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Résumé La réflexion a été un concept central dans la littérature sur la forma
tion des enseignants au cours des 20 dernières années ; mais tant
dans la théorie que dans la pratique, elle a été souvent réduite à une
approche technique. En conceptualisant la formation des enseignants
comme un processus de développement professionnel continu, l'au¬
teur plaide pour un élargissement et un approfondissement du
concept de réflexion. Dans son sens large, ce concept comprend non
seulement les aspects techniques de la connaissance et de la compé¬

tence dans l'enseignement, mais prend également en considération
les aspects moraux, politiques et affedifs. Le concept approfondi de
la réflexion prend en compte non seulement des changements du
comportement d'enseignement, mais surtout le changement des idées, I 47
des concepts et des représentations dans l'esprit des enseignants. Ce
nouveau concept de réflexion est lié ici à l'approche des « récits auto¬

biographiques ». Les récits racontés spontanément par des profes¬
seurs au sujet d'expériences vécues dans leurs « carrières » comme
élèves, étudiants et enseignants constituent une entrée puissante pour
mieux comprendre leurs adions et réflexions, aussi bien que pour les

influencer pendant leur formation initiale et continue.

Abstract Reflection has been a key concept in the literature on teacher
education for almost 20 years now, but both in theory and pradice it
is often reduced to a technical issue. Starting from a concept of
teacher education as a process of lifelong professional development,
the author argues for a broader and deeper concept of reflection. The

broad concept not only acknowledges the technical aspeds of

* - Geert Kelchtermans, Université de Leuven, Belgique.

Pages 43-67 RECHERCHE et FORMATION N° 36 - 2001

FORMATION DES ENSEIGNANTS
L'AppRENrissAqE RÉFUxiF À pARTJR du. La bioqRAphÏE
ET du CONTEXTE

Ceert KELCHTERMANS*

Résumé La réflexion a été un concept central dans la littérature sur la forma
tion des enseignants au cours des 20 dernières années ; mais tant
dans la théorie que dans la pratique, elle a été souvent réduite à une
approche technique. En conceptualisant la formation des enseignants
comme un processus de développement professionnel continu, l'au¬
teur plaide pour un élargissement et un approfondissement du
concept de réflexion. Dans son sens large, ce concept comprend non
seulement les aspects techniques de la connaissance et de la compé¬

tence dans l'enseignement, mais prend également en considération
les aspects moraux, politiques et affedifs. Le concept approfondi de
la réflexion prend en compte non seulement des changements du
comportement d'enseignement, mais surtout le changement des idées, I 47
des concepts et des représentations dans l'esprit des enseignants. Ce
nouveau concept de réflexion est lié ici à l'approche des « récits auto¬

biographiques ». Les récits racontés spontanément par des profes¬
seurs au sujet d'expériences vécues dans leurs « carrières » comme
élèves, étudiants et enseignants constituent une entrée puissante pour
mieux comprendre leurs adions et réflexions, aussi bien que pour les

influencer pendant leur formation initiale et continue.

Abstract Reflection has been a key concept in the literature on teacher
education for almost 20 years now, but both in theory and pradice it
is often reduced to a technical issue. Starting from a concept of
teacher education as a process of lifelong professional development,
the author argues for a broader and deeper concept of reflection. The

broad concept not only acknowledges the technical aspeds of

* - Geert Kelchtermans, Université de Leuven, Belgique.

Pages 43-67 RECHERCHE et FORMATION N° 36 - 2001



Formation des enseignants

knowledge and skill in teaching, but also takes into consideration the

inevitable moral, political ana emotional aspects. The deep concept
of refledion not only looks at changes in teaching behaviour, but
focuses even more on changing the ideas, concepts and
representations in the teachers'mind. This new concept of reflection is

further linked to the so-called "narrative-biographical approach". The

spontaneous narrative accounts by teachers about the experiences in
their "careers" as pupils, students and teachers constitute a powerful
entry to better understand their actions and reflections, as well as to
influence them during teacher education and in-service training.

Introduction

Lorsqu'on s'adresse à un public d'enseignants et de formateurs d'enseignants, au
sujet de la réflexion et du développement des enseignants, on court inévitablement

le risque de ressasser des évidences. Car, au hit-parade des concepts à la mode en

matière d'enseignement, ces deux termes, mais surtout le mot « réflexion », sont

parmi le top-5 depuis au moins quinze ans. Le risque d'avoir des réadions désap¬

probatrices de type « déjà vu » est assez élevé, car un enseignant ou un formateur
d'enseignant nie rarement que la réflexion est importante pour un bon développe¬

ment pédagogique et professionnel.

44 « Formation » et « développement professionnel » des enseignants sont devenus

presque synonymes. Dans la littérature de recherche en éducation, ainsi que dans
jes documents officiels, on accepte généralement l'idée que devenir enseignant,

implique un processus d'apprentissage professionnel de toute une vi<\ La formafion
initiale devrait doter les enseignants non seulement des connaissances et des com¬

pétences de base nécessaires à un enseignement de qualité mais aussi de compé¬

tences qui leur permettent de continuer à apprendre et à se développer
professionnellement tout au long de leur carrière. La réflexion est donc le mot

magique qui permet es développement. Le « praticien réfléchi » est maintenant lar¬

gement reconnu comme l'enseignant idéal. Bien que je sois tout à fait d'accord avec

ces idées fondamentales de la littérature sur les enseignants et l'enseignement, je

crains qu'elles ne contiennent une tendance rédudionniste dont nous devrions nous

garder. La plupart du temps, le développement ef la réflexion sont traités comme des

problèmes presque purement techniques de connaissances et de compétences. Ce

faisant, on minimise d'autres dimensions de l'enseignement qui sont au moins aussi

importantes. Mon point de vue c'est que le contenu de la réflexion et du développe¬

ment devrait être plus large et plus profond que ce que l'on fait souvent aduellement
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en matière de formation des enseignants (Kelchtermans, 2001 ). La réflexion devrait
être suffisamment large pour couvrir le travail de l'enseignant dans toute sa com¬

plexité et suffisamment profonde pour influencer réellement la façon de penser et les

adions des enseignants. J'utilise le mot « enseignement » dans un sens très général
par référence à tout ce que font les enseignants dans la pratique de leur métier.

Dans la deuxième partie, je vais souligner une approche théorique et méthodolo¬
gique de la recherche et de la pratique au développement des enseignants - la pers¬

pective narrative-biographique - qui permet d'éviter ce rédudionnisme.

Mais avant d'aborder ces deux parties, je souhaite clarifier ce que j'entends par « le
développement et la réflexion des enseignants ». En effet, comme c'est souvent le cas

avec les expressions à la mode, elles ont une apparente validité « de façade » tout
en pouvant très bien faire allusion à des phénomènes et des processus très différents
dans l'esprit de leurs utilisateurs...

LA REFLEXION EN TANT QU'OUTIL DU DEVELOPPEMENT
DES ENSEIGNANTS

La réflexivité comme outil et comme attitude

La réflexivité fait référence à l'aptitude humaine à se percevoir (à percevoir ses

propres adions et le contexte dans lequel ces adions ont lieu) comme objet d'une
pensée intentionnelle et explicite (Schôn, 1 983 ; Verloop, 1 995 ; Calderhead, Gates,
1 993). Je m'en tiendrai à ce que Schôn et d'autres ont appelé « la réflexion sur l'ac¬
tion » : réfléchir à ses expériences et ses adions pédagogiques a posteriori (1 ). Cette
réflexivité doit être conçue à la fois comme une compétence et une attitude. En tant
que compétence, c'est l'aptitude à reconsidérer, repenser, reconstruire mentalement
ses expériences et ses adions d'une manière réfléchie et plus ou moins systématique.
La réflexivité implique et présuppose à la fois une attitude d'ouverture, d'éveil et
même de curiosité pour mettre en question l'évidence de ses propres situations et

expériences. Il semble y avoir d'énormes différences parmi les enseignants et les sta¬

giaires en ce qui concerne cette disposition à la réflexivité.

1 - Je ne m'intéresserai pas à la « réflexion en action » (Schôn) : penser et réagir à la situa¬

tion, sans arrêter l'ade d'enseigner. C'est ce que Dolk a appelé « des situations immédiates
d'enseignement », dans lesquelles il est presque impossible de séparer la perception, l'inter¬
prétation, ef la réadion parce qu'elles ont presque foutes lieu en une fradion de seconde (cité
dans Korthagen, Kessels, 1 999). Dans un article récent Korthagen et Kessels présentent une
tentative intéressante pour analyser et donner un fondement théorique à ces « réadions d'une
fradion de seconde », en utilisant la Gestalt psychologie. Pour une analyse critique du concept
« réflexion en adion », voir par exemple Eraut, 1 995.
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Pourquoi la réflexion est-elle si importante pour l'enseignement ?

Elle est d'une importance cruciale car enseigner, être enseignant, demeure un phé¬

nomène très complexe, multidimensionnel, contextuel et imprévisible. Dans l'ade
d'enseigner, plusieurs dimensions jouent leur rôle simultanément : le programme (le

contenu de la matière), les relations interpersonnelles entre enseignant et élèves ou
parmi les élèves eux-mêmes, les préférences et les motivations individuelles, etc.

Comme le sait tout enseignant, même un cours bien préparé peut prendre un tour
surprenant et imprévu une fois que l'interadion avec les élèves commence. De par
mon expérience de formateur de stagiaires et de formafion continue, j'ai tendance
à penser que dans l'enseignement, il se passe toujours quelque chose de plus ou de

moins que ce que l'on prévoyait au départ.

Le « plus » fait référence au sens particulier que l'expérience de cette leçon peut
prendre pour l'enseignant et l'élève (par exemple, les élèves peuvent se mettre à

développer un intérêt réel pour une matière particulière à laquelle ils ne s'intéres¬

saient pas beaucoup auparavant ; un enseignant peuf se dire soudain qu'il ou elle
a vraiment réussi à développer une compréhension réelle et une relation positive
avec un groupe d'élèves avec lesquels elle/il se sentait mal à l'aise jusqu'ici). Le

« moins » fait référence à l'impression que l'on est moins efficace qu'on l'espéraif en

tant qu'enseignant, en termes de résultats des élèves. L'enseignement et l'apprentis¬
sage en classe sont des « événements » qui échappent à toute tentative de les pré¬

voir avec précision. Les conséquences de ses adions en tant qu'enseignant, ne sont

pas seulement plutôt difficiles à prévoir en termes de réussite des élèves, mais encore
plus en termes des effets secondaires (involontaires) sur la classe en tant que groupe
(par exemple la dynamique de groupe ; la gestion de la classe). Par exemple, la
façon dont un enseignant réagit à une réponse donnée par un élève peut être per¬

çue par ce dernier d'une tout autre manière...

De plus, l'enseignement et ses résultats sont déterminés par les spécificités du

contexte local : l'histoire de l'école, la composition économique, ethnique, sociale de
sa population, l'histoire de telle ou telle classe en tant que groupe, la place et le poids
delà matière dans l'ensemble du programme des élèves, etc. Par exemple, il est pro¬

bablement plus difficile de motiver des élèves à étudier la grammaire et l'ortho¬

graphe dans un lycée professionnel que dans un lycée classique. La réflexion est un

« outil » puissant, que nous avons, nous enseignants, pour réussir à saisir et à gérer
les complexités de la classe... C'est peut-être même pratiquement le seul outfl que
nous avons à notre disposition pour traiter cette complexité ef la nafure particulière
de l'enseignement en classe. Cela ne veut pas dire que nous ne pouvons pas déve¬

lopper et utiliser efficacement les instruments didadiaues et techniques spécifiques
(par exemple, les tests) pour obtenir un retour sur l'apprentissage des élèves et

l'efficacité de notre enseignement, ou encore sur les liens sociaux particuliers qui se
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tissent dans le groupe classe (par exemple, les instruments qui permettent de clarifier
la dynamique de groupe). Ils peuvent certainement contribuer à notre compréhen¬
sion et nous servir à planifier nos adions et à augmenter leur efficacité. Cependant,
la réflexion devra toujours compléter l'utilisation de ces instruments, ainsi que la déli¬

bération réfléchie sur les décisions appropriées qu'il faut prendre.

De même, ce n'est que par la réflexion que les stagiaires pourront relier leurs expé¬

riences de pratique pédagogique avec la théorie de l'éducation qui est à leur pro¬

gramme et qu'ils pourront personnellement intégrer les deux. La recherche et la
pratique montrent aux formateurs d'enseignants que ce transfert théorie/pratique est

loin d'être facile et que souvent, il ne se fait pas ou alors à un très faible degré. Bien

qu'il n'y ait pas de consensus sur la façon d'y arriver (voir Kessels, Korthagen 1 996
versus Winitzky, Kauchak 1 997 ; ou Fenstermacher, 1 997), tout le monde s'accorde
sur le fait que cette intégration personnelle de la théorie et la pratique par le stagiaire
est un but essentiel de la formation initiale et qu'une forme de réflexion est néces¬

saire à sa réalisation.

Ces commentaires montrent déjà une aufre caradéristique fondamentale de l'ensei¬

gnement : les effets de l'enseignement ou des expériences d'apprentissage sont
subordonnés au sens qu'elles prennent pour les adeurs. Le fait d'enseigner ou d'ap¬
prendre implique toujours une interadion significative entre les gens ou entre les

gens et un programme. Ce sens est construit en commun par le professeur et l'ap¬

prenant au cours de l'interadion entre l'enseignant et les apprenants. C'est le sens

qui façonne, détermine et constitue les résultats éventuels. L'apprentissage des élèves,
tout comme l'apprentissage des enseignants à partir de leur propre pratique, est un 	
processus qui consiste à créer du sens et de la compréhension. Il ne peut jamais être 1 47
réduit à des réadions à des stimuli extérieurs au sens behavioriste. Dans son uvre
exemplaire, Le Praticien réfléchi, Donald Schôn utilise la belle métaphore de la
réflexion comme « écoute de la réponse de la situation » (Schôn 1 983). On peut voir
les adions de l'enseignant comme s'il s'adressait à une situation complexe et large¬

ment imprévisible et Fa réflexion sur l'expérience comme s'il écoutait et pensait à ce
que la situation répond. Cette métaphore contient aussi l'idée d'une attitude de ques¬

tionnement : l'adion qui consiste à poser des questions et à écouter ensuite les

réponses...

Le développement des enseignants

Comme je l'ai dit auparavant, je considère le faif de « devenir enseignant » comme
un processus complexe d'apprentissage qui continue au-delà de la formation initiale
et se poursuit tout au long de la carrière.
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On ne devient pas enseignant le jour où l'on reçoit sa certification. La formation ini¬

tiale n'est qu'une phase, aussi imprtante soit-elle, de ce développment. Si l'on veut
faire un travail d'enseignant convenable, il faut continuer à apprendre sur le tas. Ce
n'est pas seulement dû aux exigences toujours nouvelles de la société par rapprt à
l'école et aux enseignants, mais c'est aussi nécessaire si les enseignants veulent
demeurer motivés et retirer satisfadion et épanouissement de leur travail. Par consé¬

quent, on doit pnser la formation des enseignants en termes de développment des

enseignants et/ou de développment professionnel. Développer et maîtriser les

connaissances, les attitudes et les compétences pur enseigner efficacement implique
un processus d'apprentissage de toute une vie qui se psse au cours de l'interadion
significative entre l'apprenant (dans ce cas-ci l'enseignant ou le stagiaire) et le

contexte spécifique. Ce contexte put être l'institut de formation des enseignants ou

la formation continue, mais les sources les plus imprtantes d'apprentissage profes¬

sionnel sont les situations au jour le jour à l'école et dans la classe. On applle cela
communément « l'apprentissage pr l'expérience » ou « l'apprentissage sur le ter¬

rain ». Cepndant, depuis John Dewey, nous savons que l'expérience pr elle-même
n'est pas une garantie d'apprentissage. Sans l'intégration réfléchie de nos expé-
.l.^es, leur ptentiel en tant que sources d'apprentissage demeure inutilisé ou uti¬

lisé seulement d'une manière limitée et suprficielle.

Cet apprentissage et ce développement professionnel entraînent des changements
qualitatifs dans les adions et la pnsée de l'enseignant (Kelchtermans, 1 994). Pour

les adions de l'enseignant, cela se traduit par une meilleure efficience. Les ensei¬

gnants deviennent plus efficaces pur choisir et mettre en suvre avec profit la

méthodologie et les stratégies visant à aider leurs élèves à apprendre.

Ainsi, Mieke Clement définit le développment professionnel comme un sentiment

accru de maîtrise (« je suis apte à faire mon métier »), une souplesse plus large pur
gérer les exigences nouvelles du métier et une plus grande compétence pur prier
de sa propre pratique (Clement, Vandenberghe, 1999). L'efficience dépsse la
simple idée d'efficacité dans laquelle l'instrumentalité et l'apprentissage des élèves

occupnt une psition centrale.

Pour la pensée de l'enseignant, le développment professionnel entraîne des chan¬

gements qui ont trait à ce que j'applle le cadre interprétatif personnel (c'est-à-dire
l'ensemble des connaissances : idées, représentations, schémas) qui fondionne
comme le prisme à travers lequel les enseignants prçoivent leur situation de travail,
lui donnent du sens et y agissent (Kelchtermans, 1 993a.) Je reviendrai plus loin à

cette notion de cadre interprétatif prsonnel.

En résumé, la réflexivité, considérée à la fois comme compétence et attitude, consti¬

tue un élément clé du développment professionnel des futurs enseignants. Elle
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contribue à favoriser des adions plus délibérées et donc ptentiellement plus effi¬

caces. Elle prmet aux futurs professeurs de rendre explicite leur cadre interprétatif
prsonnel, de le vérifier (pr exemple, en le confrontant à d'autres ou à des expé¬

riences pratiques ou des modèles théoriques) et put-être de l'optimiser et d'amélio¬
rer ainsi les fondements de leurs choix et de leurs adions professionnelles. De cette

façon, le contenu du cadre interprétatif prsonnel constitue un meilleur fondement
pur les délibérations et les choix des futurs enseignants et contribue ainsi à une plus
grande efficience des actions entreprises. Le développment professionnel à travers
une forme de réflexion améliore ainsi la validité de la pnsée de l'enseignant et l'ef¬

ficience des adions menées.

Avant de présenter l'approche narrative-biographique comme une manière « d'opé¬
rofionnaliser » ces idées sur le développment des enseignants dans leur pratique,
je traiterai d'abord du problème du contenu de la réflexion en m'élevant contre toute
forme de technicité rédudrice dans ce domaine.

LE DÉVELOPPEMENT PROFESSIONNEL NÉCESSITE
UNE REFLEXION LARGE ET PROFONDE

Au-delà de la technicité réductrice

S'il existe aujourd'hui un consensus largement prtage sur l'intérêt de la réflexivité
en formation initiale, on peut cependant s'interroger sur son objet réel dans la pra¬

tique des étudiants. En effet, la formation des enseignants reste largement dominée
pr l'acquisition de connaissances et pr la maîtrise de compétences techniques. Ce
qui a des réprcussions sur la nature du questionnement aes étudiants. Voici, pr
exemple, quelques-unes de ces questions :

- Dans quelle mesure mes adions sont-elles efficaces pur améliorer l'apprentissage
cognitif des élèves ?

- Ai-je atteint les objedifs fixés et sinon, que dois-je changer pur faire mieux la
prochaine fois ?

- Mes connaissances sont-elles satisfaisantes ou dois-je étudier d'une autre façon ?

- Devrais-je suivre une formation spécifique pour cette méthode ou cette compé¬

tence pédagogique afin de l'exercer avec plus d'efficacité ? Etc.

Les expériences de formation universitaire des enseignanfs m'ont appris que les sta¬

giaires onf souvent tendance à limiter leur réflexion à ces considérations techniques.
Ainsi sur les fiches de réflexion rédigées pr nos étudiants, on trouve souvent ce typ
de commentaire :

- Je dois formuler plus clairement et sans ambiguïté les diredives pur le travail de
group si je veux gagner en efficacité.
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- Je dois intervenir de manière préventive dans la compsition des groups de tra¬

vail en évitant que certains élèves ne soient ensemble prce qu'ils ne font que
s'amuser et ne font ps la tâche demandée.

- Je dois rédiger mes transprents en caradères plus grands prce qu'il est difficile
de les lire du fond de la classe.

- Devrais-je fournir aux élèves le texte complet de mes cours ou continuer à leur
donner seulement des copies de mes transprents et leur demander de prendre
des notes ?

- Il faut absolument que je fasse cette formation de techniaue vocale prce qu'après
une heure de cours, je suis déjà enroué et je n'ai plus de voix.

Ce qui m'a frappé, c'est que même les enseignants expérimentés, dans le cadre de
la formation continue ou de mini-projets de recherche en pédagogie, se concentrent
presque entièrement sur ce genre de problèmes techniques. De même, de nom¬

breuses discussions dans les instituts de formation des maîtres sur l'amélioration et la

réforme de l'organisation des formations (« centrées sur l'étudiant », « l'apprentis¬
sage axé sur la résolution de problèmes », « l'autonomie guidée ») ou la mise en

�uvre de nouvelles stratégies d'enseignement (Les nouvelles technologies de la Com¬

munication, les présentations en Powerpint...) se limitent souvent à des considéra¬

tions techniques, souvent renforcées pr les tendances du moment et un désir
suprficiel d'avoir l'air à la mode.

Fondamentalement, tous ces efforts de « réflexion » sont motivés pr un intérêt pur
la résolution de problèmes et demeurent enracinés dans ce que Schôn et d'autres ont
applé l'approche technique, instrumentale et rationnelle.

Il doit être clair que je ne considère ps ces problèmes techniques comme hors de
props ou de moindre imprtance. Pas plus que je ne m'étonne de voir qu'ils sont

au centre des préoccupations des enseignants. En cela, ces questionnements ciblés
reflètent ce que l'on nomme « l'éthique du sens pratique » qui guide le travail de la
pluprt des enseignants, comme Doyle et Ponder (1977-1978) l'ont montré : les

enseignants reconnaissent la véracité et la valeur de certaines idées, propsitions ou
méthodes pédagogiques quand ils ont prouvé leur efficacité dans leurs propres pra¬

tiques. De plus, il y a la pression liée au fait qu'il faut répndre à l'urgence du quo¬

tidien et faire en sorte que l'école fondionne bien tous les jours... C'est ce

qu'Osterman et Kottkamp appllenf le « modèle bricolage ». Ils l'utilisent pur expli¬

quer l'échec du changement si fréquent en pédagogie et l'immobilisme dans les

écoles. (Osterman, Kottkamp, 1 993, p. 4). Les préoccuptions liées à la résolution
de problèmes techniques sont, bien entendu légitimes mais il ne faudrait ps se foca¬

liser uniquement sur celles-ci au risque de réduire le métier et son apprentissage à
ce seul asped des choses...
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Un concept « réfléchi » du développment s'oppse à cette technicité rédudrice et

va plus loin en prenant en compte les dimensions morales, plitiques et affectives
incontournables dans le travail de tout enseignant (Hargreaves, 1 995 ; Nias, 1 996 ;

Oser, Dick, Patry, 1992 ; Calderhead, Gates, 1993 ; Laboskey, 1997).

La dimension morale

La réflexion technique place la question du comment au centre des préoccuptions.
« Comment puis-je changer, modifier ou adapter mon enseignement pur améliorer
son efficacité ? Comment puis-je combler les lacunes de mes connaissances profes¬

sionnelles ? » Ce questionnement rencontre des préoccupations immédiates : amé¬

liorer ses connaissances en pédagogie ou dans les matières et maîtriser des
compétences pur des prformances plus efficaces. Cepndant l'enseignement ne

put ps se réduire à des problèmes techniques. L'enseignement est aussi une « adi¬
vité profondément morale » (Fenstermacher, 1 990, p. 1 32.) Tout d'abord parce qu'il
contribue à la création et à la recréation des générations futures. Ensuite, prce que
les enseignants émettent constamment des jugements, réduits certes, mais significa¬

tifs sur le plan moral, au cours de leur interadion avec les apprenants, les prents et

entre eux (Hargreaves, 1 995, p. 1 4.) Les questions réfléchies au sujet de cette dimen¬
sion morale sont de ce typ : « Pourquoi fais-je ce que je fais ? Quels buts, valeurs
et normes sont (surtout implicitement) en jeu dans mes adions ? Dans quelle mesure
suis-je juste envers les élèves (et pr extension, envers mes collègues, les prents et
aussi moi-même) ?... ».

Les enseignants se trouvent en prmanence confronté à des prises de décision avec I s^
des conséquences morales lorsqu'ils répndent aux exigences multiples, diffuses et

même contradidoires des différents adeurs à l'intérieur et autour de l'école (Hoyle,
John, 1995). Hargreaves définit bien la complexité des choix moraux des ensei¬

gnants : « Se préoccupr des dimensions morales de l'enseignement implique habi¬

tuellement un choix entre des lignes de conduite meilleures ou moins bonnes plutôt
que bonnes et mauvaises. Il n'y a ps de ligne de conduite claire, ps de princip
universel utilisable pur décider de ce que l'on doit faire. [...] Les enseignants doi¬

vent vivre leur vie morale sur un terrain instable, [...] d'autant plus que les certitudes
morales basées sur la tradition où la science s'effondrent et que les gens doivent
compter sur leur propre réflexion comme base d'un jugement moral » (Hargreaves,
1 995, p. 1 5). Traiter de cette dimension morale n'est ps facile. C'est déroutant, cela
rend les enseignants vulnérables aux critiques du monde extérieur (Kelchtermans,
1 996) mais cela est inévitable et vital pur assurer un bon enseignement.

Le titre du sympsium du Congrès annuel de l'Association américaine de recherche
en éducation qui a eu lieu récemment à Montréal était « Renforcer l'éthique dans la
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vent vivre leur vie morale sur un terrain instable, [...] d'autant plus que les certitudes
morales basées sur la tradition où la science s'effondrent et que les gens doivent
compter sur leur propre réflexion comme base d'un jugement moral » (Hargreaves,
1 995, p. 1 5). Traiter de cette dimension morale n'est ps facile. C'est déroutant, cela
rend les enseignants vulnérables aux critiques du monde extérieur (Kelchtermans,
1 996) mais cela est inévitable et vital pur assurer un bon enseignement.

Le titre du sympsium du Congrès annuel de l'Association américaine de recherche
en éducation qui a eu lieu récemment à Montréal était « Renforcer l'éthique dans la
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formation des enseignants ». À cette occasion, Nel Noddings, bien connue pur ses

écrits féministes sur la philosophie humaine de l'enseignement (Noddings, 1 984 et

1 992) a insisté sur la différence morale entre « imputabilité » (« accountability »,

autre terme qui est monté rapidement dans le hit-parade du jargon éducatif depuis

quelques années) et l'ancien terme « respnsabilité ». L'imputabilité signifie qu'il faut
justifier ses adions vis-à-vis de ses supérieurs. Ce terme provient de la littérature de
la gestion administrative, discours qui est devenu - depuis pu - prépndérant en

matière de plitique et de recherche en éducation. Les enseignants sont amenés à
rendre des comptes à différents corps de contrôle (l'Inspedion) ou à des groups
sociaux. Cepndant, cette imputabilité ne recouvre ps vraiment les buts spécifiques
de l'éducation et de l'enseignement. La respnsabilité, quant à elle, fait référence

aux engagements éthiques et aux « répnses » ou réadions que l'on a envers ceux
qui sont confiés aux enseignants : les élèves et les étudiants. C'est devant eux que les

enseignants sont respnsables.

Cette dimension morale n'est ps seulement imprtante en termes des tâches fonda¬

mentales et des devoirs des enseignants. Pour beaucoup d'entre eux, c'est aussi le

cur même de leur motivation et de leur satisfadion dans leur métier d'enseignant,
même si c'est leur intérêt prsonnel pur la discipline qui a été la raison première de
leur engagement dans la carrière. Ou bien, comme Hargreaves et Fullan l'ont
récemment indiqué dans leur essai programmatique : « Pour quoi vaut-il la peine de
se battre en éducation ? » Il est temps que nous ayons une nouvelle sorte d'imputa-
bilité en éducation, qui revienne aux sources morales : servir, rendre autonome et

apprendre (Hargreaves, Fullan, 1998, p. 49). Un concept adéquat du développ-
52 I ment des enseignants et donc de l'apprentissage réfléchi comprend cette dimension.

La dimension politique

Les problèmes et les dilemmes de l'enseignement qui semblent moraux à première
vue cachent souvent aussi des questions de puvoir et d'intérêt. D'une façon très

générale, on put les formuler ainsi : Qui bénéficie de ce que nous faisons en tant
qu'enseignants ? Dans quels intérêts travaillons-nous ? Qui détermine réellement le

purquoi et le comment de notre travail ?

Ce ne sont ps seulement des problèmes de valeurs et de normes, mais aussi des

questions de plitique de l'enseignement et du développement des enseignants.

« Pouvoir » et « intérêts » sont encore des termes tabous dans le discours éducatif.
Les enseignants se sentent souvent très mal à l'aise quand ces problèmes sont évo¬

qués en relation avec leur travail. Cette dimension plitique est considérée comme

quelque chose d'impropre ou constitutive seulement d'un asped regrettable de leurs

conditions de travail prticulières voire au mieux, comme un phénomène périphé-
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rique qui n'apprtient ps « réellement » à l'enseignement. B ce rejet empêche les

enseignants de voir la nature intrinsèque du plitique dans leur travail et sa prti¬
nence fondamentale pur leur efficacité, leur satisfadion professionnelle et la qualité
des situations d'apprentissage de leurs élèves.

Le corpus grandissant de la recherche sur ce que l'on applle la micro-plitique des

écoles (Bail, 1987 et 1994 ; Blase, 1991, 1997, 1998) prmet une meilleure com¬

préhension des processus plitiques, à la fois au niveau de l'école (pr exemple,
Altrichter, Salzgeber, 1996 ; Blase, 1988 ; Kelchtermans, Vandenberghe, 1998,
Kelchtermans, Ballet, 2002) et au niveau de la classe (pr exemple, Spulding,
1 997 ; Manke, 1 997). La micro-plitique fait référence aux « stratégies » utilisées
par les individus et les groups dans des contextes organisationnels pur tenter d'uti¬

liser leurs ressources en autorité et en influence afin d'améliorer leurs intérêts »

(Hoyle, 1 982, p. 9). Voici quelques exemples de ces intérêts et stratégies. Les défen¬

seurs de l'apprentissage orienté vers « la résolution de problèmes » et « centré sur
l'apprenant » sont-ils vraiment motivés pr un souci véritable d'améliorer la qualité
de l'enseignement dans l'école ou bien leur motivation réelle réside-t-elle dans la
préoccuption administrative de réduire le coût du prsonnel enseignant en rédui¬

sant le nombre d'heures d'enseignement dired ? En tant qu'enseignant, comment
dois-je réagir face aux exigences du programme qui sont prévues dans le bulletin
officiel mais que je ne considère ps comme prtinentes ou utiles aux élèves de ma

classe ? Ou bien, dans un contexte de formation d'enseignant, en tant que stagiaire,
comment dois-je réagir face à d'éventuelles différences d'opinions concernant ce

que doit être un bon enseignement, entre mon tuteur à l'université et mon conseiller
pédagogique pur le stage pratique ? Comment dois-je me comprter dans la salle
des professeurs et purquoi ? Quelle est l'influence de la différence de sexe dans le

processus de suprvision d'une étudiante réalisée pr exemple pr un professeur
d'université homme ? Y a-t-il une influence ? Dans quel sens ? Comment est-ce que
je la gère ? Ou bien, du point de vue du tuteur d'université, comment est-ce que je

gère les rôles souvent conflictuels qui consistent d'une prt à soutenir, guider et aider
les futurs enseignants et d'autre prt à évaluer leurs qualités à la fin du stage pra¬

tique ? Ce sont des questions d'intérêt, de puvoir, d'influence, de contrôle... qui sont
inévitables, prtinentes et intrinsèques au métier d'enseignant.

Comme le montrent ces exemples, ces questions vont bien au-delà du micro-niveau
de l'enseignant individuel et son group d'étudiants. Elles comprennent aussi des

Questions au niveau intermédiaire de l'école en tant qu'organisme et des problèmes
e plitique éducative au macro-niveau (décentralisation, contrôle de la qualité)

(Kelchtermans, Vandenberghe, 1 998). Les discussions sur les valeurs, les buts et les

méthodes d'enseignement semblent souvent n'être que techniques ou morales mais
comprfent en même temps un ordre du jour plitique conséquent, prfois même
déguisé sous un aspect technique ou moral. Ainsi, la question devient pr exemple :
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Qui détermine quelles valeurs, normes et pratiques pédagogiques sont reconnues

comme « bonnes » ou « meilleures » dans notre établissement et sont ainsi impsées
à tous les membres du prsonnel ? Comment les processus de décision évoluent-ils

et qui détermine réellement les résultats ?

Pour les enseignants pris individuellement, la question devient alors souvent pr
exemple : « Comment vais-je gérer les différences entre les normes de l'école et mes

propres croyances et buts ? » Dans une étude récente sur les enseignants débutants
de l'école primaire, nous avons constaté que l'acceptation de cette réalité plitique
dans le travail des enseignants constitue une tâche très exigeante et explique une

grande prtie de ce que l'on applle le choc de la praxis que tout enseignant débu¬

tant doit subir. Ces derniers ne sont appremment ps préprés à cette dimension
plitique de leur métier. L'objedif de leur formation se trouve presque entièrement au
niveau de la classe, même si une fois que la carrière d'un enseignant a commencé,

il ou elle devient le/la collègue d'autres enseignants, il/elle doit avoir affaire à un

Principl ou à un Diredeur de Déprtement, un Conseil d'Administration... En

somme, l'enseignant débutant devient aussi membre d'une organisation et donc doit
y trouver sa place et apprendre à connaître ses traditions, ses normes implicites et

ses systèmes de valeur, son réseau complexe de relations humaines et d'intérêts
(Kelchtermans, Ballet, 2002).

Une conception professionnelle et une promotion du développment des enseignants

ne puvent ps ignorer cette dimension plitique cruciale, aussi complexe soit-elle.

54 La dimension affective

Aucun enseignant ou formateur d'enseignant ne le niera, les émotions jouent un rôle
imprtant dans leur travail. Et purtant, comme pur les aspds plaque et moral,
il est souvent difficile pur eux de voir que ce n'est ps un problème de prsonnalité
ou de style d'enseignement prticulier mais que les émotions constituent un asped
fondamental du métier. En formation des enseignants, par exemple, le rôle des émo¬

tions est reconnu et on en tient compte, mais on en prie souvent en termes d'à-côtés
malheureux et involontaires, comme l'incertitude et la nervosité, qui pr définition
n'ont rien à voir avec le programme ou le travail d'enseignant. Dans son introduc¬

tion à un numéro spécial du Cambridge Journal of Education (1 996) consacré aux
émotions dans l'enseignement, Jennifer Nias exprime bien l'imprtance de la dimen¬

sion émotionnelle dans l'enseignement : « Derrière la maîtrise ordonnée et le calme
professionnel de tous les enseignanfs [...] bouillonnent au plus profond des pssions
ptentiellement explosives, des émotions qui mènent au désespir, à l'exultation, la

colère et la joie, autant d'émotions qui ne sont ps normalement associées à ce

métier pr l'opinion publique » (Nias, 1996, p. 296). Hargreaves et Fullan (1998)
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ont des arguments très forts en faveur de l'enseignement comme « vocation ps-
sionnée » : « Quand les gens sont émotifs ils sont sous l'emprise de leurs sentiments.
Ils peuvent être émus jusqu'aux larmes, submergés pr la joie ou sombrer dans le

désespir, pr exemple. Les émotions sont des prties dynamiques de nous-mêmes

et qu'elles soient psitives ou négatives, tous les organismes, en prticulier les éta¬

blissements scolaires, en regorgent » (1998, p. 55-56). La crainte, le doute, l'en¬

thousiasme, la sympthie, l'affection, l'amour même, mais aussi l'irritation, la colère
ou même l'aversion... jouent leur rôle dans l'enseignement et donc dans le dévelop¬

pement des enseignants. Les émotions puvent être psitives ou négatives, mais elles

sont incontournables puisque les enseignants sont des êtres humains, constamment
en interadions avec d'autres êtres humains qui leur sont confiés et dont ils sont res¬

pnsables. Et une fois encore, le défi consiste à rendre justice à cette dimension
affedive quand on réfléchit et qu'on agit en faveur du développement des ensei¬

gnants (voir Osterman, Kottkamp, 1 993).

Un concept du développement des enseignants qui prend en compte la richesse et la
complexité du métier d'enseignant doit relever le défi d'intégrer ces quatre dimen¬

sions : technique, affedive, morale et politique, qui sont (comme le soutient Har¬

greaves, 1995) intimement liées et imbriquées. Ce n'est qu'à la condition que la
réflexion inclue cette vue « large » ou « vaste » de l'enseignement qu'un vériîable
développement professionnel purra avoir lieu.

Une réflexion profonde : au-delà du niveau de l'action

L'apprentissage réfléchi pur le développement professionnel a besoin d'être non I "
seulement d'une prtée assez large, mais aussi assez « profond ». Par profondeur
de la réflexion, j'entends qu'elle devrait se déplacer au-delà du niveau de l'adion
pur atteindre le niveau sous-jacent des croyances, des idées, des connaissances,
des représentations, des conceptions, des buts, etc. Ceci me ramène à la notion de
« cadre interprétatif prsonnel » et à l'idée que le développment professionnel
implique à la fois une adion plus efficace et une meilleure validité du cadre inter¬

prétatif prsonnel. Faisant des recherches sur les biographies des enseignants depuis
dix ans maintenant, j'ai pu ainsi colleder et interpréter systématiquement l'histoire
de leurs carrières, le récit narratif de leurs expériences professionnelles. À prtir de
l'analyse de ces données narratives, j'ai pu reconstruire leur cadre interprétatif pr¬
sonnel, le prisme à travers lequel ces expériences sont prçues et donnent du sens.

Au cours de cette recherche (au sujet de laquelle j'ai fait ailleurs un rapprt détaillé,
voir Kelchtermans, 1 993a, 1 993b et 1 994), j'ai montré que le cadre interprétatif
prsonnel est constitué pr deux domaines imprtants et entremêlés : le moi profes¬

sionnel et la théorie subjedive de l'éducation.
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des représentations, des conceptions, des buts, etc. Ceci me ramène à la notion de
« cadre interprétatif prsonnel » et à l'idée que le développment professionnel
implique à la fois une adion plus efficace et une meilleure validité du cadre inter¬

prétatif prsonnel. Faisant des recherches sur les biographies des enseignants depuis
dix ans maintenant, j'ai pu ainsi colleder et interpréter systématiquement l'histoire
de leurs carrières, le récit narratif de leurs expériences professionnelles. À prtir de
l'analyse de ces données narratives, j'ai pu reconstruire leur cadre interprétatif pr¬
sonnel, le prisme à travers lequel ces expériences sont prçues et donnent du sens.

Au cours de cette recherche (au sujet de laquelle j'ai fait ailleurs un rapprt détaillé,
voir Kelchtermans, 1 993a, 1 993b et 1 994), j'ai montré que le cadre interprétatif
prsonnel est constitué pr deux domaines imprtants et entremêlés : le moi profes¬

sionnel et la théorie subjedive de l'éducation.
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Le moi professionnel de l'enseignant fait référence aux croyances et représentations
que tout enseignant a de lui-même. Enseigner est un travail qui engage fortement
l'enseignant en tant que prsonne. « L'enseignant en tant que personne est considéré

pr beaucoup à l'intérieur et en dehors de la profession comme étant au centre non
seulement de la classe mais aussi du processus d'éducation. Par implication, pr
conséquent, il imprte aux enseignants eux-mêmes ainsi qu'à leurs élèves de savoir
qui ils sont et ce qu'ils sont. Leur propre image est plus imprtante pur eux en tant
que praticiens que cela n'est le cas dans des professions dans lesquelles la personne
put facilement être séprée de son métier » (Nias, 1 989, pp. 202-203). L'analyse

d'entretiens intensifs avec des enseignants débutants et expérimentés a montré qu'on
put distinguer au moins cinq compsanfes dans le moi de l'enseignant :

l'image de soi (compsante descriptive) : « Qui suis-je en tant qu'enseignant ? »

l'estime de soi (compsante evaluative) : « Est-ce que je fais bien mon travail en

tant qu'enseignant ? Qu'est-ce que je pnse de mon travail en tant qu'ensei¬

gnant ? » Dans cette compsante, on retrouve la dimension émotionnelle de l'en¬

seignement : « Suis-je content de moi en tant qu'enseignant ? Quelles sont les

sources de joie et de satisfadion, ou en revanche, qu'est-ce qui me fait douter de
mes propres qualités prsonnelles et professionnelles ? »

la motivation professionnelle (compsante conative ?) : « Qu'est-ce qui me motive

à devenir enseignant, à le demeurer ou à quitter la profession ? »

la perception de la tâche (la compsante normative) : « Que dois-je faire pur
être un bon enseignant et purquoi ? Quel est le 'programme prsonnel profes¬

sionnel' que je m'efforce de réaliser ? Qu'est-ce que je considère comme faisant
prtie de mon travail ou non et purquoi ? » Dans le domaine de la prception
de la tâche, nous voyons comment la dimension morale se reflète dans cette

notion du moi. « Quelles sont les normes et les valeurs, les objedifs et les buts fon¬

damentaux que je pnse devoir atteindre (ou au moins essayer de le faire) afin
d'être un enseignant convenable et bon ? » Pour cette dimension, les interroga¬
tions des étudiants sont de ce typ : « Est-il suffisant que tous mes éL-ves atteignent
les objedifs minimums dans mes classes ? Dans auelle mesure suis-je concerné
pr les problèmes prsonnels, affedifs et relationnels de mes élèves ? Jusqu'à quel
pint et purquoi ? ». Ce ne sont ps là des questions abstraites, générales ou
théoriques, mais des préoccuptions et des adions très terre à terre dans la pra¬

tique quotidienne des enseignants qui montrent quelles valeurs et quelles normes

gouvernent réellement leur comprtement.
les perspectives d'avenir (la compsante prospedive) : Quelles sont mes attentes

pur l'avenir et comment est-ce que je les prçois ? Comment est-ce que j'envi¬

sage le reste de ma carrière d'enseignant ?

Les réflexions sur soi (en prticulier sur l'estime de soi, les prspdives d'avenir et la

prception des tâches) reflètent aussi les exigences des décideurs plitiques ef des

groups d'intérêt de la société vis-à-vis de l'école et des enseignants. La réflexion
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profonde concerne donc la signification et l'impd de ces exigences et de ces

attentes et nos propres répnses. L'apprentissage réfléchi signifie (entre autres) le

développement de ce que nous applons une « alphabétisation micro plitique », le

discernement et les connaissances de l'enseignant qui lui prmettent de lire, d'inter¬
préter, de prcevoir une situation dans ses aspeds plitiques et la compétence d'agir
ou de réagir efficacement dans de telles situations (Kelchtermans, Ballet, 2002).

Le deuxième domaine du cadre interprétatif prsonnel est la théorie subjective de
l'éducation : le système prsonnel de connaissances et de croyances de l'enseignant
sur l'enseignement : connaissance du contenu, croyances à props des stratégies
efficaces d'enseignement, règles générales, etc. D'autres concepts qui font référence
à ce savoir-faire sont les « connaissances pratiques, « les connaissances pratiques
prsonnelles », « la théorie implicite », etc. C'est le savoir-faire professionnel de l'en¬

seignant, ses répnses prsonnelles aux questions : comment dois-je agir en tant
qu'enseignant et purquoi dois-je agir de cette façon ?

La théorie subjedive de l'éducation se développ à prtir des expériences d'ap¬
prentissage formelles et informelles de l'enseignant et sa pratique quotidienne. Ainsi,
la connaissance prend sa source dans les expériences professionnelles de l'ensei¬

gnant. Bien qu'elle puisse être rendue explicite pr la réflexion, la théorie subjedive
de l'éducation opère surtout inconsciemment sous forme de « connaissance tacite »

(Schôn, 1 983). En raison de son caradère en prtie inconscient et empirique, ce

savoir-faire peut être incomplet, inadéquat ou simplement erroné. Cepndant, grâce
à une réflexion intentionnelle, on put la rendre explicite et la confronter à d'autres
sources de connaissance (littérature, commentaires ou histoires émanant de col¬

lègues, etc.), on put la vérifier et, si nécessaire, l'adapter aux besoins de la situa¬

tion prticulière.

Ce processus d'explicitation et de vérification de la théorie subjedive de l'éducation
appraît dès lors comme un objedif majeur du développment professionnel. Pour

les formateurs d'enseignants, cela implique que le cadre interprétatif prsonnel que
les stagiaires apprtent avec eux put être pris comme pint de déprt pur une
explicifation, un examen critique et un approfondissement.

De plus la réflexion doit se pursuivre au-delà du cadre interprétatif prsonnel pour
atteindre un niveau de réflexion « critique ». Non seulement critique dans le sens où
l'on vérifie la validité du savoir de la théorie subjedive mais aussi au sens où l'on
étudie l'agenda moral et plitique dans son contexte pratique et son impd sur soi-
même et ses adions. Ainsi, l'apprentissage réfléchi devient un outil de développ¬
ment professionnel dans la prspdive d'une autonomisation et d'une émanciption
de l'enseignant. Selon Calderhead et Gates : « Du fait que dans certains pays l'édu¬

cation s'est beaucoup plitisée, l'enseignement réfléchi a aussi été associé à un
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besoin d'outonomisation et d'émanciption, qui prmet aux enseignants d'examiner
les idéologies de façon critique et de considérer la valeur fondamentale de leur
propre pratique » (Calderhead, Gates, 1 993, p. 2). Sans ce caradère profond et

critique, la pratique réfléchie n'est qu'une procédure, une méthode ou stratégie au

jour le jour qui confirme et prpéfue le statu quo. Dans ce cas, les conditions de tra¬

vail dans la classe et dans l'école et le cadre interprétatif prsonnel ne changent ps.
Le développement de l'enseignant au sens d'un apprentissage qui contribue à la
qualité professionnelle du travail de l'enseignant, devra être critique dans ce sens.

Je me rends bien compte que ce discours programmatique sur le développment des

enseignants, qui défend l'idée d'une réflexion large et profonde pourrait sembler

provocant, put-être même irritant et illusoire. Il put soulever plus de questions qu'il
n'apprte de répnses. La formation, le soutien, et l'entraînement des enseignants

stagiaires ou l'effort quotidien d'enseigner convenablement à ses étudiants les com¬

pétences techniques et les connaissances utiles sont déjà des tâches assez exigeantes
et difficiles. Cepndant, le développment des enseignants ne peut ps s'arrêter là.

L'apprentissage réfléchi qui mène au développment professionnel des enseignants

doit viser plus haut. Ce concept d'un apprentissage réfléchi large et profond put
fondionner comme une diredive critique, un pint de référence pur orienter ses

efforts de réflexion dans le contexte de la pratique quotidienne.

L'APPROCHE NARRATIVE-BIOGRAPHIQUE

~58~| Mon but majeur dans cette deuxième partie est de présenter brièvement une

approche théorique et pratique qui a guidé une grande prtie de mon propre tra¬

vail dans le domaine de l'enseignement et de la rormation d'enseignants : la pers¬

pedive narrative-biographique (Kelchtermans, 1993a, 1993b, 1994, 1996). Je

commencerai par rendre explicites les affirmations théoriques qui sous-tendent cette

prspedive afin de montrer que ce n'est ps seulement une approche très utile pur
la recherche, mais qu'elle fournit aussi des outils puissants, conceptuels et pratiques
pur la pratique de la formation d'enseignant (Kelchtermans, 2001 ). Je souhaite
ainsi démontrer que la prspedive narrative-biographique contribue au développ¬
ment réfléchi - à la fois large et profond - de l'enseignant.

Définition et approches théoriques

Comme tout le monde, les enseignants ont une histoire prsonnelle, une biographie.
Leurs adions et leur pnsée présentes sont basées sur leurs expériences pssées et

leurs attentes plus ou moins conscientes et leurs buts dans l'avenir ; ce n'est qu'ainsi
qu'elles puvent être comprises convenablement. Voilà brossée en quelques mots,
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l'idée centrale de la prspdive narrative-biographique. Cette approche du déve¬

loppement des enseignants jouit pr ailleurs d'un intérêt grandissant prmi les cher¬

cheurs et les praticiens de tous les pays, (voir Carter, 1 993 ; Carter, Doyle, 1 996 ;

Casey, 1995-1996 ; Goodson, 1992, Kelchtermans, 1993b ; Kelchtermans, 1994 ;

Kelchtermans et a/., 1 994).

En tant qu'approche théorique, la prspdive narrative-biographique est caradéri¬
sée pr cinq aspeds généraux : elle est narrative, constuctiviste, contextualisée,
interadioniste et dynamique. Narrative fait référence au fait que les gens ont ten¬

dance à reconstruire et présenter les expériences de leur vie sous une forme narra¬

tive. Demandez à un enseignant purquoi il/elle fait ce métier et vous obtiendrez un
récit, une anecdote sur une expérience pssée, des incidents comiques, un moment
privilégié où un collègue a prodigué des conseils utiles. Il y a pu de chance pur
qu'il/elle répnde en citant une phrase d'un guide pédagogique, basé sur une
recherche scientifique empirique menée avec soin et approuvée internationalement.

Les événements et les incidents sont transformés en histoires, en anecdotes, en

images, en métaphores et ainsi de suite. On raconte ces histoires, on y repense, on
les raconte à nouveau en les adaptant constamment, aussi leur texte n'est ps fixe.
C'est un texte prsonnel, une ledure subjedive et une interprétation d'expériences
qui peut être modifiée au fil du temps du fait que d'autres expériences sont vécues.

« La narration c'est la strudure du discours dans laquelle l'adion humaine reçoit sa

forme et pr laquelle elle prend son sens » (Polkinghorne, 1 988, p. 1 35). Les ensei¬

gnants organisent leurs expériences professionnelles pur en faire un « récit auto¬

biographique ». Par conséquent, cette approche est aussi constructiviste. Les

enseignants interprètent adivement les expériences de leur carrière pur en faire un

récit qui est significatif pur eux. De même, leurs conceptions de l'enseignement et
d'eux-mêmes en tant qu'enseignants sont des significations « construites ». Ceci
implique que l'approche biographique n'est ps tellement centrée sur les faits ou évé¬

nements mais plutôt sur le sens qu'ils prennent pur l'enseignant. Ces récits sont tou¬

jours contexiualisés, ils font référence à des expériences prticulières dans une école
donnée, à un moment donné. Par contexte, j'entends l'environnement physique, ins¬

titutionnel de l'école, autant que l'environnement social, culturel et structurel. A cause
du lien immédiat avec la propre biographie de l'enseignant, l'approche narrative-
biographique intègre aussi l'idée d'un apprentissage de toute une vie et l'idée que
le cadre prsonnel interprétatif des enseignants s'enracine dans leurs propres expé¬

riences significatives. En d'autres mots, les narrations des enseignants sont contex¬

tualisées dans le temps et dans l'espce.

Le contexte est imprtant car cette prspdive implique une prise de psition inter-
adioniste (Blumer, 1 969 ; Mead, 1 974 ; Nias, 1 989). Le comprtement humain est

toujours issu d'une interadion significative avec l'environnement ou le contexte
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(social, culturel, matériel, institutionnel). Ceci est étroitement lié à l'élément construc¬

tiviste : les significations sont interprétées pr l'intermédiaire de l'interadion avec
l'environnement ; en prticulier, l'environnement social (les autres adeurs) et l'envi¬

ronnement culturel (opinions, culture d'école... voir, Staessens, 1993) jouent un rôle
imprtant.

Enfin, l'aspd dynamique (Gergen, Gergen, 1 987 ; Markus, Wurf, 1 987) souligne
un autre élément clé de l'approche biographique : la dimension temprelle et la
dynamique du développment. L'adivité et la pnsée même des enseignants consti¬

tuent un moment, un fragment dans un processus continu qui consiste à donner du

sens à la réalité prçue et vécue.

La narration et le développement des enseignants

Pour les enseignants, la reconstrudion des expériences de leur carrière (récits de vie
professionnelle) constitue un pint de déprt puissant pur le typ de réflexion large
et profonde que je préconise. Plusieurs arguments vont dans ce sens.

Les narrations sont en même temps descriptives et évaluatives. Labov et Waletzky
décrivent deux fondions des textes narratifs : une fondion référentielle et une fonc¬

tion evaluative. La fondion référentielle correspnd à la description narrative des

événements du passé dans l'ordre chronologique. La fondion evaluative relie ces

événements à la situation présente du narrateur en expliquant ce que les événements

	 . du récit ont signifié pur le narrateur (Labov, Waletzky, 1 973, pp. 79-80). Les récits

60 I narratifs révèlent ainsi le vécu d'un enseignant et donc leur signification subjedive
pur elle ou pur lui.

Deuxièmement, la forme narrative semble être la manière spntc ,ée qu'ont les

enseignants de prier de leur travail. C'est leur « voix » naturelle. Par conséquent,

les narrations des enseignants constituent des sources puissantes et valables pur
comprendre leurs adions et leurs pnsées. De plus, dans les domaines de la
recherche comme dans les discussions et les décisions en matière de plitique édu¬

cative, la voix de l'enseignant est souvent réduite au « silence » et demeure incon¬

nue. (Goodson, 1 994 ; Carter, Doyle, 1 996). Non seulement l'approche narrative
reconnaît cette voix mais elle affirme que l'on devrait lui donner une place centrale
dans la recherche, la formation et la plitique. Ainsi, plusieurs auteurs défendent
l'idée que « donner une voix » aux enseignants constitue un ptentiel d'outonomi¬
sation et accordent plus d'espce dans la recherche et dans la formation à ce dis¬

cours narratif. (Britzman, 1 986 ; Goodson, 1 992 et 1 994, etc.). D'autres chercheurs

ont affirmé (sur la base de leurs études) que le savoir-faire spécifique que les ensei¬

gnants utilisent dans leur pratique est construit sous une forme narrative. Gudmund-
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sdottir, pr exemple, a montré que « la connaissance du contenu pédagogique » (la
connaissance des méthodes pur enseigner certaines prties du programme) est

structurée selon des dimensions narratives et présentée oralement sous la forme de
« récits pédagogiques » (Gudmundsdoftir, 1 990 et 1 991 ).

Dernier argument (fondé sur mon propre travail de narration avec des enseignants
et des étudiants) : le fait de raconter des histoires et prtager des expériences nar¬

ratives peut être amusant et les enseignants sont facilement motivés pur le faire
(Kelchtermans, 2001 ). En fait, ils font cela touf le temps : dans la salle des profes¬

seurs, pndant les stages de formation continue (les puses-café sont des moments
prticulièrement intéressants pur les écouter), chaque fois que des enseignants se

rencontrent, ils racontent des histoires. La pluprt des enseignants adorent prier de
leurs classes, leurs élèves. Tous sont prieurs d'une riche cargaison de récits, d'ex¬

périences drôles, stimulantes, difficiles, vécues pndant leur vie professionnelle.

Pour toutes ces raisons, les récits des enseignants sont des sources très riches pur
comprendre leur pnsée et leur adion et constituent une base puissante pur recons¬

truire le cadre interprétatif prsonnel, et donc pur comprendre leur développment
professionnel. Ce sont des récits significatifs qui vont révéler (après une analyse
réfléchie) les émotions liées à l'expérience, les dynamiques ou conflits motivationnels
et éventuellement les tensions plitiques qui ont été vécus. C'est prticulièrement vrai
dans les récits sur des « prsonnes et incidents critiques ».

Incidents critiques et personnes critiques

Dans les récits de carrière des enseignants il y a toujours des événements qui ont été
prticulièrement significatifs pur eux. Ils sont vécus comme des tournants. Ces expé¬

riences créent un problème ou défient le comprtement normal, routinier. L'ensei¬

gnant se sent alors obligé de réagir en reconsidérant et en repnsant certaines de
ses adions et encore plus important certaines de ses opinions ou idées, etc. En

d'autres termes, ces incidents forcent les enseignants à reconsidérer, repnser, ajus¬

ter, adapter, leur cadre interprétatif prsonnel. De ce fait, on les applle « des inci¬

dents critiques ». Si ces incidents sont constitues pr des rencontres avec d'autres
prsonnes, on priera de « prsonnes critiques », c'est-à-dire de gens qui à travers
leur prsonnalité, leurs adions ou leurs idées, affedent profondément l'enseignant et

son cadre interprétatif prsonnel (pr exemple un modèle psitif ou au contraire :

une incarnation négative du genre d'enseignant que l'on ne voudrait jamais être).
Ces incidents ou prsonnes critiques sont prticulièrement instrudifs à explorer, étu¬

dier et prtager parce que (comme le prétendent Sikes, Measor et Woods), ils « révè¬

lent, comme un flash, les choix majeurs et les moments de changements dans la vie
des gens » (Sikes et ai, 1 985, p. 57). Ce sont des moments de grande densité du
pint de vue de l'expérience vécue.
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On put faire ici deux remarques :

1 . L'identification des incidents critiques, des prsonnes et des différentes phases

comme telles est faite rétrospedivement. Ce n'est qu'après et en y réfléchissant que
l'enseignant se rend compte clairement de la prtée de l'expérience et lui attribue un

sens significatif. (Filipp, 1 990, p. 33)
2. Les incidents critiques sont souvent des événements non dramatiques, ordinaires
qui puvent praître presque banals aux yeux d'autrui. Une remarque critique d'un
prent d'élève, les effets imprévus d'un compte rendu mal formulé faif à des élèves

au sujet d'un devoir, une visite inattendue du proviseur dans la classe... (pur des

exemples spécifiques, voir Kelchtermans, 1 993a et 1 996a)

Des incidents critiques au développement professionnel par
l'apprentissage réfléchi

Au cours de ma recherche, j'ai utilisé les incidents et prsonnes critiques comme

concepts heuristiques pur explorer et analyser de façon interprétative les récits de
carrière d'enseignants expérimentés (Kelchtermans, 1 993a, 1 993b, 1 994et 1 996).
Ces concepts se sont avérés très utiles dans mon travail de formateur d'enseignant et

d'animateur de stages de formation continue, mais aussi en tant que technique visant
à stimuler et à soutenir la réflexion autobiographique chez les futurs enseignants

(voir, Kelchtermans, 2001 ).

À ce props, voici une brève description de la démarche que je propse à mes étu-

	 , diants. à l'université. Je commence pr leur demander d'écrire une vignette indivi-
62 I duelle. Ma consigne est principlement : « Quel est votre meilleur souvenir en tant

qu'élève ? » ou bien « Souvenez-vous du meilleur ou du plus mauvais enseignant
que vous avez côtoyé dans votre vie. Concentrez-vous sur un incident en prticu¬
lier ». Ensuite, on leur demande de rédiger brièvement l'histoire de :3t incident ou

de cette prsonne, et enfin de trouver un titre frappnt qui résume l'incident avec

force. Dans un deuxième temps, on demande aux prticipnts de réfléchir sur ce qui
a rendu ces expériences prticulièrement significatives et imprtantes pur eux et de

le rédiger brièvement.

Lors de l'étap suivante, on forme de ptits groups d'étudiants pur continuer ce

travail en « conversations triangulaires ». L'un des membres du group, joue le rôle
du conteur et présente son histoire aux deux autres. Le deuxième membre est la
« caisse de résonance » ou « auditeur », dont la tâche est d'écouter le récit avec

attention. Quand le conteur a terminé son récit, l'auditeur put pser des questions

pur avoir plus de renseignements qui aident à comprendre l'histoire. Il/elle n'est

ps autorisé(e) à émettre une interprétation ou un jugement. C'est la tâche du troi¬

sième membre du group, l'« animateur » ou « commentateur ». Il/elle put soit
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pser des auestions interprétatives, soif commenter ses propres associations et

réflexions à l'écoute du récit. Le conteur a le dernier mot : il/elle peut réagir, sous¬

crire aux commentaires des deux autres ou les désapprouver, etc. Ensuite les trois
membres du group changent de rôle et répètent ce scénario jusqu'à ce que chaque
membre du group ait été conteur, auditeur et commentateur.

Au cours de la réunion plénière finale, on discute des expériences des différents
groups ef on les analyse en termes du moi professionnel et ses différentes comp¬
sanfes et des connaissances et croyances issues de la théorie subjedive de l'éduca¬
tion. À travers cette réflexion autobiographique, ce prtage et ces commentaires
réfléchis de la prt des autres membres du group, les prticipnts prennent davan¬

tage conscience des éléments implicites de leur moi et de leur théorie subjedive. Les

incidents contiennent des émotions, des dilemmes moraux et des réflexions sur le

pouvoir ef la vulnérabilité, sur les pressions plitiques, au niveau de la classe, de
l'établissement scolaire, et même de la société.

Parfois cette expérience est déroutante et confliduelle, souvent elle est révélatrice et

éclairante. Mais toutes ces phases : l'écriture, le travail de group et la réunion plé¬

nière sont intensives, engagées et intéressantes. Il y a souvent de la compssion et
de l'empthie, mais aussi de la gratitude et de la reconnaissance, et prfois de la
prplexité et de l'admiration, mais presque toujours du rire et de la bonne humeur.
Ce travail de récit est une affaire sérieuse !

Ce n'est que l'une des techniques pssibles pur inciter les stagiaires à se remémo¬

rer et à prtager leurs histoires comme pint de déprt pur une analyse reflexive ef
à apprendre quelles sont les idées et croyances souvent inconscientes qui gouvernent 65
leurs adions et leurs pnsées (voir Kelchtermans, 2001 pur d'autres techniques). En

rendant l'implicite explicite et en le prtageant avec d'autres, ces croyances puvent
être remises en question, corrigées, améliorées ou confirmées. On purrait dire que
c'est une forme de recherche de l'enseignant dans son propre esprit ou autrement
dit, une forme de recherche adion sur la pnsée.

Les autres techniques que j'utilise comprennent les métaphores, le dessin, les citations
de proies de chanson, les lignes de carrière, etc.

Voici les conditions nécessaires pur faire de cette réflexion autobiographique et de
ce prtage de récits un moment fort d'apprentissage :

- un climat de confiance et d'ouverture,
- des interadions qui montrent du resped et de la compssion,
- l'évitement de tout but thérapufique. Les réflexions narratives et leur prtage pu¬

vent se révéler être une thérapie pur les prticipnts (jusqu'à un certain pint...),
mais ce n'est ps du tout leur but explicite. La thérapie demande un autre typ de
professionnalité.
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c'est une forme de recherche de l'enseignant dans son propre esprit ou autrement
dit, une forme de recherche adion sur la pnsée.

Les autres techniques que j'utilise comprennent les métaphores, le dessin, les citations
de proies de chanson, les lignes de carrière, etc.

Voici les conditions nécessaires pur faire de cette réflexion autobiographique et de
ce prtage de récits un moment fort d'apprentissage :

- un climat de confiance et d'ouverture,
- des interadions qui montrent du resped et de la compssion,
- l'évitement de tout but thérapufique. Les réflexions narratives et leur prtage pu¬

vent se révéler être une thérapie pur les prticipnts (jusqu'à un certain pint...),
mais ce n'est ps du tout leur but explicite. La thérapie demande un autre typ de
professionnalité.

RECHERCHE et FORMATION N" 36 - 2001



64

Formation des enseignants

- la liberté de l'étudiant. Comme dans la recherche adion, les prticipants doivent
être informés du processus et rester libres de décider s'ils veulent prtager leur his¬

toire et jusqu'à quel pint.

Conclusions

Peut-être y a-t-il du masochisme dans l'apprentissage réfléchi, dans l'étude et la

remise en question prmanente de ses propres pratiques et de ses idées, dans la véri¬

fication critique constante de valeurs et de vérités prsonnelles auxquelles on tient
profondément et que l'on garde jalousement.

Cela implique la force de vivre avec des incertitudes, des questions sans répnse, des

doutes, des hésitations. Cela rend la vie plus difficile. Peut-être que les manuels ou
les programmes des conférences devraient comprter un avertissement semblable à
celui figurant sur les paquets de cigarettes : « La réflexion peut nuire gravement à la
santé, ou du moins à la pix de l'esprit ». Mais en même temps, je crois fermement
(et mes expériences ont confirmé cette croyance profonde) que cette curiosité, cette

remise en question, cette recherche est le chemin le plus réaliste vers l'apprentissage
professionnel et c'est aussi celui qui prépre le mieux à la complexité du métier d'en¬

seignant. Et la réussite devrait être comprise à la fois en termes de réussite des élèves

et en termes de satisfadion professionnelle personnelle. Cela nous garde du réduc¬

tionnisme irréaliste et de la technicité suprricielle qui déçoivent à longue échéance.
Et surtout, cela préserve la pssion d'enseigner.
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