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Introduction

Chaque année, des milliers d’enseignants en fonction sont détachés de leur classe pour suivre des
formations et investissent du temps pour échanger ou s’engager dans des projets avec leurs
collégues. Ces activités de formation continue demandent des ressources considérables et
présentent des défis organisationnels importants (établissement de cahiers des charges,
recrutement de formateurs ou d’accompagnateurs, encadrement des éléves, etc.) (Kraft, Blazar, &
Hogan, 2018). Si ces activités peuvent remplir plusieurs fonctions, un des éléments qui justifie les
ressources investies est I'espoir qu’elles vont aider les enseignants a développer des pratiques qui
soutiennent davantage la réussite éducative des éléves (Brodeur, Deaudelin, & Bru, 2005). Difficile
d’ailleurs de participer a un congres ou de lire un rapport sur I’éducation sans que la
recommandation d’améliorer la formation des enseignants ne soit citée comme un levier
permettant d’accroitre la réussite des éleves. Mais sur quoi devrait précisément porter ces efforts
de formation et quelle forme devraient-ils prendre pour atteindre I'objectif d’amélioration des
résultats des éléves ? Vaut-il mieux se focaliser sur la maitrise de la matiére, la pédagogie, la
réflexivité, etc. ? Est-il plus efficace de s’appuyer sur une communauté d’apprentissage, la
collaboration entre enseignant, la recherche collaborative, I'utilisation de la vidéo, I'apprentissage
informel, etc. ? Le présent chapitre vise précisément a répondre a la question suivante : peut-on
identifier des paramétres de la formation continue des enseignants qui sont liés a I'évolution des
apprentissages des éléves ? Pour ce faire, il passe en revue les travaux de recherche sur ce sujet?.

Le role clé des pratiques d’enseignement

Mais d’abord, on peut se demander dans quelle mesure il est pertinent de s’intéresser aux
pratiques des enseignants comme facteur influencant I'apprentissage des éleves. D’autres facteurs
tels que, par exemple, le niveau de qualification des enseignants, I'origine sociale des éleves, la
taille des classes ou I'école fréquentée ne seraient-ils pas des leviers beaucoup plus puissants ?

Nombre de recherches réalisées dans le courant de |'efficacité en éducation montrent que les
variations de qualité de I'expérience scolaire des éléves et de leurs apprentissages sont bien
davantage liées a la classe qu’ils fréquentent qu’a I'établissement qui les accueille (Bressoux, 1995,
Hattie, 2002). D’autres travaux indiquent, de maniére convergente, que les progres des éleves
sont bien plus associés aux enseignants avec lesquels ils interagissent qu’a I’école ou ils sont
inscrits (Nye, Konstantopoulos, & Hedges, 2004 ; Rowan, Correnti, & Miller, 2002). Ces effets-
enseignants apparaissent aussi plus substantiels que les effets de I'origine sociale des éleves ou
que la réduction du nombre d’éleves par classe sur la progression annuelle des éléves (Hattie,
2009 ; Konstantopoulos & Chung, 2011 ; Wenglinsky, 2002). Hattie (2009) va jusqu’a affirmer que
la plus grande source d’inégalité entre éleves est les enseignants par lesquels ils sont formés.

Cependant, les études qui ont examiné les liens entre efficacité des enseignants (au regard des
apprentissages des éléeves) et caractéristiques personnelles de ceux-ci (telles que le genre, I'age, la
personnalité, le type et le niveau de diplome, I'expérience professionnelle, les connaissances dans
les matiéres, etc.) aboutissent a des résultats inconsistants, et quand des liens apparaissent, ils
sont (tres) faibles (Kennedy, 2010 ; Wayne & Youngs, 2003). Dans |’état actuel de nos
connaissances, les résultats les plus cohérents semblent étre une légére augmentation de
I’efficacité dans les premiéres années de métier (mais pas chez tous les enseignants), et un faible
lien entre efficacité et connaissances de la matiére précise a enseigner ainsi que de la maniere de
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I’enseigner (plut6ot que le niveau de connaissance(s) générale(s) dans la matiére) (Bausmith &
Barry, 2011 ; Kersting, Givvin, Thompson, Santagata, & Stigler, 2012). Ce dernier lien semble, au
moins en partie, médiatisé par les pratiques de classe des enseignants : les enseignants avec un
meilleur niveau de maitrise mettraient en place des pratiques plus efficaces (Baumert et al., 2010 ;
Hill, Rowan, & Ball, 2005 ; Palardy & Rumberger, 2008). Ce que font les enseignants en classe
apparait donc bien comme un levier pertinent pour les apprentissages des éléves (Cohen,
Raudenbusch, & Ball, 2003 ; Galand, 2009).

Des débats scientifiques persistent concernant I'ampleur précise de ces effets-enseignants, qui
varient sans doute selon I'organisation des systémes scolaires (plus ou moins ségrégatifs, plus ou
moins régulés concernant la formation des enseignants, etc.) (Dumay & Dupriez, 2009 ; Ingvarson
& Rowley, 2017). Mais un grand nombre de travaux convergent pour souligner que le potentiel
d’amélioration des systemes éducatifs des pays occidentaux, se situe dans la réduction du
différentiel d’efficacité entre enseignants d’'une méme école ou d’une méme structure plutot
gu’entre écoles (Rivkin, Hanushek, & Kain, 2005 ; Rockoff, 2004 ; Weisberg et al., 2009).

En outre, plusieurs études montrent que des initiatives politiques qui mobilisent des ressources
financieres importantes dans I'espoir de favoriser la réussite des éleves n'atteignent pas cet
objectif (Desmet et al., 2017 ; Janosz et al., 2011 ; Rumberger, 2011). Une des explications a cet
état des choses est justement que ces initiatives, malgré les moyens considérables dégagés,
n'entrainent pas de modifications des pratiques pédagogiques des enseignants (Cuban, 2013 ;
Dupriez, 2015).

Cet état des choses est d’autant plus étonnant que nous disposons aujourd’hui d’'une vaste base
de connaissances, constituée de résultats robustes et convergents, concernant certaines pratiques
d’enseignement liées a une efficacité accrue pour les apprentissages des éléves (Holzberger,
Praetorius, Seidel, & Kunter, 2019 ; Muijs et al., 2014 ; Seidel & Shavelson, 2007). Comprendre
comment aider les enseignants a développer des pratiques qui favorisent davantage les
apprentissages de tous les éleves apparait de plus de plus comme un enjeu crucial, tant du point
de vue de la recherche que du point de vue des implications pratiques. Examinons maintenant
dans quelle mesure, et a quelles conditions, la formation continue pourrait contribuer a répondre
a cet enjeu.

Etudier le développement professionnel

La formation continue est composée d’activités qui visent le développement professionnel des
enseignants. Ce terme de « développement professionnel » est toujours en attente d’'une
définition précise qui fasse consensus. Il est notamment défini comme étant : « 'engagement des
enseignants dans un processus d’apprentissage ou de réflexion sur leurs pratiques » (Uwamariya
& Mukamurera, 2005, p. 148) ou encore comme « toute forme d’apprentissage professionnel qui
sert a I'enseignant pour modifier les situations dans lesquelles il évolue dans son travail

guotidien » (Dionne, Lemyre, & Savoie-Zajc, 2010, p. 37). L'usage de ce terme montre la volonté
de ne pas limiter I’étude de la formation continue aux seules activités formelles « classiques »
telles qu’une conférence ou un atelier ponctuel.

Les recherches a propos des activités visant le développement professionnel des enseignants sont
nombreuses et diversifiées (Borko, 2004 ; Martin et al., 2015). Des synthéses de ce domaine de
recherche sont régulierement proposées dans la littérature internationale (Darling-Hammond &



Richardson, 2009 ; Timperley, Wilson, Barrar, & Fung, 2008). Ces travaux présentent une série
d’éléments des dispositifs de développement professionnel comme faisant consensus pour
accroitre la probabilité d’aboutir a des changements de pratiques d’enseignement et a une
amélioration des acquis des éleves (Guskey, 2003 ; Timperley, 2011). Ces caractéristiques clés des
dispositifs de développement professionnel seraient, entre autres, une centration sur une
meilleure connaissance des contenus spécifiques a enseigner et sur la maniére de les enseigner,
une participation collective et collaborative, une durée et une intensité suffisantes (en termes de
nombre d’heures de contact) et la présence d’un accompagnateur (conseiller, coach, etc.) (Garet,
Porter, Desimone, Birman, & Yoon, 2001 ; Hill, Beisiegel, & Jacob, 2013).

Cependant, on peut se demander sur quelles bases empiriques sont formulées ces
recommandations, en particulier concernant les effets des activités de développement
professionnel sur les apprentissages des éléves, qui est I'angle particulier que nous avons choisi
dans ce texte. Vu I'abondance des recherches, on pourrait s’attendre a ce que cette question ait
été largement étudiée. Or, il n’en est rien. Analysant les 196 articles publiés en 2012 dans les
guatre revues avec le facteur d’impact le plus élevé dans le champ de la formation des
enseignants, Sleeter (2014) constate que seuls 6 % d’entre eux traitent des effets du
développement professionnel sur les pratiques pédagogiques réelles des enseignants ou sur les
apprentissages des éleves. Dans ce qui constitue, sans doute, une des plus vastes revues sur la
guestion, Yoon, Duncan, Lee, Scarloss et Shapley (2007) ont passé en revue 1.343 études publiées
entre 1986 et 2006, parmi lesquelles ils n’ont identifié que 9 études, dont 3 théses non publiées, a
propos des effets du développement professionnel sur les acquis des éleves et qui correspondent
aux criteres de qualité méthodologique de la What Works Clearing House. Toutes réalisées dans
I’enseignement primaire, en lecture et écriture, mathématiques ou sciences, ces études portent
sur des échantillons de 5 a 44 enseignants et de 98 a 779 éléves, ce qui constitue majoritairement
des études de petite taille risquant de surestimer les effets (Cheung & Slavin, 2016). Seules 8 des
20 tailles d’effets calculées sont significatives. Les dispositifs, obtenant des effets significatifs, se
focalisent sur des idées apportées par des experts externes au réle d’enseignant, comprennent 30
heures de contact ou plus, incluent des jours de formation ou d’école d’été avec des séances de
suivi structurées et répétées, et se concentrent sur des contenus ou des pratiques spécifiques a
une matiere. Aucun ensemble d’activités n’est systématiquement relié aux effets sur les
apprentissages des éleves et aucun des dispositifs identifiés ne s’appuie sur du coaching par les
pairs, de la résolution collaborative de probleme, de la formation de référents internes ou d’autres
formes d’apprentissage professionnel sur le lieu de travail.

Une autre synthese quantitative, utilisant des criteres moins séveres au niveau méthodologiques,
a évalué les effets du développement professionnel en mathématiques et en sciences sur les
apprentissages des éleves (Blank & De Las Alas, 2009). En moyenne, des effets positifs sont
observés quand les progrés des éléves (prétest/post-test) sont mesurés au moyen d’évaluations
congues spécifiquement par les concepteurs des dispositifs de développement professionnel, mais
pas quand ces progrés sont mesurés au moyen d’évaluations standardisées (c’est-a-dire le type
d’évaluation qui décidera largement du parcours scolaire et de la diplomation des éléves). Passant
en revue les études publiées entre 2007 et 2012, souvent avec des plans de recherche rigoureux,
Hill et al. (2013) indiquent que la grande majorité d’entre elles trouvent un effet nul ou quasi nul
des activités de développement professionnel des enseignants sur les progres des éléeves et que la
majorité des études économétriques montrent un tres faible retour sur investissement de ces
activités.



Kennedy (2016) a critiqué le fait que, dans ces syntheses de la littérature, des enseignants
volontaires pour des activités de développement professionnel pouvaient étre comparés a des
enseignants de méme niveau et de méme matiére mais qui n’étaient pas volontaires, ce qui fait
que les deux groupes pourraient avoir des degrés de motivation différents (en faveur du groupe
développement professionnel). Elle a, pour sa part, identifié 28 études menées entre 1975 et 2014
permettant d’évaluer les effets du développement professionnel sur les acquis scolaires des
éleves, ce qui reste un nombre limité. Nous reviendrons ci-dessous sur les résultats de ces études,
mais retenons a ce stade que la base empirique, soutenant les recommandations des experts et
concernant la conception de dispositifs de développement professionnel capables d’améliorer
I'apprentissage des éléves, est assez mince (voire quasi inexistante dans le monde francophone) et
que les résultats sont loin d’étre toujours convaincants au sujet des impacts sur les éleves (Scher &
O'Reilly, 2009). Des recherches focalisées sur certaines modalités plus spécifiques de
développement professionnel pourraient peut-étre nous apporter un éclairage complémentaire.

Communauté d’apprentissage, collaboration entre enseignants, recherche collaborative,
apprentissage implicite, utilisation de la vidéo, ...

Les communautés d’apprentissage professionnel constituent une forme de formation continue qui
a suscité beaucoup d’intérét ces dernieres années (Dionne et al., 2010 ; Stoll, Bolam, McMahon,
Wallace & Thomas, 2006). Comme celui relatif au développement professionnel, ce concept de
communauté d’apprentissage est assez flou, ne fait référence a aucune définition communément
admise et est opérationnalisé tres diversement d’une étude a I'autre (Lomos, Hofman, & Bosker,
2011). Plusieurs définitions font néanmoins allusion aux cing dimensions suivantes : dialogue
réflexif, déprivatisation des pratiques, activité collaborative, sentiment d’un but partagé et
focalisation collective sur I'apprentissage des éléves.

Que sait-on des effets de ce type de dispositif sur les acquis scolaires des éléves ? Vescio, Ross et
Adams (2008) ont réalisé une revue de la littérature sur ce sujet et ont identifié sept études
empiriques s’y rapportant. Il s’agit soit d’études de cas soit d’études sans groupe de comparaison.
Les études quantitatives disponibles ne tiennent pas compte de I'évolution de la population des
écoles et/ou n’ont collecté les données qu’a un seul moment (Bolam et al., 2005 ; Louis & Marks,
1998). Sur la base de ces études, il est donc impossible de savoir si I'on peut attribuer les
éventuelles évolutions observées du score moyen des éléves d’une école a la communauté
d’apprentissage ou a d’autres facteurs. Dans la quasi-totalité des cas, on ne sait méme pas si
I’évolution est différente des autres écoles de la méme zone géographique ou accueillant des
publics similaires. Quelques études indiquent une faible corrélation entre I'intensité de la
communauté d’apprentissage et les progrés des éléves (Lomos et al., 2011), sans éclaircir la
direction de cette relation ni exclure qu’elle soit due a d’autres facteurs non investigués. Certains
résultats suggeérent que, lorsque la fréquentation d’'une communauté d’apprentissage est reliée a
des progres chez les éleves, ce serait d(i aux changements dans les pratiques d’enseignement
suscités par le dispositif (Egert, Fukkink, & Eckhardt, 2018 ; Louis & Marks, 1998). Par ailleurs,
plusieurs études qualitatives, quantitatives ou mixtes montrent que les communautés
professionnelles s’engagent rarement spontanément dans une démarche d’amélioration des
pratiques pédagogiques et que les progres des éleves semblent dépendre de I'engagement des
enseignants dans des discussions structurées, répétées et soutenues concernant |'enseignement
et I'investigation des liens entre pratiques pédagogiques et travail des éleves (Supovitz, 2002 ;
Supovitz & Christman, 2003 ; Timperley, Parr, & Bertanees, 2009). Certaines de ces études
suggerent l'utilité d’un facilitateur ayant pour réle de maintenir le focus de la communauté sur les



progres des éléves et un travail autour de stratégies d’enseignement basé sur des données
concernant I'apprentissage des éleves. Le type de plan de recherche et de données collectées dans
ces travaux de recherche ne permettent cependant pas de soutenir le role causal de ces éléments.
Néanmoins, ces recherches indiquent que les conditions permettant éventuellement a une
communauté d’apprentissage de favoriser les progres des éleves, sont rarement rencontrées,
coliteuses a mettre en ceuvre et difficiles a assurer a large échelle.

La collaboration entre enseignants est souvent présentée comme un ingrédient crucial des
activités de développement professionnel et des communautés d’apprentissage. C'est souvent
aussi un élément mis en avant comme étant en soi favorable a I'amélioration des apprentissages
scolaires des éléves (Vangrieken, Dochy, Raes, & Kyndt, 2015). Qu’en disent les études empiriques
disponibles ? De telles études sont hélas trés peu nombreuses. Tout au plus font-elles état des
corrélations entre collaboration chez les enseignants et scores des éléves (Goddard, Goddard, &
Tschannen-Moran, 2007) ou rapportent-elles les perceptions des enseignants a propos de I'impact
de la collaboration sur les apprentissages des éléves (Egodawatte, McDougall, & Stoilescu, 2011),
ce qui n’offre pas d’indice convaincant quant aux effets réels de la collaboration. Par contre, un
accompagnement individualisé parait étre une composante utile d’un dispositif de formation
(Kraft et al., 2018).

Impliquer les enseignants dans des recherches collaboratives est aussi fréquemment présenté
comme une maniére de favoriser le développement des connaissances et des compétences des
enseignants (Letor, 2006). Néanmoins, aucune étude ne permet d’évaluer de maniéere rigoureuse
les effets de ces recherches collaboratives sur les pratiques réelles des enseignants et sur les
apprentissages des éleves (Willegems, Consuegra, Struyven, & Engels, 2017). Une forme de
recherche collaborative entre enseignants qui a été étudiée un peu plus en détail est I’étude de
lecon (lesson study) : un groupe d’enseignants travaillant de maniere collaborative a I’élaboration
d’une ou plusieurs lecons sur un point du curriculum, visitant les classes de leurs collegues durant
I’enseignement de ce point et analysant les progres des éleves en vue d’améliorer la ou les legcons
(Clerc & Martin, 2011). Les rares études disponibles sont hélas de qualité trés variable et leurs
résultats sont contradictoires (Dudley et al., 2019).

L'apprentissage informel des enseignants est une autre piste avancée pour favoriser I’amélioration
des apprentissages des éleves. Dans leur revue de la littérature sur le sujet, Kyndt, Gijbels,
Grosemans et Donche (2016) constatent néanmoins que les effets ou les résultats de cet
apprentissage informel se fondent quasi exclusivement sur des données autorapportées par des
enseignants, ce qui est insuffisant pour soutenir leur validité (Lilienfeld, Ritschel, Lynn, Cautin, &
Latzman, 2014). L'utilisation de la vidéo est encore une autre approche régulierement avancée
pour accroitre 'efficacité de la formation des enseignants. Gaudin et Chaliés (2015) observent
cependant qu’il n’est pas du tout s(ir que I'utilisation de la vidéo en formation améliore I'efficacité
concernant les apprentissages des éleves, faute de données convaincantes.

Quels effets sur les apprentissages des éléves ?

En fait, 'immense majorité des études disponibles concernant le développement professionnel
des enseignants, se limite aux pratiques déclarées ou aux pensées verbalisables des enseignants
(raisonnement prospectif, hypothétique ou rétrospectif concernant leurs pratiques, niveau de
satisfaction ou d’impact percu). Est-ce un probleme ? Ces pratiques déclarées et ces pensées
verbalisables ne sont-elles pas associées de maniere fiable et robuste aux pratiques observées, et



par conséquent aux progrées des éléves ? Il semble hélas que non (Feldon, 2007). |l existe de
nombreux décalages entre ce que des enseignants novices croient faire et ce qu’ils font (vidéo) ;
ceux-ci ne découvrent pas les décalages et ne les corrigent pas (Simmons et al., 1999). Et
I'intention de modifier ses pratiques de classe suite a un feedback, basé sur des observations, ne
suffit pas pour les modifier chez des enseignants expérimentés (Doyle & Redwine, 1974). De plus,
les pratiques déclarées des enseignants sont peu associées aux résultats d’observations
systématiques en classe (Hook & Rosenshine, 1979 ; Kunter & Baumert, 2006). De méme, |'auto-
évaluation du transfert d’une formation aux pratiques ultérieures est surestimée, comparée a
d’autres sources d’évaluation (superviseur, pairs, observations) (Gegentfurtner, 2011). De
nombreux travaux en psychologie sociale indiquent, par ailleurs, que nos interprétations des
déterminants de nos conduites sont souvent erronées (Ariely, 2008 ; Nisbett & Ross, 1980). Enfin,
des dispositifs colteux que les enseignants estiment utiles aux apprentissages des éléves peuvent
engendrer des effets négatifs contre-intuitifs (Blatchford et al., 2011).

Mais surtout, comme indiqué ci-dessus, des dispositifs de développement professionnel
soigneusement congus pour respecter les principes issus des études fondées sur les pratiques
déclarées ou les pensées verbalisables des enseignants, échouent régulierement a produire des
bénéfices pour les apprentissages des éleves (Garet et al., 2011 ; Hill et al., 2013). La vaste revue
de la littérature, réalisée par Kennedy (2016), synthétise bien les résultats observés. Cette
scientifique a rassemblé les études américaines portant sur les effets du développement
professionnel ou la motivation a apprendre des enseignants est prise en compte (participation
volontaire ou obligatoire pour tous les participants) et ol les enseignants sont suivis durant une
année scolaire au moins. Elle a classé les 28 études correspondant a ces critéres selon le probleme
de métier qu’elles abordent : faire comprendre un curriculum, réguler les comportements des
éléves, susciter la participation des éleves, rendre observable les pensées des éléves. Kennedy
(2016) conclut que ni le contenu ni la forme des dispositifs de développement professionnel ne
sont liés de fagcon systématique au progrés des éleves (ni le probléme de métier ciblé, ni la
stratégie de mise en ceuvre suivie, ni la place donnée aux connaissances, ni la collaboration, ni
I'intensité, ni la présence de facilitateurs). Bref, les effets des dispositifs sur les apprentissages des
éléves ne sont pas cohérents avec les recommandations issues des autres travaux sur le
développement professionnel. Kennedy invite donc a dépasser une conception de la formation
continue qui se focalise sur une collection de caractéristiques des dispositifs pour se centrer sur
I’analyse de la qualité des interactions et du travail intellectuel suscités par les dispositifs.

Ainsi, il y a des moments, des lieux, des formateurs et des équipes ol une démarche de formation
continue entraine des bénéfices pour les éléves. Mais au final, nous ne savons pas bien dans
quelles conditions et pour quelles raisons ces bénéfices apparaissent ou pas. Nous connaissons
peu de choses des effets de cette formation sur les progrés des éléves quand un dispositif est
déployé dans une diversité de contextes et d’établissements par une pluralité de professionnels
(Wayne, Yoon Zhu, Cronen, & Garet, 2008). Malgré une apparence de consensus dans la
littérature concernant la conception d’un dispositif de développement professionnel efficace, il y a
peu d’indices solides a propos des caractéristiques précises qui font la différence en termes
d’acquis des éléves (Guskey & Yoon, 2009). Ces résultats invitent a la prudence concernant les
conclusions avancées a propos de I'efficacité d’éléments spécifiques de la formation continue. Les
récits, concernant ce qui réussit une fois dans une école précise, peuvent étre intéressants, mais
ne suffisent pas a justifier une diffusion plus large. Il est a craindre que la collaboration, la
réflexivité, 'autonomie et la motivation des enseignants ne suffisent pas a développer des
pratiques qui améliorent les apprentissages des éléves (Rowan, Correnti, Miller, & Camburn,
2009). Le développement professionnel étant un champ de la recherche tres dynamique



actuellement, il est cependant possible que de nouveaux résultats viennent rapidement faire
avancer notre compréhension de ces questions.

D’autres travaux sur 'apprentissage, notamment en psychologie cognitive, peuvent aider a
construire des hypothéses explicatives quant aux résultats passés en revue ci-dessus. Ces travaux
indiquent qu’en I'absence de guidage, I'apprentissage par découverte ou par tatonnement est peu
efficace (Kirschner, Sweller, & Clark, 2006) et que les apprenants ne sont pas nécessairement les
mieux placés pour savoir ce qui serait profitable a leurs progrés (Kirschner & van Merriénboer,
2013). Enseigner est un travail complexe, qui nécessite notamment d’équilibrer plusieurs objectifs
en paralléle, de prendre constamment une série de microdécisions, dans un environnement
incertain et en faisant face a de nombreux dilemmes (Clark, 1988 ; Doyle, 1986). Dégager des
ressources attentionnelles, pour rester flexibles et créatifs dans ces situations, demande de
pouvoir s’appuyer sur des routines et des schémas bien rodés (Feldon, 2007). Développer de telles
compétences implique une mise en pratique étendue et étayée en vue de faciliter
I’automatisation, ainsi que I'entrainement a la détection de certains indices situationnels (van
Merriénboer & Sweller, 2005). On peut se demander si la conception dominante du
développement professionnel fournit actuellement un contexte permettant I'acquisition de ces
compétences complexes.

Implications et perspectives

En résumé, les recherches passées en revue indiquent que les pratiques des enseignants
constituent un levier important pour les progres des éleves dans les apprentissages et que ces
pratiques ne sont que peu reliées au dipléme ou au nombre d’années d’expérience des
enseignants. Un certain nombre d’auteurs présentent, par ailleurs, des listes de caractéristiques
sensées favoriser I'impact des dispositifs de formation continue sur les pratiques d’enseignement
et sur les apprentissages des éleves. Les résultats empiriques disponibles indiquent, cependant,
gue les effets de la formation continue des enseignants sur les apprentissages des éléeves sont
complexes et incertains ; parfois, un effet positif est constaté, régulierement aucun bénéfice n’est
observé et, dans d’autres cas, on ignore si le dispositif a un effet réel sur les éléves. Les études
prises en compte portent sur une variété de dispositifs aux contenus diversifiés, organisés en école
ou hors école, plus ou moins longs et intenses, plus ou moins collaboratifs et participatifs, plus ou
moins formels ou informels, avec ou sans accompagnement (et faisant appel a des évaluations
diversifiées des apprentissages des éléves). En décalage avec de nombreuses préconisations, leurs
résultats montrent qu’il n’y a pas de relations systématiques entre ces caractéristiques des
dispositifs de développement professionnel et leurs effets sur les apprentissages des éléves. On ne
peut donc pas se fier a ces caractéristiques pour préjuger de I'efficacité d’un dispositif de
développement professionnel.

Comme Muijs et al. (2014), nous pensons que I'apprentissage des éléves est une raison majeure
de s’engager dans un changement, une base essentielle pour comprendre ce qu’il faut changer et
un critére clé pour décider si ces changements ont été efficaces. Il est donc essentiel d’évaluer de
maniére fiable et rigoureuse I'impact de la formation continue et de s’assurer que, si changement
de pratiques d’enseignement il y a, ces changements soient bénéfiques pour les éléves. Bien
entendu, les dispositifs de développement professionnel peuvent viser d’autres objectifs (comme
le bien-étre et/ou I’engagement professionnel), mais il est tout aussi important que ces objectifs
soient clairement énoncés et que la contribution du développement professionnel a leur atteinte
soit évaluée. Sinon, il y a un risque de dépenser des ressources importantes, de mobiliser le



temps et I'énergie des équipes éducatives dans des dispositifs et des changements qui, in fine,
n"apportent pas les bénéfices escomptés.

Il'y a plus de 20 ans déja, Wideen, Mayer-Smith et Moon (1998) soulignaient le besoin de
davantage de recul critique de la part des chercheurs dans le domaine de la formation des
enseignants, les appelant a étre plus attentifs a la sélection et |la présentation des données et aux
liens existants entre les données et les conclusions tirées. Cette invitation parait toujours valable
aujourd’hui. La plupart des affirmations a propos des effets de telle ou telle modalité de formation
ne s’appuient pas sur des résultats probants. Nombre de scientifiques s’accordent sur le fait que
les recherches au sujet de la formation et du développement professionnel des enseignants ont
besoin d’une clarification conceptuelle, de meilleures mesures des pratiques d’enseignement et
des apprentissages des éléves, et de plan de recherche plus diversifiés (longitudinaux, quasi
expérimentaux, mixtes...) (Anderson & Stillman, 2013 ; Desimone, 2009 ; Wayne et al., 2008).
Contrairement a la situation dans d’autres champs de recherche (voir les chapitres de Bressoux et
Janosz dans cet ouvrage), le défi actuel en formation continue ne semble pas tant le décalage
entre les connaissances issues de la recherche et les pratiques, mais I'absence d’une base de
connaissances suffisamment robuste.

Il serait réellement utile de comprendre plus précisément qui bénéficie de quoi, dans quelles
conditions et pourquoi en formation continue, ainsi que de mieux connaitre le rapport
colts/bénéfices de différents dispositifs de développement professionnel. Cela implique sans
doute de mieux prendre en compte la complexité de la question centrale de ce chapitre,
notamment en intégrant davantage I'étape intermédiaire du changement des pratiques
d’enseignement (Garrett, Citkowicz, & Williams, 2019, Kraft et al., 2018), ainsi que les conditions
organisationnelles qui facilitent ou entravent la mise en ceuvre de ce qui a été appris a travers le
développement professionnel (Hill, Corey, & Jacob, 2018, voir aussi le chapitre de Buchs et
collégues dans cet ouvrage). Cela demande peut-étre aussi de mieux cerner les compétences
nécessaires aux formateurs, accompagnateurs ou conseillers pour déployer des dispositifs de
développement professionnel qui puissent bénéficier aux apprentissages des éleves. Par analogie
avec l'effet-enseignant évoqué en début de chapitre, il existe probablement un effet-formateur,
sous-tendu par des pratiques et des compétences qui restent a explorer (Kennedy, 2019).

Une autre perspective utile serait de mener davantage de recherches comparant I'efficacité de
différents dispositifs de développement professionnel entre eux (Metcalf, Ronen Hammer, &
Kahlich, 1996 ; Osborne et al., 2019 ; Roth, Wilson, Taylor, Stuhlsatz, & Hvidsten, 2019). Quelques
études de ce type soulignent, par exemple, I'importance d’une formation explicite sur la fagon
dont les éleves apprennent un contenu et sur les manieres de I’enseigner, bien plus que de la
guidance dans la sélection du curriculum, I'approfondissement du contenu ou la métacognition
des enseignants (Heller, Daehler, Wong, Shinohara & Miratrix, 2012 ; Penuel, Gallagher, &
Moorthy, 2011). On peut se demander dans quelles mesures les dispositifs de formation continue
ciblent bien les pratiques d’enseignement dont les effets positifs pour les éléves ont été
documentés (voir le début de ce chapitre).

Une approche complémentaire pourrait étre d’éclaircir le réle des supports, des outils et des
curricula dans le développement professionnel des enseignants. De fait, nombre de dispositifs
intégrent ce genre d’artefacts, voire vise a favoriser leur utilisation, et observent parfois des
modifications de pratiques liées a des effets sur les apprentissages des éléves (Allen et al., 2011 ;
Dellisse et al., 2020 ; Egert et al., 2018). D’un point de vue méthodologique, cela signifie que les
effets des modalités de formation sont parfois confondus avec ceux des supports, outils ou
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curricula proposés (Lynch, Hill, Gonzalez, & Pollard, 2019). Mais développer des outils didactiques
mieux adaptés et plus performants a destination des enseignants (Cebe & Goigoux, 2018 ; voir
aussi le chapitre de Goigoux et collegues dans cet ouvrage) ou favoriser la création d’outils
d’enseignement partagés (Morris & Hiebert, 2011), pourraient, par conséquent, étre des pistes
prometteuses pour accroitre I'impact de la formation continue.

Dans tous les cas, disposer d’une théorie plus solide concernant la motivation et I'apprentissage
des enseignants parait extrémement judicieux (Kennedy, 2016). Des éléments tels que la charge
cognitive et le sentiment d’efficacité, issus des théories existantes concernant I'apprentissage et la
motivation dans différents contextes, semblent, a cet égard, tout a fait pertinents (Feldon, 2007 ;
Zee & Koomen, 2016), bien que peu exploités jusqu’a présent dans ce champ de recherche.
Néanmoins, le défi est non seulement de mieux comprendre comment les enseignants
apprennent a enseigner, mais aussi comment faire pour qu’ils le fassent d’'une maniere qui soit
bénéfique aux éleves.
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