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Résumé Cet article prend appui sur les réponses à une enquête conduite par l'unité
européenne d'Eurydice (réseau d'information sur l'éducation dans l'Union
européenne) pendant l'année 1994. Il montre l'organisation contrastée et
diversifiée de la formation continue suivant les pays et parfois même à l'inté¬
rieur d'un pays, mais également un consensus sur les objectifs de la formation
continue et des tendances majeures : développement de la formation continue
dans les établissements scolaires, élargissement des publics cibles, recherche
d'un équilibre entre l'offre et la demande et d'une meilleure relation entre la
qualité et l'efficacité des formations proposées. Il montre aussi des points de
fragilité : modestie des crédits affectés à la formation continue, difficulté des
remplacements des enseignants, non reconnaissance des périodes de forma¬
tion dans les carrières, faiblesse de la recherche et des pratiques d'évaluation.
La formation continue, aujourd'hui située à l'intérieur d'un processus de for¬

mation permanente et jouissant d'une grande liberté de propositions apparaît
comme un espace de réflexion et de convergence dynamique pour l'innova¬
tion, pour le partage des problématiques et pour la construction d'un espace

éducatif européen.

Abstract This article is backed up by the answers to a survey conducted by the Euro
pean unit of Eurydice (Education Information network in the European Union)
during the year 1 994. Despite the contrasted and diversified organization of
in-service training according to countries and sometimes even within a coun¬

try, there is a consensus on the objectives of in-service training and major
trends : developing in-service training in schools, increasing the targeted
public, looking for a balance between supply and demand and a better rela¬

tionship between the quality and efficiency of the provided training programs.
The article also emphasizes the weak points of in-service training : the modest
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* Francine Vaniscotte, chargé de mission Europe, INRP

1 : Cet article .prend appui su.r les réponses à une enquête conduite par l'unité européenne d'Eurydice
Suprês des unités nationales durant l'année 1 994. Il reprend également des éléments d'un document de
travail établi par l'auteur pour la Commission des Communautés européennes sur la profession d'ensei¬
gnant aujourd'hui.
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Les stratégies de formation continue en Europe

funds assigned, the difficult substitition of teachers, the fact that training
periods are not taken into account in careers, the weakness of research and
appraisal practices. However, in-service training which is today integrated
within a process of continuing education, and benefits from a great freedom of
proposal, appears as a space of reflexion and dynamic convergence for inno¬

vation, for the sharing ofproblematics and for the building of a European edu¬

cational space.

Introduction

Après les réformes des années cinquante : prolongement de la scolarité, démocratisation de
l'enseignement, réforme des structures de l'enseignement obligatoire, la période 1975-1985
a connu deux lignes majeures dans l'évolution de la formation des enseignants. Il est apparu
nécessaire, à la fois de consolider les réformes entreprises et de réévaluer les priorités face à
une société dont l'évolution notamment technologique s'accélérait fortement (Neave, 1990). A
dire vrai, les associations d'enseignants et les mouvements pédagogiques avaient en France et
en Espagne, mais aussi en Allemagne et dans d'autres pays donné les premiers éléments d'une
analyse des réformes éducatives et mis en évidence ce dilemme qui devenait de plus en plus
sensible et facilitait déjà l'éclosion des concepts de formation permanente et/ou de long life
learning.

Aujourd'hui la formation continue des enseignants, notion déjà ancienne et encore neuve
maintient cette tension entre le regard d'analyse critique et le nécessaire accompagnement des
politiques nationales ; elle constitue une idée force de la dynamique sociale et connaît une
importance accrue en raison de la demande croissante de la qualité de l'enseignement et du
contexte de crise économique durable.

50

LA FORMATION CONTINUE DES ENSEIGNANTS :
UNE ORGANISATION CONTRASTÉE

Les Etats considèrent que la formation continue des enseignants est un instrument essentiel pour
transmettre les politiques nationales d'éducation. C'est pourquoi, les ministères des différents
pays européens en définissent généralement le cadre conceptuel. La décentralisation est

ensuite la règle ; elle s'applique soit au niveau régional ou provincial comme au Portugal, en

France, en Italie, au Danemark, soit au niveau de l'autprifé locale ou de l'établissement,
comme en Finlande ou en Ecosse. Cette situation crée une difficulté pour recueillir les infor¬

mations sur l'organisation, la participation et les contenus de la formation continue.

Les études comparatives sur l'organisation de la formation continue en Europe s'avèrent donc
peu aisées. Les actions de formation sont émiettées sur les différents territoires locaux ou régio¬
naux, les pouvoirs organisateurs sont multiples et les tendances des différents types d'organi¬
sations difficiles à percevoir. La formation continue connaît cependant un consensus autour de
ses objectifs, des interrogations identiques et des problématiques comparables dans les diffé¬
rents pays.

RECHERCHE et FORMATION Avril 1995 - N° 18

Les stratégies de formation continue en Europe

funds assigned, the difficult substitition of teachers, the fact that training
periods are not taken into account in careers, the weakness of research and
appraisal practices. However, in-service training which is today integrated
within a process of continuing education, and benefits from a great freedom of
proposal, appears as a space of reflexion and dynamic convergence for inno¬

vation, for the sharing ofproblematics and for the building of a European edu¬

cational space.

Introduction

Après les réformes des années cinquante : prolongement de la scolarité, démocratisation de
l'enseignement, réforme des structures de l'enseignement obligatoire, la période 1975-1985
a connu deux lignes majeures dans l'évolution de la formation des enseignants. Il est apparu
nécessaire, à la fois de consolider les réformes entreprises et de réévaluer les priorités face à
une société dont l'évolution notamment technologique s'accélérait fortement (Neave, 1990). A
dire vrai, les associations d'enseignants et les mouvements pédagogiques avaient en France et
en Espagne, mais aussi en Allemagne et dans d'autres pays donné les premiers éléments d'une
analyse des réformes éducatives et mis en évidence ce dilemme qui devenait de plus en plus
sensible et facilitait déjà l'éclosion des concepts de formation permanente et/ou de long life
learning.

Aujourd'hui la formation continue des enseignants, notion déjà ancienne et encore neuve
maintient cette tension entre le regard d'analyse critique et le nécessaire accompagnement des
politiques nationales ; elle constitue une idée force de la dynamique sociale et connaît une
importance accrue en raison de la demande croissante de la qualité de l'enseignement et du
contexte de crise économique durable.

50

LA FORMATION CONTINUE DES ENSEIGNANTS :
UNE ORGANISATION CONTRASTÉE

Les Etats considèrent que la formation continue des enseignants est un instrument essentiel pour
transmettre les politiques nationales d'éducation. C'est pourquoi, les ministères des différents
pays européens en définissent généralement le cadre conceptuel. La décentralisation est

ensuite la règle ; elle s'applique soit au niveau régional ou provincial comme au Portugal, en

France, en Italie, au Danemark, soit au niveau de l'autprifé locale ou de l'établissement,
comme en Finlande ou en Ecosse. Cette situation crée une difficulté pour recueillir les infor¬

mations sur l'organisation, la participation et les contenus de la formation continue.

Les études comparatives sur l'organisation de la formation continue en Europe s'avèrent donc
peu aisées. Les actions de formation sont émiettées sur les différents territoires locaux ou régio¬
naux, les pouvoirs organisateurs sont multiples et les tendances des différents types d'organi¬
sations difficiles à percevoir. La formation continue connaît cependant un consensus autour de
ses objectifs, des interrogations identiques et des problématiques comparables dans les diffé¬
rents pays.

RECHERCHE et FORMATION Avril 1995 - N° 18



Francine VANISCOTTE

Les quatre grandes orientations de la formation continue mises en évidence pour la France
par Lise Demailly (1 991 ) correspondent chacune à des objectifs et des modèles pédagogiques
différents qui s'appliquent également à l'ensemble des pays européens.

Une orientation universitaire qui valorise le savoir théorique et son mode de trans¬

mission traditionnel : cours magistraux et conférences. Les formations suivant cette orientation
sont souvent qualifiantes ; sanctionnées par des diplômes, elles reposent sur un engagement
volontaire de l'enseignant et sont de longue durée.

Une orientation de type scolaire lorsque la formation est organisée par une institu¬

tion légitimée et spécialisée dans la formation des enseignants (formation initiale et/ou conti¬

nue) ayant une autorité donnée par un pouvoir central, régional ou local pour organiser des
formations. Dans ce cas, la formation peut revêtir des aspects obligatoires, par exemple, pour
accompagner une réforme ou de nouvelles orientations politiques.

Une orientation contractuelle lorsque formés et formateurs établissent un accord pré¬

cis sur une formation. La démarche passe alors par une analyse des besoins, un projet négo¬

cié entre partenaires, un cahier des charges et des modalités précisées quant aux aspect péda¬

gogiques de la formation. La formation se fait alors soit dans un institut de formation, soit dans
l'établissement scolaire.

Une orientation interactive reflexive lorsque la formation est liée à la résolution
d'un problème et à la pratique professionnelle. La formation s'appuie alors sur des savoirs de
métiers, sur une démarche de projet permettant l'acquisition de nouveaux savoirs profession¬
nels. Elle se fait le plus souvent dans les établissements scolaires et donne une place importante
à l'auto-analyse et à l'auto-formation.

Ces quatre types de formations sont complémentaires. La tendance est au développement de
la formation dans les établissements, surtout dans les pays fortement décentralisés (Royaume
uni, Pays-Bas, Danemark), mais tous les pays ont aussi des instances de formation continue,
parfois différentes pour les enseignants de l'enseignement primaire et pour ceux de l'ensei¬

gnement secondaire. En général, la formation continue se fait :

- soit dans des lieux ou structures spécifiques de formation continue comme en Espagne (cen¬

tras de profesores), en France (MAFPEN), en Italie (IRRSAE), en Belgique et en Grèce, au
Danemark, en Suède, en Norvège ainsi qu'en Allemagne et en Autriche ;

- soit dans des centres de formation initiale associés à la formation continue comme en France
(IUFM), au Luxembourg, aux Pays-Bas, au Portugal, au Royaume uni, en Finlande et en

Islande.

Ces lieux ont parfois un statut universitaire (Royal Danish School et IUFM français), mais le plus
souvent, ils ne sont pas universitaires. Il faut souligner que, alors qu'il existe depuis vingt ans
une tendance à placer la formation initiale des enseignants à l'université, une tendance inverse
existe pour la formation continue qui s'est développée en dehors des universités et notamment
â l'inférieur des établi ssèmériis scolaires. Ceci illustre le souci de mettre l'accent sur la dimen¬
sion professionnelle de la formation mais pose également le problème de la reconnaissance
académique de cette formation. Suivant l'orientation donnée à la formation, les modes péda-
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, Objectifs les plus fré-
I quents
- acquérir de nouvelles compé-

I fences

- actualiser ses compétences
- participer à la recherche
- encourager l'innovation
- acquérir un perfectionnement

l professionnel

Contenus les plus fré¬
quents
- pédagogie générale
- currieulos el didactiques
- formation qualifiante avec
examen ou diplôme

Forme pédagogique
de type universitaire
- conférences cours
- stages longs, périodes
sabbatiques
- enseignement à distance
- université d'été

Formateurs
- universitaires
- enseignants- chercheurs

Formation qualifiante avec examen ou diplôme

Forme pédagogique
de type scolaire, contrac¬
tuelle et interactive
- conférence pédagogique
- voyages d'études y compris
à l'étranger
- université d'été
- séminaires
- stages pratiques

orma urs
- personnel à temps plein
- universitaires
- enseignants déchargés
- experts

Objectifs tes plus fréquents
- actualiser ses compétences
- acquérir de nouvelles compétences
- s'initier à de nouvelles méthodes
- favoriser l'interdisciplinarité et le travail en
équipe
- encourager l'innovation
- former à la gestion des relations humaines
- favoriser les relations avec l'entreprise
- former à l'organisation et à la gestion de
l'école

on nus s p us ue s
- curriculas et didactiques
- organisation de l'école
- aide aux enseignants débutants
- pédagogie générale et spécifique

Formation qualifiante parfois

Z

co

â

i

Universités Établissements
de fermation
d'enseignants

d'action

Établissements scolaires

Forme pédagogique de type interactive
et reflexive
- ateliers
- journées ou semaines pédagogiques
- stages en lien avec la pratique pédagogique
- travail de groupe

, Formateurs
- inspecteurs, conseillers pédagogiques, chefs
d'établissements

j - experts
- enseignants pairs

Objectifs les plus fréquents
- favoriser le travail d'équipe, l'interdisciplinarité et l'innovation
- former à la gestion de l'école
- former à la gestion des relations humaines et à b résolution des problèmes de l'établissement
- réfléchir sur ses pratiques pédagogiques
- actualiser ses compétences de base

Contenus les plus fréquents
- pédagogie et psychologie
- connaissance de l'environnement
- innovation
- projet pédagogique
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Francine VANISCOTTE

gogiques utilisés varient des cours magistraux traditionnels jusqu'aux travaux de petits
groupes. Le tableau ci-contre tente de dresser un état des différentes possibilités de la forma¬
tion continue.

LES POINTS SENSIBLES ET LES INTERROGATIONS
DE LA FORMATION CONTINUE

Les aspects matériels et financiers

Tous les Etats connaissent des limites financières à leurs actions en faveur de la formation conti¬

nue. Les difficultés qui en découlent sont partout identiques : impossibilité de remplacement,
limitation des offres de formation, restriction du nombre de participation, diminution de la
durée des formations. Les situations particulières de chaque État font que certains augmentent
un peu, d'autres diminuent un peu des budgets qui dans l'ensemble ne correspondent pas à
l'ambition des objectifs affirmés. Il y a là un paradoxe car si l'on entend améliorer la qualité
de l'enseignement par le développement de la formation continue, il faudrait lui allouer un
budget bien plus important qu'à la formation initiale, ce qui n'est jamais le cas.

Le remplacement des enseignants, malgré des solutions diverses, est toujours un problème et il

semble qu'aucun État n'assure ni le remplacement systématique, ni son refus total. Chacun
développe des mesures particulières d'un remplacement dans certaines conditions qui tiennent
aux types de formation, à leur contenu jugé prioritaire ou non, à la durée, au lieu, au niveau
d'enseignement. Le problème du remplacement se gère donc plutôt au cas par cas, que par
des lois. Des mesures stratégiques semblables sont, en conséquence, utilisées dans les États

pour maintenir l'offre de formation continue. Elles portent sur :

- la durée des stages : une partie de la semaine pendant une période assez longue en pre¬

nant sur le temps libre et sur le temps scolaire ;

- les échanges de leçons avec les collègues ou dans les possibilités d'emplois du temps ; 	
- l'autorisation d'absence sans remplacement pour stage court ; I

- le développement des propositions hors temps scolaires, des universités d'été et de l'ensei¬

gnement à distance.

Les aspects statutaires et les carrières

En général, la formation continue ne donne aucun avantage de carrière ou de statut, ce qui
peut avoir pour conséquence l'absence de motivation et d'engagement des enseignants. La

formation continue est pourtant partout un droit s'appuyant sur des textes législatifs ; mais une
fois affirmé ce principe, son application connaît bien des limites. Le droit à la formation conti¬

nue est en fait un droit professionnel, sans caractère obligatoire ce qui l'apparente à une obli¬
gation morale. Des exceptions existent cependant. La Grèce assure une formation qu'elle rend
obligatoire aux enseignants récemment nommés car il peut s'écouler une très longue période
entre le moment de la fin des études et celui de la nomination ; cependant, cette obligation de
principe subit parfois des exceptions. L'Espagne, le Portugal et l'Islande soumettent l'avance¬
ment dans la carrière à la participation aux actions de formation continue ; la participation à
la formation continue y est en conséquence plus structurée. L'absence d'obligation qui carac¬
térise Ici formation continué dans la plupart des pays a cependant une conséquence positive :

elle incite à développer des procédures démocratiques qui promeuvent l'autonomie des ensei¬

gnants.
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- la durée des stages : une partie de la semaine pendant une période assez longue en pre¬

nant sur le temps libre et sur le temps scolaire ;

- les échanges de leçons avec les collègues ou dans les possibilités d'emplois du temps ; 	
- l'autorisation d'absence sans remplacement pour stage court ; I
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formation continue est pourtant partout un droit s'appuyant sur des textes législatifs ; mais une
fois affirmé ce principe, son application connaît bien des limites. Le droit à la formation conti¬

nue est en fait un droit professionnel, sans caractère obligatoire ce qui l'apparente à une obli¬
gation morale. Des exceptions existent cependant. La Grèce assure une formation qu'elle rend
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la formation continue y est en conséquence plus structurée. L'absence d'obligation qui carac¬
térise Ici formation continué dans la plupart des pays a cependant une conséquence positive :

elle incite à développer des procédures démocratiques qui promeuvent l'autonomie des ensei¬

gnants.
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L'articulation entre la formation initiale, la formation continue
et l'évolution des publics cibles

L'articulation entre formation initiale et formation continue est aujourd'hui située dans un pro¬

cessus global de formation permanente. Cependant, il arrive que la formation continue des

enseignants soit encore conçue pour combler les carences de la formation initiale provoquant
alors une relation conflictuelle entre les deux : conflit entre les institutions, conflit entre les for¬

mateurs et dans les contenus proposés. A l'articulation entre formation initiale et formation
continue, les enseignants débutants connaissent des difficultés et des sentiments d'abandon que
les recherches ont mis en évidence (Louvet, 1 988). Ils ne sont pas encore pleinement intégrés
au processus de formation permanente alors qu'ils pourraient être les premiers bénéficiaires
d'une réflexion rénovée sur l'articulation entre la formation initiale et la formation continue.

Depuis une quinzaine d'années, le monde éducatif est devenu plus sensible aux caractéris¬
tiques « managériales » du monde de l'entreprise et les voix se sont faites entendre pour ini¬

tier l'ensemble des responsables des systèmes éducatifs à une gestion de l'école plus efficace
pour le rendement des systèmes éducatifs. Les nouveaux défis posés à l'éducation ont rendu
particulièrement sensibles le rôle des chefs d'établissement, véritables moteurs de l'innovation
et du changement, responsables du climat de travail et d'ouverture de leur établissement sur
l'environnement. La prise de conscience de leur importance s'est accompagnée du souci de
leur assurer une formation initiale et continue. Ce même souci concerne les formateurs de for¬

mateurs, les conseillers pédagogiques et les inspecteurs là où ils existent, les conseillers d'édu¬
cation et d'orientation, les responsables du système éducatif.

Cette évolution est à rapprocher du fait que les savoirs sont de plus en plus produits dans la
sphère économique et technique. Ils sont ensuite transformés pour être transmis. La rapidité de

	 plus en plus grande de ces opérations entraîne un rapprochement entre la sphère de l'ensei-
62 | gnement et la sphère de l'économie (Dupouey, 1 992) et un renouvellement de la réflexion sur

la nécessité d'anticiper les évolutions. On sait la difficulté des institutions à s'adapter aux chan¬

gements et aux nouveaux besoins sociaux (Reguzzoni, 1 988). La rapidité des progrès tech¬

niques, l'inflation et le renouvellement rapide des savoirs ne permettent pas aux nouvelles ins¬

titutions (c'est souvent le cas des institutions de formation continue), de s'organiser avec la
rapidité nécessaire, ni aux anciennes de s'adapter. Les institutions (et l'école notamment) accu¬

mulent donc souvent les retards face à l'évolution de la société et de ses besoins qu'une for¬

mation des responsables éducatifs des niveaux intermédiaires (chefs d'établissements et ins¬

pecteurs) pourrait en partie aider à combler.

Dans le domaine des innovations pédagogiques, les idées neuves ne peuvent s'implanter sans

l'aide du maillon charnière qu'est le chef d'établissement. Elles ne peuvent non plus s'implan¬
ter immédiatement et sans secousses, justement parce qu'elles sont neuves. Les chefs d'établis¬
sement, les personnels de direction et les formateurs de formateurs ont un rôle essentiel à jouer
pour permettre aux établissements de se situer dans le « juste à temps pédagogique », c'est-
à-dire entre l'anticipation non maîtrisée et le traditionalisme routinier. Ceci appuie la nécessité

d'avoir recours à des experts extérieurs aux institutions et notamment dans le cas de la for¬

mation des enseignants où les évolutions techniques et scientifiques interrogent chaque jour
l'enseignant.
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L'évaluation et la recherche

La faiblesse signalée du manque de relation entre la formation continue et l'innovation (Black-
burn/Moisan, 1 986 ; Piettre, 1 988) montre la difficulté de mesurer les effets de la formation
continue sur la pratique professionnelle des enseignants. En raison de l'organisation décen¬

tralisée de la formation continue, les données manquent sur les participations réelles des ensei¬

gnants. On peut penser qu'un certain nombre de formations qui sont de courte durée, pour
des raisons budgétaires, ne laissent pas le temps suffisant pour que le processus formatif
d'analyse et de distanciation des pratiques professionnelles entraîne les évolutions appré¬
ciables des pratiques pédagogiques. On peut aussi faire l'hypothèse que le nombre d'ensei¬

gnants touchés par la formation continue ne correspond pas encore à la masse critique néces¬

saire aux changements, compte tenu du contexte sociologique, technologique et de la rapidité
des adaptations qu'il demande. Un développement des recherches et des processus d'évalua¬
tion pourrait seul permettre de cerner les effets de la formation continue sur la pratique des

enseignants.

Les pratiques d'évaluation sont actuellement peu développées en formation continue et se heur¬

tent aux problèmes du volontariat. Les manières de faire sont extrêmement diverses quand il

s'agit d'évaluation qualitative ; elles vont du sentiment que rien de ce qui se passe dans la for¬

mation continue n'est évaluable puisqu'il s'agit du développement personnel de l'individu jus¬

qu'aux tentatives structurées de mettre en interrelation, une analyse des besoins, une formula¬
tion des attentes et une appréciation des résultats. Leur développement pourrait permettre de
répondre à des questions essentielles pour la formation continue : identification des besoins en
fonction des groupes cibles, type de connaissance à faire acquérir, mesure des acquisitions,
influence de la formation sur la pratique professionnelle et retombées sur les élèves : autant
d'éléments qui pourraient faciliter le changement et l'innovation. Une telle approche ne peut
se concevoir que dans le long terme et avec un solide dispositif méthodologique. Il semble,
d'après les informations recueillies, que la formation continue n'en soif pas encore à ce stade.
Le champ de l'évaluation est complexe et la convergence vers un consensus sur le type d'éva¬

luation qualitative à conduire n'apparaît pas encore.

Ces questions pourraient également susciter des recherches. Le déficit de recherches sur la for¬

mation continue a été constaté lors du colloque qui a réuni, sur ce thème, des directeurs d'ins¬

titut de recherche à Triesenberg (Liechtenstein) en 1 988 (Wilson, 1 989). Le temps nécessaire
aux recherches et à la diffusion de leurs résultats ne permet pas de dire s'il y a ou non amé¬

lioration en ce domaine. Les informations recueillies au cours de l'année 1994 laissent penser
que dans beaucoup d'États, on n'a pas encore bien identifié les recherches qui seraient néces¬

saires pour définir le champ épistémologique et didactique de la formation continue des ensei¬

gnants. Les apports de la recherche sur la façon dont un enseignant construit et façonne son

identité professionnelle tout au long de sa carrière demanderaient à être confrontés aux offres
de la formation continue et à ses résultats dans le long terme puisque la formation continue ne
semble pas avoir d'effets immédiatement visibles (Huberman, 1 984). La croyance en un iso-
morphisme entre la formation reçue et la pratique professionnelle future, déjà relativement
incertaine pour la formation initiale (Vaniscotte, 1 991 ), ne peut constituer un point d'appui suf¬

fisant pour préjuger des effets de la formation continue.
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Les stratégies de formation continue en Europe

PROBLÉMATIQUES ET TENDANCES ACTUELLES

En 1 988, François Piettre chargé par la Commission des Communautés européennes de coor¬

donner douze études de dispositifs régionaux ou nationaux de formation continue des ensei¬

gnants et d'en faire la synthèse, apportait les éléments suivants (Piettre, 1 988).

Principales tendances :

- volonté de professionnaliser les enseignants ;

- souci de mettre l'école « lieu de production éducative » au c du dispositif ;

- volonté d'adapter les structures de formation continue ;

- souci d'impliquer les enseignants ;

- souci d'accroître l'efficacité de la formation continue.

Points forts observés :

- la formation continue est devenue un objet de négociation ;

- de nouveaux rôles de formateurs émergent ;

- les contenus de formation s'élargissent ;
- les formes de formation se diversifient.

Faiblesses observées :

- les relations entre la formation continue et l'innovation en milieu scolaire restent peu déve¬

loppées ;

- la relation entre la formation initiale et la formation continue reste faible ;

- les actions de formation sont généralement de très courte durée ;

- les structures de formation continue sont souvent fragiles et instables parce que récentes ;

- la formation des formateurs et des responsables hiérarchiques est peu développée ;

- les pratiques d'évaluation de l'efficacité des formations restent encore embryonnaires.

M
"Ces"éléments"de"synthèse"montrentqu'en_1^88rlci"formation"continue en Europe n'apparais¬
sait déjà plus comme le remède aux carences de la formation initiale ; elle était déjà conçue
comme un processus de longue durée, la démarquant du simple recyclage.

Cette conception s'est depuis affermie et la formation continue se définit de plus en plus, à l'in¬
térieur de la formation permanente {long life learning), comme un ensemble d'activités et de
pratiques qui requiert l'implication des enseignants pour élargir leurs connaissances, parfaire
leurs habilités, analyser et faire évoluer leurs attitudes professionnelles (Perron, 1991). Dans
ses finalités, la formation continue apparaît apte à « professionnaliser », à améliorer la qua¬
lité et l'efficacité des systèmes éducatifs, à faciliter la maîtrise des évolutions techniques et
scientifiques, à anticiper les changements (Caspar, 1 990). Bien que les sources de cet article
ne permettent pas de sentir les frémissements et les nouvelles sensibilités des terrains, il semble
que le champ conceptuel de la formation continue, les formes d'actions, les faiblesses, les

points de réflexion n'aient pas radicalement changé, mais se soient plutôt confirmés et conso¬

lidés.
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Francine VANISCOTTE

La professionnalisation des enseignants par la formation continue

L'essentiel du débat sur la formation des enseignants se concentre depuis plusieurs années sur
la professionnalisation des enseignants. Le mouvement « d'universitarisation » des formations
initiales qui s'est développé dans les États européens pose une alternative (Lessard, 1993).

- Faut-il professionnaliser le métier d'enseignant en faisant une formation à l'uni¬

versité, qui consolide les bases scientifiques et rehausse le statut social de l'enseignant, tout en
cherchant à établir le lien entre la pratique et les sciences de l'éducation ?

- Faut-il professionnaliser la formation en la situant au plus près des lieux de pra¬

tique ?

Les réponses peuvent être diverses et même tenter de rapprocher les deux optiques. Elles ne

sont pas sans conséquence sur la manière dont la formation continue traite à son tour ce pro¬

blème.

En privilégiant la formation continue dans les établissements, en déléguant les budgets aux
autorités locales et aux écoles, en mettant l'établissement en situation de client achetant une
formation dans un marché d'offres diverses, c'est bien la professionnalisation de la formation
de l'enseignant qui est retenue. Cette tendance se manifeste par la mise en place des disposi¬

tifs facilitant l'implication des participants, l'identification des besoins, la réflexion sur la réso¬

lution de problèmes, la démarche de projet. La tendance semble résolument s'orienter vers une
formation continue pensée en termes de pratique professionnelle plutôt qu'en termes acadé¬

miques. Cette tendance déjà sensible en 1 986 s'est affirmée et rallie une grande partie des
enseignants. Elle mérite d'être soulignée, d'une part parce qu'il n'y a pas si longtemps que l'on
accepte l'idée que la formation puisse s'appuyer sur la pratique de la classe, sur la créativité
didactique et sur la capacité de la réguler (Meirieu, 1 993), et d'autre part parce qu'elle pour¬

rait maintenant rejaillir sur la formation initiale, en infléchir le mouvement « d'universitariso- I ^
tion » et donner des arguments à ceux qui souhaiteraient voir évoluer la formation initiale vers 	
le modèle anglais. L'Angleterre assure maintenant les deux tiers du temps de formation dans
les établissements scolaires.

Tout en reconnaissant la richesse d'une tendance qui voit s'agrandir le rôle de l'établissement
scolaire, il ne faut cependant pas en sous-estimer les dangers : risque d'enfermer l'enseignant
et l'équipe enseignante dans le lieu relativement clos qu'est l'établissement ; risque à long
terme de faire perdre de vue l'objet premier de la formation continue qui est d'assurer toutes
les composantes du développement personnel et professionnel de l'enseignant ; risque d'af¬
faiblissement du rôle des universités et des centres de formation qui sont les lieux de transmis¬
sion du savoir théorique et didactique dans la formation continue et par contamination dans
la formation initiale.

La définition des besoins en formation et la relation qualité/efficacité

La tendance majeure qui vient d'être soulignée s'accompagne d'une attention à la définition
des besoins en formation : besoins des enseignants qui sont les premiers utilisateurs de la for¬

mation, mais aussi besoins des équipes d'enseignants, des écoles, des quartiers, besoins d'une
région ou d'une population particulière. L'analyse des besoins en formation présentés comme
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une recommandation en 1 986 par V. Balckburn et C. Moisan s'est aujourd'hui fortement déve¬
loppée, voire parfois systématisée, dans le cadre des formations au sein des établissements.
Les stages de formation désignés comme contractuels et interactifs insistent sur l'expression et
l'analyse des besoins. Les modèles pédagogiques attachés à la formation dans les établisse¬
ments et à la définition des besoins en formation permettent incontestablement d'avancer vers
un équilibre entre l'offre et la demande de formation.

Il n'est pas certain cependant que l'on ait répondu de façon satisfaisante aux questions préa¬
lables que pose cette pratique. Quelles sont les conditions nécessaires pour que les enseignants
diagnostiquent leurs propres besoins de formation ? Qui peut les y aider ? Comment s'assurer
de la validité du diagnostic ? Quelle échelle établir entre les besoins et comment différencier
les besoins superficiels émanant de sollicitations extérieures des besoins plus profonds liés aux
problèmes d'un développement personnel ?

Hormis le cas particulier des actions de formation visant à l'obtention de nouvelles qualifica¬
tions et sanctionnées par un diplôme, la qualité des actions de formation continue tire sa signi¬
fication de son rapport avec son efficacité. La formation continue ne peut être efficace que si

ceux qui la suivent ont une motivation et un projet de développement professionnel en adé¬

quation avec la formation proposée. Il y a donc une relation entre l'implication des enseignants
et l'efficacité des différentes modalités de formation continue (Bolam, 1 988). Mais comment
déterminer les indicateurs qui permettront d'évaluer la qualité des résultats ? Actuellement les

enseignants ont tendance à s'engager dans des formations se concentrant sur les pratiques et
se déroulant dans les écoles ou en relation avec l'école. Ils privilégient plutôt l'opérationnel que
le conceptuel et ils sont en quelque sorte les artisans de leur formation puisqu'ils lui confèrent
une qualité en relation avec leur implication personnelle ou collective lorsqu'il s'agit d'une
équipe éducative.

(,(, I Cette manière de poser la relation entre qualité et efficacité est-elle appelée à se modifier ?

Qualité et efficacité peuvent-elles se dissocier du souci d'une reconnaissance réelle de la for¬
mation continue, c'est-à-dire permettant la gestion d'une carrière et d'une mobilité profes¬
sionnelle, mettant en valeur auprès des responsables éducatifs un cheminement personnel et
professionnel ? La reconnaissance de la formation assurée par l'établissement peut-elle avoir
la même légitimité que celle assurée par l'université et donnant par exemple des unités et des
crédits de formation ? Lorsque les enseignants qui auront eu une formation initiale à la fois
plus académique, plus valorisante et peut être aussi plus proche des lieux de pratique seront
les nouveaux clients de la formation continue, quelle sera leur demande de qualité et d'effica¬
cité ? lra-t-elle dans le sens d'un renforcement des aspects concrets et des analyses de pratique
professionnelle ? Se modifiera-t-elle vers une recherche de connaissance et d'appropriation de
savoirs nouveaux ? Comment finira-t-on par traiter l'actuelle contradiction entre la recherche
d'une amélioration de la pratique professionnelle, la diffusion de l'innovation médiatisée par
la formation continue et l'absence de conséquence de l'engagement dans une formation conti¬
nue sur la carrière de l'enseignant ?
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La dynamique de la formation continue :
un atout pour le développement des innovations

La résistance aux innovations en éducation a depuis les années soixante fait l'objet de nom¬

breux travaux (Miles, 1967; Hassenforder, 1972; Fullan, 1982; Cros, 1993). Le thème
résurgent des conditions nécessaires aux innovations, tant dans les institutions que dans l'en¬

gagement des personnes, montre son importance. En Europe, la formation continue apparaît
comme la moins statique des institutions et pour cela, son rôle dans la diffusion des innova¬
tions, est majeur. La formation continue est, en elle-même, encore souvent une innovation. Ses

structures récentes, diversifiées, souples et flexibles en font un instrument privilégié pour impul¬

ser une dynamique de changement, maintenir l'expertise et la compétence des enseignants,
véhiculer les innovations, accompagner les nouvelles priorités éducatives. Les stratégies volon¬
taristes mises en �uvre depuis dix ou quinze ans (IRRSAE italiens, MAFPEN françaises,
Centres de professeurs espagnols) se sont affirmées et dotées de formateurs plus expérimen¬
tés ; elles se donnent progressivement les moyens de dynamiser les établissements, de moder¬

niser les pratiques tout en pouvant aussi mettre en les dispositifs plus lourds nécessaires

à l'accompagnement des innovations.

La diversité et la complémentarité des formes d'action à l'intérieur de chaque État pourraient
certes signifier un manque de visée globale, un rapport insuffisamment défini entre la théorie
et la pratique, mais elles peuvent aussi être la trace vivante d'une dynamique en marche. La

question de la rationalisation des actions de formation continue reste cependant posée. Il y a
en effet un risque à accentuer démesurément la complexification des dispositifs de formation
sous couvert de leur enrichissement. Trop de diversification pourrait aboutir à l'éparpillement
et à l'appauvrissement. Mais, il se pourrait aussi qu'en ce domaine de la formation continue,
la meilleure règle soit de ne point en établir de trop rigide afin de garder la richesse de l'offre,
l'accueil de la demande, la variété des actions, la modulation des durées, l'alternative entre le

temps libre et le temps de travail. Il appartient peut être à la formation continue de prendre
son temps et de ne pas rationaliser trop fortement des structures et des actions qui sont les

marques de sa vitalité.

Ces possibilités de liberté et ce dynamisme en puissance sont peut-être aujourd'hui le meilleur
atout pour la réussite d'une « Europe de la formation », par la mise en euvre de for¬

mations continues réellement européennes. Aucune législation n'empêche que les formations
continues soient transfrontalières, interrégionales ou européennes. Les pouvoirs locaux multi¬

plient les initiatives en ce domaine en favorisant une circulation des idées et de l'innovation
dans l'espace européen ; les instances administratives s'emploient à trouver les mesures qui
permettent des formations internationales. La généralisation de telles pratiques de formation
fera avancer la construction européenne et l'innovation plus sûrement que toutes les études

théoriques.

Le souci d'internationalisation des formations continues dépasse le cadre des contenus propo¬
sés, il représente une véritable stratégie de renouvellement et d'évolution de la formation conti¬

nue. Les pays Scandinaves ont depuis longtemps une tradition d'ouverture de leurs stages de
formation continue aux autres pays Scandinaves pour améliorer l'échange et la mise en com¬

mun des problèmes éducatifs et de leur solution. Les actions d'échanges d'enseignants de
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l'Union européenne, les bourses du Conseil de l'Europe dans le cadre du CDCC (Conseil de
la coopération culturelle), les visites d'études, les actions de mobilité organisées au niveau
national telle celle du programme Plato aux Pays-Bas, le développement des échanges trans¬

frontaliers, constituent des formes particulières d'action de formation continue que les pro¬

chains programmes communautaires Socrates et Leonardo amplifieront considérablement.

CONCLUSIONS

La formation continue représente une force vive, fluctuante, complexe et parfois instable. Ses

structures n'ont pas l'âge de celles de la formation initiale mais à défaut d'avoir complètement
construit son propre champ de recherche, elle peut s'appuyer sur ce que l'on sait des évolu¬
tions professionnelles des enseignants. Actuellement, elle redécouvre ses principes de base
qu'elle peut appliquer à échelle européenne et s'achemine vers une définition, non pas nou¬

velle, mais faisant l'objet d'un consensus qui s'est consolidé.

Les recherches (Huberman, 1 985 ; Vonk, 1 988) ont permis de dégager un profil assez géné¬

ral de l'implication personnelle de l'enseignant durant sa carrière. On s'accorde en général à
reconnaître :

- une phase pré-professionnelle correspondant à la formation initiale ;

- une phase seuil : la première année d'enseignement ;

- une phase d'acquisition du métier entre la deuxième et la septième année ;

- une première phase professionnelle ;

- une phase de réorientation personnelle et professionnelle correspondant à une crise, un
changement d'activité, un engagement dans une formation autre ;

- une deuxième phase professionnelle ;

^jjne phase dej-alentissement progressif préparatoire<i la retraite.	

Bien que de nombreuses exceptions puissent contredire ce descriptif, il représente cependant
un intérêt pour les offres de formation continue et les réactions des publics face à ces offres.
La formation continue a certainement pour tâche d'accompagner cette évolution profession¬
nelle et d'aider au maintien de l'intérêt et de l'implication professionnelle des enseignants tout
en lui permettant de répondre aux moments de remise en question qui peuvent ponctuer sa
carrière.

C'est donc dans ce cadre que la formation continue peut réaffirmer ses principes de base :

- un droit et une accessibilité à l'ensemble des personnels enseignants ;
- la responsabilité donnée aux enseignants de définir leurs besoins en formation ;

- la concertation et la négociation entre les partenaires concernés ;

- l'engagement personnel de l'enseignant ;

- la souplesse et la diversité de ses modalités organisationnelles et pédagogiques, de ses types
d'action, de ses offres de contenus et de son éventuelle évaluation.

Si les concepts de « long life learning » ou de formation permanente ne sont pas neufs, la mise
en luvre de ce qu'ils impliquent n'en est qu'à ses balbutiements. Leur redécouverte actuelle,
le fait que l'Union européenne vienne de déclarer l'année 1 996, « année de l'éducation et de
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la formation tout au long de la vie », témoigne d'une nouvelle prise de conscience. L'idée d'un
« continuum » de formation a fait lentement son chemin (Fernandez, 1 995) et la formation
continue semble aujourd'hui un des maillons essentiels au processus qui articule dans une
dynamique unique, une formation de base, un soutien aux débuts de carrière
et une formation continue.

La réussite de cette orientation conceptuelle reste cependant un défi car elle bouleverse les

représentations traditionnelles du méfier d'enseignant qui n'est plus un métier acquis pendant
la formation initiale, mais un métier en devenir. Il reste à consolider la réflexion sur cette nou¬

velle dynamique en apportant un nouveau cadre à la relation entre théorie et pratique, en
aménageant des partenariats entre les milieux universitaires et les milieux de pratique afin de
partager au mieux les responsabilités, en engageant les recherches nécessaires, en trouvant
les moyens de reconnaître dans les déroulements de carrière, les savoirs d'expérience des
enseignants autant que les savoirs théoriques et de permettre, dans la flexibilité, l'organisation
d'un plan de carrière.

Pour que l'idée d'un « continuum » de formation continue à progresser, il faut notamment que
les formations initiales donnent aux futurs enseignants, le sentiment qu'ils vont entrer dans une
carrière qui les obligera à une remise en question permanente de leur pratique et à l'actuali¬
sation constante de leurs compétences. Il faut parallèlement développer les moyens de la for¬

mation continue pour offrir aux enseignants les possibilités de satisfaire les appétits ouverts par
la formation initiale.

Les enjeux de cette réussite sont importants et identiques pour tous les États européens :

- amélioration de la qualité de l'enseignement ;

- amélioration de l'efficacité des systèmes éducatifs ;

- meilleure gestion de l'ensemble des ressources humaines des États ;

- meilleure optimisation des ressources limitées qui lui sont octroyées ; \~&q~

- diversification des offres de formation dans un processus de formation permanente ; 	
- création des conditions d'une implication des enseignants et de l'innovation dans les éta¬

blissements.

Face à ces enjeux, la formation continue apparaît comme le lieu des convergences et du par¬

tage - convergences des objectifs, des problématiques et des évolutions de la profession - par¬
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