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FORMATION DES MAITRES

Motivation des enseignants
pour Ia formation permanente
par Mariine RONGIER WIEZNITZER, New-York

Note

L’ auteur de cet article est coprdinatrice du programme de mathéma-
tiques d'une école américaine fenfants de 2 ans /2 3 14 ansk A ce titre
elle est chargée en particulier de l1a formsation continue des enseignants de
mathématiques & tous les niveaux de |'école. Elle est done confronide
quotidiennement aux problémes relatifs 4 la motivation de ces ensei-
gnants. Cet article est e résultat de ses observations d'une part, et d’aunire
part d'une &ude des principaux ouvrages américains dans ¢¢ domaine.

il est évident que les institutions scolaires américaines &ant trés dif-
férentes de celles qui existent en France, cet article ne peut sappliquer
emidrement aux enseignants francais. Mais if contribuera peut-ire &
fournir un éclairage différent sur un probiéme fondamental dans tous l¢s
systemes éducatifs, celui de Ia motivation. Cest un document de travail,
qui peut &re le point de départ d’une discussion constructive.

Introduction

Erant donné que Penseignesient est une profession lide 3 'acte
d’apprendre, i ¢st naturel gue lz2 motivation des enseignants eux-mémes
pour s’instruire sodt un sujet important dans la profession.

La préparation en Ecole Normaie ou en Faculté n'est que le commen-
cemerdt de iz formation professionnelle d’un enseignant. 11 doit poursui-
vre sont développerent professionned tout au long de sa carriére v'il veut
s’adapter & des conditions de (ravail qui évolucnt ¢ 4 une connaissance
qui s'é&end sans cesse.
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Mais un tel développement ne peut avoir lieu si 'enseignant n'est pes
mativé pour ¢rireprendre une formation permsanente.

L.'ohiet de cet article est 4 étudier la nature de la motivation chez les
enseignanis, de passer en revue les divers facteurs qui lui sont lids, d’exa-
miner les obstacles & la motivation et éventuellement leurs remédes, et de
tenter une description du résultat idéal. H se référe de temps en temps &
des ouvrages amdricains traitant de ce sujet.

La nature de la motivation

L'un des problémes concernanl Is motivation dés enseignants est
gu’en général on considére quielle va de soi. A ce propos, il est intéressang
de noter que les Hvres et les articles dont le sujet principat est la motiva-
tion des enseignanis sont extrémement rares. DYun avtre ¢6té, beaucoup
d’auteurs déplarent le peu de motivation des enseignants mais ne expli-
quent pas. Thelen (1971} éerit @ **L’enseignant a'est plus mii par le zéle de
missionnaire qui autrefois constituait une caractéristique des professions
on 'on aide autrui®'.

1l ¥ a deux types de motivation : la motivation intrinségue {le désir et
ia satisfaction de micux enseignrer) ¢t la motivation extrinséque {("espoir
d’obtenir des promotions, des distinctions, etc). Tous deux sont respecta-
bles et tous dewx doivent &tre encouragés. Mais ¢'i est relativement facile,
guznd on en 4 les moyens, d'accorder des promotions ou d'autres distine-
tions administratives 20X enseignants; il est beavcoup plus difficile de sti-
muder chez eux la motivation intrigséque. En outre, sclon certains
avteurs, ¢'est seulement lorsque ceite dernidre se développe qu'une vérits-
ble évolution professionnelle a lies.

Facteurs affectant 1a motivation

Considérations humaines et psvchologiques. Les enseignanis se sen-
tent isolés, Pour cux les siages de formation peuvent donc &ire I'occasion
de rencontrer ¢’autres adultes et de pariager avee euxidées et expériences.
L'tmteraction entre collégues est trés utile. House {1977) considére que
54 %o des sources d’idées d’un enseignant sont fournies par ses amis ou
par ceux de ses collégues avec lesquels il travaille le plus éroitement.

H serait trés facilie de s’appuyer sur cette base solide pour développer
Ia motivation. I faudrait mettre & 1a disposition des enseignants une salle
de leur Sablissement of ils puissent se retrouver, &changsy et discuter des
idées. & certains enseignamts sont particuliérement experts dapns ua
domaine donné, on pourrait en tenic compte ¢t les faire contribuer A la
formation de leurs colldgues dans ce domaine, Comme Fischer {1971} le
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remarque, *'ves groupes d’enseignants sar le terrain pourrajent devenir de
puissantes fquipes de recherche’’, Les enseignants tireraient alors beau-
coup de satisfaction et de fierté de leur participation & de telles équipes.

Mais si les enseignants connaissent leur propre valeur, ils ont aussj
besoin gu'elle soit reconnue par autrui. Dans un rapport préparé pour le
présidest Carter sur le statut de 1a science et de engineering aux Etats-
Unis, le Secrétariat 4 I'Education et la Fondation Nationale des Scienices
rendait compte de “Vindifférence générale du public pour le statuf des
enseignents”. Ces dermicrs souffrent aussi de Phostilité de nombreunx
parents d"ééves envers tout changement : 3 quoi bon suivre un stage de
formation si Pon ne peut appliquer ¢e qu'on y a appris ?

Une pius grande considération envers les enseignanis de la part de
Padministration scolaire conduirait now seulement A Jes soutentr dans
leurs tentatives de changement, mais ausst A splliciter leur participation
dans la conception méme des stages qui lenr sont destings.

Un autre probidme est créé par fe fait que Ia formation permanente
signifie souvent pour les enseignants retourner & Péoole, retrouver les
angoisses de examen, etc. Leur motivation risque alors d"étre refroidie
par de mauvais souvenirs.

il faut traiter les enseignants comme des adultes. 87ils doivent suivre
des cours dans une université, les cnseignants de cette dernidre doivent
accueiliir les stagiaires de telle sorte que cetie expérience ne constituc pas
une menace pour Sux,

Plus profondément, les enscignants ont besoin de sentir gue leurs
émotions sont prises en compte, que leurs valours sont respecides. lls ne
devraient jamais 8ire forgds d'weuvrer en vue d’objectifs avec lesguels ils
sont en désaccord (Rubin, 1978). Les stages de formation ne devraient pas
étre seulement "occasion d'enseigner un sujet, mais aussi d'utiliser des
techniques qui contribueraient 4 créer une atmosphére d*ouverture et de
confiance entre les enseignants,

Pertinence du contenu de la formation. L’ une des principales raisons
pour lesquelies les enseignants ne sont pas motives pour saivre des stages
de formation est que bien souvent le contena de ces stages beur est complé-
tement étranger. Les cours dispensés aux enseignants dans les universités
n'ont souvent que peu de rapports avec ce gui s fait dans les classes. De
plug, ce n'est pas seulement e contenu de ces cours, mais souvent aussi Jes
mithodes employées, qui ne s’appliquent pas aux stagiaives : les forma-
teurs ne sont pas toujours seasibilisés 2ux probidmes spéeifiques de ) édu-
cation des adultes.

Abstraction faite des considérations de gualité du contenu, il est inté-
ressant de noter Gue Ja plupart des autenrs sont fortement opposés aux
stages en umiversité et leur préférent des programmes mis en cguvre A
Pintérieur méme de Patablissement. Mon opinien persornelie sur ce point
est qut’ask contraire il peut 8tre profitable pour des enseignants de sortir de
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lesr environnemment guotidien de fagon 4 acquérir une distance gui leur
permeite de mieux voir les problémes.

Un moven évident pour donper vne plus grande signification aux
programmes de formation destinés aux enseignants est d’assocler ces der-
fiters & Fa conception des progtamimes, par exemple en leut soumettant un
questionnaire relatif & leurs besoins, La formation des enseignants peut
méme se faire sous forme de *cercles d’étude” dans lesquels ¢e sont les
participanis eux-mémes qui se chargent d*&aborer le contenu. D’autre
part Vappreatissage devrait 8ire lié & son application. Les enseignants
devraient avoir Poccasion, comme Ie suggére Palmer {1978), d”' “expéri-
menter dans leurs classes des éléments des pregramunes de formation de
fagon 24 rendre leur apprentissage plus solide™.

Les divers animateurs de chaque stage devraient &tre choisis en fonc-
tion des besoins et des intérts des participants. If n'2st pas indispensable
qu’ils aient tous ung formation académique poussée. Certains des stagiai-
res sux-mémes pourraient Stre amenés 3 participer 3 la formation de lenrs
collégues, comme nous I"avons mentionné plas haut.

Les programmes de formation devraient 8ire assez souples pour &re
facilement individualisés de facon 2 répondre aux besoins ¢f aux intéréts
individuels au sein d’'un méme groupe de stagiaires. On verrait ainst des
enseignants se former dans un domaine gui les intéresserait plus particu-
lidrement ei Binir par devenir des spécinlistes dans ¢ domaine.

i devrait y avoir une charpiére entre la formation initiale des ensei-
gnants ¢t leur formation continne, Quant 4 Ia formation inltiale, elle a un
besain urgent d’8ire améliorée, Une étude de Levenson ot Spiflane (1976}
a montré que 96% d’enseignants en fin de forination initiale considé-
raient que ies cours ga'ils avajent suivis auraient 44 &tre plas pertinents.
Plus de la moitié des nouveauxn enseignants inferrogés guatifisient leur
propre formation de “médiocre & passable. Il est compréhensible que
des enseignants ayant euw une expérience gussi négative fors de leur forma-
tion initiale soient peu motivés pour se lancer dans des stages de forma-
tioR permtanente.

CQuant A cetee derniére, elle devrait 8tre congue, comme Rubin {1978}

le suggére, “*par séquences, de facon que les enseignants pulssent progres-
ser dans un cycle d'unités de formation de plus en plus complexes™.

Le temps. Cest Pun des facteurs clés de la motivation des ensei-
gnants. Il a d'importantes conséguences administratives,

1] faut aux enseipnants du temps powr réfléchir 4 leur pratique quoti-
dienne aveg quelque distance, 11 leur faut du temps pour observer des pro-
grammes ou au moins pour rassembler quelques informations sur enx
avant de s’y inscrire. 1l leur faut du femps pour découvrir leurs propres
besoins, pour expérimenter avec de nouveanx matériels et de nouvelles
techniques, pour juger de feur intérédt. I leur fant du temps pour rastar en
contact aver leur centre de formation continue. 1l leur famr du temps,
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dans certains cas, pour voir le résultat de leur formation, en pariiculier
5’ §"agit d'objectifs A long terme.

Si 'administration scolaire a 1a volonté de stimuler fa motivation de
ses enseignanis, elle doit aménager levr emploi du terups. Cela suppose,
bien entendu, des effectifs plus nombreux pour que des occasions de for-
mation puissent dire ménagées. Fischer (1971} considére que les effectifs
d’enseignants deveaient 8re augmentés de 10%. Jackson {1971} n’hdsite
pas a recommander gue ersploi du temps des enseignants woit réduit de
moitié, Rubin {1978) conseille le travail en équipe, des emplois du temps
sogpies, la contribution d’assistants venus de Pextérigur ou pris parmi les
éldves.

En outre, les programmes de formation cux-mémes devraient &tre
divisés en nnitds. Comme le dit Palmer (1978), “H vaut beaucoup siewx
avoir trois séances d’une heure qu'une séance de trois heures™. Qutre fa
commodité évidente d’un tel horaire, cela ménage 4 "enseignant du temps
enire les sessions pour assimiler le contenu, pour 'expérimenter ¢4 pour
I*évaluer,

Ladministration. Les divers aspects de la motivation gue nous avons
examinés jusgu'icl (considérations humaines 1 psychologigues, perti-
nence du content de ka formation, temps) ont tous des mplications admi-
nistratives que nous avons également examindes. Il nous reste & passer en
revue les facteurs purement administratifs.

L’administration scolaire paralt menagante & beaucoup d’ense-
gnants. Certains dentre cux évitent Jes stages de formation parce gu'ils
ont peur que leur participation A de tels programmes soit interprétée par
leurs supéricurs comme nn aveu de faiblesse professionnelle on d’incom-
pétence. D’autre part, d’autres enseignants sont Astreims 4 suivre des pro-
grammes obligatoires : la formation leur est imposée d’en haut, Dans les
denx cas les pressions adminisiratives sont beaucoup trop fortes.

Certains administrateurs scolaires sans imagination croient que e
seci but de la formation conticue est d' “‘empiler des points qui permet-
tent 4 enseipnant de grimper sur "échelle des salaires” (Allem, 1971).
Cest parfait si c’est vraiment 1a la senle motivation de Penseignant, mais
il peut v avoir d'autzes facteurs {besoin de considération, de soutien des
collégues, ete.), qui intéressent "enseignant de plus prés mais gui échap-
pent totalement & Poeil de 'administration.

Paradoxalement, cet “entagsemnent’ ¢ points ou d'unitds de valeur
peul devenir tel qu’il peut chasser 'enscignant de sa classe, pour I placer
par esgmple dans up poste administragil {Allen, 1971}, La morivation
d'un tel enseignami était-elle réellement de devenir antre chose qu'on
enseignant, ou s*est-il trouvé, pour ains dire, conduili dans cetie situation
par Pabsence d’autres possibilités ¢

L.e rfle de Padministration ecolaire ne devrail pas éire ¢’ordonner &
&’interdire comme ¢’ est trop souvent le cas. Les administrateurs devraiem
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se transformer en catalysears, qui devrailent pouvoir, en accord et avec Ia
participation des enseignants, reconnaitre les besoins de formation, aider
& Pélaboration des activités, en suivre les développements.

Les enseignants eux-mémes devraient avoir Vinitiative de participer &
des stages, quand ils ex éprouvent le besoin. 5§ des adminisirateurs dési-
fenk participer  des stages, ce devrait 8tre en tant que stagiaires et non en
fant que superviseurs.,

Rubin {1978) décrit le role que Padministration devrait assumer: “Le
but est d’acquérir vn style administratif qui soit fortement axé sur la prise
des décisions en comunun, et sur le développement des potentialités indivi-
duelles. C'est ce type de leadersiip qui stimule e micux les capacités
humaines d’évolution persennelie”’,

Pour que les administrateurs puissent assumer o2 rdle de catalyseors,
il faut qu’ils soient eux-mémes formés dans ce sens. A plus o moins long
terme il devrait ¥ avoir dans chague établissement scolaire un spécialisie
de la formation qui servirait de conseiller aux enseignants ¢ gui Serait
constamment disponible. Cela impligue bien entendu des aménagements
administratifs et fipanciers radicaux. Mais Ie but 2 atteindre, un corps
enseignant heureux ¢t en auto-formation constante, en vaut la peine.

L’enscignant en auto-formation

Lorsque iowtes les exigencges gue nous verons d’énumeérer seront
satisfaites, le résultat devralt &tre ce gue certains anteurs appellent ensci-
gnant en auio-formation (Rubin, 1971). Dans le méme esprit, Bush (1971)
plaide pour un *‘perfectionnement professionnel constant &t auto-dirigd”.

Les enseignants en auto-formation sont des individus qui bénéficient
d*une adminisivation facilitatrice, non menagante. Hs ont acguis une apti-
rzde & se prendre en charge eux-mémes, et se senteni assez Bbres pour
faire des expériences et méme des erreurs,

Ces ensoignants ont eux-mémes 'initiative de leur propre formation
confinue. Hs sont capables de faire lewr propre évaluation et dTidentifier
tes domaines dans lesquels ils ont besoin d’un recyclage. s participent &
fa conception, & la mise en <cuvre ot 4 I'évaluation de leur propre &luca-
kion.

Ces enseignants font preuve d'une maotivation intrinségque pour une
évolution ¢t un apprentissage constants. Tout en appréciand ot en se
réjouissant de sanctions exiernes telles que des hausses de salaire on de
meilleures conditions de travaidl, ils tirent feur plug profonde satis{action
professionnelle de leur compétence et de leur expertise.

Conclusion

L’engeignant ¢n anto-formation dont nous venons de faire le portrait
existe-£-il déja, existera-t-it bientdt, ou est-il up personpage viopique qui
n¢ prendra famais forme ?
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Quelle que soit la réponse 4 cette question, nous savons que tel st le
but gue nous devons nous efforcer d'atteindrg, méme si tout ce gue nous
pouvons faire n’est que de nowus en rapprocher un tant soit peu. Comme le
dit Rubin (1971), “il n'y a pas de solution de facilizé... Chague individu
doit se démener... tout en s2 disant... gue le succds n'est pas inévitable...
gue le changement n'est jamaiz indolore... Cependant, méme compte
tenu de ces risques, ia vaste majoriié des enseignants accepteront de jouer
le jeu s'ils y trouvent une gecasion intéressante d'évoluer. fs joueront le
jeu parce que 'atternative est d’8tre privés d’une tiche satisfaisante ef de
demeurer inertes”’.

BIBLIOGRAPHIE

ALLEN D.W. - In-service teacher {raining : a modesi proposal. in L.J.
Rubin {ED.), Improving in-service gducation ® proposals and proce-
durey for change. Boston ; Allyn & Bacon, 1971,

BROWM G.]. - The confluence of affective and cognitive learning. In
1..5. Rubin (BED.}, The in-service edvcation of teechers. Trends, pro-
cesses and prescriptions. Boston : Allyn & Bacen, 1978,

BUSH R.N. - Curriculum-proof teachers @ who does what 10 whom. In
L.J. Rubin (BD.), Improving in-service education : proposals und
procedures for change. Boston : Allyn & Bacon, 1971.

FEINSTEIN LK. - Preparation for effective mathematics teaching in the
inner city. The Mathematics Teacher, 1972, 1, 79-85,

FISCHER L. - ln-service education : an immodest proposal. In L.J.
Rubin (EL.), Improving in-service education : proposals and proce-
dures for change. Boston @ Allyn & Bacor, 1971,

HOUSE E.R, - The mictopolitics of innovation © aine propositions. In
L.J. Rubin (BD.}, Curricsdum handbook. Boston @ Allyn & Bacon,
1977,

IVANSH,, BLUMER A, COMBS A W. & HEDGES W.D. - Humanistic
teacher education : an experiment in sSystematic curricutum inngvation.
Fort Collins, Colorado : Shiekis Publishing Co, 1974,

JACKSON P.W. ~ Old dogs and new tricks : observations on the continuing
education of teachers. In 1..J. Rubin {(ED.), fmproving in-service edu-
cation ; proposais and provedures for change. Boston : Allyn & Bacon,
1971.

LAWRENCE G er ai. - Patterns of effective in-setvice education ; a state
of the art. Surmmary of research on materials and procedures for
changing teacher behaviors in in-service education, State of Florida
Depariment of Bducation. Dec. 1974, - 8-15.

B&7



Bulletin de TAPMEP n°331 - Décembre 1981

LEVENSON D. & SPILLANE R.R. - Teacher training : a guestion of
control, not content, Phi Delta Kappan, 1976, 7, 335-439.

LIPPITT R. & FOX R. - Development and maintenance of effective class-
room learning. In L.J. Rubin (BD.), Improving in-service education ;
proposals ond procedures for change. Boston : Allyn & Bacon, 1971.

Mc DANIELS G.1.. - Successful teachers and successtul schooks. In L.J,
Rubin (ED.), Curriculum bandboek. Boston ; Allyn & Bacon, 1977,

MEADE E.J. - Ne heaith int us. In L.J. Rubin (BB}, Improving in-service
education ;: propasels and procedures for chonpe. Boston : Allyn &
Bacon, 1971,

PALMER T.M. - in-service education ! intringic versus extrinsic motiva-
ton. In L.J. Rubin (ED.), The in-service education af teachers.
Trends, processes and prescriptions. Boston : Allya & Bacon, 1978,

RUBIN L.J. - The self-evolving teacher, In L.J. Rubin (ED.), Improving
in-service education ; praposals and procedures for change. Boston :
Allyn & Bacon, 1971,

RUBIN 1..J. - Some postulations and principles on the contimiing profes-
sional education of teachers. In L.J. Rubin (ED.), The in-service
educasion af ieachers. Trends, processes and prescriprions. Boston :
Allyn & Bacon, 1978,

SCHAEFER R.A, - The school as a center of ingutry. New York : Harper
& Row, 1967.

SPEIKER C.A. - Do staff development practices make a difference 7
In L.J. Rubin (ED.), The in-service education of teachers, Trends,
processes and prescriptions. Boston © Allyn & Bacon, 1978,

THELEN H.A. - A cultural approach to in-servics teacher training. In
L.}. Rubin {BD.), Improving in-service education ; proposals gmd
procedures for charge. Boston : Allyn & Bacen, 1971,

TYLER R.W, - In-service education of teachers : a look at the past and

future. In L.J. Rubin (ED.}, Improving in-service education : pro-
posais and procedures for change. Boston : Alyn & Bacon, 1971,

WILSON 8. - Career long staff development : an educational necessity,
In L.J. Rubkin (BD.), Tae in-service educarion of teachers. Trends,
processes and prescriptions, Bosion : Allyn & Bacon, 1978,




	Formation des maîtres
	Motivation des enseignants pour la formation


