité en particulier ne garan-
tit de meilleurs résultats qu’une autre. Toutes ont des
effets a la fois positifs et limités. Par exemple, un
cours est efficace lorsque les enseignants compren-
nent la théorie qui sous-tend sa pratique. Ce qui
compte plus que la forme d’une activité, c’est de
déterminer si elle permet d’aider les enseignants
a acquérir a la fois les connaissances et compétences
pertinentes et la fagcon dont ils peuvent transférer ces
connaissances dans leurs pratiques de classe.

Les processus d’apprentissage

Dans I'annexe 1, I'autre catégorie qui indique un
impact significatif sur 'amélioration éventuelle des
résultats des éléves concerne les processus d’ap-
prentissage des enseignants. Les études empiriques
qui ont abordé directement cette question sont rares
mais elles ont montré I'importance du phénoméne.
Pour la plupart des formateurs, il suffit que les ensei-

gnants intégrent les nouvelles informations ou les
compétences pédagogiques qu’ils leur apportent
pour rendre leurs pratiques plus efficaces. Ce pro-
cessus ne fonctionne que si ces nouvelles pratiques
sont en phase avec les convictions et les hypothéeses
qui sous-tendent leurs pratiques habituelles. Cette
méthode fonctionne également lorsque les ensei-
ghants sont conscients que leurs savoirs et compé-
tences pédagogiques sont limités et qu’ils cherchent
activement a les enrichir. Ce cas est néanmoins assez
rare, dans la mesure ou la formation professionnelle
concerne des enseignants titularisés qui se considée-
rent compétents. Il en faut beaucoup plus pour chan-
ger les pratiques lorsqu’elles ne sont pas aussi effi-
caces que ce que les enseignants pensent. Dans ces
circonstances, il faut que les enseignants compren-
nent la différence entre leurs pratiques actuelles et
les changements a opérer. De nouveaux apprentis-
sages peuvent contribuer a ébranler leurs convictions
les plus ancrées, notamment si on leur montre qu’une
nouvelle maniére d’enseigner peut améliorer les
résultats des éleves. La question de savoir ce qui fait
un bon programme et comment il doit étre enseigné,
surtout en mathématiques et en sciences, a besoin
d’étre repensée pour que les enseignants passent de
I’acquisition de faits a leur utilisation pour résoudre
des problemes. Dés lors, I'enjeu est de motiver les
enseignants pour qu’ils acquiérent de nouvelles
connaissances professionnelles. Néanmoins, comme
tous les apprenants, s’ils sentent que leur conduite
est dictée par un tiers, ils ont toutes les chances de
résister.

Les études les plus efficaces sont celles ou les
enseignants deviennent co-apprenants ou appre-
nants autorégulés par un processus d’enquéte situé
dans I’environnement immeédiat de leur pratique (voir
par exemple Carpenter, Fennema, Peterson et al.,
1989 ; McNaughton, Lai, MacDonald et al., 2004 ;
Timperley & Parr, 2009a). Les enseignants doivent
identifier et faire le diagnostic des problémes d’ap-
prentissage de leurs éléves et puiser ensuite dans un
large répertoire de savoirs théoriques et pratiques
pour traiter ces problémes. Les formations qui s’ap-
puient sur ces processus d’enquéte partent des pra-
tiques concrétes pour asseoir les apprentissages,
approfondir les contenus pédagogiques pertinents et
les connaissances sur |’évaluation, tout en ancrant
ces pratiques dans un processus d’enquéte continu.

Le renforcement des savoirs professionnels
par la pratique de I’enquéte

Pour peser véritablement sur les résultats des
éleves, les objectifs doivent étre éclairés par une

34 Revue francaise de pédagogie | 174 | janvier-février-mars 2011



connaissance approfondie de [I’hétérogénéité des
éléves dans une situation de cours donnée. Le cycle
d’enquéte (voir I'annexe 2) commence donc par le
recensement des besoins d’apprentissage des éléves
par leurs enseignants. Pour explorer ces besoins, les
enseignants doivent maitriser les concepts de I'éva-
luation et disposer d’une banque d’outils a utiliser de
maniére souple selon le type de situation. Ainsi les
cours sont davantage étayés par des faits solides et
les enseignants sont plus réactifs aux besoins des
éléves. La seconde partie du cycle porte sur I'identifi-
cation des objectifs d’apprentissage professionnel
des enseignants. Cet examen est beaucoup plus exi-
geant car il leur demande de réfléchir a leurs propres
méthodes d’enseignement et de voir dans quelle
mesure elles ont contribué aux acquis et a la réussite
des éléves. Cette démarche exige une analyse plus
collective qu’individuelle parce que la synthése de la
littérature internationale de recherche montre que la
participation a une enquéte mutuelle est une condi-
tion nécessaire (mais insuffisante) pour identifier les
liens entre enseignement et apprentissage. Une fois
ces liens identifiés, 'examen des besoins d’appren-
tissage des enseignhants permet de promouvoir I’'ap-
prentissage des éleves. Un préalable pour I'ensei-
gnant est de se considérer comme agent du
changement pour les éléves et leurs apprentissages.
C’est une condition sine qua non de la corégulation
ou de l'autorégulation de I’apprentissage profession-
nel. D’ailleurs, dans nombre d’études faisant état de
gains durables, les enseignants ont d’autant plus le
sentiment d’étre efficaces que les résultats de leurs
éleves s’améliorent.

Les activités de formation congues pour approfon-
dir les connaissances et affiner les compétences doi-
vent étre co-construites par les enseignants et les
experts si I'objectif visé est bien I'autorégulation de
I’apprentissage professionnel. Les résistances des
enseignants sont levées s’ils voient la nécessité d’ap-
prendre et s’ils ont un certain contréle sur la
démarche d’apprentissage. Ce qui est attendu
en partie dans la formation professionnelle, c’est
qu’elle améne des changements dans les pratiques
de classe, sinon rien ne changera vraiment pour les
éléves, pas plus qu’il n’y aura de changement notable
de leurs résultats. Apres avoir établi des objectifs
d’apprentissage pour les enseignants et les éléves,
puis mis en place des stratégies pédagogiques
appropriées, il convient de suivre leurs effets sur les
éléves car aucune pratique enseignante n’est assurée
d’étre efficace dans n’importe quel contexte. Cette
méthode d’enquéte nécessite donc certains outils ou

ressources (séances d’observation, entretiens avec
les éléves et analyse des progrés réalisés).

Dans les situations ou les résultats ne montrent
aucun signe d’amélioration, des ajustements supplé-
mentaires s’averent nécessaires a un moment précis
du processus. Ces ajustements peuvent concerner
les objectifs, les séquences de formation ou leur mise
en ceuvre. Le processus d’enquéte retourne donc aux
acquis et aux besoins des éléves. La question est de
savoir si les connaissances actuelles des éléves sont
adaptées ou non a un enseignement efficace. La pré-
sence d’une personne extérieure au groupe
— quelgu’un de I'encadrement ou situé hors de I'éta-
blissement — est donc nécessaire. Si les enseignants
étaient en mesure de déterminer leurs besoins d’ap-
prentissage sans un tel accompagnement, ils I'au-
raient déja fait. Notons toutefois que des experts
extérieurs ont aussi participé a des formations pro-
fessionnelles inefficaces. Ce n’est donc pas leur pré-
sence qui fait la différence, mais la fagon dont ils
accompagnent I'apprentissage professionnel des
enseignants.

ILLUSTRATION A PARTIR
D’UN CAS NEO-ZELANDAIS

Ce cas illustre un projet de développement profes-
sionnel continu, qui s’inscrivait dans une démarche
nationale & linitiative du ministére de I’Education
néo-zélandais, pour prendre a bras-le-corps les diffi-
cultés scolaires des éléves les plus en échec.
Depuis 2004, trois groupes d’écoles élémentaires ont
pris part a ce projet de deux ans. Les éléves ont pro-
gressé bien au-dela des attentes, dans les
trois cohortes, et notamment les éleves les plus en
difficulté. Les gains moyens d’effet de taille de tous
les éléves étaient de 1,2 en expression écrite et
de 0,9 en lecture. Les gains étaient supérieurs pour
les éléves situés parmi les 20 % les plus faibles (2,3
en expression écrite ; 1,9 en lecture). Les gains
annuels moyens attendus étaient de 0,20 en expres-
sion écrite et de 0,26 en lecture, gains confirmés la
seconde année. Faute de place, seule la partie
expression écrite du projet sera décrite ici, bien que
la méthode de développement professionnel continu
soit la méme pour les deux champs curriculaires.

Des l'origine du projet, priorité était donnée a
I’amélioration des résultats des éléves. Le contrat
passé entre le ministére de I’Education néo-
zélandais et les prestataires extérieurs exigeait
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in fine ’'amélioration de la réussite des éléves et elle
passait par le respect de certaines conditions : un
meilleur bagage universitaire et pédagogique des
enseignants ; un meilleur transfert entre théorie et
pratique pédagogique en littératie ; un encadrement
plus efficace des communautés apprenantes. Les
initiateurs du projet ont nommé 25 tuteurs auprés
des établissements concernés et organisé des
stages de développement professionnel sur le ren-
forcement des contenus pédagogiques et évaluatifs,
dans le cadre de processus d’enquéte continus (voir
I’annexe 2). La participation au projet se faisait sur la
base du volontariat de chaque établissement, mais
les enseignants n’avaient pas forcément leur mot a
dire quant a leur participation éventuelle. Deux cher-
cheurs en recherche formative ont suivi le projet, en
endossant en méme temps un réle de consultant.
Plusieurs études ont été entreprises : sur les pra-
tiques de classe (Timperley & Parr, 2009a), sur celles
des tuteurs (Timperley, Parr & Bertanees, 2009) et
sur la chaine d’influence s’étendant de la politique
éducative a la pratique (Timperley & Parr, 2009b).

Le projet a débuté par I'identification des besoins
des éleves, a partir d’un outil d’évaluation permettant
aux enseignants d’analyser la compréhension des
structures profondes et de surface en expression
écrite. Méme en phase initiale, il est apparu néces-
saire de préciser les besoins didactiques et pédago-
giques des enseignants (voir I'annexe 2). Peu d’entre
eux avaient réussi a noter correctement I’évaluation
des éleves en expression écrite car ils n’étaient pas
capables de faire une analyse fine des structures pro-
fondes. L'examen d’une situation d’apprentissage ou
trois enseignants d’un méme établissement dispen-
saient des cours d’expression écrite a des fins de
communication montre qu’ils s’efforgaient essentiel-
lement de motiver les éléves lors de la rédaction d’un
texte précis, mais que I’enseignement de I’expression
écrite elle-méme se limitait aux structures de surface
(orthographe et grammaire). Sans surprise, lors des
entretiens entre chercheurs et éléves, ces derniers
indiquaient qu’ils ne savaient pas ce qu’ils étaient
censés apprendre, hormis la ponctuation, I’ortho-
graphe, le respect du nombre de mots et la propreté
de la copie. Suite a I'analyse de cette séance, les
enseignants se sont rendu compte de leurs besoins
réels d’apprentissage, notamment en termes de
contenus pédagogiques.

Un examen plus poussé des besoins d’apprentis-
sage professionnel des enseignants laissait appa-
raitre un lien direct avec les besoins des éléves.
Au moment méme ou les éléves étaient évalués, des

données étaient recueillies sur les savoirs et les pra-
tiques des enseignants. L’ensemble de ces outils a
permis de dresser un tableau complet des influences
mutuelles entre enseignement et apprentissage. Tous
les établissements n’ont pas bénéficié de la méme
expertise ou n’ont pas souhaité déterminer leurs
propres besoins d’apprentissage. Néanmoins, ils ont
tous analysé d’abord le profil des éléves et identifié
ceux qui réussissaient le moins bien, puis évalué
ensuite leurs propres connaissances pédagogiques.
Au départ, ils étaient peu nombreux a analyser I’ex-
pression écrite de leurs éleves en I'absence d’une
aide extérieure. Le projet encourageait les ensei-
gnants a préparer et administrer des cours en phase
avec les acquis et les besoins des éleves. Le renfor-
cement des connaissances professionnelles des
enseignants en constituait le préalable. Au cours de
la seconde année du projet, lorsque les enseignants
s’étaient familiarisés avec le processus d’enquéte,
chacun d’entre eux a mis sur pied des objectifs d’ap-
prentissage avec les tuteurs a partir de I'analyse de
ses propres besoins.

L’investigation de I'impact des nouvelles pratiques
a commencé de fagon informelle. Les enseignants
ont été invités a interroger leurs éléves pour savoir
s’ils comprenaient bien les objectifs d’apprentissage
des cours. Le processus a été formalisé a la fin de la
premiere année lorsque les éléves ont été réévalués
avec le méme outil d’évaluation. Les enseignants et
I’encadrement ont pu, par la discussion sur les
échantillons et la comparaison des résultats du début
et de fin d’année, disséquer le type de progres réalisé
et formaliser le processus d’enquéte concernant les
résultats du changement de pratiques. lls ont ainsi pu
identifier I'efficacité des changements opérés dans
leur fagon d’enseigner. Un second cycle d’enquéte
sur les besoins d’apprentissage des éléeves et des
enseignants a vu le jour a partir des enseignements
tirés du premier cycle d’enquéte. Un processus itéra-
tif s’était donc mis en marche. A la suite de ces pro-
cessus d’enquéte entre les enseignants et leur hié-
rarchie, le besoin s’est fait sentir d’insister sur la
méthode a utiliser. Les responsables politiques ont
reconnu que, pour atteindre les objectifs fixés, il fal-
lait plus d’un an, c’est-a-dire plus que la durée initia-
lement retenue. lls ont alors accordé des crédits sup-
plémentaires pour couvrir les besoins financiers
d’une seconde année. Les responsables du projet se
sont apercus, suite a des visites de terrain, que les
connaissances pédagogiques des tuteurs étaient
insuffisantes pour approfondir la méthode ; des
stages ont donc été mis en place pour pallier cette
lacune. Un besoin plus inattendu s’est fait sentir
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aprés l'observation du travail des tuteurs par les
chercheurs dans les établissements : si certains
avaient bien compris le mode de co-construction de
la méthode, d’autres demeuraient plus repliés sur une
interprétation individuelle du développement profes-
sionnel. Grace a une série d’ateliers, dont un portait
sur I'analyse de leurs interventions dans les établis-
sements et était accompagné d’un questionnaire
pour évaluer les réactions des enseignants a leurs
interventions, les tuteurs ont gagné en assurance lors
de la conduite des entretiens avec les enseignants.

CONCLUSION

Un développement professionnel de qualité est
essentiel pour relever les défis de la réforme et amélio-
rer les résultats des éléves les moins performants dans
nos systéemes éducatifs. Les profils démographiques
des éléves changent, de méme que les connaissances
sur les fagons d’enseigner. Cet article a dressé un état
des lieux des résultats issus d’une synthése de la litté-
rature internationale sur le type de développement
professionnel propice a de meilleurs résultats scolaires
et a un épanouissement des éléves sur les plans per-
sonnel et social. Nous avons montré que I'impact sur
les apprentissages de nos éleves les plus défavorisés
peut étre accéléré par I’engagement des enseignants
dans ce développement professionnel continu. La
preuve par les résultats de I'efficacité du développe-
ment professionnel est un défi pour les chercheurs, les
formateurs d’enseignants et les enseignants eux-
mémes, concernant la méthode idoine permettant de
renforcer les savoirs et I'offre de formation. L’évalua-
tion de la formation professionnelle repose le plus sou-
vent sur les réactions des enseignants a la fin de leur
stage (Guskey, 2000). « Si nous acceptons I'idée que
la finalité de I’école réside dans la formation des éleves
et non des enseignants » (Camburn, 1997), alors I’effi-
cacité de nos efforts doit étre jugée a I’aune de 'amé-
lioration des résultats des éleves.

L’argument de cet article selon lequel le dévelop-
pement professionnel peut s’avérer efficace va

apparemment a I’encontre des réserves émises par
certains praticiens, responsables politiques et cher-
cheurs cités en début d’article, sur la capacité de la
formation professionnelle a faire la différence
en termes de résultats des éléves. Notre synthese
(Timperley, Wilson, Barrar et al., 2007) montre que
ce n’est pas le développement professionnel en soi
qui pose probleme, mais plutét la fagon dont il est réa-
lisé. Les formateurs doivent reconnaitre la complexité
des pratiques professionnelles et leur apporter de la
valeur ajoutée, en accompagnant les enseignants
dans la satisfaction des besoins d’un public hétéro-
gene, notamment les éléves dont les résultats sont
inférieurs a ceux des autres. Il est indispensable
d’avoir une vision globale des pratiques des ensei-
gnants plutét que de les contourner, et d’apporter
des propositions et des pratiques alternatives par
des exemples concrets. Les enseignants ont besoin
d’une offre de contenus pédagogiques pertinente et
d’un enrichissement de leurs connaissances profes-
sionnelles sur I’évaluation, par un mélange de théo-
rie et de pratique. Si on enléve n’importe lequel de
ces éléments, I'impact a toutes les chances d’étre
fortement diminué. Une enquéte systématique éclai-
rée par des sources fiables est au cceur de tout pro-
cessus de développement professionnel continu. Si
les enseignants refusent de s’engager dans ce pro-
cessus, ils n’ont alors guere d’informations sur ce
qu’ils doivent apprendre et ce qu’ils peuvent faire
pour améliorer les résultats des éléves ; ils ne savent
pas non plus si les changements qu’ils operent ont
I’effet désiré. Le préalable a la réussite de ce pro-
cessus est que les enseignants soient convaincus
que leur propre formation reléve de leur responsabi-
lité professionnelle, y compris le souci de vérifier
I’efficacité de leurs pratiques sur les résultats des
éléves. Ainsi des cycles renouvelés d’enquéte, de
renforcement des capacités et d’amélioration de
leurs pratiques deviennent partie intégrante de leur
quotidien.

Helen Timperley

h.timperley@auckland.ac.nz

School of Teaching, Learning and Development,
University of Auckland, Nouvelle-Zélande

NOTE

1 La taille d’effet (traduction de I'anglais effect size) est un indice
statistique qui permet de quantifier 'amplitude de I'effet d’un
traitement que I'on a évalué et qui reflete le gain éventuel du

groupe qui a bénéficié de ce traitement par rapport au groupe
témoin.
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ANNEXE 1. CADRE D’ANALYSE DE L’EFFICACITE DES FORMATIONS PROFESSIONNELLES

Contexte socioculturel au sens large S’appuyer sur les savoirs existants

— politiques éducatives formelles ; Processus 1 |Résultat : consolidation et/ou analyse
— discours dominants ; des savoirs existants

— organisation scolaire. Se familiariser avec les nouvelles

informations/compétences et les
intégrer a son systeme de valeurs et de

Contexte du développement professionnel Processus 2 | .15y ances actuel
- personnes et détails pratiques ; Résultat : adoption ou adaptation des
— objectifs du développement professionnel. nouveaux savoirs

Créer une dissonance par rapport a sa
position actuelle (valeurs et croyances)
Contenu des dispositifs de formation Processus 3 |Résultat : repositionnement et
professionnelle reconstruction du systéme de croyances
et de valeurs

Amélioration de I'autorégulation et de la

Les interprétations conceptuelles et I’'approfondis-

sement des compétences a travers les activités de corégulation
formation professionnelle portaient sur : Processus 4 o sultat - adoption des cycles
— les savoirs disciplinaires ou curriculaires ; d’enquéte
- les savoirs pédagogiques ;
- I’évaluation ;
- les éleves (apprentissages, comportement, Réactions des enseignants et des éléves
culture) ;
—la socialisation des éléeves dans les Les enseignants et les éléves font au moins une
établissements ; des choses suivantes :
— les ressources culturelles et linguistiques ; — rejettent ou ignorent les nouvelles théories et pra-
- I'impact des pratiques enseighantes sur les tiques et reprennent leurs pratiques
éléves dans leur diversité. précédentes ;

— reprennent leurs pratiques précédentes croyant
qu’il s’agit de nouvelles pratiques ;

— choisissent certaines parties des nouvelles théo-
ries et pratiques et les adaptent a leurs pratiques
actuelles ;

— les appliquent comme prévu ;

— s’approprient et appliquent les nouvelles théories
et modifient leurs pratiques de facon

Activités au service des apprentissages

Les activités de développement professionnel
congues pour approfondir les compétences profes-
sionnelles portaient sur :

— écouter/observer ;

— étre  observé et bénéficier du retour

d’expérience ; significative.
— entamer des lectures professionnelles ;
— partager ses pratiques et leurs conséquences ; Impact sur les éléves
— analyser la compréhension des éléves et leurs
résultats ; Effets de la formation professionnelle sur les items
— analyser ses pratiques actuelles au regard de « réussite », « attitude », « identité sociale » :
nouvelles pratiques ; — aucune amélioration (voire baisse) des résultats ;
— débattre d’enjeux séparément ou mutuellement — amélioration légére d’un nombre de parameétres
identifiés. restreints ;
— amélioration significative d’un grand nombre de
parametres.

Processus d’apprentissage (itératifs)

Les processus d’apprentissage visant I’acquisition
ou I'approfondissement des compétences impliquent
au moins un des processus cycliques suivants :
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ANNEXE 2. CYCLES D’ENQUETE AU SERVICE DU RENFORCEMENT DES COMPETENCES DES ENSEIGNANTS

De quelles connaissances et compétences nos — Quelles sources étayées pouvons-nous utiliser ?

éléves ont-ils besoin ?

— Quels sont leurs acquis ? o Approfondir les savoirs professionnels et mettre

- Quelles sources sont utilisées pour vérifier ces a jour ses compétences par davantage de
acquis ? formation professionnelle

— Que doivent-ils apprendre et faire ?
— Comment s’appuyer sur leurs acquis ?
Mobiliser les éléves autour de nouvelles

. ; expériences d’apprentissage
De quelles connaissances et compétences

avons-nous besoin en tant que professionnels ?

- De quelle maniére avons-nous contribué aux Quel est I'impact de ces changements ?
résultats actuels des éléves ?

— De quelles ressources immédiatement mobili-
sables disposons-nous pour améliorer leurs
résultats ?

— Quelles sont les compétences a acquérir pour
améliorer leurs résultats ?

Quelle est I'efficacité des contenus de formation
professionnelle sur les apprentissages et le bien-étre
des éleves ?
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