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This article deals with the issue of the legitimization of teaching as a profession 
as well as teacher training within the university context. While adopting this 
dual perspective, I will discuss the influence of social representations towards 
the evolution of the teaching profession. From an analogical perspective I will 
also consider the difficulties emerging from the integration of professional 
training (in teaching more extensively) within the university structure. 
Throughout this article I will try to exemplify a hypothesis of stagnation related 
to the evolution of these interdependent dimensions. 

Cet article aborde la question de la legitimite de l'enseignement comme 
profession ainsi que celle de la formation a l'enseignement dans le contexte 
universitaire. Dans cette exploration a deux volets nous exarninerons d'abord 
('influence des representations sociales sur l'evolution de la professionnalisation 
de I' enseignement. Ensuite, nous nous penchersons su r les difficultes 
d'insertion de la formation professionnelle au sein de la structure universitaire. 
Tout au long du texte nous tenterons d'etayer une hypothese commune de 
"paralysie" en fonction de ces deux volets interdependants. 
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Dans le contexte nord-americain, plusieurs auteurs (entre autres Darling­
Hammond 1985; Shulman, 1987; Guthrie & Clifford, 1988; et plus pres de nous 
Grimmett et Erickson, 1988) s'accordent a dire que la professionnalisation de 
l'enseignement constitue le defi majeur de ce domaine en ce debut des annees 
90. La montee de ce mouvement s'accompagne d'un bilan cyclique de la 
situation de la profession enseignante et de la formation qui y prepare. Au 
moment de la redaction de cet article, ii nous a ete possible de noter une 
convergence d'etudes majeures portant directement sur le sujet. A titre d'exemple, 
du cote americain le mega-pro jet de Goodlad ( 1988) et de ses collaborateurs vise 
a explorer le statut de l'enseignement comme profession, alors que plus pres de 
nous celui de Lessard (1989) se propose de rendre compte de !'evolution du 
corps enseignant quebecois d'un point de vue socio-historique. 

D'une part on se rend compte que la legitimisation de l'enseignement comme 
profession se rapporte a des enjeux sociaux tels que: accroissement du revenu, 
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amelioration dans Jes conditions d'exercice de la fonction, reconnaissance de la 
complexite de intervention educative, contr61e de la certification des 
enseignant/es, etc .... Mais ce seront la des consequences encore vaguement 
perceptibles de I'evolution de ce mouvement. 

En dehors de ces considerations "fonctionnelles," la quete de la 
professionnalisation comporte en elle-meme une grande part d'ambiguite 
(Soder, 1988). Elle s'exprime principalement par )'absence de consensus 
relativement a la signification accolee aux termes profession, professionnel et 
professionnalisme (Metzger, 1987). Pourtant cette indetermination n' ecarte pas 
Jes secteurs dits professionnels (a I' exception des professions "etablies" (1) 
d'une preoccupation constante: soit celle de reiterer a grands eris la pertinence 
de leur statut... comme profession. Cette convoitise confirme un premier aspect 
d'importance, soit en quelque sorte "le pouvoir mystique" de cette appellation. 
Elle renforce la pertinence du point de vue que nous desirons emprunter. 

Mentionnons que I' etude des dimensions pragmatiques mentionnees 
auparavant refere a I'application d'une grille fonctionnaliste qui se concentre sur 
"la contribution fonctionnelle et !'integration de Ia profession dans le systeme 
global" (Lessard, 1989, p. 45). En ce qui conceme notre article, son objet porte 
davantage sur Ia construction collective des significations et en cela se 
rapproche des caracteristiques fondamentales d'une grille interactionniste. 

Dans une premiere partie nous explorerons uncertain nombre d'elements ou 
de facteurs qui interviennent dans le processus de professionnalisation et ainsi 
Jes superposer au domaine de I' enseignement. Aux fins de cet article nous avons 
retenu trois niveaux de representation de la notion de profession conformement 
aux definitions proposees par Doyle (1976), Hughes (1963) et Schein (1972). 
Nous ne pretendons pas couvrir !'ensemble du phenomene par une exploration 
de ces dimensions mais d'en isoler !es elements principaux. Le premier niveau 
consiste dans Jes representations sociales reliees au statut et au prestige de la 
profession; le deuxieme refere ensuite a celles rattachees au savoir et a 
!'expertise propre a cette derniere tandis que le troisieme aborde celles qui 
concement le lien entre professionnalisation et savoir. 

Dans la section qui suivra, notre attention se portera du cote de la formation 
professionnelle en enseignement. Nous tenterons alors d'etudier Jes perspectives 
de son evolution en considerant Jes aspects fondamentaux de son insertion en 
milieu universitaire. 

Dans cet etude, nous avan~ons l'hypothese que Jes representations sociales, 
les caracteristiques fondamentales du domaine, Ia conception et dans une 
certaine mesure la culture universitaire freinent !'evolution de la 
professionnalisation de I'enseignement et de la formation qui y prepare. Dans 
cette veine notre choix d'une grille interactionniste vise a mettre en lumiere 
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notre croyance dans le pouvoir des significations et des symboles et leur effet 
sur les facteurs precites. 

Les representations sociales de l 'enseignement comme profession 

Dans cette section nous nous proposons de degager Jes representations 
sociales (Moscovici, 1984) ou encore Jes perspectives (Glaser et Strauss, 1967, 
Woods, 1983) qui se degagent a propos de la fonction d'enseignant/e. Nous 
voulons ainsi explorer comment elle se manifestent en lien avec I'evolution de la 
professionnalisation. 

Nous avons deja mentionne que la reconnaissance du statut de profession est 
convoitee par plusieurs secteurs d'occupation. C'est en partie ce qui les incite a 
s'affubler rapidement du titre sans aucune autre forme de validation. 
Aujourd' hui ii est question des "nouveaux professionnels" de la nutrition, du 
loisir, de I'activite physique, etc .... Le profane semble s'y perdre mais conserve 
uncertain scepticisme face a la proliferation de ces "nouvelles professions." Va 
pour la reconnaissance de savoirs specifiques et la necessite de certaines 
specialites, mais on se rend compte que Jes "nouveaux" professionnels 
demeurent tout de meme en marge des professions "bien etablies". Pourtant, 
com me I' indique Lessard (1989), Ia reconnaissance n' a rien a voir avec 
l'anciennete. Si tel etait le cas, l'enseignement occuperait sfirement une position 
plus enviable dans la hierarchie des professions. "A la difference des nouvelles 
professions cependant, l'enseignement est une activite aussi ancienne que Ia 
medecine et le droit (institutionnalises bien anterieurement) comme corps 
professionnel" (Lessard, 1989, p. 44). L'examen de certains facteurs qui entrent 
en jeu dans la progression de la reconnaissance sociale fournira un premier 
degre d' explication. 

Conformement a un premier aspect des representations sociales, soit leur 
nature conventionnelle, la notion de profession comporte des caracteristiques qui 
la voient "confirmee dans une forme definie, Iocalisee dans une categorie 
donnee et etablie comme le modele d'un certain type ... " (Moscovici, 1984, p. 7). 
En depit de l'affirmation precedente concemant !'indetermination du concept de 
profession nous pretendons qu'un ensemble de formes donnees Jui permettent 
d'adopter des configurations specifiques. Ces formes s'imposent dans la 
conscience collective comme "prototypes" (2) et ont, selon nous, une influence 
determinante dans la mobilite des notions qu'elles representent. 

Une de ces formes correspond au premier niveau de signification exprime 
dans la definition de Doyle (1976): "une occupation qui tient un role central en 
manifestant son respect comme une fonction sociale significative" (p. 23). On 
suggere ici la presence d' un aggregat de perceptions (utilise ici dans le meme 
sens que representations) se rapportant au prestige, au statut et au respect qui 
s'exprime a l'egard d'une fonction. A cet egard nous verrons que la position de 
I' enseignement presente deux facettes contradictoires. 
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Comme l'ont pre9ise avec justesse Clifford et Guthrie (1988): 

Les educateurs sont admires parce que la rnajorite des gens qui ont connu du 
succes se souviennent d'un educateur qui Jes a influences. Mais quand vient le 
temps de considerer le grand index arnericain du statut social, le revenu, peu de 
gens croient qu'ils rneritent autant d'etre payes que Jes avocats et les rnedecins. 
(p. 326): 

Le paradoxe est recontre frequemment dans la rhetorique des politiciens et ii ne 
s'adresse pas exclusivement a la dimension soulignee par Guthrie et Clifford. 
Recemment, ii nous a ete permis de I' entendre exprime de fa9on typique I ors 
d'une entrevue (3) accordee par le president americain Bush. D'une part on 
louange cette noble profession pour ensuite laisser planer des soup9ons sur la 
mediocrite de la plupart de ceux qui l'exercent. L'ambivalence peut se resumer 
dans ces termes: l'enseignement est une profession mais les enseignants ne sont 
pas des professionnels ! 

L' image publique de I' enseignement apporte sans doute un element 
d'explication a cette perspective contradictoire. Nulle profession n'a autant de 
visibilite: le nombre de ceux/celles qui ont deja exerce ou re9u une formation en 
enseignement surpasse considerablement celui qu' on enregistre dans la plupart 
des autres domaines. De nos jours, presque tout le monde a eu I' occasion de voir 
evoluer, durant son "vecu scolaire" un nombre eleve de "professionnels" de 
l'enseignement. L'expertise du medecin de meme que celle de l'avocat n'est 
jamais autant sournise aux regards de la population. A ce caractere public ii faut 
ajouter la question ideologique et la multiplicite des approches (souvent 
contradictoires) qui viennent obscurcir !'evaluation objective de la performance 
en enseignement. On doit se rendre a !'evidence que !'expertise de l'enseignant 
est transparente. Elle est de plus, analysee et scrutee sous tous !es angles par une 
batterie d'experts (les chercheurs du domaine) qui en projettent frequemment 
une image negative. Ces facteurs ont pour effet de cristalliser l'appreciation 
globale des praticiens dans une representation banalisee. Vu sous cet angle !es 
representations sociales de I' enseignement contribuent definitivement a 
"proletariser" (4) la profession. 

L'expertise professionnelle de l'enseignant 

Le deuxieme niveau de signification rattache a la notion de profession dont 
nous allons traiter se rapporte a la definition "classique" proposee par Hughes 
( 1963, p. 656): "La fonction du professionnel est de 'professer' c'est-a-dire 
demontrer qu'il en sait plus que !es autres dans certains domaines et surtout plus 
que son client au sujet de ce qui le fait souffrir." La profession d'enseignant/e 
colle a cette definition si on restreint la "clientele" de ce dernier a l' etudiant/e OU 

a l'enfant. Mais la reconnaissance de ce groupe sans pouvoir re9oit peu d'echo. 
C' est ce qui incite Judge (1982) a formuler cette remarque percutante: "Teachers 
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have no clients, they only have patrons" (p. 30). Si la question de l'autonomie 
apparait pour plusieurs comme un element fondamental dans la reconnaissance 
d' une profession, l'enseignant est alors desavantage par rappport a l' exercice 
ponctuel de sa tache. En effet, dans I' execution de son acte professionnel, 
I' enseignant est redevable, dans ses moindres gestes au pres de tous et chacun 
(parents, etudiants/es, directeur d'ecole, la societe en general). Ce climat de 
surveillance est integre dans les moeurs scolaires si bien qu'on juge suspecte 
!'attitude mefiante des enseignants/es qui persistent a vouloir garder leur "porte 
fermee." Lejeune enseignant/e l'apprend tres tot dans sa carriere: non seulement 
la chose est exposee publiquement mais elle est aussi controlee par le public. La 
situation est foncierement differente dans d'autres secteurs professionnels ou le 
rapport avec la clientele est garde strictement confidentiel et !' intervention du 
practicien protegee par sa corporation. 

Pour Guthrie et Clifford (1988) une croyance soumoise vient renforcer l'effet 
pervers de cette transparence: beaucoup trop de gens sont convaincus qu'ils 
pourraient remplacer, a pied leve, un enseignant et effectuer un aussi bon travail 
que lui ou elle. La constatation est troublante mais surtout difficile a contrer, 
considerant encore une fois , la difficulte d'evaluer objectivement la performance 
en enseignement. 

En definitive, on peut pousser a !' extreme notre argumentation en soulevant 
!'interrogation suivante: Que connalt ou que maitrise l'enseignant/e que ne 
connait pas ou ne maitrise pas deja l'homme ou la femme instruite? On peut deja 
anticiper le tolle d'indignation et les eris a !'ignorance des tenants du courant de 
la recherche sur "effective teaching" de meme que ceux des promoteurs du 
mouvement recent du "knowledge base." Mais la demonstration ne semble pas 
encore suffisamment convaincante. Elle ne reussit pas encore a convaincre le 
collegue du fonnateur de maitres (en milieu universitaire) qui n'a pas eu besoin 
de formation spefique pour exercer un acte professionnel essentiellement de 
meme nature que l'enseignant de l' elementaire ou du secondaire. L'ironie de 
cette ultime incongruence impregne sans aucun doute la forme des 
representations sociales de la pratique d' enseignement. 

Elle se reflete aussi dans la hierarchie installee solidement (?) dans le systeme 
scolaire: ii ne semble etrange pour personne que I' enseignant de I' elementaire 
soit demeure le parent pauvre de la profession alors que son "collegue" 
universitaire occupe toujours le haut du pave (5) ... malgre I' absence de 
formation specifique pour la fonction! En marge de considerations deja faites au 
sujet de la presence feminine dans le systeme et de !'influence de cette realite 
sur I' evolution de la situation, I' ordre hierarchique semble obeir au principe 
suivant: Plus la connaissance du contenu "transmise" sera familiere a la majorite 
(la societe, I' adulte derriere I' enfant ou I' etudiant/e), plus I' expertise de ce 
demier sera diminuee. Dans le cas de l'enseignement a l'elementaire et meme 
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celui du secondaire, ii n'y aura qu'un pas a franchir pour qu'elle soit une fois de 
plus banalisee ... et ii est franchi allegrement semble-t-il. En fonction de ces 
observations nous somrnes portes a croire que le titre de professionnel serait 
attribue beaucoup plus facilement a ceux qui occupent Jes echelons superieurs. 

Professionnalisation et representations du rapport au savoir 

Les propos qui vont suivre nous entrainent maintenant vers un troisieme 
niveau de signification qui conceme le lien entre professionnalisation et savoir. 
Seton Shon ( 1985) ce lien est variable, tenu et tres complexe. La definition de 
Schein (1972) avance le degre de specialisation comrne un element fondamental 
et distinctif de ce qui caracterise une profession: "un ensemble de connaissances 
et d'habiletes specialisees acquises durant une periode prolongee de formation" 
(p. 8). La perspective est partagee par Sarfatti-Larson (1988) qui confirme le lien 
entre savoir specialise et legitimation professionnelle. 

Dans le sens de nos propos anterieurs, cette hypothese aide a comprendre 
l'hesitation qui a precede !'integration de la formation des enseignants (surtout 
ceux de l'elementaire) dans la structure universitaire. Seton Lessard (1985) et en 
fonction de l'enseignement a l'elementaire, elle s'etait exprimee principalement 
en raison du fondement de cette pratique professionnelle. Paree qu'il se 
caracterise avant tout dans un rapport a l'enfance et non dans un rapport a une 
discipline, le savoir qui fonde la pratique de ce demier est decrit comme etant a 
la fois theorique et pratique: la pedagogie apparait alors comrne un savoir de 
generaliste, artisanal, plus ou moins ancre dans les disciplines universitaires. On 
aura du mal a la situer dans la hierarchie des connaissances avancee par Schon 
(I 985, p. 60) et tiree d'un ouvrage deja cite de Schein: 

SCIENCE FOND AMENT ALE 

SCIENCE APPLIQUEE 

HABILETES TECHNIQUES 
DANS LA VIE QUOTIDIENNE 

La position indeterminee de son orientation rendra ambigil son rapport a la 
culture savante. D'autre part, la pratique d'enseignement au secondaire prendra 
des allures moins suspectes a cause de son appui sur des disciplines et des sujets 
qui se sont deja taillees une place dans !'institution universitaire. 

Aux yeux de la majorite, l'enseignant du secondaire est d'abord per~u comrne 
specialise dans un domaine ... et ensuite comrne un pedagogue. II est interessant 
de noter que la sequence de formation de ce dernier sera presque toujours 
calquee sur la predominance du premier aspect de cette double identite (acquerir 
une OU deux "specialites" puis completer la formation en education). 

L'indetermination du savoir propre au pedagogue, ]'importance que ce demier 
accorde a son vecu et a son experience de classe contribueront a rendre 
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problematique ses rapports avec Jes universitaires . La valorisation que le 
premier accorde a !'experience et au savoir en contexte (Bolster, 1983) est 
genante et ralentit, aux yeux du deuxieme, le depassement de la connaissance 
empirique. Et comme le signalait Glazer (1974) elle est nettement insuffisante et 
inacceptable pour asseoir le domaine sur des bases solides i.e., qui lui 
permettront une forme de reconnaissance de la part de la culture savante. La 
persistance de cette epistemologie contribuera a maintenir un ecart entre Jes 
universitaires et Jes practiciens qui se refletera dans la formation professionnelle 
en enseignement. Ce point fera maintenant l'objet de nos propos dans la 
prochaine section. 

Rationalite de la Formation Universitaire et Formation Professionnelle en 
Enseignement 

Nous examinerons maintenant Jes aspects principaux de la rationalite 
universitaire et son influence sur la formation professionnelle en enseignement 
dans une perspective d'evolution. Notre attention se portera sur Jes obstacles et 
les difficultes d'insertion que presente la formation a I' enseignement dans le 
contexte universitaire. 

L'insertion de la formation professionnelle en enseignement dans le contexte 
universitaire est encore toute recente. Un bref regard en arriere nous revele que 
son integration s'est effectuee dans une structure eclatee (universite) dont Jes 
fonctions intemes et externes fai saient deja I' obj et de tensions (Robert, 1987) 
dans plusieurs programmes professionnels. Ces tensions etaient et sont encore 
provoguees (majoritairement) par les revendications de corporations 
professionnelles de plus en plus puissantes. 

De plus, la formation a l'enseignement se vit integree tardivement dans une 
institution dont Jes fondements s'etaient consolidees autour d' un principe qui en 
avail assure la survie au tournant du siecle (Shils, 1978) : la liaison de 
l'enseignement et de la recherche. La combinaison de ces facteurs a rapidement 
polarise les interets acaderniques avec ceux d'ordre professionnel. Selon Rhodes 
(1984), l'universite, dans sa vision traditionnelle, a resolu cette "dichotomie 
fondamentale" en tentant de maintenir une distinction entre "formation 
professionnelle" et "entrafoement professionnel" dans les programmes de 
premier cycle. Sous le couvert de cet argument elle pretend encore aujourd' hui 
"s'arreter au seuil de l'experience" et ainsi circonscrire son champ d'action aux 
notions fondamentales. Car la prese nce d'un programme de formation 
professionnelle dans le contexte universitaire est justifiee par la necessite, pour 
l'exercice de certaines professions, de la possession d' un ensemble coherent de 
connaissances theoriques de niveau superieur. 

Mais qu ' en est-ii cet enrichissement mutuel de la recherche et de 
l' enseignement ainsi que de l'emphase sur les connaissances fondamentales 
dans un domaine comme la formation professionnelle en enseignement? 
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En ce qui concerne la premiere dimension, plusieurs auteurs (Roy, 1989; 
Judge, 1982; Rhoades, 1985) ont deja constate qu'en cours de formation "la 
presence de la recherche est minimale et qu'elle s'avere souvent source de 
conflit avec le savoir pratique que l'etudiant/e-maitre elabore par ailleurs dans 
ses contacts avec le milieu scolaire" (Roy, 1989, p. 114). Cette dimension a fait 
I' obj et de nombreux ecrits et continue de soulever la controverse. Pour certains 
(Gage, 1978; Brophy, 1979) Jes resultats de recherche "significatifs" (par 
exemple Jes resultats sur l'efficacite de l'enseignement) ne sont pas 
suffisamment mis a profit al ors que pour d' autres ii faudrait, au contraire, 
investir dans des approches de recherche respectant vraiment la nature et la 
complexite de l'acte d'enseignement (comme l'approche contextuelle, pour 
certains). Pour Johnson (1987) et Judge (1982), ces divergences sont le reflet 
d'un corpus de recherche eclate, sans veritable rapport avec la pratique qui le 
sous-tend. 

En ce qui conceme le deuxieme aspect, soit la presence de connaissances 
fondamentales constituant le domaine, Soder ( 1988) considere Jes 
"revendications d'un cadre theorique et scientifique pour l'enseignement comme 
raisonnables" (p. 301). Le courant actuel americain (Shulman, 1987; Tom, 1988; 
Lasley, 1988) portant sur une definition de la connaissance de base (knowledge 
base) concernant l'enseignement progresse actuellement dans cette direction. 
Toutefois ce dernier n'a pas encore atteint la maturite souhaitee et du point de 
vue d'autres disciplines, ii s'en trouve encore plusieurs pour appuyer Jes propos 
de Glazer (1974). 

Dans un article a saveur "sensationnaliste," ce demier avait souleve plusieurs 
coleres dans Jes domaines professionnels. II avait alors signale, a propos de 
l'enseignement, "qu'elle ne fait pas partie des vraies professions, qu'elle aspire a 
un statut plus eleve que celui qu'elle possede, que la base des connaissances et 
des competences necessaires avant d'entrer dans la pratique ne s'appuie pas sur 
une connaissance ni serieuse ni specialisee (p. 349). Premierement, signalons 
que la perspective de Glazer est typique; le domaine de la formation a 
l'enseignement est farnilier avec cette devalorisation, elle la vit en fait depuis 
son entree a l'universite (Hedges, 1989; Ducharme, 1985). Pour certains comme 
Schon (1985), elle demontre parfaitement I' etroitesse et le reductionnisme de 
I' epistemologie de la pratique professionnelle dominante dans le contexte 
universitaire. 

La difficulte, pour Jes "professions mineures," de corn;:evoir leur pratique 
professionnelle strictement comme "un exercice de rationalite technique, c'est-a­
dire d'application d'une connaissance fondee sur la recherche et appliquee a la 
solution de problemes qui impliquent un choix d'outils" (Glazer, 1974) Jes rend 
vulnerables et restreint leur mobilite dans la structure universitaire. Le statut 
d'une profession dans ce contexte apparait d'ailleurs directement proportionnel 
a son degre d' adequation avec cette forme de rationalite. 
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Un retour en arriere dans l'histoire de !'education en milieu universitaire nous 
permet de cons tater que la formation a I' enseignement, alignee sur le 
phenomene educatif et !'evolution de !'analyse de l'enseignement, a fait un 
effort considerable pour se modeler aux formes et aux paradigmes dominants 
dans la structure universitaire. Pour des raisons que nous n'exposerons pas ici 
mais qui nous paraissent assez evidentes, l'interet des universitaires Jes a alors 
rapidement eloignes de "la sa11e de classe." La retrospective de White (1982) de 
meme que I' autobiographie de Royce ( 1965) nous aident a comprendre les 
origines, a la fois de cette tentative de rapprochement de la culture universitaire 
et de cette distanciation de la salle de classe. L'arrivee de Paul Hanus a Harvard 
de meme que celle du successeur de Dewey a Chicago, Charles Judd, devait 
marquer Jes debuts de la fragmentation de la discipline et de l'ecart qui 
commenca a se creuser entre pratique professionnelle et formation 
professionnelle: "The success of the sciences in the universities stimulated the 
development of a 'science of education' which became very removed from the 
public school teacher and her classroom" (White, p. 144). 

Pourtant, meme dans Jes contextes plus favorables (par exemple dans Jes 
facultes ayant une vocation de recherche) la tentative de rapprochement n'a pas 
rapporte Jes resultats escomptes . Encore aujourd'hui les formateurs 
d'enseignants sont consideres par Jes representants des disciplines academiques 
traditionne11es comme "des individus de seconde classe" (Judge, 1982; Johnson, 
1987) et Jes programmes de formation en enseignement "sont ceux qui re<roivent 
le moins de support dans le contexte universitaire" (Howsam et al., 1976, p. 55). 
Comme l'indique Ducharme (1985): "les conflits entre la culture universitaire et 
celle de la formation en enseignement existent depuis longtemps et ne seront 
peut-etre jamais completement resolus" (p. 8). 

D'autre part en examinant le reliichement (tout-a-fait nature( dans une certaine 
mesure) du lien entre pratique professionne11e et formation professionnelle on se 
rend compte que la tension dynarnique entre ces deux dimensions semble avoir 
atteint un point d'inconfort durant cette demiere decennie. Malgre certaines 
percees (6), Jes "variations de position" entre l'universite et le milieu scolaire 
semblent avoir produit des resultats mitiges. Dans plusieurs contextes on peut 
parler d'un effet "paralysant" dans !'evolution de la professionnalisation et de la 
formation professionnelle en enseignement. 

Distance et precarite de la formation professionnelle en enseignement 

L'ecart se maintient et pour plusieurs (Rhoades, 1985; Kemmis, 1986) 
s' accroi t entre Jes preoccupations d' ordre professionnel et cell es plus 
fondamentales en formation a I' enseignement. A une extremite du pole on 
retrouve Jes partisans d'une preparation immediate a la fonction enseignante et a 
l' autre ceux visant une formation plus fondamentale, on peut dire plus conforme 
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a la vision universitaire. Comme nous l'avons prei;:ise plus haut, peu importe Jes 
particularites du contexte et la tangente adoptee, on semble, de fai;:on generale, 
avoir du ma! a concilier !es deux approches. 

Comme le signale Johnson (1987) la divergence s'exprime dans Jes 
perceptions "distorsionnees" entre formateurs et formes en cours de programme. 
"While some schools of education may subscribe to or lean toward one of the 
languages (in the person of individual faculty) mingle in an inchoate (to the 
education student) muddle in most programs" (p. 232). Une etude menee par 
Mellouki (1984) a l'universite Laval confirme ces propos. Dans l'etude en 
question, alors que 68% des formees jugent que le programme du BEPPO 
(Baccalaureat en enseignement prescolaire et primaire) vise plus !'acquisition de 
connaissances "que le developpement d'habiletes professionnelles reliees a 
l'enseignement" (p. 33), Jes formateurs croient, pour leur part, favoriser 
davantage !'acquisition des savoir-faire et des fai;:ons d'etre et d'agir et preferent 
creer des contextes concrets pour favoriser l'apprentissage" (p. 31). II ya la une 
dissonance plutot etrange. De son cote, !'auteur voit dans le lieu ou s'exerce la 
formation un element fondamental dans la comprehension de ces donnees 
contradictoires. "Cependant, le processus de formation s'effectue rarement en 
dehors du milieu universitaire, ce qui pourrait avoir comme consequence de 
maintenir le fosse qui a toujours existe entre situation d'apprentissage et 
situation de travail (p. 31). Encore une fois le meme clivage reapparait. 

Le point de vue est repris par Rhoades (1985) qui voit la formation a 
l'enseignement coince entre deux mondes: celui de la formation universitaire et 
celui des ecoles. D'apres Jui Jes preoccupations du monde academique (la 
formation d'un educateur professionnel) sont dephasees par rapport a celles des 
ecoles qui se dirigent plutot vers l'entrainement a la fonction d'enseignante. La 
double socialisation (ecole-universite) apparait souvent contradictoire et sans 
lien prei;:is. Peu d'attention est accordee, selon Jui, a des aspects majeurs comme 
la construction de I' identite professionnelle, dans un environnement lie a la 
poursuite de la connaissance. 

Poursuivant son analyse vitriolique, celui-ci avance que l 'em phase des 
universites nord-americaines au sujet de la formation professionnelle est 
surevaluee. Meme s'il admet qu'elles sont alignees plus directement sur un 
marche que leur contrepartie en Angleterre, la difficulte de cohabitation ou le 
dualisme (academique-professionnel) est toujours present. Elle persiste a 
embrouiller les veritables enjeux qui confrontent la formation a l'enseignement. 

L'instabilite de cette position a entraine depuis au moins trois decennies ce 
qui semble etre un cycle perpetuel de reformes et de reamenagements. La 
demiere vague des rapports "d'excellence" a ainsi relance le debat au debut des 
annees 80 et re-ouvert la porte a de nombreuses hypotheses. Une fois de plus on 
se rend compte que !'indetermination laisse encore emerger les positons Jes plus 
radical es. 
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Dans un article paru en 1986, Prakash a regroupe autour de quatre modeles les 
propositions avancees par les differents "grands" rapports au sujet de la 
formation des enseignants. Deux criteres ont alors oriente son analyse: leur 
"desirabilite au plan politique" et leur "desirabilite au plan educationnel." Voici 
un resume des quatre modeles en question: 

MODELE 1 Accroissement du nombre d'annees consacrees a la formation 
generale et professionnelle. 

MODELE 2 Le modele des Ecoles Professionnelles: apprendre comment 
enseigner par l'entremise de maitre-enseignants. 

MODELE 3 Retirer la formation a l'enseignement des institutions de 
recherche: etendre l'etude de l'enseignement a travers les autres 
unites facultaires. 

MODELE 4 Former de nouvelles universites d'enseignement et de 
recherche: etendre l'etude de l'enseignement a travers les autres 
unites facultaires. 

Peu de gens oseraient soulever de telles hypotheses en regard de la formation en 
medecine! La position extreme de ces scenarios renforce l'hypothese de 
precarisation de la formation a l'enseignement dans le contexte universitaire. 
Pour Howey (1983), elle se manifeste principalement dans un clivage entre les 
facultes ou ecoles dediees "a la production de connaissances" i.e., le discours 
sur l'education, et celles engagees dans la production d'enseignant/es i.e. pour 
l'education . D'une part, on se rend compte que Jes institutions les plus 
etroitement associees a la premiere categorie semblent relativement confortables 
dans le milieu universitaire mais presque completement alienees du milieu 
scolaire. D' autre part, Jes secondes se sentent tres inconfortables dans la 
"camisole" universitaire, mais vraisemblablement plus pres des preoccupations 
du milieu scolaire. 

11 n' est done pas etonnant de realiser que Jes deux ten dances se refletent dans 
la prospective des rapports majeurs publies en 1986 par le Holmes Group et le 
Carnegie Forum. A l'image de la categorisation precedente de Howey, le 
premier reaffirme le role central des formateurs universitaires alors que le 
second favorise plut6t une prise en charge par les enseignants en ce qui conceme 
le developpement de la connaissance professionnelle. Sommes-nous prisonniers 
de cette visions dualiste aux multiples ramifications? Les propos qui precedent 
nous portent a croire que la synthese semble presentement difficile a realiser 
dans le contexte universitaire. 
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Conclusion 

Au cours de cet article nous avons explore certains parametres de l' evolution 
de la professionnalisation de l'enseignement et de l'insertion de la formation a 
l'enseignement dans la structure universitaire. A propose du premier volet et en 
fonction des dimensions retenues, nous avons degage les representations 
sociales de l'enseignement comme facteur contribuant a une "paralysie" de 
l'evolution du phenomene. 

Meme ")'ascension" dans la sphere universitaire ne semble pas avoir accelere 
le processus de professionnalisation . A l'egard du phenomene, les plus 
optimistes ont tendance a adopter une conception "gradualiste" (7), soit l'idee 
d'une evolution progressive, tres lente. Cette vision est plutot moderee en 
comparaison avec les predictions avancees par Goode ( 1969) et Lortie ( 1969) il 
ya environ une vingtaine d'annees. Ces demiers avaient alors predit clairement 
une stagnation de )'evolution de la professionnalisation de l' enseignement. 
Poursuivant notre analogie avec les theories d'evolution nous sommes 
davantage enclins a souscrire a une conception "catastrophiste" (8) de 
)'evolution des phenomenes qui nous preoccupent. 

La deuxieme volet nous a permis d'approfondir une dimension 
complementaire soit l'insertion de la formation a l'enseignement dans le 
contexte universitaire. A travers l'hypothese d' une inadequation avec la 
rationnalite universitaire nous avons principalement explore Jes concepts de 
distance et de precarite caracterisant la formation professionnelle en 
enseignement. Au terme de )'exploration ii nous est apparu que le clivage 
(professionnel-fondamental) identifie a plusieurs niveaux ne pourra se resorber 
egalement que par l'entremise d'un cycle "catastrophiste" soit par la presence de 
changements profonds et substantiels. La demarche qui precede nous a perrnis 
de confirmer que ces changements devront coordonner et dans une certaine 
mesure unifier les roles et Jes perspectives des deux principaux acteurs soit les 
formateurs d'enseignant/es et Jes enseignant/es eux/elles-memes. A cet egard, il 
ressort de notre exloration que, dans Jes recherches ulterieures , ii serait 
avantageux de se concentrer sur Jes significations et Jes representations propres 
du caractere professionnel de l' enseignement. 

Notes 

1. Voir ace sujet les professions identifiees par Goode (1969). 
2. Le concept est utilise par Moscovici ( 1984) et sert a decrire une forme de modele. 
3. L' entrevue a ete accordee dans le cadre du cinquieme episode de la serie "Learning in 

America," New York: PBS Television . 
4. Dans le sens utilise par Lessard (1989) alors qu celui-ci entrevoit l' hypothese d'une 

deprofessionnalisation du corps enseignant. 
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5. A cet effet Johnson (1987) met le blame sur l'emphase des universites au sujet de la 
recherche. "What Holmes recognized, however, was that the university emphasis on 
research had driven a wedge between practicioners and researchers and had created a 
hierarchy within the education profession with the researcher at the top" (p. 235). 

6. On se refere ici a l'ouvrage de Sirotnik, K.A. & Goodlad, J. (1988). School-university 
partnerships in action, New York: Teachers College Press, Columbia University. 

7. Le concept nous vient de Lyell (1833) tel que repporte par Gould (1989) dans un 
article recent. 

8. Le terme refere a une conception de !'evolution la decrivant comme le resultat d'un 
continuum de tongues periodes de stabilite entrecoupees de changements brusques. 
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