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Chapitre 1

Illustrations' de la pensée critique
dans les pratiques éducatives
d’enseignants d’éducation physique et santé (EPS) :
une piste pour un développement de la pensée critique
en formation initiale

GEORGES KPAZAl
Université Laurentienne, Sudbury, Ontario, Canada

0. Introduction et problématique

Depuis plus d’une décennie, on assiste de plus en plus a un regain du
concept de pensée critique dans les milieux de formation universitaire et
professionnelle de plusieurs pays développés (Kpazai, 2013 ; Tsui, 2001).
Face a la complexité du 21¢ siecle, 1a pensée critique y est présentée a la
fois comme un objectif éducationnel prioritaire et comme une compétence
transversale (ou transdisciplinaire) & développer par tous les programmes
universitaires (Halx et Reybold, 2006 ; Han et Brown, 2013). Mais il va
sans dire que la poursuite de ce développement rencontre de nombreux
obstacles (Kahlke et White, 2013). Parmi ceux-ci, on peut citer par
exemple celui du non consensus sur la nature de la pensée critique
(Johnson, 1992). En effet, bien que la nécessité du développement de la
pensée critique des étudiantes et des étudiants soit une volonté partagée
dans plusieurs pays (Ku, 2009), de multiples définitions et conceptions
de cette derniére, dont peu sont opérationnalisables, abondent dans la
littérature scientifique et les ouvrages pédagogiques, ce qui ne facilite pas
la tiche éducative des enseignants et formateurs universitaires. Devant
ce constat plusieurs investigations scientifiques ont tenté, ces dernicres
années, de présenter une meilleure compréhension de la pensée critique

1. Action d'éclairer par des exemples un développement abstrait ; ce qui a valeur
d'application, de vérification, de démonstration.
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(voir entre autres les travaux de Daniel, 2013 ; Daniel et Gagnon, 2011 ;
Daniel, Lafortune et al., 2005 ; Forges, Daniel et Borges, 2011 ; Kpazai,
Daniel et Attiklemé, 2011). Ces investigations suggérent des €léments
définitoires de la pensée critique de sorte 3 mieux aider les formateurs a
mettre en place des dispositifs de développement de cette forme de pensée.
Quelle est-elle, comment se manifeste-t-elle chez les professionnels en
exercice et comment peut-on mieux mettre en place des dispositifs de son
développement en formation initiale ? Car, si les milieux de formation
professionnelle préparent & la profession et au monde du travail, les
réalités de ce monde du travail devraient logiquement servir de miroir
pour la mise en place de dispositifs curriculaires et didactico-pédagogiques
en formation initiale (Perrenoud, 2008), qui auront pour but d’outiller et
de « mieux préparer aux métiers » les futurs professionnels.

A partir d’une recherche de terrain (Kpazai, 2005), I’auteur présente dans
ce chapitre neuf expressions de la pensée critique manifestée par des
enseignants d’EPS en exercice lors du processus enseignement-
apprentissage. Ces expressions de pensce critique, classées en trois
grandes catégories, émergent d’une lecture de la pensée critique déployee
par ces enseignants en tenant compte 4 la fois de sa forme et de son fond.
La forme a été analysée  travers le prisme de la conception de la pensee
critique chez Matthew Lipman (1995/2006). Quant au fond (ou contenu),
son analyse fut faite & partir de la théorie de la réflexivité en enseignement
de Van Manen (1977).

Je présenterai, dans un premier temps, les grandes lignes du cadre
théorique constitué par la conception de Lipman (1995/2006) relative a
la pensée critique et celle de Van Manen (1977) en lien avec les niveaux
de réflexivité en enseignement. Ensuite, jindiquerai quelques éléments
du cadre méthodologique de 1’étude. Suivront la présentation et I’analyse
des résultats de la recherche en lien avec les expressions de la pensée
critique dans la pratique éducative de tous les enseignants de 1’étude. Une
catégorisation de ces expressions sera suggeérée. Finalement, aprés avoir
discuté des résultats, je proposerai un dispositif pédagogique de formation
a la pensée critique en formation initiale des enseignantes et enseignants

d’EPS.
1. Le cadre théorique

Pourquoi avoir opté pour la thése de Lipman (1995/2006) relative a la
pensée critique et celle de Van Manen (1977) ayant trait aux dimensions
de la réflexivité en enseignement ? Généralement, en éducation, les
travaux de recherche sur la réflexivité et sur la pensée critique trouvent
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leurs fondements dans ceux de Dewey (1933), de Schon (1983/1994,
1987/1996) et de Van Manen (1977) (Dodds, 1995 ; Tsangaridou et
Siedentop, 1995). Daniel (1998a) souligne, aprés une étude attentive et
minutieuse de la philosophie éducative de Matthew Lipman, que cet
auteur est largement influencé, dans ses travaux, par la conception de
Dewey (1933) ayant trait au développement de la pensée réflexive en
éducation dans une société démocratique. Pour Daniel et Bergman-Drewe
(1998), la philosophie dialogique qu’il met de I’avant dans ses travaux et
qui a cours dans une communauté de recherche, vise essentiellement au
développement des habiletés et des dispositions reliées a la pensée
critique. La conception lipmanienne de la pensée critique, non seulement
nous rapproche du fondement épistémologique de John Dewey (1933),
mais aussi nous fournit les indicateurs de la forme d’une pensée de nature
critique (Lafortune et Robertson, 2004 ; Roy, 2004). Quant a Van Manen
(1977), sa conception des dimensions de la réflexivité a ’avantage d’avoir
influencé directement plusieurs travaux sur la réflexivité en enseignement.
Dans ce sens, Crum (1995) mentionne que les idées de Van Manen (1977),
prenant appui sur celles développées par Jirgen Habermas relatives a la
« théorie critique », ont été adoptées par beaucoup de chercheurs en
pédagogie. Dans le cadre de la présente recherche, la théorie de la
réflexivité en enseignement mise de 1’avant par cet auteur a I’avantage
de donner des indications sur les objets possibles de réflexion en
enseignement de I’EPS. Dans les paragraphes suivants, nous développons
chacune de ces conceptions. '

1.1. La forme de la pensée critique : conception de Matthew Lipman

Lipman (1995/2006) associe, dans sa perspective de conceptualisation de
la pensée critique, des caractéristiques a cette forme de pensée plutot que
&’ émettre une définition bien balisée. Pour Lafortune et Robertson (2004),
il se différencie ainsi des autres penseurs dans le domaine. Roy (2004)
souligne, quant a elle, que

la conception de la pensée critique chez Matthew Lipman revét un caractére
global lorsqu ‘elle est comparée aux quatre définitions de la pensée critique
qui ont fait leur marque en éducation, a savoir celles de Robert H. Ennis
(1993), John E. McPeck (1981), Richard Paul (1 992) et Harvey Siegel
(1988). En effet, Lipman ne congoit pas une pensée critique équivalente a
une pensée rationnelle, comme tendent a le fairve Siegel (1988) et Ennis
(1993), ni spécifique a un domaine particulier; comme MecPeck (1981), ni
conditionnée par des standards de pensée préétablis a l’avance chez
I'étudiant, comme Paul (1992), mais bien comme une pensée complexe qui
est « préoccupée a la fois de matiére et de méthode ; qui tend a résoudre des
situations problématiques métacognitives ; qui vise d améliorer la pratique
et qui est sensible au contexte ». (p. 30)
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Pour Lipman (1995/2006), les individus utilisent le processus de pensée
critique dans un contexte donné pour les aider a discerner, parmi les
informations qu’ils recoivent, celles qui sont les plus pertinentes au regard
des buts qu’ils veulent poursuivre, de celles qui le sont moins. La pensée
critique est donc un outil pour contrer I’opinion (uncritical thinking) et
1’action irréfléchie. En fait, pour cet auteur, la pensée critique est une
pensée complexe consciente de ses hypothéses et de ses implications, de
méme que des raisons qui justifient son jugement. Penser de fagon
critique, c’est « réfléchir sur le cheminement de la pensée aussi bien que
sur son objet » (Lipman, 1995, p. 41).

La formation de la pensée critique, selon Lipman (1995/2006), exige
d’exercer et de maitriser un large éventail d’habiletés cognitives reliées
au processus de recherche, de raisonnement, d’organisation et de
transposition de I’information. Les habiletés de recherche correspondent
a une pratique autocorrectrice intervenant lors de I’étude des problémes,
qui fait appel aux moyens que I’on juge les mieux adaptés. La curiosité
motive a explorer des hypothéses et a établir des liens. Ainsi le penseur
critique apprend & expliquer et a prévoir, a distinguer les causes et les
effets, 4 formuler et a analyser des problémes. Raisonner cst une maniere
d’étendre la connaissance sans avoir 3 vivre des expériences supplé-
mentaires. Organiser I'information en ensembles, établir des réseaux de
relations est nécessaire si I’on veut disposer d’une connaissance efficace.
Par la mise en relation des concepts, on arrive a établir des principes et
des critéres, 2 formuler des arguments et des explications. Les habiletés
reliées a la traduction sont nécessaires pour faire passer des significations
d’une modalité i une autre. Pour Lipman (1995/2006), les dispositions
sont la base, le moteur qui peut pousser un individu a une quéte
personnelle de raisons et d’explications, dans une recherche du sens des
interventions et I’exploration d’alternatives. Les trois caractéristiques
définissant la pensée critique sont les suivantes : 1) une présence de
critéres, 2) une sensibilité au contexte et 3) un caractere autocorrectif de
la pensée.

1.1.1. La pensée critique est gouvernée par des critéres

La premiére caractéristique définissant la pensée critique est la présence
de critéres. Ces critéres qui gouvernent la pensée critique d’un individu
sont présentés comme des régles ou des principes qui permettent 4
’individu penseur critique de poser un jugement de fagon adéquate.
Lipman souligne méme que la pensée critique est « un mode de pensée
qui 4 la fois utilise des critéres et existe par le recours a des criteres »
(1995, p. 146). Sans critére, la pensée critique ne serait qu’une pensée
molle, sans forme, arbitraire, laissée au hasard et non structurée. Par
contre, 1a présence d’un critére fait d’elle une pensée critique fondée,
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structurée et solide car défendable et convaincante. Les critéres sont donc
essentiels a la pensée critique car ils Iui donnent du poids. De plus, les
critéres sur lesquels s’appuie la pensée critique sont des raisons valables,
adéquates et qui ont fait leur preuve. Généralement, ces critéres sont des
valeurs et des concepts qui peuvent étre formels ou informels, mais qui
ont toujours une dimension objective. Bref, pour Lipman (1995/2006),
’existence de critéres est incontournable dans la définition méme de la
pensée critique. Celle~ci constitue une responsabilité cognitive. Ainsi,
I’enseignant ou I’enseignante ne doit pas, dans ce sens, prendre une
décision de fagon intuitive et gratuite. Tl ou elle doit ressentir 1’obligation
de fournir des raisons a ses opinions, et cela a une fonction de catalyseur
pour ’apprentissage et pour I’éducation de I’éléve.

1.1.2. La pensée critique est sensible au contexte

La pensée critique est sensible au contexte en ce qu’elle reconnait la
spécificité de chaque cas, de chaque contexte et qu’elle a un souci d’y
répondre de maniére appropriée ou viable. Le caractére « sensibilité au
contexte » impose a la pensée critique d’étre flexible dans 1’application
des principes a la pratique, de refuser d’attribuer un caractére normatif
aux principes et aux faits et de vouloir s’engager dans une démarche
propre a chaque contexte. Ainsi, pour Lipman (1995/2006), la pensée
critique est une pensée qui n’agit pas de fagon mécanique mais qui est
plutdt adaptable 4 un environnement et d ses principales variables.
L’enseignante ou ’enseignant « penseur critique » reconnait, ici, que les
différents contextes requiérent différentes applications de régles, de
principes et d’actes éducatifs.

1.1.3. La pensée critique est autocorrectrice

La pensée critique est autocorrectrice puisqu’elle invite P’individu penseur
critique a faire usage d’une forme de pensée qui cherche a découvrir ses
propres faiblesses, & étre sensible & ses propres limites et & étre encline a
corriger ses erreurs. L’autocorrection n’est toutefois pas spontanée mais
s’effectue progressivement dans la démarche réflexive de recherche. 1l
peut donc arriver qu’elle ne soit pas couronnée de succes. Ainsi pour
I’enseignant « penseur critique », par exemple, ce n’est pas une faiblesse
de reconnaitre sa faillibilité et de s’engager dans une modification
consciente de son point de vue, ou du contenu éducatif proposé aux éleves
en vue d’une amélioration.

En guise de conclusion sur la forme de la pensée critique selon la
perspective lipmanienne, en I’état actuel de la recherche, la pensée critique
1) est basée sur « des critéres particuliers », 2) elle est sensible au contexte
et 3) elle est autocorrectrice. Sa finalité est de produire un bon jugement.
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1.2. Le fond de la pensée critique : approche de Van Manen (1977)

Le fond de la pensée critique est ici vu a travers le concept de « niveau
de réflexivité » selon le modéle de Van Manen (1977). Tout d’abord,
rappelons que le concept de réflexivité dans la pratique professionnelle a
été introduit, surtout en éducation, durant les trente derniéres années. A
la suite des travaux de Schén (1983, 1994) sur la réflexion en cours
d’action, la réflexivité constitue une dimension importante tant dans la
pratique professionnelle que dans 1a formation des professionnels (Tardif,
Borges et Malo, 2012). Cet intérét a mené en conséquence a une grande
production d’écrits dans lesquels on trouve une diversité de significations
du concept de réflexivité. Entre autres, on peut dire que le concept de
réflexivité en enseignement inclut I’évaluation de DI’efficacite de
I’enseignante et de I’enseignant et du questionnement de ses propos. Pour
Grimmett, Mackinson, Erickson et Riecken (1990), il existe trois
perspectives générales sur la réflexivité

« La premiére perspective voit la réflexivité comme un processus qui
méne a l’acte de penser, par exemple lorsque les résultats d’une
recherche sont appliqués ou quand la théorie éducationnelle est mise en
pratique.

« La deuxiéme perspective est orientée vers le contexte et considere la
délibération et la capacité de choisir entre les compétences d’un bon
enseignement.

« La troisiéme perspective, quant & elle, propose un concept de réorga-
nisation ou de reconstruction des expériences amenant ainsi a une
nouvelle compréhension de soi en tant qu’enseignant ou enseignante.
Cette troisiéme perspective sur la réflexivité identifiée par Grimett et
al. (1990) prend en considération les expériences vécues afin de leur
donner une signification ou un sens.

Van Manen (1977) énumére, quant a lui, trois niveaux de pensée ou de
réflexivité en enseignement : 1) technique, 2) pratique ou herméneutique
et 3) critique. Ces niveaux de réflexivité qui ont trait, en fait, aux objets
(ou aux contenus) de la pensée de I’enseignant et de I’enseignante se
situent sur une échelle évolutive de la capacité réflexive d’un individu
allant de I’aspect technique (niveau 1) a I’aspect critique (niveau 3) de la
rationalité en passant par 1’aspect herméneutique ou pratique (niveau 2).

1.2.1. La réflexivité technigque

Dans la réflexivité technique (niveau 1), la pensée de I’individu se polarise
sur un questionnement limité aux micro-aspects du processus
d’enseignement-apprentissage. La réflexion ainsi déployée est centrée sur
les meilleurs moyens ou les stratégies éducatives a mettre en ceuvre pour
solutionner un probléme pédagogique identifié. La préoccupation
essentielle de ’enseignant et de I’enseignante, a ce niveau de réflexivité,
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porte sur les thématiques de I’efficacité en classe et ce, démontrées a
travers des résultats mesurables. Les buts et les objectifs de ’ensei-
gnement ne font pas 1’objet d’investigations, pas plus d’ailleurs que leurs
conséquences a long terme. Somme toute, la réflexivité technique en
enseignement se centre sur les habiletés et les technologies de
I’enseignement.

1.2.2. La réflexivité herméneutique ou pratique

Quant a la réflexivité herméneutique ou pratique (niveau 2), elle améne
’enseignant et I’enseignante a prendre en compte les expériences
individuelles et culturelles, les perceptions, les significations, les préjugés,
etc., avec pour finalité d’orienter ou de guider I’action pratique. A ce
niveau, 1’attention est centrée sur une interprétation compréhensive, tant
de la nature que de la qualité de 1’expérience éducative comme aussi de
la prise de décision. L’explication d’un événement est basée sur des
principes pédagogiques et inclut aussi des facteurs contextuels tels que
les caractéristiques des éléves, de méme que les facteurs communautaires.
La réflexivité, a ce niveau, nécessite donc une contextualisation de
I’enseignement, locale et institutionnelle, de la part des enseignantes et
des enseignants. On s’attend ici qu’ils réfléchissent sur les choix pratiques
qu’ils font en enseignant. Comment ces choix, par exemple, sont-ils le
résultat d’influences ou de contraintes institutionnelles, sociales et
historiques ? Qu’y a-t-il d’implicite dans les pratiques pédagogiques de
méme que dans les normes de I’institution ? En somme, ce niveau de
réflexion va au-deld des questions d’efficacité associées a des fins
particuliéres ; il tend vers ’examen réfléchi de I’influence du contexte
sur I’apprentissage et I’enseignement et vers une étude de la valeur des
objectifs éducatifs en concurrence.

1.2.3. La réflexivite critique

Pour Van Manen (1977), le troisiéme niveau de réflexivité, soit la
réflexivité critique, considére une réflexivité délibérée dans la pratique
éducative. Ici la pratique réflexive implique la présence d’un systéme de
valeurs qui améne a une critique constante du pouvoir, de ’institution et
des formes répressives d’autorité. A ce niveau, le questionnement cherche
a combattre les distorsions répressives dans I’enseignement et dans
’apprentissage. L’explication d’un phénoméne ou d’une situation
éducative tient compte des aspects politiques ou éthiques. C’est le plus
haut niveau de réflexivité, I’idéal de la rationalité que poursuit la mise en
valeur des fins éducationnelles dans 1’autodétermination, dans la
communauté et dans les principes de base de justice, d’égalité et de
liberté. C’est a4 ce niveau de réflexivité qu’un enseignant ou une
enseignante peut devenir, selon ’expression de Giroux (1988), un
« intellectuel transformant », ¢’est-a-dire capable d’examiner les voies
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par lesquelles la scolarisation, de maniére générale, et sa pratique
pédagogique personnelle, plus spécifiquement, contribuent ou échouent
a promouvoir une société humaine et juste. On s’attend donc a ce niveau
de reflexivité que les enseignants soient en mesure de transcender
Pexpérience quotidienne, qu’ils puissent imaginer ce que devrait étre
I’enseignement sans se contenter de 1’accepter te/ gu il est et que ces
images ou ces projections puissent contribuer a fagonner leur pratique et
leur réflexion sur la pratique. Ainsi, pour Ruel (1994) : « 1a pédagogie
dans une perspective critique doit encourager les enseignantes et les
enseignants a questionner et a analyser leurs pratiques, et a considérer des
alternatives a I’intérieur d’un cadre politique et éthique » (p. 96). En
somme, la dimension critique de la réflexivité se centre sur les aspects
politiques, économiques et sociaux de I’enseignement et de 1’éducation
(Lawson, 1995).

La figure 1, ci-dessous, présente les éléments du cadre conceptuel de notre
étude.

Figure 1
Schéma du cadre conceptuel de I’étude

Pensée critique

Forme de la pensée critique Fond de 1a pensée critique
Basée sur des Sensible au Autocorrectrice Technique Pratique Critique
critéres contexte

2. La démarche méthodologique de ’étude

L’étude réalisée se situe dans le courant de recherche sur la pensée des
enseignantes et des enseignants (teacher thinking). Pour ce courant de
pensée pédagogique, les comportements observés en classe chez les
enseignantes et les enseignants sont largement influencés par ce qu’ils
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pensent. Leurs habiletés cognitives sont donc congues comme des
¢éléments explicatifs de leurs comportements car elles sont censees
influencer ces derniers. Dans cet « espace » de recherche pédagogique,
nous nous sommes particuliérement intéressé a la pensée critique déployée
par les éducateurs et les éducatrices en éducation physique lorsque ceux-
ci accomplissent leur tiche professionnelle d’enseignement pendant le
processus d’interaction. De fagon plus précise, notre attention s’est
focalisée sur les traits caractéristiques (manifestations observables) de la
pensée critique au regard de sa forme et de son contenu. La question
principale de 1’étude était la suivante : Quelles sont les manifestations de
la pensée critique dans les pratiques éducatives des enseignantes et des
enseignants d’EPS lors du processus d’interaction ?

Pour mieux comprendre et mieux décrire les manifestations de 1a pensée
critique de sorte a la cerner convenablement dans la pratique profes-
sionnelle, nous avons opté pour une approche méthodologique qualitative
d’étude de cas multiples (Yin, 1994). Six enseignantes et enseignants dont
trois de I’ordre d’enseignement primaire et trois du secondaire, tous
spécialistes en EPS, ont volontairement participé a I’étude. Chacune des
investigations auprés de chaque enseignant a €té considérée comme une
étude de cas. Pour avoir accés a la cognition des enseignantes et des
enseignants, nous avons adopté la stratégie suivante : 1) Avant chaque
enseignement, une courte rencontre avait lieu avec les participantes et les
participants en vue de recueillir le but de la séance et, si possible, les
informations relatives au fondement des principaux éducatifs prévus. 2)
Nous observions par la suite chaque enseignement. 3) Pour compléter
I’observation des actions et comportements des enseignantes et des
enseignants lors des processus d’enseignement-apprentissage, et par la
méme chercher i accroitre la validité interne des données, nous avons
réalisé une observation avec un support technique. Tous les enseignements
ont donc été enregistrés sur bande vidéo. 4) Immédiatement apres
I’enregistrement, nous avions une deuxi€éme courte rencontre avec
I’enseignante ou I’enseignant. Cette rencontre avait pour intention de
recueillir I’évaluation « a chaud » de I’enseignement par les enseignantes
et les enseignants et, si possible, les pistes d’actions futures. 5) Dans un
intervalle maximum de deux jours au plus, nous procédions a I’entrevue
semi-dirigée via la technique de rappel stimulé. De plus, les entrevues ont
été conduites a partir d’une grille composée d’items en lien avec les
caractéristiques et le contenu de la pensée critique. Les données verbales
produites par les participantes et les participants lors de cette étape étaient
enregistrées sur cassettes audio et retranscrites intégralement. 6) Elles
étaient ensuite soumises a chaque participant pour une révision (feed-
back) et, si nécessaire, des corrections ou des ajouts étaient apportés par
ces derniers.
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Le codage des verbatims ainsi obtenus s’est fait a partir d’un cadre de
référence basé sur les caractéristiques de la pensée critique selon Lipman
(pour la forme de Ia pensée) et les niveaux de réflexivité en enseignement
de Van Manen (pour le contenu de la pensée). Lanalyse du corpus obtenu
a €ié faite en deux étapes. La premiére étape a consisté 4 faire une analyse
de contenu des données obtenues sur chaque site (donc auprés de chaque
enseignante et de chaque enseignant) au regard de la forme et du contenu
de la pensée critique exercée. Ce fut ici une analyse verticale des données
de chaque cas. La deuxiéme étape d’analyse a été de I’ordre d’une analyse
transversale. Elle a consisté en une observation horizontale des manifes-
tations de la pensée critique déployée chez tous les enseignants et toutes
les enseignantes. C’est a la fin de cette étape que nous avons pu faire
ressortir les différentes expressions ou illustrations de la pensée critique
telle qu’elle se manifeste lors du processus d’enseignement-apprentissage
des enseignantes et enseignants d’EPS. Des éléments de théorisation de
la « pensée critique dans 1’agir professionnel » de ces éducateurs et
educatrices d’éducation physique ont aussi été identifiés. Les pages qui
suivent présentent ces différentes expressions de la pensée critique.

3. Présentation et analyse des résultats

3.1. Une pensée critique qui se présente de facon multiple

Au regard du fond et de la forme de la pensée critique déployée par les
enseignantes et enseignants d’EPS, il ressort de cette étude neuf maniéres
dont ce mode de pensée s’exprime dans la pratique éducative des
€éducateurs et éducatrices d’EPS. Ainsi, dans la pratique éducative en
éducation physique, la pensée critique ne s’exprime pas de fagon unique.
Ce constat est aussi valable pour sa forme (voir le tableau 1 et la figure
2) que pour son fond (voir le tableau 2 et la figure 3), de méme également
qu’en combinant la forme et le fond de la pensée critique.

Tableau 1

Apercu général de Ia forme de 1a pensée chez les enseignants
Participant Autocorrection Contexte Criteres

B1 26 % 50 % 24 %

B2 26 % 51% 23 %

B3 2% 59 % 19 %

Al 39 % 43 % 18 %

A2 29 % 61 % 10%

A3 39% 46 % 15 %
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Figure 2
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Tableau 2
Apercu général des niveaux de réflexivité chez les enseignants

Participant Réflexivité Réflexivité pratique | Réflexivité critique |
technigue |
Bl 48 % 36 % 16 % |
B2 50 % 9% 1% |

B3 371 % 41% 2%

Al 26 % 65 % 09 %
A2 47 % 46 % 07 % .
A3 60 % 28 % 12% \

En considérant 2 1a fois la forme et le fond de la pensée critique déployée
par ces enseignantes et ces enseignants, les neuf expressions de ce mode
de pensée qui émergent sont les suivantes :
« une pensée critique autocorrectrice, ayant une visée technique,

« une pensée critique autocorrectrice, ayant une visée anthropocentrique,
« une pensée critique autocorrectrice, ayant une visée sociale,

« une pensée critique sensible au contexte, ayant une visée technique,

» une pensée critique sensible au contexte, ayant une visée anthropocentrique,
- une pensée critique sensible au contexte, ayant une visée sociale,
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Figure 3
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» une pensée critique basée sur des critéres, ayant une visée technique,

» une pensée critique basée sur des critéres, ayant une visée anthropo-
centrique,

« une pensée critique basée sur des critéres, ayant une visée sociale.

3.2. Trois catégories possibles de la pensée critique

Ces neuf illustrations de la pensée critique peuvent étre classées en trois
catégories selon la visée de la pensée critique. En effet, selon les données
de I’étude, la pensée critique déployée par ces enseignantes et ces
enscignants peut étre de visée technocentrique, anthropoccntnque ou
sociocentrique. A P’intérieur de chacune de ces catégories, il y a trois sous-
catégories. Le tableau 3 ci-dessous présente cette classification.

Dans les paragraphes qui suivent, nous présentons les trois grandes
catégories des neuf expressions de la pensée critique dans I’agir
professionnel des enseignantes et enseignants d’EPS

3.2.1. La pensée critique technocentrique

Selon les données de la recherche, la pensée critique technocentrique est
une pensée critique qui s’exprime chez les enseignants non seulement par
la présence des trois caractéristiques lipmaniennes de la pensée critique,
a savoir « la présence de critéres », « I’autocorrection » et « la sensibilité
au contexte » (Lipman 1995/2006), mais aussi par le fait que cette pensée
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Tableau 3
Les catégories de la pensée critique dans I’agir professionnel
des enseignant-e-s

Catégorie 1: i Catégorie 2 : 1 Catégorie 3 :

La pensée critique i La pensée critique ! La pensée critique
technocentrique | anthropocentrique sociocentrique
Sous-catégorie 1 : | Sous-catégorie 1 : Sous-catégorie 1 : |

Une pensée critique basée | Une pensée critique basée | Une pensée critique basée |

sur des critéres et ayant sur des critéres et ayant une | sur des critéres et ayant

une visée technique | visée humaniste une visée sociale “‘|
Sous-catégorie 2 : | Sous-catégorie 2 : Sous-catégorie 2 : i

Une pensée critique i Une pensée critique Une pensée critique '

sensible au contexte et | sensible au contexte et sensible au contexte et

ayant une visée technique | ayant une visée humaniste | ayant une visée sociale :
Sous-catégorie 3 : | Sous-catégorie 3 : Sous-catégorie 3 : '

Une pensée critique Une pensée critigue Une pensée critique

autocorrectrice etayant | autocorrectrice et ayant une autocorrectrice et ayant

une visée technique | visée humaniste une visée sociale |

critique a une visée uniquement technique de I’enseignement. Elle est
déployée par ces enseignantes et ces enseignants dans le seul but d’effica-
cité de leur enseignement. Elle est donc une pensée critique instrumentale
et recherche la mise en ceuvre du meilleur agir professionnel afin de
solutionner un probléme pédagogique identifié. Enfin, elle ne se limite
qu’au micro-aspect de ’enseignement de I’'EPS (voir les annexes A p. 36-37
et B p. 38-39).

Dans son objectivation, cette pensée critique « technique », selon nos
données, peut avoir trois expressions selon la prédominance d’une des
trois caractéristiques lipmaniennes de la pensée critique. Ainsi, il est
possible d’avoir 1) une pensée critique technique autocorrectrice (ou avec
une prédominance de ’autocorrection), 2) une pensée critique technique
sensible au contexte (ou avec une prédominance de la sensibilité au
contexte) et 3) une pensée critique technique basée sur des critéres (ou
avec une prédominance de la présence de critéres). Ci-dessous quelques
extraits de transcriptions qui donnent des illustrations des variances de la
pensée critique a visée technique.

Caractére « (...) Oui, parfois ! Au cours des séances suivanies, je reviens sur une
« autocorrection »  notion parce que je m 'apercois qu elle n'a pas éié claive ou comprise par
les éléves (...). Souvent. ie me dis . Ca | ca n'a pas fonctionné, Est-ce que

changement dans ma planification initigle » (Bic2, p. 9)
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Caractére «(...) L’écart entre les enfants de 11 ans et ceux de 13 ans cst grand, mais
« sensible au les équipes vont étre faites & part égale. Cest wés important._On n'est pas
contexte » i i st la donner d

Caractére
« présence de qu’elle ne frappe pas la balle, mais qu'elle lg pousse ef qu ‘elle suive son
critéres » hallon. Car je veux qu’elle apprenne & monter et i dribbler avec le ballon

et que personne ne puisse lui enlever la balle sans qu’ellc ne fasse unc
faute technique. C’est aussi valable pour toute la classe » (Blel, p. 14)

Dans tous les trois extraits des transcriptions de Bl, ’objet de pensée est uniquement
dirigé vers la dimension technique de I’enscigncment et de PPapprentissage méme si BI
s’appuie sur des caractéristiques ditférentes de la pensée critique. Ainsi, dans le premier extrait
ol le caractére « autocorrection » est convoqué, le comportement adaptatif et régulateur de
I’enseignant Bl — le retour sur sa planification préétablic — est pour P'efficacité de 1'appren-
tissage de ses éléves. Dans le deuxiéme extrait, I'enseignant Bl souligne le fait qu’il soit
important de prendre appui sur I’essence de I’EPS — sensibilité au contexte — pour organiser les
équipes d’éléves. La classe d’EPS n’est pas, selon lui, un espace de formation sportive (« faire
des champions »), mais un espacc pédagogigue d’inclusion et d’apprentissage. Ce tacteur est
non contournable pour I'a propos de son acte pédagogique. Dans le toisiéme extrait des
verbatims utilisés ci-dessus, Bl convogue le caractére « présence de critéres » de la pensée
critique. Non seulement un critére est mis en place pour conduire I'apprentissage des €éléves,
mais il est de nature technique : la reproduction correcte d’une succession de comportements
moteurs en rapport avec la technique de dribble au basketball. Ici, I’enseignant B1 va se baser
sur la succession des habiletés motrices inbérentes au dribble pour intervenir auprés de ses
éléves.

Bref, la pensée de Bl contient les caractéristiques lipmaniennes d’une pensée de forme
critique, mais cette pensée critique est dirigée, dans ces extraits de transcription, vers la
dimension technique de enseignement et de Papprentissage. Dans ce cas présent, I’EPS et la
penséce critigue sont au service du développement des habiletés technigues des €léves.

3.2.2. La pensée critique anthropocentrique

Selon les données de I’étude, la pensée critique anthropocentrique est une
pensée critique qui, en plus de la présence des trois caractéristiques
lipmaniennes de la pensée critique, s’exprime chez les enseignants par
une préoccupation de la recherche du développement des €leves en tant
qu’étres humains pensants et agissants. Les pratiques pédagogiques des
éducateurs et éducatrices d’éducation physique prennent appui sur divers
éléments tels que : les principes théoriques de pédagogie, les expériences
et croyances professionnelles des éducateurs et éducatrices, I’essence et
les finalités de I’EPS, les facteurs contextuels du milieu d’enseignement
ou les caractéristiques cognitivo-affectives des ¢éléves. La compréhension
et la recherche du sens sont les finalités poursuivies par les enseignantes
et les enseignants lors du déploiement de cette catégorie de pensée
critique.

Les données de I’étude révélent que, dans la pensée critique
anthropocentrique, I’d-propos de chaque acte éducatif passe nécessairement
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par la compréhension des variables du contexte mais aussi par le respect
de I’individualité des apprenants. Les activités physiques et sportives
utilisées par les enseignantes et enseignants ne représentent pas des fins
en elles-mémes, mais plutdt des moyens de développement des €leves ou
de construction d’expériences enrichissantes pour ces derniers. Bref, la
pensée critique anthropocentrique s’exerce dans une pedagogle orientée
vers la liberté de 1’éléve, vers son développement en tant qu’étre humain,
de méme que vers sa croissance individuelle et sociale. Le relativisme et
la non-existence d’une norme externe aux éléves deviennent le cadre de
référence de 1’agir professionnel de ’enseignante et de I’enseignant.

Toutefois, comme la premiére catégorie de pensée critique, I’objectivation
de la pensée critique anthropocentrique peut s’exprimer de trois fagons
selon la prédominance d’une des trois caractéristiques lipmaniennes de
la pensée critique. Ainsi, les données de I’étude permettent de souligner
I’existence 1) d’une pensée critique anthropocentrique autocorrectice (ou
avec une prédominance de I’autocorrection), 2) d’une pensée critique

anthropocentrique sensible au contexte (ou avec une prédominance de la
sensibilité au contexte) et 3) d’une pensée critique anthropocentnque
basée sur des critéres (ou avec une prédominance de la présence de
critéres). Illustrons nos propos par quelques extraits de transcriptions de
I’étude.

Caractére
« autocotrection »

W Mais un cours d‘cducatlon physcque est un cours comme les
autres. Et w peux ajouter des choses a4 chaque fois pour améliorer ton
cours. Par exemple, 4 chaque année, je fais un plan de cours. Mais celui-ci
ne reste pas comme cela quand Jenseigne. i fi mi

m f11] CV . Je le retravaille a chaque
fois » (Alel, p. 6)

Caractére « Geneviéve, entre autres, est une de mes éléves qui est un petit peu
« sensible au perdue, qui ne fait Jamals correctement ce quon lui demande de faire.
contexte » i il sur e 3 ; 'cI J 1m étre surveillée. Elle

étre encouragée guand elle se sent sy Lee £ 114
et & sy o ol e & 50 bonboers (AleZ. 5.3)
Caractére « Dans le fond, c’est un dppul <les slmtcglcs d’évaluation) maxs c'est quon
« présence de [ I ;
critéres »

m’anime quand je mets en place une telle stratégie d'évaluation (auto-
evaluation) » (Ale3, p. 9)

Dans les trois extraits de transcriptions de I’enseignante Al, il y a la présence des trois
caractéres de la pensée critique chez elle. Toutefois, cette forme de pensée est centrée sur Jes
éléves, sur leur developpemem personnel. Ainsi, dans le premier extrait, par exemple, I’auto-
adaplauon exprimée par Al — introduction d’un nouveau support didactique visuel (« des
images a coller ») — est dans le but de permetire Papprentissage des éléves, donc leur
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développement en gymnastique. Chaque éléve choisira I'image de son choix en fonction de sa
convenance (son expérience antérieure, son objectif personnel, etc.). Dans le deuxiéme extrait,
la supervision « encadrée » faite par I'enseignante Al répond essentiellement a un besoin
affectif de Geneviéve, son éléve. L’enseignante adopte cette attitude pédagogique pour
respecter individualité de cette demiére. Ici, ¢’est la prise en compte du caractére « sensibilité
au contexte ». Enfin, le troisiéme extrait de transcription pointe vers le troisieme caractére de la
pensée critique. Cet extrait autorise & penser que ce critére n’est pas un critére normatif, ni
méme objectif. L’enseignante A1 souhaite voir ses éléves se prendre en charge de fagon indivi-
duclle en s’engageant, de leur micux, dans leur processus d’apprentissage. Le critére serait
donc « leur volonté ou leur détermination», « leur dépassement d’eux-mémes ». La stratégie
d’évaluation (auto-évaluation) mise en place répond a cette visée pour |’enseignante.

En somme, la pensée de Al contient les caractéristiques lipmaniennes d’une pensée de
forme critique, mais cette pensée critique est essentiellement dirigée vers la dimension huma-
niste de ’enseignement et de I’apprentissage, ¢’est-a-dire vers I’enrichissement de I’expérience
des éléves. L’EPS et la pensée critique sont, dans ce cas-ci, des moyens de développement de
I’expérience des éléves.

3.2.3. La pensee critique sociocentrique

Selon les données de 1’étude, la pensée critique sociocentrique est une
pensée critique qui, en plus de la présence des trois caractéristiques
lipmaniennes de la pensée critique, s’exprime chez les enseignants par
une centration sur des questions d’ordre éthique et politique de
I’enscignement et de ’apprentissage. Méme si cette catégorie de la pensée
critique apparait peu chez les enseignantes et les enseignants de I’étude,
les données relatives & sa présence suggérent qu’ils se préoccupent aussi
des questionnements reliés au droi, a la justice, a I’éthique et & I’équité
en EPS.

La pensée critique sociocentrique manifestée par les enseignantes et
enseignants de I’étude montre I’existence de deux caractéristiques de cette
catégorie de pensée critique dans 1’agir professionnel de ces éducateurs
et éducatrices. Primo, elle a une double préoccupation : sociale et éthique.
Au niveau de sa préoccupation sociale, la pensée critique sociocentrique
se soucie de la mise en place de dispositifs éducatifs favorisant I’usage
des comportements d’entraide, de coopération, d’intégration sociale et de
vie harmonieuse en groupe. Quant a la préoccupation éthique, elle veille
au respect des régles de la tiche éducative, au respect des pairs et au
respect du matériel didactique. Secundo, 1a portée de la pensée critique
sociocentrique est bidirectionnelle, étant soit dirigée vers et pour la classe
d’EPS (donc le micro-aspect de 1’enseignement), soit dirigée vers la
société en général (donc le macro-aspect de I’enseignement).

Lorsque la préoccupation de la pensée critique sociocentrique se limite
au micro-aspect de I’enseignement — cas de la plupart des éducateurs et
éducatrices physiques participant a notre étude — les valeurs éthiques et
sociales véhiculées ne sont pas considérées pour elles-mémes mais plut6t
comme des outils, comme des moyens au service de 1’enseignement et de
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’apprentissage. Toutefois, selon les données de I’étude, lorsque la
préoccupation de la pensée critique sociocentrique dépasse le cadre du
gymnase, les notions d’éthique et de socialisation dont font usage les
éducateurs et éducatrices deviennent des finalités, et non des moyens, du
processus d’enseignement-apprentissage.

Tout comme les deux premiéres catégories, lors de 1’objectivation de la
pensée critique sociocentrique, cette troisiéme categone de pensée
critique, selon nos données, peut avoir trois expressions selon la
prédominance d’une des trois caractéristiques llpmamennes de la pensée
critique. I1 est donc possible d’avoir 1) une pensée critique sociocentrique
autocorrectrice (ou avec une prédominance de I’autocorrection), 2) une
pensée critique sociocentrique sensible au contexte (ou avec une
predommance de la sensibilité au contexte) et 3) une pensée critique
sociocentrique basée sur des critéres (ou avec une predommance dela
présence de critéres). Ci-dessous quelqucs extraits de transcrlptlons qu1
donnent des illustrations des variances de la pensée critique a visée
sociocentrique.

Caractere « Et d’ailleurs quand je dis qui veut étre chet, tout le monde voudrait
« autocorrection »  |'étre, Mais il faut donner la chance & tout le monde d’étre chef. Avant, on
avait une période fixe pendant laguelle on était chef, mais mainfenant | ai

changé lg consigne et 4 chaque cowrs on g de nouvequx chels » (A2e2,
p.3)
Caractére « C’est-a-dive que moi je fais toujowrs fille/gargon. C’est un principe que
« sensible au Jjai établi en début d’année. Si, dans un premier temps tu choisis une fille,
contexte » ton deuxiéme choix doit étre un gargon, puis le troisiéme une fille, ainsi de

suite. (...) 1l faut gque ce soit toujours mixte, alterné fille/gar¢on. Et aussi

su évitc les gucrres entre les Eléves. Wmm

Caractere
« présence de
critéres »

et c’est ce que je veux faire dans les cours d’éducation physique que
J’enseigne » (A2e2, p. 12)

Dans ces trois extraits des transcriptions de !’enseignant A2, en plus de la présence des
trois caractéristiques de la pensée critique selon Lipman (1995/2006), les préoccupations de A2
sont dirigées vers les dimensions socio-éthiques de I'enseignement et de I'apprentissage. Ainsi,
dans le premier extrait, ’enseignant A2 choisit délibérément de faire une rupture avec sa
premiére routine pédagogique établie afin d’oftrir une classe d’EPS plus équitable a tous ses
éléves, c’est-a~dire une classe o chaque éléve aurait les mémes chances d’agir et d’assumer les
mémes responsabilités que son pair. Dans le deuxiéme exirait des verbatims utilisés ci-dessus,
la poursuite de I’existence de la mixité dans les équipes en EPS est importante. Ce regard, de
nature socioéthique, est essentiel 3 I’apprentissage du respect du sexe opposé et du vivre
ensemble de fagon harmonieuse et pacifique. Le milieu de son intervention (école) et I’dge des
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apprenants (personnes d’ages scolaires) sont des facteurs clés qui imposent cette pensée a A2.
Dans le troisiéme extrait, A2 pose un regard au-dela de la classe J’EPS pour déboucher sur des
considérations sociétales : la formation citoyenne. Dans cet extrait, former un individu qui soit
non seulement conscient des régles de société, mais aussi qui les respecte est la finalité de son
acte pédagogique. La classe Q’EPS est, pour I’enseignant A2, un microcosme ¢’est-a-dire un
tremplin pour la formation des individus appelés a vivre en société.

En somme, au-deld de la présence des trois caractéristiques lipmaniennes de la pensée
critique dans la pratique pédagogique de A2, celle~ci est essentiellement dirigée ici vers des
considérations de formation d’individus-citoyens d’une société. La dimension politico-éthique
de Penseignement et de 1’apprentissage préoccupe 1’enseignant A2. L’EPS et la pensée critique
sont vues ici comme des moyens de construction d'un citoyen responsable, un acteur social.

4. Discussion et conclusion

Au regard des données relatives a la pensée critique exercée par ces
enseignantes et enseignants d’EPS, tout en considérant la forme et le fond
de cette forme de pensée, 1’étude met en relief le fait que la pensée critique
s’exprime de fagon multiple (sous neuf formes) dans I’agir professionnel
de ces éducateurs et éducatrices d’éducation physique. Ce qui nous amene
4 souligner I’impossibilité d’opter pour une perspective binaire de la
pensée critique quant 3 sa présence ou son absence dans I’agir profes-
sionnel des enseignantes et des enseignants d’EPS. Les neuf expressions
de la pensée critique qui émergent de la pratique éducative de ces derniers
peuvent étre catégorisées en trois groupes en fonction de la centration de
la pensée : une pensée critique technocentrique, une pensée critique
anthropocentrique et une pensée critique sociocentrique. A 'intérieur de
chacune des trois catégories, il existe trois sous-catégories de la pensee
critique selon qu’elle s’appuie prioritairement sur ’'une ou I’autre des
caractéristiques lipmaniennes de la pensée critique lors de son
objectivation. En fait, selon Kpazai, Daniel et Attiklemé (2011), ces
caractéristiques lipmaniennes définissent la robustesse de la pensée
critique déployée par les enseignantes et les enseignants d’EPS.

Les données relatives a la pensée critique technocentrique des ensei-
gnantes et des enseignants décrivent I’existence d’une pensée de forme
critique mais qui délibére sur des questions de développement des
habiletés motrices des éléves et fait appel & une épistémologie behavioriste
de ’apprentissage (Daniel, 2005 ; Lawson, 1993, 1995 ; Tinning, 1991,
1995). Pour plusieurs chercheurs en pédagogie de I’EPS, la pédagogie
qui y est utilisée ne concerne que le savoir et le savoir-faire (voir entre
autres Crum, 1995 ; Daniel, 2005 ; Kirk, 1986). Les enseignantes et les
enseignants proches de cette catégorie de pensée peuvent étre considérés
comme des techniciennes et des techniciens de I’enseignement (donc des
spécialistes d’une discipline scolaire, des didacticiens) dont le seul mandat
est de transmettre la culture disciplinaire et/ou scolaire sans en questionner
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les fondements dans une visée d’amélioration. La pedagogie utilisée
s’inspire de 1’épistémologie positiviste et reléve d’une pédagogie de la
performance (Kirk, 1986 ; Tinning, 1991, 1995). La pensée critique, dans
cette perspective, se présente en réalité comme une technique dont le but
est de contréler I’environnement selon des standards prédéfinis. La pensée
critique technocentrique est une pensée critique instrumentale (Kahlke &
White, 2013 ; Kpazai, 2005).

La pensée critique anthropocentrique est une pensée de forme critique
mais qui est préoccupée par la recherche de I’enrichissement de
I’expérience des éléves. De fagon spécifique, elle va s’investir dans une
démarche d’herméneutique du contexte afin de pouvoir offrir a 1’éléve de
meilleures conditions de développement de son étre. Centrée sur le bien-
étre et I’épanouissement de 1’éléve, elle s’ancre dans une visée plus
humaniste de ’apprentissage. Pour les enseignantes et les enseignants
faisant montre d’une pensée critique anthropocentrique, I’a-propos de
chaque acte éducatif passe par la compréhension des variables du contexte
mais aussi par le respect de I’individualité des apprenants. L’enseignement
n’est pas vu comme un processus linéaire ou une transmission simpliste
de connaissances, mais comme un phénoméne complexe ou chaque
groupe-classe et chaque période d’enseignement ont des réalités uniques
a chaque instant. La classe d’EPS est vue comme un espace de
développement des éléves (Daniel, 2005). Il n’y a donc pas ici un contenu
formel a faire découvrir et/ou a faire acquérir aux éléves, mais la finalité
de I’acte d’intervention est la recherche d’une expérience enrichissante
pour les éléves. Les enseignantes et les enseignants ne sont préoccupés
ni par P’efficacité de leur enseignement, ni par la conservation d’une
culture disciplinaire mais par I’expérience souhaitée par chaque apprenant
et par chaque apprenante. La pédagogie utilisée est celle de la liberté des
éleves.

La pensée critique sociocentrique se présente comme une pensée de forme
critique et centrée sur les questions d’ordre socioéthique de I’ensei-
gnement et de 1’apprentissage. Selon les données recueillies, les
enseignantes et les enseignants qui font usage de ce type de pensée
critique veulent réduire les inégalités et injustices sociales et développer
’autonomie et la responsabilité chez les éléves. Les pratiques éducatives
de ces enseignantes et enseignants s’inscrivent dans le courant de la
pedagogie crlthue (Fernandez-Balboa, 1995 ; Kpazai, 1995). La classe
d’EPS et la pensée critique sont con51derecs comme des moyens de
préparation des citoyennes et des citoyens du monde. L’enseignant et
I’enseignante se considérent ici comme des acteurs sociaux, des
éducateurs engagés dans la (re)construction d’une société humaine et juste
(Giroux, 1988 ; Kirk, 1986 ; Tinning, 1995).
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A la lumiére des données de cette étude naturaliste (Lincoln et Guba,
1985) qui améne & découvrir les différentes expressions possibles de la
pensée critique dans I’action éducative de I’enseignant et de 1’enseignante
d’EPS, et des caractéristiques des trois catégories de la pensée critique,
nous suggérons que le développement de la pensée critique en formation
initiale de ces éducateurs et éducatrices d’éducation physique suive le
cheminement suivant : d’une formation de la pensée critique techno-
centrique, dans un premier temps, 4 une formation de la pensée critique
sociocentrique en passant par une formation de la pensée critique
anthropocentrique des futurs enseignants. Suivre ce cheminement, c’est
vouloir faire changer de statut le futur enseignant, en passant du stade de
didacticien, spécialiste d’une discipline scolaire, a celui d’éducateur acteur
social.
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