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Les enseignants sont les agents indispensables de tout programme visant
Uamélioration de l'éducation. C’est pourquoi il nous parait important de
tenter de mieux comprendre les connaissances qui leur permettent de mener
a bien leur tache, ainsi que les processus qui permettent d’en favoriser
I’évolution. Cette perspective de recherche centrée sur la caractérisation du
savoir professionnel, aussi bien celui qui existe majoritairement que celui
que nous proposons comme souhaitable, nous parait féconde pour
comprendre et orienter les processus de développement professionnel.
L’article présente plus particuliérement ici la définition que nous proposons
du savoir professionnel souhaitable, dans le cadre d’'un modéle de forma-
tion constructiviste et centré sur une démarche de recherche. Il met U'accent
sur la nature pratique de ce savoir, ses références principales et l'organi-
sation qui peut lui permettre de se construire en tant que savoir reconnu,
spécifique au corps enseignant.

1. REGARD EPISTEMOLOGIQUE SUR
LES MODELES DE FORMATION

Lors de précédents travaux nous avons analysé la forma-
tion des enseignants a partir de différentes perspectives.
Du point de vue des processus d’enseignement-apprentis-
sage, nous avons défini quatre modéles didactiques et les
profils professionnels correspondants : traditionnel, techni-
les conceptions cien, spontanéiste-actif et chercheur (Porlan et Martin,
épistémologiques  1991). Nous avons montré que la vision de I'évolution
sociale (technicienne, activiste, etc.) influence les concep-
tions de I'évolution scolaire et professionnelle, de telle sorte
que les conceptions de I'éducation sont habituellement les
manifestations particuliéres d’idéologies plus globales
{Porlan et Garcia, 1990). Nous avons également proposé, a
diverses reprises et en y apportant des nuances, un clas-
sement des modéles de la formation des professeurs en
relation avec les différents modéles didactiques mention-
nés ci-dessus et I'image du professeur et de la nature du

... différencient savoir professionnel qui leur est attachée (Grupo de Inves-
quelguesmodéles  tigacién en la Escuela, 1991). Résultant de tout ce proces-
de formation sus, l'analyse que nous présentons ici prend pour critére

principal les conceptions épistémologiques qui fondent ces
modéles (Porlan et Rivero, 1998). Dans cette perspective,
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nous distinguons quatre modéles en fonction du type de
savoir considéré comme prioritaire dans la définition des
connaissances professionnelles (1).

1.1. Les modéles fondés sur la primauté
du savoir académique

Egalement appelés traditionnels (Martin del Pozo, 1994),
formels (Demailly, 1991), transmissifs (Yus, 1993}, encyclo-
pédiques (Pérez Gémez, 1992} etc., ce sont des modéles dans
lesquels le seul savoir important pour 'enseignement est le
savoir disciplinaire (aussi bien celui des contenus liés a la
discipline enseignée que celui des sciences de I'éducation).
Ces modeéles ignorent ou déprécient les autres savoirs, et en
particulier le savoir du professeur, et partent du présupposé
qu’il est possible de transmettre les savoirs de base de la
discipline a travers une exposition ordonnée, de telle sorte
qu’ils passent de l'esprit de I'expert a 'esprit du professeur
sans subir de modifications, déformations, interprétations
ou amputations significatives.

En ce sens, Furi6 (1994) envisage la nécessité de remettre en
question la _juxtaposition de savoirs académiques qui prédo-
mine dans ces approches. En effet, malgré le caractére inté-
gré du travail professionnel, la formation est congue comme
un processus d’addition d’éléments de plusieurs disciplines,
et méme, fréquemment, de concepts d'une méme discipline.
C’est le cas des activités de formation, si nombreuses dans
la formation initiale comme dans la formation continue, ou
I'on apporte quelques contenus de psychologie, de didactique
générale, de didactique spécifique, de la discipline d’ensei-
gnement considérée, en respectant les structures d’origine de
chacune des disciplines, se succédant seulement selon une
logique d’organisation pratique (compatibilité des horaires,
disponibilité des intervenants, etc.). Pour cet auteur, un tel
modéle, qui assimile savoir académique et savoir profession-
nel, empéche la remise en cause au cours de la formation de
la pensée commune si influente sur I'activité professionnelle.

Ces modéeles n’ont pas de fondements explicites, mais ils sont
implicitement liés & des conceptions épistémologiques pro-
ches d'un certain absolutisme rationaliste (la connaissance
véritable et supérieure se trouve dans I'ensemble de théories
produites par la rationalité scientifique), et a des conceptions
de l'apprentissage dans le contexte professionnel fondées sur
I'appropriation formelle de connaissances abstraites (appren-
dre la profession signifie s’approprier, tels quels, les contenus
notionnels des disciplines) (Porlan, 1989). Ils établissent, par
conséquent, une relation mécanique et linéaire entre la théo-

(1) Cet article est un résultat partiel du Projet PB97-0737 financé par la CICYT.
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rie et la pratique professionnelle, puisqu’ils semblent confon-
dre “savoir” et “savoir enseigner” (Pérez Gémez, 1992). En
conséquence les enseignants formés dans cette optique ont
tendance a se contenter d’exposer al'école les contenus scien-
tifiques qui leur ont été exposés lors de la formation, sans
prendre en compte les apports des sciences del'éducation, qui
leur ont été également exposés et qui sont souvent incompati-
bles avec cette fagon transmissive d’enseigner (cependant, la
différence de dosage entre disciplines de contenu et discipli-
nes des sciences de I'éducation dans la formation initiale des
professeurs de I'enseignement primaire et secondaire est si
importante que ces réflexions devraient étre nuancées selon
les cas).

En relation avec la problématique centrale qui nous intéresse
- la formulation d’'une théorie du savoir professionnel qui
puisse orienter les processus de formation des enseignants
- nous pouvons conclure en soulignant que les approches
fondées sur le savoir académique opérent une réduction et
une simplification épistémologiques en identifiant savoir
professionnel et savoir disciplinaire, et en concevant la forma-
tion comme le résultat d’'une simple juxtaposition de contenus
scientifiques et psychopédagogiques en proportions adaptées
au niveau d’enseignement de référence. Ceci rend les ensei-
gnants peu armés face 4 la complexité des problémes de la
profession et favorise la survivance de modé¢les d'enseigne-
ment-apprentissage dépassés.

1.2. Les modéles fondés sur la primauté
du savoir technique

Les approches fondées surle savoir technique se différencient
des modeles académiques en ce qu’ils reconnaissent la
dimension pratique de l'activité enseignante, et y ressem-
blent dans la suprématie qu'ils accordent au savoir discipli-
naire. Ce sont des modéles qui relévent d'un réductionnisme
épistémologique rationaliste et instrumental : ils identifient le
savoir professionnel non pas directement aux savoirs disci-
plinaires mais a un ensemble de compétences techniques qui
découlent de ces savoirs et qui sont déterminées par des
experts, de telle sorte que les professeurs ne sont pas utilisa-
teurs directs des disciplines mais deleurs dérivés techniques,
autrement dit, de leurs implications pour la pratique (techni-
ques envue de la sélection de contenus et objectifs, méthodes
concrétes d'enseignement, techniques d’évaluation, etc.).
L’enseignement, selon ces modéles, n'est pas un espace de
reproduction mécanique du savoir académique, mais corres-
pond a une technique et, comme telle, il est constitué de
savoirs fonctionnels, que les professeurs doivent maitriser
pour accomplir correctement leur tache. Ainsi, la relation
entre la théorie psychopédagogique et l'action profession-
nelle demeure, comme pour les modéles ou prévaut le savoir
académique, unidirectionnelle et hiérarchique, encore que,
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dans le cas présent elle ne s’exerce pas directement mais a
travers le savoir technico-didactique qui rend opérationnel-
les les connaissances théoriques et les transforme en pro-
duits utilisables par les professeurs.

Cependant, le plus souvent cette conception technique du
travail d’enseignement n'inclut pas, ni ne les résout, les
aspects liés aux contenus curriculaires. D’ailleurs lorsqu’on
envisage les connaissances didactiques d'un point de vue
technique, comme nous le décrivons ici, comment pourrait-
on envisager les connaissances associées aux contenus
curriculaires ? Quelles relations peut-on établir entre les
deux ? Que serait une formation technique dans les contenus
de la discipline ? Les modéles techniques proposent une
solution fonctionnelle pour la formation de compétences
didactiques et méthodologiques des enseignants, mais ils ne
donnent pas de réponse claire a la formation aux contenus
disciplinaires, qui n'existe pas ou demeure traditionnelle.

L’autre grand “oubli” de ces approches est que I'enseignement
n’est pas une activité neutre mais qu'elle est chargée de conflits
idéologiques (Imbernén, 1994), qui ne peuvent pas étre
résolus par une technique déterminée. Pérez Gomez (1992)
partage et élargit ce point de vue en énong¢ant deux arguments
de base afin de démontrer que le savoir technique n’est pas a
méme de résoudre les problémes spécifiques de la profession
enseignante. En premier lieu, la nature humaine et sociale des
phénomeénes liés aI’éducation ne permet pas de les considérer
comme des objets techniques, étant donné que la complexité
qui les caractérise et leur rattachement a des valeurs les rend
frréductibles & des questionnements purement instrumen-
taux. Ensuite, il n’existe aucune théorie scientifique unique
capable de rendre compte des problémes spécifiques des
processus d’enseignement-apprentissage, problémes qui non
seulement sont de nature interdisciplinaire, mais, de plus,
transcendent le cadre strictement scientifique.

1.3. Les modéles fondés sur la primauté
du savoir pratique

Sontrassemblés iciun ensemble de modéles qui ont recu diver-
ses dénominations : actifs, spontanéistes (Garcia Diaz, 1986),
périphériques (Pérez Gomez, 1992), informels (Demailly,
1991), procéduraux (Escudero, 1992) etc. On les appelle actifs
parcequ’ils privilégient habituellement I'action parrapportala
réflexion, et l'intervention par rapport a la planification et au
suivi. On les appelle aussi spontanéistes parce qu’ils considé-
rent I'apprentissage professionnel comme un processus qui,
dans les conditions adéquates, se produit spontanément (on
apprend a enseigner en enseignant, on apprend a innover en
innovant), sans avoir besoin d'un guide spécifique, d’'une
orientation ou d'une aide extérieure, d'une méthode. Ceci
explique que certains auteurs les qualifient d’informels, puis-
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qu’il leur manque un programme plus ou moins mis en forme
etinstitutionnalisé, oubien que, s’ilsenontun, ilne fonctionne
pas. Enfin, on les considére comme procéduraux parce qu’ils
développent excessivement les procédés au détriment des
concepts.

Ce sont des modéles qui privilégient le savoir pratique, fondé
sur I'expérience professionnelle et développé dans le contexte
scolaire, par opposition au savoir académique et technolo-
gique. lIs partagent avec les approches techniques l'idée que
le savoir professionnel souhaitable ne repose pas sur I'appro-
priation formelle des contenus des sciences de 'éducation,
mais ils s’en écartent sur le fait que cette idée, loin de les
pousser a chercher les implications techniques du savoir
académique, les conduit a couper les liens avec toute ratio-
nalité extérieure a I'école, qu’elle soit scientifique ou tech-
nique. Dans le cas présent, l'intervention professionnelle
s’auto-alimente, dans un cercle récurrent qui est a la fois
origine et conséquence de ses limitations.

D’un point de vue épistémologique, ces modéles gardent, par
conséquent, une cohérence avec I'inductivisme naif (la théo-
rie est pure spéculation, le savoir professionnel authentique
se déduit de la réalité et s’atteint avec I'expérience) et le rela-
tivisme extréme (les théorlies et les techniques didactiques ne
sont d’aucune utilité, tout dépend de chaque contexte con-
cret). D’'un point de vue psychologique, ils reposent sur une
conception de I'apprentissage de compétences professionnel-
les fondée sur l'appropriation de connaissances implicites a
partir de I'expérience empirique, sans tenir compte des con-
ceptions préalables des enseignants ni des obstacles que ces
conceptions peuvent constituer par rapport au changement
et a I'évolution.

Cette tendance, tout comme la précédente, ignore le pro-
bléme spécifique de la formation en relation avec les conte-
nus. Dans le cas des professeurs de I'enseignement primaire,
on pense ainsi, entre autres raisons, que la clef de I'appren-
tissage professionnel ne réside pas dans le quoi mais dans le
comment, soit parce qu’on considére que les contenus vont
de soi, soit parce qu’'on pense qu’ils ne sont pas importants
(le probléme n’est pas ce que 'on enseigne mais comment on
enseigne). Pour 'enseignement secondaire, on estime qu'il
s’agit d'un probléme déja résolu, les études menant a la
licence conduisant a un apprentissage jugé suffisant et adé-
quat pour le métier d’enseignant.

Drautre part, I'une des critiques fondamentales que 'on peut
opposer a ces approches, nous semble-t-il, en accord avec
Hartnett et Naish (1988), est que I'expérience n’est pas bonne
per se: la connaissance qu'elle génére est inévitablement
imprégnée des erreurs et des obstacles qu'impose la culture
dominante (Pérez Gémez, 1992), et son évolution ne peut se
faire par conséquent qu'a certaines conditions. Elle requiert,
par exemple la reconnaissance de la nécessité d’expériences
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concrétes variées qui répondent a différentes hypothéses
conceptuelles et assurent la possibilité d'un contraste cri-
tique. Elle requiert aussi la confrontation avec des connais-
sances étrangeéres a celles qui se dégagent de I'expérience et
qui, bien que de peu d'utilité pour diriger directement I'action
éducative, étant donné que leur contexte de production et de
justification est différent, peuvent offrir des perspectives
inhabituelles pour analyser la réalité, et éventuellement
éclairer ou remettre en question la prise de décisions.

1.4. Les modéles fondés sur I'analyse critique
et I'interaction entre théorie et pratique,
dans une perspective épistémologique intégratrice

Les formations des enseignants intégrent généralement,
meéme de fagon partielle, des approches développant l'inte-
raction entre théorie et pratique. Celles-ci recoivent diffé-
rentes appellations : interactivo-réflexives (Demailly, 1991),
critiques (Apple, 1989 ; Giroux, 1990 ; Zeichner et Liston,
1990), approches fondées sur I'analyse (Ferry, 1983), appro-
ches de recherche (Stenhouse, 1984 et 1987 ; Elliot, 1990).

Pérez Gémez (1992) développe largement le point de vue selon
lequel les problémes complexes et spécifiques de la salle de
classe ne peuvent étre résolus ni par un enseignement fondé
sur l'application de procédés ou de compétences techniques
universelles, ni parla reproduction de routines et de croyances
éducatives conservatrices sans esprit critique. Il s’agit donc de
promouvoir un modéle de professeur capable de réfléchir dans
I'action et sur'action (Schén, 1983) et de développer un savoir
professionnel qui émerge de la pratique et soit le fruit de la
fusion consciente entre les savoirs pratiques (acquis dans
I'expérience professionnelle) et les savoirs formalisés (produits
par la recherche académique), en soulignant qu’ils ne pren-
nent vraiment leur sens qu’'a la lumiére des problémes et de
I'expérience delasalle de classe. Develay (1994) précise que ces
modéles conduisent 4 une véritable interaction régulatrice
entre la théorie et 1a pratique, allant et venant de'une a 'autre
a travers des processus de métacognition.

Dans Ia méme perspective, et en tenant compte de ces
apports et de nos propres références (Grupo Investigacion en
la Escuela, 1991 ; Martin del Pozo, 1994 ; Porlan et Martin,
1994 ; Porlan et autres 1996 et Porlan, Rivero et Martin del
Pozo, 1997), nous allons décrire a présent les aspects essen-
tiels de notre modéle, qui fondent une théorie du savoir
professionnel, permettant de donner des réponses aux prin-
cipaux problémes de la profession, et que nous développe-
rons dans la suite de l'article.

Notre modéle repose sur trois référents théoriques métadis-
ciplinaires.

a) La perspective évolutive et constructiviste du savoir
{Bachelard, 1938 ; Toulmin, 1972 ; Claxton, 1984 ; Novak,
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1987 ; Porlan Garcia et Canal, 1988 ; Novack, 1991 ; Porlan
1993)

Dans cette perspective, le savoir se construit en relation avec
des problémes ou des questionnements fondamentaux, en
s’appuyant sur l'interaction et la confrontation entre des
facteurs propres aux personnes ou aux communautés (théo-
ries personnelles, croyarces, intéréts, besoins, etc.) et des
facteurs et influences extérieures (autres théories, expé-
riences différentes, autres intéréts, etc.).

Dans le cas qui nous intéresse, éléves et professeurs, tout
comme les autres personnes, possédent un ensemble de
conceptions du milieu en général, et du milieu scolaire en parti-
culier, qui sont, dans le méme temps, des outils pour pouvoir
interpréter la réalité et agir et des obstacles qui empéchent
d’adopter des points de vue et des modes d’action différents.

Ces conceptions, et les conduites qui y sont attachées, évo-
luent et changent a travers un processus plus ou moins
conscient de restructuration et de construction de sens,
fondé sur l'interaction et la confrontation avec d'autres idées
et expériences potentiellement formatives situées dans la
zone de développement proximale des sujets (Vigotsky,
1978). Ces changements peuvent affecter des cercles plus
ou moins étendus du savoir personnel, en fonction de la
quantité des conceptions mises en jeu et de leur qualité,
c'est-a-dire de leur importance relative par rapport a
I'ensemble. Cette évolution peut étre favorisée et accélérée
par des processus de réflexion dirigés ou auto-dirigés, qui
mettent les sujets en situation de : sélectionner les proble-
mes adéquats ; prendre conscience de leurs propres idées
et conduites; les considérer comme des hypothéses
envisageables ; rechercher la confrontation argumentée et
rigoureuse avec d’'autres points de vue et avec des données
issues de la réalité ; enfin prendre des décisions réfléchies
a propos des idées a modifier et des raisons de le faire (Garcia
et Garcia, 1989).

Ainsi, les différentes conceptions qui peuvent exister d'un
méme probléme, qu’elles proviennent des éléves, des profes-
seurs, des disciplines ou de secteurs sociaux déterminés, ne
sont pas évaluées par rapport 4 un idéal absolu de vérité, ni
considérées toutes de méme nature, mais analysées et confron-
tées en fonction de leur potentiel pour aborder, de maniére
provisoirement satisfaisante, le probléme en question.

Cette perspective se démarque des approches formatives qui
privilégient exclusivement les facteurs extérieurs au corps
enseignant (savoir académique, logique disciplinaire, effica-
cité technique, intéréts de politique de I'éducation, etc.) et ne
provoquent pas le développement constructif du savoir
professionnel mais le stockage d’'informations d’intérét limité
pour l'évolution et le changement scolaire. Elle s’oppose, a
l'inverse, aux modéles centrés sur les facteurs internes (expé-
riences propres, intéréts et attentes personnelles, croyances
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idéologiques, etc.) qui entrainent une évolution trés limitée,
s’épuisant d’elle-méme par manque de possibilités d’alimen-
tation en retour et de comparaison.

Sur cette base, la formation des enseignants doit tenir compte
de quatre aspects fondamentaux : les problémes pratiques
des professeurs, leurs conceptions et expériences, les
apports d’'autres sources de connaissances (connaissances
métadisciplinaires, disciplines scientifiques, modéles didac-
tiques, valeurs, techniques concrétes, autres expériences,
etc.), et les interactions que l'on peut établir entre eux.

b} La perspective systémique et complexe du monde (Morin,
1977, 1982, 1986 et 1990 ; Garcia Diaz, 1994 et 1995a)

Selon cette approche théorique, aussi bien les idées que la
réalité, et bien entendu la réalité scolaire également, peuvent
étre considérées comme des ensembles de systémes en
évolution. On peut décrire et analyser ces systémes en consi-
dérant les éléments qui les constituent, 'ensemble des inte-
ractions qui s’établissent entre eux, le type d’organisation
qu’ils adoptent et les changements qu’ils subissent au cours
du temps.

De ce point de vue, on peut considérer les conceptions
d’'éleves et professeurs comme des systémes d’idées en évolu-
tion. Le contenu des conceptions peut, a son tour, étre
analysé en fonction de son degré de complexité, en le situant
sur une courbe qui irait du plus simple (le plus réduction-
niste) au plus complexe (le moins réductionniste). Le degré
de complexité d'un systéme d’idées donné sera déterminé par
la quantité et la qualité des éléments qui le composent et de
leurs interactions (Garcia Diaz, 1995b).

Néanmoins, le systéme cognitif humain n’est pas homogéne
quant a son degré de complexité, il peut contenir des zones
de plus ou moins grande densité d’éléments et interactions
(Norman, 1982). Une méme personne peut, par exemple,
manifester différents niveaux de développement dans divers
aspects de sa vie. Cependant, ceci n'implique pas I'impossi-
bilité d’établir des interactions et des intégrations partielles.
Autrement dit, les apprentissages réalisés dans un contexte
concret et sur un sujet déterminé, entrainant une €élévation
du degré de complexité de certaines conceptions, ne sont pas
automatiquement et mécaniquement transférés vers d’autres
contextes ou vers d’autres sujets du méme type, encore qu’ils
puissent les influencer.

Il existe un type de conceptions particulierement importantes
pour favoriser la transition du simple au complexe dans les
systémes d’idées : les conceptions sur les conceptions ou, si
I'on préfére, la connaissance sur la connaissance (Morin, 1986
et Porlan, 1993b). Le degré de complexité des idées a propos
de la nature des connaissances et de leurs modes d’organi-
sation et de changement peut favoriser, dans une certaine
mesure, des processus de généralisation, transfert et inté-
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gration dans des cercles partiels de la connaissance person-
nelle et professionnelle, tant en nous-mémes que chez autrui.

Cependant, la compartimentalisation du savoir scientifique
dans des cadres disciplinaires rigides et sa coupure d'autres
formes de savoir, favorise une approche exclusivement
analytique et spécialisée de certains phénoménes de la réalité
et constitue un obstacle pour aborder des phénomeénes
complexes, surtout lorsqu’on prétend les modifier, comme
dans le cas des processus de formation.

De la méme fagon, les activités de formation peuvent étre
décrites comme des processus systémiques. Nous pouvons
donc analyser les interactions qui se produisent entre les
différents éléments qui les composent (bases, objectifs,
contenus, activités, évaluation, relations formateur - ensei-
gnants en formation, etc.). Ceci permet de mieux identifier
les réductionismes précédemment décrits (prééminence
des contenus académiques, d’'une vision technique des
objectifs, de al pratique, de I'idéologique, etc.) et de tenter
de les surmonter en formulant des hypothéses d’interven-
tion plus équilibrées, intégratrices et complexes.

¢) La perspective critique (Habermas, 1968a, 1981a et
1981b ; Carr et Kemmis, 1983 et Appel, 1986)

Pour ce courant de pensée, les idées et les conduites des
personnes, et les processus de confrontation et communica-
tion entre elles, ne sont pas neutres ; de telle sorte que le
passage du simple au complexe, qui nous parait nécessaire,
ne suffit pas a garantir la réussite du projet de formation. Une
vision plus complexe du milieu naturel, par exemple, ne
présuppose pas nécessairement le respect de I'équilibre des
écosystémes, ou encore une analyse systémique et complexe
des formations sociales n'assure pas la solidarité active avec
le Tiers-Monde.

La conséquence que nous en tirons est que les processus de
construction de sens tendant vers une vision plus complexe
du monde sont une condition nécessaire, mais non suffi-
sante, pour la formation des éléves et des professeurs.

Adopter une perspective critique implique de reconnaitre la
relation étroite qui existe entre intéréts et connaissances,
de sorte que les déformations et limitations qui sont les
noétres, conséquences de nos conceptions du monde (les
obstacles dont nous parlions plus haut), ne sont pas seule-
ment le résultat d’'une vision plus ou moins simplifiée de la
réalité, mais encore la conséquence de nos intéréts particu-
liers en tant qu’individus, classe d’age, sexe, groupe profes-
sionnel et classe sociale. Nous voyons et vivons la vie d’'une
certaine fagon, non seulement parce que nous avons une
rationalité plus ou moins complexe, mais aussi parce que
nous adoptons face a elle une position inévitablement
conditionnée par des intéréts donnés (Habermas, 1968b).
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Dans le méme temps, la connaissance, qui répond a des
intéréts et des visions du monde donnés, nait a I'intérieur de
structures de pouvoir qui la limitent et la conditionnent.
Ceci explique l'existence de conceptions socialement hégé-
moniques dans de nombreux aspects de la vie et, concréte-
ment, dans ceux qui sont en relation avec I'éducation et la
formation des professeurs. Cette hégémonie, par consé-
quent, n'est pas le fruit d'un consensus réfléchi et démocra-
tique qui tente d'intégrer des positions différentes ou de
sélectionner les plus adéquates, elle n'est pas non plus la
conséquence d'une négociation et d’'une communication
horizontale de significations, mais le résultat de processus
d’'aliénation et d’intériorisation, subtilement autoritaires,
selon lesquels les personnes tendent a identifier tacitement
une forme de pensée donnée a la forme naturelle de penser
et une vision du monde particuliére a l'unique vision
possible du monde.

Nous pensons, au contraire, qu'une conception critique de
I'enseignement et de la formation des enseignants doit
reposer sur une vision intégratrice des relations entre
science, idéologie et quotidienneté, et sur le développement
des principes d'autonomie, de diversité et de négociation
rigoureuse et démocratique des savoirs. Il importe de mettre
au premier plan la question des buts et des valeurs et de les
lier a la prise de décision et a I'action. Il ne suffit pas de cons-
truire et de rendre complexe la connaissance : il faut en fin
de compte décider quoi faire, pour quelle raison et dans quel
but le faire (Apple, 1979).

2. CARACTERISATION DU SAVOIR
PROFESSIONNEL DES ENSEIGNANTS

L’analyse des conceptions du corps de savoir spécifique au
métier d'enseignant, en lien avec différents modeles de
formation professionnelle, que nous venons de présenter,
privilégie une approche épistémologique. Celle-ci met en
évidence la nécessité d’élaborer une théorie alternative qui
caractérise le savoir des enseignants, aussi bien celui qui
existe majoritairement (savoir professionnel dominant) que
celui qui, selon nous, devrait exister (savoir professionnel
souhaitable). Nous allons tenter d’exposer notre point de vue
sur la nature particuliére de ce savoir, ses sources, son orga-
nisation et ses modes d’évolution, en espérant par la apporter
des arguments intéressants au débat sur cette question
essentielle.
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2.1. Caractéristiques du savoir professionnel
dominant (majoritaire)

Le savoir professionnel des enseignants comprend deux
types de connaissances aux origines différentes mais ayant
tous deux une composante idéologique : les savoirs forma-
lisés ou académiques, appris essentiellement a travers la
formation initiale, et les savoirs empiriques élaborés a partir
de l'exercice personnel de l'activité enseignante, de I'expé-
rience antérieure d’éléve et, plus généralement, du contact
avec la culture dominante du milieu social. Nous caractéri-
serons a présent chacune de ces deux composantes dans le
cas du savoir professionnel qui est majoritaire et que nous
souhaitons faire évoluer dans la formation.

¢ Les savoirs formalisés

Nous faisons référence aux savoirs métadisciplinaires et dis-
ciplinaires qui appartiennent au cercle de la connaissance
scientifico-technique et que, comme nous le disions aupara-
vant, le professeur élabore de facon plus ou moins ration-
nelle lors de la formation initiale (Porlan et Martin, 1994).
Divers chercheurs ont signalé a plusieurs reprises l'inadé-
quation de I'enseignement de ces savoirs dans la formation
des professeurs. Les sciences, par exemple, sont en général
étudiées uniquement par rapport a leurs propres produc-
tions (concepts, lois, théories...), sans que soit envisagées
I'évolution historique des concepts ou I'analyse de leur cons-
truction, des processus méthodologiques mis en jeu et du
contexte social et politique dans lequel ils se sont développés
(Porlan et Martin, 1994). Comme l'indique Désautels (1993,
p- 55} : “La formation des professeurs est la plupart du temps
étroitement disciplinaire et comporte peu d’ouvertures sur les
interprétations contemporaines des sciences que proposent
les travaux d’épistémologie, d’histoire, de sociologie et d’an-
thropologie des sciences”. De plus, dans cette formation
scientifique, méme les savoirs relatifs au milieu éducatif
sont présentés de facon dissociée, de sorte qu’il y a un
divorce entre les disciplines universitaires d’'une part et la
pédagogie, la psychologie et les didactiques spécifiques
d’autre part.

¢ Le savoir issu de l'expérience

Une part importante de ce savoir est constitué par les concep-
tions implicites du professeur, des connaissances concrétes
qui ne sont ni explicites ni réfléchies et se construisent
progressivement soit par intériorisation imitative (Porlan et
Martin, 1994), soit par imprégnation par le milieu (Gil, 1993)
a partir de formes d’action éducative observées antérieure-
ment comme éléves, soit par une démarche plus ou moins
intuitive d'essais et d’'erreurs durant le travail en classe
(Porlan, 1989 ; Porlan et Martin, 1994). Cette composante
tacite de la connaissance issue de I'expérience est également
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soulignée par Bromme (1988, p.27), pour qui certaines
connaissances professionnelles “peuvent se trouver a
l'origine d’une action sans que l'on n’ait jamais eu conscience
de les posséder”.

Nous constatons ainsi que les connaissances des professeurs
incluent des conceptions (surtout celles qui se référent au
savoir, a I'enseignernent et a 'apprentissage) qui ont été éla-
borées de fagon non réfléchie a partir de I'expérience person-
nelle, comme quelque chose de naturel, d’évident, et, par
conséquent, hors de tout questionnement et toute critique.
Les professeurs ne sont pas conscients de ces conceptions
{Thompson, 1984 ; Rodrigo, Rodriguez et Marrero, 1993) et,
étant donné qu’il est difficile de modifier ce qui n’est pas expli-
cite, celles-ci offrent une résistance au changement.

Les conceptions implicites les plus fréquentes correspondent
en général aux stéréotypes sociaux dominants puisque,
comme le dit Gimeno (1993}, quand un professeur débute
dans l'enseignement institutionnalisé, il rencontre une
multitude de conditions déja définies (spécialisation du
cursus, espaces scolaires fermés, organisation rigide des
horaires, type d’évaluation exigée, etc.) qui favorisent I'émer-
gence de certaines connaissances facilement adaptables a
ces conditions, et rendent difficiles 1'élaboration d’autres
connaissances, qui impliquent une certaine remise en cause
de ces mémes conditions. N'oublions pas non plus que le
professeur a également vécu ces mémes conditions lors de
son passage dans l'institution en tant qu’éléve, ce qui joue
un réle important dans la configuration de la connaissance
empirique du professeur.

Néanmoins, tout le savoir empirique implicite des profes-
seurs ne présente pas ces caractéristiques. Comme I'expo-
sent Schoén (1983) et Stenhouse (1983), ce savoir comporte
aussi des éléments créatifs et intuitifs qui permettent au
professeur d’évoluer avec compétence dans les nombreuses
situations problématiques rencontrées dans la pratique, et
d’échapper jusqu’a un certain point a la routine et aux stéréo-
types dominants.

Enfin, nous tenons a signaler que le savoir issu de l'expé-
rience n’est pas toujours implicite. Les professeurs élaborent
aussi des conceptions explicites qui s’appliquent a I'action et
impliquent un certain niveau de réflexion. Nous faisons réfé-
rence, en premier lieu, a I'ensemble des principes, concep-
tions, métaphores et images dont disposent les professeurs
a propos des différentes variables présentes dans leur expé-
rience professionnelle (par exemple, les éléves doivent se
sentir a l'aise en classe). Il ne s’agit donc pas de savoirs en
relation avec des régles d’action concrétes mais d’autres
types de savoirs qui, tout en étant nettement orientés vers la
pratique, comportent aussi une part dexplication et de
réflexion.
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2.2. Caractéristiques du savoir professionnel
souhaitable (de référence)

Aprés avoir précisé les composantes habituelles des connais-
sances professionnelles existantes et leur niveau insuffisant
d’intégration et d’organisation, nous allons maintenant
décrire la nature épistémologique des connaissances profes-
sionnelles que nous considérons souhaitables, les sources
susceptibles d’alimenter ce corps de connaissances et les
caractéristiques générales qu'il doit posséder pour favoriser un
niveau élevé d'intégration et d’'organisation de ses contenus.

Le savoir professionnel des enseignants, tout autant que
d’autres savoirs professionnels comme ceux des médecins ou
des juges par exemple, est un type de connaissance pratique,
professionnalisée et dirigée vers I'intervention dans un milieu
social. Le savoir de I'enseignant est un savoir pratique dans
la mesure ou les problémes qu’il doit traiter sont en relation
avec la pratique de I'enseignement. Comme nous le verrons
plus loin, ces problémes sont en grande partie liés a la prise
de décisions curriculaires avant, pendant et aprés l'interven-
tion. Il existe donc une relation importante entre savoir
professionnel et développement curriculaire. C’est-a-dire
que ce savoir doit étre constitué d'un ensemble de théories
pratiques organisées autour de questionnements du type:
finalités de l'école obligatoire, nature des connaissances
scolaires, hypothéses sur le processus de construction et
d’assimilation de ces connaissances..., et mises en ceuvre par
la confrontation, I'intégration et la reconstruction de conte-
nus formatifs issus de différentes sources.

Les sources principales du savoir professionnel que nous
considérons comme souhaitable sont les savoirs discipli-
naires, les savoirs métadisciplinaires et 'expérience profes-
sionnelle. Nous analyserons chacune d’elle, en nous centrant
sur celles qui nous semblent les plus importantes.

a) L'importance des savoirs métadisciplinaires

Ces savoirs se rapportent, comme nous l'avons indiqué dans
le passage précédent, a des théories générales et a des visions
du monde (constructivisme épistémologique, complexité,
évolutionnisme, relativisme, etc.) intégratives et généralistes,
qui ont en méme temps des “effets trés concrets sur la
pratique didactique” (Bromme, 1988). Cette possibilité de
peser sur des aspects trés divers de la pratique permet, par
exemple d’établir des relations adéquates entre les différents
types de connaissances qui interviennent dans l'enseigne-
ment des sciences (la connaissance scientifique, celle de
I’éléve, celle du cursus, la connaissance sociale, etc.).

Dans le systéme d’idées que nous proposons comme savoir
professionnel souhaitable, 'un des axes d'orientation est
donc I'ensemble des savoirs métadisciplinaires, c’est-a-dire
ces champs du savoir qui étudient les disciplines et les
connaissances en général, ou quelques domaines particu-
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liers (connaissance scientifique, connaissance quotidienne,
etc.) (Porlan et autres, 1996), ainsi que les visions du monde
idéologiques qui présentent un degré élevé d’organisation
interne. On pourrait citer comme exemple de ces perspectives
métadisciplinaires le marxisme, I'écologie, le constructivisme
épistémologique, la théorie générale des systémes ou I'épis-
témologie de la complexité.

Les connaissances métadisciplinaires ne font pas seulement
référence a une certaine maniére d’enquéter sur la réalité ou
d’analyser le contenu des sciences disciplinaires. Elles ont
également leurs propres contenus : les savoirs relatifs a I'his-
toire des disciplines (les paradigmes, les obstacles au chan-
gement...) ou a la sociologie des disciplines (interactions
entre les systémes d’idées propres aux disciplines et les sys-
témes politiques et économiques), les savoirs relatifs a la
connaissance en général (organisation et évolution de para-
digmes comme le rationalisme, le positivisme, le relati-
visme.. .}, etc.

En relation avec le savoir métadisciplinaire, et dans le cas du
professeur de sciences, il est trés important que sa formation
permette le développement d'une conception épistémologique
dela science et de ses mécanismes d'évolution en accord avec
les propositions actuelles quant au savoir scientifique, ainsi
qu’'une connaissance de I'histoire des sciences centrée surles
problémes et les obstacles a l'origine de la construction des
connaissances scientifiques, et sur la compréhension du
contexte social, historique et idéologique dans lequel s’est
insérée chaque problématique, faute de quoi ces connais-
sances apparaissent comme arbitraires (Gil 1993).

Il nous parait important de souligner que ces notions méta-
disciplinaires supposent un degré élevé d'intégration de type
généraliste (Porlan, 1996) sans réductionnisme. Elles repo-
sent en effet sur un critére fondamental d’homologie, selon
lequel les systémes, qu'ils soient physiques, biologiques ou
sociaux (et nous y incluons le systéme scolaire), partagent
certaines dimensions et catégories qui leur sont communes
(Martinez, 1993). L'intérét de ces notions métadisciplinaires
est évident car elles peuvent jouer le réle de catégories orga-
nisatrices dans différents milieux en relation avec le savoir
professionnel : organisatrices du savoir professionnel lui-
méme, de la connaissance scolaire, de la caractérisation du
curriculum, du milieu scolaire, du milieu naturel et social ;
etc. (Garcia, Martin et Rivero, 1996).

Il conviendrait aussi d’inclure au plan métadisciplinaire les
idéologies, comme une des sources essentielles du savoir
professionnel. L'école obligatoire a la responsabilité, certai-
nement partagée, de former des citoyens qui agissent de
fagon critique et responsable face aux nombreux problémes
que pose le milieu. Ceci implique que les éléves doivent cons-
truire des connaissances et aussi des valeurs, telles que la
justice, la solidarité, I'attitude démocratique, etc. Mais, bien
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entendu, on ne peut pas enseigner la justice en étant injuste,
ni la solidarité en étant individualiste, ni la démocratie en
étant tyrannique. Comme le dit Santos (1995, p. 42) : “I'enga-
gement de l'école commence par lU'exigence d’incarner dans
ses structures et son fonctionnement les valeurs qu’elle désire
défendre et promouvolr dans la société”.

Quelle que soit la solution qu'il adopte dans le domaine théo-
rique comme dans le domaine pratique, I'enseignant doit étre
conscient des répercussions idéologiques qu’il occasionne et
des valeurs que directement ou indirectement il est en train
de promouvoir. Il ne peut pas faire 'économie d'une réflexion
idéologique en se réfugiant derriére l'idée qu’il ne s'occupe
que du “savoir”, parce que, comme I'énonce Foucault (1979),
aucun savoir n'est indépendant de relations de pouvoir
données.

Le professeur ne doit pas seulement comprendre les phéno-
meénes relatifs a 'enseignement et a 'apprentissage des disci-
plines scolaires et connaitre et savoir mettre en ceuvre les
actions qui peuvent étre les plus indiquées, il a également
besoin de décider dans quel but et pour quelle raison le faire,
c'est-a-dire qu’il a besoin d’examiner les buts et les valeurs
de son action, questionnements dans lesquels la perspective
idéologique ne doit pas étre absente.

b) Les savoirs disciplinaires : la didactique des sciences
comme savoir de synthése

Les disciplines qui contribuent de fagon significative au
savoir professionnel sont nombreuses : les disciplines liées
aux contenus d’enseignement (biologie, géologie, géographie,
mathématiques, etc.), celles qui sont en rapport avec I'ensei-
gnement (pédagogie, théorie du curriculum, histoire de I'édu-
cation, didactiques spécifiques...), celles qui ont trait a
l'apprentissage (psychologie) et celles qui sont en relation
avec I'étude des systémes éducatifs {sociologie de I'éducation,
politique éducative, économie de I'éducation...). Il nous est
évidemment impossible dans le présent travail de faire une
analyse de toutes et chacune d’entre elles en fonction de leurs
apports au savoir professionnel, tache qui reléverait plutét
d’un travail collectif constitué par différentes contributions
partielles. Nous nous limiterons ici 4 l'analyse des didac-
tiques spécifiques, qui jouent un réle important pour la for-
mulation du savoir professionnel souhaitable en raison de
leur caractére de savoir de synthése.

Nous définissons les didactiques spécifiques comme un
savoir appliqué (Porlan, 1996), en ce sens que leur fonction
intrinséque est I'élaboration de modéles didactiques qui ne
se limitent pas a la seule perspective de description et expli-
cation de la réalité scolaire mais présentent également un
versant normatif, sous forme d’hypothéses curriculaires et
de propositions d’action en classe. Il s’agit d'un savoir mixte
{Bromme, 1988), en ce sens que les connaissances de ces
domaines sont liées avec celles de la discipline scolaire
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concernée. Pour utiliser une analogie, cette liaison ne corres-
pond pas, de notre point de vue, a un mélange physique mais
plutdét a une réaction chimique, qui permet 1™“apparition”
d’'un corpus “authentique” de connaissances. Les didacti-
ques spécifiques utilisent et réinterprétent les connais-
sances scientifiques et psychopédagogiques élaborées dans
leurs disciplines respectives pour proposer des régles
concrétes de conception et de développement curriculaire.
Elles sont donc un savoir de synthése des différents types
de connaissances analysés jusqu'a présent ou, en d’autres
termes, le savoir le plus spécifique de la profession ensei-
gnante (Marcelo, 1992).

Au-dela d'un savoir d'intégration, il s’agit dun savoir pour
I'action. Par exemple, si I'on considére que la nature épisté-
mologique de la connaissance scolaire est différente de celle
de la connaissance scientifique et de la connaissance quoti-
dienne (Rodrigo, 1994), ce qui implique que sa formulation
doit étre une intégration authentique de ces types de savoirs
et d'autres encore (Grupo Investigacion en la Escuela, 1991)
(dimension explicative), une proposition possible d’action
(dimension normative) en accord avec ce postulat pourrait
étre que, dans la sélection des contenus a travailler en classe,
on tienne compte non seulement des contenus scientifique-
ment importants mais encore des conceptions et expériences
des éléves et de la problématique sociale dominante (Grupo
Investigacion en la Escuela, 1991). Plus concrétement
encore, si on considére que les conceptions des éléves doivent
étre prises en considération dans le choix des contenus, nous
pourrions proposer l'exploration et l'expression de ces
conceptions comme une tache a réaliser quand on travaille
une nouvelle question dans la classe. En précisant encore
plus, nous pouvons proposer une série de techniques pour
I'exploration des conceptions des éléves (questionnaires de
différents types, entretiens, discussions collectives, activités
exploratoires, etc.), ainsi que les potentialités et les limites de
chacune pour aider a choisir parmi elles en fonction des
conditions (objectif concret de I'exploration, savoir-faire du
professeur, temps disponible, habitudes des éléves, capa-
cités des éléves, ressources déja utilisées, etc.). Quoiqu’il en
soit, comme on peut le voir, nous ne concevons pas la dimen-
sion normative des didactiques spécifiques comme la pro-
duction de recettes routiniéres mais comme un “programme
d’action” (Gimeno, 1989) défini a différents niveaux de
complexité.

En somme, les didactiques spécifiques produisent des
connaissances intégrées et proches de la pratique, spécifi-
ques a 'enseignement et a I'apprentissage des matiéres en
situation scolaire, et des régles d’action concréte plus ou
moins complexes, ni schématiques ni rigides. Elles aident
donc a surmonter une difficulté fréquente, ce que Furié
(1992, p. 10) décrit comme “la tendance a considérerla forma-
tion des enseignants comme Uaddition d’'une formation scien-
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tifigue de base et d’'une formation psycho-socio-pédagogique
générale”.

L’intérét des didactiques spécifiques ne tient pas exclusive-
ment aux aspects liés a I'apprentissage des éléves, mais aussi
a celui des enseignants. Il n’est pas purement spéculatif
(Furié, 1994), mais il devient absolument nécessaire a la
lumiére des nombreuses recherches qui rendent compte de
leur importance comme médiatrices du processus d’ensei-
gnement-apprentissage.

Pour terminer, nous pouvons affirmer qu'un effort impor-
tant d’intégration des savoirs théoriques, un processus
d’ouverture interdisciplinaire comme l'appellent Astolfi et
Develay (1989}, est en cours, qui prend comme référence
des problémes pratiques précis (I'échec de I'apprentissage,
le manque d’'intérét des éléves, etc.), ainsi qu’'un effort
d'approfondissement de la connaissance des savoirs
personnels des éléves et des professeurs. En conséquence,
ces disciplines constituent un référent extrémement
important dans la détermination de la nature, la structure
et I'évolution du savoir professionnel souhaitable, consti-
tuant par la méme un autre axe d'orientation de sa formu-
lation (Gil, 1993 ; Furi6é, 1994 ; Porlan et Martin, 1994 et
Porlan et autres, 1996).

¢) L'expérience professionnelle : concrétisation
du savoir professionnel dans le savoir curriculaire

Ainsi que nous l'avons déja vu dans la caractérisation du
savoir professionnel majoritairement partagé par les profes-
seurs, le savoir issu de I'expérience est une source extréme-
ment importante de connaissances et constitue dans ce cas
le référent décisif. Nous ne reviendrons pas ici sur ce que
nous énoncions auparavant a propos des différents types de
savoirs qui font partie de la connaissance issue de l'expé-
rience. Ce que nous tenons a signaler dans cette partie c’est
que nous considérons que les savoirs curriculaires suppo-
sent un premier niveau d'intégration et de transformation
d'informations, qui les rend particuliérement importants
pour la construction de la connaissance pratique profession-
nelle souhaitable. Nous faisons référence a I'ensemble
d’idées, d’hypothéses de travail et de techniques concrétes
mises consciemment en ceuvre lors de 1'élaboration, de la
mise en ceuvre et du suivi de I'enseignement telles que les
suivantes :

- connaitre I'existence de conceptions chez les éléves, ainsi
que leur utilisation didactique ;

- savoir comment se détermine, s’organise et se découpe en
séquences la connaissance scolaire ;

— savoir élaborer un programme d’activités de recherche sur
des problémes intéressants et offrant des possibilités pour
l'apprentissage, qui tienne compte des hypothéses de
progression associées a ces problémes, et inclue aussi bien
des activités d’expression, de confrontation et de remise en
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question des conceptions des éléves que des activités de
récapitulation, d’application et de généralisation des nou-
velles acquisitions a d’autres contextes ;

- savoir diriger le processus de recherche de I'éléve, en créant
un climat de travail approprié, en facilitant la reformulation
permanente des prablémes, la confrontation et la remise en
question de leurs conceptions ;

— savoir quoi et comment évaluer en tenant compte de la
nécessité d'un ajustement adéquat entre le processus
d’enseignement et celui de 'apprentissage, en connaissant
les stratégies appropriées pour effectuer un suivi de
I'évolution des idées des éléves et réguler I'ensemble du
processus.

Le savoir curriculaire est donc un €élément fondamental du
savoir pratique professionnel, car il suppose une intégra-
tion importante de savoirs pour l'action et présente la
possibilité d'accroitre, a travers des études de cas, la
connaissance empirique d’expériences alternatives d’ensei-
gnement et de formation du corps enseignant. Cependant,
I'orientation vers l'intervention et la tendance fréquente a
ne pas construire de bases assez solides aux hypothéses
curriculaires rendent nécessaires de plus grands efforts
d'intégration.

Cela étant, la connaissance pratique que nous considérons
souhaitable est, par conséquent, larésultante d'un processus
complexe d'interactions et d’intégrations de niveaux et de
natures différents organisé autour des problémes de la
pratique professionnelle (voir document 1). Cette intégration
n’'est pas une simple juxtaposition de contenus issus des diffé-
rentes sources, mais elle implique un profond travail de rééla-
boration et de transformation épistémologique et didactique
qui peut s'effectuer a différents niveaux (Martin del Pozo,
1994). Les savoirs métadisciplinaires, les savoirs issus des
didactiques spécifiques et les savoirs curriculaires consti-
tuent déja en eux-mémes des intégrations partielles qui faci-
litent des processus d’intégration de niveau supérieur comme
nous le verrons par la suite.

3. L’'ORGANISATION DU SAVOIR PROFESSIONNEL
SOUHAITABLE

Le savoir professionnel que nous proposons comme souhai-
table posséde, comme tout systéme d'idées, une certaine
organisation que nous pouvons établir a différents niveaux
de structuration, depuis une perspective plus générale
jusqu'a des niveaux plus concrets. Nous proposons trois
niveaux d'intégration, que nous allons décrire & présent.
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métadisciplinaires

modele didactique
deréférence

3.1.Le niveau des connaissances professionnelles
métadisciplinaires

Dans la mesure ou le savoir professionnel est un systéme,
nous considérons que nous pouvons déterminer un ensem-
ble de concepts, procédés, attitudes et valeurs métadiscipli-
naires qui peuvent agir comme des axes organisateurs de ce
savoir au niveau le plus général :

a) des concepts généraux tels que : élément, interaction, orga-
nisation, changernent, qui permettent d’utiliser une struc-
ture conceptuelle unique pour comprendre et expliquer la
réalité naturelle, pour interpréter le fonctionnement de la
classe, pour concevoir le curriculum ou pour comprendre
les idées des éléves et des professeurs ;

b) des procédés généraux du type : reconnaitre et formuler
des problémes, prendre conscience de ses propres idées,
confronter des informations et des données, réorganiser les
idées, appliquer les connaissances, qui permettent d'utili-
ser une méme stratégie pour orienter I'apprentissage des
éléves, pour promouvoir son développement professionnel
personnel et pour comprendre la nature des démarches
scientifiques ;

c) des valeurs générales telles que : autonomie, respect de la
différence, négociation et coopération critique et rigoureuse,
qui permettent d’utiliser les mémes critéres pour organiser
le fonctionnement de la classe, pour interpréter la relation
entre la connaissance scolaire, scientifique et quotidienne
et pour réguler Tapprentissage collectif des éléves et la
formation de professeurs.

3.2. Le niveau du modéle didactique de référence

Comime le disent Giordan et De Vecchi (1987), n'importe quel
objet d’étude, aussi bien délimité soit-il, est intégré et maintient
des relations étroites avec un vaste champ de connaissances
qui constitue son aura conceptuelle. Cette aura est définie parle
réseau d'interactions entre les idées et peut étre représenté a
traversles trames conceptuelles (Astolfi et Develay, 1989) oudes.
cartes conceptuelles (Novak et Gowin, 1984).

Dans le méme sens, nous proposons un second niveau
d’organisation du savoir professionnel sous la forme d'une
trame de référence, qui rassemble les concepts-clés du savoir
professionnel, ainst que leurs interactions. C’est a ce niveau
de structuration que se manifeste clairement la transforma-
tion heuristique (Bromme, 1988) ou transposition didactique
(Martinand, 1989) que doivent subir les différents savoirs
significatifs pour la connaissance professionnelle, car ils ne
se structurent plus selon la logique de leurs champs de
connaissance respectifs, et ne sont pas non plus simplement
juxtaposés mais, au contraire, nous proposons de les orga-
niser par rapport a la problématique professionnelle. Ainsi,
la trame correspondant au niveau le plus élevé de formula-
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tion reprendra les éléments fondamentaux d'un modéle
didactique fondé sur la “Recherche a I'école” (Grupo Investi-
gacién en la Escuela, 1991).

Ce niveau d'organisation du savoir professionnel a un carac-
tére global et synthétique. Le modéle didactique personnel
sert de référence pour définir, analyser et résoudre les
problémes pratiques et, dans le méme temps, il se reconstruit
et évolue en permanence au cours de ce processus.

3.3. Le niveau des domaines de recherche
professionnelle

Les deux niveaux que nous avons décrits jusqu’ici sont trés éloi-
gnés de lorganisation du savoir professionnel la plus
répandue, qui procéde par juxtaposition, et, pris isolément,
sont surtout utiles aux équipes de professeurs et de formateurs
dont la compétence professionnelle est élevée. Le savoir profes-
sionnel des enseignants s’organise aussi a un niveau plus
concret, enrelation avec des intéréts immeédiats et fonctionnels
des problématiques spécifiques, des conditions déterminées
par le contexte, etc. C’est ce que nous appelons les domaines de
recherche professionnelle, qui portent sur des problémes
importants et dont I'étude permet l'organisation, la construc-
tion et le développement du savoir enseignant.

Ces problémes ont un caractére pratique, ils sont liés aux inté-
réts et aux expériences des enseignants et, en méme temps,
leur résolution nécessite la mise en jeu de savoirs autres que
ceux qui sont issus de I'expérience. Ils sont ainsi trés intéres-
sants également du point de vue du savoir professionnel
souhaitable puisqu’ils favorisent des approches partielles du
modeéle didactique de référence et des connaissances métadis-
ciplinaires. Dans le méme sens, Gimeno (1993) affirme que la
prise de conscience professionnelle se structure et se déve-
loppe par un travail sur les réseaux de choix professionnels,
percus comme des points conflictuels entre les différents
domaines du savoir de I'enseignant. La recherche de réponses
a ces problémes permet de structurer des réseaux de sous-
problémes liés a des contextes concrets particuliers, des sché-
mas de connaissances professionnelles utiles pour I'interven-
tion et un ensemble de ressources didactiques (documents,
outils de repérage des conceptions des éléves, inventaire des
obstacles et des régles d’action les plus fréquents, séquences
d’activités qui aident a dépasser les obstacles, etc.) comme
points d’appui dans le processus de reconstruction de la
connaissance et de I'action pour les enseignants.

Voici quelques exemples de domaines de recherche profes-
sionnelle.

a) Problémes liés aux matiéres scolaires

Que savons-nous sur les sujets au programme ? Quels sontles
contenus impliqués et quelles relations ont-ils entre eux ?
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Quelles sont les différentes formulations existantes de ces
contenus ? Quelle idéenous faisons-nous des caractéristiques
de la connaissance disciplinaire ? Que sont les disciplines ?
Comment se construisent-elles et pourquoi changent-elles ?
Que savons-nous des autres formes de connaissances impor-
tantes dans le contexte scolaire ? Quels types de connais-
sances interviennent dans le contexte scolaire ? Quelles sont
leurs relations ? (Martin del Pozo, 1999).

b) Problémes liés aux idées des éléves

Quelle est la nature des idées des éléves ? Ces idées sont-elles
incohérentes, arbitraires et instables ? Obéissent-elles a des
régles générales ou sont-elles toujours uniques car relatives
a des situations et des contenus spécifiques ? Sont-elles
communes a de nombreux éléves ou rencontre-t-on une
grande diversité ? Comment les idées des éléves changent-
elles ? Comment les remettre en question sans tomber dans
le modéle de rectification de l'erreur ? Quelle stratégie
d’apprentissage convient-il de mettre en ceuvre dans chaque
situation et face a chaque contenu concret ? Quelles tech-
niques et stratégies sont-elles utiles pour explorer et analyser
les idées des éléves ? (Garcia Diaz, J.E., 1999).

¢) Problemes liés a la formulation des contenus scolaires

Quelle est et quelle devrait étre la fonction de I'école obli-
gatoire ? Quel modéle de développement humain et social pre-
nons-nous comme référence pour notre activité profes-
sionnelle ? Quel est le réle des disciplines dans la formation de
base des citoyens ? Quelles sources utilisons-nous et lesquel-
les devrions-nous utiliser lors de I'élaboration des contenus
scolaires ? Que prévoient a ce sujet la législation et les
manuels scolaires ? Qui doit déterminer les connaissances
souhaitables pour nos €éléves ? Comment devons-nous formu-
ler, organiser et présenter la connaissance scolaire ? Jusqu'a
quel degré d'élargissement et d’appronfondissement doit-on
aller ? Quels types de connaissances devons-nous prendre en
compte ? (Porlan, R, 1999)

d) Problémes liés a la méthodologie de I'enseignement

Comment devrait étre définie et orientée une séquence d'acti-
vités ? Comment formuler une hypothése réaliste de connais-
sance scolaire souhaitable qui tienne compte du point de départ
des éléves, de leurs attentes et de leurs intéréts potentiels ?
Quelle hypothése de progression doit-on établir pour surmonter
les éventuelles difficultés de l'apprentissage, et comment le
faire ? Quelles activités, et selon quelle organisation, peuvent
favoriser le changement et I'évolution significative des idées des
éleves ? Quels sont les phases méthodologiques qui existent et
sur quoi sont-elles fondées ? Comment gérer et réguler la dyna-
mique de la classe ? (Azcarate, P., 1999)
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e) Problémes liés a l'évaluation

Quels sont les modéles d’évaluation existants et sur quoi se
fondent-ils ? Quelle conception de I'évaluation est-elle compa-
tible avec une approche de I'enseignement par la recherche ?
Dans quelle mesure I'évaluation permet-elle de soumettre a la
confrontation empirique nos hypothéses curriculaires et, a
long terme, notre savoir pratique professionnel ? Comment
évaluer de maniére adéquate l'apprentissage des éléves ?
Quelles données sélectionner et comment le faire pour obtenir
une information fiable sur le curriculum effectivement mis en
ceuvre ? Quel role doivent jouer éléves et professeurs dans le
processus d’évaluation et de prise de décisions ? etc.

f] Problemes liés a la conception et a la réalisation de modules
d’enseignement

Comment établir des relations significatives et cohérentes
entre le quoi, le comment et I'évaluation ? Quels sont les
modéles de conception de modules d’enseignement quiexistent
et sur quoi se fondent-ils ? Comment garantir que le déroule-
ment du module a un sens et une cohérence pour le professeur
ainsi que pour les éléves ? etc.

g) Problémes liés a la planification d’une année scolaire

Quelle hypothése de progression générale peut-on établir et
sur la base de quels critéres ? Comment sélectionner et orga-
niser les différents objets d’étude en cohérence avec I'hypo-
thése de progression générale et de telle sorte que nous
puissions, de surcroit, étre attentifs a la dynamique de la
classe ? Quels sont les modéles d’organisation de cours qui
existent et sur quoi reposent-ils ? Quels sont les différents
moments ou phases d’'un cours que nous pouvons distinguer
et sur la base de quels critéres ? etc.

h) Probléemes liés a la définition du modéle didactique
personnel

Quels sont mes principes didactiques généraux ? Sur quelles
connaissances reposent-ils ? Quel est le degré de cohérence
entre mes principes et leurs fondements ? Quelles normes
pour l'action peut-on en déduire ? Quels types de relations
doivent-ils exister entre mon modéle didactique et mon action
professionnelle concréte ? etc.

L’organisation que nous venons de décrire permet une cons-
truction graduelle de la connaissance, dans la mesure ou le
transit par les différents domaines suppose I'émergence de
connaissances nouvelles, mais aussi I'élaboration continue
des connaissances métadisciplinaires elles-mémes et du
modeéle didactique personnel, ce vers quoi nous tendons de
maniére graduelle a partir de chaque domaine. Cette cons-
truction progressive permet a son tour une nouvelle réinter-
prétation des connaissances les plus spécifiques, décrivant
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ainsi un cheminement constant du particulier au général et
du général au particulier.

4. CONCLUSION : QUELLE FORMATION
CONCEVOIR A PROPOS DES DOMAINES
DE RECHERCHE PROFESSIONNELLE ?

Nous voudrions pour terminer évoquer, au moins briéve-
ment, une possibilité de prise en compte dans la formation
de I'un des problémes que nous venons d’énoncer. Nous
prendrons l'exemple du domaine lié aux contenus d'ensei-
gnement, et nous nous appuierons sur la proposition de
formation schématisée dans le document 2.

Dans ce module de formation, on distingue trois moments ou
phases méthodologiques : initiation, confrontation et struc-
turation. Pour chacune des phases, les activités des ensei-
gnants en formation sont définies, ainsi que celles du
formateur destinées a orienter la démarche et les obstacles
dont nous supposons l'existence et qui rendent difficile le
changement dans la direction visée. Comme on peut le voir
d’aprés les activités proposées, quelques-unes des démarches
et valeurs métadisciplinaires auxquels nous avons fait réfé-
rence auparavant sont trés présentes (résolution de
problémes, confrontation des idées, rigueur, autonomie,
négociation...).

La “direction souhaitable” que nous aimerions voir prendre au
processus formateur est celle qui apparait sur la carte concep-
tuelle que nous schématisons dans le document 3. On peuty
observer que pour son développement il faudrait intégrer, d'un
point de vue enseignant, des connaissances qui pourraient
provenir de la didactique des sciences, de I'épistémologie, la
didactique générale, la psychologie, I'expérience profession-
nelle... On peut aussi observerle role organisateur de certaines
métaconnaissances (diversité, interaction, changement, etc.).

Ainsi, en travaillant autour des problémes des domaines de
recherche professionnelle, nous donnons une signification
spécifiquement professionnelle aux informations provenant
de diverses sources et nous construisons peu a peu un
modeéle didactique de référence, en nous approchant progres-
sivement, tout au long de ce processus, des connaissances
métadisciplinaires.

Rafael Porlan Ariza

Ana Rivero Garcia

Dpto. Didactica de las Ciencias.
Universidad de Sevilla

Miembros del grupo DIE y de la Red IRES
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Document 2. Module de formation dans le domaine lié aux contenus scolaires

PROBLEME : Comment devons-nous formuler, organiser et présenter les connaissances scolaires ?

. PHASES ACTIVITES POUR LES OBSTACLES FORMATIFS ACTIVITES POUR LE/LA
METHODOLOGIQUES ENSEIGNANTS/ES EN FORMATION FORMATEUR/FORMATRICE
— Expression et prise de 1. Analyse en groupes des propositionsde | — Conception réduite des sources du — Elaboration d’un scénario pour
conscience du savoir et des contenus que fait habituellement chaque savoir scolaire faciliter 1’analyse des matériaux des
pratiques personnelles professeur 2 propos d’un sujet déterminé. | — Point de vue accumulatif des apports de |  professeurs

- Confrontation avec d’autres
informations

Repérage d’accords, de divergences et de
problémes intéressants

2. Mise encommun de I’ activité antérieure.
Repérage d’accords, divergences et
problemes intéressants

3. Entretiens avec les éléves, menés de
fagon croisée par les différents
professeurs du groupe, sur leurs opinions
apropos des contenus travaillés en classe
lors du drenier theme étudié

4. Analyse des différents modeles

curriculaires et de divers apports sur la
caractérisation du savoir scolaire

5. Organisation et analyse des informations

obtenues lors des activités 3 et 4 en
fonction des problémes posés lors de
I"activité 2

6. Mise encommun de I’ activité précédente

(formulation de principes relatifs au

“quoi” enseigner).

- Structuration d’un nouveau
savoir professionnel

7. Schéma d’une proposition de

connaissance scolaire souhaitable pour
un contenu défini

8. Mise en commun des schémas. Repérage

de cohérences et incohérences avec les
principes formulés

9. Reformulation des propositions

ces sources (non intégration dans des
problémes a étudier)

- Dissociation mécanique entre objectifs
et contenus

— Conception a-théorique de
I’enseignement

~ Conception non progressive de la
connaissance

— Procédés simples et routiniers dans la
détermination du savoir a enseigner

— Analyse des matériaux des
professeurs. Caractérisation de leurs
conceptions

— Sélection/schématisation de
matériaux curriculaires et d’articles
intéressants sur lacaractérisationde la
connaissance scolaire

— Elaboration de protocoles pour les
entretiens avec les éléves

— Réalisation de certains des entretiens
avec les éleves

- Conduite des débats

— Analyse des schémas élaborés par les
professeurs. Caractérisation des
conceptions des professeurs a propos
du “quoi” enseigner
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