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NOTE DE SYNTHESE

Recherche sur la pensée
des enseignants :
un paradigme & maturité

Francois Tochon

Un paradigme definit une vision du monde propre 4 une communauté dis-
cursive. Sous I'angle réthorique, en effet, il n’y a pas de disciplines ou de
sciences, il y a des discours sur des objets. Chaque discours a sa spécifi-
cite au sein d’une communauté qui s’accorde sur un langage. Morin (1988,
pp. 216-218) recense les « traits caractéristiques de tout paradigme » :

« Le paradigme, contrairement & certaines des théories scientifiques gu’i!
produit, n'est pas falsifiable, il ne peut étre vérifié empiriquement.

Le paradigme fonde d’autorité des présupposés axiomatigues.

Le paradigme a une légitimité de sa propre autorité dont ie principe Iégis-
lateur est I'exclusion.

Le paradigme rend aveugle a tout élément exclus.

Le paradigme, étant virtusl, est invisible ; i} agit au niveau des principes
organisateurs du sens.

Le paradigme informe la possibilité de percevoir les faits et d'interpréter
I'expérience. 1| crée les faits en s’eccultant, et donne le sens du reel.

Invisible, il est auto-immune et quasi invulnérable, sinon pour des indivi-
dus déviants ou en cas de révolution paradigmatique.

Le paradigme est discursif et s’autoperpétue récursivement dans le dis-
cours.

Il est rare gqu’un paradigme insatisfaisant puisse étre amélioré : il faut en
changer pour perceveir la réalité différemment.

Le paradigme déterminant ta vision du monde, une modification paradig-
matique change le monde tel qu’on le pergoit. »

On peut s'accorder sur I’analyse que fait Morin des paradigmgs, mais elle
comporte une lacune : elle ne tient compte que de I'aspect c!ifferentiel des
paradigmes et non de leur aspect intégrateur. L.’anan'_ys’e est & cet égard la
méme que celle qui prévaut pour fa langue (les similarités autant que les dif-
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férences sont significatives) et pour les rituels de fa vie quotidienne : tes dif-
férences se banalisent et perdent leur signification, les rituels perdgnt.!eur
pouvoir parce gu'on ne les voit plus. La maortalité des paradigmes indigue
qu'ils peuvent perdre leur signification (la signification prévaut sur le para-
digme). De plus, la compréhension nouvelle de ce que représentent les para-
digmes est actuellement en voie d’entrainer non pas une révolution paradig-
matique mais une communication inter paradigmatique.

Nous sommes a un moment de I'histoire des sciences de |'éducation ou
la recherche sur la pensée, la connaissance ou le savoir, les représentatiops,
la réflexion et les convictions des enseignants connait une telle extension
dans le monde qu’elle a un impact sur la plupart des politiques de formation
et de développement professionnel (Wilson et Berne, 1999). Pour en donner
un exemple, voici le préambule de la communication de Cecilia Borges (2000)
sur la réforme des maitres au Brésil : « D’entrée de jeu, rappelons que la
recherche sur le savoir des enseignants constitue I'un des principaux vec-
teurs dans le développement de la recherche internationale en éducation
depuis le début des années 1980. Congue comme knowledge base, I'étude
des savoirs & |a base de la formation et du travail des enseignants occupe
un espace important dans la recherche éducative anglosaxonne et interna-
tionale » (p. 80). Il est intéressant d’essayer de comprendre la genese de ce
mouvement, L’enseignement réflexif en formation, issu des travaux sur la
pensée des enseignants auxquels feu Donald Schén a été associé, amorce
une délicate transition du descriptif & I'opérateire, dans les programmes de
formation des malitres notamment, mais aussi dans la maniére de concevoir
le perfectionnement professionnel, en recherche (Tochen, 1984 ; Zeichner,
1993). Le concept de réflexion éducative est associé & des standards de
compétence dont la spécification, méme complexe et nuancée, évite diffici-
lement certains des écueils qu’ont rencontrés les modéles des années 1970.
Pourtant, le paradigme de la pensée enseignante est issu de la réaction des
chercheurs qui estimaient qu’a force de se centrer sur 'action indépendam-
ment des processus mentaux, on passait a c¢été de la signification des actes.
Grace a I'étude intégrée de la pensée enseignante, un certain nombre de
chercheurs ont reconnu qu’ils pensaient 'enseignement différemment. Ce
nouveau courant méthodologique et épistémologigue a rompu avec les
usages antérieurs. La prise en compte de I'intériorité des enseignants est
allée jusqu'a donner & ceux-ci le pouvoir sur la production de lelurs savoirs
professionnels, en leur reconnaissant la compétence de mener leurs propres
recherches sur feur métier.

Le paradigme a d’abord été désigné par les mots feacher thinking ; ce
sont les termes sur lesquels se sont accordés les chercheurs au début des
années 1980, Thinking recouvrait, selon une acception large, toute étude sur
la maniére dont les enseignants pensent, connaissent, pergoivent, se repré-
sentent leur profession, leur discipline, leur activité et, par extension, sur la
maniére dont ils réfléchissent aux problémes quotidiens liés A leur activité
d’enseignement, sur la maniére dont ils résolvent leurs problémes, sur leur
planification cognitive, teurs convictions, leur histoire personnelle et leur
recherche de sens. Quand, dés 1987, j’ai commencé a faire référence a ce
paradigme dans des publications francophones, ’at choisi de traduire thin-
king par « pensée » plutdét que par « maniére de penser » ou « réflexion ».
Certains collégues préféraient le terme « représentation » ou ont choisi par la
suite le terme de « réflexion » qui est une traduction possible du méme mot
{Charlier et Donnay, 1994). D’autres préférent les termes « savoirs » ou
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« conceptions » (Paquay, 2000). Dans la francophonie, on parle volontiers
d’«_ analyse de pratique » dans {a ligne d’un courant praxéologique apparenté
qui r_1’est pas resté sans contacts avec les recherches sur la pensée des
enseignants : « I'analyse des pratiques professionnelles fait partie intégrante
du' travail de demain, parce que la réflexion sur sa pratique est une position
méta-cognitive qui est devenue un facteur essentiel de changement »
(Beillerot, 1998, p. 24). Les termes englobants choisis par les premiers cher-
cheurs du paradigme, «pensée des enseignants », s’appliquaient aux
approches cognitives aussi bien qu'aux approches phénoménologigues, eth-
nométhodologiques, narratives, psychanalytiques, psychosociales, socioco-
gnitives, ou sociocritiques de I'enseignement. Le terme « réflexion », plus cir-
conscrit, moins englobant, représente la volition et le contréle dans la
pensée. La réflexion est un prolongement de 'activité de pensée, ce prolon-
gement est inclus de fait dans la pensée dans la mesure ou la réflexion cana-
lise la pensee. Les aptions réflexives de la formation sont intégrées dans le
paradigme de la pensée des enseignants comme I'un des aspects importants
de ce paradigme.

Les travaux actuels sur la formation réfléchie ou réflexive et sur 'analyse
de pratiques en formation sont imbriqués dans un ensemble conceptuel
(connaissance ou savoir des enseignants, expérience pratigue, convictions et
attitudes, réflexion disciplinaire, professionnalisation, récit de vie des ensei-
gnants) qui définit le teacher thinking. Cette mise au point est nécessaire car
certains auteurs n'ayant pas acces a la littérature de recherche anglosaxonne
établissent des distinctions 14 ol il s’agit du méme courant et des mémes
auteurs. Dans le domaine paradigmatique, le choix de mots-clés est ouvert
pour autant gqu'on respecte un certain nombre de principes qui définissent
son orientation épistémologique, principes eux-méme évolutifs. Qu’importent
les dénominations, ce paradigme définit une orbe conceptuelle fascinante,
qui améne a poser les guestions sous un jour nouveau. Le paradigme est
entré dans sa phase d’activisme {Apple, 2000); la reconnaissance du pro-
fessionnalisme enseignant doit se faire avec le concours des praticiens, c'est
un levier pour rétablir I'équilibre social dans une société qui a perdu le sens
des valeurs {Popkewitz, 1998). Un des risques actuels est la récupération de
ce discours paradigmatique pour déposséder les enseignants de leurs préro-
gatives en les assujettissant & des examens de compétence, a rebours des
principes initialement défendus.

Sur le plan conceptuel, qu'est devenu ce paradigme depuis 1989, date
de la premiére recension publiée en frangais, dans le numéro 17 de la revue
Perspectives documentaires ? Deux recensions exhaustives ont été publiées
depuis : Tochon (1993) et Gauthier (1997). La présente note de synthése
adoptera un point de vue différent, plus politique, pour retraqer I’évolution du
paradigme au cours des douze dernieres années. Son historique se situe sur
deux plans : organisationnel d’abord, méthodologique ensuite. L'analyse
s'est fondée sur une systématique. Les ouvrages et événements des asso-
ciations maitresses du domaine ont été répertories, et une sélection des
mots-clés du paradigme dans les programmes de congrés et dans la banque
de donnée ERIC a permis d'obtenir les résumés de chaque article. Les
articles ont été commandés sur la banque de données Swetscan pour un

gxamen approfondi.

La présente recension n'est pas un panégyrique des associations dont il
va &tre question. On en parlera dans la mesure ol leur réle est lié a 'expan-
sion du paradigme étudié, afin d’étayer IFanalyse de son développement. La
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position de 'auteur doit &tre éclaircie au préalable, c’est celle d'un outsider
averti pour la premigre association (ISATT) et d’un insider prudent pour la
seconde (AERA). Un chercheur peut suivre une trajectoire inteéressante sans
avoir forcément & s’assujettir aux forces sociales d'une association, toutefois
les associations ont un pouvoir souvent déterminant sur I’évolution concep-
tuelle des paradigmes et les politiques de recherche. Les travaux de la pre-
miére association ont été analysés & partir de documents et de conversations
avec quelques membres ; la participation aux congrés de I’AERA depuis 1987
a permis de consulter les programmes annuels pour en analyser les mots-
clés. Un effort de synthése est toujours partial, et incomplet. La connais-
sance est subjective et mouvante. Que l'on prenne ce survol historique
comme une tentative de dialogue. |l passera sous silence ce gu’on connait
déja trop bien en France, et tachera de mettre en évidence des éléments peu
publiés en frangais jusqu'ici.

IMPACT INTERNATIONAL DE LA « PENSEE DES ENSEIGNANTS »

L'Association internationale d'étude de la pensée des enseignants (1)
(ISATT) a été fondée en octobre 1983 a I'Université Tilburg (Hollande) lars
d’un symposium sur la recherche propre a ce gui allait devenir le paradigme
dominant de la recherche en formation des maftres. Comme la plupart des
travaux actuels en formation des maitres s’inscrivent dans I'étude de la pen-
sée enseignante, l'association a changé de nom en 1999 pour refléter la
nature englobante des intéréts de ses membres dont le nombre s’est consi-
dérablement accru ; la nouvelle dénomination est « Association internationale
d’étude de l'enseignement et des enseignants » {2). Cet élargissement de
perspective suggére que |'étude des enseignants et I'enseignement se fait
inévitablement par le biais de leurs pensées, conceptualisations, connais-
sances, perceptions, représentations et convictions. Cette expansion du
para- digme a 'ensemble du domaine de la formation pose probléme, sur le
plan analytique, car de trés nombreux travaux sur la pensée des enseignants
feront dés 1995 simplement référence aux mots-clés « formation des ensei-
gnants » ou « formation continue », « développement professionnel » sans
autre précision. Les buts de I'ISATT figurent sur le site internet de Iassocia-
tion :

« promouvoir, présenter, discuter et diffuser la recherche sur les ensei-
gnants, l'enseignement et la formation des enseignants, contribuer & la
conceptualisation de théories dans ce domaine pour accroitre la compréhen-
sion de cet aspect de I'éducation, accroitre les connaissances et améliorer
la qualité de I’éducation propre a la formation initiale et au perfectionnement
des enseignants dans les écoles, a I'université et dans les établissements de
développement professionnel et de formation continue. La recherche que
ménent les membres [de t'association] englobe plusieurs aspects :

- les pensées des enseignants, leurs conceptions, théories pratigques,
prise de parole, etc. ;

- les intentions des enseignants, leur cognition et processus de pensée,
leur connaissance pratique personnelle ;

- la maniere de penser des enseignants comme aspect de leurs actions
professionnslies ;
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- la maniére dont la pensée et ['action des enseighants est influencée

par des facteurs contextuels présents dans leur environnement structurel,
culturel, et social.

L'intention prioritaire (3) de cette recherche est de se centrer sur la

maniére Adont les enseignants eux-mémes comprennent I’éducation et leur
propre réle en éducation. »

. Il faut d’emblée rappeler le lien historique qui existe entre I’Association
internationale pour I'dtude de la pensée des enseignants (ISATT) et
I'Association américaine de recherche en éducation (AERA). Les membres
fondateurs de ["ISATT &taient pour plusieurs des membres actifs et influents
de I'AERA. Le congrés annuel de ’AERA rassemble 84 groupes d’intérét spé-
cialisé en 1 500 sessions, compte onze mille participants pour environ trois
milie présentations d’articles en cing jours. Une quarantaine de pays sont
représentés chaque année & ce congrés. Un des inconvénients de ce congrés
est son gigantisme. Ses membres directeurs se retrouvent en un groupe plus
restreint, d'environ 150 membres. Tel est le « collége invisible » (selon un
concept de Gregory Bateson} qui précéde chaque année de quelques jours
la rencontre de "AERA et dont les initiatives conceptuelles définissent las
courants prioritaires de recherche pour l'année qui suit (Educational
Researcher, 24(1), 1995, p. 29). L’'Association internationale pour I'étude de
la pensée des enseignants (ISATT) a été constituée par piusieurs chercheurs
du collége de 'AERA. L'ISATT a su restreindre son nombre de membres afin
de préserver la qualité des échanges de fagon informelie mais approfondie,
a I'image du fonctionnement de ce collége. Par un effet de rétroaction, les
travaux de I'ISATT ont eu des répercussions sur certains des thémes abor-
dés dans les congrées annuels de 'AERA mais aussi et surtout sur ses orien-
tations de recherche. Certains concepis comme la connaissance de la
matiére et la connaissance du contenu pédagogique ont émergé a la suite de
contacts européens, notamment dans le domaine des didacliques discipli-
naires. La relation conceptuelle étroite existant entre les membres fondateurs
de 1'ISATT et le college directeur de 'AERA explique vraisemblablement les
proportions considérables qu’ont pris les travaux centrés sur la pensée des
enseignants, de nature essentietlement qualitative. Ceci dit, il serait faux de
voir dans la naissance de I’1SATT une simple excroissance de I'AERA ou I'ex-
pression d'une volonté d’hégémonie. |l s’agit d'une association indépen-
dante, et 'ISATT a certainement constitué pour les membres de I'’AERA un
point de contact important avec la pensée européenne en matiére d’éduca-
tion. L’ISATT est une association qui a beaucoup changé depuis sa fonda-
tion, et qui s'est internationalisée, elle a toujours eu son siege en Europe. Les
enjeux sont d'ailleurs en train de changer avec la nouvelle Association euro-
péenne de recherche en éducation et le nouveau souffle que prend
I’Association mondiale pour la recherche en éducation.

La vigueur du paradigme d’étude de la pensée’des_enseignantsl s’ ex-
plique aussi en partie par les forces politiques et ideologtqugs en présence
a une époque de réforme. Ce paradigme a connu une eéxpansion nationale et
internationale & la suite du rapport Holmes (1986) qui Iui a permis d'entrer
dans le domaine de la formation. L’AERA comptait deux membres influents
dans la commission gouvernementale Holmes : Lee Shulman (Stanfordj et
Robert Bullough Jr. (Utah), tous deux impligués dans la recherche sur la pen-
sée des enseignants en formation. Les principes que la commission préco-
nise s'inspirent largement du concept de pensée pratique proposé par
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Donald Schén, de connaissance « en action » ou « sur I'action », afin de
développer une « base de connaissances pédagogiques » que }’on voudra
plus tard aborder d’une maniére spécifique aux matiéres enseignées. ITJn col-
lectif sur la pratique réflexive dans la pensée des enseignant§ de d|v§rses
disciplines sera édité par Schén (1991), et le concept connaitra plusieurs
transferts, dans la formation par exemple (Zeichner & Liston, 1996 ; Zeichner,
1999).

En 1988, & |a suite du rapport Holmes, un virage s’annonce, tandis que
s'affrontent les tenants des approches descendante et ascendante de Iaofo,r—
mation par la réflexion. Un article-clé (Clark, 1988} dénonce les velléités
qu'auraient certains psychopédagogues d’amorcer une deuxiéme phase de la
recherche sur la pensée des enseignants sous la forme de devis quasi expé-
rimentaux, pour contrler I'efficacité des concepts proposés, en formation :
selon Clark, il ne peut y avoir d’évaluation des produits indépendamment de
P'évaluation des processus par les acteurs eux-mémes, une évaluation qui
respecte la subjectivité et 'appréciation des phénoménes complexes. En
effet, les logiques d’implantation et d'innovation ne construisent pas le chan-
gement sur les schémas de pensée déja assimilés par les praticiens. Les
logiques de changement doivent &tre intégrées au développement de la pen-
sée pratique.

Ce virage améne un changement radical de la pensée de recherche en
matiére de formation et d’innovation. Le postulat sur lequel se fonde le chan-
gement éducatif est que les réles des partenaires du changement en éduca-
tion doivent étre respectés dans leur différence. Ce postulat implique que la
recherche sur la pensée des enseignants, qui a toujours été de nature des-
criptive, ne sera pas prescriptive. Plus spécifiqguement, en accord avec ce
postulat, 'étude de la pensée enseignante sera fondée sur le principe du dia-
logue, horizontal. La prescription est comprise comme un leurre, dont I'inef-
ficacité a été avérée par les échecs de la recherche en innovation-formation
dans la décennie écoulée. Dés lors, les chercheurs engageront, au sein du
paradigme de la pensée des enseignants, un rapport conversationnel avec
les praticiens, afin d’établir des relations non hiérarchigues entre partenaires
représentant des milieux professionnels différents mais complémentaires.
Tout en restant descriptive, la recherche sur la pensée des enseignants
va s’épanouir en recherche-formation reflechie, en formation-recherche
réflexive, et elle instituera un nouveau rapport entre la construction du savoir
et la pensée praticienne. Elle deviendra opérafoire sans devenir prescriptive,
gridce notamment a la « recherche enseignante » (voir plus loin).

Ce virage provoque une unification d'un irés grand nombre d’ensei-
gnants-chercheurs autour de quelques concepts fondamentaux, issus des
travaux de Schon et de la fusion des approches narrative et sociocritique au
sein du paradigme {Barone, 1992 ; Clandinin & Connelly, 1991), confortés de
plus par les recherches sur la valeur métacognitive du dialogue, de 'échange
réfléchi, et de I'apprentissage en coopération (Tochon, 2001). L’enseigne-
ment est alors envisagé comme une forme d’apprentissage spécifique, issu
d'un contexte d’interactions. Cette convergence de vues se situe sur un fond
de relativisme politiqguement correct et homogénéisateur. Une attention nou-
velle est accordée aux questions sexuelles et raciales dans la pensée des
enseighants. En 1989, au vu des divergences existant quant aux options a
prendre en formation, le risque existait d’un éclatement du paradigme en plu-
sieurs formes distinctes d’étude de |la pensée enseignante : la forme cogni-
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tive, Ia forme sociocritique et la forme narrative notamment. En fait, plusieurs
facteurg Q'onv.ergents ont provoqué, dés le début des années 1990, une
homogeéneéisation des points de vue méthodologiques et théorigques sur un
ensemble (paradoxal) & « a priori postmodernes » centrés sur le concept de
professionnalisation intégrée et réfléchie.

LA PROFESSIONNALISATION DANS LA PENSEE DES ENSEIGNANTS

Annonciateur de ce tournant, le livre publié sous la direction de James
Calderhead en 1988, intitulé « L’apprentissage professionnel des ensei-
gnants ». Ce collectif, auquel participent des membres influents de I'ISATT
(Calderhead, Leinhardt, Borko, Russell), met en avant le concept d’enseigne-
ment réflexif, grice a Pintégration de I'étude de la pensée des enseignants
dans le processus d¢ professionnalisation. Les travaux qui suivront, au sein
du paradigme, se situeront dans cette ligne. Les actes de la biennale
de P'ISATT de 1990 (Day, Pope & Denicolo, 1990) réconcilient pensée et
pratique, et abordent de front le développement de la pensée pratique,
chez les ensegignants. Les auteurs analysent trois préoccupations crois-
santes, qui témoignent des progrés conceptuels opérés au sein du para-
digme :

1) I'étude de la pensée des enseignants, en tant que discipline, s'étend
et se complexifie ;

2} les recherches menées dans ce paradigme ont un retentissement
important sur le débat méthodologique et modifient les stratégies des cher-
cheurs ;

3) les chercheurs de ce paradigme se soucient davantage d’une
recherche éthique, qui non seulement respecte les sujets humains mais
encore leur soit directement bénéfique.

Un collectif confirme cette orientation : « Enseignants et enseignement :
de la salle de classe a la réflexion » (Russell & Munby, 1392). Les auteurs
proposent d'abord un cadre de réflexion : retour de la recherche & I'ensei-
gnement, centration sur I’expérience, mise en situation et réflexion intégrée,
approche narrative du vécu, formation par la réflexion. James Calderhead,
directeur de plusieurs ouvrages sur la pensée des enseignants, copublie en
1993 un livre intitulé « Conceptualiser la réflexion dans le développement de
I'enseignant ». Les Actes de la biennale suivante de JISATT titrent
« Recherche sur la pensée des enseignants : comprendre le développement
professionnel » (Day, Calderhead & Denicolo, 1993). La contribution de la
recherche sur la pensée des enseignanis au développement professionnel
devient une articulation majeure du paradigme, qui le lie & la résolution des
problémes de la formation et de la pratique sur le terrain (Posner, 1993).
Reprenant les arguments soulevés par Shulman dans son chapitre du troi-
siame manuel de la recherche sur I'enseignement, Calderhead propose de
faire en sorte que I'épistémologie praticienne issue des travaux du paradigme
soit directement productive pour et dans la formation des enseignants. La
relation formatrice de la pratique et de la recherche est un leitmotive de
I"ISATT depuis 1988, aussi bien que de ’AERA, son association sceur, dont

les congrés adoptent pour théme (4) :
e en 1988, « Recherche, politigues et pratique » ;
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¢ en 1989, « Interdépendance de la recherche et de la pratique » ;

* en 1992, « Etendre notre communauté ; apprendre de !a pratique et y
contribuer » ;

e an 1993, « L'art et la science de la pratique et de la recherche éduca-
tive » ;

e en 1994, « Apprendre 3 travers divers contextes : le travail, I'école, le
jeu » : Annemarie Palincsar, directrice du programme, propose d’envisager
I'enseignement comme un apprentissage de vie selon une optique construc-
fiviste ;

¢ en 1996, « Une recherche pour I'éducation dans une société democra-
tique » {année éiectorale), mettant 'accent sur le respect de la diversité
raciale, ethnique et culturelle, et sur la construction du metier d’enseignant
de sorte 4 approfondir les cannaissances et compétences des enseignants ;

s en 1998, « Diversité et citoyenneié dans les sociétés pluriculturelles »
approfondissant les questions relatives a I’éthique de recherche auprés des
minorités ethniques et a I'influence des savoirs créés par la recherche ; cette
année rmargue un accroissement de la participation internationale au sein de
I'AERA ;

s en 1999 a4 Montréal, « Au seuil du XXI® siécle : défis et possibilités »
avec un accent particulier, « dans une période de réflexion », sur la réforme
et le développement professionnel en éducation, les questions d’équité, et
les crises épistémologiques que traverse la recherche : quelle connaissance
compte, quel témoignage ?

e en 2000 : « Créer le savoir au XXI® siécle, apergus de multiples pers-
pectives » ; comment les chercheurs peuvent-ils collaborer de fagon
constructive sans que leurs divergences aient 4 se conformer & un ensemble
étroit de normes régulant la production du savoir et son usage ?

L'ISATT a célébré en aol(t 1994 son dixiéme anniversaire lors de sa
sixiéeme conférence internationale, tenue en Suéde. Cette étape a été impor-
tante non seulement parce qu'elle indiquait a pérennité de la recherche sur
la pensée enseignante, mais aussi son extension européenne dans les pays
germaniques. L'accent a eté mis, lors de cet anniversaire, sur 'importance
pour les formateurs d'enseignants d’'é&ire des chercheurs intégrés dans leur
domaine de compétence, ayant une attention particuliére aux contextes dans
lesquels se manifestent la pensée et I'action des enseignants. Des lignes de
recherche ont été proposées afin d'étudier la contextualisation de ['agir
enseignant, en ce gu’il témoigne d’une organisation consciente, souple et
intentionalisée.

Dans sa synthése sur la contribution de 1a recherche sur la pensée des
enseignants pour la pratique réfléchie en formation des maitres, Zeichner
{1994) mentionne dans un des Actes de congrés de I'ISATT qu’un des signes
de la popularité des slogans de I'« enseignement réfiéchi » et de la formation
orientée par la recherche est, dés 1993, I'émergence de manuels du forma-
teur centrés sur ces slogans, dont les chiffres de vente sont tels qu’ils
constituent des best-sellers. La mise au premier plan de la pensée pratique
et de la réflexion en formation pénétre alors I'ensemble de la recherche édu-
cative. Certains chercheurs se demandent, dans ce contexte, s’il y a intérét
a considérer la « pratique réflexive » comme une orientation conceptuelle dis-
tincte. Toutefois, I'extension qu’'ont prise ces concepts est telle, selon
Zeichner {1994 et 1899}, qu’il 'y a plus lieu de distinguer des courants idéa-
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Iogiq.ues, tous s'étant assimilés a I’hyperonyme de la pensée pratique des
engelg\nants. « Tout le monde, quelle que soit I'orientation, a sauté dans ce
tr’aln-l.a et consacre son énergie & développer sa version de la pratique
reflexive de I'enseignement » (1994, p. 10). Le paradigme de la pensée des
epselgnants est devenu un hyperparadigme, unifiant conceptuellement plu-
sieurs sous-paradigmes. Ses mots d’ordre : refus d’une vision technique de
Ia’ qufession; professionnalisation active dans le partenariat et la prise de
de§:|3|on ; decentralisation des savoirs ; respect pour la connaissance engen-
d.r\ee dans la pratique ; apprentissage de vie sur toute la longueur de la car-
riere ; changement intégré. Par ailleurs, les concepts de base du paradigme
sont en voie de clarification : on distingue la pensée avant, pendant et aprés
I'action ; la pensée sur 'enseignement et sur ses conditions sociales ; la
pensée interactive de la pensée anticipatrice ; la réflexion individuelle de la
réflexion socialement partagée (ou réflexion comme pratique sociale).

Des typologies des niveaux de réflexion & développer dans |'enseigne-
ment sont proposées. Toutefois ces héritages d’approches typologiques et
objectivantes de la formation sont en décalage par rapport aux principes du
paradigme : 1) les théories émergent d’une pratique et ne peuvent &tre consi-
dérées comme des états définitifs du savoir ; 2) la perception des realités
pratiques varie selon les individus et s’accorde aux situations qu'ils rencon-
trent ; 3) le langage employé est la manifestation contextualisée d’une inter-
action sociale plutdt que d’une « pensée intérieure » propre a un seul indi-
vidu ; 4) ce langage est créateur ; 5) ia connaissance est inséparable d’une
pratique, elle est située. Ainsi, ce paradigme dont les racines (déclaration de
Lee Shulman en 1974) remontent & la tradition dualiste, mentaliste et ration-
nelle du traitement de I'information, s’est épanoui en une acception mieux
integrée et intégratrice de la pensée pratique en situation, dont I'intentiona-
lité est soumise aux effets pragmatiques du contexte d'interaction. Cet
aspect transparaft dans le titre des Actes de 'ISATT 1994 (Teachers Minds
and Actions), le terme mind désignant implicitement les travaux de John
Searle {1985), conférencier invité de I’AERA en 1895 (session annulée 37.67).
Il est clairement exprimé dans le chapitre de Donald Freeman « l'usage des
données langagiéres dans ['étude de la connaissance des enseignants », qui
évoque les modes de la participation conversationnelle en sociolinguistique
appliquée & I’étude discursive des interactions d’enseignement. Ce serait
lancer un débat simpliste que de voir dans la « connaissance des ensei-
ghants » la scission cartésienne entre le sujet et IPobjet : il s’agit ici et main-
tenant d'une théorie de la praxis dans laquelle la pensée n’est pas envisagée
indépendamment de I'action.

Dés 1994, ¢’est « I'explosion d'intérét » (dixit Zeichner, 1994, p. 11) : ces
approches réglent la nouvelle norme en recherche éducativ‘e. On peut esti-
mer qu'une majorite d’articles présentés depuis aux congres dg I'TAERA se
réferent explicitement a une approche réflexive, de nature narratlve', person-
nelle, culturelle, politique, féministe ou sociocritique, de la pensée ensei-
gnante. Le congres de 1995 comptait 50 sessions sur Ialc.ogpntlon, lla
connaissance ou la pensée des enseignants ; la réflexion, I’gplstemolog!e,
I'émancipation, le développement, les convic’fions, la lconnalssar,lce ta’ncvnte
des enseignants font I'objet de mots-clés c}iffqrent§ qui rendent I’apprema—
tion numérique difficile : des sessions attripuees a des mots_—cles comme
sémiotique, analyse qualitative, contexte social, rech'erche Qnselgnante, base
de connaissance ou formation contiennent de§ gresentahons propres aux
méthodologies et a I'orientation du « teacher thinking ».
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Le congrés de I'AERA 1995 était articulé sur le théme du partenariat,
dans la volonté de contribuer 4 une communauté eéducative giobale.‘ La
recherche praticienne en partenariat avec les écoles ou les institutions edu-
catives devient ainsi I'axe directeur des grands programmes de recherche
dans le monde anglo-saxon, et au-dela. Les chercheurs travaillent non plus
sur mais avec les enseignants. Cette orientation de recherche centrée sur la
complexité des situations vécues nécessite des méthodologies de la
complexité. La question de ['éclectisme en recherche s€ pose’ alors.
L’exploration des représentations et de la connaissance des enselgﬂa"]ts
s’articule dialogiquement avec le développement d’une pratique connais-
sante. Cet éclectisme se manifeste dans le mouvement dialogique qui a
amené dans un premier temps les chercheurs, a la fin des annges 19\80, 3
considérer I’enseignement comme un apprentissage, qui les a amenés a sta-
biliser leur attention au début des années 1990 sur la jonction enseignement-
apprentissage puis, dans un troisieme temps, a comprendre I’apprentissage
comme une forme intériorisée de I'enseignement. Actuellement, on considere
la formation comme un apprentissage de I'enseignement. Cette fusion des
domaines de recherche au sein du paradigme de la pensée des enseignants
n'est pas innocente car, lors de chaque emprunt conceptuel, s'opére un
transfert de méthodologie d’un champ de recherche a |'autre. Les méthodes
de recherche propres a I'étude de I'apprentissage se sont intégrées dans
I'étude de I'enseignement (Tochon et Dionne, 1994} puis les méthodologies
de P'observation se sont ouvertes a la convergence de deux intériorités de
I'apprenant et de l'enseignant ; enfin, les méthodologies typiques de la
recherche sur l'enseignement se sont intégrées a I'étude de V'apprentissage,
la cognition étant alors étudiée en situation, en collaboration, en reciprocité,
par des moyens qualitatifs. L’année 1985 constitue 'apogée de la recherche
enseignante (étude de soi des enseignants) avec plus de 300 articles pré-
sentés dans ERIC (tableau 3}.

La septiéme biennale de P'Association internationale pour I'étude de la
pensée des enseignants (ISATT, 1995) a été organisée au Canada et donne
une idée du paradigme au milieu des années 1980. Ce congrés, intitulé
« Penser ensemble : changer la recherche et la pratique » a eu lieu 3
I'Université Brock (Ontario). Trois thémes majeurs y ont été débattus : 1} le
professionnalisme enseignant; 2) la connaissance des enseighants;
3) I'identité des enseignants. Ces thémes correspondent aux lignes direc-
trices sur lesquelles on s’accorde depuis pius d’une décennie : on ne peut
séparer la professionnalisation des processus identitaires qui, eux-mémes
sont tributaires des connaissances expérientielles des enseignants. Dans les
annees qui suivent, les liens entre "ISATT et les membres influents de 'TAERA
vont peu & peu se denouer ; I'ISATT va gagner en indépendance et étendre
son réseau dans de nombreux pays. Ses biennales regroupent de fagon
sélective les présentations de chercheurs de pointe dans ce domaine, on
préfére aveir meins de presentations pour plus de participants a chague ses-
sion. Comme le mentionne le site internet de 1’association, ses congrés sont
connus pour leur atmosphere intellectuellement stimulante et leur collégialite.

La biennale 1997 de I'ISATT a eu lieu a I’'Université de Kiel en Allemagne.
Ses Actes ont éte publiés & Louvain {Lang, Olsan, Hansen, et Biinder, 1999).
Les chapitres sont signés par des auteurs allemands, anglais, belges, cana-
diens, espagnols, scandinaves, et ameéricains ; Youvrage comprend cing par-
ties : une introduction sur le développement d’une culture professionnelle, la
guestion féminine, et un chapitre de Max Van Manen sur « La connaissance, la
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réflexion et la complexité de la pratique enseignante » ; une seconde partie sur
les fondements moraux du professionnalisme, avec un chapitre de Philip
Jackson sur I'enseignement comme ceuvre morale et un chapitre dont le second
auteur est Christopher Clark sur la vie morale dans les écoles et les défis du
prpfessionnalisme ; les deux autres chapitres traitent des conceptions de l'en-
smgngment et de leurs conséquences, et des « Perspectives morales dans la
pensée des enseignants ». La troisieme partie concerne le deéveloppement pro-
fessionnel et les réformes de programmes : a quel point les réformes affectent
les conceptions qu’ont les enseignants de leur pratique et quels sont les effets
des connaissances qu'ont les enseignants du changement envisagé. La qua-
trieme partie porte sur la coopération et le partenariat dans la pratique de |'en-
seignement, avec un accent spécial sur les relations entre I'Université et
I’école ; on y retrouve Maureen Pope et Pam Denicolo. La cinquiéme partie des
Actes traite du développement du soi professionnel : quelles convictions
{beliefs) I'enseignant développe sur I'apprentissage, quel est le réle du supervi-
seur dans le développement du soi professionnel. Les convictions profession-
nelles sont au coeur du professionnalisme car elles orientent le savoir et 'ac-
tion. Les convictions préalables filtrent le réel et intégrent les savoirs dans un
cadre conceptuel. L’analyse de ces cadres conceptuels peut &tre 'objet de
rétroactions vidéo (Tochon et Trudel, 1996 ; Tochon, 1999a). Le dialogue entre
enseignants sur les perceptions du savoir et de I'action permet de développer
I'identité professionnelle. La question identitaire, dans la professtonnalisation,
avait d’ailleurs déja été abordée au sein de I'ISATT {Kompf, Boak, Bond et
Dworet, 1996).

La biennale 1992 de I'ISATT a eu lieu a Duhlin. Le théme du congres
reflétait le nouveau nom de Iassociation et le titre de sa nouvelle Revue :
« Les enseignants et I’enseignement : réenvisager la théorie et la pratique au
XX|¢ siécle ». La biennale de 'année 2001 aura lieu au Portugal. Actuellement
le comité exécutif de I'ISATT compte sept membres représentant six pays
différents : 'association a des représentants dans vingt pays.

ASPECT METHODOLOQGIQUE : L’ANALYSE QUALITATIVE COMME ACTIVISME

La recherche qualitative, soutenue par les nombreux chercheurs qui tra-
vaillent sur la pensée des enseignants, est devenue le mode de recherche
scientifique dominant dans le monde éducatif anglo-saxon, au point qu'un
enseignant-chercheur spécialiste en statistique puisse en venir & s’exprimer
ainsi dans I'Educational Researcher :

« J'ai découvert récemment que j'étais devenu un intouchable, un hors-
caste de I'Université. En fait, peut-étre le pire de tout, c’est que ma spécia-
lisation est en Mesure et évaluation, ce qui me rend particulierement répu-
gnant. Les chiffres sont hors du coup, ia riche et pleine texture des chgsgs
est dans le vent. |l est de plus en plus nécessaire de faire dans le quallltat:f
pour accéder aux revues les plus respectées de mon propre domaine. »

(Cizek, 1995, p. 26)

Le méme phénoméne se traduit dansl Ie! mqnde francophone par une
baisse abrupte des ventes d’ouvrages relatifs a !’evalugtnon, dont on a Sa’tl_.u’l?
le marché pendant une décennie. Alors que David Berliner remarque en privé
qu'il faut apprendre a raconter des histoires sur sa recherche pour la rendre
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accessible a un plus large public, Cizek, dans I'effort de « ployer le genre en
direction des nouveaux dieux », renonce & paginer ses articles, tout en
déplorant une ritualisation qui lui est peu habituelle. La recherche est désor-
mais « inextricablement liée 4 des causes sociopolitiques : la pédagogie
féministe, le pluriculturalisme, 1’écosensitivité, les droits humains, la protec-
tion des animaux, le soutien aux homosexuels, les politiques sociales, le jar-
dinage organique, la théologie de la libération, les diétes hautes en fibres et
basses en calories » (p. 27}. Il y voit le danger de passer d'une communauté
de praticiens-chercheurs a2 une communauté de croyants dont les mises en
situation rituelles s’accordent & une « hégémonie méthodologigue » (le terme
est savoureux dans la bouche d’un expérimentaliste} - hégémonie a rebours
s’entend. Cizek refuse d’étre assimilé & un « neo-know-nothing » objectiviste
et croqueur de chiffres, mais refuse tout aussi bien de s’inscrire en conteur
créateur de mythes. La postmodernité serait-elle postscientifique ? Si la défi-
nition de la science a changé, estime Cizek (p. 28), il faut alors changer les
cours de méthode et en avertir les gens : qu’on introduise les nouveaux cher-
cheurs a I'épistémolagie et a la philosophie des sciences.

On assiste au méme remue-ménage dans le monde francophone. Les
chercheurs qualitativistes se regroupent et prennent le pouvoir dans la plu-
part des secteurs de I'éducation. Leurs associations deviennent puissantes.
lls sont amenés, paradoxalement, & rejeter les approches de premiére géné-
ration dans lesquelles certains chercheurs prudents comme Miles et
Huberman (1984) - pionniers du teacher thinking - avaient montré I'avantage
du qualitatif au sortir de 1a période d’hégémonie positiviste. Paillé (1996) par
exemple, président d’une association de recher-che qualitative qualifie de
« guasi-qualitatives » ces analyses de contenu car elles opérent par frag-
mentation de corpus au sein d’un paradigme de la preuve, au contraire des
approches interprétatives plus largement partagées actuellement. Le rejet
méthodologique a souvent un fondement politique et idéologique. Il implique
le danger de jeter le bébé avec I'eau du bain : on ne peut nier par exemple
I'intérét des travaux sur les « statistiques qualitatives », non paramétriques,
et des analyses de données non symétriques fondées sur la probabilité
conditionnelle comme I'analyse implicative {(Gras, 19986). Ce sont des
approches qui peuvent appuyer la réflexion et I'interprétation.

LA RECHERCHE ENSEIGNANTE ET L’ETUDE DE SOl

Le paradigme d’étude de la pensée enseignante a donné naissance dés
1987 a une conception mieux intégrée de la recherche, dans laquelle existe
une collaboration entre les enseignants et les chercheurs, Le développement
de modéles d’émancipation sociale et de reconnaissance du professionna-
lisme enseignant ont amené naturellement les enseignants et les chercheurs
&4 conduire des « recherches enseignantes » (teacher research) dans un but
de conscientisation et d’amélioration des contextes d’apprentissage. Comme
je I'ai indiqué dans les Cahjers pédagogiques {Tochon, 1986), un groupe d'in-
térét spécialisé a été créé a cet effet, dont I'importance a cril au point de
revendigquer son émancipation du paternalisme de la recherche universitaire
(Penseignement est une profession féminine alors que la recherche a long-
temps été une profession plus gue majoritairement masculine). Les cher-
cheurs universitaires ainsi rejetés d’'un centre d’intérét qui leur importait ont
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dO créer teur propre groupe d'intérét spécialisé et se sont assemblés sous
une nouvelle dénomination, « I'étude de soi». En d’autres termes, la
recherche‘enseignante menée par les formateurs, superviseurs et ensei-
gr\wants Lfnlversitaires s’est dotée d'une épistémologie de recherche particu-
ligre, qui cqrrespond a une efflorescence des principes fondateurs de I'étude
de la pgnsee enseignante, Dans cette section, je présenterai ces deux sec-
teurs d’intérét que sont devenues la recherche enseignante et I'étude de soi.
Leurs méthodes et principes sont trés proches, ils ont chacun contribué a
mgdifier la perspective de la recherche en éducation. lis ne devrajent toute-
fois pas masquer le fait qu'au sein du méme paradigme coexistent d'autres
méthodologies, dont certaines répondent au veeu d’objectivité qui jusqu’ici
rassemblait la majorité des chercheurs et qui, maintenant, sont considérées
comme d‘es approches plus classiques, et peut-&tre bientdét marginales dans
un paradigme maintenant centré sur I'activisme professionnel. On peut étu-

dier la pensée enseignante de I'extérieur, comment I'étudie-t-on de I'inté-
rieur ?

La recherche enseignante

Cochran-Smith et Lytle (1999) définissent la recherche enseignante
comme uneg investigation praticienne gqui assemble en un mouvement une
pluralité de projets. Ces projets s'accordent a des buts qui ont caractérisé le
paradigme de la pensée enseignante dés ses origines: 1) adapter la
recherche au contexte de la formation et du développement professionnel
des enseignants et au contexte dans lequel s’opérent les changements sco-
laires ; 2) élaborer des cadres conceptuels et des théories qui correspondent
a ces champs d’action ; 3) communiquer les résultats de la recherche ensei-
gnante de sorte qu’ils dépassent le contexte local ; 4) intégrer |'autocritique
et une métacritique au sein de la recherche ; 5) utiliser la racherche ensei-
gnante comme levier pour transformer certains aspects de la culture univer-
sitaire. Dans cet esprit, est recherche enseighante « toute forme d’investiga-
tion praticienne qui implique une étude autocritique, systématique et
intentionnelle de son propre travail d’enseignement, du jardin d’enfant au
fycée, de la Faculté aux cours de formation continue, des écoles aux pro-
grammes et autres contextes de formation formels » (ibid, p. 22). L’etude de
soi (universitaire) est ainsi intégrée dans cette définition, a condition d’étre
intenticnnelle, suivie et systématigue : il ne s’agit pas de réfiexion momenta-
née ni de glose sans corpus.

La dénomination « recherche enseignante » a été choisie par des profes-
seurs de langue maternelle, notamment dans le domaine de I’écrit, qui ont
revendiqué un nouveau statut pour I'enseignant : I'enseignant comme pen-
seur, spécialiste de la connaissance. La valorisation de Ila pensée ensei-
gnante, dans ce domaine, a entrainé la progressive reconnalssan_ce-du statut
de chercheur en classe. L'émergence de cet efiet d’appropnat:on de Ila
recherche par le corps enseignhant a été facilité par l’attitulde des ensei-
gnants-chercheurs universitaires qui partagent ce’Fte perspective pa.ra.dlgma-
tique : en reconnaissant leur propre statut d’enselgn_anfts et de praﬂmens de
I’éducation aussi bien que de chercheurs, ils ont aide les ehse|gnants dgs
autres degrés et ordres éducatifs a conceptualisgr leurs connaissances empi-
riques en créant avec eux des relations plus horizontales, de rjaturg gollabO-
rative. On en avait assez des « résultats » des recberches un|ver§|ta!res, on
vouiait susciter le dialogue entre enseignants pour élaborer des théories pra-
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tigues. L’ensei-gnant, penseur, devenait acteur du changement, et produc-
teur de savoirs. Ce mouvement est trés vite devenu international.

On peut considérer que la recherche enseignante est un prolongement du
courant sociocritique au sein de la pensée enseignante. Ses mots d’ordre
sont de démocratiser la recherche, de mettre en question le conformisme de
I'éducation (son habitus et son hérédité), de dénoncer I'inadéquation des
sciences de I'éducation traditionnelles et des connaissances utiles en forma-
tion, de développer une base de connaissances fondéees sur le quotidien des
enseignants et leur réfiexion, et de reconnaitre leur professionnalisme en leur
donnant les moyens de devenir les agents du changement. « Le concept de
recherche enseignante apporte une perspective plus large du réle de I'ensei-
gnant : décideur, consultant, concepteur des programmes scolaires, ana-
lyste, activiste, leader au sein d’un établissement scolaire » {Cochran-Smith
et Lytle, 1999, p. 17). Sa recherche est collaborative, il s’inscrit dans une
communauté de recherche, souvent thématique. Les thémes de recherche se
développent au fil de « conversations soutenues » (Hollingsworth et Sockett,
1994) et des prises de conscience que permettent I'échange et la communi-
cation. Sur le plan théorigue, la recherche est porteuse de projets, de pro-
positions professionnelles qui relient connaissance et pratique au sein d'une
visée sociale et politique. La maniére dont le savoir est véhiculé, exploite,
construit, est soumise a I'analyse. Les différences entre débutants et experis
passent au second plan au profit d’une mutualisation des apprentissages de
vie. L'expert devient mentor, ressource, conseiller,

Des revues et des numéros spéciaux de revues scientifiques sont consa-
crés a la recherche enseignante. La revue Teacher research (Recherche ensei-
gnante) existe depuis 1993, une collection « Recherche praticienne » a éte
lancée en 1996 aux presses de I'Université Columbia (Teachers' College). Des
fonds de recherche sont accordés a des communautés d’enseignants et cer-
taines écoles, colléges ou lycées sont reconnus comme des écoles de déve-
loppement professionnel et bénéficient d’une relation de recherche suivie
avec une université. Des initiatives similaires sautiennent {a recherche faite
par et pour les enseignants dans divers pays. Notons le réle des éditions
Falmer dans cette émancipation : I'éditeur privilégié de P'ISATT et des
ouvrages sur la pensée des enseignants s'ouvrait 4 la recherche enseignante
dés le debut des années 1990. L'ISATT est aussi en contrat avec I'éditeur
Pergamon pour la revue « Teaching and Teacher Education » et a créé sa
propte revue chez Carfax : « Teachers and Teaching — Theory and Practice »
en 1995. Comme les travaux sur la pensée enseignante ont largement
dépassé le cadre restreint de 'ISATT, on trouve un nombre imposant de réfé-
rences dans d’autres revues et dans fes banques de données, disciplinaires
ou genérales. Dans le monde anglosaxon, la reconnaissance du profession-
nalisme enseignant a fait la fortune des éditeurs, alors que dans la franco-
phonie on en est au contraire venu a laisser tarir la plupart des collections
destinées au dévetoppement professionnel des enseignants car ce marché est
jugé étroit et peu rentabte. Tani que les enseignants s’attachent davantage a
leur degré ou & leur appartenance disciplinaire qu’a leur ordre professionnel,
ils ne peuvent mobiliser de ressources suffisantes pour faire connaitre leur
point de vue et le faire respecter. L’intérét pour les publications sur la
recherche enseignante dans le monde anglosaxon a, certes, été précédé
d’une autocritique sévere, par les professeurs des sciences de I'éducation,
sur P'inanite refative des recherches jusqu’alors menées, et sur la nécessité de
rendre la recherche utile pour les écoles, les éléves, et les enseignants.
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. Av.ant d’aporder le courant de pédagogie universitaire intitulé « Etudes de
soi », il est utile d’aborder le débat épistémologique lancé par Fenstermacher
en 1994. Ce philosophe de I’éducation, spécialis¢ dans la recherche colia-
borgtlve des arguments pratiques que développent les enseignants pour
expquger leur action (Fenstermacher et Richardson, 1994) estime que la
connaissance pratique, située, doit étre distinguée de la connaissance for-
meHe..Noto.ns Que le probléme se pose différemment en frangais : la langue
francaise distingue connaissance (pratique, intégrée) et savoir (formel) (5).
Fens.termacher estime que la recherche enseignante ne peut engendrer de
savoir sur |'enseignement que si elle adopte une approche qui s'accorde &
gelle d’une science dont le but est de produire un savoir formel. Cette cri-
tique peut paraitre paradoxale au moment ol I'on tente d'intégrer ce que
Schén (1991) avait nommé la nouvelle épistémologie de la pratique : peut-on
vraiment |a considérer selon les critéres de I'épistémologie classique ?

D’auires critiques portent sur la méthode et sur les buts de la recherche
enseignante, qui témoignent également des présupposés ~ de l'habitus ? -
de la précédente génération de recherche, fondés sur la distinction du sujet
et de ses objets. Hlberman (1996) par exemple reprend la distinction
« étique » (sans « h ») / émique des anthropelogues, analogue a la distinction
situé / formel de Fenstermacher. 1l indique que méme si I'on classe la
recherche enseignante dans la catégorie des recherches interprétatives, I'en-
seignant doit se libérer de son contexte et transcender sa situation person-
netle pour atteindre a la dimension de la preuve avec une quelconque vali-
dité, sans trop de distorsions ou d’illusions.

Ces arguments ont été soumis & une métacritique, quant a la nature du
pouvoir engendré et perpétué par ces postulats classiques. Selon une épis-
témologie postmoderne, il n’y a pas de point de vue neutre et ultime ; tout
point de vue, tout discours est autoréférent. L'effet Schreedinger, s'il existe
en physique, n’a pas de raison d’étre ignoré en sciences humaines, C'est une
extension de |'effet Pygmalion : I'observateur n'est pas neutre et a une
influence sur ce qu’il observe. La critique féministe a montré que la quéte
d’une recherche « neutre » a contribué a créer une caste dont les privileges
sont liés a sa fonction discursive. Par un juste retour des choses, les ensei-
gnants se réapproprient maintenant le discours sur leur profession. Au
Québec par exemple, un Ordre des enseignants est en voie d'étre creé, dont
les fonctions s’apparenteraient a celles de I'Ordre des meédecins ou du
Barreau. La création d’un tel Ordre pourrait répondre & la critique des buts
de la recherche enseignante, car la réappraopriation du pouvoir de decision
sur son enseignement doit aller de pair avec I'acceptation d’un cadre ethique
et d’une politique des savoirs, pour atténuer les risques d’innover dans un
sens potentiellement néfaste pour les apprenants.

L'étude de soi

La recherche enseignante peut se concevoir a ’'Université et ¢’est la une
condition de I'amélioration en pédagogie universitaire (chhon, 1998)'. La
scission qui a été créée entre recherche enseignante et étude de: soi est
sociopolitique plutbét que méthodologique et elle est dang un sens néfaste au
rapprochement des intéréts des enseignants de tous myeayx..EIIe cpnforte
un décalage traditionnel que nous aurions avantage a reqlwre, décalage
gu’une recherche enseignante de nature collgboratlve_ devrait permettre QE
rectifier. S'its tentent de se rapprocher du vécu enseignant par homologie,
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les universitaires responsables de former les enseignants et d'améliorer leur
pratique pédagogique peuvent adopter une démarche réflexive, intentionnelle
et systématique, qui traduit une recherche enseignante a leur nivegq. ’La
recherche enseignante menée par les formateurs sur leur propre activite a
&té nommée « étude de soi » lors de la création d'un groupe d’intérét spe-
cialisé qui les réunissait. « Les études de soi peuvent se centrer sur Ie;.
aspects pratiques du travail d'un formateur des maitres ; elles les ameénent a
mieux articuler leurs conceptions communes du métier et de la pratigue de
former des enseignants » (Holt-Reynolds, 1998, p. 21). L’homologie se
double d’un effet de miroir : le formateur se met en recherche au méme titre
que ses stagiaires. |ls tentent ensemble de répondre & la question « Qui suis-
j& en ce moment, dans ce lieu ? » (Travers, 2000). La guestion est identitaire,
elle prend source dans les principes issus des premiéres recherches sur la
pensée des professeurs stagiaires : les savoirs influencent la maniére d’en-
seigner au méme titre que les expériences antérieures et les préconceptions
que I'on a de la nature des situations d’enseignement et d’apprentissage
(Korthagen, Kessels et Joss, 1999). On a commencé a s’occuper du pro-
bléme du transfert et des préconceptions quand on a pris conscience gque se
former, pour un professeur stagiaire, représente un apprentissage. Le mode
d’action dépend des connaissances antérieures ancrées dans I'expérience.
Dans la mesure oll 'expérience répond a des processus identitaires, le tra-
vail sur I'identité est un passage obligé de 'apprentissage professionnel. Le
professeur stagiaire agit en effet selon des convictions issues des interpré-
tations qu'il se fait de son expérience.

Le mouvement d’étude de soi, comme la recherche enseignante, établit
un lien nouveau entre enseignement et recherche afin de changer le rapport
au savoir et d’agir sur la relation entre savoir et pouvoir (Hamilton, 1998). Au
cours de la derniére décennie, le paradigme s’est « coloré ». La mise en
guestion du statut du savoir, du statut de la recherche, a révélé la blancheur
de la page sur laguelle on couchait les biographies. La perspective ethnique
et culturelle s’est intégrée, est devenue incontournabte comme un éléement de
la « situation » du scripteur, car les connaissances et les expériences déter-
minent I'action. Les questions sexuelle et raciale participent de cet activisme
de la conscience pédagogique. Pour en donner un exemple, un essai a
dimension autobiographigue portant sur la « diversité » du cadre scolaire
(euphémisme désignant la pluralité raciale et culturelle, et {'orientation
sexuelle) est exigé a I'admission en formation des maitres dans certaines uni-
versités, dans un contexte ou le second degré de I'écriture et les effets prag-
matiques mériteraient d’étre considérés. Un groupe d’enseignants en exer-
cice et de formateurs se réunit alors pour évaluer les essais et juger de la
recevabilité des candidats, les critéres étant de passer au crible le racisme
et la discrimination sexuelle.

Pour s'affranchir du paradoxe selon lequel I'étude de soi porte sur les
stagiaires, le formateur envisage leur action quant a son impact sur les pro-
cessus identitaires qu'il tente de metire en place dans cette phase de
professionnalisation, et sur ses propres processus identitaires au fil des ajus-
tements nécessités par I'interaction d'apprentissage. Peut-étre le développe-
ment d’une theorie pratique tient-il a l'intégration d’un systéme épistémolo-
gique personnel, adaptatif, qui définisse I'identité professionnelle. « La
théorie, pour le chercheur en étude de soi, est un construct personnel qui
n'est pas prédéterminé par une série précise de directives établies selon une
méthode scientifique. Dans ce contexte, la théorie est pergue comme un
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complexe d'éléments interreliés, mis en mouvement au fil des interactions du
chercheur avec ses propres pensées et ses nouvelles expériences » (Travers
2000, p. 48). Les formateurs-chercheurs qui optent pour I’étude de soi expri:
ment p.arfms leur inconfort & 'égard de la quéte traditionnelle d’objectivité :
celle-ci masque les enjeux de pouvoir ; de plus, la distance nécessaire coupe

le dialogue intersubjectif et I’&édification d’une compréhension mutuelle (Gitlin
et Hadden, 1997 ; Tochon, 1999c).

Dans le refus de cette scission factice, dans le voeu d’'intégrer I'expérience
personnelle, le rdle (la persona) d’enseignant ou de formateur fait dés lors par-
tie de ia recherche. Les conversations avec 'expérience engendrent des « soi »
multiples : le soi hérité (je suis un homme, une femme, je suis provencgal,
e_mtillajs) ; le soi fonctionnel (je suis en recherche, je suis a I'écoute) ; le soi situé
(je suis Cltoyen, je suis I'ami critique, I’agent de transformation). l.e chercheur
sur soi ne peut scinder de sa recherche ses sentiments, ses convictions ou ses
représentations, ses attitudes, son identité. Sa recherche est sa passion, sa
recherche est activiste et dans un sens son écriture, autobiographique, hérite
d'un ensemble de principes dont la véracité sur soi, le retour au naturel, la
denonciation des artifices, le franc-parler, I'égaiitarisme, la contractualisation
sociale, qui rompent avec le classicisme des sciences de I'éducation en éri-
geant sur le plan idéologique un néoromantisme dans la ligne de Jean-Jacques
Rousseau (Fabre, 1999 ; Baker, sous presse). Sur le plan méthodologique, on
parlera de naturalisme interprétatif (Tabachnick et Zeichner, 1991).

Certains membres de la communauté universitaire doutent encore qu’on
puisse considérer un journal de bord personnel et réflexif comme un ensemble
de données (Munby, 1995), ce qui pose les problémes que l'on sait au
moment des soutenances et des promotions. Si ce terrain de recherche est
encore contesté {la recherche objectivante est aussi largement représentée
dans le paradigme de la pensée enseignante), la dimension paradigmatique de
la recherche biographique ne I'est pas. |l y a peut-&tre une voie de concilia-
tion au sein du paradigme : reconnaltre que la recherche peut se concevoir
selon différentes options. Il existe au moins deux options de la sciencs,
détentrices chacune d’une face de la réalité : la science comme accumulation
de savoirs objectifs et la science comme accés & une conhaissance de soi et
de I'humain valide et vérifiable ; la science comme produit et la science
comme processus. Ces options coexistent et, dans un sens, s'averent
complémentaires. Nous avons besoin de muitiptes regards sur |a realité ensei-
gnante. On devrait se garder de I'idée selon laquelle les points de vue para-
digmatiques seraient monolithiques. Par ailleurs, ces différences de point de
vue sur la nature de la science ont un impact trés concret sur le plan déon-
tologique. En effet, on distingue traditionnellement Ia recherche de la péda—
gogie. Dans certains pays, les projets de nature pedagogique n'ont pas a pas-
ser au crible des comités d’'éthique responsables de la recherche sur les
sujets humains. A ce titre, la recherche enseignante et I'étude de soi passgnt
outre un ensemble de critéres sur lesquels aucune verification n'est effectuée.
Par exemple, que fait-on du probléme récurrent de la « ’double. casquette o l.e
chercheur-enseignant étant souvent responsable de I'évaluation Fles partici-
pants avec lesquels il collabore ? La révélation quasi ethn.ograpmquelde ses
propres ambiguités internes réduit-elle les risques de malaise et les enjeux de

pouvoir auprés des participants dont le « volontariat » est parfois contraint ?

La recherche enseignante et I'étude de soi constituent vraisemk_)lablement
'acmé du versant subjectif du paradigme de la pensée oles ensenﬁgnants, la
mise en ceuvre et I'expression la plus aboutie — et peut-&tre extréeme — des
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processus et des produits des recherches menées pendant uné décennie
dans le domaine de la formation de vie d'adultes responsables des appren-
tissages d’autrui. Bien que (e paradigme de la pensée ensefgnantle
comprenne d’'autres approches méthodologiques qui maintiennent des cri-
téres tradi- tionnels de validité et de fidélité de la recherche, on assiste la a
I'affirmation d’une volonté collective de changement méthodolog.ique et
scientifique, selon des présupposés largement partagés, qui sont mamt-en‘ant
admis dans les universités de recherche. Sur 3 850 institutions universitaires
américaines, vingt-cing sont des « universités de recherche | ». La décisio.n
concertée d’entériner un courant méthodologique ou théorique dans ces uni-
versités est en grande partie déterminante pour son acceptation dans les
autres universités. Dans ce cas précis, elle témoigne d’une volonté des
Facultés d’éducation de reconnaitre, selon des critére précis (recherche sui-
vie, collaborative, intentionnelle et systématique) les travaux menés par les
enseignants des premier et second degrés. Notons la méme tendance dans
d'autres pays. L'intégration de centres de recherche dans les Instituts
Universitaires de Formation des Maitres participe d’une réflexion apparentée.

Au moment d’une telle reconnaissance paradigmatique, moment on I'on
entend dans le discours de ministres, de présidents ou de candidats a la pré-
sidence les leitmotivs des dix derniéres années de recherche sur la pensée
enseignante : professionnalisation réfiexive, indépendance décisionnelle, pla-
nification souple et interactive, imputabilité, cas vécus exemplaires, recon-
naissance de compétence (expertise), on doit exercer un surcroft de vigilance
quant & I'écart existant entre les mots et I'activité proprement dite. Lorsque
les nouvelles acceptions se sont lexicalisées et entrent dans le vocabulaire
courant, on est proche de leur banalisation. Si I'on n’y prend garde, elles
seront bientdt vides de sens. Pour cette raison, on peut prévoir et com-
prendre le retour aux garde-fous traditionnels que sont les critéres de per-
formance : en quoi les leitmotivs se traduisent-iis dans les actes 7 En quoi la
reéflexion suivie, systématique et intentionnelle du corps enseignant contri-
bue-t-elle & améliorer les processus de scolarisation ? L’apprentissage ?
L’éducation ? On pourrait trouver la une justification nouvelle a une
recherche processus-produit d’un type nouveau, nen plus centrée sur fes
processus et produits comportementaux, mais sur les stratégies cognitives
des enseignants dans leur relation aux stratégies cognitives des apprenants :
en quoi l'amélioration des unes entraine I'amélioration des autres ? Et,
actuellement, quand on parle cognition I'’émotion est intégrée, car I’émotion
est l'expression du contrat social {Aubé, 1997). Ce serait 1a revenir sur le
débat lancé par Clark en 1988.

LA TRADUCTION DU PARADIGME DANS LES POLITIQUES SCOLAIRES

On m’a proposé d’évoguer lors de la Biennale de "éducation et de la for-
mation (2000) les réformes en cours aux Etats-Unis et j'ai indiqué leur inté-
rét mais aussi leurs ampiguités. On constate mondialement, dans e domaine
de la formation des maitres, un mangque d’adéquation entre les connais-
sances et la pratique pédagogique. Ce mangue de lien est surtout problé-
matique pour le futur enseignant de lycée-collége car des progrés considé-
rables ont été faits dans plusieurs pays pour améliorer la formation des
professeurs d'école. Le probléme au second degré nait souvent du mangue
de connaissances pédagogiques des professeurs et formateurs des disci-
plines de specialisation, ot des difficultés de relation inter-facultaires et inter-
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d|s0|p|anairfas, meéme quand la formation des professeurs du second degré
gst assumee par le secteur de I'Education. Les tentatives faites pour rééqui-
librer la formation didactique et pédagogique ont amené dans plusieurs pays
des restructurations qu’on a nommées chez les uns « organisation du pro-
gramme par competences », « programme des programmes », et chez les
autres « articulation de standards professionnels » pour chague discipline.

_Les standards correspondent a des competences globales auxquelles on
assigne IdES critéres de performance et le profil descriptif d'une performance
exemplaire, acceptable ou inacceptable, pour chaqgue critére. Voila I'exemple
d'un paradoxe auquel nous sommes accoutumés en éducation. Les éduca-
tgurs et formateurs ont appelé de leurs veeux pendant plus d’une décennie
Finstitutionnalisation d'une approche plus réflexive et critique de 'enseigne-
ment, qui donne aux enseignants la liberté de créer, en toute reconnaissance
de leur professionnalisme, mais la réappropriation du concept de compé-
tence interdisciplinaire, voire d’un « programme des programmes » entraine
du fait méme de sa généralisation et de sa régulation administrative nombre
d’exigences qui vont & I'encontre des principes préconisés. On évaluera les
compétences a partir de performances observables et de tests de contenus ;
on confondra 'indicateur de performance et la compétence dont il est censé
étre le produit ; on abordera superficiellement les contenus disciplinaires a
I'aide de liens métaphoriques qui rendent leur utilisation artificielle au lieu de
leur donner « I’épaisseur de sens » initialement envisagée ; par exemple, au
premier degre, on voit proposer I'étude des virus en biologie, en technologie,
en arts plastiques et en arts dramatiques, ot 'on dessinera les vilains virus
avant de les matérialiser en marionnettes afin de jouer I'infection d’un sys-
teme, sans forcément examiner le fondement éthique d’une telle activité.

On assiste un peu partout & une réforme générale des programmes sco-
laires ainsi que de la formation des maftres, en vue d’intégrer des standards
de compétence pour chague discipline et pour chague degré. Les enseignants
et les formateurs sont invités a préciser les standards de leur discipline et de
leur profession, ils serviront dans les examens scolaires biennaux que les
éléves passeront pour chaque discipline dans les écoles, colléges et lycées,
et dans la certification des enseignants. Le mouvement de réforme qui pré-
pare I’enseignant a jouer le réle d’animateur d’activités socioconstructivistes
est assujetti & des exigences administratives bien compréhensibles, qui sont
liées a la nécessité de rendre campte du professionnalisme naissant. Or
quand le professionnalisme est défini comme la gestion de la liberté d’gp—
prendre, it est paradoxal qu’on doive le passer au crible d’une évaluation a la
fois serrée et contraignante. Sous I'idée de compétence se cache celle d'in-
compétence. Sous I'idée de standards professionnels se cache Iidée de nor-
malisation des apprentissages. sous-entendant la nécgssité de « redresser la
barre » aprés des années de laxisme. L'idée de compétence et celle de,stanj
dard deviennent des instruments de la méritocratie et ont pour but déclaré
d'éradiquer la subjectivité et le copinage dans la siélgctlon profesannnetle.
Les compétences et les standards constituent des predlcteu_rs du succés pro-
fessionnel. M&me si leur conception théorigue est aux antipodes de ce que
nous avens connu sous le behaviorisme, elle s_’iptégre_ dans un substrat
encore imprégné de 'idée de mesure ‘de lefficacité. Le risque est granc! de
développer alors des pratiques allant a I'encontre du‘para_dl’gme source : on
va standardiser les esprits au nom du respect de la diversité.

Les derniéres applications politiques du concept de colnr]pétence ensei-
gnante débouchent sur des licences professionnelles stratifiees. Dans cer-
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tains Etats, la formation initiale des enseignants donne maintenan’t accés a
une licence graduelle. La licence d'enseignant débutant est accor.dee sous fa
supervision d’un comité de suivi de trois personnes : Un enseignant che-
vronné de la discipline qui ne soit pas le mentor chargé de la formation cpnti-
nue (le majtre d’application), un administrateur scolaire (par exemple direc-
teur d'école) et un universitaire. Pour passer de la licence initiale a la I‘icencta
d’enseignant professionnel, le nouvel enseignant doit apporter, aprés 3 a
5 ans de pratique, la preuve de sa volonté de perfectionnement : il doit avoir
fait des progrés tangibles dans sa fagon d’enseigner. La licence d'enseignant
professionnel dure cing ans, elle est renouvelable. Elle donne acces a une
licence de « Maitre enseignant » de dix ans, elle aussi renouvelable. Pour
obtenir cette dernigre, I'enseignant doit avoir au moins 8 a 10 ans de pra-
tique, avoir obtenu un Master universitaire en éducation, apporter |a preuve
de contributions particuliéres a sa profession et d’améliorations de 'appren-
tissage de ses éléves. Le comité d’examen évalue le dossier de I'enseignant,
des vidéos qui montrent des prestations exemplaires, et assiste a un certain
nombre de legons du candidat. Les standards professionnels répondent a un
cadre conceptuel que I'on inscrit dans la iégislation. Chaque standard est
associé 4 des indicateurs de performance, et les programmes de formation
des maitres doivent spécifier quels cours développent quelles compéetences,
et quels sont les indicateurs qui en apportent la preuve. De plus, des exa-
mens de contenus disciplinaires vont clore Ia formation, pour vérifier gue les
futurs enseignants ont acquis des connaissances élevées dans leur disci-
pline. Un des dix standards de la formation des maitres du Wisconsin a eté
inscrit par le législateur de la fagon suivante :

« L’enseignant est un praticien réfiéchi qui évalue continuellement 'effet
de ses choix et actions sur les éléves, les parents, les professionnels de sa
communauté d’apprentissage (= école) et autres, et qui recherche activement
des occasions de s'améliorer professionnellement. »

Un comité a tenté de définir pour I'enseignement au premier degré & quoi
pourraient ressembler les indicateurs de performance du praticien qui réflé-
chit. Ce comité a travaillé avec Ken Zeichner qui s’occupait alors de ce pro-
gramme. Notons la nature mixte de I'innovation : elle est imposée par le gou-
vernement, mais ¢'est aux professionnels de definir les compétences qui les
caractérisent, en concertation avec les milieux impliqués dans les change-
ments. Nombre des participants du changement sont opposés a un retour a
la péricde des objectifs comportementaux, et sont portés a dénpncer les
abus des tests el de ia standardisation. Cela donne a cette réforme un cété
paradoxal ; les efforts tentés pour éviter le réductionnisme dans I'énoncé des
campetencas professionnelles présentent un intérét manifeste. Dans un mes-
sage personnel du 27 mars 2000, Ken Zeichner précise : « L’Etat demande
de développer un systéme d'évaluation établissant les indicateurs de perfor-
mance pour (a licence d’enseignant débutant. Le probléme est de savoir le
faire en évitant I'approche par compétences atomiste et mécanique qui était
caracteristique des années 1970. Il v a certes bien des problémes dans le fait
de développer des standards eu égard a ce qui reléve de la réflexion, mais
je pense que si nous le faisons correctement, nous pauvons en fait accroitre
la qualité d’analyse de I’enseignement qui a cours dans nos programmes. »

’Le .tableau 1 présente quelques indicateurs de performance du praticien
reflechi. 1l s’agit la d’un projet de texte qui n'a pas encore recu de ratifica-
tion officieile ; il illustre des changements actuels, dans fa formation des
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enseignants, qui décoglent d’applications des recherches menées au sein du
p‘arad‘lgme de Ia} pensee enseignante. Un philosophe pourrait en dénoncer le
simplisme possible : tout & la fois, il Y a un certain courage a tenter d'ope-

ratlonal!ser une attitude réflexive en éducation, comme un des critéres de la
professionnalisation.

LE PARADIGME DE LA « PENSEE DES ENSEIGNANTS »
VA-T-IL SE FRAGMENTER ?

Un decompte des mots-clés directement tiés au paradigme de la pensée
des enseignants dans les programmes du congrés de I'’AERA témoigne de la
persistance du paradigme. Un tel décompte est une indication toute relative
car nombre de facteurs interférent sur ia représentation du paradigme dans
les mots-clés cheisis pour désigner les sessions du congrés. Chagque session
est désignée par 3 mots-clés et comprend 4 i 6 présentations d'articles
scientifiques. Des mots-clés comme « formation des enseignants » cachent
un grand nombre d'articles directement liés 4 I'étude des pensées, des
représentations, des cenvictions, des connaissances ou de la réflexion pra-
tique des enseignants et an ne peut en tenir compte dans ce décompte. De
méme pour les mots-valises comme « perfectionnement », « professionnali-
sation », « formation initiale ». En somme, les mots-clés qui désignent direc-
tement des attributs du paradigme sont en nombres limités et sont phago-
cytés par leurs hyperonymes. Par ailleurs, le choix des termes retenus limite
forcément I'étendue que 'on donnera au paradigme : on retiendra les mots
liés a la mentalisation des enseignants : pensée, connaissance, représenta-
tions ou convictions (beliefs), réflexion, cognition, et «recherche ensei-
gnante/étude de soi », dans la mesure ol elles correspondent au développe-
ment de la pensée enseignante. Pour faire court, on ne retiendra pas
Uintraduisible « empowerment des enseignants », le récit enseignant ou la
planification. Le but de cette statistique descriptive est de soutenir la
réflexion en indiquant la continuité d’une préoccupation, en recherche : celle
de I'intériorité des enseignants.

Le tableau 1 indique que les mots-clés du paradigme de la pensee des
enseignants ont une occurrence relativement réguiiére et, dans I'ensemble,
ont eu tendance a croitre depuis 1988. Si I'on compte un minimum de quatre
articles scientifiques par session, le nombre d'articles anr_1ue| est passé de
132 en 1988 (33 x 4) 4 336 (84 x 4) en 2000 avec un maximum .possible de
pius de 468 articles en 1996, Ces chiffres sont des minima puisqu’un bon
nombre d’articles du paradigme sont classés sous d’'autres mots-clés. Le

tableau donne toutefois une idée du suivi.

Une recension des articles répertoriés par la banque de données ERIC
donne des résultats approchants pour tes années 1988 & 1999!.' La recherche
a été faite sur AskEric.org, et non sur EricDatabase dont Imst_rument de
recherche rend difficile le tri par année. [ci égalenjent les mots-’cles peuvent
se recouper entre catégories : un article peut avolr Ieslmots-cles R‘echer‘che
enseignante, Enseignement réflexif, et Pensée des enseignants gt, a|n§|, ﬂgu-
rer dans les trois colonnes. Le but du tableau 3 est de soutenir la reflexion

sur le paradigme analysé.
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Indicateurs de performance

Tableau 1. - Etre un praticien réfléchi
Les enseignants sont des praticiens réfléchis, qui évaluent I'effet de leurs postulats, choix et actions sur les autres (les élaves, Ies parents, et
les autres professionnels dans la communauté o'apprentissage) et qui cherchent activernent des possibilités de s'ameliorer professionneflement.
Ils examinent les postulats imbriqués dans leur manidre de penser et dans leur pratique familiale, institutionnelle et culturelle.

Exemplaire

Acceptable

- Utilise I'observaticn en classe, I'in-
formation disponible sur les éléves, les
cadres de référence culturel, social,
philosophicue et la recherche comme
ressources pour évaluer les résultats
de l'enseignement et de Papprentis-
sage, comme base de réflexion et pour
revoir sa pratique.

- S'améilore comme enseignant grace
& Pexamen de son propre enseigne-
ment et des apprentissages qui en
découlent.

- Recherche e contact de collagues
et d'autres ressources pour assurer
son développaement personnel comme
apprenant et enseignant.
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Avec constance, vous utilisez divers
moyens de vous autoévaluer pour
réfléchir 3 la maniére dont votre pra-
tique peut influencer les sentiments
des éleves et leur apprentissage. Votre
autoévaluation peut impliguer ;

Vous contactez des collegues pour
soutenir votre développement person-
nel ;

Vous Utilisez Vobservation en classe,
Vinformation disponible sur s élaves,
les cadres de référenge culfurel, social,
phitosophique et la recherche comme
ressources pour évaluer les résultats
de l'enseignement et de "apprentis-
sage, pour réfléchir et revolr votre pra-
tique.

Vous vous faites fort de déoouvrir
{comme mermbre d'une culture $péci-
fique) les postulats que vous avez inté-
fiorisés sur les peuples st divers
groupes humains de par votre culture
quotidienne (comme le fait que certains
éleves présentent das « risques », que
des gens sont identifiés sccialement
comme «blancs », que des nations
sont consiciérées comme « Sous-déve-
loppées », etc.). Yous réfléchissez de
votre propre initiative 3 la maniére dont
vous pourriez &re inconsciemment
influencé de sorte a préjuger de la
capacité intellectuelle des éléves, de
leurs possibilités économiques, de leur
potentiel physique ou de leurs valeurs
sociales en les comparant & celles que
VOous jugez supérieuras.

Comime vous &fes conscient des mes-
sages sociaux qui prévalent dans le
société actuelle et comme vous com-
prenez que tous les éléves peuvent
apprendre et réussir et que toute
famille mérite le respect, vous cher-
chez par vous-méme, délibérément,
des moyens d'aider tous les éléves &
apprendre et A réussir,

Vous montrez que vous vous améliorez
avec constance comme enseignant,
gréce a I'examen régulier de votre pra-
tigue d'enseignement et, st nécessaire,
ala mise en ceuvre de nouvelles appro-
ches qui permettent de réviser volre
pratigue.

I

Vous utilisez d’habitucle divers moyens
de vous autoévaluer pour réfléchir & la
maniére dont volre pratique peut
influencer les sentiments des éléves et
leur apprentissage.

Vous contactez des ccliégues pour
soutenir votre développement person-
net;

Vious utfisez I'observation en classe,
I'information disponible sur les éléves,
les cadras de référence culturel, social,
philosophique et la recherche comme
ressources pour évaluer les résultats
de lenseignement et de I'apprentis-
5808, pour réfléchir et revoir votre pra-
tique.

Vous vous faites fort de découvrir
{comme membre d'une culture spéci-
fique) les postulats que vous avez inté-
riorisés sur les peuples et divers
groupes humains de par votre culture
quotidienne (comme le fait que certaing
gleves présentent des « risques », que
des gens sont identifiés socialement
comme «blancs», gue des nations
sont considérées comme « Sous-déve-
loppées », etc.). Yous réfléchissez de
volre propre intiative & la maniére dont
vous pourtiez &tre inconsciemment
influencé de sorte & préjuger de la
capacité intellectuelle des éidves, de
leurs possibilités économiques, de leur
potential physique ou de leurs valeurs
sociales en les comparant a celles que

! vOuS jugez supérieures,

Comme vous étes conscient des mes-
sages sociaux qui prévalent dans le
société actuelie et comme vous com-
prenez que tous les éléves peuvent
apprendre et réussir et que foute
famille mérite le respect, vous cher-
chez par vous-méme, délibérément,
des moyens d'aider tous les éléves &
apprendre &t & réussir.

Vous montrez que vous vous améliorez
en général comme enseignant, gréce a
I'examen régulier de votre pratique
d'enseignement et, si nécessaire, & la
mise en ceuvre de nouvelies approches
qui permettent de réviser volre pra-
tique.

inacceptable

Vous ne ¢ésirez pas réfléchir & votre
pratigue d’enseignement de fagon cri-
tique. Vous refusez d'ecolter ce que
vos collégues ont & dire sur votre pra-
tique d'enseignement et ses effets sur
les sentiments et 'apprentissage des
éleves.

Quand vous reconnaisseéz quée vous
avez falt une erreur de jugement, vous |
ne manifestez aucune volonté de vous
excuser ou de changer votre pratique
d'enseignement.

Vos actions suggérent que vous .
croyez que cerains éléves et leurs
familles sont inférieurs aux autres
éleves. Yous n'avez pas Vintenticn
d'investiguer fa maniére dont vous
avez pu élre amené 3 porer de tels
jugements de valeur.

Yous ne montrez pas que vous vous
améliorez comme enseignant grace &
un examen de votre pratique d'ensei-

intention d’essayer de nouvelles
approches afin de réviser votre pra-
tigue.

gnement et vous ne manifestez aucune
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Tableau 2. - Sessions du congrés annuel de JAERA explicitement consacrées
a la pensée des enseignants

{chaque session compte 4 a 6 présentations d’articles)

— )
Pensées, Réflexion
oo | A ot | o | drge | Socwre |
des enseignants nseignants enseignement étude de soi annuel
réflachi
—r | s 12 12 3 — 0 33 .
| 1989 - 15 6 7 4 4 36
1990 4 | 1 14 5 4 0|
1991 7 19 2 4 38
1992 22 15 14 7 10 68
__ 1993 8 | 8 8 T 8 13 T 1
....... _1o04 20 6 1 7 24 58
T - 10 1 2 48 71
19 | a4 14 46| 2 51 117
1997 | 4 1 40 3 40 88
1008 4 6 | 34 5 39 8
1999 4 5 21 2 33 66
2000 2 10 % | 5 31 84
L Total 132 126 240 | 55 | 209 852
Tableau 3. — Nombre d’articles dans la banque de données ERIC
explicitement consacrés a la pensée des enseignants
Annde Pecrf\essées Cogr;]slion Connsi;sanc; Rég\z:ion Ense!gne_rnent P‘ratique Con;i:;ions Rec!‘lerche Total W
enseignants | enseignants | enseignants | enseighants réflexif reflexive enseighants enseignante annuel
" 1088 | s | 7 | 46 19 Ty 5 | 19 | 201 | aw
1989 | 83 | 14 | 48 21 n 26 | & 252 489
Tie00 | 80 | 9 T | s | s 21 37 277 554
Te91 | s5 | 9 s | a3 | e 21 35 217 503 |
1992 | 44 10 81 a8 88 39 58 283 651
1003 | 52 | 12 | e | s | 105 | es | s | =5 | e ﬂ
1994 | 51 T2 | e 55 116 | 73 54 258 695
1995 48 1 71 53 156 68 | 80 s24 | 781
Tyeme | as | 11 | 74 | a | 189 86 | so | 222 679
ieo7 | s | 7 | s | s« | 183 | e | s | 140 | e
Taees | 82 | 7| a7 | s | 74 6 | 3 | s 560
1999 s | 6 | 86 26 138 | 52 49 112 496
total | 513 _f‘ 115 813 440 | 1351 | 658 530 | 20688 | 7108
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Un des effets les plus importants de la diffusion du paradigme se situe
dans la recentration des programmes de formation des enseignants sur le
savoir pratique et la « connaissance » des enseignants ; on en voit la mani-
festation en France dans les IUFM, et en Europe, par exemple dans le Livre
vert sur la formation des enseignants en Europe {Buchberger, Campos, Kallos
& Stephen-son, 2000) au sein du réseau de formation des maitres organisé
en collaboration avec Danielle Zay dans lequel Christopher Day, actuel secré-
taire et irésorier de I'Association internationale d’étude de fa pensée des
enseignants (ISATT), est le répondant du Royaume-Uni (Zay et Day, 1998). La
recherche sur la pensée et la réflexion des enseignants a pris de ampleur
dans la francophonie également. Les auteurs ne se reconnaissent pas obli-
gatoirement du paradigme, c'est gqu’il est « dans I'air ambiant » ; beaucoup
s’inspirent de ses principes sans articuler vraiment leur appartenance
conceptuelle, ce qui est le propre d’un paradigme : it imprégne les maniéres
de voir. Par exemple la démarche d’un Philippe Meirieu, au milieu des années
1990, qui revient dans une classe du second degré pour restaurer sa legiti-
mité d’éducateur correspond & celie d’un Tom Russell en Ontario, un cher-
cheur qui respecte la pensée praticienne au point de retourner au secondaire
a temps partiel pour enseigner la physique et mieux répondre aux questions
et problémes de ses stagiaires.

Il serait important de passer en revue les littératures de recherche fran-
cophone, hispanique et portugaise sur la pensée enseignante ; telle ne pou-
vait étre I'objet de ¢e survol historique. La tradition frangaise de recherche
en sciences humaines est probablement plus individualiste que les traditions
anglosaxonne, germanique et scandinave. L'influence paradigmatique est
peut-&tre plus ténue et moins homogéne, moins normative. Un certain
nombre de chercheurs travaillent toutefois selon des a priori paradigmatiques
apparentés. Parmi les francophones qui contribuent, explicitemeant ou non, a
I"'étude de la pensée enseignante, on ne saurait citer sans omettre un grand
nombre de travaux (8). Si 'on examine par exemple le résumé des commu-
nications de la Biennale de V'éducation et de la formation organisée a La
Sorbonne en avril 2000 par 'APRIEF, on constate que bon nambre de contri-
butions concernent le savoir des enseignants, leurs repreésentations, leur
identité. La reflexion sur la pensée des enseignants trouve des créneaux pour
s'exprimer régulierement en francais dans des revues comme Recherche et
Formation, Pensée et éducation, Spirale, Revue de la pensée éducative,
Cahiers de la recherche en éducation.

Lors de la Biennale de I'éducation et de |a formation, Tardif et Borges
{2000) remarqguaient : « Toute personne qui s'intéresse aujourd’hui a I'étude
de 'enseignement ne peut étre que frappée par la profusion et ’éclatement
des écrits portant sur la connaissance des enseignants. Alors qu’il y a une
vingtaine d’années a peine, cette question était 4 peu prés négligée, elie est
devenue entre temps un véritable cheval de bataille enfourché par des cher-
cheurs, des theoriciens et des pédagogues appartenant & des courants théo-
riques trés variés et etudiant, sous le terme commun de savoir ou de
connaissance des objets multiples selon des perspectives trés différentes »
(pp. 391-392). Loin de se «tarir» {Dessus, 1995), le paradigme a pris une
ampleur telle qu'il a absorbé plus de la moitié des énergies de 'AERA, et il
réapparait, protéiforme, sous diverses appellations dont le commun dénomi-
nateur est la centration sur la pensée, la réflexion, la connaissance, les
savoirs ou les conceptions des enseignants. Son orientation réflexive et
démocratique farme maintenant un substrat commun aux milieux de la for-
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mation et de la professionnalisation des enseignants. L'étude de la pensée
Qes enseignants joue un rble « instrumental » : elle fournit une instrumenta-
tion et une méthodologie pour résoudre une pluralité de problémes qui tou-
chent I'enseignement comme le racisme, le sexisme, la discrimination
spciale, la violence, les changements de programme, les nouvelles technolo-
gies. Par ailleurs, les grands thémes du paradigme : connaissance et identité
professionnelle, planification et savoir d’action, expertise professionnelle, ont
amené & concrétiser dans des cadres institutionnels des systémes de recon-
naissance du professionnalisme enseignant et du mérite pédagogique. La
réflexion sur les déboires des débutants et les particularités des profession-
nels chevronnés a donné lieu 4 une opérationalisation des résultats de ce
secteur de recherche dans les modalités institutionneiles d'accueil des nou-
veaux et de reconnaissance professionnelle.

La « carte de concepts » du paradigme a évolué, intégrant des termes
comme enseignement réflexif, étude de soi ou recherche enseignante. Le
principes sur lesquels repose le paradigme n’ont toutefois pas changé. Ce
paradigme, dont les prémisses politiques avaient été de prendre en compte
I'intériorité de ("enseignant dans ia recherche, la formation et le changement
scolaire est parvenu en grande partie & ses fins, au prix d’une hégémonie
conceptuelle et d’un regroupement idéologique dont les effets pervers n'ont
guére été examinés jusqu'ici. L'un d’eux est sa récupération par des minis-
téres dans la tentative réductrice d’évaluer de I'extérieur les compétences
professionnelles des enseignants. Bien que la métaphore de la réflexion soit
la meilleure gue nous ayons trouvée & ce jour pour décrire ce qu'on attend
d'un professionnel de I’éducation, elle a ses limites dés lors qu'elle est assu-
rée sous I'obédience d’un réseau de mentors ayant pour tache d’homogé-
néiser la pensée éducative. il est possible que la tache la plus utile dans les
prochaines années pour les chercheurs réfiéchis soit de nuancer ces a priori
paradigmatiques et de réintégrer des dimensions laissées pour compte au
sein du paradigme. Une réflexion conire-hégémonique a cours dans les
milieux de formation, et comme en témoignait Patti Lather au dernier congrés
de PAERA : la communauté éducative pergoit clairement I'importance d’ins-
taurer des possibilités de rupture et de déconstruction par rapport a son
propre discours, de maniére & assurer une diversité et une hétérogénéité
conceptuelle qui préserve la liberté de penser différemment.
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NOTES

{1} Internaticnal Study Association on Teacher Thinking.

(2) International Study Association in Teachers and Teaching.

{3) Souligné dans le texte.

{4} Certaines années sont non-thématiques.

{5} Nous manquons d’espace pour passer en revue les travaux
francophones sur le rapport au saveir, mieux connus, menés
par Claudine Blanchard-Laville, Michéle Mosceni et Jacky

Beillerot, Michel Caillot, Philippe Jonnaert ef, plus récem-
ment, Bernard Charlot ou Marguerite Altet.

{8) Evoquons bridvement Alin, 2000 ; Altet, 1996 ; Ayraud et
Guibert, 2000 ; Barbier, 1994 ; Basco, 2000:.Bertrand et
Houssaye, 1999 ; Billotte, 2000 ; Blanchard-Laville & Fablet,
1998 : Boutin, Wood et Lebrun, 2000 ; Clerc, 1996 ; Crahay,
1995 ; Desjardins et Bélair, 2000 ; Dessus, 1995 ; Durand,
1996 : Fabre, 1994 ; Fillion-Lacotte, 1999 ; Garant et
Beauchesne, 2000 ; Imbert, 1985 ; Lameul, 2000 ; Lang,
1998 ; Joyeux, 2000 ; Lafontaine et Lavoie, 2000 ; Lengir,
1996 ; Marzouk et Roy, 2000; Meirieu, 1995 ; Morandi,
2000 ; Mosconi et Blanchard-Laville, 1892 ; Nadot, 1998 ;
Riff, 1994 ; Van der Maren, 1993 ; Zeitler, 2000,

(7) Teacher thinking et Teacher thought.
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