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Dans une voie plus diachronique, l'élaboration biographique peut
être faite avec un(e) collègue, au fil d'échanges, de discussions, ou d'une
correspondance. Il s'agit de se raconter et d'indiquer la construction
progressive de sa pensée au cours des ans en relation directe avec ses

expériences en classe. Le récapitulatif peut prendre plusieurs séances,
par paliers d'approfondissement. Le journal scolaire prend alors une
tournure plus phénoménologique, dans le sens où la construction d'un
sens personnel naît d'une réorganisation interne, d'une représentation
de l'expérientiel « pré-phénoménal » (Sharon et Santilli, 1986 ; Van
Maanen, 1988).

Les méthodologies de l'histoire de vie (Huberman, 1990) ont elles-
mêmes un rôle formateur et peuvent contribuer au journal scolaire, soit
dans une voie personnelle, soit dans une voie critique. Qu'il s'agisse de
construire « l'architecture de soi > (Pinar, 1986) ou de travailler en col¬
laboration autobiographique (Butt, Raymond et Yamagishi, 1988), le
fondement de l'activité reflexive est la quête d'identité, cette quête impli¬
quant un certain dégagement des contingences. Le recul réflexif accorde¬
rait un pouvoir sur l'action (ou dans l'action), un accroissement du pro¬
fessionnalisme.

L'APPROCHE SOCIALE CRITIQUE

L'orientation critique combine vision sociale progressiste et critique
radicale de la scolarisation. Elle prône avec optimisme un renouveau
éducatif et social, dont l'avènement procéderait d'une meilleure compré¬
hension des mécanismes de normalisation qui font de l'école un instru¬
ment d'inégalité. Dans cette optique, la formation des enseignants fait
partie d'une vaste stratégie qui vise la création d'une société plus démo¬
cratique. L'enseignant(e) joue le rôle d'éducateur politique au sens où il
ou elle véhicule des valeurs et des pratiques démocratiques dans la réso¬
lution de problèmes de groupe et dans la cogestion des programmes
(Ginsburg, 1988). La formation est conçue en termes d'éducation « pro¬
gressiste », « émancipatoire ».

La traduction de ces théories en formation pratique pose quelque
problème, à cause des paradoxes inhérents à la généralisation de pra¬
tiques d'individualion, à l'organisation programmée de la liberté sociale
et de l'autonomie. L'enseignant(e) peut, par exemple, écrire le journal de
sa communauté locale et faire de cet agenda historique un collectif bio¬
graphique et libérateur en classe (Giroux et McLaren, 1986). Zeichner
(1987) propose cinq stratégies d'instruction en formation critique, dont
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la rédaction d'un journal scolaire. Le journal possède alors une valeur
instrumentale, extérieure à l'individu, dans un « programme de libéra¬
tion ». Les apprentis enseignants réfléchissent systématiquement, dans
leur journal, à leur propre croissance professionnelle et à leur action en
classe.

Dans l'orientation personnelle et dans l'orientation sociale critique,
les pratiques du journal scolaire sont fondées sur une idéologie éducative
forte. Une approche plus pragmatique du journal scolaire, directement
centrée sur les tâches concrètes de la planification de l'enseignement,
coexiste toutefois avec ces autres pratiques. H s'agit pour I'enseignant(e),
à l'aide du journal de ses expériences scolaires, de mieux comprendre sa
pratique et de tenir compte de ses réflexions dans ses planifications ulté-

LAPPROCHE PRAGMATIQUE

Cette approche n'est pas incompatible avec les précédentes ; elle lais¬
se l'enseignant(e) libre d'étendre sa réflexion vers l'un ou l'autre courant
et constitue probablement une réponse dialogique aux pôles du person¬
nel et du social qui, en dernière analyse, peuvent difficUement être scin¬
dés. La recherche sur la planification des enseignants indique que le
journal peut être simultanément un excellent moyen de formation, un
moyen d'améliorer les plans de cours, un instrument de la recherche
cognitive, une aide à l'innovation et une modalité du perfectionnement
professionnel (Clark et Yinger, 1985 ; O'Connell-Rust, 1987 ; Hundleby
etBreet, 1988 ; Cooper, 1989 ; Tochon, 1990, a etb).

J'utilise depuis deux ans le journal scolaire en formation initiale, en
tâchant d'indiquer aux stagiaires la voie d'une improvisation bien plani¬
fiée. La planification résulte moins d'une maîtrise séquentielle des conte¬
nus que d'une réflexion sur les contingences que l'apport desdits conte¬
nus va déclencher (Tochon, 1990c). Par exemple, il ne s'agit pas
seulement de prévoir un cours bien construit sur le monde du cirque, il
faut anticiper les questions des élèves et la manière d'intégrer ces ques¬
tions dans un développement souple qui réponde à la fois au reste du
programme et à la motivation des élèves. L'enseignant(e) va de l'avant
par tâtonnements successifs. La perception des connexions entre divers
aspects du programme lui permet de préserver la ligne fondamentale de
progression. Mais cette perception des connexions est absente chez les
enseignants débutants. A cet égard, j'ai remarqué que le « journal de
bord » établit des connexions utiles entre les aspects didactiques, c'est-à-
dire les contenus traités, et les aspects purement pédagogiques, relatifs à
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la gestion des interactions. D'où l'hypothèse de l'émergence, par la
réflexion, d'une connaissance stratégique, intermédiaire à la pratique et
à la théorie.

Les consignes de rédaction données à I'enseignant(e) sont d'écrire
autant qu'il est possible, dans un gros cahier relié, son action et tous les
sentiments reliés à sa pratique. Ses évaluations internes, son analyse des
événements de la classe et ses jugements moraux ont la même importan¬
ce, dans celte optique, que les contenus et matières abordés. De fait, la
connaissance de la discipUne est généralement peu distincte de l'événe¬
mentiel : les conditions deviennent fonctionnelles ; en classe, la rationa¬
lité évolue vers une pragmatique. La rédaction des pensées sur l'ensei¬
gnement doit être régulière, sans être obligatoirement quotidienne par
crainte de lassitude. On lui consacre, pendant les stages par exemple,
quatre moments chaque semaine, à heures précises. Le journal peut être
rédigé soit après une leçon, soit au coucher ou au réveil, à un moment
tranquille. La rédaction est suivie de relectures fréquentes qui permet¬
tent d'ajouter en marge des « mémos techniques » : des pensées sur les
idées du texte, des codes relatifs aux significations récurrentes.

Un apport majeur du journal scolaire, grâce à la réflexion qu'il susci¬
te, semble être de permettre de catégoriser l'événementiel de même que
ses propres réactions, et d'en inférer des schémas de raisonnement
pragmatique (Cheng et Holyoak, 1985) directement applicables sur le
terrain. Le journal ne se situe pas en pleine abstraction ; il n'est pas non
plus totalement spécifique au domaine d'enseignement. 11 se situe dans
un tertium médian qui favorise sans doute l'élaboration de règles infé-
rentielles pragmatiques. Son pouvoir synergique peut paraître essentiel
à plusieurs égards :

le journal rapproche la connaissance de la matière des cas vécus
concrets ;

sa production induit une épistémologie particulière : la manière de
penser « pratique » ;

celte production introduit des éléments de comparaison du passé
et du présent, de l'anticipation du vécu et du vécu rétrospective ;

elle « réfléchit » la négociation éducative et confronte le projet
didactique à l'interaction pédagogique.

En voici des exemples, tirés des journaux scolaires d'enseignants
novices :

Novice 1 : Suite à la préparation puis à la présentation de ma négociation,
j'ai réalisé qu'il faut avoir pensé au projet avant de le présenter. Tout en
laissant l'opportunité aux élèves de proposer des éléments d'organisation,
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il faut soi-même réfléchir à plusieurs éléments possibles. D'une part, afin
de se faire une idée, de déterminer si on acceptera tel élément s'il est pro¬
posé et, d'autre part, afin d'avoir des suggestions pour les élèves dans
l'éventualité où ils ne pensent à rien. Cela peut éviter des situations où on
perd le contrôle. En tant que nouvelle enseignante, je crois qu'il vaut
mieux au début limiter un peu le champ de négociation.

Novice 2 : C'est tellement difficile d'être objective... Je crois que je suis
moins nerveuse et plus à l'aise qu'au début de l'année scolaire, mais j'ai
quand même des trépidations. Je dois travailler plus sur les gestes et les
variations de voix. La leçon a été donnée de façon trop monotone. Je dois
essayer de faire preuve d'énergie et de vivacité même si je me sens
fatiguée. J'aurais dû faire participer les élèves même si je donne des
consignes, ils ont droit aussi à donner leurs opinions, leurs idées. Sinon je
ne donne qu'un cours magistral et les élèves ne sont que des récepteurs
passifs.

Novice 3 : Je n'hésite pas à intervenir lorsqu'un élève dérange la classe, ni
ne me laisse intimider par ces situations. Mais il me semble que mon ins¬
tinct de * maman » intervient : « Tu ne vas pas jouer ! ». Est-ce la menace
la meilleure, la façon la plus constructive de composer avec cette situa¬
tion déséquilibrante ? Si c'était à refaire, je m'y prendrais d'une autre
façon. J'aurais peut-être dû amener l'élève à comprendre qu'il dérange la
classe et lui donner un stimulus positif plutôt que négatif.

Novice 4 : Echec complet de ma part. Les élèves n'ont pas compris mon
objectif. Il s'agissait de décomposer petit à petit le corps de l'article pour
démontrer les étapes d'un déroulement, et donc de prendre conscience
des aspects significatifs de l'histoire. Mon approche était contradictoire,
car au lieu de centrer la connaissance pédagogique sur les élèves, je l'ai
centrée sur moi. Ce que j'aurais dû faire, c'est distribuer l'article aux
élèves, leur demander de trouver les points saillants du déroulement.
Promouvoir par des questions appropriées la connaissance des élèves par
l'opération propre de leur intelligence. Mais l'intelligence ne fonctionne
pas à vide, il faut fournir des objets à connaître et de la matière sur quoi
s'exercer.

La manière de penser « pratique » serait une épistémologie de synthèse
lentement construite par la réflexion sur les événements professionnels.
Les schémas de raisonnement pragmatiques ne répondent pas aux règles
de la logique formelle, ils sont étroitement reliés à leur contexte d'appli¬
cation. En éducation, leur élaboration pose problème à cause des infe¬
rences complexes nécessaires sur un terrain souvent contradictoire : le
temps planifié se heurte au temps d'apprentissage, le personnel affronte
le social, le pédagogique immédiat peut contrecarrer les prévisions
didactiques. La croissance professionnelle semble s'expliquer par l'élabo¬
ration d'heuristiques permettant de garder un constant équilibre entre
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Entre l'envol et la chute libre, le journal, libre contrainte et liberté
dirigée, donne à qui s'en sert un équilibre médian. Balancier du funam¬
bule, perpendiculaire à la ligne suivie, il situe l'enseignant(e) dans sa
mouvance paradoxale, portant son attention sur tout égarement suscep¬
tible d'être fatal.
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ces exigences contradictoires (Tochon, 1991). L'enseignant(e) avancerait
dans l'année en équilibre entre le personnel et le social, entre l'anticipé
et l'immédiat, entre le didactique et le pédagogique. 11 ou elle aurait fonc¬
tion d'équilibriste dans une profession à haut risque, comme l'exprime
dans son journal l'enseignante novice 3 (1) :

Un professeur est un funambule U doit trouver et maintenir l'équilibre
qui lui permettra de franchir la distance entre deux points sans débouler
et s'écraser sur les petits visages qui l'adorent mais qui attendent quand
même que ...Le visage humain, où est-ce que je dois le garder ? Dans la
poche du manteau que j'enlève en entrant dans les couloirs sacrés de l'école ?

Le visage triste ou déçu ou inquiet, n'ai-je pas le droit de lui donner
expression, ou est-ce simplement un masque qui peut aussi bien être rem¬
placé par un autre ? De même pour la voix, traductrice des émotions,
baromètre de l'état psychique ; on doit la garder neutre, pas de parti pris,
pas d'inflexion suspecte. Il ne faut pas imposer nos opinions ou nos
valeurs aux élèves ; alors où les prendront-ils ? de leur parents ? de leurs
pairs ? des médias ? C'est une question à double tranchant : si on le fait,
on risque d'écraser la liberté qui motive l'éducation et si on ne le fait pas,
ne néglige-t-on pas un aspect important de la personne ?

Je veux revenir à cette question de masque. Les enfants voient clair, sous
les masques, la vraie vérité, celle qui implore le funambule de se jeter en
bas, jusqu'au fond bourbeux de son âme. Si on accepte d'enseigner, on
accepte de s'exposer au regard scrutateur d'enfants, d'adolescents (c'est
pire !) qui sont constamment aux aguets, prêts à s'accrocher à n'importe
quoi qui affirmera la condition humaine de leur professeur. Eh, elle est
comme nous, comme les autres, elle n'est pas omnisciente... NON, NON
ET NON ! Je suis avant tout et après tout une personne en chair et en os,
aussi vulnérable et sujette aux vents du Nord qui gèlent et brûlent à la
fois. Oui, Henri, j'étais fâchée, tellement que le sang s'était vidé de mes
joues. Mais j'ai dit : non, je ne suis pas fâchée, et la leçon s'est bien
déroulée malgré tout...

A quoi en viens-je avec cette tirade ? Juste pour dire que l'enseignement,
c'est un métier qui fonctionne en principe, mais quand il s'agit d'êtres
humains, l'équation est terriblement complexifiée. Quel métier pour quel¬
qu'un qui n'a pas l'habitude de porter un visage professionnel... surtout
devant les jeunes ! Un de mes profs de secondaire, une personne remar¬
quable, n'hésitait pas devant l'émotion et l'opinion. Elle nous fascinait. ...
Sa passion pour l'enseignement ainsi que pour la vie, agissait sur moi
comme un tonique. Mais est-ce une bonne chose, cette spontanéité, cette
franchise ? Je crois que non, qu'à la fin ce sont les élèves, les funambules.
Ce sont eux qui sont à la merci d'un regard froid ou perplexe, d'un mot
acerbe ou irréfléchi. Ce sont eux qui sont déséquilibrés et s'égarent de la
voie qui les dirige vers la liberté dans l'éducation.

(1) Les extraits sont reproduits avec l'autorisation de leurs auteurs.
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LA « RECHERCHE », ESSAI D'ANALYSE

J. BEILLEROT

Sommaire. L 'auteur entend montrer d'une part que le terme de recherche peut se comprendre au sens

le plus large : trois critères définissent alors une recherche du premier degré et trois autres
s'y ajoutent pour parvenir à une recherche du second degré. Dans les deux cas la question
de la scientificité doit se traiter autant en termes institutionnel qu'ép'istémohg'ique. D'autre
part les résultats de recherche s'expriment dans des « genres s (article, manuel, atlas. ..) qui
chacun ont leurs exigences propres ; aussi juger un document c'est à la fois juger la
recherche et la logique imposée par la nature du support. Enfin l'article se termine en
examinant les conséquences de ces distinctions lorsque l'on envisage la place de la
recherche dans la formation des maîtres.

Summary. The author proposes to show, in the first place, than the terni "research "can be understood
in the widest sense: three criteria then define research of the first order and. three
additional criteria are needed to define work at the second order. In both cases the question
of scientific validity must be viewed in institutional as well as epistemologkal terms.
Moreover, the results of research are expressed in "forms " (articles, manuel, atlas. . .), each

of which has its own rules; it follows that to assessing a document applies both the
research and its underlying logic. The article concludes with an examination of the
consequences of these distinctions with regard to the place of research in the training of
teachers.

Dans les milieux universitaires, l'usage du mot recherche au singulier
et parfois même employé avec une majuscule, implique un sous-entendu
lourd de sens, d'équivoques et de connivences : peu ou prou, à l'univer¬
sité, la recherche est scientifique ou n'est pas. On voudrait montrer que
la situation réelle n'obéit pas à cette idée générale et que les débats en
cours (réactivés par la création des IUFM, dont il sera parlé à la fin de ce
texte) nécessitent impérativement de tenter des clarifications. B s'agit
d'une entreprise délicate parce qu'elle concerne les personnes dans leurs
dimensions affectives et sociales, et à faire sans illusion, puisqu'on ne
saurait légiférer en matière de langage et d'épistémologie. Pour autant,
l'accord possible de beaucoup de personnes sur une série de distinctions
et de disjonctions contribuerait à rendre les débats plus serrés, plus fins,
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