
Introduction

Tout au long de son histoire, le métier d’in-
firmier a été influencé par les mutations et
l’évolution de la société, que ce soit pour
des raisons scientifiques, techniques, cultu-
relles, ou au niveau des valeurs sociales
mêmes. Un nouveau changement, d’ordre
institutionnel, est actuellement en cours au
Portugal avec l’intégration de la formation
d’infirmier à l’enseignement supérieur.

Il y a quelques dizaines d’années, la pro-
fession d’infirmier associait une formation
scientifique et technique à de solides connais-
sances humaines déterminées par un systè-
me de valeurs éthiques/morales. La com-
plexité actuelle de la vie moderne, de plus
en plus compartimentée et matérielle, plus
axée sur le technique que sur l’humain, di-
lue ces valeurs et diminue notamment le res-
pect de l’être humain.

L’école, en tant que sous-système social, re-
flète les problèmes de la société. Elle peut
cependant constituer un lieu où les projets
et les pratiques permettent d’atténuer les
déséquilibres, de lutter contre l’indifférence
et le manque de respect. En fait, si nous
avons connu de grands progrès au niveau
cognitif et technologique, il reste encore
beaucoup à faire pour éduquer l’Homme. 

La formation d’infirmier représente un champ
d’étude extrêmement vaste et privilégié. À
notre avis, l’enseignant ne peut se replier
sur lui-même et se laisser dépasser par l’évo-
lution, «courant le risque de devenir ana-
chronique et professionnellement ineffica-
ce en raison de l’absence de formation, de
temps et de culture, facteurs conditionnant
l’école» (Hargreaves, 1998).

Le temps est un fait qui s’impose aux gens
et les domine. Le temps les «pousse» vers
une ouverture dynamique et novatrice (Je-
rome, 2000). Le temps supplémentaire ac-
cordé aux professeurs pour qu’ils se consac-
rent à d’autres activités comme la formation
peut leur être repris par des contrôles et rè-
glements stricts qui en fixent l’utilisation
(Hargreaves, 1998).

Cette étude exploratoire vise donc à carac-
tériser la formation des enseignants des écoles
d’infirmiers sous l’aspect du «changement» des
pratiques de formation. À cette fin, nous es-
sayerons de répondre aux questions suivantes:

❑ Ces enseignants ont-ils des difficultés
d’accès à la formation?

❑ Quel est le rapport entre le temps consa-
cré aux activités scolaires nécessaires et le
temps réservé à la formation, et quelle in-
fluence auront des horaires de travail plus
souples?

❑ Qu’est-ce qui inciterait les enseignants à
considérer la formation comme une priori-
té, et avec quels projets professionnels et
personnels?

❑ Quelles sont les orientations en matière
de formation des enseignants que suivent
les organes de gestion des écoles supérieures
d’infirmiers?

❑ Comment une école traditionnelle peut-
elle devenir une école qualifiante?

Pour effectuer notre travail, nous avons fixé
les objectifs suivants:

❑ évaluer l’importance de la formation pour
les enseignants des écoles d’infirmiers;
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Cette étude exploratoire se
propose d’évaluer l’évolution
des pratiques dans la forma-
tion des enseignants des écoles
d’infirmiers. Il s’agit en effet
de comprendre comment la
formation conduit à des chan-
gements dans les pratiques
éducatives. 
Les objectifs de l’étude étaient
les suivants: évaluer l’im-
portance attribuée par les pro-
fesseurs à la formation; iden-
tifier les facteurs motivant ou
freinant la formation; iden-
tifier le type de changements
induits par la formation; iden-
tifier les obstacles à la mise
en place des caractéristiques
d’une école qualifiante.
L’étude a été menée dans sept
écoles supérieures d’infir-
miers du pays, auprès de 64
enseignants. Les données ont
été recueillies grâce à un ques-
tionnaire. Cette recherche a
permis de conclure que, d’une
part, les professeurs attachent
une grande importance à la
formation, bien qu’ils en sou-
lignent les obstacles comme
le manque de temps, le grand
nombre d’autres tâches à ac-
complir, le manque de sou-
plesse dans les horaires et
l’absence de motivation de la
part des établissements.
D’autre part, le manque d’ou-
verture au changement de la
part des établissements re-
présente le principal obstacle
empêchant la mise en place
des caractéristiques qui en fe-
raient des écoles qualifiantes. 

La formation des 
enseignants des écoles
d’infirmiers
Contribution à l’évaluation des 
pratiques de formation 



❑ comprendre l’impact des facteurs de mo-
tivation et des freins à la formation;

❑ identifier quel type de changement dans
la pratique de l’enseignement résulte de la
formation;

❑ analyser la façon dont les enseignants
intègrent le «changement» dans leurs pra-
tiques pédagogiques, et le lien avec la for-
mation;

❑ identifier les obstacles à la mise en pla-
ce des caractéristiques d’une école quali-
fiante.

L’étude est organisée en trois volets: un cadre
théorique provenant de l’examen de la lit-
térature actuelle, permettant de fixer le contex-
te de l’étude; une présentation méthodolo-
gique décrivant les stratégies de recherche
adoptées; la présentation et l’analyse des ré-
sultats.

Du contexte historique à la situation
actuelle

Les premières écoles d’infirmiers au Portu-
gal remontent à la fin du 19e siècle et ont
été créées dans les principales villes du pays,
Lisbonne, Coimbra et Porto, à l’initiative de
médecins responsables de l’administration
des hôpitaux auxquels appartenaient ces
écoles. Il y a aujourd’hui près de 31 écoles
d’infirmiers dans tout le pays, situées à proxi-
mité d’hôpitaux. Elles sont dirigées par
des infirmiers enseignants, sous la tutelle du
ministère de la science et de l’enseignement
supérieur.

Les écoles supérieures d’infirmiers sont
aujourd’hui chargées de la formation des
élèves infirmiers, avec l’aide de professeurs
d’autres disciplines comme les sciences hu-
maines et l’éducation. Il a donc été possible
de concrétiser le vieux rêve de Florence
Nightingale, qui souhaitait que ces établis-
sements soient dirigés par des infirmiers et
non par des médecins.

La formation des enseignants des écoles d’in-
firmiers s’oriente de plus en plus vers l’ac-
quisition de connaissances, de compétences
et d’attitudes indispensables à l’exercice
de cette profession, car elle ne peut s’abs-
traire du contexte social, culturel et poli-
tique, ni d’ailleurs des contraintes de l’éco-
le et des programmes de formation. Elle ne
peut non plus faire abstraction des savoirs

accumulés par la tradition et les pratiques
ou des acquis de la recherche universitaire
(Rodrigues, 1999).

La formation des élèves infirmiers au Por-
tugal remonte loin dans le temps et son
règlement date de 1947. On peut lire dans
ses articles que «la formation des infirmiers
doit être dispensée en cours généraux et en
cours de spécialité d’une durée minimale de
deux ans, et d’une durée minimale d’un
an pour les auxiliaires de soins infirmiers». 

La formation doit viser à préparer des pro-
fessionnels de la santé des catégories «infir-
miers» et «auxiliaires de soins infirmiers», ain-
si que des «chefs infirmiers» et des «moni-
teurs». Au départ, ces programmes de for-
mation étaient dispensés par des infirmiers
enseignants et des médecins, et la formation
reposait essentiellement sur la notion de «sa-
voir-faire».

Les besoins en formation ont évolué au
fur et à mesure de l’émergence de nouveaux
besoins en santé, de sorte qu’en 1952, la for-
mation générale d’infirmier est passée à une
durée de trois ans et celle d’auxiliaire de
soins infirmiers à dix-huit mois. Du «sa-
voir-faire», on est passé au «savoir», «savoir-
être» et «savoir être avec».

La formation des élèves infirmiers dépend
du ministère de la santé. Ce n’est qu’en 1970
qu’elle a été (ré)organisée, avec davantage
d’autonomie et des liens renforcés entre
écoles/organismes de santé et institutions
locales. Le programme de formation des
auxiliaires de soins infirmiers a disparu avec
la révolution du 25 avril 1974. La formation
générale a été maintenue et dotée d’un nou-
veau programme d’études et de nouvelles
exigences:

❑ un enseignement dispensé par des in-
firmiers et autres techniciens de la santé
constitués en équipes pédagogiques;

❑ une intégration permanente de la théo-
rie et de la pratique, à raison d’un tiers de
théorie et de deux tiers de pratique;

❑ des stages organisés par les écoles, ga-
rantissant une bonne mise en pratique des
connaissances acquises.

En 1988, la formation d’infirmier a été in-
tégrée à l’enseignement supérieur poly-
technique, ce qui a entraîné un véritable
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changement de paradigme dans cet ensei-
gnement. En 1990, un règlement a fixé les
programmes du bacharelato d’infirmier, d’une
durée de trois ans, et précisé que la res-
ponsabilité de l’organisation et de l’orienta-
tion de l’enseignement clinique incombe aux
infirmiers enseignants qui travaillent en col-
laboration avec les infirmiers qualifiés des
organismes de santé. Il rappelle la nécessi-
té d’une bonne coordination entre les vo-
lets théorique et clinique de l’enseignement.

En 1999 a été créée la licenciatura d’infir-
mier, d’une durée de 4 ans, ainsi que des
cours post-licenciatura de spécialisation, du-
rant trois semestres scolaires, assurés par les
écoles supérieures d’infirmiers, qui ne dé-
bouchent pas sur un diplôme universitai-
re. Une année de formation complémentai-
re est également mise sur pied pour les étu-
diants qui suivent un programme d’ensei-
gnement de niveau bacharelato et qui sou-
haitent immédiatement acquérir le niveau
de la licenciatura. Toute la formation réali-
sée à ce niveau dépend des écoles supé-
rieures d’infirmiers, sous la tutelle du mi-
nistère des sciences et de l’enseignement su-
périeur. Les niveaux de formation supérieurs,
mestrado et doctorat, sont offerts par des
établissements universitaires.

Quelles que soient sa structure et sa gestion,
l’école a une influence décisive non seule-
ment sur le développement et l’apprentis-
sage des élèves, mais également sur la for-
mation des enseignants (Alarcão, 1996). En-
seignant, individu, membre de la société à
laquelle nous appartenons, nous ressentons
vivement ces défis et nous sommes conscients
de la responsabilité qui nous incombe,
celle de contribuer au développement du
SAVOIR, ce qui nous oblige à nous adap-
ter constamment au changement, en tenant
compte de l’évolution sociale, politique et
éducative. Les enseignants des écoles d’in-
firmiers doivent réfléchir aux parcours d’édu-
cation (Crespo, 1993).

Dans ce changement, il s’avère progressi-
vement nécessaire de lier l’école/la com-
munauté locale à d’autres environnements
et d’autres organisations qui collaborent ac-
tivement à la formation des élèves infirmiers.
Des progrès sont donc accomplis dans le
sens d’une ouverture à d’autres établisse-
ments d’enseignement et à d’autres pays eu-
ropéens, ouverture prônée par le processus
de Bologne. 

En réalité, les transformations dans les do-
maines de l’éducation, des sciences, de la cul-
ture, de la technologie et de la politique obli-
gent la société contemporaine à comprendre
que l’enseignement ne se limite pas à ap-
prendre des faits ou à passer des examens,
mais consiste à former des personnes et des
citoyens compétents, libres et responsables,
qui pourront, à leur tour, devenir des agents
de changement dans une société plurielle.

La formation d’infirmier et l’identité
personnelle

Apprendre est une façon de modifier la re-
lation avec son environnement. L’ampleur
de cette modification dépend, en grande par-
tie, de la rigueur avec laquelle l’enseignant
aborde les situations critiques, et de sa créa-
tivité dans la résolution des nouveaux pro-
blèmes et défis rencontrés dans l’éducation.
L’enseignement supérieur polytechnique vi-
se à offrir une solide formation culturelle
et technique de niveau supérieur, la capaci-
té d’innovation et le sens critique (Pires, 1987).

Au Portugal, après l’intégration de la for-
mation d’infirmier dans l’enseignement su-
périeur polytechnique, un changement s’est
produit dans le paradigme de l’enseigne-
ment et dans la formation des enseignants,
sans toutefois aller aussi loin qu’il aurait été
souhaitable. 

En ce début de 19e siècle, où nous nous ren-
dons compte que le temps passe si vite, les
enseignants des écoles d’infirmiers doivent
rester constamment ouverts au changement,
mettre leurs connaissances à jour, maîtriser
les nouvelles technologies (TIC) et les mé-
thodes pédagogiques. La formation joue clai-
rement un rôle important dans l’épanouis-
sement des personnes, que ce soit au niveau
de la formation initiale ou de la formation
tout au long de la vie.

En tant que formatrices d’autres formateurs,
dans le domaine des soins infirmiers, nous
avons senti que ce changement de para-
digme augmentait nos responsabilités et exi-
geait un enseignement plus réfléchi. Avec
une meilleure maîtrise et un meilleur contrô-
le des savoirs, les enseignants trouveront un
enrichissement professionnel qui leur per-
mettra de développer des actions de for-
mation par rapport aux compétences. 

Selon Estrela (1990), la compétence du pro-
fesseur ne se limite pas seulement au «savoir-
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faire», mais inclut d’autres connaissances et
attitudes. L’important pour les enseignants
n’est pas de posséder certaines capacités
ou compétences, mais de savoir réfléchir et
de pouvoir identifier la compétence qui
convient le mieux à chaque situation (Gar-
cia, 1999). Dans cette perspective, enseigner
n’est pas seulement une technique, mais aus-
si une façon de se révéler aux autres. Le pro-
fesseur a besoin d’offrir un discours cohé-
rent, il doit à la fois critiquer et permettre aux
élèves de donner forme et expression à leurs
expériences, en utilisant un dialogue critique
et en se reconnaissant comme acteur du chan-
gement (Girou, 1988, cité par Fernandes,
2000).

L’enseignant d’aujourd’hui doit apprendre
rapidement à assimiler ces éléments, à les
analyser, à en parler et à demander de l’ai-
de dans les situations les plus complexes
(Perrenoud, 2002). Selon l’auteur, le pro-
fesseur est une personne et un intervenant
professionnel qui n’est jamais totalement
achevé, mais en développement. Sa construc-
tion n’est jamais terminée: elle dépend de
sa capacité à évoluer et de l’environnement
auquel il est exposé au cours du proces-
sus de formation et de travail, ainsi que de
son niveau de connaissances cognitives. Plus
elles seront poussées, plus il sera en me-
sure d’intervenir à des niveaux complexes
(Simoes, cité par Caetano, 2001).

La formation des élèves infirmiers représente
un vaste domaine de recherche et d’intérêt.
Chaque intervenant est acteur et agent dans
le processus de formation et dans la créa-
tion de lignes de force inhérentes à ce pro-
cessus. Selon Simões (1979:27), la recherche
scientifique vise à «nous intéresser et nous
ouvrir à l’innovation, à développer l’esprit
de recherche, tant lors de la formation ini-
tiale que tout au long de la vie».

Vivre dans un siècle de grands défis sup-
pose que l’on agisse au lieu de s’arrêter, que
l’on réfléchisse et assimile pour ensuite agir
conformément au processus d’évolution, qui
suscite et dynamise le changement de soi-
même.

Contexte méthodologique

Type d’étude

Nous présentons une étude exploratoire,
transversale, descriptive et complète. Elle re-
pose sur la collecte et l’interprétation des

données recueillies auprès de 64 enseignants
d’écoles d’infirmiers. Ainsi, nous analyse-
rons les opinions d’un groupe d’enseignants
présentant les mêmes caractéristiques et ap-
partenant à la même catégorie profession-
nelle (professeurs adjoints).

Définition du champ de l’analyse

Nous avons retenu sept écoles supérieures
d’infirmiers sur les 25 de l’enseignement pu-
blic officiel portugais, y compris des régions
autonomes des Açores et de Madère. Elles
constituent le champ de l’étude, sur la base
des critères suivants:

❑ toutes les écoles relèvent de l’enseigne-
ment public officiel,

❑ elles disposent d’un nombre significatif
d’enseignants,

❑ elles sont situées dans des zones où l’ac-
cès à la formation est aisé.

De ce fait, nous avons exclu l’école à la-
quelle nous appartenons. Nous avons exclu
par tirage au sort l’une des trois écoles offi-
cielles de la zone de Lisbonne. Sur les cinq
restantes, nous en avons choisi une dans
chacune des trois principales villes du pays
et une dans chacune des deux régions au-
tonomes des Açores et de Madère.

Instrument de collecte des données

Comme toutes les personnes interrogées ont
le même statut professionnel, nous avons
élaboré un instrument unique, que nous
avons utilisé auprès des 64 intervenants
concernés. Nous souhaitions à la fois re-
cueillir un maximum de données et y consa-
crer le moins de temps possible. Une fois
les données retravaillées et analysées, nous
avons jugé nécessaire d’approfondir d’autres
aspects, recourant pour ce faire à un en-
tretien structuré. Nous avons donc élaboré
un questionnaire en trois parties avec 24
questions au total. 

La première partie permet de caractériser les
personnes interrogées: données personnelles
(questions 1 et 2), temps d’enseignement,
formation universitaire, diplômes universi-
taires et formations suivies (questions 3, 4,
5 et 6).

La deuxième partie contient onze affirma-
tions qui permettent d’évaluer l’opinion des
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enseignants sur les facteurs motivant ou li-
mitant la formation; les situations de for-
mation offertes par l’école; si les enseignants
estiment avoir la formation requise pour
exercer leurs fonctions; les conditions de
réalisation de la formation; s’ils considèrent
manquer de formation et pour quelles rai-
sons; les travaux publiés; les caractéristiques
d’une école qualifiante; la satisfaction sur le
lieu de travail; s’ils considèrent que des pos-
sibilités de formation leur permettraient
d’améliorer leur travail; les besoins en for-
mation avec des groupes du même domai-
ne ou d’autres.

La troisième partie contient deux affirma-
tions permettant d’évaluer les expériences
considérées comme significatives par les en-
seignants au cours de leur carrière et ce qu’ils
aimeraient modifier dans leur établissement
s’ils en avaient la possibilité.

L’outil de collecte des données a été testé
au préalable, afin de vérifier le niveau de
clarté et de compréhension des questions.
Il a été validé auprès de quatre personnes
ayant les mêmes caractéristiques que celles
de l’étude. Il s’est avéré que les questions
étaient suffisamment claires et ne nécessi-
taient aucune reformulation.

Traitement des données

Les questions ouvertes de notre outil de re-
cueil de données ont été traitées par la tech-
nique d’analyse quantitative de contenu, qui,
selon Vala (1986), est particulièrement utile
en phase de pré-enquête, comme dans l’ana-
lyse des questions ouvertes du question-
naire. Elle inclut trois types d’unités: l’uni-
té de contexte, l’unité de registre et l’unité
d’énumération. L’unité de contexte est le
segment de contenu le plus large que l’en-
quêteur examine quand il caractérise l’uni-
té de registre; l’unité de registre est le seg-
ment déterminé de contenu qui est carac-
térisé lorsqu’il est placé dans une unité don-
née de contexte; l’unité d’énumération est
l’unité qui permet la quantification.

Présentation et analyse des données

Les résultats ont été obtenus grâce au ques-
tionnaire décrit ci-dessus. L’analyse des don-
nées nous a permis de recueillir l’opinion
des professeurs sur la priorité et les contraintes
de la formation, sur les facteurs de motiva-
tion ou de limitation, sur les caractéristiques
d’une école qualifiante, sur les obstacles à

sa réalisation, ainsi que des suggestions de
changement.

Seuls les tableaux et graphiques les plus per-
tinents sont présentés. Nous commençons
par l’analyse des données concernant le ni-
veau universitaire des enseignants, facteur
très lié à la formation. 

Tous les professeurs ont des qualifications
de niveau supérieur, un nombre significa-
tif d’entre eux (54 %) ayant une formation
avancée. Seulement 10 % d’entre eux n’ont
pas atteint le niveau du mestrado. 

Examinons le tableau 1. Nous constatons
que les enseignants souhaitent une forma-
tion parce qu’ils aiment approfondir de nou-
veaux sujets, acquérir de nouvelles connais-
sances, que l’enseignement les intéresse et
qu’ils ont suivi les programmes de spécia-
lisation et de mestrado.
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Tableau 1
Opinion des enseignants des écoles d’infirmiers sur les motivations à la formation

Unités de contexte Unités de registre Unités d’énumération  

Désir de savoir davantage * Désir d’approfondir de nouveaux sujets 32

* Désir d’acquérir de nouveaux savoirs 29

* Intérêt personnel pour le savoir 29

* Désir de progression de carrière 29

* Appui de l’établissement 19

* Besoin des étudiants 18

* Besoin de se lancer dans de nouveaux projets 16

SOUS-TOTAL  172  

Raisons de suivre * Intérêt pour l’enseignement 30

une formation * Désir d’approfondir la pédagogie 19

* Goût de la recherche 18

* Sujets intéressants 17

* Facilité d’accès à la formation 17

* Besoin de se lancer dans de nouveaux projets 15

SOUS-TOTAL  116  

Satisfaction par rapport * Relations avec des groupes de collègues 19

aux points suivants: en formation

* Contact avec d’autres collègues enseignants 18

* Les bons résultats des étudiants 18

* Le suivi des étudiants dans l’enseignement clinique 18

* Le succès dans le travail réalisé 13

* La reconnaissance de mon travail par l’établissement 7

* L’assurance ressentie quand je donnais cours 4

SOUS-TOTAL  97

TOTAL  385



Comme nous le voyons au tableau 2, cer-
tains des freins à la formation sont: l’indis-
ponibilité de la part de l’école, une possi-
bilité de formation ne coïncidant pas avec
l’activité professionnelle et la difficulté à
concilier vie privée et vie professionnelle.

La formation est un processus qui se pro-
duit dans la relation avec les autres, mais
qui exige l’activité de l’apprenant. La for-
mation des adultes s’adresse à des personnes
qui ont déjà une certaine expérience de la
vie. De fait, l’homme commence à se for-
mer au sein de la famille et élargit pro-
gressivement son processus de formation
à de nouveaux environnements: à l’école,
au lieu de travail, à des groupes et à la so-

ciété, dans un processus permanent de trans-
formation (Dominicé, 1989).

Les enseignants des écoles d’infirmiers sou-
haitent suivre une formation continue et en
cours de service, qui se fait sous forme d’au-
toformation (pour 55 %). La formation en
cours de service ne représente qu’une peti-
te partie (6 %) de toute la formation effec-
tuée par ces professeurs.

Pour ce qui est des caractéristiques d’une éco-
le qualifiante, le tableau 4 de l’annexe I montre
comment se regroupent les réponses des en-
seignants des 7 écoles de l’étude, désignées
par les lettres A, B, C, D, E, F et G. Le critè-
re prédominant pour les écoles A, B et C est
«approfondir la formation initiale et continue»;
pour l’école B on a également «stimuler la co-
opération de la formation professionnelle
avec d’autres établissements» et «faciliter l’ac-
cès à la formation en encourageant la mo-
bilité des enseignants et des étudiants».

Les enseignants estiment que, pour mettre
sur pied une école qualifiante, il faut qu’il y
ait: une ouverture au changement; la créa-
tion d’un plan de formation; des échanges
avec d’autres pays européens; l’intégration
des programmes européens; une mobilité
sans restriction; la réduction du nombre
d’heures de travail et l’assouplissement
des horaires; un soutien aux nouveaux pro-
jets; davantage de mesures incitatives en ma-
tière de formation; une aide financière à la
formation et une politique bien définie par
l’école.

Le tableau 3 indique les modifications sug-
gérées par les enseignants, avec notamment:
l’implication des décideurs politiques dans
la formation; la création de meilleures condi-
tions matérielles de travail; une politique
clairement définie et une formation qui in-
clut les gestionnaires d’écoles.

Notes de conclusion

Les résultats obtenus grâce à cette enquête
permettent de conclure ce qui suit.

a) Les enseignants des écoles d’infirmiers
ont du mal à accéder à la formation pour
des raisons liées:

❑ au manque de temps,

❑ au manque de souplesse dans les ho-
raires,
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Tableau 2
Opinion des enseignants sur les freins à la formation

Unités de contexte Unités de registre Unités d’énumération  

Indisponibilité pour la * Manque de souplesse des horaires 30

formation à cause * Classes surchargées 22

de l’école * Difficulté à être dispensé de service 19

* Incompatibilité avec les horaires de travail 17

* Indisponibilité pour un doctorat par excès 16

de travail scolaire

* Trop de tâches à accomplir 15

SOUS-TOTAL  119  

Indisponibilité pour des * Distance par rapport au lieu de formation 19

raisons d’organisation * Impossibilité de faire du travail de projet 15

* Absence de définition des critères de formation 13

* Absence de plan de formation 12

SOUS-TOTAL  59  

Difficulté à concilier vie * Indisponibilité intellectuelle par excès de travail 20

professionnelle et * Absence d’encouragement de la part de 19

vie familiale l’établissement

* Manque d’énergie pour l’activité 17

professionnelle et pour une vie d’étudiant

* Décalage de la formation pour s’occuper des 12

enfants

* Longues périodes de suivi des étudiants en 12

enseignement clinique

* Trop de fatigue résultant de la superposition 10

des cours

* Difficulté à concilier vie professionnelle et 6

vie familiale

* Retour d’information négatif de collègues 6

sur la formation

SOUS-TOTAL  102

TOTAL  280



❑ à la taille des classes,

❑ au nombre trop élevé de tâches à ac-
complir,

❑ à l’absence de critères de formation.

De fait, comme l’affirme Fernandes (2000),
les enseignants ont besoin de temps, dans
leur enseignement et en dehors, pour ré-
fléchir aux transformations complexes qui
sont exigées d’eux. C’est la raison pour la-
quelle ils ne peuvent être soumis à des
horaires trop rigides qui les confinent à leur
lieu de travail. L’école ne peut fonctionner
comme une institution isolée, elle doit s’ou-
vrir à d’autres réalités.

b) Ils considèrent la formation comme prio-
ritaire, en soulignant:

❑ le désir d’apprendre;

❑ le désir d’approfondir de nouveaux su-
jets;

❑ leur intérêt pour l’enseignement;

❑ les besoins des étudiants;

❑ la progression de carrière;

❑ le besoin de se lancer dans de nouveaux
projets de formation.

En effet, de plus en plus, il est nécessaire
d’inclure dans les programmes de formation
des enseignants des connaissances, com-
pétences et attitudes qui les aident à mieux
comprendre les situations complexes de l’en-
seignement. Ils comprendront mieux leur
rôle d’éducateur, s’ils parviennent à acqué-
rir les compétences nécessaires à cet effet.
Ce sont elles qui permettent l’apprentissage
tout au long de la vie et ouvrent la voie aux
changements dans l’organisation.

c) On constate, dans certaines écoles, une
culture de «fermeture» due au:

❑ manque de critères de sélection;

❑ manque d’ouverture au changement;

❑ manque d’incitations à la formation;

❑ nombre exagéré d’activités requises des
enseignants.

d) Les enseignants soulignent également
combien il est important de mettre en pla-
ce les caractéristiques d’une école qualifiante,
et demandent notamment:

❑ l’ouverture à d’autres établissements d’en-
seignement;

❑ l’ouverture aux échanges avec d’autres
pays européens;
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Tableau 3
Modifications suggérées

Unités de contexte Unités de registre Unités d’énumération  

Implication des décideurs * Embauche d’enseignants supplémentaires 13

politiques dans * Échange d’enseignants entre établissements similaires 11

la formation * Amélioration des conditions matérielles de l’école 11

* Réflexion sur le profil des enseignants 9

* Création d’une unité de recherche 9

* Création d’un plan dynamique de formation pour 8

enseignants 

SOUS-TOTAL  61  

Création de meilleures * Assouplissement des horaires 27

conditions de travail * Accès plus facile à la formation 21

* Définition claire et pertinente des critères 19

de formation 

SOUS-TOTAL  67  

Politique de l’école * Création et lancement de services de formation 12

clairement définie * Mobilité des enseignants et étudiants au niveau 11

communautaire

* Mise en œuvre de groupes de travail 10

* Incitations à la formation pour les enseignants 9

* Mise à jour pour le corps enseignant 9

* Répartition équitable des heures de cours 9

* Évaluation crédible pour les enseignants 7

et les étudiants

* Modification du fonctionnement du Conseil 4

scientifique 

SOUS-TOTAL  71

Formation des * Responsabilisation de chacun dans le travail 21

gestionnaires d’écoles et les tâches

* Création de stratégies de prise de décisions 17

* Fixation de priorités pour les domaines et sujets 16

à développer

* Attribution des tâches de gestion aux plus compétents 15

* Promotion de débats stimulant la réflexion 13

* Ouverture de concours pour professeurs adjoints 10

SOUS-TOTAL  92  

TOTAL  291
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❑ la mobilité des enseignants et étudiants;

❑ l’intégration de projets conjoints.

Il n’est pas aisé de changer, et cela requiert
un apprentissage. La formation et le chan-
gement doivent être pensés ensemble. Il est
difficile aujourd’hui de penser le change-
ment sans envisager de nouveaux appren-
tissages. Selon Escudero (1992:41), «la for-
mation doit être de préférence orientée vers
le changement, activer l’apprentissage ou
le réapprentissage chez les enseignants et
dans leur pratique pédagogique et aider les
processus d’enseignement et d’apprentis-
sage».

e) Parmi les suggestions de changement,
notons particulièrement:

❑ l’implication des décideurs politiques
dans la formation;

❑ l’embauche de professeurs supplémen-
taires;

❑ le développement de projets de forma-
tion;

❑ une formation destinée aux gestionnaires
d’écoles;

❑ la coopération européenne dans des pro-
jets conjoints;

❑ des échanges nationaux et internatio-
naux.

Cela est conforme à l’opinion de Garcia
(1999), lorsqu’il affirme que le développe-

ment professionnel des enseignants est une
composante du système éducatif, soumise
à des influences et pressions d’ordre poli-
tique, qui se manifeste non seulement au ni-
veau économique mais également dans les
mesures d’incitation et l’autonomie.

Pour Fernandes (2000:30), «les écoles ont ré-
vélé la difficulté de gérer le changement; on
voit ici et là des efforts fragmentaires, des
projets isolés, sans liens les uns avec les
autres». La formation passe effectivement par
l’expérimentation, l’innovation, l’essai de
nouveaux modèles pédagogiques et par des
processus d’investissement liés directement
aux pratiques éducatives (Cro, 1998). À me-
sure que le temps passe, la coupure entre
le monde de l’école et le reste du monde
devient de plus en plus flagrante (Hargreaves,
1998).

Dans l’étude, nous avons surtout rencon-
tré des difficultés en raison du manque de
temps des enseignants pour répondre à l’en-
quête. Il nous a fallu prendre de nombreux
contacts pour avoir des réponses à nos de-
mandes et pour obtenir leur collaboration à
l’étude.

Quoique l’étude ne soit pas encore termi-
née, elle pourrait avoir diverses conséquences:
une prise de conscience par les organes
de gestion des écoles qui les amène à revoir
leur politique de formation des enseignants;
une plus grande ouverture au changement,
sans crainte de renoncer à la philosophie de
l’école; l’intégration dans des projets de
recherche au niveau européen, et la créa-
tion de réseaux pour partager le savoir
aux niveaux national et international.
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ANNEXE I – Caractéristiques d’une école qualifiante

Tableau 4

Opinion des professeurs sur les caractéristiques d’une école qualifiante

ÉCOLE A B C D E F G

CARACTÉRISTIQUES 

1. Approfondir la formation initiale et continue 6 7 9 1 3 3 1  

2. Développer l’échange de formation 1 5 1 1 1 1 3  

3. Stimuler la coopération de la formation professionnelle 1 11 3 2 2 3 3

avec d’autres institutions

4. Faciliter l’adaptation au changement par la formation professionnelle 3 5 4 2 1 3 -

5. Faciliter l’accès à la formation en encourageant la mobilité 3 6 4 4 - 2 3

des enseignants et des étudiants


