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PEUT-ON FORMER LES ENSEIGNANTS
NOVICES À LA RÉFLEXION DES EXPERTS ?

François TOCHON

Résumé. La formation des enseignants a souvent été élaborée selon un concept théo¬
rique tenant peu compte du contexte interactif de la classe. Un paradigme
récent de recherche sur la réflexion des enseignants tente au contraire d'ana¬
lyser les pratiques de pédagogues chevronnés, celles-ci étant susceptibles
d'être transférées dans une formation plus pragmatique et mieux contextuali-
sée. Cet effort prometteur ne peut aboutir que si l'institution sépare clairement
le rôle des formateurs de celui des évaluateurs des enseignants, puisque le
langage de la pratique nécessite la libre expression.

Abstract. Teacher education has often been conceived according to a theoretical ideal
which did not take into account the interactive context of classroom. On the
contrary, a recent research paradigm on teachers' thinking tends to analyze
expert practice and so gives the basis for a more suitable and contextualized
teacher education model. This promising effort can only succeed if the institu¬
tion does clearly separate teacher education from teacher evaluation and
assessment, lor the language of practice implies a freedom of expression.

Cet article analyse les sources de recherche susceptibles de défi¬
nir le contenu d'une préparation clinique de l'enseignant lors de sa

formation initiale (1). II aborde la recherche experts/novices en psy¬
chologie cognitive, et son application à la profession enseignante au
sein du nouveau paradigme sur la «pensée des enseignants», para¬
digme descriptif ethno-phénoménologique et cognitiviste dont l'im¬
pact, récent, est considérable en Amérique du Nord et dans les
sciences de l'éducation en général. Le passage de la description du
fonctionnement de l'enseignant expert à des modèles prescriptifs de
formation est problématique; cependant, plusieurs modèles de for¬
mation initiale se sont inspirés de la recherche cognitiviste et propo¬
sent des stages de « réflexion sur la pratique », tant il est vrai que
d'une part la théorie ne suffit plus et que d'autre part le procès
métacognitif de repenser sa propre action et d'avoir un recul « théori¬
sant » sur sa pratique est moteur de progrès.

(1) Étant entendu qu'il s'agit ici du développement de la compétence profession¬
nelle indépendamment de la culture générale indispensable à l'enseignement.
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L'enseignement « réflexif » ou réfléchi vise à combler le vide
entre pratique et théorie : entre la tâche réelle et la tâche idéale existe
un gouffre que seule une pratique prolongée et réfléchie saurait
combler.

LA PENSÉE-EN-ACTION DES ENSEIGNANTS CHEVRONNÉS

Schon (1) fournit un des cadres conceptuels les plus réputés pour
l'explication de la pensée-en-action des professionnels dans des
domaines comme l'architecture, l'ingénierie, la psychothérapie ou
l'enseignement. Le travail expert, selon Schon, a sa base dans les
cognitions implicites fondées dans la situation même. La résolution
des problèmes professionnels jaillit d'un répertoire de connaissances
pratiques générant des exemples, des cas ou des anecdotes. Ces méta¬
phores génératrices permettent de comprendre les événements nou¬
veaux par recadrages successifs, en une conversation réfléchie avec la
situation par le moyen d'une action particulière. Le « discours récur-
sif » (back-talk) engendré par l'action devient le fondement d'une
recherche et d'une réponse ultérieure, qui se construit petit-à-petit en
une « théorie du cas unique ». Cette quête incessante du terrain ne
sépare pas les fins et les moyens mais les définit interactivement dans
le cadrage d'une situation. La pensée n'est pas séparée de l'action, la
décision est spontanée en fonction des nombreuses routines intériori¬
sées. L'expérimentation étant son mode d'action, la mise en Fuvre se
construit en recherche (2).

La capacité d'enseigner est une connaissance en situation. Il ne
suffit pas d'établir des prédicteurs de réussite comme dans le para¬
digme processus-produit, il faut tenir compte des processus concep¬
tuels et comportementaux nécessaires dans le contexte réel de la
classe. Cette perspective conduit à considérer la formation des ensei¬
gnants comme une expérience construite pour développer l'expertise
dans l'accomplissement des tâches de la classe, dans les deux domaines
interreliés de la gestion de classe et de la « mise en actes » du plan
d'études.

La bonne gestion de la classe, dans ce cadre, comporte au moins
trois dimensions :

1. la conception de systèmes de travail adaptés au contexte de la
classe;

(1) Schon (1983).
(2) Schon (1983), p. 68.
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2. la communication claire du système de travail aux élèves ;

3. la guidance des événements de la classe pour faire en sorte que
le système de travail fonctionne dans des limites raisonnables. La
recherche sur la gestion de la classe et le travail d'instruction indique
que le plan d'études et l'enseignement sont enchâssés dans le réseau
complexe des événements de la classe; on peut se demander si la
connaissance de l'enseignant expert n'est pas elle-même, de façon
similaire, structurée par les événements (1). L'enseignant doit en
venir à comprendre le plan d'études et l'instruction en termes d'évé¬
nements, dans leur association constante aux conditions concrètes de
l'interaction en classe. Et les moyens de transmettre les fondements
de cette connaissance experte du contexte à des novices en formation
initiale paraissent problématiques.

LA CONNAISSANCE DES EXPERTS

L'expertise pédagogique est un domaine récent d'investigation
(2). Dans d'autres secteurs professionnels, on remarque que les
experts sont mieux à même de se remémorer des faits et modèles de
leur domaine que les novices. Les experts ont une faculté d'encodage
et d'élaboration de l'information dans leur mémoire de travail supé¬
rieure ; ils retiennent mieux l'information pertinente, sont plus sen¬
sibles aux structures et modèles sous-jacents à l'information. Dans les
tâches verbales, leur haut niveau d'inférence leur permet de discri¬
miner l'information selon son degré de pertinence. Ils rassemblent
l'information de manière plus efficace et ont un accès plus rapide et
meilleur aux souvenirs utiles. Des recherches ont été menées sur
l'expertise dans des secteurs aussi divers que les jeux d'échecs ou de
bridge, la musique, le sport, la pratique politique, le diagnostic médi¬
cal, la résolution de problèmes en physique.

Deux généralisations importantes peuvent être tirées de cette
littérature (3) :

a) l'expertise est matière de spécialisation et de connaissance
spécifique au domaine ;

b) la connaissance de l'expert est organisée en fonction des.capa-
cités d'interpréter les faits et d'être efficace.

(1) CARTER & DOYLE (1987), CARTER & DOYLE (à paraître), op. cit.
(2) La place manque pour donner une bibliographie complète; voir les revues de

BERLINER (1987), CARTER & DOYLE (1988), CLARK (1988a), SMITH (1988),
TOCHON (1988 et 1989b).

(3) CARTER & DOYLE, à paraître.
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L'activité de l'expert est métacognitive dans le sens où elle pro¬
cède d'une recherche de la connaissance sur la connaissance. Pour
cette raison, de nombreux systèmes de formation ont été conçus
depuis quelques années visant la « réflexion-en-action ». Beaucoup de
formateurs d'enseignants, par exemple, estiment que l'aptitude à la
recherche-action en classe est un excellent moteur de perfectionne¬
ment tant en formation continue qu'en formation initiale, mais,
avant d'examiner ces systèmes, il semble utile d'examiner les difficul¬
tés propres à la définition d'un expert dans le domaine pédagogique.

Le paradigme d'études sur la pensée des enseignants a développé
depuis le début des années 80 un secteur de recherche tâchant de
différencier enseignants chevronnés, et novices ou postulants (1). Des
méthodes de recherches nouvelles ont été élaborées pour permettre
l'identification et la description du traitement de l'information spé¬
cifique des enseignants experts en opposition à celui des novices, et
pour modéliser la pensée des experts au moment de l'instruction ou
des tâches de gestion (2).

Carter et collègues (3), par exemple, confrontent les connais¬
sances des enseignants experts, novices et postulants, en les plaçant
devant une tâche expérimentale proche d'une situation réelle. Les
sujets doivent déterminer les implications de ce dont ils se souvien¬
nent des informations données en vue de l'instruction, de la planifica¬
tion de leçon et de l'organisation de la classe. Les résultats montrent
que les experts diffèrent des novices dans le traitement de l'informa¬
tion sur les élèves, dans leur négligence de l'information émanant du
collègue précédent, dans leur catégorisation, dans leurs stratégies,
dans leur préparation mentale, dans leurs routines de prise de contact
et de gestion.

L'expertise semble être une question de compétence spécialisée
plutôt que d'intelligence générale supérieure, et de mise en relation
constante de la réalité avec des modèles d'interprétation intériorisés,
souvent organisés selon le critère binaire de « typicalité » : les réac¬
tions aux événements sont fonction de leur attribution à la classe des
éléments typiques ou atypiques. L'enseignant expert décèle dans son
environnement tout événement atypique qui peut l'amener à

(1) Voir notamment BERLINER (1987), CLARK (1988), SMITH (1988), TOCHON
(1988).

(2) DOYLE (1986), CARTER & DOYLE (1987).
(3) CARTER et al. (1987).
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prendre une décision de changement ou d'adoption. En ce sens,
l'expert est un professionnel qui réfléchit sans cesse, sur la base des
images de cas intériorisées par l'expérience.

FORMER LES NOVICES À LA PENSÉE DES EXPERTS ?

La transposition de la description à des modèles prescriptifs de
formation n'est pas simple et pose quantité de problèmes non résolus,
à tel point que certains (1) en viennent à postuler que l'enseignant
peut s'informer de la recherche pour élargir ses réserves de savoir
personnelles, constitutives de sa « théorie implicite » de l'enseigne¬
ment, mais qu'en aucun cas le chercheur ne devrait construire des
modèles didactiques dont il est de toute façon difficilement capable
de mesurer l'impact et l'opportunité (2). Clark propose un va-et-vient
entre praticien et chercheur-consultant dans la ligne de la recherche-
action. D'autres voix s'élèvent pour indiquer les possibilités d'une
étude des différences de stratégies entre enseignants novices et che¬
vronnés. Berliner (3) estime du devoir du chercheur d'enquêter sur
des modèles qui puissent avoir une utilité directe sur le terrain.

Outre le danger de dogmatisme inhérent à toute didactique, un
problème soulevé par le transfert des connaissances de la recherche
dans la formation tient à l'ignorance de la manière dont les novices se
transforment en experts. Premièrement, la connaissance experte est
spécifique à la tâche et à la situation. Deuxièmement, la plus grande
part de cette connaissance est tacite. La difficulté de déterminer le
processus même du progrès oblige les formateurs à tenir compte du
temps nécessaire à l'assimilation des routines qui permettent l'exper¬
tise.

Le mieux serait que les expériences de formation initiale aient un
haut degré de validité contextuelle. Le but serait de développer une
riche connaissance déclarative et procédurale structurée par les évé¬

nements courants de la classe. La formation pourrait être centrée sur
la résolution de problèmes situationnels à partir d'événements typi¬
ques liés à l'enseignement. Ainsi, la formation initiale devrait fournir
à la fois des occasions de pratiquer l'analyse et la réflexion sur les
événements d'enseignement et de nombreuses possibilités de conver-

(1) CLARK (1988a), op. cit.
(2) VERLOOP (1987).
(3) BERLINER (1987), op. cit.
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ser avec des praticiens experts sur les problèmes rencontrés, dans un
cadre non évaluateur (1). L'expertise ne semble pas transmissible par
un autre moyen que l'expérience dans la durée, et la réflexion intense
sur l'expérience.

L'ENSEIGNEMENT «RÉFLÉCHI » DANS LA FORMATION

L'« enseignement réfléchi » est un terme courant depuis peu dans
le débat sur la nature de la formation professionnelle. Une littérature
croissante relève l'importance de la réflexion et de l'« auto-directivité »

comme processus formateur (2). Plusieurs pays reconnaissent déjà le
rôle de la réflexion, de l'auto-évaluation et du jugement profession¬
nel, et le traduisent dans des programmes de formation (3). Un livre a

été publié récemment sur l'usage de la réflexion dans la formation des
enseignants de l'école primaire (4).

Des termes comme «pédagogie radicale», «formation en
recherche », « réflexion-en-action », « formation à la décision », « for¬
mation à la résolution de problème » se réfèrent tous à la même
notion d'une réflexion nécessaire au bon déroulement du processus
de formation, malgré quelques variations de surface (3).

La notion de réflexion, amenée par Dewey, reprise par Schon,
implique une approche de la formation propre aux sciences appli¬
quées : le professionnel apprend à cadrer et recadrer un problème
tandis qu'il travaille dessus, testant ses interprétations et ses solutions
en combinant action et réflexion, pour décider de ce qui doit être fait.
Une autre source majeure d'influence sur le concept d'enseignement
réfléchi vient de l'École de Recherche sociale de Francfort ; les tra¬
vaux d'Habermas (5), en particulier, ont inspiré le concept de
réflexion en tant qu'auto-détermination dans la conscience du
contexte. Ce concept soutient d'ailleurs tout un courant de recherche-
action et de formation de F« enseignant-chercheur » en situation (6).

(1) CARTER & DOYLE (à paraître), op. cit. ; CALDERHEAD (à paraître).
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(3) Voir CALDERHEAD (1988), op. cit.
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(5) HABERMAS (1974).
(6) CARR & KEMMIS (1986), GOYETTE & LESSARD-HEBERT (1987), HUGON &

SEIBEL (1988).
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(6) CARR & KEMMIS (1986), GOYETTE & LESSARD-HEBERT (1987), HUGON &

SEIBEL (1988).



Études et recherches 31

Une multiplicité de modèles ont été utilisés pour soutenir diffé¬
rentes approches de formation. Le concept de réflexion s'est introduit
dans des programmes de développement d'aptitudes comportemen¬
tales ou dans des programmes de conscientisation critique, dont les
divergences fondamentales témoignent que ce concept reste fluc¬
tuant et reçoit des applications diverses. Malgré la croissance accélé¬
rée du corps de recherche sur la pensée des enseignants, peu d'efforts
ont été accordés au test empirique des modèles de « formation à la
réflexion ».

L'enseignement réfléchi concerne plus que la cognition : il inclut
des processus métacognitifs de comparaison, d'évaluation et de prise
de position personnelle. La recherche sur ces processus suggère que la
réflexion de l'enseignant-apprenti, à cet égard, est généralement
superficielle (1), même après des cours de « formation à la réflexion ».

Les enseignants novices semblent plutôt portés à éviter toute analyse
et évaluation de leur propre pratique pour assurer une certaine
confiance en soi leur permettant de « survivre » aux premières années
pénibles pendant lesquelles ils doivent s'approprier non seulement le
matériau des contenus en le transposant d'une manière assimilable,
mais encore une série de modèles de comportement appropriés pour
la gestion interactive de la classe.

Les méthodes pédagogiques et les connaissances de contenu
introduites en formation initiale ont peu d'influence sur les actions
subséquentes des candidats (2). Il semble acquis, depuis les travaux de
Bartholomew (3), qu'une formation des enseignants de type universi¬
taire même centrée sur le mode de réflexion des experts, serait en
grande partie inadéquate. Même si la formation théorique encourage
l'enseignant à user d'une argumentation libéraliste, la forme de socia¬
lisation et de pression existant lors des études pédagogiques encou¬
rage le développement de conceptions « objectivantes » de la connais¬
sance, des vues fragmentaires du j)Ian d'études, et une vision de
l'apprenant proche d'une image d'Epinal, celui-ci restant le récepta¬
cle passif des connaissances officielles que la formation officielle
apprend à « sequencer ».

(1) CALDERHEAD (1987), FEIMAN-NEMSER & BUCHMANN (1987), BORKO et
al. (1988).

(2) GRANT (1981), HODGES (1982), KATZ & RATHS (1982) cités dans la revue de
littérature de ZEICHNER et al. (1987).

(3) BARTHOLOMEW (1976), cité par CALDERHEAD (1988).
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Une formation à la réflexion ne peut se concevoir que dans le
va-et-vient avec la pratique, hors contrainte ; c'est-à-dire, par exemple,
avec le maître d'application (non chargé officiellement d'évaluer)
plutôt qu'avec le méthodologue dont dépend le diplôme pédagogi¬
que. Les novices apprennent très vite à distinguer le discours officiel
de la réalité, et discernent les rôles et fonctions après quelques
semaines. Ils savent quoi dire ou ne pas dire à qui, et filtrent toute
allusion à leur enseignement. Calderhead (1) décèle clairement deux
discours chez les novices. Le discours sur l'enseignement réel dont on
n'ose s'entretenir qu'avec les collègues ou le maître d'application, si ce
superviseur n'a aucun rapport à rendre, s'oppose au discours sur
l'enseignement idéal, tenu par et pour l'institution, et avec le métho¬
dologue chargé d'évaluation. Tant que ces contraintes ne seront pas
levées, il sera impossible de former les enseignants adéquatement.

Le discours théorique est un discours idéal et décontextualisé.
L'expert est un as du contexte dont la théorie reste implicite (2).
Enseigner l'expertise par cours théorique relève donc de l'aberration.

Apprendre à enseigner n'est PAS un processus à deux étapes :

1. apprendre la théorie et 2. la mettre en pratique. Cette idée sur
laquelle sont fondées de nombreuses formations procède d'une logi¬
que rationnelle constamment démentie par la réalité des pratiques
professionnelles. L'inadéquation des logiques de formation profes¬
sionnelle presque générale actuellement, tient à l'absence d'une
réflexion contextualisée, en situation, et au pouvoir laissé à l'univer¬
sité de dénaturer les pratiques. La réflexion sur la pratique n'a rien
d'un savoir universitaire.

La plupart des enseignants en viennent à critiquer leur pro¬
gramme de formation initiale pour ne pas leur avoir « donné » des
routines pratiques qu'ils ont gagnées de collègues ou d'ateliers ulté¬
rieurs. Les formations d'enseignants tiennent à ce que les novices
comprennent un certain nombre de positions théoriques et les ten¬
sions associées à diverses pédagogies. Mais ce programme s'adresse à
des individus déjà confortablement installés dans une pratique et
n'ayant plus de difficultés à gérer le quotidien. Ce n'est pas un pro¬
gramme de formation pratique. La formation se TERMINE curieu-

(1) CALDERHEAD (à paraître), op. cit.
(2) À ce point que l'explicitation par le vétéran de ses propres stratégies, qui

caractérise l'aide au novice, représente pour l'enseignant chevronné un réel effort et
une forme importante du développement professionnel continué (CLARK, 1988 b).
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sèment au moment où les novices vont COMMENCER à acquérir de
l'expérience ; or, ce n'est que quand ils auront de l'expérience que les
novices se poseront des questions théoriques (1).

Personne ne songe à écouter l'avis des novices et chacun parle de
« mettre la théorie en pratique », au point que l'absence de relation
entre théorie et pratique échappe à tout le monde.

A. L'expérience est la source de la sélection et du traitement de
l'information ; l'expérience, qui inclut la pratique d'enseignement,
forme le sens de ce qui est retenu de la théorie et des sources
d'information ;

B. Si la théorie doit établir une relation avec la pratique, ce ne
peut être que dans l'alternance de deux phases d'une MÊME ACTI¬
VITÉ UNIQUE et « non comme deux domaines indépendants liés par
un acte de foi » (2).

Ces deux côtés d'une même pièce définissent bien la polarité
d'une recherche-action formatrice, d'une réflexion dans la théorisa¬
tion de sa propre pratique qui pourrait se développer de façon forma¬
tive avec l'aide régulière de collègues expérimentés. Le rôle concerta-
tif et modélisateur du maître d'application (non chargé d'évaluation)
a un impact relevé par plusieurs recherches (3) dans la construction de
schemes comportementaux « organisateurs du terrain » (4). Il semble
que ce mode de concertation pratique sur des événements concrets
soit le seul moyen d'envisager de façon réaliste la transmission, en
situation, du savoir des experts. Ce mode de formation date d'avant
l'école et à une validité plus que millénaire.

CONCLUSION

Plusieurs sources de recherche récentes semblent susceptibles de
définir le contenu d'une formation clinique de l'enseignant visant à
développer ses compétences professionnelles. Au contraire du para¬
digme processus-produit qui ne prend en compte ni le contexte d'ac¬
tion ni les motivations intrinsèques des enseignants lorsqu'ils agis¬
sent, 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 les enseignants chevronnés. Ce nouveau

(1) RUSSELL (1987a).
(2) RUSSEL (1987b).
(3) ZEICHNER et al. (1987), CALDERHEAD (à paraître), op. cit.
(4) TOCHON (1989b).

Études et recherches 33

sèment au moment où les novices vont COMMENCER à acquérir de
l'expérience ; or, ce n'est que quand ils auront de l'expérience que les
novices se poseront des questions théoriques (1).

Personne ne songe à écouter l'avis des novices et chacun parle de
« mettre la théorie en pratique », au point que l'absence de relation
entre théorie et pratique échappe à tout le monde.

A. L'expérience est la source de la sélection et du traitement de
l'information ; l'expérience, qui inclut la pratique d'enseignement,
forme le sens de ce qui est retenu de la théorie et des sources
d'information ;

B. Si la théorie doit établir une relation avec la pratique, ce ne
peut être que dans l'alternance de deux phases d'une MÊME ACTI¬
VITÉ UNIQUE et « non comme deux domaines indépendants liés par
un acte de foi » (2).

Ces deux côtés d'une même pièce définissent bien la polarité
d'une recherche-action formatrice, d'une réflexion dans la théorisa¬
tion de sa propre pratique qui pourrait se développer de façon forma¬
tive avec l'aide régulière de collègues expérimentés. Le rôle concerta-
tif et modélisateur du maître d'application (non chargé d'évaluation)
a un impact relevé par plusieurs recherches (3) dans la construction de
schemes comportementaux « organisateurs du terrain » (4). Il semble
que ce mode de concertation pratique sur des événements concrets
soit le seul moyen d'envisager de façon réaliste la transmission, en
situation, du savoir des experts. Ce mode de formation date d'avant
l'école et à une validité plus que millénaire.

CONCLUSION

Plusieurs sources de recherche récentes semblent susceptibles de
définir le contenu d'une formation clinique de l'enseignant visant à
développer ses compétences professionnelles. Au contraire du para¬
digme processus-produit qui ne prend en compte ni le contexte d'ac¬
tion ni les motivations intrinsèques des enseignants lorsqu'ils agis¬
sent, 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 les enseignants chevronnés. Ce nouveau

(1) RUSSELL (1987a).
(2) RUSSEL (1987b).
(3) ZEICHNER et al. (1987), CALDERHEAD (à paraître), op. cit.
(4) TOCHON (1989b).



34 Recherche et Formation

paradigme met en question les modes de formation théoriques (l'édi¬
fice magistral de la pédagogie par objectifs par exemple), et démontre
leur inadéquation aux réalités du terrain pédagogique. Dès lors, la
formation doit être repensée, en termes de contextualisation des
pratiques et de regard réfléchi de l'apprenant sur sa propre expé¬
rience. Plutôt que d'imposer un modèle a priori, généralité, il semble
plus indiqué de partir de l'expérientiel et des cas vécus pour amener
les candidats à créer en commun des ressources pour la résolution des
problèmes (a) de gestion interactive principalement, et (b) de trans¬
position didactique des contenus. Ce n'est qu'après plusieurs années
d'expérience en classe que l'enseignant est à même de tirer profit
d'éventuelles théorisations et de leur confrontation au vécu sur le
mode de la recherche-action (1).

La formation initiale de l'enseignant est contrecarrée par l'insti¬
tution qui introduit un rapport hiérarchique et évaluateur sur le
candidat. Ce rapport vertical de jugement institutionnel entraîne
l'intériorisation chez le novice de deux formes de connaissance en
conflit : la représentation de l'idéal (ce qui doit être) s'opposant à la
représentation du réel (ce qui est) (2). À cet égard, les connaissances
institutionnelles vont généralement à l'encontre des apprentissages
vraiment utiles pédagogiquement. Elles développent chez le candidat
un double langage qui lui permet de mieux masquer et de mieux se

masquer sa pratique.

La véritable formation de l'enseignant, jusqu'ici et le plus sou¬
vent, s'est faite malgré l'institution (plutôt que grâce aux formations
initiales instituées). L'enseignant est amené à mentir systématique¬
ment sur sa pratique, et à présenter celle-ci sous son meilleur jour au
méthodologue chargé d'évaluation (3). En cela, d'une part il déve¬
loppe la crainte de parler librement de sa pratique (si différente de la
théorie) ce qui explique une part de l'individualisme des enseignants,
d'autre part il se place en situation de dépendance puisque les solu¬
tions viennent toujours d'ailleurs, fournies par des théoriciens spécia¬
lisés (4). La conséquence de ces ordres de faits est l'absence d'un corps
de connaissance professionnelle propre aux enseignants, l'absence
d'une pédagogique (5).

(1) CALDERHEAD (à paraître), op. cit.
(2) Cf. La revue de thèse de CHARLIER (1987).
(3) CALDERHEAD (à paraître).
(4) BUTT et al. (1988), RUSSELL (1988).
(5) GILLET (1987).
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La culture pédagogique ne saurait être que de surface si elle ne
procède d'une réflexion pratique. La curiosité et la motivation nais¬
sent souvent d'une confrontation aux problèmes. On peut certes se

demander, pour nuancer ce qui précède, si la question est de déve¬
lopper la pensée et la réflexion, collégiales ou non, chez l'enseignant,
ou s'il s'agit plutôt d'attirer à l'enseignement des êtres ouverts, culti¬
vés et stimulants, ayant ce rapport vivant au savoir qui définit le bon
enseignant. Il est certain d'autre part qu'une vaste culture person¬
nelle représente un substrat fertile pour la réflexion autonome : on ne
peut perdre de vue l'interaction entre pensée et culture intériorisée,
qui ne peut être forcée de l'extérieur. En ce sens, le processus de
réflexion en action doit être également pensé en termes de formation
continue et d'éducation permanente (1).

La formation doit devenir clinique, c'est-à-dire qu'elle doit
répondre étroitement au désir de perfectionnement pratique per¬
sonnel du candidat, dans la situation réelle qu'il vit dans l'année avec
sa classe. La seule aide véritable fournie jusqu'ici par certaines insti¬
tutions semble être l'appui d'un collègue non évaluateur, avec qui le
candidat ose parler le «langage de la pratique» (2). Ce mode de
relation devrait être favorisé à grande échelle, de même que la concer¬
tation entre pairs et l'échange de matériel. La pratique est un art
difficile, sans cesse confronté à des dilemmes insolubles (3). Sa recon¬
naissance dans toute sa complexité implique de la part de l'institution
un refus du mensonge théorique et des approches a priori « prescrip-
tives ».

L'apport de l'expert au novice peut se faire non hiérarchique¬
ment et sans médiatisation théorique, sur le terrain. Et le passage
opéré par certains chercheurs d'une connaissance des processus
experts à une théorie systématique viable en formation initiale res¬

semble fort à une tentative de déposséder les enseignants de leur
rythme naturel d'acquisition, de ces savoirs personnels développés
dans le temps par la pratique et par la réflexion en action, de ce
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(1) Ces remarques sont de Claude LESSARD.
(2) YINGER (1987).
(3) LAMPERT (1985).
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dans le temps par la pratique et par la réflexion en action, de ce
processus de maturation qui préserve la dimension humaine et singu¬
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