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Résumé. Les futurs enseignants, en Grande-Bretagne, à l'issue de la licence, suivent
pendant un an une préparation au «post graduate Certificate of Education »

(PG CE). Vient ensuite une année d'enseignement à l'essai sanctionnée par le
«Local Education Authority; après, ils entrent pleinement en fonction.
Quatre centres de formation auPGCE ont proposé quatre formules nouvelles
de formation « centrées sur l'école », rompant avec la formation traditionnelle.
Les auteurs nous relatent cette expérience et nous exposent les qualités de
professionnalisme auxquelles parviennent les jeunes enseignants formés
ainsi.
Il ressort, en effet, de ces quatre programmes qu'ils ont développé chez les
étudiants une «pratique réfléchie » plutôt qu'une « application de la théorie »,

effet obtenu par les pratiques traditionnelles de formation.

Abstract. In Great Britain, the teachers to be follow a one-year course, after they
graduate, to prepare the « postgraduate Certificate ofEducation « (PGCE). The
following year, they teach on a trial period approved by the «Local Education
Authority», then they fully become teachers.
Four colleges of Education preparing to the PGCE proposed four new training
courses « based on school » which break with traditional training. The author
relates this experiment and shows us the quality of professionalism acquired
by the new teachers so-trained.
The result in that these four training courses have increased among the
students rather a «reflective practice» than a direct «application» of pre¬
determined ideas which is often the case in traditional training.

Depuis de nombreuses années, la question du rôle de l'expérience
de la classe dans la préparation professionnelle des enseignants est
très largement débattue en Angleterre. Au cours de la dernière
décennie, ce débat s'est trouvé de plus en plus centré sur la nécessité,
pour les Centres de Formation des Enseignants, d'établir des liens
plus étroits avec les établissements scolaires. Il a été vivement
conseillé (et plus récemment ordonné) aux Universités et aux Écoles
Supérieures de développer une collaboration plus étroite entre elles-
mêmes et les établissements scolaires de leur localité. « Association
avec les établissements scolaires » est devenu le slogan des années 80
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pour la formation des enseignants en Grande-Bretagne. Afin d'éclair-
cir les implications d'une telle collaboration dans la formation des
enseignants, le Département britannique d'Éducation et de Science
(D.E.S.) a commandé un dossier d'évaluation sur trois ans dont le
centre d'opérations devait être à l'Université de Cambridge. Le dos¬
sier, qui s'intitulait « la formation centrée sur l'école dans la prépara¬
tion au PGCE » devait se concentrer sur ce qui est devenu la méthode
principale de formation des enseignants en Angleterre : le Certificat
d'Éducation de troisième cycle (PGCE : Postgraduate Certificate of
Education).

Le PGCE est une formation professionnelle d'un an à laquelle les
étudiants peuvent postuler après obtention d'une licence dans leur
discipline principale. Actuellement, la quasi-totalité des étudiants
britanniques en formation pour l'enseignement secondaire, y com¬
pris une minorité de plus en plus importante préparant l'enseigne¬
ment primaire sont formés par le PGCE (l'autre voie majeure pour
entrer dans l'enseignement est la préparation en quatre ans d'une
licence en éducation: B. Ed.), qui associe l'étude d'une ou plusieurs
disciplines principales et une préparation professionnelle. Une fois
terminée leur formation par l'une ou l'autre voie, les étudiants peu¬
vent postuler un poste d'enseignement de leur choix. Pendant leur
première année, qui se dit année d'essai, leurs progrès sont suivis par
le Conseil Municipal d'Éducation (Local Education Authority : LEA)
qui les emploie. L'enseignant entre pleinement en fonctions lors¬
qu'un rapport satisfaisant parvient au Département d'Éducation et
de Science à l'issue de son année de stage.

Afin de constituer le dossier de recherche, le D.E.S. a invité
quatre centres de formation et quatre L.E.A. à collaborer à l'élabora¬
tion de stages expérimentaux PGCE entraînant une participation
nettementj»lus importante des écoles. Après leur sélection, le Dépar¬
tement d'Education de l'Université de Cambridge a entrepris, sur
demande, d'évaluer ces stages en utilisant la méthodologie de l'étude
de cas. Le rapport final résultant de ce dossier, ainsi que des études de
cas des quatre stages expérimentaux ont été remis au D.E.S. en sep¬
tembre 1986 (Furlong et al., 1986) et un livre centré sur cette
recherche est actuellement en cours de préparation. Cet exposé a pour
but de donner un aperçu global de la recherche de ses résultats et
recommandations.
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1. CONTEXTE DE LA RECHERCHE

Les quatre programmes choisis pour participer au projet ont été
sélectionnés par le D.E.S. pour répondre à des critères divers.

Mais le D.E.S. n'a pas donné de précisions quant à la nature
exacte de la formation centrée sur l'école que ces quatre établisse¬
ments sélectionnés devaient mettre en place. Par conséquent, le
terme « formation centrée sur l'école » a revêtu des significations très
variées. Les quatre stages avaient cependant ceci en commun que,
comparativement aux dispositions traditionnelles, une proportion
plus importante de la formation globale eut lieu dans les établisse¬
ments scolaires plutôt que dans les centres de formation, et les ensei¬
gnants de terrain ont participé plus directement à l'élaboration et à la
réalisation de la formation.

Le dossier de recherche remis au Département d'Éducation de
l'Université de Cambridge précisait qu'après la période initiale
consacrée à l'élaboration de la recherche un programme d'évaluation
serait créé, composé de deux éléments principaux.

Pendant l'année universitaire 1983-1984, l'expérience serait
contrôlée auprès de 75 étudiants participant aux quatre formations
retenues.

Ceux du groupe qui obtenaient des postes d'enseignement en
1984-1985 (59 en tout) seraient suivis à divers stades de leur année
d'essai.

2. LES OBJECTIFS

Le but général de la recherche était d'arriver à un jugement sur la
valeur de la formation centrée sur l'école dans la préparation profes¬
sionnelle des enseignants. Cependant les modalités de formation
établies par les quatre programmes présentaient de telles diver¬
gences, qu'une simple comparaison avec les résultats de programmes
plus traditionnels semblait inopportune (même en admettant que ces

résultats puissent être évalués d'une façon significative). Par consé¬
quent, la recherche a eu pour but premier d'étudier les quatre pro¬
grammes pour en dégager les principes de la formation centrée sur
l'école. Une fois ces principes acquis, ceux-ci pouvaient ensuite servir
de point de départ à la formulation de jugements critiques sur les
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programmes en question et sur d'autres. Ces principes pouvaient
également servir comme point de départ, pour les responsables des
programmes et les autres, à une élaboration plus rationnelle des
programmes et des lignes d'action à adopter.

Dans la démarche de la recherche, on peut donc distinguer qua¬
tre phases qui se retrouvent dans la structure du rapport final.

a) Dans un premier temps, nous avons élaboré une étude de cas
détaillée et approfondie de chaque programme et de l'expérience de
ceux qui l'ont suivi pendant leur première année d'enseignement.
Comme l'indique le rapport, ces études de cas ont pour but d'explici¬
ter la nature de la formation proposée et d'apporter une information
sur les liens identifiables entre telle expérience de formation et telle
performance des formés. Conformément aux principes de ce genre de
recherche, les études de cas décrivent la formation du point de vue des
différents participants. Dans la présentation générale des stages, les
opinions des enseignants, des professeurs du supérieur, des responsa¬
bles des L.E.A. et des étudiants sont exposées. La partie de chaque
étude de cas portant sur l'année d'essai expose, sur les performances
des étudiants, les opinions de chefs d'établissements, de collègues
plus anciens et des responsables des L.E.A. De plus sont jointes au
dossier les évaluations rétrospectives des stagiaires eux-mêmes sur
leur formation. De cette façon, les études de cas comprennent un
nombre important de jugements critiques sur les différents pro¬
grammes, mais étant donné que ces jugements proviennent des parti¬
cipants eux-mêmes, l'analyse reste essentiellement « interne ».

b) Dans un deuxième temps, nous avons utilisé notre nouvelle
compréhension de ces différents programmes pour dégager les prin¬
cipes de base de la formation centrée sur l'école. Une comparaison
constante des quatre programmes et le rattachement de nos résultats
à d'autres travaux théoriques nous ont permis d'établir un modèle qui
contribue à élucider la nature de la formation professionnelle et la
place des éléments centrés sur l'école au sein de cette formation.

c) À la lumière de ce modèle, il nous a été ensuite possible de
revenir à nos quatre études de cas de programme afin de faire un
commentaire d'évaluation plus explicite sur les points forts et les
points faibles des dispositions mises en place par chacun.

d) Notre tâche finale consistait à dégager à partir de notre exem¬
ple les lignes d'action générales que suppose la formation centrée sur
l'école, pour aider à l'élaboration de futurs programmes, Centres de
Formation et Écoles.
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Dans le résumé des conclusions exposé ci-dessous, nous ne déve¬
lopperons que la deuxième étape.

3. LES MÉTHODES

Deux méthodes distinctes mais en corrélation ont été employées
pour recueillir les données : a) une étude générale de l'ensemble des
étudiants et stagiaires par l'intermédiaire de questionnaires périodi¬
ques, de carnets de notes et journaux de bord et de rapports écrits ;

b) une étude plus approfondie d'un échantillon de 38 étudiants et
enseignants stagiaires avec les professionnels qui les ont suivis, à l'aide
d'entretiens, d'observations et de journaux de bord.

4. ANALYSE

Dans notre analyse de la formation centrée sur l'école, il nous a

semblé primordial de distinguer quatre « niveaux » ou modes de
formation distincts mais liés :

"a" La pratique directe : une formation pratique à travers l'expé¬
rience vécue dans les écoles et les classes.

"b" La pratique indirecte : une formation « détachée » dans des
problèmes pratiques effectuée le plus souvent dans les classes ou les
ateliers des Centres de Formation.

"c" Les principes pratiques : une étude critique des principes de
la pratique et de leur utilisation.

"d" La théorie disciplinaire : une étude critique de la pratique et
ses principes à la lumière de la théorie et la recherche de base.

Dans ces conditions, les différences principales entre les pro¬
grammes peuvent être perçues tout d'abord dans la structure d'un
programme donné, qui accorde une importance particulière à chacun
de ces niveaux de travail et constitue un cadre permettant de les relier
entre eux. Deuxièmement, ces différences peuvent être perçues dans
l'attribution de la formation à des personnels différents, enseignants
et universitaires qui ont tous des compétences différentes à apporter.
Troisièmement, elles peuvent être perçues dans la nature même de la
pédagogie ou dans le style de la formation que reçoivent effective¬
ment les étudiants.

Traditionnellement, les programmes PGCE étaient conçus pour
donner aux étudiants une connaissance et une compréhension théo-
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riques et « détachées » de la meilleure façon de travailler dans les
écoles, puis pour leur donner, par une expérience pratique, les outils
nécessaires à l'application de cette connaissance et la possibilité de
réfléchir sur cette expérience avant de prendre toutes les responsabi¬
lités du travail d'un enseignant. A cet effet, la structure de stage la
plus répandue débutait par un trimestre dans le Centre de Formation
consacré à un travail sur la pratique et les principes « détachés » aux
niveaux "b", "c" et "d". Suivait un trimestre sur la pratique pédagogi¬
que de groupe dans l'école, consacré au travail du niveau "a" et enfin
un trimestre, à nouveau dans le Centre de Formation, consacré au
travail des niveaux "b", "c" et "d". En ce qui concerne le personnel,
dans le Centre de Formation, des professeurs de pédagogie ont assuré
la formation aux niveaux "b" et "c" alors que les problèmes théoriques
de base du niveau "d" étaient traités par des professeurs de sciences de
l'éducation. Dans les écoles, les enseignants avaient un rôle de super¬
vision plutôt que de formation, et les professeurs de pédagogie fai¬
saient tout leur possible lors des visites régulières pour former les
étudiants à mettre en pratique ce qu'ils avaient appris au préalable.
Ainsi la formation pratique directe du niveau "a" était rattachée au
travail des niveaux "b" et "c" dans la mesure du possible, alors que le
travail théorique du niveau "d" restait un élément à part. Conformé¬
ment à cette approche, le style pédagogique de la formation demeu¬
rait en grande partie didactique, avec une présentation traditionnelle
des connaissances et de la compréhension à maîtriser, suivie de
conseils quant à son application dans la pratique.

Par l'intermédiaire de ce cadre analytique, l'évolution vers une
formation de plus en plus centrée sur l'école peut être perçue comme
un rejet progressif de ce modèle traditionnel. Au lieu de préparer
d'abord les étudiants d'une façon indépendante et de leur demander
ensuite de mettre en pratique leurs connaissances et leur compréhen¬
sion dans les écoles, on les forme de plus en plus par une « mise en
situation» directe à la pratique de l'enseignement afin que leurs
connaissances et compétences se développent à travers une réflexion
analytique et critique très structurée de leur pratique et de celle des
autres. Cette démarche traduit le rejet croissant, pour des raisons à la
fois théoriques et pratiques, de l'idée que la pratique professionnelle
doit se comprendre comme étant « la mise en pratique de la théorie »,
et l'opinion de plus en plus répandue que cette pratique constitue
une forme de « réflexion mise en action » (Schôn, 1983). Si la pratique
professionnelle intelligente n'est pas et ne peut pas être convenable¬
ment comprise comme étant une question de « mise en pratique », la
formation selon ce modèle est tout simplement mal conçue et ne peut
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jamais amener à un enseignement de premier ordre. Les quatre stages
étudiés ont tous montré, de diverses façons, des démarches qui ten¬
daient vers une formation de praticiens réfléchis plutôt que de prati¬
ciens qui cherchent à appliquer la théorie. Dans cette approche
reflexive, la formation pratique directe des étudiants au niveau "a"
dans la classe et à l'école constitue le cñur du débat. D'autres niveaux
de formation servent à développer une réflexion critique de plus en
plus avertie et, par ce biais, un exercice professionnel de plus en plus
efficace.

Grâce à l'examen des quatre niveaux de formation exposés ci-
dessus et des relations établies entre eux dans la structure des pro¬
grammes, dans l'utilisation du personnel et dans les formes de la
pédagogie, nous étions en mesure d'analyser la nature et l'importance
des éléments centrés sur l'école dans les quatre programmes. Nous
nous sommes attachés, en particulier, aux manières dont cette forma¬
tion servait à développer « la pratique réfléchie » plutôt que « l'appli¬
cation de la théorie ». C'était à travers ces éléments que nous avons vu,
à plusieurs reprises le souci très marqué des étudiants d'une aide et
d'une formation pratiques et directes qui servent à développer non
seulement le savoir-faire de base nécessaire à la survie dans la classe,
mais aussi des formes d'enseignement plus élaborées et bien-fondées
sur le plan professionnel. Cela nous a montré combien les éléments
d'une formation centrée sur la notion traditionnelle et inadéquate de
la pratique de l'enseignement comme «application de la théorie»
créent inévitablement un écart psychologique entre la théorie et la
pratique, que tout exercice du métier tentera en vain de combler. Par
contre, les éléments d'une formation centrée sur l'analyse d'une pra¬
tique réelle de l'enseignement ne créent aucun écart de ce genre.

Au contraire, ils donnent à la formation pratique indirecte, à

l'étude des principes pratiques et au travail dans les disciplines
théoriques, c'est-à-dire à la formation aux niveaux "b", "c" et "d", leur
juste importance professionnelle. Comme on pouvait s'y attendre les
étudiants ont bien réagi au travail théorique rencontré dans ce
contexte, et ont exprimé leur conviction de son importance. Sur le
plan de leurs performances dans les écoles en tant qu'enseignants
stagiaires, les chefs d'établissements (enseignants) ont trouvé les étu¬
diants des quatre stages expérimentaux généralement plus aptes pro¬
fessionnellement que la majorité de ceux qui arrivaient dans l'ensei¬
gnement par l'intermédiaire d'autres programmes. Bien que les
étudiants des quatre stages eussent une expérience plus étendue de
l'école que ceux de nombreux autres programmes, et que ceci ait
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contribué à l'assurance dont ils ont fait preuve, il est à remarquer que
les domaines de travail où ils se sentaient les plus efficaces étaient
ceux qui leur avaient apporté davantage de préparation à la réflexion
critique. À chaque fois que nous avons rencontré des éléments des
stages qui formaient les étudiants à réfléchir d'une façon critique sur
leur propre pratique, leur potentiel nous a fait bonne impression,
même lorsque ces stages n'étaient pas particulièrement bien conduits.
Nous avons donc été convaincus de la valeur d'un stage qui ancre
toutes ses activités dans l'expérience personnelle de l'école des étu¬
diants.

5. LES RÉPERCUSSIONS SUR LA STRUCTURE DES COURS,
LE PERSONNEL ET LA PÉDAGOGIE

A partir de notre analyse des quatre programmes, il apparaît que
l'approche de la préparation professionnelle exposée ci-dessus néces¬
site une structure de programme qui accompagne des périodes de
formation et d'expérience pratiques et régulières par des périodes de
réflexion aux niveaux "b", "c" et "d", celles-ci étant organisées de façon
à ce que les travaux accomplis pendant ces périodes soient étroite¬
ment liés et efficaces sur le plan de la formation. Cela se manifeste
dans les quatre programmes étudiés, par une alternance entre des
périodes d'« exercice en série » où les étudiants passaient un à trois
jours par semaine dans les écoles et le reste de la semaine dans le
Centre de Formation, et des périodes d'« exercice en bloc » où les
étudiants passaient tout leur temps dans les écoles.

Dans un tel cadre, ce genre de formation nécessite que les étu¬
diants soient associés, dès le départ, aux détails pratiques de l'ensei¬
gnement qu'ils apprennent à analyser et évaluer. À cet effet, les
enseignants expérimentés des classes où les élèves maîtres sont impli¬
qués, sont les mieux placés, du moins en principe, pour les former
dans les aspects pratiques et les connaissances immédiates au niveau
"a" pour l'enseignement dans les classes en question. Pour que le
travail d'analyse et de réflexion des étudiants progresse au-delà du
cadre très restreint du travail au niveau "a" dans un contexte donné,
les étudiants ont besoin d'acquérir des connaissances quant aux
autres modes d'enseignement (au niveau "b"), une maîtrise des prin¬
cipes généraux (au niveau "c") et leur justification (au niveau "d"). De
plus ces autres niveaux de formation doivent être rattachés au travail
du niveau "a" de telle façon que les étudiants soient formés à les
utiliser dans une réflexion critique sur leur enseignement et celui
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d'autrui et dans la formation de leurs propres compétences profes¬
sionnelles. Aujourd'hui la question se pose: jusqu'à quel point peut-
on raisonnablement demander aux enseignants en exercice dans les
écoles de participer à ces autres niveaux de formation? On peut
supposer que les universitaires, en vertu de leur fonction, soient
habilités à travailler aux niveaux "b", "c" et "d". La question critique
pour la gestion du personnel dans l'enseignement réflexif peut être
formulée ainsi : Comment la formation pratique au niveau "a" que
seuls peuvent assurer dans le détail les enseignants, peut-elle s'inté¬
grer ou se rattacher très précisément à la formation aux niveaux "b",
"c" et "d", que seuls les universitaires sont d'ordinaire habilités à

dispenser avec compétence ? Dans les quatre stages étudiés les diffé¬
rents rôles de formation assumés par des enseignants et universi¬
taires, ainsi que leur interrelation dans le développement d'une pra¬
tique réfléchie (c'est-à-dire critique cf. p. 68) apparaissent comme
étant essentiels pour comprendre la nature de la formation proposée
et son efficacité.

Mais compte tenu du cadre approprié pour le programme et des
rôles appropriés pour les enseignants et universitaires selon leurs
compétences, la nature de la formation que reçoivent les étudiants
dépend aussi de leur expérience de telle ou telle pédagogie. S'ils
doivent acquérir des compétences et un bon sens pratique, ce sera par
tâtonnements. Mais si ce procédé doit être compris comme dépendant
de l'évolution de la « réflexion critique » propre des étudiants, plutôt
que de la «mise en pratique» directe d'idées préconçues, il faut
former les étudiants à une analyse et une réflexion autonomes à partir
des situations pratiques spécifiques. Bien que l'on puisse accorder
une place à des éléments d'enseignement didactique sur la pratique et
les principes aux niveaux "b", "c" et "d", à l'intérieur d'une telle
formation, la réflexion critique étant elle-même une compétence,
voire un art, elle doit être acquise à travers les propres activités
d'analyse et de bon sens des étudiants. Les étudiants doivent être
formés, par leur manière de travailler aux niveaux "b", "c" et "d", à se

forger des opinions personnelles documentées et judicieuses sur la
pratique au niveau "a" et, compte tenu de ces opinions, à acquérir
leurs propres compétences professionnelles pratiques. Même l'ensei¬
gnement didactique de ce que demande « la pratique réfléchie » et sa

« mise en pratique » n'est pas à confondre avec l'acquisition de l'exer¬
cice cognitif propre des étudiants. Les quatre stages présentaient des
différences considérables quant à la manière dont ils cherchaient à

développer directement les capacités à la fois analytiques et cogni¬
tives des étudiants à travers les différents niveaux de travail et l'utili-
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sation de ces capacités dans l'acquisition de leurs propres compé¬
tences pratiques. Actuellement, les modes de formation directe
reflexive et cognitive demeurent au stade expérimental. Néanmoins,
l'importance accordée à une telle formation et les modalités qu'elle
adopte déterminent considérablement, à ce que l'on constate, le type
et la qualité du professionnalisme acquis par les étudiants (1).
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