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Durant ces deux dernières décennies, la recherche en éducation s’est concentrée 
principalement sur cinq objets : 1) la recherche pédagogique, 2) la recherche sur 
les pratiques, 3) la recherche en didactique, 4) la recherche sur les fondements et 
finalement 5) la recherche disciplinaire (Chené, Dolbec, Gaudet, Gauthier, 
Martineau, Lenoir et Charland, 1999). Or, ces objets d’étude sont traversés par 
plusieurs enjeux cruciaux dont les chercheurs en éducation ont dû débattre. La 
connaissance se construit-elle à partir des savoirs pratiques ou des savoirs scien-
tifiques ? Quelles sont les méthodologies quantitatives ou qualitatives appropriées 
selon les types de savoirs ? Quels sont les critères de rigueur et/ou de pertinence 
qui doivent encadrer le processus de validation des résultats de recherche ? Ici et 
là, des réponses ont émergé sur fond de positivisme scientifique toujours reven-
diqué (Feuer, Towne et Shavelson, 2002) : appel à la nécessité de la pluralité des 
sources de la connaissance, valorisation de la recherche appliquée sur le terrain 

1. Nous tenons à remercier chaleureusement les professeurs Richard Déry des HEC Montréal 
et Rolland Viau de l’Université de Sherbrooke, les membres du Centre d’études et de recherche 
en enseignement supérieur (CÉRES) de l’Université de Sherbrooke ainsi que les trois évaluateurs 
anonymes pour leurs commentaires inestimables. 
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des acteurs par et avec les acteurs ; effort de communication écrite et orale des 
résultats par et auprès des praticiens, le chercheur adoptant une position modeste 
dans ce dialogue critique ; souci de rattraper le retard historique en matière de 
financement (Anadón, 2001 ; Anderson et Herr, 1999 ; Astolfi, 1993 ; Barbier, 1985 ; 
Cochran-Smith et Lythe, 1990 ; Conseil supérieur de l’éducation, 2006 ; Donnay 
et Bru, 2002 ; Hadji et Baillé, 1998 ; Huberman, 1992, 1999 ; Paquay, Crahay et De 
Ketele, 2006 ; Peterson, 1998 ; Van der Maren, 1999). Aujourd’hui, l’éducation, 
comme discipline de recherche, représente un espace intellectuel qui s’est restruc-
turé à la suite d’une crise importante de légitimité.

Au niveau de l’enseignement supérieur, les recherches font face à des défis qui 
s’apparentent à ceux mentionnés au dernier paragraphe et à d’autres qui leur sont 
spécifiques. Tout d’abord, Tight (2004a) a identifié huit domaines qui préoccupaient 
les chercheurs en 2000 : l’enseignement-apprentissage ; le design des cours ; l’expé-
rience de l’étudiant ; la qualité de l’enseignement supérieur ; les politiques éduca-
tives ; le management des institutions ; le travail des professeurs ; la connaissance. 
Ajoutons que ces objets de recherche se sont développés au fur et à mesure de 
l’accroissement des systèmes d’enseignement supérieur, après la Deuxième Guerre 
mondiale. Pris dans son ensemble, ce corpus de recherche se caractérise par les 
enjeux suivants. L’enseignement supérieur est-il un champ ou une discipline ? À 
qui s’adressent les travaux : aux autres chercheurs, aux praticiens, aux politiciens ? 
Quelles méthodologies de recherche et quels critères de validité doivent être mis 
de l’avant ? Comment diffuser les résultats de recherche dans un espace intellectuel 
parsemé de plusieurs petites communautés interdisciplinaires ? Quelques réponses 
semblent vouloir émerger des conversations scientifiques : considérer la recherche 
produite dans l’enseignement supérieur comme faisant partie d’un champ et non 
d’une discipline ; relever le niveau théorique des travaux ; valoriser le modèle du 
praticien-chercheur dans un contexte de pluralisme des méthodologies ; considérer 
l’impact des travaux sur la formation des étudiants gradués ; influencer les orga-
nismes subventionnaires pour qu’ils prennent en compte ce champ lors de la dis-
tribution des fonds de recherche (Altbach, 2002; Bensimon, Polkinghorne, Bauman 
et Vallejo, 2004 ; Birnbaum, 2000 ; Keller, 1985, 1998 ; Kezar, 2000 ; Kezar et Eckel, 
2000 ; Kezar et Talburt, 2004 ; Terenzini, 1996 ; Tight, 2004a, 2004b ; Volkwein, 
Carbone et Volkwein, 1988). Ainsi les questionnements de la recherche en ensei-
gnement supérieur, qui concernent les sources, les formes de production et de 
diffusion des connaissances, chevauchent en grande partie ceux qui émergent de 
la recherche en éducation. Malgré l’utilisation d’une méthodologie principalement 
quantitative (Hutchinson et Lovell, 2004 ; Milam, 1991), un mouvement de fond 
tente de réorienter les travaux dans le sens des problèmes vécus par les politiciens 
et les praticiens, histoire d’atteindre l’objectif d’une meilleure pertinence sociale. 
Aujourd’hui, comme champ de recherche, l’enseignement supérieur représente un 
espace intellectuel empiriquement fondé dans les institutions, mais qui cherche 
toujours un cadrage théorique pour assurer sa légitimité externe.
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Dans son analyse du champ de l’enseignement supérieur, Altbach (2002) 
indique que les domaines de l’enseignement-apprentissage et de l’évaluation 
devraient prendre le haut du pavé, sans toutefois que l’on renonce aux recherches 
plus courantes sur le design des cours et les politiques éducatives. Cet appel trouve 
un écho favorable dans les travaux d’Alava et Langevin (2001), d’Angelo et Cross 
(1988) et de Geslain et Lapostolle (2005), qui mettent au jour les contributions de 
la recherche pédagogique de l’enseignement supérieur. Or, s’il y a bel et bien une 
recherche pédagogique en enseignement supérieur, Yorke (2000), de son côté, tente 
d’analyser le statut de cette recherche. Il en ressort qu’il existe une certaine accu-
mulation des connaissances, que les recherches visent autant le court terme (côté 
pratique) que le long terme (côté théorique), qu’elles sont dispersées dans les 
champs disciplinaires et que les infrastructures de financement demeurent à l’état 
embryonnaire dans la plupart des pays. Dans son panorama des recherches sur les 
innovations pédagogiques en enseignement supérieur durant la période 1985-2000, 
Béchard (2001) constate aussi que la très grande majorité des recherches pédago-
giques est produite par les praticiens dans leur propre discipline, avec des métho-
dologies descriptives mais sans réel cadre de référence, et diffusée dans des revues 
aux frontières de l’éducation et de leur discipline ou de leur champ. Ainsi, on peut 
avancer sans craindre de se tromper que la recherche pédagogique est pertinente 
pour la définition des curricula, pour les contenus et l’organisation des enseigne-
ments et pour les politiques de l’institution, car les producteurs de cette connais-
sance sont eux-mêmes des chercheurs engagés dans leur milieu, avec des métho-
dologies issues de leurs disciplines (Stierer et Antoniou, 2004). La recherche 
pédagogique se reconnaît donc dans la recherche en éducation par le souci de 
pertinence auprès des professeurs, et dans la recherche en enseignement supérieur, 
par son caractère éclaté dans de nombreuses et petites communautés interdisci-
plinaires. Aujourd’hui, la pédagogie de l’enseignement supérieur comme domaine 
de recherche est un espace intellectuel en émergence, dynamique certes, mais 
dispersé dans toutes les disciplines. 

Devant un tel morcellement d’objets, de contextes, de méthodologies, de lieux 
de diffusion et l’absence assez généralisée d’infrastructures consacrées au finance-
ment, comment s’y retrouver ? En 1995, Barr et Tagg ont proposé un premier cadre 
de référence qui permet à tous les praticiens-chercheurs du domaine d’entrevoir 
la direction que les recherches tentent d’emprunter. En effet, dans leur article 
désormais célèbre, Barr et Tagg (1995) décrivent le changement pédagogique en 
train de se déployer au 1er cycle de l’enseignement supérieur. Ainsi, on passerait 
du paradigme de l’enseignement au paradigme de l’apprentissage. Les dimensions 
de comparaison de ces deux visions éducatives sont : les missions et buts de l’ins-
titution ; les critères de succès ; les structures de l’enseignement-apprentissage, les 
théories de l’apprentissage en jeu ; les mesures de la productivité et du financement 
du système de l’enseignement supérieur et enfin, la nature des rôles des principaux 
acteurs. Cette invitation au voyage de l’enseignement vers l’apprentissage s’est 
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avérée significative pour nombre de praticiens ou chercheurs qui ont trouvé dans 
ce texte un sens à leur action éducative (Fear, Doberneck, Robinson, Fear, Barr, 
Van Den Berg, Smith et Petrulis, 2003). 

Plusieurs critiques peuvent être soulevées sur l’utilité de ce concept pour la 
recherche pédagogique de l’enseignement supérieur. Tout d’abord, le concept de 
paradigme emprunte deux sens : le premier est rattaché à la définition normative 
de Kuhn (1970) et le second fait référence à une matrice disciplinaire (Kuhn, 1970). 
Barr et Tagg (1995) s’appuient sur le sens normatif du concept de paradigme, ce 
qui le rend certes apte à orienter l’action pédagogique, mais non pas la recherche. 
De plus, ce paradigme sous-tend quatre postulats qui demandent examen : la 
linéarité du changement, l’unicité du changement, la cohérence du changement 
et la résolution d’un problème fermé. En effet, le changement semble passer glo-
balement de l’enseignement à l’apprentissage, ce qui signifie que la première option 
est une mauvaise posture épistémologique, tandis que la seconde est affublée de 
toutes les qualités. Avec, pour conséquence, qu’il ne peut y avoir de cohabitation 
avec d’autres paradigmes ; pourtant les travaux de Mezirow (1996) sur l’appren-
tissage adulte vont dans le sens inverse. Ensuite, nous serions portés à croire que 
chaque paradigme est nécessairement en parfaite cohérence avec tous les indica-
teurs utilisés pour la définition des dimensions, ce qui donne l’impression d’un 
alignement harmonieux et non conflictuel. Finalement, il n’est pas vain de rappeler 
que le concept de paradigme a été construit pour analyser l’histoire des sciences 
pures et dures, où les problèmes à résoudre sont fermés, contrairement à ceux des 
sciences humaines et sociales. Les longs cycles de la science dite normale, suivis de 
périodes de crises, contribuent peu à la compréhension des domaines où se côtoient 
plusieurs écoles de pensée traitant de problématiques ouvertes et non résolues.

Dans le cadre de cet article, nous souhaitons doter les chercheurs du domaine 
de la pédagogie de l’enseignement supérieur d’une nouvelle approche interdisci-
plinaire, pour dépasser les limites du concept de paradigme. À notre avis, le concept 
de programme de recherche, issu de l’histoire des sciences et enrichi des regards de 
la philosophie et de la sociologie des sciences, permettra de jeter un regard frais 
sur l’ensemble des travaux. Afin de se retrouver dans cet espace intellectuel dyna-
mique mais éclaté qu’est la recherche pédagogique de l’enseignement supérieur, 
la mise au jour d’une carte épistémologique s’avérera un outil essentiel pour 
l’analyse du ou des programmes de recherche pédagogique de l’enseignement 
supérieur.

Dans la tradition française, l’épistémologie est le domaine qui s’intéresse à la genèse 
de la connaissance et à son évolution (Gagnon et Hébert, 2000). Par contre, la 
tradition anglo-saxonne considère plutôt l’épistémologie comme l’équivalent de 
la philosophie des sciences. Dans le contexte de notre recherche, c’est à cette der-
nière tradition que nous nous référons. Cette perspective théorique interroge la 
rationalité des connaissances issues de la science à partir des principes suivants : 
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1) la rigueur de la démarche ; 2) l’objectivité et l’universalité ; 3) le progrès et le 
cumul du savoir ; et finalement 4) la réfutation et la vérification. Ces quatre prin-
cipes alimentent le cœur des représentations cognitives des chercheurs. Deux autres 
perspectives, celles-là issues de l’histoire et de la sociologie des sciences, mettent 
plutôt de l’avant que la connaissance, loin d’être totalement objective, est aussi le 
fruit des interactions sociales entre acteurs qui font partie de communautés scien-
tifiques culturellement marquées (Dortier, 2000, 2004). Tentons de dégager une 
série de propositions de recherche à partir de ces trois perspectives théoriques.

En 1973, Cole et Cole ont été parmi les premiers à avancer l’idée d’une strati-
fication sociale de la science, indiquant par cette hypothèse que les contributions 
des chercheurs d’une discipline, d’un champ ou d’un domaine de recherche, n’ont 
pas toutes le même statut social. À partir d’une analyse des comportements cita-
tionnels identifiés dans le répertoire du Science Citation Index, Garfield (1998) a 
montré que la très grande majorité des contributions n’était citée qu’une seule fois 
et qu’un tout petit nombre d’auteurs recueillaient l’assentiment des membres des 
communautés scientifiques étudiées. Or, l’identification d’un cœur référentiel dans 
un espace intellectuel est un indice marquant du poids inégal des interactions, ce 
qui crée une élite citationnelle. Ainsi, pour comprendre l’essentiel d’une commu-
nauté, il suffirait d’étudier les auteurs les plus cités dans tels lieux de diffusion de 
la connaissance scientifique. À partir des résultats de Yorke (2000), qui indiquent 
que le domaine de la recherche pédagogique de l’enseignement supérieur présente 
une certaine accumulation des connaissances, nous formulons notre première 
proposition de recherche. 

La question qui se pose à ce stade de notre argumentation théorique est la suivante : 
Est-ce que le cœur référentiel d’un espace intellectuel s’appuie sur plus d’un projet de 
connaissance ? C’est à Piaget (1970) que revient l’idée d’une épistémologie des 
sciences humaines. Face au pouvoir d’attraction grandissant des sciences de la 
nature, et du besoin d’autonomisation des sciences de l’homme comme moyen 
moderne d’appréhender le réel des individus et des sociétés, Piaget (1970) a pro-
posé d’organiser les connaissances en quatre catégories : les sciences historiques, 
les sciences juridiques, les sciences nomothétiques et les disciplines philosophiques. 
Les sciences historiques dégagent les logiques d’action des acteurs ; les sciences 
juridiques recherchent les normes pour mieux agir ; les sciences nomothétiques 
construisent des lois, et finalement, les disciplines philosophiques mettent au jour 
les valeurs des individus dans leur société. Ces quatre catégories sont autant de 
projets de connaissance que l’on peut retrouver dans les recherches pédagogiques 
de l’enseignement supérieur. Yorke (2000) semblait déjà dire que les dimensions 
pratique et théorique étaient présentes dans le domaine. Ce raisonnement invite 
à construire la deuxième proposition de recherche. 
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Peut-on anticiper pour autant que les contributions de ce cœur référentiel parta-
gent les mêmes orientations théoriques ? Kuhn (1970), avec son concept de para-
digme, semble nous répondre par l’affirmative. De notre côté, nous partageons 
plutôt le point de vue de Lakatos (1974) sur les programmes de recherche. En effet, 
cet historien des sciences avance la thèse qu’un programme de recherche est 
constitué d’un noyau dur (hypothèses centrales qui ne sont jamais remises en 
question) et d’une ceinture protectrice qui lui assure une pérennité relative. 
Cependant, comme les programmes de recherche rivalisent entre eux au fil des 
années et des décennies, les chercheurs associés à l’un ou à l’autre des programmes 
tentent de faire la preuve de l’heuristique négative (construire dans le sens de la 
grande intuition du programme de recherche) et de l’heuristique positive 
(construire dans le sens de nouvelles hypothèses auxiliaires qui permettraient de 
peaufiner le raisonnement du noyau dur). Nous associerons donc le cœur réfé-
rentiel d’un espace intellectuel au noyau dur comme le décrit Lakatos (1974).

Dans le cadre de ses travaux de synthèse sur les sciences humaines et sociales, 
Berthelot (2001) a utilisé avec succès le concept de programme de recherche. Selon 
cet auteur, la compétition entre les programmes de recherche est beaucoup moins forte 
qu’en sciences pures et dures. En plus de ce caractère faiblement compétitif, l’unicité 
des programmes de recherche ne semble pas être un trait distinctif. Ce constat est à 
rapprocher des travaux de synthèse de Valade (1996), qui, dans son Introduction aux 
sciences sociales, met au jour trois grands débats qui émergent de l’ensemble de ces 
sciences. Premier débat : Les croyances et les actions des acteurs sociaux sont-elles 
rationnelles ou irrationnelles? Second débat: La connaissance du social est-elle objective 
ou subjective? Troisième débat : Le rapport individu-société s’appréhende-t-il par l’in-
dividualisme ou le holisme méthodologique? Comme la recherche pédagogique de 
l’enseignement supérieur se réfère aux sciences sociales, à l’instar des grands débats 
de ces sciences, il est raisonnable de penser en termes de multiplicité des programmes. 
Cette argumentation ouvre la voie à la troisième proposition.

Finalement, la sociologie des sciences et des techniques nous invite à prendre en 
compte le contexte social de la construction et de la diffusion des connaissances 
scientifiques (Dubois, 1999, 2001). En effet, la science est une activité sociale 
comme les autres, et l’analyse des interactions entre ses membres met au jour le 
caractère construit du fait social scientifique. Latour et Woolgar (1979) illustrent 
bien cette tradition par leur analyse pénétrante, sur une période de deux ans, de 
la vie quotidienne d’un laboratoire de recherche en Californie. Il est raisonnable 
de penser que les chercheurs qui gravitent autour d’une communauté scientifique 
en pédagogie de l’enseignement supérieur se reconnaissent de près ou de loin dans 
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les colloques, fréquentent certains centres de recherche plutôt que d’autres, lisent 
les productions scientifiques de l’un ou de l’autre dans le but de participer à l’ar-
bitrage des nouveaux énoncés et à la construction sociologique des faits diffusés 
dans des revues scientifiques (Latour, 1987). Il en découle notre dernière propo-
sition de recherche.

Afin d’être en mesure de vérifier la validité de nos propositions, nous avons fait des 
choix méthodologiques qu’il importe ici de rendre visibles. Comme notre objet est 
le domaine de la recherche pédagogique de l’enseignement supérieur, nous avons 
identifié trois communautés scientifiques qui ont en commun le désir de diffuser 
par écrit leurs pratiques réflexives, leurs recherches et leurs réflexions sur la pédagogie 
de l’enseignement supérieur. Les critères de sélection ont été les suivants : politiques 
d’édition similaires, période couverte semblable, et représentativité de plusieurs pays. 
Après examen de quelques revues potentielles, nous avons retenu: Res Academica 
(RES) pour les pays francophones, Studies in Higher Education (SHE) pour les pays 
du Commonwealth et Innovative Higher Education (IHE) pour les États-Unis. En 
effet, la sociologie des sciences et des techniques nous apprend que les idées sont 
portées par des personnes insérées dans leur contexte : si l’on veut connaître les idées 
fortes d’un domaine, l’identification des références bibliographiques les plus citées 
dans tel contexte de diffusion semble être une bonne indication de la crédibilité des 
idées et des porteurs de ces idées dans ce contexte. Nous avons donc mis sur pied 
une base de données de références bibliographiques issues de nos trois revues scien-
tifiques qui s’intéressent à la pédagogie générale de l’enseignement supérieur. Le 
tableau 1 présente les caractéristiques de la base de données que nous avons construite 
avec l’aide du logiciel Excel. Les périodes couvertes débutent au premier numéro de 
chaque revue pour se terminer, inclusivement, en 2003. Fait important à noter, 
comme le contexte est crucial, le fait de démarrer l’analyse des contributions à partir 
du premier volume de chacune des revues est plus important que de bénéficier de 
la même période de temps pour les trois revues scientifiques.
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Ainsi, au total, nous avons numérisé 23 715 références bibliographiques, issues 
de 1335 articles parus dans les trois revues durant la période à l’étude. Mentionnons 
que le nombre de références citées une seule fois totalise 20 959 références. Nous 
avons pu ainsi mettre au jour les références les plus citées par revue, pour un total 
de 63 titres, ce qui constitue le cœur référentiel du domaine de la pédagogie de 
l’enseignement supérieur pour les trois revues. La figure 1 révèle la répartition des 
titres selon les revues. Le nombre de titres par revue est déterminé par l’analyse 
des seuils de distribution. Nous sommes près d’un seuil quand l’ajout d’un titre 
fait entrer un nombre important de contributions au point de brouiller les propos 
des références précédentes.

Chaque contribution a fait l’objet de plusieurs opérations cognitives : lecture 
attentive de tout le document, accompagnée d’une prise de notes personnelles ; 
construction d’une fiche de lecture standard qui comprend la référence complète, 
la question centrale de la contribution, la méthodologie utilisée, les principaux 
résultats, les concepts clés et le classement de la contribution selon les projets de 
connaissance. 

Dans cette section, nous nous attardons aux programmes de recherche pédago-
gique de l’enseignement supérieur et à l’influence des contextes de publication sur 
lesdits programmes. Cependant, jetons tout d’abord un regard sur l’identification 
du cœur référentiel de ce domaine de recherche et sur sa structuration sous forme 
de projets de connaissance.

Les tableaux 2, 3 et 4 présentent les références les plus citées dans le cadre des trois 
revues à l’étude. Tout d’abord, nous présentons, au tableau 2, les 24 titres cités plus 
de quatre fois dans la revue Res Academica pour la période s’échelonnant de 1980 
à 2003. Quant à la revue Studies in Higher Education, nous avons comptabilisé 18 
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références citées plus de 13 fois pour la constitution de son cœur référentiel, et ce, 
pour la période de 1976-2003. La revue Innovative Higher Education contient, dans 
son noyau dur référentiel, 21 contributions citées plus de six fois. La période étu-
diée s’étend de 1976 à 2003. Maintenant, que pouvons-nous dire à propos de ces 
63 contributions les plus citées (dont 57 sont distinctes) ?
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Le cœur référentiel de Res Academica comprend 16 livres, un chapitre de livre, 
trois articles, un dictionnaire, une thèse, un éditorial et un rapport de recherche, 
en provenance des États-Unis, de la Belgique, du Canada, de la France, de la Suisse 
ou de la Grande-Bretagne. Du côté de Studies in Higher Education, nous identifions 
12 livres, deux articles et quatre rapports de recherche provenant de l’Angleterre, 
des États-Unis, de la Suède ou de l’Australie. Finalement, les contributions de la 
revue Innovative Higher Education se retrouvent dans 20 livres et un rapport de 
recherche provenant toutes des États-Unis, sauf celle du brésilien Freire. Posons-
nous maintenant la question des projets de connaissance qui caractérisent le cœur 
référentiel rattaché à chacune des revues à l’étude.

L’examen attentif de ces contributions permet d’évaluer à quel(s) projet(s) de 
connaissance elles font référence. Il importe de signaler qu’une même contribution 
peut se rattacher à plus d’un projet de connaissance. Par exemple, Tardif (1992) 
se réfère autant à un projet de connaissance nomothétique (l’apport de la psycho-
logie cognitive), à un projet de connaissance praxéologique (comment implanter 
l’enseignement stratégique ?) qu’à un projet historique (explicitation de pratiques 
pédagogiques inspirées de l’enseignement stratégique). Le tableau 5 permet de 
distinguer les allégeances aux différents projets de connaissance selon les trois 
revues à l’étude.
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Quatre éléments ressortent de cet exercice. Tout d’abord, la recherche pédago-
gique de l’enseignement supérieur est nettement focalisée sur le projet nomothé-
tique, ce qui signifie un vif désir d’explication et de compréhension de la chose 
pédagogique. Toutefois, ce projet nomothétique est supporté par un projet praxéo-
logique important. En effet, un effort substantiel est consenti pour équiper prin-
cipalement les praticiens de principes pédagogiques susceptibles de guider leurs 
actions. Quant au projet philosophique, il est peu présent et se démarque à peine 
du projet historique. Spécifions que ce dernier sert plus souvent qu’autrement de 
caution aux autres projets de connaissance en mal d’exemples qu’à une réelle mise 
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à plat de pratiques pédagogiques réflexives. Finalement, la prérogative du projet 
nomothétique en lien avec un projet praxéologique substantiel semble se refléter 
dans les trois communautés scientifiques. Par contre, le projet philosophique 
semble détenir une plus grande place dans la communauté de Res Academica.
Mentionnons que la simple identification des projets de connaissance à l’intérieur 
de chaque contribution ne doit pas être comprise comme un jugement sur la valeur 
intrinsèque de chacun de ces projets. À partir du noyau dur référentiel et de son 
allégeance aux différents projets de connaissance, comment tout cela se transpose-
t-il dans un programme de recherche ?

L’analyse de contenu des 63 références bibliographiques a permis d’identifier une 
matrice des connaissances de la recherche pédagogique de l’enseignement supé-
rieur. Cette matrice décline les thèmes développer, apprendre et changer à partir de 
projets historique, praxéologique, nomothétique et philosophique spécifiques.
Le tableau 6 présente les résultats de cette carte épistémologique, tandis que le 
tableau 7 dresse un portrait d’ensemble de ces trois programmes de recherche, en 
fonction de leurs fondements épistémologiques et de leurs heuristiques négative 
et positive. Cette mise à plat des catégories de connaissances permet l’identification 
de trois programmes de recherche selon les termes de Lakatos (1974) : le pro-
gramme sur le développement des personnes (le thème développer), le programme 
sur la pédagogie de la compétence (le thème apprendre) et enfin, le programme 
sur le changement pédagogique (le thème changer). 

Le thème développer et son programme de recherche 

Sur le plan philosophique, le thème développer concerne les réflexions synthé-
tiques sur les sources du développement des étudiants et des professeurs, ainsi que 
sur les différents processus en jeu. On y parle de développement de l’humain à 
partir de facteurs externes, de facteurs internes ou de la cohérence entre ces deux 
sources. Ces idées servent donc de base aux recherches nomothétiques. En effet, 
ces dernières scrutent les processus affectif, moral, cognitif et social des étudiants. 
Chez les professeurs, l’attention se porte sur le développement des nouveaux pro-
fesseurs et plus spécialement, des professeurs féminins et de ceux des minorités 
ethniques, tout en en continuant d’investiguer sur les enseignants-chercheurs déjà 
en carrière. Les projets philosophique et nomothétique tracent la voie au projet 
praxéologique, qui identifie des règles et des normes pour agir efficacement. Ces
écrits normatifs traitent des facteurs clés de succès des étudiants héritiers, de masse, 
gradués et professionnels. Du côté des professeurs, l’accent est mis sur les nouvelles 
façons d’exercer le métier. En plus de développer l’activité intellectuelle de décou-
verte, les professeurs peuvent déployer des activités intellectuelles d’enseigne-
ment, d’application ou d’intégration. Finalement, le projet historique demeure 
peu explicite. Il sert le plus souvent de base aux trois autres projets. Il est à peine 
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question de la description des métiers d’étudiants et de professeurs à travers le 
temps. 

Articulé autour de ces quatre projets épistémologiques, ce programme de 
recherche sur le développement des personnes s’ancre dans l’heuristique négative 
suivante : les étudiants et les professeurs développent des comportements et des 
attitudes pédagogiques qui ont du sens pour eux dans leur milieu. Ainsi, tout ce 
programme tente de répondre à cette question centrale, son noyau dur. Une heu-
ristique positive lui sert de ceinture protectrice qui la renforce au lieu de la réfuter. 
À titre d’exemple, les questions peuvent s’articuler autour de l’analyse des étudiants 
décrocheurs ou sur la construction de l’identité professorale tout au long de la 
carrière.

Le thème apprendre et son programme de recherche

L’analyse des contributions reliées au thème apprendre met aussi en lumière 
quatre projets épistémologiques. En ce qui concerne le projet philosophique, il 
s’agit de réflexions structurelles sur l’apprendre, c’est-à-dire l’apprentissage et 
l’enseignement. Ainsi, on y traite des contenus de l’apprendre (apprendre que,
apprendre à et apprendre tout court) et on raisonne sur l’enseignement en termes 
de pédagogie de l’offre, de la demande et de la compétence en contexte d’ensei-
gnement supérieur. Le projet nomothétique de ce programme de recherche est, de 
loin, le plus élaboré. Il y est question de recherches sur l’apprentissage en profon-
deur et sur l’enseignement de haut niveau. Les thèmes sont légion et ne peuvent 
être systématiquement présentés. Cependant, les concepts suivants sont ce qui 
ressort davantage au chapitre de l’apprentissage en profondeur : les conceptions 
d’enseignement et d’apprentissage des étudiants, la motivation, la mémoire, les 
stratégies et les styles d’apprentissage, les orientations d’études et le transfert. Du 
côté de l’enseignement de haut niveau, les recherches gravitent autour des concep-
tions pédagogiques des professeurs, des buts d’enseignement, des méthodes et 
moyens pédagogiques, de l’évaluation des apprentissages et, finalement, du déve-
loppement des compétences pédagogiques des professeurs. Quelques recherches 
sur la construction des connaissances et le développement des compétences font 
aussi partie de ce programme. La mise sur pied du projet praxéologique s’enclenche 
autour de modèles pédagogiques (technologique, humaniste, expérientiel et socio-
cognitiviste) et de contenus d’innovation comme les dispositifs pédagogiques, le 
matériel didactique, les programmes d’études et les formations consacrées aux 
formateurs. Finalement, le projet historique se reconnaît par quelques brèves 
narrations de dispositifs pédagogiques et curriculaires innovants. 

Le but essentiel de ce programme de recherche de la pédagogie de la compétence 
est de chercher à prouver, par son heuristique négative, que l’enseignement est la 
science de la construction du savoir et du développement des compétences. Pour 
assurer la vitalité de cette thèse centrale, l’heuristique positive renforce la thèse de 
base par un souci de vérifier sa plausibilité dans toutes les disciplines de l’ensei-
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gnement supérieur, et de mesurer l’impact des dispositifs innovants sur la qualité 
des apprentissages des étudiants.

Le thème changer et son programme de recherche 

Le thème changer est aussi construit sur quatre projets d’investigation. Du côté 
philosophique, le projet est élaboré à partir de réflexions systémiques sur le chan-
gement et, plus spécifiquement, sur celui de l’enseignement supérieur. Il y est 
question du maintien de l’ordre et de l’équilibre dans les systèmes, du changement 
dans les systèmes et finalement de la dialectique dans les systèmes. Le projet nomo-
thétique se concentre sur deux grandes catégories de thèmes : les recherches sur 
l’analyse des systèmes d’éducation au supérieur et celles sur la gestion pédagogique 
des établissements d’enseignement supérieur. En ce qui a trait au premier groupe 
de recherches, l’attention est portée sur le diagnostic de la qualité de l’enseignement 
supérieur et de sa gestion, sur la construction d’indicateurs qui tiennent compte 
des échecs et de la réussite des étudiants et sur l’analyse comparée des systèmes 
nationaux d’enseignement supérieur. Le deuxième groupe de recherche focalise 
sur l’excellence de la gestion pédagogique en fonction du développement des talents 
des étudiants, des mesures de soutien à l’enseignement dans la carrière professorale 
(prix, évaluation, formation, etc.) et de l’impact du département sur les appren-
tissages des étudiants. Au chapitre du projet praxéologique, quatre catégories de 
modèles normatifs de changement pédagogique sont mis de l’avant : le premier 
centré sur la conception; le second, sur l’implantation; le troisième, sur l’évaluation 
et le quatrième, sur la diffusion. Ces modèles de changement pédagogique se 
déploient dans différents territoires : la classe, le département / la faculté, l’insti-
tution et, finalement, le pays. En dernier lieu, on y fait discrètement état du projet 
historique, par la mise à plat d’histoires d’établissements centrés sur la pédagogie 
et de réformes de systèmes nationaux d’enseignement supérieur.

À l’instar des deux derniers programmes de recherche, celui-ci, consacré au 
changement pédagogique, manifeste une heuristique négative qui lui est propre : 
l’institution est un système d’interactions où les acteurs formulent et implantent 
des stratégies de changement pédagogique dans un environnement en transfor-
mation. Pour appuyer leur thèse, les chercheurs de ce programme travaillent à 
l’établissement de questions périphériques qui protègent la proposition centrale. 
À titre d’exemple, on peut analyser à la fois le sens que les acteurs donnent au 
changement pédagogique et l’impact des contraintes extérieures sur les réformes 
pédagogiques. Maintenant, on peut légitimement se demander si ce programme 
de recherche ainsi que les deux autres se retrouvent avec la même intensité dans 
les trois communautés scientifiques identifiées par les trois revues à l’étude.
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Ces trois programmes de recherche en pédagogie de l’enseignement supérieur 
ont-ils un poids égal quand on jette un coup d’œil sur les contextes de diffusion 
scientifique ? Comme toile de fond, il faut rappeler que les cœurs référentiels des 
revues à l’étude présentent une diversité dans les supports de diffusion et dans la 
provenance géographique des auteurs. Si la recherche francophone partage, avec 
les autres traditions, une préférence pour les livres comme supports de diffusion 
des connaissances, elle se différencie de la recherche américaine en pédagogie par 
une ouverture sur plusieurs influences étrangères. Cette différenciation entre les 
revues se retrouve aussi dans les contenus. La figure 2 illustre le positionnement 
des contributions les plus citées parmi celles des tableaux 2, 3 et 4, ce qui représente 
l’élite de l’élite citationnelle, en quelque sorte.

En bref, trois observations s’imposent. Premièrement, les contributions de Bloom 
(1956) et Schön (1983) sont les deux seules à faire l’unanimité dans les trois com-
munautés de recherche. Des objectifs aux compétences, voilà la trame unificatrice 
du domaine de la pédagogie de l’enseignement supérieur. Deuxièmement, prises 
deux à deux, les communautés partagent aussi certaines spécificités. La commu-
nauté de Res Academica partage avec la communauté de Studies in Higher Education,
les contributions de Schön (1987) et Ramsden (1992), ce qui signifie une préoc-
cupation commune pour la formation des praticiens réflexifs (entre autres, les 
professeurs). La communauté de Studies in Higher Education partage avec la com-
munauté de Innovative Higher Education la contribution de Kolb (1984), indiquant 

RES ACADEMICA STUDIES IN HIGHER EDUCATION

INNOVATIVE HIGHER EDUCATION

Tardif, 1992
Frenay et collab., 1998

Romainville, 1993

Schön, 1987
Ramsden, 1992

Bloom, 1956
Schön, 1983

Kolb, 1984

Boyer, 1990
Perry, 1970

Belenky 
et collab., 1986

Entwistle 
et Ramsden, 1983

Becher, 1989
Dearing, 1997

Robbins Report, 1963
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par là un ancrage commun dans l’apprentissage expérientiel. Troisièmement, et 
c’est là notre argument, chaque communauté de recherche se définit davantage 
par un programme de recherche tout en ne délaissant pas les autres voies. En se 
référant à Tardif (1992), à Romainville (1993) ainsi qu’à Frenay, Noël, Parmentier 
et Romainville (1998), la communauté de Res Academica s’identifie davantage au 
programme de recherche centré sur la pédagogie de la compétence. En se référant 
à Entwistle et Ramsden (1983), à Becher (1989), à Dearing (1997) et au Robbins 
Report (1963), la communauté de Studies in Higher Education s’identifie davantage 
au programme de recherche centré sur le changement pédagogique. Finalement, 
en se référant à Boyer (1990), à Perry (1970) et à Belenky, Clinchy, Goldberger et 
Taroule (1986), la communauté de Innovative Higher Education s’identifie davan-
tage au programme de recherche centré sur le développement des personnes. Cette 
exploration semble donc aller dans le sens d’une influence du contexte social sur 
la définition des programmes de recherche.

Passons maintenant à l’étape de la discussion et tentons de voir dans quelle 
mesure ces résultats contribuent à l’évolution de nos connaissances en matière de 
recherche pédagogique de l’enseignement supérieur.

Notre constat était que la pédagogie de l’enseignement supérieur, comme domaine 
de recherche, est un espace intellectuel en émergence, dynamique certes, mais 
dispersé dans toutes les disciplines. Comment faire pour se retrouver dans cet 
amoncellement épars de connaissances disciplinaires ? À partir d’une critique du 
concept de paradigme, nous avons élaboré quatre propositions de recherche qui 
prennent plutôt appui sur la philosophie, l’histoire et la sociologie des sciences. 
Dégager un ou des programmes de recherche à l’intérieur de ce domaine est la 
voie que nous avons privilégiée pour éventuellement dépasser les limites du concept 
de paradigme. Reprenons un à un les résultats de notre recherche.

Afin d’accéder aux programmes de recherche, nous avons tout d’abord identifié 
le cœur référentiel de chacune des revues à l’étude. Un total de 57 contributions 
distinctes sous forme de livres, de chapitres de livre, d’articles, etc., ont fait l’objet 
d’une analyse attentive. D’entrée de jeu, disons que cet exercice s’inscrit en droite 
ligne avec les travaux en sociologie des sciences, selon lesquels la science est une 
activité socialement stratifiée où un faible nombre de contributions sont reprises 
par les pairs, créant ainsi une élite citationnelle. Fait important à souligner, la 
préférence de certaines contributions au détriment de milliers d’autres ne signifie 
en rien que ce petit groupe d’auteurs est porteur de la qualité absolue, mais que ce 
choix répond à la qualité socialement reconnue et même dictée par les membres 
d’une communauté particulière (Cole et Cole, 1973). Comme nous l’avions pos-
tulé, il semble bien que la recherche pédagogique de l’enseignement supérieur 
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s’appuie sur un cœur référentiel. En effet, les résultats obtenus semblent aller dans 
le sens de notre première proposition de recherche.

Le classement des contributions selon leur allégeance à un ou des projets de 
connaissance nous permet de proposer que le domaine de la recherche pédagogique 
de l’enseignement supérieur s’abreuve principalement au projet nomothétique, 
signifiant par là une nette préférence pour la construction de faits scientifiques. 
Toutefois, le projet praxéologique est aussi très présent, reflétant une préoccupation 
fondamentale pour la formation pédagogique des professeurs du supérieur. Par 
contre, le projet philosophique n’est pas très ancré dans les communautés de 
Innovative Higher Education et de Studies in Higher Education. Seule la commu-
nauté de Res Academica semble maintenir un lien avec ce genre de projet de 
connaissance. À l’instar des résultats de Piaget (1970), le projet historique tient 
peu de place, et quand sa présence se fait sentir, il semble plutôt servir de soutien 
aux trois autres projets. Un réel travail de mise à plat des histoires sur les métiers 
d’étudiants et de professeurs, sur les innovations pédagogiques et curriculaires 
ainsi que sur des établissements et des systèmes nationaux d’enseignement supé-
rieur qui ont une pensée pédagogique articulée et cohérente, reste encore à faire. 
Comme nous l’avions postulé, il semble bien que la recherche pédagogique de 
l’enseignement supérieur tourne autour des quatre projets de connaissance. En 
effet, les résultats obtenus semblent aller dans le sens de notre seconde proposition 
de recherche. 

Afin d’appréhender, en un seul coup d’œil, le domaine de la recherche pédago-
gique de l’enseignement supérieur, nous avons mis au jour trois programmes de 
recherche : le programme de recherche centré sur le développement des personnes, 
le programme de recherche centré sur la pédagogie de la compétence et enfin le 
programme de recherche centré sur le changement pédagogique. Ces programmes 
ont émergé à la suite d’une analyse des contenus des projets de connaissance du 
cœur référentiel. De plus, ces résultats indiquent que ce domaine s’inscrit bien 
dans la lignée des sciences sociales où la multiplicité des programmes est monnaie 
courante (Berthelot, 2001 ; Mezirow, 1996 ; Valade, 1996). Si le dévoilement des 
paradigmes de l’enseignement et de l’apprentissage par Barr et Tagg (1995) a fait 
école en montrant la destination de la transformation pédagogique, nous pensons 
que les programmes de recherche servent en quelque sorte de carte épistémolo-
gique. Comme nous l’avions postulé, il semble bien que la recherche pédagogique 
de l’enseignement supérieur se structure en plusieurs programmes de recherche. 
En effet, les résultats obtenus semblent aller dans le sens de notre troisième pro-
position de recherche.

Finalement, la question de l’impact social sur les programmes de recherche a 
été abordée quand nous avons analysé l’élite de l’élite citationnelle. Malgré le 
partage d’une idée centrale qu’est l’apprentissage durable des étudiants, nos résul-
tats suggèrent que les communautés scientifiques ont des préférences dans la 
production et la diffusion de connaissances. Cela n’est pas sans rappeler les travaux 
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de Latour (1987) quand il décrit la science en action. De plus, les contributions les 
plus citées varient d’une revue à l’autre, montrant par un autre chemin le caractère 
social des activités scientifiques. En fait, la présence d’un cœur référentiel, flanqué 
de ses caractéristiques sociales, indique qu’il y a effectivement une communauté 
scientifique qui partage une idée forte, soit la spécificité des processus d’enseigne-
ment et d’apprentissage dans le contexte de l’enseignement supérieur, mais que, 
prises une à une, les communautés scientifiques et leurs revues affichent des pré-
férences. Comme nous l’avions postulé, il semble bien que le contexte social de 
production et de diffusion des connaissances a un impact sur les programmes de 
recherche. En effet, les résultats obtenus semblent aller dans le sens de notre qua-
trième proposition de recherche.

Pris dans leur ensemble, ces résultats suggèrent trois niveaux de réflexions. 
Primo, notre analyse de départ mentionnait que la recherche en éducation avait 
réussi à retrouver sa légitimité en se rapprochant des pratiques pédagogiques 
(Paquay et collab., 2006). Or, il est réconfortant de constater que la recherche 
pédagogique de l’enseignement supérieur n’a pas perdu contact avec la pratique 
pédagogique. Cela est en partie dû au fait que les professeurs de l’enseignement 
supérieur sont aussi des chercheurs rompus à la démarche d’explicitation des 
connaissances (Stierer et Antoniou, 2004). De plus, il faut réaliser que ce domaine 
de recherche est très proche des disciplines, ce qui donne une bonne base de légi-
timité aux démarches discursives. Secundo, nous constations que la recherche en 
enseignement supérieur était un champ qui avait de la difficulté à généraliser ses 
résultats à cause d’un ancrage trop institutionnel et des problématiques trop 
étroites et souvent a-théoriques. Nos résultats avancent, d’une part, qu’il y a au 
moins un domaine, celui de l’enseignement-apprentissage, qui a des fondements 
théoriques et, d’autre part, que le découpage du champ en huit domaines de 
recherche est beaucoup moins étanche que ne le suggère Tight (2004a, 2004b). En 
effet, la question de la pédagogie dépasse le caractère de l’apprendre pour inclure 
aussi des recherches sur le développement des étudiants et des professeurs, ainsi 
que des recherches sur les dimensions organisationnelles et systémiques de la 
pédagogie. Nous pensons que cette division des domaines de recherche devrait 
être revue. Tertio, la proposition d’une carte épistémologique permet au domaine 
de la recherche pédagogique de l’enseignement supérieur de dépasser l’éclatement 
de ses savoirs issus de multiples communautés disciplinaires, chacune ayant sa et 
ses revues scientifiques en éducation. Nos résultats repoussent d’un cran cet épar-
pillement déjà constaté par Yorke (2000). 

Nous ne voudrions pas clore cette discussion sans souligner quelques limites 
inhérentes à notre démarche. Tout d’abord, rappelons que l’utilisation des réfé-
rences bibliographiques de revues d’allégeance francophone et anglo-saxonne ne 
nous permet pas de généraliser à l’ensemble. Il pourrait donc être intéressant de 
poursuivre ce travail à partir d’autres revues nationales comparables sur le plan 
éditorial, dans le but de renforcer la validité externe de l’exercice. De plus, l’analyse 
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subjective du contenu des 63 contributions les plus citées nécessiterait une métho-
dologie plus robuste comme le codage inter-juges ou la mobilisation de techniques 
plus sophistiquées en vigueur en scientométrie. Heureusement, les liens que nous 
avons établis avec les grandes questions de la recherche en éducation, en enseigne-
ment supérieur et, plus spécifiquement, en sciences sociales, nous rassurent tout 
de même sur la validité interne de nos résultats.

En fin de parcours, trois réflexions nous viennent à l’esprit, l’une qui concerne la 
complexité de l’acte pédagogique, une autre qui porte sur le développement de 
l’activité intellectuelle de l’enseignement et enfin une dernière, sur le support 
institutionnel nécessaire à l’éclosion de cette même activité intellectuelle dans la 
carrière d’un enseignant-chercheur.

Il n’est pas vain de rappeler qu’un nouveau type d’étudiant, aux multiples 
dimensions à développer, a pris d’assaut l’enseignement supérieur ces dernières 
décennies. On sait maintenant qu’il apprend autrement en mobilisant un ensemble 
de ressources pour résoudre une foule de situations-problèmes complexes. Il vise 
non seulement la construction de ses connaissances, mais aussi le développement 
de ses compétences dans le cadre d’une réflexion sur l’action et dans l’action. Cette 
prise de conscience de la diversité étudiante issue de la démocratisation et de la 
massification des systèmes d’enseignement supérieur, ainsi que l’obligation de 
réfléchir qualitativement en termes de développement cognitif, affectif, moral et 
social de ces nouveaux venus amènent inévitablement un questionnement sur ce 
qu’il faut faire pour enseigner et faire apprendre à des jeunes et moins jeunes qui 
n’ont pas tous le même parcours que leurs maîtres. La mise au jour des quatre 
projets de connaissance suggère ainsi que la pédagogie de l’enseignement supérieur 
est une activité humaine plus complexe que le seul fait de déclamer sa matière. La 
pédagogie est un ensemble interrelié de logiques d’action (projet historique), de 
normes (projet praxéologique), de savoirs scientifiques (projet nomothétique) et 
de valeurs (projet philosophique) qui se transforme tranquillement ou brusque-
ment, selon les motivations individuelles et les contextes institutionnels. Cette 
nouvelle donne appelle l’utilisation de plus en plus intensive de méthodes pédago-
giques actives, et exerce une pression grandissante pour le déploiement d’un envi-
ronnement organisationnel qui soutienne le développement intégral des étudiants 
et des professeurs. Or, pour promouvoir le développement de l’activité intellectuelle 
de l’enseignement (scholarship of teaching), trois voies royales se dessinent : 1) la 
participation active aux différents chantiers des innovations pédagogiques, 2) le 
recours à la formation pédagogique et finalement, 3) le travail d’investigation dans 
des recherches disciplinaires et interdisciplinaires en éducation.

Il faut prendre conscience que les conceptions pédagogiques des étudiants et 
des professeurs sont tenaces, les unes centrées sur la mémorisation des informa-
tions et les autres, sur la transmission de la matière. Certains avancent que ces 
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représentations sont profondément ancrées dans les acteurs et que tout change-
ment fondamental sera évité : on créera plutôt un autre groupe de professeurs qui, 
eux, construiront leur identité exclusivement autour de l’enseignement et de l’ap-
prentissage. On préservera ainsi le métier traditionnel d’universitaire. D’autres 
chercheurs et praticiens, auxquels nous nous associons, pensent que la lente trans-
formation de l’identité professorale passe par la participation à des communautés 
de pratiques centrées sur de grandes innovations pédagogiques dans l’institution. 
Cette approche par la pratique introduit tout naturellement un questionnement 
sur l’apprentissage des compétences pédagogiques des professeurs. Ce que l’on sait 
jusqu’à maintenant, sur l’apprentissage en profondeur et l’enseignement de haut 
niveau, permet de construire des formations pédagogiques initiale et continue de 
qualité pour les professeurs cherchant à résoudre les nombreux problèmes qui 
surgissent tout au long de leurs expérimentations pédagogiques. La formation 
devient une réponse juste à temps à leurs besoins d’apprendre. De fil en aiguille, 
cet engagement et cette persévérance dans la conception, l’implantation et l’éva-
luation de dispositifs pédagogiques et curriculaires innovants conduisent à une 
valorisation des recherches éducatives dans leur domaine. La prolifération de 
revues disciplinaires et interdisciplinaires en éducation, arbitrées selon les règles 
de l’art, facilite grandement la production, la diffusion et le transfert des connais-
sances pédagogiques. 

Finalement, si l’institution considère l’apprentissage des étudiants comme sa 
première mission, cette orientation stratégique doit se refléter dans des décisions 
pédagogiques. Premièrement, la pédagogie est l’affaire de tous les étudiants, pro-
fesseurs, directeurs, doyens, recteurs et administrateurs. Deuxièmement, il faut 
travailler sur la mesure de cette activité intellectuelle de l’enseignement. Ainsi, il est 
trop facile de dire que l’activité intellectuelle de découverte est facilement quanti-
fiable et que l’activité intellectuelle de l’enseignement est non mesurable, voire tacite. 
Des travaux sur l’évaluation de cette activité intellectuelle tendent à montrer la 
faisabilité de cette démarche. Troisièmement, l’embauche de nouveaux professeurs 
doit se faire dans l’optique que l’activité intellectuelle se conjugue non seulement 
en termes de découverte de nouvelles connaissances, mais aussi en termes d’ensei-
gnement, d’application et d’intégration. Valoriser la diversité des parcours profes-
sionnels pour toutes les catégories de professeurs (nouveaux, femmes, minorités 
ethniques, avancés en carrière) implique une vision élargie du métier de professeur 
qui doit être soutenue par des ressources conséquentes ; cohérence oblige entre les 
discours des dirigeants et les pratiques professionnelles.

Dans le cadre de cet article, nous avons identifié et analysé trois programmes de 
recherche dans le domaine de la pédagogie de l’enseignement supérieur : le pro-
gramme centré sur le développement des personnes, le programme centré sur la 
pédagogie de la compétence et le programme centré sur le changement pédagogique. 
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Cette démarche se voulait donc une réponse au caractère limitatif du concept de 
paradigme en pédagogie de l’enseignement supérieur. Pour mettre au jour ces 
programmes de recherche, nous avons identifié et analysé le contenu des projets de 
connaissances au cœur des 63 contributions les plus citées dans trois revues scien-
tifiques sur plus de 25 ans. Cet exercice a permis d’apporter un début de réponse à 
l’éclatement et à la diversité disciplinaire du domaine de la recherche pédagogique 
de l’enseignement supérieur. Toute cette démarche d’analyse des auteurs les plus 
cités dans trois revues suggère, comme cible commune, la professionnalisation des 
programmes de formation par une compréhension des mécanismes de l’agir pro-
fessionnel en contexte de turbulences (Schön, 1983, 1987).
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