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ARTICLES
Modeles de formation et
professionnalisation de I’enseignement:
analyse critique de tendances
nord-américaines

Michel Carbonneau
Professeur

Université de Montréal

Résumé — L’enseignement nord-américain, primaire et secondaire, fait 'objet
d’importantes remises en question. Dans ce contexte, sa professionnalisation
est vue par plusieurs comme la meilleure facon de remédier aux faiblesses qui
le caractérisent et de donner un nouvel essor a I'école. Dans la poursuite de
cet objectif, I'accentuation du caractere professionnel de la formation initiale
des enseignants ressort comme une condition nécessaire. Dans le cadre de
cette problématique, la présente analyse examine la légitimité de ce mouve-
ment de professionnalisation, critique son rapport aux modeles actuels de
formation initiale et aux tendances qui émergent de cet univers et, finalement,
suggere un profil de composantes pour une pratique professionnelle a venir.

Introduction

Le lancement du spoutnik en 1957 est venu cristalliser, dans le monde
occidental, I'opposition entre la culture humaniste et la culture scientifique, voire
technologique. Si, jusqu’alors, le monde scientifique s’était relativement bien
accommodé d’un systéme d’éducation davantage sous le contrdle des hommes de
lettres que des hommes de sciences, la démonstration frappante de ’avance
soviétique dans la course a la conquéte de I'espace devait fournir une tribune
inespérée a une certaine intelligentsia scientifique occidentale de méme qu’a un
éventail bien garni d’esprits critiques qui ont trouvé la nature a nourrir leurs
réserves, hélas trop souvent fondées, a I'’endroit des systemes d’éducation.

En Amérique du Nord, ce sont les Etats-Unis qui ont connu le contrecoup
le plus important; ’honneur d’une nation ouvertement en compétition était en
jeu. Assez paradoxalement, il aura fallu plus de deux décennies, le temps notam-
ment de connaitre les années de gloire — et 'apogée — de l'influence qu’avait
pu avoir ’humanisme sur I'école avant que ne commencent a se multiplier les
évaluations et les remises en question des systemes en place. Les années 1960 et
1970, en effet, auront été celles ou, a la fois, se multipliaient les expériences de
pédagogie active, nouvelle, ouverte, non directive, alternative et ou s’exprimait,
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en contrepartie, le besoin de contréler cette effervescence, notamment par le
biais du mouvement d’évaluation des performances et compétences des ensei-
gnants! ou celui du retour a I'essentiel (back to basics). Le début des années 80,
marqué par les premiers jugements critiques importants, dont le célebre rapport
A nation at risk (National Commission on Excellence in Education, 1983), devait
sonner la fin de ce qui avait été percu par certains comme la dernie¢re récréation
humaniste. De fait, le type de renouvellement pédagogique alors proné ne
semblait pas offrir suffisamment de garanties de réussite pour que le risque soit
pris d’aller plus avant. De plus, le retard accusé dans la course technologique
suggérait bien davantage que 'on resserre les conditions offertes a I’école, aux
enseignants et aux éléves plutét que de les assouplir.

Au Québec, la présentation, en 1964, du Rapport de la Commission royale
d’enquéte sur I’enseignement arrivait 2 contre-courant? de ce mouvement qui se
dessinait pour une influence accrue de la culture scientifique dont il s’inspirait
pourtant et a laquelle il voulait faire une plus large place. Le paradoxe tient 4 ce
que ce rapport, largement inspiré des lectures psychologiques et sociologiques
de I’époque, donc de lectures propres aux sciences humaines, pouvait prétendre
a un scientisme certes, mais a un scientisme dont les rapports 2 la culture scien-
tifique, entendons celle des sciences exactes, étaient et demeurent ténus quand
ils ne sont pas contestés. Le rapport de la Commission devait donner lieu au
renouvellement du systéme scolaire québécois dans une direction humaniste, en
favorisant notamment le passage d’'une pédagogie jugée et dite traditionnelle vers
des pédagogies souhaitées plus souples et mieux adaptées a la réalité et aux
besoins des enfants et des adolescents. Cette transformation confiait de nouveaux
roles aux enseignants qui devaient, en principe, faire de leur fonction une fonc-
tion de type professionnel. Comme il se doit, le proceés de ces bouleversements
devait rapidement étre inscrit au réle du tribunal de la collectivité, qui s’est
préoccupée de leurs effets sur les apprentissages de base en langue maternelle et
en mathématiques. Sur ce point, le Québec des années 1980 rejoignait les préoc-
cupations américaines3, sans toutefois vivre ses interrogations avec une aussi
grande inquiétude.

La fin des années 1980 aura vu s’accroitre, particulierement aux Etats-Unis
mais avec des échos importants au Québec comme dans le reste du Canada, la
pression exercée par la culture technoscientifique sur les choix de société, aidée
en cela par 1a convergence de valeurs économiques non seulement dominantes
mais renforcées par la menace séricuse d’économies concurrentes. Le monde de
I'enseignement et celui de la formation des enseignants, ballottés par ces oscilla-
tions idéologiques, sont en quéte d’une nouvelle définition de leur mission.
L’influence du choix des valeurs économiques et technoscientifiques ayant
grandement contribué, positivement et négativement, a la visibilité de la fonction
enseignante et a la prise de conscience de son importance, il en est résulté une
vaste réflexion collective qui s’est cristallisée autour du concept de professionna-
lisation de I'enseignement qui, sans étre nouveau, connait une faveur toute
nouvelle.
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Le présent texte tentera de cerner, a2 partir de 'analyse de rapports et
études, ce qu’il en est de ce mouvement de professionnalisation en cherchant
d’abord a identifier les diverses facettes de ce processus. Dans un deuxiéme
temps, sa légitimité pour ’enseignement sera examinée. Dans un troisiéme
temps, un rapide tour d’horizon sera réalisé pour des modéeles et tendances nord-
américaines en formation des enseignants et professionnalisation de I’enseigne-
ment. Enfin, une quatrieme partie proposera un modele prospectif pour un
professionnalisme en éducation.

La signification d’'une professionnalisation de I'enseignement

Lemosse (1989) distingue, au-dela d’'une définition fondée sur I'histoire,
deux types de définitions de la profession, dont il attribue la paternité aux socio-
logues. Les premicres, essentiellement descriptives, identifient les caractéris-
tiques communes aux différentes professions reconnues. Selon les auteurs (Elliot,
1972; Myers, 1973; S. Goodlad, 1984; Berger, 1989; Lemosse, 1989), le nombre
des caractéristiques varie du simple au triple et peut dépasser la douzaine. Quatre
dimensions permettent toutefois de les regrouper:

1) L’acte professionnel: Une profession est caractérisée par un acte spécifique
impliquant une activité intellectuelle; il est de nature altruiste et est rendu
sous forme de service.

2) La formation: Le professionnel recoit une longue formation universitaire, le
plus souvent de nature scientifique.

3) Le contexte de pratique: Le professionnel exerce sa profession de manijére
autonome et responsable.

4) L’insertion sociale: L’insertion du professionnel dans la société se fait par
I'intermédiaire d’une association (ordre ou corporation) a I'identité forte.
Cette association a droit de regard sur la formation et I'accréditation de ses
membres, leur impose un code d’éthique et est garante de leur statut social.

On remarque que si les deux premieres dimensions paraissent pouvoir
s’appliquer aux enseignants sans trop de difficulté, encore qu’il y ait largement
place a discussion, notamment sur la spécificité de I'acte d’enseignement, il n’en
va pas de méme des deux dernieres. Le contexte de pratique peut certes €tre
modifié puisqu’il dépend de décisions politiques et administratives. Mais I’opé-
ration ne saurait €tre simple. Quant 2 I'insertion sociale des enseignants, qui est
tributaire du contexte culturel et économique, elle souleve, au-dela des questions
liées a la nature et aux pouvoirs de leurs associations, le plus souvent syndicales,
un probléme majeur au regard de leur statut social. Ce statut qui détermine le
rang et le prestige dans la société et qui conditionne le niveau de revenu est
d’autant moins élevé qu’il est le fait d’un grand nombre. A ce chapitre, la pro-
fession enseignante est relativement unique. Clifford et Guthrie (1988) rappor-
tent que, en 1987, les écoles publiques américaines employaient environ 2,39
millions d’enseignants et les écoles privées, 354 0004 La méme année, on recen-



36 REVUE DES SCIENCES DE L’EDUCATION

sait 465 000 avocats, 480 000 médecins et ostéopathes, 84 000 architectes et 1,2
million d’ingénieurs. Méme a 'intérieur des «semi-professions»> (infirmiéres,
travailleurs sociaux, pharmaciens, optométristes), ce nombre est proportionnelle-
ment trés élevé. Il en découle un cercle vicieux, car moins le statut d’'une profes-
sion est élevé, et plus elle est compte de membres, moins il y a de chances qu’ellie
attire les candidatures les plus prometteuses, ce qui, en retour, nuit a son essor
comme profession. Par dela ces considérations économiques, ajoutons que le
contexte culturel nord-américain, qui n’est pas exceptionnel a ce titre, valorise
relativement peu le soin aux enfants et les carrieres dites féminines; il en découle,
pour le statut de Ia profession enseignante, une pression a la baisse.

La question se trouve des lors posée de savoir si, étant donné la difficulté
d’assurer un haut niveau intellectuel pour I’ensemble des enseignants, une
pratique autonome et un statut élevé, il leur est encore possible d’aspirer au titre
de profession. Lemosse (1989) suggeére de chercher la réponse du c6té du second
type de définitions davantage axées sur le processus de professionnalisation que
sur la profession proprement dite. Une bonne facon de saisir ce processus
consiste a 'analyser sous 'angle des raisons invoquées pour le justifier.

Quéte d’'une légitimité au processus de professionnalisation

Trois principales catégories de personnes sont, théoriquement du moins,
plus particulierement concernées par la question de la 1égitimité de la profession-
nalisation de I’enseignement. Il s’agit des décideurs (politiciens et administra-
teurs, en principe représentants des intéréts des usagers), des formateurs
d’enseignants et des enseignants eux-mémes.

A premiere vue, on peut faire I’hypothése que ces trois catégories de
personnes seront favorables a la professionnalisation de I’enseignement, la
premiere, parce que le service rendu devrait s’en trouver amélioré, la deuxieme,
parce que la reconnaissance de sa fonction et de son prestige dans 'université
devrait y gagner et, la derniére, parce qu’elle devrait voir son statut social bonifié.
Mais la question est évidemment plus complexe et mérite qu’on y regarde de plus
pres. Dans les trois paragraphes qui suivent, les raisons avancées pour justifier
une professionnalisation seront regroupées pour étre attribuées a chacune des
trois catégories d’acteurs. 1l importe de souligner que les choix de regroupements
sont partiellement arbitraires et qu’ils visent essentiellement a faciliter la compré-
hension des enjeux sous-jacents au processus en Cours.

Le jugement des décideurs

Parler de jugement des décideurs est un peu abusif puisque les documents
analysés n’ont pas été préparés par eux, mais par des groupes de travail mandatés
par eux. Toutefois, la nature de la commande n’est vraisemblablement pas indif
férente puisque I’on retrouve dans les rapports officiels des caractéristiques
communes les distinguant des autres études, notamment le regard posé de
Pextérieur et I'importance accordée au rendement du systeme d’éducation.
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L’évaluation du rendement de I'école — qu’on ne saurait réduire au rende-
ment des enseignants — a généralement donné lieu a I'identification de limites
que I’on souhaiterait voir dépassées dans le meilleur intérét de la société. C’est
notamment le cas des rapports canadiens de Fullan et Connely (1987) et de la
Sullivan Royal Commission on Education (1988). Les rapports américains de la
National Commission on Excellence in Education, A nation at risk (1983) et du
Carnegie Task Force on Teaching as a Profession (1986), par contre, sont beau-
coup plus alarmistes, jugeant inacceptable la pie¢tre performance des éleves du
secondaire dans la langue d’apprentissage (anglais) et en mathématiques, telle
que mise en lumiere par des évaluations internes et des comparaisons interna-
tionaless.

Comment expliquer le ton plus modéré des Canadiens’, qui ont aussi des
raisons de souhaiter une meilleure performance de leur systéme scolaire? L’expli-
cation pourrait tenir en partie au fait que cette performance fait I'objet de moins
d’évaluations — ce que ’on ignore n’inqui¢te pas — ou que les comparaisons
internationales y sont moins accablantes. Bien que ces hypothéses soient plausi-
bles, il faut se demander si la différence ne tient pas davantage au climat politique
et a la conjoncture socio-économique de la derni¢re décennie et a celle anticipée
pour 'avenir. En effet, dans la logique de sauvegarde de la suprématie américaine,
le défi des Etats-Unis du XXIe siécle est présenté comme étant celui d’une
Knowledge based economy. Leur puissance économique future — faite aussi
d’une domination économique qui peut expliquer un plus grand besoin de
performance8 — reposera, selon cette hypothése, et sur leur aptitude a pousser
toujours plus avant leur développement scientifique et technologique, et sur une
capacité de production faisant de plus en plus appel 2 une main-d’ceuvre haute-
ment qualifiée, plutét que sur une production a faible niveau de spécialisation
devenue I'affaire des pays au niveau de vie moins élevé. D’ou I’obligation faite au
systeme scolaire non seulement de rattraper le retard, mais de reprendre la téte
dans la course au rendement, seule facon, 2 moyen et a long termes, de garantir
une position de force sur I'échiquier économique international. Le Canada, méme
s’il subit les effets des soubresauts d’'une économie mondialisée, ne peut aspirer,
comme les Etats-Unis, 2 son contrdle non plus qu’a une domination politique.
L’évaluation de son systéme scolaire revét donc un sens différent, I’équilibre
recherché entre I'intérét des personnes et I'intérét de la nation étant, selon toute
vraisemblance, d’une nature autre.

Quel serait le meilleur moyen, pour les Américains, d’opérer cette remon-
tée? 1l faudrait professionnaliser I’enseignement, la profession étant synonyme de
compétence et d’expertise. Concrétement?, il s’agirait de hausser les standards
d’accréditation des enseignants, de développer un environnement professionnel
dans les écoles, de créer une nouvelle catégorie d’enseignants, les Lead teachers
— ce que le Japon viendrait de réaliser —, de porter la formation de base au
niveau du baccalauréat et la formation professionnelle au niveau de la maitrise,
d’offrir des mesures incitatives associées a la performance globale d’une école,
d’assurer des salaires et un profil de carriére compétitifs par rapport aux autres
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professions et de favoriser le choix de la carriere enseignante chez les jeunes des
différentes minorités. Il s’agit, on le constate, de mesures trés concretes, mais
néanmoins susceptibles de répercussions importantes sur la qualité de I’enseigne-
ment et donc, en ce sens, sur sa professionnalisation.

La perception des formateurs d’enseignants

Les raisons d’une professionnalisation de I’enseignement telles qu’elles
peuvent étre dégagées des analyses et réflexions menées par les responsables de
la formation et du perfectionnement des maitres se prétent a un regroupement
sous trois volets. Le premier volet a trait aux caractéristiques de I’enseignement.
Ce dernier est généralement percu (voir notamment Sykes, 1985; Holmes Group,
1986; Carbonneau, 1988; Clifford et Guthrie, 1988) comme nécessitant des trans-
formations parce qu’il a relativement peu évolué au cours des deux derniéres
décennies alors que, parallelement, le contexte scolaire connaissait des change-
ments importants. On souligne, par exemple, I'absence de renouvellement dans
les techniques et approches de I’enseignement, une compréhension de la scolari-
sation surtout centrée sur la transmission de connaissances, I'apprentissage
passif, la maitrise d’algorithmes au détriment de la compréhension et de I'habileté
a raisonner. La professionnalisation, estime-t-on, serait une bonne fagon d’amener
les adaptations nécessaires.

Le second volet concerne la tiche de ’enseignant. Méme s’il se trouve des
observateurs, dont des usagers!0, pour estimer qu’il s’agit d’une fonction devant
€tre ramenée a la simple expression de I’enseignement des apprentissages de
base et pouvant s’apprendre a I’exercice!l, le plus large consensus est a I’effet
qu’il s’agit d’'une tiche d’'une immense complexité. D’une part, elle exige une
double compétence, disciplinaire et pédagogique, et appelle, en conséquence,
une double formation qui, bien que déja de niveau universitaire, gagnerait a voir
s’accentuer son caractére professionnel, particuliérement au chapitre de
I'harmonisation entre, d'un c6té, les corpus de connaissances issues des théories
et de la recherche et, d’un autre co6té, les savoirs et compétences émanant des
milieux de pratique. D’autre part, étant donné les transformations que connais-
sent nos sociétés occidentales et qui ont nom explosion du savoir, révolution des
technologies de communication, migrations de populations multiples, éclatement
de la famille, etc., la tiche de I’enseignant suppose des adaptations et ajustements
constants qui ne sont guére compatibles avec une approche trop figée. De fait,
I’enseignant est appelé a de plus en plus de souplesse et de flexibilité, qui ne
seraient possibles que dans un contexte d’autonomie et de responsabilité typique
des pratiques professionnelles. De méme, sa responsabilité éthique et morale,
englobant les dimensions affectives et interpersonnelles de son intervention, de
meéme que la portée sociale de sa fonction concourent a hisser son métier au rang
des professions. Sur cette lancée, I’ouvrage publié par Goodlad, Soder et Sirotnik
(1990), The moral dimensions of teaching, s’attarde a démontrer qu’il n’y aura
professionnalisation véritable que dans la mesure ou cette dimension, en bonne
partie occultée par les approches trop exclusivement centrées sur I'identification
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béhaviorale de compétences et connaissances de base, deviendra centrale. Elle
seule, selon cette these, donne a 'intervention éducative son sens profond en
identifiant sa plus fondamentale contribution au développement d’une société.

Alors que plusieurs partagent cette lecture d’un cadre d’exercice de I'acte
d’enseignement ou I'imputabilité de 'enseignant irait croissante, 'hypothese
contraire est soulevée en sociologie de I’éducation. Cette hypothése est fondée
sur le fait que I'évolution du systéme scolaire, marquée par la hiérarchisation et la
centralisation du pouvoir scolaire de méme que par la syndicalisation, a plut6t eu
pour conséquence une réduction de l'autonomie professionnelle des
enseignants!?; dans le premier cas, en imposant curriculum et directives; dans le
second, en substituant a I'identité et a ’autonomie individuelles I'identité et le
pouvoir collectifs. Dans les faits, on peut croire que la carriére enseignante a
connu des transformations en apparence contradictoires sur le continuum de la
professionnalisation, mais cohérentes avec les besoins d’un systeme faisant face
au défi de la démocratisation scolaire en contexte de compétition internationale
vive et ceux d’enseignants ayant a se protéger contre les exigences et sollicita-
tions de ce systéme aux abois. A tout le moins peut-on penser qu'un acteur du
systeme serait micux en mesure d’y évoluer avec efficacité s’il jouissait d’une
identité, d’'une compétence et d’un statut de professionnel.

Le troisieme volet porte sur le double motif des formateurs d’enseignants
pour proner la professionnalisation, soit celui de I'amélioration de I’enseignement
dans le systéme scolaire et celui de la bonification de leur propre statut dans
l'université. A former des professionnels réputés, a tort ou 2a raison, de seconde
zone, les lieux universitaires de formation en éducation, écoles, colleges, départe-
ments ou facultés, ont hérité d’un statut de seconde zone dans 'université13.
Professionnaliser ’enseignement passerait donc, en quelque sorte, par la profes-
sionnalisation, au sens le plus noble du terme (!), de la formation et des forma-
teurs d’enseignants, aussi bien pour mieux assurer la plus-value professionnelle
des futurs maitres que pour leur permettre de gagner des échelons sur le conti-
nuum des valeurs des universités. Laferriere (1990), s’inspirant des analyses de
Judge (1982) et de Clifford et Guthrie (1988), a trés bien résumé ce point de vue:

Nous serions regardés a travers le miroir de la profession enseignante. Dans
cette logique, notre ascension a une forme plus respectée d’existence sur
les campus universitaires et dans la société serait dépendante de notre
engagement en formation des enseignants et de notre impact dans les
écoles (p. 1308).

Une telle perception, si elle est juste, suggere une réorientation des unités
universitaires de sciences de I’éducation. Entre se modeler sur I’exemple des
secteurs d’arts et sciences, ce que ces unités, américaines aussi bien que cana-
diennes, ont largement cherché 2 faire sans trop de succes, et se modeler sur les
secteurs professionnels, notamment par un enseignement et une recherche
concretement articulés sur la pratique, elles auraient intérét, si I'on en croit les
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études, a choisir la seconde voie, la plus susceptible de les sortir de leur relatif
inconfort et de leur relative morosité.

La position des enseignants

Dans toute I'effervescence qui marque le débat sur la professionnalisation,
on se surprend a constater, assez paradoxalement, la quasi-absence des
enseignants. On en est réduit a déduire leur vision et a extrapoler leur prise de
position a partir d’études, d’enquétes ou de sondages d’opinion qui ne sont pas le
fait de leur initiative. Sans doute existe-t-il une littérature issue des centrales
syndicales ou le sujet est abordé plus ou moins directement, mais ces références
ne sont qu’exceptionnellement inventoriées ou commentées dans les rapports
officiels ou les écrits savants. Une redéfinition de leur réle est en cours sans qu’ils
occupent une position centrale dans la démarche qui est davantage 'affaire
d’experts issus ou non du monde de I'’éducation mais jamais d’enseignants en
exercice. Le Carnegie Task Force (1986) pourrait étre considéré comme I’excep-
tion puisque le groupe réunissait les présidents de la National Education
Association et de I'’American Federation of Teachers, encore que les lectures des
représentants syndicaux soient souvent, par la force des choses, de nature poli-
tique plutdot que simplement analytique. Soulignons, néanmoins, que cette
présence pourrait expliquer le réalisme — relatif — du scénario d’une école de
P’an 2 000 présenté dans le rapport.

Qu’est-il possible de formuler comme position hypothétique des
enseignants? Certains éléments tirés d’enquétes suggerent qu’ils sont pres de
I'idée de la professionnalisation de leur réle alors que d’autres suggerent le
contraire (Cormier et al., 1980; J. L. Goodlad, 1984; Conseil supérieur de I'éduca-
tion du Québec, 1984; Lessard, Perron et Bélanger, 1991; Ministry of Education of
British Columbia, 1990q, 1990b). Ainsi accordent-ils beaucoup d’importance a
leur classe et s’estiment-ils en mesure d’y prendre les décisions concernant
I’enseignement. De méme, ils se percoivent compétents, autonomes et manifes-
tent une volonté de participer a la formation des maitres pour mieux en assurer la
composante de préparation concréte a I’exercice professionnel. Toutefois, ils
valorisent treés peu leur formation d’enseignant et attribuent plutét leur valeur
professionnelle a leur expérience, a leur travail et a leur talent personnel. Les
données américaines et canadiennes, le Québec inclus, sont étonnamment
semblables sur ce dernier théme. Par ailleurs, ils sont hésitants a reconnaitre
I'utilité du perfectionnement et accordent une importance toute relative au carac-
tere universitaire de leur formation ou perfectionnement.

En somme, les enseignants paraissent trouver intérét et valorisation
professionnelles dans la pratique quotidienne de leur enseignement et accorder
beaucoup moins d’attention a ce qui se passe en dehors de leur école, voire, dans
bien des cas, en dehors de leur classe; en guise d’illustration, ils sont plus a l’affit
de nouvelles méthodes que soucieux d’accroitre leur autonomie. 1l est, de ce fait,
douteux que le débat sur la professionnalisation ou d’éventuelles réformes
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scolaires les préoccupent beaucoup... Certains de leurs commentaires suggerent,
en effet, qu’ils sont plus soucieux d’apprécier les impacts que pourrait avoir tout
changement sur leurs conditions de travail. McMahon (1990), reprenant I'idée de
Breton (1984), estime que s’ajoute au capital économique et politique d’une
société un capital symbolique qui permet notamment d’expliquer certains
comportements des minorités ethniques. Transposé a I'univers des enseignants,
ce concept donne a penser que ces derniers, habités par la nostalgie d’un capital
symbolique perdu, pourraient se satisfaire de retrouver le prestige et la reconnais-
sance d’antan, source de leur valorisation d’alors. On imagine facilement, dans ce
cas, qu’ils puissent avoir de la professionnalisation la perception d’un cortege
d’exigences nouvelles plutdt que d’une voie certaine d’acces a un statut amélioré.
Ftant donné la présence chez une forte majorité d’enseignants d’un préjugé défa-
vorable a I’endroit de 'université, étant donné une histoire professionnelle rece-
lant nombre d’exemples d’interventions du pouvoir, unilatérales et plus ou moins
intempestives, étant donné, enfin, une structuration du systéeme qui, tout en leur
laissant une large autonomie en classe, réserve a d’autres le contrdle de
composantes importantes de cet espace, comme les ratios, le curriculum, les
programmes, les régimes pédagogiques, les normes d’évaluation, etc., il faut
s’attendre a ce qu’ils exigent, avant de s’engager, des garanties quant au sérieux
de I'aventure et quant au rapport colit-bénéfice pour eux. A la limite, il ne faut
pas exclure I’hypothese qu’ils accordent peu de crédibilité au discours de profes-
sionnalisation tout comme, en un sens, ils en accordent peu a I'université, siege
des formations professionnelles, et aux universitaires capables de savantes études
critiques sur leur profession, mais difficilement capables de mieux les former.

Premier épilogué

Un premier constat s’impose: le processus de professionnalisation en
Amérique du Nord est un important objet de préoccupation, particuliérement
aux Etats-Unis. Cependant, si la volonté américaine de professionnalisation,
d’inspiration largement politique, est trés grande, elle pourrait manquer de réa-
lisme a court terme, non pas au vu de ce qui est souhaitable mais au vu de ce qui
est faisable. Le consensus sur le souhaitable déborde en fait le contexte de
I’Amérique du Nord. Méme si I’'on observe des différences importantes entre la
facon dont chaque pays occidental vit ou formule sa problématique éducative, un
point commun les rassemble tous: I’école et I’enseignement font face a de
nouveaux défis qui forcent leur remise en question!4. Quant au faisable, le débat
demeure ouvert. Une certaine indifférence populaire, une volonté politique de
controle sur le systéme, une fonctionnarisation-syndicalisation des enseignants,
un corpus professionnel de connaissances encore partiell5 constituent autant
d’obstacles au projet. L’évidence du besoin, la cohérence et la convergence des
analyses diagnostiques entraineront nécessairement des changements dont les
historiens diront s’ils se sont opérés dans le sens d’une professionnalisation ou
non. Dans 'immédiat, il demeure intéressant de regarder comment la formation
des enseignants est touchée par le mouvement de professionnalisation, ce a quoi
sera consacrée la prochaine partie du texte.



42 REVUE DES SCIENCES DE L’EDUCATION

Professionnalisation: modéles et tendances
en formation des enseignants

L’examen des modeles et tendances en formation des enseignants est un
sujet a la fois simple et complexe. Il est simple en ce que les modeles existants,
modeles étant ici entendus au sens d’une schématisation grossiere des pratiques
de formation en cours, sont peu nombreux. Il est complexe en ce que les remises
en question de la formation sont nombreuses et donnent lieu 2 des explorations
vari€es qui rendent difficile la lecture des tendances. Le texte qui suit traitera,
dans un premier temps, des modeles en place. Une deuxiéme partie sera
consacrée a I'analyse des tendances abordées sous I'angle des questions qui font
présentement objet de réflexion.

Les grands modeéles de formation

L’«universitarisation» de la formation étant pratiquement complétée en
Amérique du Nord et I'intervention de I'Etat étant partout importante, les forces
d’uniformisation et de standardisation, imputables a la culture universitaire et au
controle gouvernemental, ont beaucoup contribué a faire de la formation des
maitres un univers peu diversifié dans ses grandes lignes, méme si la multiplicité
des modalités concretes de réalisation crée parfois I’illusion de la variété.

Il existe un modele dominant, qui est celui de la formation de niveau
baccalauréat, donc de premier cycle, a double volet, le disciplinaire et le pédago-
giquels. Pour le préscolaire-primaire, le premier volet compte généralement pour
environ la moitié!7 de la formation alors que, pour le secondaire, il compte grosso
modo pour les deux tiers. Au sein du volet pédagogique, I'expérience de I'en-
seignement, sous forme de stages ou autre, compte rarement pour plus de 20 %
des crédits dans le cas du secondaire et pour plus de 33 % des crédits dans le cas
du préscolaire-primaire. Le plus souvent, les deux volets sont abordés séparément
(successivement ou concurremment), la formation pédagogique constituant un
vernis que I’on applique a la surface d’une formation cumulée sur 14 ou 15
années de scolarité. Une variante du modg¢le, surtout répandue au Canada, prend
la forme d’un certificat de premier cycle suivi apreés une majeure ou un baccalau-
réat disciplinaire. La durée de ces certificats est généralement d’une année,
parfois de deux. Dans la vaste majorité des cas, la démarche d’apprentissage
proposée est centrée sur 'acquisition de connaissances.

Ce modele dominant n’a certes pas contribué a projeter I'image d’une
formation professionnelle forte, méme si, a 'origine, I'«universitarisation» devait
constituer un premier pas vers la professionnalisation. Bien qu’elle ait contribué a
hausser le niveau de formation par rapport a ce qu’il était dans les écoles
normales, I'université, parvenant difficilement a faire place a cette nouvelle
responsabilité, n’a pas encore réussi 4 lui conférer un véritable statut de forma-
tion professionnelle. De fait, aussi bien la formation de base (culture générale,
formation fondamentale et formation disciplinaire) que la formation pédagogique
(connaissances pédagogiques et instrumentation professionnelle) font I'objet de
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vives critiques, toutes deux étant considérées insuffisantes et inadéquates. Ce
jugement sévere n’a pas entrainé pour autant une volonté de retrait de la part des
universités. Judge (1991) constate, en effet, que «rien dans ce constat ne fut
per¢cu comme pouvant justifier une diminution de I'investissement de 1'université
dans la formation des professeurs» (p. 59). Au contraire, comme nous le verrons
plus loin, la tendance irait plutdt dans le sens d’une responsabilisation accrue de
I'université.

Le modele, aux Etats-Unis, d’une voie paralléle de formation pédagogique,
appelée «certification alternative», vient toutefois ébranler quelque peu le socle
du monopole de la formation universitaire. Sans, pour le moment, véritablement
remettre en question le principe d’une formation de niveau universitaire, ce
modele y ouvre pourtant une bréeche importante qui, 1a pénurie américaine18
d’enseignants aidant, prend de I'ampleur. En substance, il s’agit d’un
encadrement offert sur le terrain a des enseignants engagés sans formation péda-
gogique ni certification. La condition d’engagement est la détention d’un
baccalauréat avec majeure dans un champ d’enseignement, souvent doublée de la
réussite d’un examen de culture générale. L’encadrement consiste en un support
offert a I’'école par un professeur mentor ou par une équipe d’enseignants et en
une formation équivalant a cinq ou six cours offerts partiellement a I’été par
I’organisme responsable du programme (Los Angeles, New Jersey, Connecticut)
ou par I'Université (Texas). Dans le cas de deux Etats, I’objectif avancé ne se
limite pas a faire face a une pénurie d’enseignants, mais bien a améliorer la qua-
lité des enseignants (Dill, 1990; Zumwalt, 1991) en court-circuitant les écoles,
colleges ou départements d’éducation. 1l faut voir 1a un jugement trés sévere
porté a I'’endroit de la formation pédagogique universitaire.

Enfin, I'Université d’Ottawa (Bélair, 1990) a développé un programme de
formation des maitres du primaire qui s’inspire beaucoup de I'Enseignement
coopératif expérimenté dans d’autres secteurs professionnels, notamment le
génie, le travail social, les mathématiques!?, etc. (Dupuis et Dion, 1982). L’essen-
tiel de cette approche tient a la place qu’y occupe la formation sur le terrain, a la
contribution d’enseignants en exercice et a la responsabilité partagée de I'univer-
sité et du milieu. I s’agit d’'un modele qui s’apparente a la formation parallele
développée au Texas a cette différence prés, non négligeable, que la maitrise
d’ceuvre se trouve étre ici laissée a I'université.

Il se dégage de ce rapide tour d’horizon I'idée que le caractere par trop
conformiste des programmes universitaires, dont I’efficacité est par ailleurs
sérieusement mise en doute, ouvre la porte a de nouvelles approches davantage
préoccupées par la dimension pratique de la formatijon. Par ailleurs, la dogique
du marché» (Education’s market) n’ayant pas au Canada la prépondérance
qu’elle connait aux Etats-Unis, il est peu prévisible que des formations paralleles
s’y développent en grand nombre, encore que des expérimentations soient en
cours en Ontario. Quoi qu’il en soit, le message non équivoque qu’elles étalent en
faveur d’une formation reposant sur l'initiation concrete au métier expliquent
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sans doute en partie I’émergence de projets comme celui de I'Université
d’Ottawa. Ce dernier projet préfigure peut-étre, en fait, le type d’impact que
pourrait avoir sur les universités canadiennes — et américaines — 'expérience
de certification alternative américaine, ¢’est-a-dire I’incitation au resserrement des
liens entre 'université et le milieu, dans une collaboration de plus en plus
étroite20.

En somme, le type de formation actuellement offerte par la plupart des
universités peut difficilement prétendre a I’excellence professionnelle, a tout le
moins en ce qui a trait au volet pédagogique. Il s’agit d’'une formation tres courte,
le plus souvent abstraite et généralement saupoudrée a la surface de la formation
disciplinaire. On comprend des lors qu’elle puisse étre jugée dispensable. Quant
au modele de certification alternative, on comprendra, pour des raisons
évidentes, qu’il soit généralement ignoré des universitaires (Dill, 1990). Enfin, le
dernier modele est encore 4 construire puisqu’il n’en est qu’a ses premieres
années d’expérimentation, mais il ouvre des perspectives prometteuses.

Tendances nord-américaines en formation des enseignants

L’identification de tendances postule que 'on accepte de jouer les devins
pour repérer dans la multiplicité des explorations nouvelles celles qui sont les
plus susceptibles d’imprimer une direction a I’évolution du systéme. Six lieux de
questionnement sont objet d’initiatives qui, plus spécialement, nous paraissent
propres a influer sur I'avenir de la formation des enseignants.

Niveau de la formation. Le modele dominant d’une formation «sous-graduée» est
fortement remis en question aux Etats-Unis, depuis la sortie des rapports du
Carnegie Task Force (1986) et du Holmes Group (1986); le rapport ontarien du
Teacher Education Review Steering Committee (1988) et le rapport québécois du
Comité de I'étude sectorielle en éducation (1987)21 font voir que le mouvement
ne s’est pas encore €tendu au Canada. La recommandation des rapports améri-
cains est a I’effet de porter la formation pédagogique au niveau de la maitrise, de
facon a libérer le premier cycle en vue d’'une meilleure formation de base et a
offrir un nouvel espace a la formation pédagogique, parfois plus ample, en
principe plus prestigieux et éventuellement plus orienté vers I'instrumentation
pratique.

La proposition est généralement bien percue par les milieux universitaires
déja déployés dans les études «graduées» (Graduate schools of education), pour
cing raisons. Déja, certaines écoles «graduées» étaient désireuses d’ceuvrer en
formation des maitres, et pour s’engager au premier cycle, et pour développer
leur expertise de recherche en meilleure conjonction avec la pratique profession-
nelle de ’enseignement. Par ailleurs, cette nouvelle responsabilité serait
synonyme d’augmentation des clientéles et donc de fonds nouveaux.
Troisiemement, les subventions accordées aux universités étant proportion-
nellement plus élevées pour les études «graduées», la formation des maitres se
trouverait ainsi considérablement avantagée et pourrait espérer échapper 1 son
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statut d’enfant pauvre des universités. Quatricmement, une telle orientation serait
I’'occasion de réduire le nombre de centres ou se fait de la formation, environ
1 200, évitant ainsi la dispersion des ressources et le maintien d’un foisonnement
d’institutions au mérite parfois douteux. Enfin, elle serait synonyme de formation
prolongée, pour le disciplinaire comme pour le pédagogique.

Toutefois, les objections a la proposition sont nombreuses (Sykes, 1985;
Ryan, 1987; Clifford et Guthrie, 1988; Dill, 1990): incapacité des écoles
«graduées» de répondre a la demande; difficulté déja démontrée de ces écoles a
s’adapter aux exigences d’une formation professionnelle; perte de I’expertise
développée dans les centres «sous-gradués»; accentuation du probléeme de
recrutement de candidats pour la carriére d’enseignant 2 cause des nouvelles
exigences; aggravation de la pénurie d’enseignants; accroissement du fardeau
financier des commissions scolaires, déja sous-financées, en raison des hausses
salariales consécutives au changement; augmentation potentielle des engage-
ments d’enseignants non certifiés; prolifération de la certification sur la base
d’une formation alternative hors université. Malgré ces objections et une impor-
tante résistance politique prévisible de la part des centres de formation «sous-
graduée», le mouvement en faveur d’une formation «graduée» parait plus
susceptible de I'emporter a moyen ou a long terme, ne serait-ce qu’en raison du
fait que déja, en 1986, plus de 50 % de tous les enseignants détenaient une
maitrise ou six ans d’études de niveau collégial (le baccalauréat correspond a
quatre ans d’études collégiales) et que le niveau d’étude demeure un facteur
éventuellement déterminant dans un processus de professionnalisation. Le
Canada pourrait bien emboiter le pas aprés quelques années de réflexion addi-
tionnelles...

Orientation de la formation. D’une formation a I'identité mal assurée vers une
formation délibérément professionnelle, voila certes une des tendances actuelles
les plus affirmées. Tous les discours, toutes les propositions, a quelques tres rares
exceptions pres (par exemple Rosencrantz, 1982), convergent: viser a ce que la
préoccupation a endroit de la qualité de 'enseignement devienne ’affaire de
toute 'université22 pour offrir un modele professionnel tout en assurant une
meilleure formation de base des futurs enseignants, accentuer la dimension
d’instrumentation pratique dans la formation pédagogique, développer une
collaboration étroite avec les enseignants en exercice dans le cadre des
programmes de formation initiale (écoles et enseignants associés, écoles labora-
toires, etc.), augmenter la part des stages dans les programmes, favoriser I'émer-
gence de recherches en collaboration, développer un corpus de connaissances
propre 2 la praxis pédagogique, etc.

Ces propositions, pour connaitre quelque suite, supposent une orientation
des écoles, départements, colleges et facultés d’éducation résolument tournée
vers la dimension professionnelle; J. 1. Goodlad (1990) avance méme I'hypothése
de la création d’'un centre de pédagogie sur les campus universitaires. L’identité
professionnelle ne saurait, en effet, se développer dans les programmes de forma-



40 REVUE DES SCIENCES DE L'EDUCATION

tion initiale si I’enseignement dans ces programmes n’est ni valoris€, ni reconnu,
si les conditions humaines (ratios étudiants/cours, contribution d’enseignants en
exercice) et matérielles (espaces restreints et insalubres, absence de laboratoires
et de lieux de travail pour les étudiants) sont inadéquates, si la recherche enra-
cinée dans la réalité professionnelle et axée sur la formation pédagogique n’y est
pas encouragée, etc. L’'actualisation de cette tendance ne va certes pas de soi
puisqu’il ressort a I’évidence que I'identité des secteurs d’éducation dans les
universités est hybride et que ce choix d’une orientation résolument profession-
nelle n’est pas encore fait.23

Nature de la formation. Principalement influencée, depuis les deux ou trois
derniéres décennies, par les grilles de lecture économique et technoscientifique,
I'orientation du mouvement de professionnalisation de I’enseignement a large-
ment pris couleur d’empirisme, notamment aux Etats-Unis. L’essor, au cours des
années 70, de 'approche de formation axée sur les compétences, les définitions
gouvernementales de normes d’accréditation et de standards de formation de
méme que le mouvement en faveur de I'évaluation des performances constituent
autant de signes de la présence de cette influence.

Toutefois, le caractere mitigé des résultats obtenus par ces efforts de
dissection et de systématisation de I'acte d’enseignement, la prégnance des obli-
gations nouvelles faites a I’école par les récentes transformations sociales et
I’essoufflement d’une idéologie matérialiste, ont redonné voix, dans un langage
adapté aux réalités nouvelles, aux lectures et analyses humanistes. Deux indices
signalent la présence de cette tendance vers la quéte d’'un meilleur équilibre de
complémentarité entre le souci «empirique» d’efficacité de I'école et la préoccu-
pation <humaniste» a I’endroit de la personne en développement. 1l s’agit de la
place qu'occupent les interventions et recherches inspirées du concept d’ensei-
gnement réflexif (reflective teaching) et de I'importance nouvelle que semble
vouloir prendre la dimension morale de I’enseignement.

Le concept de pratique réflexive, qui trouve ses origines chez Dewey
(1904) et qui a été repris par Argyris et Schon (1974), a été assez rapidement
transposé 2 la pratique enseignante pour donner lieu, particulierement depuis les
cinq derniéres années, a une multitude d’applications a travers I’Amérique du
Nord, qui vont de I’encadrement des stagiaires au développement de cadres
théoriques de recherche. Vu son ampleur, ce phénomeéne est intéressant en lui-
méme. Toutefois, il le devient d’autant plus qu’il est porteur d’'un métamessage
associé au fait que ce courant de pensée tient ’enseignant pour un intervenant
appelé a analyser et a réfléchir, et non simplement 4 appliquer des techniques,
soulignant, du méme coup, la dimension humaine — et professionnelle — de la
relation d’apprentissage (Zeichner et Liston, 1987; Grimmett et Erickson, 1988;
Cochran-Smith, 1991; Gore et Zeichner, 1991).

Par ailleurs, dans le débat américain sur la professionnalisation de
I’enseignement, la perspective morale avait essentiellement été réduite aux
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considérations éthiques de I'exercice professionnel. Le recueil de textes
(Goodlad et al., 1990) sur les dimensions morales de I’enseignement, notamment
au regard de la professionnalisation, vient élargir la base de discussion et annon-
cer, on peut le penser, un deuxieme momentum au mouvement de professionna-
lisation ou, maintenant, seront aussi abordés les aspects de la profession
enscignante liés aux affects, a la transmission des valeurs humaines et culturelles,
a I'influence et a la responsabilité morales de I’enseignant, etc. Au Canada,
comme cela est mentionné précédemment, peut-&tre parce que la réflexion sur la
professionnalisation ne revét pas une connotation politique aussi forte, la place
réservée a cette perspective donne I'impression d’étre proportionnellement pius
importante (Conseil supérieur de I'éducation, 1987; Fullan et Connelly, 1987;
Ministry of Education, 19904, 1990b); il est certes permis d’affirmer que, par-dela
les visées d’apprentissages, la préoccupation a I’endroit du plein épanouissement
des personnes y est tres présente, plus que dans les documents américains pris ici
comme objet d’étude.

Contréle de la profession. Bien que ne concernant pas directement la formation,
la tendance manifeste en faveur d’'un contrble de la compétence des enseignants
nouvellement formés, étatique ou par le biais d’organismes intermédiaires, est
susceptible d’avoir un effet en retour sur les programmes de formation, comme
on I'observe dans d’autres secteurs professionnels tels le droit, la médecine, la
médecine vétérinaire, etc. Aux Etats-Unis existent depuis longtemps les comités
d’accréditation de programme (Wise, 1990) et les mécanismes de certification
des enseignants des différents Etats (Sykes, 1985). Plus récemment a été créée
une Commission nationale des standards professionnels de I’enseignement dans
I’esprit du Carnegie Task Force (1986). De plus, on envisage la mise sur pied
d’examens de I’enseignement professionnel (Holmes Group, 1986) pouvant
présenter une analogie avec la formule des concours que ’on retrouve en France
ou en Suisse, a titre d’exemple. L’Ontario, par ailleurs, inspiré de la proposition
du Teacher Education Review Steering Committee (1988), a créé un Conseil
provincial multiparti sur la formation des enseignants devant se pencher sur la
certification, I'identification des priorités, le développement et la révision de
programmes, etc., tandis que, au Québec, ou existe déja un systéme de certifica-
tion et de brevets pour les enseignants, on s’interroge sur I'opportunité de créer
un Comité provincial d’agrément des programmes (Comité d’étude sectorielle en
éducation, 1987). La généralisation de telles mesures parle aussi, d’'une certaine
maniére, de professionnalisation en proposant de nouvelles normes de qualités.

Insertion professionnelle. L’attention portée a I'insertion professionnelle des
nouveaux enseignants — tout comme les mesures de controle de la profession —
ne concerne qu’indirectement la formation. Toutefois, elle en constitue un
prolongement qui, en différents endroits, donne lieu 2 une participation
prolongée de I'université qui offre support et accompagnement. Il s’agit d’une
formule professionnalisante comme peut I'étre celle de I'internat dans d’autres
champs professionnels.
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Continuum de formation. L’'idée de concevoir la formation initiale des
enseignants comme un moment dans le développement professionnel de
I’enseignant est maintenant acquise. En un sens, il n’est donc pas approprié d’en
parler comme d’une tendance. Toutefois, peu de suites concrétes ont jusqu’ici
été données a cette vision. Il faut anticiper, 2 moyen et a long termes, des réper-
cussions sur les programmes de formation initiale, desquels on attendra moins
qu’ils couvrent tous les aspects d’'une compétence professionnelle accomplie; sur
I'insertion professionnelle, qui pourra comporter ou non — le débat est ouvert —
le maintien de liens avec l'université; sur la «formation continuée», éventuel-
lement considérée comme la poursuite d’'un cheminement professionnel et non
plus comme la facon de combler les lacunes d’une formation initiale inadéquate.

1l ressort de I'’examen des tendances que le processus de professionnalisa-
tion de la formation des enseignants est correctement engagé au regard de son
objectif. Toutefois, 'identité professionnelle de cette formation ne deviendra
réalité que dans la mesure ou s’accentuera le mouvement amorcé pour une prépa-
ration a1 une fonction enrichie, axée sur la pratique et sérieusement prise en
charge par 'université. Le seul fait qu’il faille en parler comme de tendances
souligne que rien, pourtant, n’est encore acquis.

Deuxiéme épilogue

Le mouvement américain en faveur de la professionnalisation pourrait
trouver sa justification non seulement dans le faible rendement des écoles et dans
la réaction politique qu’il a suscitée, mais également dans les programmes de
formation des enseignants qui n’offriraient pas une préparation proprement
professionnelle. Il n’y a pas de raison de croire que la situation canadienne soit
tellement différente, mais la pression sur le systéme scolaire y étant moins
grande, ses limites et ses faiblesses y sont sans doute moins vivement ressenties.

Peut-étre s’explique-t-il aussi, du moins en partie, par le besoin du monde
de I’éducation de faire contrepoids au monde politique et a I'idéologie dominante
qu’il représente, oul I'autonomie et la responsabilité enseignantes ont fait place au
contrdle par les différents paliers de la hiérarchie du pouvoir. Si cette hypothese
est fondée, elle pourrait permettre de comprendre le reproche adressé par
certains (voir notamment Fenstermacher, 1990) a I’endroit du mouvement de
professionnalisation, voulant qu’il constitue une quéte de pouvoir habilement
orchestrée de la part du monde de I’éducation, sans pendant satisfaisant au
chapitre de l'analyse et de la réflexion sur la fonction de I’école et le rdle de
I’enseignant. Cette quéte de pouvoir illustre, par ailleurs, le jeu de forces en
présence aux directions diamétralement opposées, les premieres visant I'émanci-
pation du monde de I’enseignement et les secondes, son maintien sous un joug
politique éventuellement alourdi.

Enfin, I'introduction de la perspective morale dans le débat relance le
dilemme jamais résolu du professeur enseignant ou éducateur et souléve la ques-
tion de savoir si la complexité appelant la professionnalisation est affaire
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d’enseignement ou affaire d’intervention éducative. Il ne faut pas douter qu’il y
ait place pour I'amélioration de I'enseignement, la science didactique ayant assez
bien démontré que la mécanique de construction des connaissances est
complexe et encore mal connue. Toutefois, le probléme de I’école n’est plus
principalement celui de la scolarisation au sens de la transmission d’une culture
scolaire24 mais bien celui du passéisme de cette culture toujours principalement
définie par sa mission implicite, plus ou moins latente, de sélection?5 de la
minorité a qui sera réservé le privilege de I'acceés aux études supérieures. Quelle
que soit I'issue de ce débat, le constat s’impose d’une école qui ploie sous le
fardeau: taux élevé de fatigue professionnelle chez les enseignants, pres de 40 %
d’éleves décrocheurs au secondaire pour le Québec, baisse moyenne du rende-
ment de I'école aux Etats-Unis, etc. Doit-elle continuer de chercher 2 aller plus
loin dans la méme direction? L’école nord-américaine «démocratisée», étant
donné son contexte curriculaire (rapport aux connaissances et a la multiplicité de
leurs véhicules) et social (transformations du tissu et de I’organisation sociales)
est forcée d’élargir son mandat pour y inclure plus généreusement et plus expli-
citement les interventions adaptées, le «<sur mesure», produit d’une expertise
professionnelle.

Modéle pour un professionnalisme en éducation

Le mandat élargi de I’enseignant suppose '’agencement de composantes
multiples qui ne va pas de soi. Les nombreux exercices d’identification et de clas-
sification des roles et des compétences de I’enseignant ont mené a la composition
d’inventaires (Reynolds, 1989) d’une abondance qui confine parfois a ’absurde.
Comment, de cette multiplicité, opérer un ordonnancement qui fonde la profes-
sion en la cernant? L’évolution de la tiche, telle qu'on arrive a I'anticiper a la
lumiére des pratiques les plus d’avant-garde26 ou 2 la lumiere des scénarios de
I’école a venir, nous a amené 2 identifier trois actes??, au sens professionnel du
terme, sortes «d’ilots de signification» — et de cohérence — visant a définir la
spécificité professionnelle de I'intervention éducative, spécificité éventuellement
propre a orienter la formation des enseignants. Ces trois actes sont la direction
d’apprentissage, I’organisation et I'animation pédagogique du groupe-classe et la
concertation pédagogique et éducative.

La direction d’apprentissage doit étre entendue au sens large du terme,
soit celui qui se rapporte non pas tant a la notion d’autorité qu’a celle d’exper-
tise; celui qui dirige est celui qui guide, qui oriente parce qu’il sait davantage par
culture, par formation et par expérience. Elle implique I'identification du «quoi»
apprendre (connaissance des matie¢res et des dimensions de Ia croissance person-
nelle, connaissance didactique et curriculaire), du «quand» apprendre (connais-
sance du développement de I’enfant et de I'’adolescent et connaissance des
programmes d’enseignement), du «comment» apprendre (apprentissage chez
I'enfant et I'adolescent, communication, évaluation, stratégies d’enseignement,
stratégies éducatives, particularismes ethniques), du «ol» apprendre (connais-
sance des structures et ressources du systéme scolaire et connaissance des
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ressources extérieures a ce systeme), du «pourquoi» apprendre (connaissance des
fondements philosophiques, historiques et sociologiques de I’éducation) qui
éclaire aussi le «quoi» apprendre.

L’organisation et 'animation pédagogique du groupe-classe se rapportent a
une caractéristique déterminante de I'intervention en milieu scolaire, a savoir
qu’elles se déroulent le plus souvent en contexte de groupe. Ces actes supposent
la connaissance du fonctionnement et de I’animation de groupe (gestion disci-
plinaire, intégration de la différence, multiethnicité), la connaissance de 'anima-
tion pédagogique (projets, ateliers, mises en situation, technologies), le savoir
enseigner en situation de groupe (expliquer, questionner, capter ’attention,
susciter I'intérét, vérifier la compréhension) et la connaissance de son propre
fonctionnement en groupe (assumer son leadership, identifier ses patterns de
fonctionnement).

La concertation pédagogique et éducative renvoie au fait que la direction
d’apprentissage et I'action éducative ne s’exercent pas en vase clos, que les lieux
d’apprentissage sont multiples, que les occasions de développement sont
nombreuses et que I'école est de plus en plus appelée a jouer un rdle intégrateur
eu égard a cette réalité. Cet acte suppose la capacité d’interagir avec les interlocu-
teurs clés (€leves, parents, collegues, direction d’école, conseillers pédagogiques,
professionnels non enseignants, animateurs de loisirs, agents du service de garde
en milieu scolaire, etc.), I'habileté a engager des démarches de concertation,
I'aptitude a travailler en équipe, la connaissance des frontie¢res de son champ
d’intervention et de celles des autres partenaires, la connaissance de ses forces et
faiblesses en dynamique de concertation et un sens aigu de I’éthique profession-
nelle.

Bien qu’ils ne soient pas le fait d’'un grand nombre d’enseignants, ces actes
paraitront peu nouveaux a certains. De fait, ils correspondent, a divers degrés, a
I’action déja menée par des praticiens en questionnement professionnel. Le
scénario pour une école du XXIe si¢cle, imaginé par le rapport du Carnegie Task
Force (1986), de méme que I'école révolutionnaire sans niveau et sans promotion
annuelle, dont I'implantation est déja amorcée en Colombie-Britannique (Ministry
of Education, 1990a, 1990b, 1990c, 1990d) appellent une fonction enseignante
pouvant fort bien correspondre a ce modele en trois actes. Ils participent, en
outre, de I’esprit derriére les concepts d’enseignement entraineur de Meirieu
(1989), d’ingénierie de 'enseignement de De Peretti (1991) ou de pédagogie
pragmatique de Reguzzoni (1988), en ce qu’ils sortent I’enseignement de la
stricte transmission de connaissances pour le faire accéder a une intervention ou
trouvent place le conseil pédagogique et I'engineering éducatif.

Utopie ou réalisme? Vision de 'an 2000 ou de 'an 20507 Une telle enver-
gure de fonction n’est pas accessible a tous les enseignants en exercice par limite
ou par choix professionnel. Il est méme douteux qu’elle soit accessibie a tous les
enseignants en formation. Son avenement, d’une certaine maniere inéluctable,
pourrait voir apparaitre une différenciation des roles dans I’école, d’ailleurs
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réclamée par les rapports du Holmes Group (1986), du Carnegie Task Force
(1986) et de Fullan et Connely (1987). Sans doute, également, peut-on considérer
que tout enseignant exerce chacun des trois actes a des degrés divers, 'organi-
sation et 'animation pédagogique de groupe étant le plus généralement 'acte
dominant.

Dernier épilogue

L’école a su traverser les siecles et s’adapter, tant bien que mal, aux innom-
brables espaces culturels et aux multiples mutations de société sans que jamais ne
semble véritablement menacée son existence. Son pouvoir d’assimilation, émana-
tion du pouvoir assimilateur de I'idéologie dominante qui minimalise I’'accommo-
dation aux pressions évolutives, lui a toujours assuré sa place dans la société
méme dans les moments de transformations profondes, a cause, précisément, de
sa contribution anticipée a I'établissement et au maintien du nouvel ordre social.
De ce fait, il est peu probable, méme dans une acception multidéterministe de
I’éducation (Bertrand, 1979), qu’elle disparaisse un jour, remplacée par de
nouveaux lieux éducatifs. Au contraire, cette évolution accentue le besoin d’'un
lieu d’intégration (Conseil supérieur de I’éducation, 1986, 1989) ou s’exercent,
en sus des pratiques scolaires, pensée et analyse critiques, discussion des idées,
appréciation des valeurs, appropriation personnelle, déploiement des identités...

Si I’école ne semble pas vraiment menacée dans son existence, elle est
néanmoins soumise a de fortes tensions qui entrainent déja et continueront
d’entrainer des adaptations importantes. Une métalecture de son devenir
s’impose, qui situe sa fonction linéaire de scolarisation, plus ou moins tributaire
de I'ordre social 2 maintenir, au sein d’une définition de mandats ajustée aux
conditions sociales nouvelles. L’école de demain devra revoir la pondération de
ses roles pour réduire la part faite au maintien de I'ordre actuel des privileges?8 au
profit d’une accentuation du support multiforme au développement et a la crois-
sance, au sein et au-dela des exercices de scolarisation, par ailleurs encore et
toujours nécessaires. Perrenoud (1981) parle de diversification du curriculum;
c’est aussi, dans le prolongement de cette idée, a une diversification de mandats
que I’école doit étre conviée. Reste a savoir dans quelle mesure et a quel rythme
la société et les enseignants en place sont préts a opérer le changement.

Du point de vue de la formation des enseignants, le mouvement de
professionnalisation aura eu des retombées positives en suscitant des remises en
question et en favorisant I'émergence d’un réalisme nouveau. Sans étre les seuls,
ni méme les principaux agents de professionnalisation, les universités y ont un
role déterminant 2 jouer. Le diagnostic étant assez bien posé, il leur reste a
exprimer une volonté concrete de changement par une budgétarisation appro-
priée, la valorisation de I’enseignement, la reconnaissance des professeurs en
formation des enseignants, 'amélioration des programmes et de leurs conditions
de réalisation, de méme que par le rapport a2 une recherche orientée vers la
pratique éducative et le développement de son corpus de connaissances. Sans
doute y a-t-il encore loin de la coupe aux lévres, car la transformation en cause est
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au moins aussi importante que celle de 'école; or, il faut s’attendre a ce que le
premier réflexe institutionnel soit la sauvegarde du statu quo...

La conclusion de ce tour d’horizon nord-américain pourrait €tre que, du
point de vue du processus, la démarche de professionnalisation de I’enseigne-
ment, quoique limitée, est bien réelle et bien active, notamment en ce qui
regarde la formation initiale, mais que, d’un point de vue plus statique, son
aboutissement a une profession «établie» et socialement reconnue comme telle
demeure problématique méme si, visiblement, il y a place a profession!

NOTES

1. Competency/Performance Based Teacher Education (C/PBTE).

2, Peut-€tre s’agissait-il davantage d’un retard sur la situation américaine que d’une orientation voulue différente.
3. Tout au long du texte, 'adjectif «américain» est utilisé pour se référer aux Etats-Unis tandis que I'adjectif «nord-

américain» renvoie aux Etats-Unis et 2 I'ensemble du Canada.
4. Le nombre total de ces enseignants (2 744 000), élevé en chiffre absolu, représente 1 % de la population.

5. Myers (1973), reprenant la typologie des professions de Carr-Saunders et Wilson (1933), caractérise les «semi-
professions» comme étant fondées sur une pratique et un savoir techniques. Les «professions établies»
(médecine, droit, prétrise) seraient fondées sur une pratique développée a partir d’études théoriques et sur
une éthique professionnelle, les «<nouvelles professions» (génie, chimie, comptabilité, sciences naturelles et
sociales) seraient fondées sur leurs propres études fondamentales et les «professions en devenir» (affaires,
administration, gestion) ne seraient fondées ni sur des études théoriques ni sur 'acquisition de techniques
mais sur la maitrise de pratiques modernes dans un domaine d’activités donné. Méme si la description des
«professions en devenir ne semble plus correspondre 2 la réalité présente, la typologie dans son ensemble
continue de présenter un intérét.

6. The Carnegie Task Force (1986) et }J. 1. Goodlad (1984) considérent toutefois, non pas sur la base de compa-
raisons internationales, mais plutot sur celle de rendements comparés, a I'interne, au cours d’'une décennie,
que s'il y a déclins, il y a aussi progres, selon les domaines, et que ces changements, étant donné Ia complexité
de la question, commandent une analyse approfondie si 'on veut en identifier les causes, toute conclusion
fondée sur les premiéres impressions risquant d’étre erronée.

7. Rappelons, toutefois, que I’étude québécoise de Cormier et al. (1980), devant le jugement séveére porté par les
enseignants a I'endroit de la formation reque, soulignait I'urgence pour les universités de remettre en question
leurs pratiques. Cette étude, cependant, ne traitait pas de 'efficacité de I'enseignement dispensé.

8. Il ne faudrait pas croire que I'intelligentsia éducative américaine soit principalement préoccupée par le
rapport de I'éducation a I'économie; on peut cependant penser que I'espoir mis par les acteurs politiques et
économiques dans I'éducation comme planche de salut aura grandement contribué a mettre le systéme sur la
sellette et la professionnalisation de I'enseignement au rang des priorités.

9. Carnegie Task Force (1986), p. 55, traduction de I'auteur. Ces recommandations illustrent la tendance que I'on
retrouve €galement dans le Holmes Group (1986) et dans A nation at risk (National Commission on
Excellence in Education, 1983).

10. Voir les perceptions de certains parents rapportées par J. I. Goodlad (1984).

11. Une version moderne et articulée de cette vision a pris la forme de la certification alternative aux Etats-Unis. Le
Texas, le New Jersey et le Connecticut, 2 titre d’exemple, ont développé des projets de cette nature dont les
justifications conjoncturelles sont convaincantes. Voir a ce propos Dill (1990) et Zumwalt (1991).

12.  Lessard et Mathurin (1989) ont analysé I'évolution du statut des enseignants et tenté de vérifier si elle s'est faite
dans le sens d’une professionnalisation ou d’une «technicalisation», voire d'une prolétarisation. Berger (1989)
dira, en des termes différents, un peu la méme chose: «l est curieux de penser que les enseignants — surtout
dans le secondaire— ont accepté de travailler dans un systéme qui est le modéle méme de la chaine taylo-
rienne» (p. 19). Voir aussi l'article de Williams (1990) sur la professionnalisation et la syndicalisation présen-
tées comme antinomiques, du moins dans leur histoire des trois derniéres décennies. Sykes (1985) considére,
pour sa part, que la syndicalisation peut étre vue comme un défi prolétarien a I’endroit de I'objectif de profes-
sionnalisation.

13.  L’étude de Schott (1989), le savoureux essai et 1'article de Judge (1982, 1991), le volume de Clifford et Guthrie
(1988) de méme que I'ouvrage édité par Wisniewski et Ducharme (1989) posent trés bien le probleme,
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certains parlent méme de crise, du statut des SCDEs américains, les moins affectés n’étant pas les Graduate
schools les plus réputés et les plus influents (Stanford, Berkeley, UCLA, Harvard, Columbia, etc.). Au Québec,
Ie Rapport du Comité de I'étude sectorielle en éducation (1987) brosse un portrait qui n’est guére plus rassu-
rant en ce qu'il identifie la présence de problémes et tensions concernant le statut des facultés et départe-
ments d’éducation, la qualité professionnelle de 1a formation et les efforts de recherche qui rappellent la
situation américaine. La situation en Europe ne serait pas tellement différente.

Les ouvrages sont nombreux qui concluent a I'inadaptation de I'école et a la nécessité de sa redéfinition
profonde, si ce n’est de sa disparition: Bourdieu et Passeron (1970}, Illich (1971), Toffler (1971), Angers
(1976), etc.

Van der Maren (1990), s’inspirant de Carr et Kemmis (1986), estime que ce corpus ne prendra forme que dans
la mesure ou se développeront une recherche et un savoir pour I’éducation qu’il distingue d’'une recherche et
d’un savoir sur I'éducation. Relativement aux efforts de construction de ce savoir, Cochran-Smith (1991)
souligne I'ambiguité qui subsiste dans le fait que ce savoir n’est pas construit par les enseignants mais plutét
par les formateurs de maitres qui «construisent pour eux leur savoir d’expérience et le langage pour le décrire»
(p- 107).

A noter qu'il s’agit de la formule la plus répandue et qu'’il existe quelques programmes de niveau «gradué» mais
qui n’accueillent qu’un tres faible pourcentage des étudiants en formation initiale.

Selon que P'on considére le cours de didactique comme appartenant 2 la discipline ou 2 la pédagogie, la
tendance étant plus de le considérer comme faisant partie de la pédagogie, cette proportion varie consi-
dérablement. Ainsi, 2 I'Université de Montréal, la formation des enseignants du préscolaire-primaire est
assumée en totalité par la Faculté des sciences de I’éducation dans le cadre d’un baccalauréat de trois ans
(90 crédits) dont les cours de didactique totalisent du tiers a prés de la moitié des crédits, selon les options.

Au Canada, la pénurie n'est pas générale mais limitée, au Québec en particulier, aux secteurs des mathéma-
tiques, des sciences et des langues secondes; les deux premiers correspondent d'ailleurs aux deux qui seraient
les plus en souffrance aux Etats-Unis (National Commission on Excellence in Education, 1983; Comité de
Pétude sectorielle en éducation, 1987). 1l importe aussi de souligner que la certification alternative pourrait
constituer une réponse 2 la délicate question de la faible représentation des groupes ethniques dans les
programmes de formation des enseignants. I s’agit, le plus généralement, de groupes moins scolarisés, qui, de
ce fait, poursuivent plus rarement des études de niveau universitaire, maitrisent moins bien la langue
d’enseignement et ont donc moins facilement accés aux programmes universitaires de formation des maitres. Ii
en résulte des conditions d’enseignement souvent décriées par ces collectivités, qui contribuent peu a susciter
un intérét pour les études. Les conditions d’admission aux programmes de formation paraliéle ne relevant pas
des universités, elles pourraient étre plus facilement assouplies bien que, dans les expériences actuelles, une
scolarité de niveau baccalauréat soit exigée.

L'Université de Sherbrooke (Allard, 1990) a également développé une approche de type coopératif dans ses
programmes de formation des maitres; a la différence d’Ottawa, ol seul un cours sur la loi scolaire et un cours
sur 'enseignement religieux sont offerts a I'Université, seuls les crédits de stage sont assumés par le milieu
dans une formule o1 il y a alternance dans la présence 4 P'université et a I'école.

La multiplication, au Québec, des expériences de formation pratique en contexte d’école associée témoigne de
cet impact.

Plus récemment, soit en 1992, le ministére de I'Education du Québec publiait un document de travail sur les
orientations et compétences attendues en formation des enseignants du secondaire qui maintient I'exigence de
formation universitaire minimale au niveau du premier cycle.

Plusieurs projets de baccalauréat intégré sont présentement mis de I'avant au Québec (Université Laval,
Université du Québec i Trois-Riviéres, Université du Québec & Hull). La maitrise d’ccuvre de ces programmes
étant entre les mains des facultés ou des départements d’éducation, I'objectif en est de contrer le morcelle-
ment d’'une formation ol les apprentissages sont réalisés en séquences linéaires par une préoccupation
partagée plus soutenue de professionnalisation de Ia formation.

Les analyses de Judge (1982, 1987), du Holmes Group (1986) et de Clifford et Guthrie (1988) sont particuliére-
ment éloquentes sur ce propos. Voir aussi J.I. Goodlad (1990).

Fenstermacher et Richardson (1991), dans une communication sur la fonction de I'argument pratique dans
Ienseignement, tentent de raviver la dichotomie aristotélicienne, qui distingue entre le raisonnement pratique
visant 'action et le raisonnement théorique orienté vers la connaissance. Appliquée a la culture scolaire, cette
grille de lecture permet de constater que la place faite au raisonnement pratique y est fort réduite.

Le rapport du Carnegie Task Force (1986) — I’expression est aussi utilisée par Sykes (1985) — parle de I'école
secondaire comme du «pipeline» alimentant les études supérieures, d’ou 'importance d’un curriculum
préparant bien 4 un cursus scolaire prolongé. Comment, dés lors, assurer que la poursuite de cet objectif ne se
fasse pas au détriment de la formation de 12 majorité d’individus qui ne poursuivent pas au-dela du secondaire?
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26. Les expériences d’écoles alternatives, paradoxalement en perte de vitesse, a tout le moins au Québec, auront
contribué a ouvrir la voie du renouvellement a I'école régulié¢re.

27. Le rapport du Comité sur la formation et le perfectionnement des maitres (2 paraitre) présente une ébauche de
ce modéle.

28. Perrenoud (1984), dans I'analyse qu'il fait de la réussite scolaire, fait bien ressortir le role du systéeme dans sa
fabrication, les privilégiés de ce systéme ayant tendance 2 imposer leurs normes et critéres.

Abstract — The field of teaching in North America, at both primary and secondary levels,
has been the object of renewed questioning. For some, the way to remediate various weak-
nesses and to give new spirit to the school is through a professionalization. A necessary
condition in attaining this objective is to accentuate the professional character of initial
teacher training. This analysis examines the legitimacy of the professionalization move-
ment, criticizes the relation between this and current training models and emerging
approaches, and finally, suggests a profile of various components for future professional
practices.

Resumen — La ensefianza norteamericana, primaria y secundaria, es objecto de impor-
tantes revisiones. En este contexto, su profesionalizacién es vista por varios como la mejor
forma de remediar las debilidades que la caracterizan y de dar un nuevo empuje a la
escuela. Siguiendo este objetivo, sobresale como condicidon necesaria el énfasis del carac-
ter profesional de la formacidn inicial de los profesores. En el contexto de esta pro-
blemaitica, el presente anilisis examina la legitimadad de este movimiento de
profesionalizacion, critica su relacién con los modelos actuales de formacién inicial y con
las tendencias que emergen de este universo y, finalmente, sugiere un perfil de compo-
nentes para una futura pritica profesional.

Zusammenfassung — Das nordamerikanische Schulwesen (Volks- und héhere Schule)
wird weitgehend in Frage gestellt. Dabei wird oft die Anhebung der akademischen
Ausbildung und des Statuts (die Professionalisierung) als die beste Art und Weise ange-
sehen, um der Schwichen Herr zu werden, die es kennzeichnen, und um der Schule
neuen Aufschwung zu geben. In dieser Hinsicht erscheint die Hervorhebung des Fach-
Charakters der Lehrerbildung wie eine notwendige Bedingung. Die vorliegende
Untersuchung priift die Rechtfertigung dieser Strémung der «Professionalisierung»,
beleuchtet kritisch ihr Verhiltnis zu den bestehenden Modellen der Lehrerbildung und zu
den in diesem Bereich auftretenden Tendenzen, und schligt schliesslich einen Querschnitt
der Komponenten fiir eine kiinftige Fachpraxis vor.
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