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La recherche sur la pensée des enseignants s'est émancipée
au milieu des années 70 du paradigme processus-produit,
confronté à des problèmes théoriques dus à son arrière-
plan néo-behavioriste.

L'emploi de programmes d'observation systématique limite par
exemple le champ du paradigme processus-produit à la fréquence et
à la séquenciation de quelques catégories discrètes de comportement,
comme le nombre de questions posées par l'enseignant - quel que soit
le contenu de la leçon - ou le nombre d'encouragements aux élèves -
quelles qu'en soient les raisons (1 ). Or, un encouragement peut être un
facteur de motivation, une routine d'action pour passer d'une activité
à l'autre, un moyen d'amener l'élève à structurer sa pensée ou une stra¬
tégie pour que toute la classe se sente impliquée dans une démonstra¬
tion; l'importance de ces différentes fonctions est ignorée par la
recherche néo-behavioriste (2).

De plus en plus de chercheurs ont commencé à porter leur attention
sur les représentations et les réflexions des pédagogues (leur
"construction du sens") en matière d'enseignement. Ces études, mal¬
gré des origines très diverses, en sont venues à constituer un nouveau
corps de recherche portant sur la manière dont ces enseignants
connaissent et usent de leurs connaissances, et sur le contexte propre
de l'acquisition de ces connaissances et de leur emploi (3).
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Ce nouveau paradigme s'est cristallisé après 1974, suite à une confé¬
rence de l'Institut National d'Education américain dont un des ateliers
a démontré la nécessité d'investiguer les connaissances du pédagogue
et de considérer l'enseignement comme un processus clinique de l'in¬
formation encore en partie inconnu (4). Depuis 1968 (JACKSON), quel¬
ques rares études sur la planification des enseignants développaient
l'importance des représentations du programme scolaire pour son ac¬

tualisation sur le terrain et pour la réussite de l'élève. Un corps de re¬

cherche sur la pensée des enseignants s'est alors créé, utilisant les
méthodes ethnographiques et phénoménologiques, ou celles de la psy¬
chologie cognitive (pensée à voix haute, rapport rétrospectif, mémoire
stimulée, praxis autobiographique, etc. (5). Ce paradigme sur "la pen¬
sée des enseignants" a depuis donné des résultats si intéressants qu'il
est actuellement en passe de supplanter les autres paradigmes de re¬

cherche sur l'enseignement (6).

Le paradigme sur la pensée des enseignants a maintenant son asso¬
ciation, ses revues, ses congrès, et une branche de l'association améri¬
caine de recherche en éducation vient d'être constituée pour réunir ce
groupe d'intérêt (la section K). La première décennie de recherche a

principalement porté sur la planification de l'enseignement, auprès
d'instituteurs. On peut voir là une influence de la psychologie cogni¬
tive dont l'étude des plans mentaux dans le traitement de l'informa¬
tion constitue un cadre de référence privilégié. Dès 1983, à la suite des
travaux novices/experts en ingénierie cognitive, plusieurs chercheurs
ont développé des comparaisons systématiques de ces deux types
d'enseignants, pour tenter de décrire le fonctionnement soit préactif
ou postactif, soit interactif de pédagogues chevronnés. Ces études ont
mis en évidence le processus de transposition didactique et la particu¬
larité de la connaissance proprement pédagogique, d'où un mouve¬
ment récent de la recherche sur la pensée des enseignants des
différentes disciplines, au niveau secondaire.

En dix ans, la recherche sur le "teacher thinking" (7) a passablement
évolué. Ses progrès conceptuels peuvent être retracés comme suit (8):

L'IMAGE de L'enseignant : l'activité cognitive centrale des ensei¬
gnants tout d'abord comprise en termes de "prise de décision" a été
progressivement conçue comme une "construction du sens" pédago¬
gique, la prise de décision étant l'une des activités plurielles au service
de la création de la signification dans la connaissance. La métaphore
de l'enseignant-médecin porté à diagnostiquer et à remédier a laissé
place à l'image d'un professionnel réfléchi. Les métaphores élégantes
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du point de vue cybernétique mais qui rendaient mal compte de la
complexité des phénomènes interagissant dans la fonction ensei¬
gnante ont évolué vers un haut degré d'abstraction.

L'APPRENANT passif des premières années est maintenant com¬
pris comme un penseur et un planificateur de sa propre action, comme
un transformateur actif de la connaissance, tous attributs dont l'ensei¬
gnant doit tenir compte pour enseigner. L'apprenant arrive en classe
avec de fermes préconceptions sur la connaissance, l'enseignement et
la manière d'apprendre. L'interaction pédagogique est donc plus com¬
plexe qu'il ne paraissait tout d'abord.

Le PROGRAMME n'était pris en considération, dans les débuts de
la recherche sur la pensée des enseignants, que comme une des don¬
nées traitées par les enseignants. Le contenu des programmes et l'or¬
ganisation de la matière ou du sujet n'étaient pas pris en compte. 11

est apparu au début des années 80 que la planification est un moyen
d'organiser et de transformer la connaissance de la matière et le pro¬
gramme en des formes pédagogiquement utiles et en des routines. Les
plans lient la pensée et l'action, définissent et parfois déforment les
contenus du programme. La connaissance qu'a l'enseignant de sa ma¬
tière modèle le programme et donc l'action pédagogique. Les
constrastes experts /novices démontrent que l'organisation des
connaissances et des liens opérés au sein du programme différencient
ces deux populations, ce qui explique l'aisance des enseignants che¬
vronnés dans la résolution de problèmes familiers ou nouveaux.

Le CONTEXTE d'enseignement est envisagé d'une manière radica¬
lement différente au sein du nouveau paradigme, depuis quelques an¬

nées. La classe était l'unité d'analyse du contexte, dans la fin des
années 70. Les anthropologues de l'éducation ont fait sauter les parois
de la salle de classe, qui limitaient le contexte éducatif, physique, so¬

cial et psychologique. Le contexte appauvri et fragmenté des variables
sous-jacentes de la classe est le lieu d'une intégration sociale, psycho¬
logique, physique, politique et métaphysique, inclus dans une culture
et influencé par le monde. Les dynamiques internes de la salle de classe
semblent aujourd'hui insuffisantes pour décrire le contexte de l'ensei¬
gnement. La multiplicité des buts de la scolarité indique que l'appren¬
tissage de l'élève n'est prioritaire qu'occasionnellement. Le contexte
doit être repensé de façon globale.

La recherche s'est émancipée des techniques de la psychologie
de laboratoire et accorde plus d'intérêt maintenant aux méthodes de
terrain. Les conditions bien contrôlées des débuts du paradigme ont
laissé la place à l'environnement plus riche de classes réelles et aux re-
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présentations complexes de l'enseignant. L'analyse fait plus souvent
mention du rôle de l'investigateur dont l'approche est volontiers "qua¬
si-ethnographique" (9), c'est-à-dire qu'elle emploie les techniques de
l'analyse interprétative ethnographique dans un but non ethnographi¬
que. La description, la triangulation, l'interprétation en collaboration
deviennent plus communes, le mythe de l'objectivité scientifique fai¬
sant place au canon de la subjectivité disciplinée (10). La recherche sur
la pensée des enseignants à cet égard est devenue plus sensible au dan¬
ger de réification des concepts et des modèles, elle a probablement ap¬

porté autant sur la manière de penser l'enseignement que sur la
réflexion des praticiens (11). La relation de la recherche à la pratique
est maintenant comprise différemment, non comme un processus des¬

cendant d'imposition de théories issues de la mise en évidence de va¬

riables, mais davantage comme une collaboration horizontale de
réflexion commune sur un même objet, joignant des intérêts différents
(12).

Les implications de la recherche sont perçues différemment. Il
est maintenant possible de combiner les recherches faites sur l'ensei¬
gnement, sur l'apprentissage et sur les programmes (curriculum). La
recherche sur la pensée des enseignants s'avère directement utile dans
l'élaboration des programmes et du matériel d'enseignement, et la re¬

cherche sur l'apprentissage permet de comprendre l'enseignement lui-
même comme un apprentissage de la réflexion en vue d'enseigner. Ces
développements permettent d'envisager l'amélioration des méthodo¬
logies de description scientifique, de formation et d'action pédagogi¬
ques. La meilleure compréhension de certaines disciplines
d'enseignement et de certains secteurs de crise de l'éducation, grâce à

ce paradigme, pourrait déboucher sur de nouvelles solutions à des
problèmes cruciaux au plan mondial.

Ce paradigme récent tend à réévaluer l'image de l'enseignant en
montrant la complexité des situations enchevêtrées dans lesquelles il
se meut, constamment apte à résoudre des dilemmes apparemment in¬
solubles de façon idiosynchrasique, non renouvelable. En tant que pro¬
fessionnel, l'enseignant acquiert une compétence qui le place au même
statut que les médecins, avocats, architectes, dont les tâches relèvent
d'une planification en constant rapport avec le terrain, "à haut risque",
au contraire des professions purement techniques.

Trois courants (trois thèmes de recherche) se dessinent au sein de ce
nouveau paradigme (bien qu'ils soient interreliés tant dans leur pro¬
blématique que dans de nombreuses recherches qui cumulent deux
points de vue) : (A) la planification des enseignants;. (B) les différences
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entre enseignants novices et experts; (C) les connaissances qu'ont les
enseignants de leur matière. De plus, une tendance d'un certain nom¬
bre de chercheurs sur la pensée des enseignants à déduire de ce nou¬
veau paradigme des modèles de formation des enseignants, ou à

utiliser les instruments de recherche selon une fonction simultanément
descriptive et formatrice, porte à considérer une quatrième rubrique:
D) la formation des enseignants à réfléchir (13).

Ouvrages généraux et revues de littérature sur la
pensée des enseignants
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A) La planification des enseignants

La large connaissance de la matière propre aux "experts" va de pair
avec une planification (interne et externe) mieux construite et plus dé¬
taillée: les trois thèmes de recherche du paradigme (PLANIFICA-
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TION /CONNAISSANCE /EXPERTISE) ont souvent un rapport d'implication
réciproque dans les recherches.

Une des constantes de la pensée est de se projeter dans l'avenir et
d'anticiper, de façon hiérarchisée, les événements. Il est d'autant plus
intéressant d'étudier les plans de l'enseignant que celui-ci est appelé
à les mettre en vigueur dans sa classe. La comparaison des phases pré¬
active (avant la leçon), postactive (juste après la leçon en vue d'une le¬

çon ultérieure), et de la phase interactive (planification in vivo pendant
la leçon) permet d'étudier la manière dont le plan d'études écrit se
transforme en plan d'études actif. La représentation que se fait l'ensei¬
gnant du plan d'études a un impact sur l'organisation des leçons et la
réussite des élèves.

Sous l'angle ethno-phénoménologique, la planification répond à la
définition circulaire des "choses que les enseignants font quand ils di¬
sent qu'ils planifient" leurs cours (14). Mais sous l'angle cognitiviste,
la planification relève du traitement des connaissances de base qu'a
l'enseignant à la fois de sa matière et du contexte pédagogique (15).

Le rapport verbal prospectif ou rétrospectif (sur la leçon qui suit ou
qui précède), les simulations de planification ainsi que le rappel stimu¬
lé (à l'aide de l'enregistrement filmé d'une séquence de cours, par
exemple) offrent d'abondantes ressources descriptives sur la dé¬
marche d'enseignement proprement dite. Ces instruments de re¬
cherche médiatisent la pensée de l'enseignant et sont soumis aux
déviations propres à la recherche qualitative (16).

La recherche sur la planification permet d'analyser l'expression des
activités cognitives professionnelles des enseignants. Le planning in¬
fluence le contenu de l'enseignement et la sériation de sujets de même
que l'organisation du temps en fonction des sujets. Le risque d'une pla¬
nification linéaire (organisation des objectifs puis évaluation) est de
diminuer les apports de l'interaction et la capacité d'écoute de l'ensei¬
gnant (17). En fait, les méthodes employées par les enseignants pour
planifier leurs leçons varient considérablement, selon leur objet et leur
forme, ne serait-ce que chez un même enseignant. La planification fait
subir au programme des transformations telles que des additions, des
omissions, des changements dans l'ordre des séquences ou dans l'im¬
portance relative des sujets, des interprétations, et des mécompréhen-
sions (18). Les enseignants se soucient peu des détails susceptibles de
modification lors des interactions, mais tiennent à suivre une ligne de
fond et à bien réguler les transitions entre activités. MORINE-DERS-
HIMER (1978-79) a remarqué que les plans d'enseignement reflètent
rarement la totalité d'une planification. Seuls les mots-clefs apparais-
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sent, auxquels tout un contexte mental est relié. Un élément détermi¬
nant de ce contexte mental peut être la codification de l'horaire, faite
en début d'année. CLARK & ELLMORE (1979) ont noté à ce propos
que les cinq premières semaines de l'année servent à définir les rap¬
ports au sein de la classe, le micro-système social et les aptitudes de
chacun, afin de construire une systématique adaptée des horaires, rou¬
tines et regroupements, qui perdure tout au long de l'année. Plusieurs
études confirment l'importance de cette répartition spatiale et sociale
pour les stratégies d'enseignement subséquentes (19).

11 semble y avoir autant de raisons de planifier que de types de pla¬
nification. La planification peut répondre à des besoins immédiats de
réalisation; elle peut constituer un moyen d'enseignement en soi et être
délivrée aux élèves sous la forme de consignes de répartition du temps
et des activités; elle peut enfin servir de mode d'emploi ou d'aide-mé¬
moire pour la leçon (20). Sa fonction la plus évidente est d'adapter le
programme à des situations de classe uniques. L'observation des acti¬
vités de planification chez l'enseignant révèle qu'elles produisent une
image mentale organisatrice de chaque unité d'enseignement, et des
réponses probables des apprenants.
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B) L^'expertise" ou la compétence des
enseignants (21)

Aborder les représentations sous-jacentes à la compétence profes¬
sionnelle n'est pas mince affaire, et la définition de l'expertise pose
quantité de problèmes méthodologiques, ontologiques, déontologi¬
ques et sociaux.

Les spécialistes en intelligence artificielle ont commencé, il y a deux
décennies, à s'intéresser aux experts puis aux novices, et cet intérêt a

fait "tache d'huile" dans de nombreux domaines: jeux d'échecs,
bridge, musique, basketball, sport en général, ingénierie ou diagnostic
médical (22). Comparés aux novices, les experts ont un accès plus ra¬

pide aux connaissances pertinentes, une meilleure sensibilité aux
configurations et aux structures, et font davantage usage de l'abstrac¬
tion (23).

Les experts ont une faculté d'encodage et d'élaboration de l'infor¬
mation dans leur mémoire de travail supérieure. Ils retiennent mieux
l'information pertinente et sont plus sensibles aux structures et mo¬
dèles sous-jacents à l'information. Leur haut niveau d'inférence leur
permet de discriminer l'information selon son degré de pertinence. La
connaissance de l'expert est organisée en fonction des capacités d'in¬
terpréter les faits et d'être efficace, selon un critère de "typicalité" des
événements et du contexte dont la catégorisation est fondée sur des
cas vécus. Un enseignant chevronné, par exemple, utilisera plus vo¬
lontiers des réponses "routinisées" en face d'élèves "typiques" ou de si¬

tuations de classe "typiques", mais s'arrêtera immédiatement pour
prendre une décision réfléchie dès qu'il rencontrera une situation aty¬
pique, c'est-à-dire peu habituelle. L'organisation et la planification de
l'enseignant expert prend moins de temps que celle du novice, sur un
objet identique; elle est mieux construite et plus détaillée; son cadre
hebdomadaire est explicitement fixé et communiqué aux élèves. La
transposition didactique tend à s'instaurer en structure d'accueil, les
connaissances étant réarticulées par le pédagogue chevronné en vue
de leur retransmission (24). Les experts se fient peu au matériel d'en¬
seignement et tendent à le reconstruire en termes de leurs propres re¬

présentations. Ils ont un point de vue critique sur le matériel et
l'utilisent librement; les novices au contraire le respectent à la lettre.

Les experts rassemblent l'information de manière plus efficace et
ont un accès plus rapide et meilleur aux souvenirs utiles. L'expertise
est matière de spécialisation et de connaissance spécifique au domaine;
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elle apparaît comme une connaissance détaillée et hautement spécia¬
lisée du sujet, fondée empiriquement sur la mémoire situationnelle de
cas et d'épisodes vécus. Elle est plus abondante que celle du novice,
plus précise. Cette connaissance concerne essentiellement les faits per¬
tinents pour la vie de la classe. Sa profonde assimilation des connais¬
sances dans le vécu concret permet à l'expert d'avoir l'esprit libre et
disponible pour l'interaction; il adapte constamment ses plans aux
réactions décelées dans le contexte. Les experts détiennent des outils
puissants d'analyse pour interpréter les situations et prendre des dé¬

cisions propres à leur domaine. Leur connaissance naît des interac¬
tions, elle est contextuelle et adaptative. Les experts et les novices
diffèrent dans leur stratégie de résolution de problème, l'optique ex¬

perte étant relativiste et singulière, adaptée au contexte, au contraire
des généralisations théoriques des novices. Il est probable que les ex¬

perts réagissent par abducation en élaborant des hypothèses du "cas
unique", de façon arationnelle (25). L'enseignant chevronné agit sur la
base de routines d'activité, d'enseignement, d'organisation et d'exécu¬
tion (26). L'utilisation des routines diminue le nombre d'indices à trai¬
ter, de décisions à prendre, et augmente la prédictibilité de l'action, ce
qui sécurise les élèves. L'expert "jongle" avec les routines et peut im¬
proviser à partir du matériau intériorisé en un arrangement constam¬
ment renouvelé. Selon YINGER, les plans sont des schémas complexes
dont certains éléments constituants sont des routines qui apparaissent
souvent sous la forme d'images situationnelles. La part intériorisée et
routinisée des plans semble augmenter avec l'expérience.

L'expertise correspond donc à l'intériorisation de connaissances dé¬

claratives et procédurales fortement liées à leurs conditions de réalisa¬
tion, associées à une mobilité structurelle qui permet une application
adaptée au contexte. L'expertise permet de catégoriser les problèmes
à un niveau d'abstraction théorique plus élevé. Elle est spécifique au
domaine, elle est reliée à de grandes connaissances du sujet et à une
forte hiérarchisation des connaissances entre elles. Elle repose sur des
activités métacognitives autorégulatoires.

L'enseignant, dans le court terme, agence les informations selon un
"double agenda" (27), la gestion pédagogique s'ajoutant à la gestion
des contenus. De façon intéressante, les enseignants "experts" possè¬
dent un "agenda mental" mieux fourni que celui des novices; il est plus
détaillé, mieux préparé stratégiquement; il inclut des pauses, des bi¬
lans avant de passer à la séquence suivante, des références explicites
aux actions des élèves et des moments de test (28). L'enseignant expé¬
rimenté, professionnel chevronné, est rapide, focalisé sur les solutions
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aux actions des élèves et des moments de test (28). L'enseignant expé¬
rimenté, professionnel chevronné, est rapide, focalisé sur les solutions



REPÈRES BIBLIOGRAPIUQUES 85

à partir d'une grande richesse de réponses routinisées, de représenta¬
tions et de connaissances élaborées bien organisées entre elles; en ex¬

pert, il "voit" un scénario entier en un événement avant d'agir (29).

Cependant, outre le fait que le terme même d'"expert" offre un large
espace de conflit quant à ses présupposés, interdisant par là tout
consensus, la notion d'expertise, au sein de l'enseignement, pourra va¬
rier selon la discipline, l'ordre d'enseignement, et les conceptions pé¬

dagogiques retenues par la définition du "modèle expert". Deux faits
semblent bien avérés parla recherche: certains individus n'apprennent
que peu de leur expérience, et l'expérience est une condition nécessaire
mais non suffisante pour développer l'expertise (30). Le mode de crois¬
sance de l'expertise telle qu'elle se manifeste dans les plans de l'ensei¬
gnant et dans sa connaissance de la matière est un sujet de pointe
encore peu traité par la recherche. Les facteurs d'évolution dans ce do¬
maine n'ont pas encore pu être isolés. Il semble y avoir un point de
rupture entre la rationalité linéaire du novice et l'arationalité non li¬
néaire de l'expert Comme l'expérience n'entraîne pas obligatoirement
l'expertise, il semble que d'autres facteurs entrent en jeu. Le passage
d'une modélisation des processus de croissance de l'expertise à des
formations initiales pose de nombreux problèmes tout en captivant la
communauté scientifique.
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Evaluation en Education, Juin.

C) La connaissance des enseignants

Jusqu'en 1985, la littérature de recherche sur la pensée des ensei¬
gnants fait peu référence au curriculum et à la connaissance qu'ont les
enseignants de leur matière. La recherche sur les différences ex¬
perts/novices a apporté quelque lumière sur la diversité des manières
de savoir et de penser ce savoir, et plusieurs chercheurs ont décidé
d'enquêter sur l'épistémologie propre aux disciplines d'enseignement.
La connaissance de la matière à enseigner et l'organisation de cette
connaissance ont une influence primordiale sur la pensée et l'action
subséquente de l'enseignant (31).

Certains chercheurs ont émis l'hypothèse selon laquelle les ensei¬
gnants auraient une rationalité limitée comme le démontrerait l'usage,
dans leur pratique, de théories et d'explications du monde conflic¬
tuelles (32). Les enseignants, par exemple, agissent souvent sur le ter¬
rain d'une manière différente de leurs prévisions ou de ce qu'ils
avaient auparavant annoncé aux élèves; ils passent sans cohérence ap¬
parente à des manières de voir incompatibles. Il est intéressant de
constater que cette manière peu consistante de penser s'adapte plutôt
bien à la complexité des interactions. On estime actuellement que les
enseignants acceptent des solutions provisoires et tout juste satisfai¬
santes aux problèmes de la classe non par paresse ou ignorance, mais
parce qu'ils sont constamment confrontés à des dilemmes fondamen¬
taux, insolubles (33). Le langage de la pratique échappe en grande part
au chercheur; il semble arationnel, ne procède pas selon la rationalité
théorique. II exprime des concepts qui reflètent la vie des salles de
classe, une compréhension implicite des interactions en groupe, et non
la manière de voir des scientifiques en visite. Un effort important pour
comprendre le langage de la pratique se traduit dans nombre de tra-
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vaux depuis peu; le congrès 1989 de l'association américaine de re¬

cherche en éducation (AERA) en est un indice, qui consacre son thème
annuel à l'"interdépendance de la recherche et de la pratique".

La recherche sur ce que les enseignants savent est donc récente. Elle
porte selon les auteurs sur 1) la connaissance qu'ont les enseignants de
la théorie, 2) ce qu'ils savent en pratique, 3) leurs catégories épistémo¬
logiques de connaissance, 4) leur connaissance pratique ou expérien-
tielle (34). Dans ce dernier secteur, les travaux de l'Ontario Institute
for Studies in Education (OISE) sur les outils métaphoriques de la
connaissance indiquent que l'image est un construct privilégié pour
comprendre la connaissance pratique personnelle de l'enseignant en
la reliant à l'expérience passée. Par ailleurs, les travaux deSHULMAN
(35) sur la manière dont la connaissance des enseignants s'organise
distinguent les principes abstraits qu'ont les scientifiques de leur do¬
maine de la connaissance de l'enseignant, plus concrète et fondée dans
l'expérientiel, sous la forme d'IMAGES DE CAS et de bons exemples.
La transposition didactique est envisagée là comme un transfert de lois
générales sous forme d'images du vécu, transmissibles.

Tout un secteur de recherche étudie les concepts et métaphores pro¬
pres à la connaissance qu'ont les enseignants de leur matière à l'aide
de graphiques conceptuels. Ces approches sont passées en revue par
BEYERBACH (1986) et TOCHON (1989). Les cartes de concepts sont
utilisées dans plusieurs domaines qui vont des stratégies d'apprentis¬
sage, de prise de notes et de mémorisation, à l'étude des différences
novices/experts, à la représentation de la connaissance structurale et
aux grammaires sémantiques. Ces approches sont fondées sur le pré¬
supposé selon lequel les structures cognitives peuvent être abstraites
et synthétisées dans la représentation bidimensionnelle de réseaux de
concepts, interreliés par des lignes ou des flèches indiquant la forme
et la nature de leurs relations. La plupart des cartes conceptuelles sont
des hiérarchies arborescentes utilisant des mots (plus rarement des
symboles ou des variables sémantiques), et sont articulées ou modéli-
sées par l'interviewé(e). Trois niveaux de cartographie peuvent être
distingués. Une CARTE COGNITIVE représente la connaissance indivi¬
duelle, casuelle et en développement, d'un novice (chez les sémanti-
ciens comme dans la recherche sur la connaissance des enseignants);
une CARTE DE CONCEPTS est un construct expert représentant les
connaissances communes propres à un sujet ou à une matière (voir les
travaux de HOZ, MAHLER, ELBAZ); une CARTE ÉPISTÉMïQUE est une
représentation épistémologique des cadres métaphoriques, construite
par le chercheur en vue de déterminer la théorie implicite d'un ensei-
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gnant ou d'un groupe d'enseignants (36). Les cartes conceptuelles peu¬
vent être utilisées dans la réduction des données en vue d'analyses de
recherche. La mise en évidence schématique des images et des
concepts permet l'analyse des connaissances complexes, des connota¬
tions, et des réseaux de sens éloignés dans le discours mais non moins
fondamentaux.

Depuis peu, une vague de recherches porte sur la transposition di¬
dactique propre à chaque discipline, dans la lignée de LEINHARDT &
GREENO (1983) et de SHULMAN (1986) (37). Il apparaît que la
connaissance abstraite du scientifique, dans une branche donnée, est
passablement différente de celle du pédagogue chargé de sa retrans¬
mission. La transmission pédagogique nécessite un traitement des
concepts qui permette leur assimilation. Des tentatives multiples vi¬
sent actuellement une meilleure définition de cette "connaissance pé¬
dagogique" dans des disciplines comme l'histoire, les sciences sociales,
la langue maternelle ou les sciences. Dans cette lignée, GUDMUNDS-
DOTTIR montre que l'enseignant transforme la connaissance en "his¬
toires", en idées organisatrices narratives; cette transformation
narrative favoriserait la mémorisation des contenus par l'enseignant
comme par l'apprenant. L'histoire est un outil conceptuel liant la théo¬
rie à des événements particuliers; enchâssée dans le curriculum à cou¬
vrir, elle peut resurgir tout au long de l'année.

HASHWEH, de la même école, tente d'isoler les variables de la
connaissance pédagogique et propose de comparer, à des fins de re¬

cherche, la connaissance des enseignants dans leur discipline selon
quatre dimensions dont ses travaux montrent la pertinence: 1 ) connais¬
sance topique; 2) connaissance d'autres concepts de la discipline; 3)
connaissance de principes de haut niveau et connaissance des schemes
conceptuels delà discipline; 4) connaissance des approches ou des ma¬
nières différentes de relier le sujet à d'autres topiques, concepts, prin¬
cipes et schemes conceptuels de la discipline. Ses travaux indiquent
des différences de comportement liées à la connaissance que les ensei¬
gnants ont de leur sujet. Les enseignants compétents tendent à rejeter
les concepts qui contredisent leur connaissance du sujet; ils ajoutent
au programme des concepts en fonction de la thématique employée
dans leur planification. Quand on donne aux enseignants un chapitre
thématique bien précis mais insignifiant, les professeurs connaissant
mal la branche suivent celui-ci de près tandis que les enseignants che¬
vronnés le rejettent simplement et offrent une structure alternative.
Dans l'évaluation des élèves, les enseignants connaissant mal la
branche tendent à développer des questions de mémorisation du ma-
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nuel; les enseignants chevronnés exigent au contraire des connais¬
sances n'apparaissant pas dans le manuel ou demandant la synthèse
d'idées du chapitre. Leurs questions ont un haut niveau d'abstraction
et de connaissance procédurale. Les professeurs compétents interro¬
gés par HASHWEH tendaient à corriger les erreurs des apprenants
tandis que leurs collègues les ignoraient ou même les renforçaient. 11

semble donc que les professeurs compétents ont une connaissance
plus détaillée de leur sujet et plus de connaissances des autres aspects
de la discipline; ils ont plus de connaissances de la manière de relier
le sujet à d'autres aspects de la branche. La connaissance et l'approche
préalables des enseignants transforment les sujets abordés dans les
manuels; elles modèlent la matière à traiter selon leur planification thé¬
matique qui reste prépondérante dans les questionnaires d'évaluation.

La mise en évidence d'une connaissance proprement pédagogique,
fondamentale, pourrait selon SHULMAN déboucher sur la catégori¬
sation des connaissances utiles dans le développement de la compré¬
hension chez les élèves. La formation pédagogique pourrait alors se
fonder sur ces catégories conçues comme des sources majeures de dé¬
veloppement de la compétence professionnelle.
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D) La formation des enseignants à réfléchir

Quelques caractéristiques propres aux enseignants experts et à la
connaissance pédagogique ont été passées en revue, qui témoignent
de l'importance de ce corps de recherche pour la compréhension du
fonctionnement des enseignants et, peut-être, pour la conception de
modèles de formation plus adéquats.

Les problèmes liés à la formation sont si intéressants qu'ils déchi¬
rent depuis deux ans la nouvelle association internationale d'étude sur
la pensée des enseignants (38): que va-t-on faire de la recherche ex¬

perts/novices et va-t-on en déduire des modèles de formation? Cer¬
tains s'opposent à cette idée que d'autres approuvent fortement
(VERLOOP, 1987; CLARK, 1988). En tout état de cause, le passage de
l'expertise à sa transmission (c'est-à-dire le transfert des compétences
en formation) est loin d'être résolu.

Cependant, l'utilité d'une meilleure définition de l'expert ne peut
être mise en doute. BERLINER, un des spécialistes de la recherche amé¬
ricaine en matière d'évaluation sur les enseignants experts, estime par
exemple les critères de choix des méthodologues (superviseurs des no¬
vices) "inadéquats et parfois scandaleux" (1987, p.80). Sa remarque
part du principe qu'une définition plus adéquate est possible, que les
critères d'expertise peuvent donc être évalués.

Reconnaître l'existence d'une "expertise" de la fonction enseignante
en lui accordant une meilleure définition constitue un premier pas
dans la reconnaissance du professionnalisme du pédagogue. La méta¬
phore de l'enseignant comme "professionnel" est en train de rempla¬
cer la thématique incomplète de l'enseignant "décideur". En
professionnel, l'enseignant construit son action sur le matériau des le¬

çons précédentes et se préoccupe moins d'objectifs que de lier les
contenus en une stratégie efficace, par un mouvement fluide des acti¬
vités entraînant le moins possible de doutes et de confusion dans l'es¬
prit des élèves, avertis au préalable du système d'action hebdomadaire
(39).

Plusieurs sources de recherche récentes semblent ainsi susceptibles
de définir le contenu d'une formation clinique de l'enseignant visant
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à développer ses compétences professionnel les. Le paradigme d*étude
sur la pensée des enseignants fournit des données réalistes sur les
conditions de la classe, les besoins des novices et les qualités déployées
par lès enseignants chevronnés; il met en question les modes de fbr-
matron théoriques et démontre leur inadéquation aux réalités du ter¬
rain pédagogique. Dès lors, la formation doit être repensée, en termes
de contextualisation des pratiques et de regard réfléchi de l'enseignant
sur sa propre expérience.

Les critères d'expertise, s'ils pouvaient être mis en évidence, aide¬
raient à comprendre l'inadéquation des modèles linéaires de forma¬
tion issus de la métaphore de l'enseignant considéré comme un
"technicien rationnel", et permettraient peut-être même de les amélio¬
rer, encore que le passage de la notion d'expertise à la transmission
des compétences pose des problèmes cruciaux, difficilement solution¬
nâmes (40). Certains puristes de l'approche descriptive seraient portés
à estimer que le parad igme de la penséedes enseignants n'a rien à voir
avec la formation; cependant il est maintenant avéré que Fusage dés
instruments de recherche précités joue un rôle formateur de conscien»
Usât ion des pratiques de première importance, sans que la visée des¬
criptive soit abandonnée. Admettons que ce qui suit fait partie d'un
courant de la "réflexion-en-action" (à la suite des travaux de HABER¬
MAS et de SCHON), en voie d'émancipation du paradigme du 'tea¬
cher thinking'.

Publications reliant l'étude de la pensée des
enseignants au domaine de la formation (41)

BALL D. L. & FEIMAN-NEMSER S. (1986). Using lexlbwks and teachers' guides:
Wliat beginning elementary teachers learn and wliat they need to know Article pré¬
senté à la conférence de l'International Study Association on Teacher Thin¬
king (ISATD, Louvain.
BERLAK A. & BERLAK H. (1981). Dilemmas of schooling: Teaching and social
change. London: METHUEN.
BROMME R. (1980). Die alltagliche Unterrichtsvorbereitung von Mathemati-
klehrern; zu einigen Methoden und Ergebnissen einer Untersuchung des
Denkprozesses. Unterrichtswissenscliaft, 4, 142-156.

CALDERHEAD J. (1988). Reflective teaching and teacher education. Article pré¬
senté au congrès annuel de 1'American Educational Research Association, La
Nouvelle Orléans.
CALDERHEAD J. (1989). The quality of reflection in student teachers' profes¬
sional learning. European Journal of Teacher Education, 10(3), 269-278.
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pensée des enseignants sont diffuses: certains articles appartiennent simul¬
tanément à deux paradigmes, comme par exemple les études du cycle de
vie des enseignants par des méthodes autobiographiques. En cas d'hésita¬
tion, j'ai estimé qu'un auteur participant aux congrès de l'International Stu¬
dy Association on Teacher Thinking (ISATT) et y présentant ses travaux
apporte la preuve de son appartenance à ce "courant de pensée".
L'option prise ici est de traiter quatre grands courants au sein du teacher
thinking: planification, connaissance, expertise, formation. Certains articles
traitent à la fois de deux ou trois domaines; d'autre part, il n'est pas exclu
que dans quelques années ces courants de recherche donnent naissance à
de nouveaux paradigmes. Autre choix crucial: quels titres mentionner (ou
plutôt quels articles ne pas mentionner)? La revue de SHAVELSON &
STERN (1981 ) répertorie 155 articles; celle de CLARK & PETERSON (1986)
fournit 158 titres antérieurs à 1985 et chacun peut s'y référer facilement.
J'ai décidé de privilégier, à côté de quelques articles fondamentaux plus
anciens, les articles publiés depuis 1985, dont aucune revue ne rend compte
à ce jour. Un inconvénient de ce choix est l'abondance de manuscrits non
publiés, présentés au congrès annuel de 1'American Educational Research
Association. Je rappelle à cet égard que tous sont résumés dans la banque
de données ERIC qui précise également la source géographique et les arti¬
cles connexes.

(14) CLARK & YINGER (1987, p. 86).

(15) Voir CHARLIER (1987). Deux ouvrages peuvent servir d'introduction à

la planification en psychologie cognitive:
ANDERSON J. (1983). The architecture ofcognition. Cambridge, MA: Harvard
University Press.

HOC J.-M. (1987). Psychologie cognitive de la planification. Grenoble: Presses
Universitaires de Grenoble.

(16) La place manque pour donner une bibliographie exhaustive des biais mé¬
thodologiques de ce type de recherche; le lecteur trouvera de nombreuses
références chez:

CAVERNI J.-P., BASTIEN G., MENDELSOHN P. & TIBERGHIEN G. (Eds.)
(1988). Psychologie cognitive: modèles et méthodes. Grenoble, PUG.

HOC J.-M. (1984). La verbalisation provoquée pour l'étude du fonctionne¬
ment cognitif. Psychologie Française, 29(3/A), 231-234.

WHITE P.A. (1988). Kowing more about what we can tell: "Introspective ac¬

cess" and causal reports accuracy 10 years later. British Journal of Psychology,
79, 13-45.

(17) ZAHORIK (1975).

(18) CLARK & PETERSON (1986).

(19) CLARK & PETERSON (1986).

(20) CLARK & YINGER (1979).

(21) Le terme "expertise" est employé ici dans le sens que lui conféraient les
XVIe et XVIIe siècles: "Qualité de celui qui est habile à quelque chose"
(GRAND LAROUSSE DE LA LANGUE FRANÇAISE). Le terme français
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du XVIe siècle est passé à l'anglais et nous revient des pays anglo-saxons
avec son ancienne acception.

(22) Les références sont ici trop nombreuses et sortent du domaine traité; voir
les bibliographies de CARTER & DOYLE (1987), SMITH (1988) et TO¬
CHON (1989), cité dans la partie sur l'expertise.

(23) Une revue du paradigme novice/expert en psychologie cognitive est pro¬
posée par Jean-Paul CAVERNI dans Psychologie Française, 33(3), novembre
1988. Est abordée ici l'application de ce concept dans l'étude des ensei¬
gnants.

(24) TOCHON (1989a) cité dans la partie sur la planification.
(25) SMITH (1988).

(26) YINGER (1977, 1980).

(27) Terme introduit par LEINHARDT (1986).

(28) LEINHARDT (1986).

(29) CLANDININ (1986); SHULMAN (1986).

(30) BERLINER (1987).

(31) CLARK (1986).

(32) ROTH (1984).

(33) BERLAK & BERLAK (1981), LAMPERT (1985), CLARK (1986), WAGNER
(1984 et 1987).

(34) CLANDININ (1985), CLANDININ & CONNELLY (1986).

(35) A Stanford -voir SHULMAN (1986).

(36) TOCHON (1989).

(37) Voir en français pour la mathématique François CONNE (1981) à l'Uni¬
versité de Genève, et Yves CHEVALLARD (1985) à Grenoble (La Pensée
sauvage).

(38) International Study Association on Teacher Thinking (ISATT).
(39) ZAHORIK (1975), LEINHARDT (1986).

(40) BERLINER (1985); CLARK (1986 et 1988); REYNOLD & SAUNDERS
(1987); VERLOOP (1987).

(41) Certains travaux ont des implications dans le domaine de l'innovation
(OLSON & EATON, 1987; REYNOLDS & SAUNDERS, 1987).
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