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CONCEPTUALISATION ET ÉVALUATION
DE LA FORMATION PROFESSIONNELLE
DES ENSEIGNANTS (1)

James CALDERHEAD

Sommaire. Dans le plan des cours de formation des maîtres, on fait inévitablement des suppositions au
sujet de la nature de l'enseignement comment les instituteurs apprennent à enseigner et le
contenu de ce savoir. Cette étude examine des suppositions communes et les compare aux
charpentes théoriques qui apparaissent dans la recherche récente sur le savoir et la
connaissance des instituteurs. Selon l'auteur, les théories et les méthodes de recherche
jouent un rôle important dans la conceptualisation et l'évaluation des programmes de for¬

mation professionnelle, contribuant ainsi à l'amélioration de la pratique des instituteurs.

Summary. In the design of teacher education courses, assumptions are inevitably made about me

nature of teaching, how teachers learn to teach and the substance of that learning. This

paper examines some common assumptions and compares them with theoretical frame¬

works emerging from recent research on teachers' knowledge and thinking. It is suggested
that the theories and memods of research in this area have an important role to play in
helping both to conceptualise and to evaluate programmes of professional training, and
thereby contribute to the improvement of teachers'practice.

INTRODUCTION

La forme de tout cours de formation initiale dépend de divers fac¬
teurs tels que l'évolution historique, les facteurs d'organisation au sein
de l'institution, le niveau de l'encadrement, les orientations de la poli¬
tique nationale et naturellement, les opinions, les choix et les valeurs
propres à chaque formateur. Que ce soit dans le domaine de la poUtique,
de la gestion ou de la pratique, la formation des enseignante est égale¬
ment guidée par des hypothèses sur la nature de l'enseignement, les
contenus de la formation des futurs enseignants et les méthodes
d'apprentissage, ainsi que sur les connaissances nécessaires aux ensei¬
gnants et la manière dont ces connaissances sont le mieux acquises. Ces
hypothèses sont rarement affirmées de façon explicite ou soumises à un
examen approfondi ; eUes sont implicites et considérées comme allant de
soi dans les décisions des responsables de l'éducation et des formateurs.

(1) Reproduit avec l'aimable autorisation de V European Journal of Teacher
Education.
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Zeichner (1983) suggère que les principes de l'enseignement et de la
formation des maîtres pourraient se résumer sous la forme de quatre
paradigmes 'fondamentaux qui représentent les modes de pensées actuels
en matière de formation des enseignants.

1. Le paradigme comportemental qui envisage l'enseignement comme
un ensemble de capacités comportementales à pratiquer et à maîtriser.
Cette approche de l'enseignement est sans doute particulièrement évi¬
dente dans les premières expériences de micro-enseignement.

2. Le paradigme personnaliste qui envisage l'enseignement comme un
processus de développement à partir des principes et engagements parti¬
culiers propres à l'élève enseignant ; approche souvent fondée sur les
notions rogériennes d'assistance.

3. Le paradigme artisanal qui envisage l'enseignement comme un
ensemble de connaissances et de compétences professionneUes à acquérir
par l'apprentissage et qui favorise l'apprentissage sur le terrain.

4. Le paradigme critique, qui est orienté vers la recherche, et envi¬
sage l'enseignement comme un ensemble d'orientations et d'aptitudes à
une investigation critique et réfléchie permettant de transformer une
problématique d'enseignement et le contexte dans lequel il se déroule.
On l'appeUe parfois « enseignement réfléchi ».

Zeichner décrit ces paradigmes comme des jugements de valeur, des
croyances sur la nature et les objectifs de l'enseignement, la manière
dont on apprend à enseigner el la nature des connaissances des ensei¬
gnants. Il suggère que les cours de formation initiale ont généralement
tendance à être influencés par un ou parfois plusieurs de ces para¬
digmes.

Cet article a pour but d'examiner certains des principes sur l'ensei¬
gnement et la formation des maîtres qui ont influencé récemment la
conception des programmes de formation des enseignante, de les opposer
à la recherche empirique et aux théories actucUes sur le connaissances et
la pensée des enseignants et enfin de déterminer le rôle que peuvent
jouer les théories et les méthodes de cette recherche dans l'analyse,
l'évaluation et le développement de programmes de formation profes¬
sionneUe.
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LES CONCEPTIONS COURANTES EN MATIÈRE
DE FORMATION PROFESSIONNELLE

Le fait d'expUciter nos principes concernant l'enseignement et la for¬
mation professionnelle contribue d'une part à lever les ambiguïtés et
incohérences qui influencent notre conception de la formation des ensei¬
gnants et permet d'autre part de mettre en question le bien-fondé et les
effets des pratiques courantes à la lumière de la recherche empirique et
du débat rationnel.

Par exemple, le terme « enseignement réfléchi » est depuis peu large¬
ment utilisé pour décrire plusieurs approches de la formation des
maîtres. Cependant, si l'on examine le sens profond de cette idée, U est
clair qu'on la conceptualise de différentes manières et qu'eUe a parfois
été utilisée pour justifier des pratiques tout à fait opposées. Certains
adeptes de l'enseignement réfléchi adoptent la notion de réflexion en -
action de Schon qui implique que les étudiante apprennent mieux en tra¬
vaUlant sous la tutelle d'un enseignant expérimenté. (Russel, 1988 ; Furlong
étal., 1988).

Schon (1987) parle du tutorat (coaching), formation en situation sous
la conduite d'un conseUler pédagogique, processus au cours duquel les
connaissances et la réflexion de l'enseignant deviennent explicites
lorsque le conseUler et l'étudiant travaUIent ensemble sur un problème
et que l'étudiant apprend ainsi ce que Schon appelle « l'art du profes¬
sionnel ». Dans d'autres cas, on a utilisé une conception scientifique cri¬
tique de la réflexion en tant que prise de conscience des causes et des
conséquences de nos actions pour montrer qu'il est préférable de retar¬
der la formation sur le terrain jusqu'à ce que les étudiants aient déve¬
loppé des aptitudes critiques, afin d'éviter que le placement dans une
école ne devienne qu'un simple processus d'acceptation des pratiques
existantes (Goodman, 1985).

En réalité, le terme « enseignement réfléchi » recouvre de nom¬
breuses conceptions différentes de l'enseignement et de la formation des
enseignante (voir Calderhead, 1989) et conduit également à se poser plu¬
sieurs questions empiriques sur les différentes sortes de processus réflé¬
chis dont les étudiants sont capables, les effets de ces processus et la
manière dont les étudiants seraient le mieux préparés à s'y engager.

Les paradigmes, les formules et les croyances que nous utilisons pour
justifier des approches particulières de la formation des maîtres ont sou¬
vent tendance à être relativement simples et à n'avoir aucun rapport
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avec l'image complexe de l'apprentissage des enseignants qui émerge
actueUement de la recherche sur les enseignants stagiaires et des compa¬
raisons entre les enseignants expérimentés et débutants. Des descriptions
détaUlées faites par des formateurs de leur propre expérience ont aussi
tendance à confirmer que l'apprentissage du métier d'enseignant est un
processus complexe et variable. Les quatres paradigmes de Zeichner,
par exemple, sont à des Ueux des catégories analytiques distinctes qu'ils
semblent être au départ. C'est sans doute en raison du fait que chacun
des quatre paradigmes est plus ou moins approprié dans des contextes
différents, par rapport à des aspects différents du travaU des ensei¬
gnants, ou à des stades différente de la carrière d'un enseignant. Ainsi,
l'apprentissage basé sur une approche orientée vers la recherche est
peut-être impossible en début de carrière si l'on ne possède pas les
connaissances permettant les comparaisons et les analyses qui sont la
base de la recherche critique. Par contre, une approche comportemen¬
tale ou une approche artisanale pourrait répondre aux besoins d'ensei¬
gnante débutante encore au stade de la « survie » et mener à des pra¬
tiques qui peuvent être évaluées et adaptées plus tard lorsque l'étudiant
a acquis une certaine assurance et des compétences fondamentales.

LA RECHERCHE SUR LE DEVELOPPEMENT
DES CONNAISSANCES DE L'ENSEIGNANT

Les dernières recherches sur la formation des enseignants semblent
démontrer que devenir enseignant implique des changements et des
développements complexes non seulement du comportement mais aussi
de la connaissance, de l'affect et du savoir et que ces changemente s'opè¬
rent dans le cadre d'un contexte idéologique puissant.

L'apprentissage de l'enseignement suppose l'acquisition d'une gamme
de comportements pédagogiques mais U nécessite aussi le développement
de manières d'envisager les élèves, le programme et le travail en classe,
ainsi que la prise en charge de certains engagements et principes sur
l'enseignement, le rôle de l'enseignant, l'acquisition de connaissances
Uées à la tâche de l'enseignant, enfin, l'adaptation et les réactions face
aux pressions que l'école et le contexte éducatif imposent au travail de
l'enseignant.

À l'heure actueUe, aucun cadre théorique n'englobe ces différents
domaines de développement et ne nous fournit une vue d'ensemble des
processus complexes et des interactions qu'Us impliquent. La recherche
sur le développement professionnel des élèves-maîtres est généralement
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fragmentée. Ainsi, U existe une quantité de recherches dans les domaines
suivants : les systèmes de convictions des enseignants et des élèves-maître
(Mumby, 1982), les connaissances de base des enseignants et des élèves-
maîtres (Leinhardt et Greeno, 1986 ; BerUner, 1987), l'interaction en
classe (Wragg, 1984 ; Denham et Liebermanm, 1980), la sociaUsation des
élèves-maîtres (Lacey, 1977 ; Tabachnik et Zeichner, 1984), les préoccu¬
pations des élèves-maîtres (FuUer et Brown, 1975), la manière dont les
étudiante et les enseignante posent et résolvent les problèmes (Borto et
al., 1988 ; Clark et Yinger, 1987) et enfin la manière dont les élèves-
maîtres transforment leur connaissance de la matière en compétence
pédagogique (Shulman, 1986 ; WUson et al, 1987).

Un bon nombre de ces recherches sont centrées sur certains
domaines ou certains types de connaissances, de modes de pensée ou de
comportements développés par les enseignante au cours de leur forma¬
tion. D'autres chercheurs ont utilisé une approche plus hoUstique pour
étudier l'enseignement et la formation des enseignants. Elbaz (1983),
Clandinin (1986), Butt et al. (1986) et Knowles (1987) par exemple, ont
tenté de décrire les connaissances des enseignante en les traitant non
comme des domaines séparés ou indépendants mais en les mettant en
relation avec d'autres aspects de leur développement et d'autres expé¬
riences vécues.

Elbaz fait une distinction intéressante entre les connaissances pra¬
tiques et les connaissances plus abstraites ou théoriques pour ensuite
définir les connaissances pratiques en terme d'images, de principes de
pratique et de règles. Clandinin insiste sur la notion d'images en suggé¬

rant que les enseignante possèdent certaines images-clé tirées de leurs
expériences passées qui ont une charge émotionneUe et qui agissent en
tant que métaphores puissantes sur leur pensée et influencent leur pra¬
tique pédagogique de façon considérable. L'un des exemples qu'elle
décrit est celui d'une enseignante d'une école maternelle qui se repré¬
sente la classe comme une famille, ce qui influence sa relation avec les
enfants, sa façon d'organiser les activités et le programme et ce qu'elle
attend du comportement des enfante.

La valeur de la recherche qui étudie non seulement les connaissances
acquises par les enseignants mais aussi la manière dont ces connais¬
sances sont étroitement Uées à d'autres aspecte de leur développement
professionnel vient de ce qu'eUe nous conduit à une théorie non seule¬
ment plus élaborée, mais aussi plus utilisable dans la formation des
enseignants.
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QueUe que soit la nature de nos critères personnels en matière de for¬
mation des enseignante, si notre objectif est d'agir sur les connaissances
pratiques des élèves-maîtres, nous devons être capables de conceptuaU-
ser ce processus et son rapport avec d'autres connaissances fondamen¬
tales et de savoir comment U est influencé par de nouveaux types d'acti¬
vités.

Cependant, on ne peut pas dire que la recherche ait beaucoup pro¬
gressé dans cette optique. Nous ne possédons pas de théories bien défi¬
nies de l'apprentissage professionnel. Néanmoins, il faut noter l'émer¬
gence de concepts nouveaux qui remettent en question nos idées sur
l'enseignement et la formation des maîtres en nous éclairant sur la
nature du travaU des enseignante, en nous aidant à évaluer les pratiques
existantes en matière de formation des maîtres, à comprendre leurs
effets et à prendre des directions nouvelles.

Ainsi, on demande couramment aux élèves-maîtres d'élaborer un
projet de travaU dans un domaine spécifique du programme avant de les
envoyer sur. le terrain dans le but de les préparer à la pratique de la
classe. Il arrive aussi très souvent que ces étudiante consacrent beau¬
coup de temps et d'efforts à l'accomplissement de cette tâche pour
s'apercevoir une fois sur le terrain que leur projet est inadéquat et
irréalisable : Us ont mal évalué les aptitudes, les intérête ou la capacité
de travaU des élèves ou bien Us n'ont guère tenu compte du travaU ou
des méthodes de travaU qui existaient déjà dans l'école en question.

Les recherches sur le travaU de préparation des enseignants (Yinger,
1980 ; Calderhead et MUler, 1985 ; WUson et al., 1987) montrent com¬
ment les enseignante utilisent une gamme étendue de connaissances pour
préparer leurs cours ; en particulier des connaissances sur les enfante,
leur comportement, leurs intérête, leurs réactions face à différentes acti¬
vités, sur le champ des aptitudes d'une classe moyenne, les façons
d'organiser la classe, les stratégies pédagogiques, l'idée qu'ils se font
d'eux-même en tant qu'enseignants, les contraintes Uées à l'école et à la
classe et la connaissance des différentes manières de présenter un sujet.
La préparation des cours suppose la gestion d'une gamme très étendue
de connaissances. Pourtant, les élèves-maîtres possèdent rarement les
connaissances requises pour préparer les cours de façon efficace et c'est
généralement sur le tas en tirant des leçons de leurs propres erreurs
qu'Us acquièrent cette aptitude à gérer les différents facteurs. En exi¬
geant d'eux qu'Us préparent un projet pédagogique on leur demande
parfois de s'engager dans une tâche qu'ils ne peuvent mener à bien par
rapport aux objectifs qu'U se sont fixés, et le fait qu'ils ne parviennent
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pas à utiliser le projet ne peut que renforcer leurs doutes sur le Uen
entre la pratique pédagogique et les études universitaires.

De même, l'évaluation de leurs propres cours, tâche qui est souvent
privilégiée dans les programmes de formation des enseignants, leur
paraît difficUe, ce qui n'a rien de surprenant puisqu'encore une fois
c'est un travaU qui requiert bien souvent des connaissances qu'Us ne
possèdent pas. L'auto-évaluation suppose que les enseignants soient
capables de répondre à des questions du type : Ai-je été efficace ? Quels
ont été les effets de mon enseignement ? QueUe autre méthode aurais-je
pu utiUser ? Comment m'y prendrai-je la prochaine fois ? Ce qui exige de
la part des étudiante la connaissance d'autres approches pédagogiques,
des aptitudes et des chances de réussite propres aux enfante, des critères
qui permettent de juger l'enseignement etc. Des enseignante expérimen¬
tés peuvent tirer de telles classifications d'un grand nombre d'expé¬
riences, mais les étudiants n'ont sans doute pas les connaissances qui
permettent de faire les comparaisons nécessaires et les évaluations.

Au cours d'une étude récente, on a suivi un groupe d'élèves-maîtres
de l'enseignement primaire pendant une expérience pratique structurée
au début de leur année de PGCE (2) (Calderhead, 1988). Ce stage de deux
semaines visait à sensibiliser les étudiante à la complexité de l'enseigne¬
ment, les aider à apprécier ce que faisaient les enseignante et dans quel
but, leur faire prendre conscience des différences entre les enfante et
leur permettre de s'essayer à l'enseignement de petite groupes. Il s'agis¬
sait d'un cours de formation très bien conçu. Cependant, en classe, les
expériences des étudiante ont pris différentes formes, et compte tenu des
différentes attentes des étudiante, des interprétations différentes de la
tâche faites par les divers enseignants de l'école (dont certains croyaient
fermement que la seule façon d'apprendre à enseigner à ces étudiants
était de les mettre dans le bain sans ménagement !) et compte tenu des
différentes caractéristiques de l'organisation et des programmes de
l'école, U s'est avéré qu'en fait les étudiants ont été confrontés à un
certain nombre d'expériences contradictoires qui ont eu des consé¬
quences très différentes des objectifs qui avaient été fixés. À la fin de la
période de deux semaines, certains étudiants avaient trouvé des modèles
dont Us avaient tiré des exemples de pratique efficace, d'autres avaient
bénéficié de la stimulation nécessaire pour pouvoir réfléchir sur leurs

(2) En gros, l'ex-année de CPR, avec une formation pédagogique plus forte, ou la
deuxième année d'IUFM, mais à l'université et sans concours préalable.
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idées personneUes au sujet de l'enseignement et sur leur propre rôle en
tant qu'enseignant, d'autres encore étaient plus convaincus que jamais
que les enseignante et les formateurs n'avaient rien à leur offrir.

LES MÉTHODES D'INVESTIGATION

Pour concevoir des activités de formation professionnelle, l'idéal
serait que nous ayons une meiUeure compréhension de l'interaction
entre les exigences requises pour la tâche, les variables liées aux étu¬
diants et les variables Uées au contexte de l'école qui conditionne la for¬
mation professionneUe.

Pour approfondir ce type d'investigation, U est nécessaire de dispo¬
ser de méthodes qui permettent d'avoir accès à ce qui se passe dans
l'esprit des élèves-maîtres, et de suivre de près les changements et les
progrès du savoir et de l'usage qui en est fait. Plusieurs méthodes ont été
développées pour explorer ces aspecte plus difficUes à déceler et plus
contextualisés de l'enseignement et aussi, plus récemment, pour évaluer
les effets de différente types d'expériences de formation des enseignante.
Toutes ces méthodes ont leurs forces et leurs Umites et la plupart d'entre
eUes ne nous renseignent que partieUement sur le savoir ou les méca¬
nismes de pensée des étudiante. Inévitablement, des procédures particu-
Uères imposent par eUes-mêmes quelques contraintes sur la nature de la
pensée, du savoir et des croyances qui sont étudiés, même si les cher¬
cheurs ont parfois tenté de les minimiser, visant ainsi « à créer des toiles
sur lesqueUes les enseignante et les futurs enseignants pourraient peindre
ce qu'ils savent, ce qui leur tient à cur et ce qu'Us sont capables de
faire » (Me Diarmind et Bail, 1988 p.3).

Faire une carte de concepts, par exemple, est une méthode qui a été
utilisée pour examiner la structure du savoir des enseignante et des
élèves-enseignants et pour étudier les effets de certaines composantes
d'un cours de formation sur le savoir des élèves-enseignante (Hoz, 1986 ;
Beyerbach, 1988 ; Morine - Derohimer, 1988). On demande aux étu¬
diants de plancher sur un sujet spécifique tel que la préparation de
cours ou la gestion de la classe. Lorsqu'Us ont produit une Uste de termes
ou « concepts » on leur demande ensuite de les ordonner de façon à mon¬
trer leurs rapporte et interconnexions et parfois d'identifier la nature de
ces relations. La carte de concepts qui en résulte est censée représenter
leur compréhension du sujet. Cette méthode peut révéler des lacunes,
des erreurs de jugement, ainsi que le degré de complexité de la compré¬
hension révélé par les relations qui sont effectuées. La gestion de la
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classe par exemple, peut être associée aux relations personneUes, aux
aptitudes des élèves, au degré d'intérêt du travaU proposé ou bien à des
récompenses, des sanctions, des règles, une réglementation, révélant
ainsi des conceptions différentes de la gestion de la classe qui peuvent
être plus ou moins complexes et détaUlées. Il existe une variante de cette
méthode ; c'est la méthode de « l'arbre structuré » qui consiste à fournir
une longue Uste de concepts et de demander aux enseignants de les
ordonner en un réseau d'inter-relations (Roehler et Duffy, 1988 ;
Michelon, 1987).

On a organisé des séances au cours desqueUes on demande aux étu¬
diants de penser tout haut et où l'on stimule la mémoire en utilisant
l'enregistrement vidéo d'un cours, ce qui leur donne la possibiUté de se

souvenir de ce qui se passait dans leur esprit. Ces méthodes ont fourni
des enregistrements de pensée qui indiquent ce que les étudiante remar¬
quent et le genre de savoirs, de croyances et de processus de pensée
qu'Us utilisent au moment où ils enseignent (voir Clark et Peterson,
1986).

Diamond (1988) a utilisé l'écriture de scénario comme moyen d'ana¬
lyser certains des aspecte routiniers de l'enseignement qui sont difficiles
à explorer en raison de la nature tacite du savoir. On demande aux
enseignants d'imaginer qu'ils sont sur le point de faire un cours et
ensuite d'écrire un scénario de ce qui se passerait, en notant les paroles
et les actes des participante. Cette méthode révèle l'idée qu'Us se font des
élèves et de leurs réactions par rapport aux actions des enseignants.
Diamond suggère que l'écriture de scénario permet aux enseignants de se

poser des questions sur leur propre pratique et de prendre conscience
d'un grand nombre de leurs convictions jusque-là inexprimées.

La technique de l'« incident critique » avec enregistrement vidéo et
description de certains cours ou d'incidents particuliers a été utilisée
pour faire apparaître le savoir contextuaUsé des étudiante et des ensei¬
gnants. Lorsqu'on leur demande de commenter tels documente les ensei¬
gnants expérimentés révèlent généralement un savoir riche sur chaque
épisode, qu'ils reUent facUement aux situations courantes de la classe,
tandis que le savoir des élèves-maîtres semble être moins bien organisé et
moins vite mobilisé. Par exemple, au cours de l'une de ces études
(Calderhead, 1981) l'un des incidente présenté aux enseignante expéri¬
mentés et aux novices était le suivant : « La classe travaiUe calmement
lorsqu'un groupe d'enfante se met à bavarder ». On leur demandait
queUes informations U leur manquait au sujet de l'incident et comment
Us réagiraient dans un tel cas. Les enseignants expérimentés réagissaient
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habitueUement en évoquant une foule de variantes typiques de l'inci¬
dent : le clown de la classe essayait de chahuter ou bien un élève n'arri¬
vait pas à faire son travaU et demandait de l'aide autour de lui, ou
encore les élèves étaient distraite par l'irruption d'une guêpe dans la
classe, etc. Alors que les étudiants réagissaient généralement d'une façon
beaucoup plus simple : ainsi un étudiant a réagi au même incident en
disant : « J'attendrai que le bruit atteigne un niveau intolérable alors je
leur dirai de se taire. » Il est intéressant de noter que les enseignante
expérimentés ont montré qu'Us pouvaient évoquer un large éventaU de
situations mais que leur palette de solutions ou de réactions face à ces
situations est beaucoup plus restreinte. L'une des interprétations pos¬
sible pourrait être que la réaction de l'enseignant à un incident particu¬
Uer dépend des enfante et du contexte à ce moment précis et même si
l'expérience passée sert de base pour réfléchir sur une situation nou¬
veUe, eUe ne fournit pas de recettes toutes prêtes pour l'action. Le com¬
portement des enseignants est, du moins dans certains cas, adapté au
contexte spécifique dans lequel Us se trouvent.

Il existe aussi un certain nombre de procédures de plus grande enver¬
gure qui ont été utilisés pour explorer les aspecte cognitifs et affectifs du
développement des élèves-enseignants : différentes procédures ethnogra¬
phiques et différentes formes d'entretiens, visant à reconstituer la pen¬
sée insaisissable qui accompagne l'enseignement interactif (e.g. Yinger,
1986) ou à identifier les événements significatifs de la vie d'un enseignant '

qui ont influencé sa façon d'envisager la pédagogie en construisant des
biographies d'enseignante, (e.g. Butt et al., 1986).

Les cadres théoriques et les méthodes que les chercheurs en sont
venus à utiUser pour conceptuaUser et explorer le savoir et la pensée des
enseignants fournissent une base pour analyser et évaluer la formation
professionneUe. D incombe maintenant aux formateurs d'enseignants
d'accompUr la tâche difficile qui consiste à expUciter les fondements des
pratiques de formation courantes et d'évaluer les chances de réalisation
de nos espoirs et de nos attentes dans le domaine du développement pro¬
fessionnel des enseignants. Tout en contribuant à améliorer la quaUté de
la formation des enseignants, un tel travail pourrait aider à éclairer
davantage notre compréhension de la nature hautement complexe de
l'enseignement lui-même, de la nature et du rôle du savoir dans l'ensei¬
gnement et des processus qui permettent aux enseignants débutants
d'acquérir leur compétence professionnelle.
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professionneUe. D incombe maintenant aux formateurs d'enseignants
d'accompUr la tâche difficile qui consiste à expUciter les fondements des
pratiques de formation courantes et d'évaluer les chances de réalisation
de nos espoirs et de nos attentes dans le domaine du développement pro¬
fessionnel des enseignants. Tout en contribuant à améliorer la quaUté de
la formation des enseignants, un tel travail pourrait aider à éclairer
davantage notre compréhension de la nature hautement complexe de
l'enseignement lui-même, de la nature et du rôle du savoir dans l'ensei¬
gnement et des processus qui permettent aux enseignants débutants
d'acquérir leur compétence professionnelle.
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