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Introduction
Acteurs de Ila recherche en éducation :
quels partages des savoirs ?

Florence Ligozat, Maryvonne Charmillot
& Alain Muller
Université de Genéve

Les processus de recherche dans le domaine de I’éducation et de la
formation impliquent diverses formes de relations entre des prati-
ciens et usagers des institutions d’enseignement et de formation' d’une
part, et des chercheurs, investigateurs de pratiques d’enseignement-
apprentissage et de formation d’autre part. Au-dela des dispositifs de
recherche qui s’inscrivent explicitement dans des approches dites « col-
laboratives », « coopératives » ou « participatives », il s’agit de propo-
ser une réflexion théorique, épistémologique et méthodologique sur les
conditions du partage des savoirs entre les différents acteurs dans la
temporalité des processus de recherche relevant des sciences de I"édu-
cation. La formulation d’un tel objectif appelle nécessairement une pro-
blématisation des termes employés pour désigner les rapports entre les
chercheurs et les autres acteurs (« partage », « collaboration », « coopé-
ration », « participation », etc.), de maniére a échapper aux implicites
liés a leur polysémie. Il semble par ailleurs inévitable de considérer les
rapports entre les acteurs des processus de recherche sous I’angle des
théories et modeles sous-jacents, de leurs finalités, mais aussi de leurs
retombées effectives. Une telle ambition pourra paraitre bien vaste en

1. Cette formule pourrait surprendre. Nous aurions pu parler seulement de « praticiens »
ou « professionnels en prise directe avec le travail d’éducation, d’enseignement et de
formation », mais avec le terme « usagers des institutions d’éducation et de formation »
nous souhaitons inclure (ou ne pas exclure a priori) les processus de recherche portant sur
les apprentissages scolaires et expérientiels (informels), impliquant une relation directe entre
chercheurs et apprenants.
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regard de la pluralité du champ des recherches en sciences de I'éduca-
tion et des profils des recherches qui s’y déploient. Sans prétendre a une
couverture exhaustive des différents types de recherches menées dans le
domaine, cet ouvrage ancre la problématisation du partage des savoirs
dans un ensemble d’études empiriques pour lesquelles les contributeurs
ont été invités a (re)questionner les rapports entre chercheurs et prati-
ciens/usagers développés dans la temporalité d'un (ou plusieurs) pro-
cessus de recherche qu’ils ont eu I'occasion de mener. Nous proposons
ainsi de créer les conditions d’une réflexion sur le « partage des savoirs »
entre chercheurs et acteurs d’instances socio-éducatives.

POURQUOI PARLER DE « PARTAGE DES SAVOIRS »
DANS LES SCIENCES DE LEDUCATION ?

Aspects sémantiques généraux

L’évolution de nos sociétés démocratiques est marquée par I’accroissement
d’une demande de participation de la part de multiples acteurs sociaux
(Zask, 2011) ainsi que par un processus de rationalisation et de désen-
chantement affaiblissant I'autorité et la légitimité des institutions (Dubet,
2002, 2005). Depuis quelques années, on constate ainsi la promotion de
nombreuses démarches dans la société, visant plus ou moins explicitement
un meilleur « partage des savoirs » issus de la recherche scientifique. Pour
donner quelques exemples, le terme de « partage des savoirs » se trouve
au coeur de la description des missions de certaines universités et hautes
écoles, voire de certains grands groupes industriels”. Plus explicitement,
« Partage du savoir » est aussi le titre d’une collection des Presses univer-
sitaires de France, visant a publier des travaux universitaires primés par
un jury organisé par le journal Le Monde, a destination du grand public’.
Edgar Morin, président du jury, présente la collection en ces termes :

Partage du savoir est une collection qui tend a rendre compte des réalités
complexes, des préoccupations humaines et contemporaines. Elle a vocation
a dépasser le seul cadre disciplinaire de la recherche universitaire. Il s’agit
ici de rétablir les passerelles entre la science et le citoyen.*

Dans ces différents exemples, le transfert, la diffusion ou la vulgarisation
de savoirs et/ou de technologies sont frféquemment en jeu, avec en toile
de fond un principe qui veut minimalement que ceux qui sont en situation

2. Groupe Suez : http://www.savoirspartages-suez-environnement.com/#!/fr/home/

3. Il s'agit de la publication de travaux de theses dans des versions vulgarisées pour un
public tout de méme « averti », de notre point de vue.

4. http://www.puf.com/Collections/Partage_du_savoir
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de produire des savoirs en fassent profiter le plus grand nombre. Dans ce
sens, le « partage » consiste surtout en une circulation de savoirs élaborés
dans une sphére d’activité donnée (laboratoire universitaire, centre d’appli-
cation technologique) vers d’autres spheres a des fins humanistes, pratiques,
économiques, voire politiques, au prix de certaines transformations’, per-
mettant de rendre ces savoirs accessibles et fonctionnels.

Jacobi et Schiele (1990) ont pointé deux grands paradigmes
d’investigation des pratiques de diffusion scientifique dans le domaine
des sciences de la nature et des techniques. Dans les années 1970, la
these de la rupture domine, qui postule que la dissociation entre les
scientifiques et le grand public résulte d’'une communication rompue.
L’écart entre le langage de I"expert et celui du novice, le décalage entre
les savoirs scolaires et les développements scientifiques de pointe néces-
sitent Iintervention d’une instance vulgarisatrice qui propose une mise
en récit des savoirs établis par les scientifiques. La possibilité d’un par-
tage des savoirs par une meilleure fonctionnalité de la communication est
cependant contestée. Pour Roqueplo (1974), ces tentatives sont vouées
a I’échec pour un ensemble de raisons épistémologiques, pédagogiques
et socio-politiques. Si I'on admet que la connaissance scientifique repose
sur « une confrontation systématique de la logique et de I'expérience »
(Monod, 1970, cité par Jacobi & Schiele, 1990, p. 88), la vulgarisation
scientifique ne peut restituer une expérience collectivement partagée qui
permette de discuter les modeles et théories présentés. L’absence d’une
communication réciproque, conjuguée a l’absence d’un référent empi-
rique partagé, conduisent a une naturalisation des savoirs scientifiques
dans leurs aspects formels, entretenant le mythe d’une compétence scien-
tifique hors de portée du profane. Paradoxalement, le partage des savoirs
sur le mode de la vulgarisation scientifique aurait une fonction idéolo-
gique, celle de minimiser la hiérarchie établie par ceux dont le pouvoir
repose sur la rétention des savoirs, tout en renforgant cette hiérarchie.

La these de la continuité, quant a elle, fait son apparition dans le
contexte du tournant pragmatique de la sociologie®, dans les années 1980.
Elle se fonde sur le fait que les procédés discursifs d’exposition en usage
dans le champ scientifique ne difféerent pas significativement de ceux de
la vulgarisation ; I'un et l'autre sont des processus sociaux qui font appel

5. Dans le contexte de I'enseignement-apprentissage formel, les transformations subies par
les savoirs destinés a étre enseignés ont été thématisées par Verret (1975) et par Chevallard
(1985/1991) avec le concept de « transposition » qui rend compte des contraintes propres
a la mise en texte des savoirs.

6. Letournant pragmatique en sociologie est caractérisé par la volonté de dépassement des
clivages entre I'individu et le collectif, a travers I’étude des modes d’engagement des acteurs
dans les structures sociales. L’analyse des discours est une des techniques privilégiées pour
rendre compte des logiques d’acteurs en situation et montrer ainsi que les comportements
ne sont pas exclusivement déterminés par les structures sociales.
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a l'interdiscursivité, selon des rhétoriques proches visant a convaincre et
recruter des « alliés » (Latour, 1985). Dans cette optique, il est moins ques-
tion de partage de savoirs que de diversification des pratiques de socio-
diffusion des concepts et des théories a l'intérieur du champ scientifique.
Dans cette veine, I'analyse sociologique des processus d’innovation dans
le domaine des sciences et techniques recourt au concept de « traduction »
(Akrich, Callon & Latour, 2006) pour montrer comment certains acteurs
s’érigent en porte-parole d’autres acteurs, tout en transformant leurs posi-
tions, permettant la mise en réseau d’activités hétérogenes.

Ces dernieres années, le probleme du (dé)cloisonnement de I'acti-
vité de recherche productrice de savoirs est plus que jamais d’actualité
en regard des problemes posés par certaines retombées impensées des
savoirs scientifiques et techniques vis-a-vis des étres vivants et de leur
environnement. De nouvelles formes d’implication de la société civile
dans les activités de recherche scientifique apparaissent, soutenues par
des préoccupations d’ordre écologique, sanitaire ou éthique (Le Cros-
nier, Neubauer & Storup, 2013). D’une part, des « sciences participa-
tives »” sont rendues possibles notamment par la mise en réseau sur le
web de données produites individuellement et/ou séparément au sein de
collectifs d’investigation, dont le croisement ouvre des perspectives de co-
construction de nouveaux savoirs, qui, aux dires des collectifs soutenant
ces initiatives, ne pourraient étre construits dans le cadre des structures
classiques (laboratoires universitaires, unités de recherche et développe-
ment industriel, etc.). D’autre part, il s’agit de produire des connaissances
qui ont un réel intérét scientifique pour les chercheurs académiques et qui
répondent aux besoins des partenaires associés. Pour le collectif Sciences
Citoyennes (2014),

les convergences nécessaires pour mettre en ceuvre ces connaissances
impliquent des pratiques, un systeme de valeurs et des finalités qui lui sont
propres et qui différent en partie de ce qui est mis en ceuvre autant dans la
recherche académique évaluée par les pairs que dans la recherche indus-
trielle évaluée par les retours financiers sur investissement.

Toutefois, ce positionnement « participatif-citoyen » ne fait pas I'unanimité
dans la communauté scientifique. Le débat porte sur le statut des connais-
sances qui résultent de ces projets collaboratifs, avec en ligne de mire la
qualité méthodologique des recherches conduites et les risques de dérives
idéologiques au service de certains courants politiques.

Avec la montée en puissance des technologies d’information et de
communication numérique, « partager les savoirs » est aussi devenu le
mot d’ordre de I’organisation de collectifs virtuels au sein desquels divers

7. http://www.naturefrance.fr/sciences-participatives/presentation

10
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acteurs collaborent pour faire part de leurs expériences, proposer des
techniques, échanger des compétences afin de trouver des réponses aux
questions auxquelles les acteurs s'affrontent au quotidien ou dans leurs
pratiques professionnelles. Dans cette configuration, le partage consiste
en une mutualisation de savoirs portés par les acteurs individuels dans
le cas de communautés d’intéréts, pouvant se prolonger par la construc-
tion de nouveaux savoirs propres a une pratique partagée au sein de
la communauté, prenant alors la tournure d’'une communauté de pra-
tiques (Dillenbourg, Poirier & Carles, 2003). Dans le sens d’'une mutua-
lisation, ce sont des rapports horizontaux qui prévalent entre des acteurs
individuels mus par des besoins symétriques, par contraste avec le mou-
vement de mise en circulation orientée qui caractérise le transfert et/ou
la diffusion d’une sphere d’activité a une autre, et dans lequel il existe
une asymétrie entre des positions de « producteurs » et des positions de
« récepteurs » ou d’« utilisateurs » des savoirs.

D’une fagon générale, ces exemples de démarches peuvent étre
replacés dans le cadre de I"évolution « vers les sociétés du savoir », pour
reprendre le titre du rapport mondial de I"'UNESCO (2005), rappelant
que la culture scientifique doit donner a chacun la capacité de saisir
les enjeux liés aux grands domaines scientifiques. Le chapitre 10, « De
I'acceés a la participation : vers des sociétés du savoir pour tous » se pose
en rupture avec la logique du rapport producteur/utilisateur :

Le savoir ne saurait étre consommé comme un produit fini, « packagé » et
prét a I'emploi — méme lorsqu’il se transmet sous forme d’information. Les
sociétés du savoir ne seront des sociétés du savoir pour tous qu’a condition
que nous puissions dépasser dans les faits cette opposition asymétrique entre
producteurs et utilisateurs de contenus cognitifs. (p. 171, ce sont les auteurs
qui soulignent)

Ces recommandations visent prioritairement la réduction des inégalités
d’acces aux savoirs dans les différents pays, mais on ne peut négliger leur
impact quant a la maniére de penser la production des savoirs dans les
sociétés tout court, et donc la place de I'activité de recherche productrice de
savoirs en regard des acteurs concernés par ces savoirs. Les nombreuses ini-
tiatives locales, nationales ou supranationales pour rapprocher les citoyens
du fonctionnement de la science, de méme que les critiques adressées aux
sciences « rapides » qui se développent de maniere confinée, dans la com-
pétition entre quelques experts et loin de tout débat démocratique sur leurs
retombées, témoignent de cette dynamique (Stengers, 2013).

A travers les exemples évoqués, la notion de « partage des savoirs »
ne renvoie pas a un partage « a parts égales », qui résulterait d'une « divi-
sion » ou d'une « partition » d’'un corps de savoirs monolithiques entre
différents acteurs ou entités sociales. La notion de partage, ici, signifie

11
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minimalement favoriser I'accés d’Autrui a des savoirs dont il ne dispose
pas déja. De plus en plus, cependant, la tendance est d’impliquer cet
Autrui dans des formes de co-construction de savoirs. Pour autant, peut-
on dire que tous les acteurs engagés dans de telles formes de « partage des
savoirs » ont acces aux mémes savoirs ? Qu’est-ce qui est réellement par-
tagé dans les formes de collaboration qui se mettent en place ? Qu’est-ce
qui nest pas ou ne peut pas étre partagé, et pourquoi ¢ En ouvrant I'acti-
vité de recherche a différents types d’acteurs, on peut avancer I'idée que
de nouvelles postures de recherche se créent, débouchant sur une diver-
sification des savoirs produits au sein de ces collectifs en lien avec des
usages et des pratiques spécifiques de chaque type d’acteurs. Cette diver-
sification est-elle en mesure de permettre une meilleure intégration des
activités scientifiques dans la société ? Les réponses a ces questions tres
globales concernant le développement des sciences en général dépassent
le cadre du présent ouvrage. Ces questions nous paraissent toutefois pou-
voir étre nourries d’'une maniere originale, en examinant les formes de
« partage des savoirs » dans le cadre spécifique du champ des recherches
en éducation.

Résonnances dans le champ de I'éducation

Si I'on se place maintenant dans le contexte des savoirs développés a
propos de I’éducation et de la formation, la question du « partage des
savoirs » se pose a priori a différentes échelles et dans différentes ins-
tances de la société (décideurs politiques, parents, enseignants, chefs
d’établissement, acteurs de la société civile, etc.) et minimalement a tra-
vers |'usage qui est fait des résultats des recherches. On note d’emblée
que le partage des savoirs produits dans le champ des sciences de I’édu-
cation aupres du grand public est tres faible, voire inexistant. La diffu-
sion semble restreinte, a propos de I'enseignement et de la formation
tout au moins, a un public d’enseignants, de directeurs d’établissement,
de formateurs, d’éducateurs, etc., c’est-a-dire les acteurs mémes des sys-
temes socio-éducatifs, a travers des ouvrages spécialisés et des revues
professionnelles. Lorsque ces savoirs entrent dans |'espace public plus
large, c’est généralement sous la forme de rapports soumis aux instances
politiques en charge de réformer les systemes éducatifs. Les rédacteurs
de ces rapports se livrent alors a un exercice de traduction (au sens de
Akrich, Callon & Latour, 2006), destiné a faire exister un point de vue au
sein d’une sphere décisionnelle soumise a de nombreuses influences, et
au prix de certaines réifications qui génerent parfois des effets impensés
au niveau des acteurs®.

8. En la matiére, on citera par exemple le cas du « rapport Rocard » sur I’enseignement
scientifique en Europe (Rocard et al., 2007) qui établit un lien entre la désaffection des

12
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En revanche, une spécificité des recherches dans le domaine de I'édu-
cation et de la formation tient a ce que celles-ci font intervenir les acteurs
concernés par les savoirs produits, dans le processus méme d’élabora-
tion de ces savoirs. Ainsi le partage des savoirs des sciences de I'édu-
cation n’est pas seulement une affaire de transfert, de diffusion, de mise
en circulation ou méme de restitution des résultats de recherche (Dayer,
Schurmans & Charmillot, 2014) ; c’est aussi, et peut-étre méme prioritai-
rement, une affaire de rapports entre chercheurs et acteurs des systemes
d’éducation et de formation, au sein desquels s’élaborent divers types de
savoirs sur ces systemes. La question de la confrontation de la logique et
de I'expérience évoquée précédemment, et qui ferait cruellement défaut
dans le partage des savoirs scientifiques sur le mode de la vulgarisation,
se pose sous un jour différent. En acceptant de participer a une recherche
— méme sur un mode le plus expérimental qui soit — les acteurs des
institutions d’éducation et de formation deviennent partie intégrante de
['univers empirique des chercheurs, tout en se forgeant eux-mémes une
certaine expérience dans le cours du processus de recherche. Finalement,
les processus de recherche dans ce domaine sont d’emblée « participa-
tifs », selon I"'usage commun de ce terme (Zask, 2011). L’objectif de ce
numéro de Raisons éducatives est cependant bien d’inviter les auteurs
a dépasser cette acception commune de la notion de participation, de
collaboration, de coopération, etc., en tentant de caractériser finement
les rapports entre les différents acteurs impliqués dans les processus de
recherche, en distinguant notamment, nous le verrons plus avant, diffé-
rents moments dans la construction des savoirs. Autrement dit, quels sont
les obstacles spécifiques au « partage des savoirs » pour les chercheurs
travaillant dans le domaine de I’éducation et de la formation ?

Dans ce domaine comme ailleurs, le partage des savoirs semble faire
I'objet d’une « demande » croissante a travers des formes de « collabora-
tion », de « coopération » ou de « participation » plus étroites entre cher-
cheurs et praticiens et/ou usagers des institutions en jeu. Cette demande
d’une plus grande participation a la construction des savoirs de I"édu-
cation et de la formation est portée par divers acteurs dont les besoins
et les intéréts ne sont pas forcément identiques. Pour les décideurs poli-
tiques, il pourrait s’agir d’une question d’efficacité : impliquer les acteurs
de terrain dans des recherches censées informer telle ou telle réforme per-
mettrait peut-étre d’éviter les levées de boucliers et les fameuses (et trop
facilement présupposées) « résistances au changement ». Pour les acteurs

étudiants pour les filieres scientifiques et la nécessité de changement des méthodes pour
I’enseignement des sciences. Les «vertus» de la démarche d’investigation permettant
d’augmenter l'intérét des éleves pour les sciences y sont posées comme des certitudes.
Cela aura pour effet de transformer massivement |'orientation des curriculums scientifiques
des pays européens, avec dans certains cas, des contradictions importantes sur le plan de
la gestion didactique possible des apprentissages en classe (Marlot & Morge, 2016).



FLORENCE LIGOZAT, MARYVONNE CHARMILLOT & ALAIN MULLER

de terrain, enseignants, éducateurs, chefs d’établissement, etc., il pour-
rait s’agir d’abord d’avoir plus de pouvoir sur la production de savoirs
« pertinents » concernant les situations problématiques auxquelles ils sont
confrontés. Pour les chercheurs, il pourrait étre tout autant question de
répondre a certaines injonctions du politique que d’étre fideles a une pos-
ture épistémologique ou éthique.

Pour donner un exemple des formes que peut prendre cette évolution
de la demande, on peut citer le débat retentissant publié dans I'Educa-
tional Researcher (2008, vol. 37:7) sur l'intérét de repenser le fonction-
nement de la recherche sur I’enseignement et I'apprentissage en classe
a I'image de celui de la clinique médicale. Fondatrice du mouvement
« Open Doors Education » aux Pays-Bas, Bulterman-Bos (2008) y plaide
pour l'introduction de pratiques de recherches cliniques (clinical research
practice) en éducation afin de dissoudre les traditionnelles dichotomies
(le normatif et I'analytique ; le personnel et I'intellectuel ; le particulier et
["'universel ; I'expérientiel et le théorique) qui hantent, selon elle, les rap-
ports entre le monde des praticiens-chercheurs et celui des chercheurs
académiques. Contestant les catégories mises en évidence par Labaree
(2003) concernant les transitions de point de vue nécessaires aux ensei-
gnants qui s’engagent dans des études doctorales, Bulterman-Bos appelle
a un changement radical de vision de la recherche éducative destiné a
améliorer sa pertinence. Elle propose notamment que tous les chercheurs
en éducation aient nécessairement une expérience d’enseignement, dans
laquelle ils restent actifs tout au long de leur carriere. Le propos vise
une abolition des recherches « détachées » de la classe, pour aller vers
une complémentarité de la pratique d’enseignant et de la pratique de
recherche au sein de cliniques éducatives. Le propos de Bulterman-Bos
a suscité de nombreuses réactions dans le monde anglophone (Condliffe
Lagemann, 2008 ; Labaree, 2008 ; Noffke, 2008) et il inspire actuellement
la mise en ceuvre d’« ingénieries coopératives » dans certaines recherches
didactiques francophones (Sensevy, Forest, Quilio & Morales, 2013). Pour
autant, au-dela des déclarations d’intentions propres a un positionne-
ment idéologique et éthique sur l'activité du chercheur versus I'activité
de l'enseignant, la nature des savoirs produits par les chercheurs d’une
part et par les enseignants d’autre part, ou bien co-produits par ces deux
instances dans les conditions décrites par Bulterman-Bos, reste encore
peu élucidée sur le plan empirique.

Les travaux les plus avancés sur le role des acteurs du terrain et les
savoirs co-produits dans les collectifs de recherche sont actuellement
conduits au Québec, dans le cadre du courant des recherches collabora-
tives développé par Desgagné, Bednarz, Lebuis, Poirier et Couture (2001).
Depuis la fin des années 1990, le groupe de recherche emmené par
Nadine Bednarz a I'Université du Québec a Montréal a mis en place un
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mode de recherche spécifique visant I"élaboration de séquences d’ensei-
gnement de mathématiques et des sciences avec les enseignants : « lls
sont au cceur de leur conception, en mobilisant une compréhension de
ces situations de l'intérieur de leur pratique, ayant eux-mémes des res-
sources a offrir dont on peut bénéficier » (Bednarz, 2013, p. 185). Par-
tant du constat que les problemes identifiés par les chercheurs ne sont
souvent pas percus comme des problémes a régler par les praticiens, les
recherches collaboratives de ce type se fondent sur le présupposé épisté-
mologique suivant : les acteurs du terrain possedent des clés importantes
pour penser leurs propres pratiques auxquelles la posture de recherche
« in vitro » ne permet pas d’accéder. La création d’un espace commun de
réflexion ou « zone interprétative partagée » permet de co-construire des
savoirs liés a un champ de pratique professionnelle. Si la recherche col-
laborative permet un développement professionnel des enseignants et par
ricochet, certains changements dans les pratiques sur le terrain scolaire, ce
type de recherche revendique toutefois un statut de recherche fondamen-
tale en maintenant le primat de I"étude de phénomenes d’enseignement
et apprentissage (Proulx, 2013). Ainsi, les chercheurs qui travaillent dans
cette voie se refusent a la considérer comme une réponse a la critique
du chercheur enfermé dans sa tour d’ivoire, et ils soulignent I'impor-
tance de I’étude des fondements épistémologiques des recherches qui
« impliquent » les praticiens afin d’en clarifier les enjeux, au risque de
perdre de vue la nature des objets de recherche.

[l nous semble en effet illusoire de penser qu’un accord relativement
partagé sur I'intérét de développer des recherches impliquant davantage
les acteurs de terrain réduirait de facto I'émergence de tensions et de
contradictions en ce qui concerne les bénéfices escomptés. Car méme en
étant animé des plus « pures » intentions les plus « clairement » partagées,
les obstacles liés a la mise en ceuvre ne sont pas levés pour autant. Quels
effets, pour prendre trois exemples parmi d’autres, peuvent avoir sur la
nature des savoirs produits, la division des taches entre « travailleurs des
concepts » et « travailleurs de terrain », "asymétrie de pouvoir symbo-
lique entre les uns et les autres, les contraintes liées aux critéres de publi-
cation des résultats de recherche auxquelles sont soumis les chercheurs ?
Dans l'autre sens, dans quelle mesure I'intention de partage ne tend-elle
pas a verser la production et I’analyse des données du c6té de la simple
conversation entre égaux, et « dissoudre » ainsi la dimension objective et
scientifique des savoirs construits ? Bref, le « partage des savoirs » dans
les processus de recherche semble irréductiblement traversé par une ten-
sion entre postures « objectivante » et « participante » (Genard & Roca i
Escoda, 2010), drainant avec lui un ensemble de préoccupations épisté-
mologiques, méthodologiques, éthiques, concernant le choix des ques-
tions, la maniere de les poser, le type de langage dans lequel on les
pose, etc.
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DIMENSIONS EPISTEMOLOGIQUES
ET USAGE DES SAVOIRS

Les contours esquissés jusqu’ici pour tenter de problématiser la question
du « partage des savoirs » dans les recherches en éducation nécessitent
d’étre adossés a des considérations épistémologiques. La nature des rela-
tions qui se tissent entre des chercheurs d’une part et des « acteurs » du
monde social est de longue date un objet d’étude a part entiere dans
les sciences sociales (Schiitz, 1987). Cependant, il faut admettre que cet
objet tend a prendre une certaine ampleur actuellement avec le dévelop-
pement de nouvelles formes de « partenariat » entre chercheurs et acteurs
de divers milieux institutionnels tels que les entreprises, les associations,
les syndicats, etc. (Gillet & Tremblay, 2011). Pour ces auteurs, I'un des
moteurs de cette évolution peut étre identifié dans I'injonction de I"arti-
culation entre sciences et société. Sous I'égide de I'OCDE et de 'UNESCO
(OCDE, 2000) prend forme la notion de « learning society »°, qui impulse
une nouvelle forme de gouvernance au monde de la recherche. Les fina-
lités de cette gouvernance ne sont néanmoins pas convergentes, et la
« learning society » ne renvoie pas de facto au « partage des savoirs ».
Forquin (2004), en référence aux travaux d’Edwards (1997), met en évi-
dence les trois types de discours a propos de la « learning society » : « le
discours politique et progressiste de la “citoyenneté éducative”, le dis-
cours individualiste et néo-libéral du “marché des compétences” (learning
market) et le discours “participatif” et “néo-tribal” des réseaux informels
de partage et d’échange » (p. 15). Forquin ajoute a ces dimensions celle
du développement des nouvelles technologies et de leur impact sur la
production et la diffusion des savoirs. La question sociale du « partage des
savoirs » est donc solidaire d’un questionnement non seulement épisté-
mologique mais aussi philosophique et politique. Elle renvoie aux formes
de citoyenneté sous-tendues par les démarches de recherche, a travers le
questionnement suivant : « quelle forme d’humanité, quels modeles des
rapports avec autrui et quelle représentation du lien social » (Piron, 1996)
les textes scientifiques proposent-ils 2 Piron (2014) suggére le concept de
« justice cognitive » pour penser les liens entre la science et la cité. La
justice cognitive décrit une forme de science plurielle, respectueuse de
tous les savoirs :

Non seulement la justice cognitive reconnait le droit de coexister a diffé-
rentes formes de savoirs, mais elle ajoute que cette reconnaissance doit aller
au-dela de la tolérance libérale et imposer activement la nécessité de cette

9. Les traductions frangaises sont plurielles, sans étre équivalentes, et cette diversité
des acceptions n’est ni discutée ni argumentée (Forquin, 2004), raison pour laquelle nous

gardons dans le texte la terminologie anglophone. Les traductions renvoient a : « cité
éducative », « société éducative », « société pédagogique », « société cognitive », « société
d’apprentissage », « société du savoir ».
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pluralité. La justice cognitive exige la reconnaissance des savoirs, pas seule-
ment comme méthode, mais comme culture et mode de vie. (Piron, 2014,
para. 43)

Cette reconnaissance de la valeur intrinseque de tous les savoirs, expé-
rientiels ou abstraits, conduit a repenser le rapport entre les chercheurs
professionnels et le reste de la société comme un rapport « fiduciaire'® »
dans lequel les informateurs confient leurs savoirs aux chercheurs en vue
du bien de tous. Il résulterait de ce rapport une science différente de celle
du « modele hégémonique et véridictionnel que I’économie du savoir
cherche a faire passer pour le seul modéle désormais possible » (para. 44).
[l s’agit, pour l"auteure, de constituer une « autre science » qui, par la resti-
tution du pouvoir de savoir et la reconnaissance de la pluralité des savoirs,
soit « un geste politique de refus de la technoscience véridictionnelle, de
plus en plus soumise a la doctrine de I’économie du savoir et au marché »
(para. 48). Une conception de I'activité scientifique fondée, autrement dit,
sur une conception collective de la citoyenneté, qui part de la « nécessité
de construire le bien commun ensemble, de faire alliance et de coopérer
pour réaliser cette finalité » (Piron, 2005, p. 8).

Ces questionnements épistémologiques, philosophiques et politiques
renvoient a trois positions repérables a 'intérieur des sciences sociales
concernant 'usage des savoirs : orientation instrumentale, orientation
éthique et orientation émancipatoire (Mesny, 1996); ils mettent en avant
la question de la responsabilité des acteurs impliqués dans les processus
de recherche, celle des chercheurs mais aussi celle des participants et celle
des usagers : cette responsabilité est-elle explicitée par les chercheurs ?
Est-elle partagée entre les différents acteurs impliqués dans le processus
de recherche ? Les responsabilités sont-elles assignées ou revendiquées ?
Etc. Cette question de la responsabilité, comme les autres questions épis-
témologiques évoquées jusqu’ici, fait 'objet d’un traitement pluriel dans
les sciences sociales. Dans son ouvrage La grammaire de la responsabilité,
Jean-Louis Genard (1999) propose une analyse sémantique de la notion de
responsabilité de maniere a faire le lien entre responsabilité et constitution
des sciences modernes. Ce cadre analytique, qui comprend trois configura-
tions de la responsabilité, permet de saisir, d'une part, les différentes fagons
dont ont été interprétés les rapports des individus avec leurs actes au cours
de I'histoire ; il permet, d’autre part, de saisir contre quels modéles interpré-
tatifs la « posture objectivante » s’est construite. Cette posture, dans laquelle
prédomine I'objectivation du rapport a l'autre, ne présuppose pas de res-
ponsabilités aux acteurs. Ses finalités de maitrise, de gestion, de contrdle,
et de régulation des comportements s'opposent a la reconnaissance de
la dimension intentionnelle de l'activité, de méme qu’aux compétences

10. « Trusteeship ».
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communicationnelles des acteurs. La « posture responsabilisante » va, au
contraire, mettre |’accent sur les compétences des acteurs et poursuivre
une finalité éthique : « Dans quel sens va mon travail de recherche, d'une
réduction des inégalités et des injustices sociales ? D’une habileté a piloter
Iaction ? D’un accroissement de I’actorialité par le dévoilement des déter-
minismes ? » (Schurmans, 2006, pp. 82-83).

L’ensemble de ces questionnements épistémologiques s’articulent aux
différents moments constitutifs des processus de recherche, et ont des
implications non seulement théoriques mais aussi méthodologiques. Foca-
lisons donc notre regard, dans la troisieme partie de ce texte introduc-
tif, sur Iidentification du « partage des savoirs » a différents moments du
processus de recherche.

LES RAPPORTS ENTRE CHERCHEURS ET ACTEURS
DU TERRAIN DANS LES PROCESSUS
DE RECHERCHE EN EDUCATION

Dans cette troisieme partie, nous proposons d’identifier les manifestations

possibles du « partage des savoirs » a différents moments du processus de

recherche. En effet, jusqu’ici, les termes « collaboration », « coopération »,

« participation » ont été utilisés pour désigner minimalement |’espace des

rapports entre praticiens/usagers et chercheurs — espace dans lequel nous

faisons I’hypothese que s’effectue un partage des savoirs. Il s’agit a pré-

sent de mettre la focale sur les modes possibles de constitution, de spéci-

fication et de différenciation de cet espace, dans le déroulement temporel

de la recherche. Nous avons ainsi jugé pertinent de retenir cinqg moments

qui ne sont ni exclusifs, ni exhaustifs :

1. l'origine de la recherche : commande, demande, co-émergence, etc. ;

2. la construction des modalités opérationnelles de la recherche : ses
objets, ses finalités, son dispositif, etc. ;

3. la production des données ;

I'analyse des données et la mise en forme des résultats ;

5. le « devenir » des résultats de recherche.

>

Nous considérons qu’a chacun de ces cing moments, les modes d’engage-
ment des chercheurs et des praticiens/usagers peuvent étre plus ou moins
denses, plus ou moins assumés, et ceci sur un continuum qui va du minimum
— le processus de recherche dans cette phase est totalement pris en charge
par l'une des parties — au maximum — les deux parties participent a égalité
a la « co-production » de ce moment.

Le degré de « partage des savoirs » endossé par une recherche dépend,
du moins en partie, de I'ancrage épistémologique et théorique de celle-ci.
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Plus le point de vue, I'expérience, la sémantique, etc. des participants
sont considérés comme des éléments proprement constitutifs de I'objet
de recherche, plus cette derniére a des chances de développer des modes
de participation bilatéraux et un partage étroit des savoirs, la construction
de ces éléments nécessitant que les praticiens/usagers s’engagent en tant
qu’acteurs. Nous tentons de formuler, dans ce qui suit, différentes moda-
lités de participation et de partage possibles pour chacun de ces moments
du processus de recherche.

Lorigine de la recherche : commande, demande,
co-émergence ?

La recherche et/ou l'intervention peut prendre sa source du coté des cher-
cheurs : ceux-ci peuvent étre motivés par I'identification d’un probléeme
qui se pose dans la pratique ou d’une zone d’ombre autour de certains
phénomenes dont on connait mal les raisons et/ou les effets. Ils vont alors
chercher des interlocuteurs du c6té du terrain.

A l'inverse, une demande, ou une commande, venant du terrain, peut
étre adressée a des chercheurs. Premier cas, la commande vient d’une
personne ou d’un groupe qui souhaite qu’on enquéte sur un autre groupe
que lui-méme ou sur une problématique par laquelle il n’est pas « direc-
tement concerné » (ce n’est pas lui I'objet de I'enquéte). Second cas, la
demande vient d’un groupe d’acteurs qui souhaitent la mise en ceuvre
d’une enquéte sur une problématique qui les concerne eux-mémes direc-
tement. Dans tous ces cas, la demande ou la commande est unilatérale,
et par la, elle ne recéle aucune dimension collaborative a priori, hormis
le fait que I"autre partie va accepter ou non d’entendre la demande (ce
qui ne signifie pas encore y répondre).

[l peut arriver aussi que la recherche s’origine dans un processus
informel, sur la base d’une relation plus ou moins déja constituée, et par
la, qu’elle émerge de cette relation et soit co-construite avec les acteurs
de terrain. Dans ce dernier cas, |'origine de la recherche résulte d'un
engagement conjoint des le départ.

La construction des modalités opérationnelles
de la recherche : quels objets et quels objectifs
de recherche ? Quelles modalités de production
de données ?

Cette deuxieme phase de la recherche peut, elle aussi, susciter un « par-
tage des savoirs » sous diverses formes.
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Quand la demande de recherche vient des chercheurs, la négocia-
tion concerne tout au plus certaines modalités de mise en ceuvre de
la recherche — quand, ol, avec qui, comment produire des données —
ainsi que les avantages et inconvénients que les acteurs peuvent trou-
ver dans leur participation a la recherche. La collaboration est minimale
et ne concerne que les conditions acceptables de mise en ceuvre de la
recherche pour les acteurs.

Quand la demande est celle d’acteurs de terrain cherchant a mieux
comprendre une dimension de leur expérience, voire a transformer
celle-ci, les chercheurs ne vont pas forcément proposer de répondre a
la question telle qu’elle est posée. Souvent la demande doit étre tra-
duite : par exemple, passer d’une question sur |'efficacité d’une pratique
a une réponse en termes de meilleure compréhension de I’activité en
tant que telle (Stroumza & De Jonckheere, 2012). Cette traduction par
les chercheurs, négociée avec les acteurs — la question premiére n’est pas
transformée mais déplacée —, se prolonge dans des négociations concer-
nant les options méthodologiques. Dans ce cas, il s’agit avant tout de
I'implication des chercheurs dans la compréhension et I’analyse de I'ex-
périence des acteurs.

Quand la commande vient d’un groupe d’acteurs souhaitant une
enquéte sur un autre groupe, la traduction peut se faire a plusieurs
niveaux. Premierement, il y a, comme ci-dessus, traduction de I'objet de
la recherche, ce qui signifie négociation avec le groupe demandeur. Par
exemple, passer d’'une demande « d’audit de conformité » a une visée de
compréhension des raisons d’agir du groupe d’acteurs concernés (Jobert,
2014). Ce qui suppose aussi un second niveau de traduction : négocier
la participation du groupe d’acteurs concernés par la recherche, autre-
ment dit engager un processus de collaboration. Souvent, dans ce genre
de recherche impliquant plusieurs groupes d’acteurs concernés (acteurs
« étudiés », acteurs demandeurs, chercheurs, etc.), un groupe de pilotage
ou de suivi est mis sur pied, qui permet de les faire entrer en relation et
de négocier avec eux les modalités pratiques de la recherche et/ou de
I"intervention (Quillerou-Grivot & Clot, 2013).

Quand la recherche s’origine dans un processus de co-émergence,
le « partage des savoirs » s’ouvre de maniere « naturelle » — comme une
sorte de prolongement — sur les objets de recherche et les choix métho-
dologiques. Et dans ce type de cas, il n'y a pas de réelle séparation entre
les phases 1 et 2 de la recherche : dans la mesure ou la demande de
recherche est co-produite, elle mobilise des les premiéres négociations le
« travailler ensemble » et les procédés de recherche.

Dans ce deuxieme moment de la recherche, des « décisions » prises
en amont (origine de la recherche) concernant les places respectives
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des interlocuteurs et la « nature » des données et des savoirs qui
seront produits sont en quelque sorte re-questionnées a un niveau plus
pragmatique.

La production des données

Les recherches et/ou interventions en sciences de |’éducation sup-
posent d’accéder, de quelque maniere que ce soit, a la « réalité du ter-
rain », ce qui nécessite au moins un premier niveau de relation avec
les acteurs de ce terrain : ceux-ci doivent a minima accepter de « don-
ner a voir » ce qu’ils font, ce qu’ils pensent, ce qu’ils ressentent, etc.
Ce « donner a voir » peut se réaliser a travers des questionnaires, divers
types d’entretiens (compréhensif, d’explicitation, d’auto-confrontation,
d’allo-confrontation, d’instruction au sosie...), divers types d’observa-
tions (participante, ethnographique, papier-crayon, enregistrée audio,
enregistrée vidéo, shadowing, etc.). S'ouvre ainsi un deuxieme niveau
de relations dont I'importance peut se placer sur un continuum allant de
la simple acceptation de « s’offrir » comme informateur ou informatrice
— je réponds aux questions, je me laisse filmer, je me laisse observer — a
la position de producteur délibéré de données : je dis ce que je pense,
je dis ce que je ressens, etc. Une forte adhésion au projet de recherche
se traduit généralement par des tentatives de décodage des attentes des
chercheurs pour les satisfaire au mieux et/ou se positionner comme un
« aide-chercheur ».

Suivant la méthode de production de données choisie, et suivant aussi
la maniere dont cette méthode est mise en ceuvre — on sait par exemple
qu’il existe divers types d’auto-confrontations qui ne produisent pas le
méme type de données, comme il existe divers types d’entretiens — la
position de I'acteur sera plutdt de I'ordre d’un objet de recherche pour
le chercheur, ou plutét de 'ordre d'un acteur de la recherche avec le
chercheur.

Ajoutons que cette position d’acteur peut orienter le processus de
« partage des savoirs », comme on |’a vu ci-dessus, vers une négociation
de I'objet tout au long de la recherche : ce qui est « découvert » petit a
petit et ensemble par l'acteur et le chercheur peut les entrainer a ajus-
ter I'objet d’enquéte initial, voire a I"abandonner pour un autre (Dayer,
Schurmans & Charmillot, 2014).

Ce troisieme moment de la recherche semble bien étre un « moment-
pivot » de celle-ci, voire son « moment de vérité », dans la mesure ou il
relie trés concretement a travers la production d’un matériau les choix
opérés en amont (premier et deuxieme moments) et les savoirs potentiel-
lement productibles a partir de ce matériau.
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Lanalyse des données et la mise en forme
des résultats

Dans une premiére tendance, I'analyse est menée par le chercheur. Quel
que soit le type d’analyse — modélisation, inférences de type « grounded
theory », description, explication, compréhension — celle-ci procede d’un
moment propre séparé du moment de production. Les résultats de I"analyse
peuvent étre ou non soumis, soit aux acteurs directement concernés — qu’ils
soient « objets » ou acteurs de la recherche — pour validation ou invalidation,
soit au groupe de pilotage, soit aux deux. Ici donc, le « partage des savoirs »
porte sur le produit de I'analyse — on évalue sa validité épistémique et/ou sa
pertinence pragmatique — et non pas sur le processus d’analyse lui-méme.
A noter que ce mouvement d’analyse de données — retour des résultats aux
acteurs — peut se réaliser de maniére cyclique dans une méme recherche et/
ou intervention, étre plus ou moins formel ou informel — le retour se fait lors
de séances institutionnalisées ou dans le fil du quotidien — régulier ou ponc-
tuel — en fonction de I'empan temporel déterminé pour I'analyse.

Une autre grande tendance est plutot liée aux recherches-interventions
de type clinique. Dans ce cas, il n’y a pas a proprement parler de sépara-
tion entre moments de production de données et analyse : on met sur pied
des dispositifs de co-analyse dans lesquels chercheurs et acteurs collaborent
— certes depuis leurs places respectives et avec leurs compétences respec-
tives — a trouver des réponses a leur(s) question(s) de recherche, apportent
chacun leur part a I'enquéte. La collaboration porte tout a la fois sur le pro-
cessus de production des données, sur celui de I'analyse et sur celui de I'éva-
luation épistémique et pragmatique des résultats de la recherche. Dans ce
genre d’entreprise, les actes de production et d’analyse des données tendent
a étre intimement entremélés (Jobert, 2014 ; Quillerou-Grivot & Clot, 2013).

Ce quatrieme moment de la recherche semble bien étre — a quelques
exceptions pres — celui le moins susceptible d’étre « partagé » : au cher-
cheur revient la plupart du temps le travail d’analyse des données et
d’interprétation des résultats. Mais pour cela méme, en tant qu’il
« échappe » aux acteurs de terrain, il est un véritable « révélateur » des
niveaux de partage atteints dans les moments précédents de la recherche,
dans la mesure ol ceux-ci devraient bien étre « présents » dans les résul-
tats, du moins si ceux-ci sont valides.

Le « devenir » des résultats de recherche

[l n"est pas forcément évident de penser le « devenir » des résultats, en
termes de « partage des savoirs ». La recherche étant terminée, la colla-
boration est généralement suspendue. D’autre part, ces résultats tendent
a échapper a leur maitrise par les partenaires, ils entrent dans d’autres
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interactions et jeux sociaux : publications, évaluation de I’activité des
chercheurs, prise de connaissance par le politique, etc.

Cependant, on peut parler de partage des savoirs produits lorsqu’ils
entrainent, par exemple, une transformation du contexte de travail des
acteurs y ayant participé, ou, autre exemple, I’élaboration d’environne-
ments de formation destinés a ces acteurs. Dans ces deux cas, dans la
mesure ou ces résultats de recherche sont « ressaisis » pragmatiquement
par les acteurs pour leur propre usage — qu’ils y « apportent leur part »,
dans la terminologie de Zask (2011) — et oU, par le fait de cette « saisie »,
ils subissent un processus d’altération, on est peut-étre en droit de parler
de co-construction de leur devenir.

STRUCTURATION DE LOUVRAGE

Cet ouvrage propose trois entrées empiriques dans lesquelles différents
contributeurs exercent une rétro-analyse des conditions du partage des
savoirs dans des processus de recherche aboutis dans le domaine de
I’éducation et de la formation. Une premiére entrée congoit le partage des
savoirs comme une recherche d’égalité des voix entre chercheurs et acteurs
du terrain. Une deuxieme entrée interroge le partage des savoirs pour ensei-
gner dans les rapports entre enseignants et chercheurs-didacticiens a I’aune
de différents modeles de recherche en didactique. Une troisieme entrée
se centre sur le partage de I'expérience du travail dans le cours méme de
I'activité, permettant de rendre visible certains savoirs inaccessibles autre-
ment. D’une fagon générale, ces contributions questionnent les places ou
attributions respectives des praticiens et des chercheurs, la maniere dont ces
places se définissent en regard des paradigmes de recherche, des modéles
théoriques et des techniques méthodologiques convoqués, mais aussi les
difficultés qui émergent dans la négociation de ces places ou attributions en
regard des savoirs qui se communiquent, se dévoilent ou se co-construisent
dans la temporalité des processus de recherche. Enfin, une quatrieme et
derniere entrée est consacrée a une approche épistémologique et philoso-
phique du positionnement des acteurs dans quelques modeles contrastés
de recherche en éducation, permettant d’étayer les catégories d'une gram-
maire de la responsabilité dans la relation chercheurs-praticiens.

Partie 1 - Le partage des savoirs comme recherche
d'une égalité des voix

Cette partie privilégie la dimension relationnelle du partage des savoirs
dans les processus de recherche en éducation. Les textes mettent en avant
I'analyse des rapports entre chercheurs et informateurs, entre chercheurs
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et praticiens, ou questionnent les retombées de la double appartenance
chercheur-formateur dans I’activité de recherche. La contribution de
Myriam Gremion et Nilima Changkakoti, « Construction polyphonique
des savoirs lors de recherches avec interpretes », propose une rétro-analyse
des rapports entre les différents acteurs impliqués dans deux recherches
respectives portant sur le rapport a la scolarisation des enfants du point de
vue de familles migrantes. Le fonctionnement du trio chercheur-parents-
interprete est analysé a I’aune de I’évolution des réles de chacun aux dif-
férents moments du processus de recherche — ceci en fonction des modes
d’engagement, de leur densité et surtout de leur (non-)explicitation préa-
lable — ainsi que des interactions qui s’établissent dans le trio constitué,
en termes de rapports de « force » et de confiance, d’alliances, de négo-
ciation et de collaboration. Cette analyse est articulée a la question de la
transmission des informations — parcours des propos : transmis, traduits,
interprétés ; compréhension différée ; etc. Les auteures identifient ainsi
comment les savoirs circulent et se co-construisent (ou non) au cours des
interactions de recherche en fonction des réles adoptés et attribués par
les différents acteurs, avec une centration sur 'interprete (alternativement
traducteur, conseiller, co-chercheur, passerelle, concitoyen).

La contribution suivante s’intitule « Clivages et passerelles entre cher-
cheurs et praticiens. Ftude du fonctionnement d’un “Change Laboratory”
au Botswana ». L'auteure, Denise Shelley Newnham, analyse les diverses
formes de partage des savoirs ayant pris place au cours d'un “Change
Laboratory” réalisé au Botswana. Ses analyses, qui reposent sur des maté-
riaux empiriques produits dans ce dernier, permettent de reconsidérer
de fagon originale les nombreuses questions éthiques que souleve la
recherche interculturelle, notamment celle de la hiérarchie des modéles
théoriques occidentaux par rapport aux savoirs des populations du monde
majoritaire. Denise Shelley Newnham met en évidence les retombées du
Change Laboratory en matiére de transfert des savoirs et de réduction de
ce qu’elle nomme des « clivages épistémiques », tout en pointant les obs-
tacles — contextuels, organisationnels, financiers — du projet réalisé au
Botswana. Cette perspective critique lui permet de rappeler I'importance
de la prise en compte des conditions socio-historiques et culturelles dans
les recherches interculturelles.

La contribution de Marco Allenbach, « Comment coconstruire et se
surprendre mutuellement entre chercheur et praticiens : questions épis-
témologiques autour du travail d’analyse des données », propose une
réflexion sur la place des praticiens dans les processus de construction
de savoirs au sein d’une recherche portant sur la négociation des roles
des intervenants a I’école (les thérapeutes et travailleurs sociaux qui inter-
viennent pour des éleves de classe réguliere, suite a des demandes ou a
des signalements). L’originalité de son développement repose notamment
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sur I'angle d’approche choisi pour interroger la place des praticiens, a
savoir le travail d’analyse des données. Marco Allenbach montre com-
ment les paroles des praticiens ont orienté ses choix méthodologiques,
et comment cette collaboration « brouille » la linéarité des étapes de
recherche du modeéle académique classique. Ses conclusions présentent
quelques conditions nécessaires au défi que représente I'articulation du
point de vue des acteurs aux exigences académiques.

La derniere contribution de cette partie est signée Kristine Balslev et
Roxane Gagnon : « Effets de la double posture formateur/chercheur sur
I"écriture de recherche ». Les auteures retracent le chemin que parcourt
le formateur-chercheur au moment de s’engager dans une recherche, en
montrant les difficultés auxquelles sa double casquette le confronte, a
savoir : il doit conjuguer la dispense d’enseignements de qualité au tra-
vail de recherche ; il étudie un terrain proche dont il doit se distancier ; il
mene sa recherche sans bénéficier d’un statut spécifique. Kristine Balslev
et Roxane Gagnon analysent |'effet de ces conditions sur les textes scien-
tifiques produits — nommément des mémoires de master et des theses de
doctorat — par les chercheurs-formateurs a travers un faisceau de ques-
tions originales et novatrices : quelles stratégies discursives emploient-ils
pour mettre en mots leurs recherches en montrant a la fois une distance
vis-a-vis de leurs pratiques et une connaissance de l'intérieur des dis-
positifs, des étudiants, des situations étudiées ? Comment integrent-ils le
double point de vue de chercheur et de formateur ? Explicitent-ils, dans
leurs textes, la transition formateur-chercheur vécue en cours d’élabo-
ration du mémoire de master ou de la these de doctorat ¢ En termes de
partage des savoirs, les auteurs montrent les rapports entre la maniére
d’écrire la recherche et le partage ou la circulation des savoirs, en se
demandant dans quelle mesure le positionnement du chercheur-formateur
produit un effet sur la diffusion du texte scientifique.

Partie 2 - Enseignants, didacticiens : organiser
les conditions du partage des savoirs
pour enseigner

Les contributions regroupées dans cette partie interrogent plus spécifi-
quement les postures d’enseignant et de chercheur-didacticien dans la
construction de savoirs sur les processus d’enseignement et d’apprentis-
sage scolaires. Adossées a des épistémologies différentes (clinique des
systemes didactiques en didactique comparée, ingénierie didactique en
didactique des mathématiques et lesson studies dans le développement
professionnel des enseignants), ces contributions se font I’écho d’une
tendance actuelle des dispositifs de recherche en didactique a travail-
ler « avec » les enseignants sur les savoirs enseignés ou a enseigner et les
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processus d’enseignement/apprentissage, plutot que « sur » ces savoirs et
ces processus tout court.

La contribution de Francia Leutenegger, Glais Sales Cordeiro et
Carole Veuthey s’intitule « La collaboration entre enseignants et cher-
cheurs dans les projets “Maison des petits” : partage ou co-construction
de savoirs ? ». Ces auteures décrivent I"évolution des conditions institu-
tionnelles des recherches dans le cadre de la Maison des Petits / Réseau
Maison des Petits a Geneve et donnent un exemple concret du fonction-
nement du partenariat entre enseignants et didacticiens a travers |’étude
d’un dispositif d’analyse croisée de pratiques didactiques a propos de
I'enseignement d’un systeme de désignation d’objets (jeu du trésor), fai-
sant intervenir les enseignantes genevoises du réseau et des enseignantes
issues du systeme scolaire francais. Outre les difficultés que posent la
transition entre un modele de recherche centré sur les apprentissages
des éléves (en lecture) et un autre, centré sur I’analyse du fonctionne-
ment du systeme didactique (en mathématiques) du point de vue des
enseignantes, les auteures soulignent I'importance d’une instance de
médiation (enseignant détaché, enseignant externe au réseau) facilitant
I'inter-compréhension entre enseignants et chercheurs au sein du réseau,
tout en préservant des espaces de réflexion propres a chaque posture. Car
pour ces auteures, les postures d’enseignant et de chercheur-didacticien
restent tributaires des finalités que chacun poursuit et ne donnent pas lieu
a un partage réciproque de savoirs et savoir-faire. C'est plutot d’une co-
construction de savoirs sur les processus d’enseignement et d’apprentis-
sage qu'il s’agit, par le fait de se donner acces mutuellement a des savoirs
ou savoir-faire propres a chaque posture.

La contribution de Florence Ligozat et Corinne Marlot, « Un espace
interprétatif partagé entre |'enseignant et le didacticien est-il possible ?
Développement de séquences d’enseignement scientifique a Geneve et
en France », compare deux moments de collaboration entre enseignants
et chercheurs dans la construction de ressources pour |’enseignement des
sciences de la nature a de jeunes éléves, I'un a Geneve, dans le cadre du
Réseau Maison des Petits, et I"autre en France, dans le cadre d’un dispo-
sitif de formation en ESPE (Ecole supérieure du professorat et de I’éduca-
tion). Les deux analyses rétrospectives ont pour point commun de mettre
en évidence des moments ou les postures de didacticiens et d’ensei-
gnants sont dissymétriques, marquées par des différences de rapports aux
objets a enseigner : un rapport endogene au fonctionnement de la classe
pour les premiers qui s’exprime en termes d’objectifs d’apprentissages, de
taches ou activités prescrites par les programmes ou plans d’étude, de dif-
ficultés, d’'intérét ou de motivation des éléves ; un rapport exogeéne pour
les seconds, guidé par les contraintes institutionnelles posées par la trans-
position des savoirs scolaires. Le partage des résultats de I’analyse de la
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transposition didactique menée par les chercheurs est alors une condition
pour I'ouverture d’un espace interprétatif commun des pratiques d’ensei-
gnement au coeur du processus de recherche.

La contribution de Serge Quilio et Mireille Morellato, « La coopé-
ration entre professeurs et chercheurs pour la conception, la réalisa-
tion et ['observation d’un enseignement en mathématiques : une double
interaction didactique ? », se centre sur les conditions de mise en ceuvre
d’une ingénierie didactique pour l'enseignement de la division a la fin
de I’école primaire en France. Elle décrit un moment révélateur du fonc-
tionnement d’une structure de recherche coopérative réunissant des
chercheurs-didacticiens, des enseignants, directeurs, maitres-formateurs,
et doctorants. Le fonctionnement de ce collectif, basé sur I'observation et
I"analyse de faits didactiques précis, isolés et décrits par les participants en
situation d’observation, et repérables sur les films de classe, permet aux
chercheurs comme aux enseignants d’étudier le systeme de contraintes
qui pesent sur le systeme didactique et sur les décisions d’enseignement.
Ainsi, I'analyse rétrospective de I'analyse d’un fait didactique lié au choix
d’une technique de résolution d’un probleme de proportionnalité met en
évidence d’une part la divergence des rapports a la résolution du pro-
bleme entre enseignants et chercheurs et d’autre part la co-construction
d’un systeme de représentation graphique permettant de produire un outil
efficace pour I'enseignement de la proportionnalité a la fin de I’école pri-
maire. Sous cette description, il y a ainsi potentiellement une relation
didactique qui s’instaure dans la coopération entre enseignants et cher-
cheurs : chacun fait « quelque chose » qui a pour résultat que l'autre
apprend quelque chose.

La contribution d’Anne Clerc-Georgy et Stéphane Clivaz, « Evolu-
tion des rbles entre chercheurs et enseignants dans un processus lesson
study : quel partage des savoirs ? », relate une expérience temporelle sur
la complexité des rapports entre praticiens et formateurs/chercheurs dans
le cadre d’un dispositif lesson study qui vise a offrir des conditions de
développement professionnel a des enseignants du primaire du canton
de Vaud. Dans ce type de dispositif, le chercheur est officiellement un
« facilitateur », mais les auteurs constatent que son statut peut varier (cher-
cheur, formateur, enseignant, pédagogue, didacticien, mathématicien)
sans que cela puisse étre toujours clairement assumé. La comparaison
de deux cycles de lesson studies (le premier centré sur les groupements/
échanges dans le systeme de numération décimal et le deuxieme centré
sur les résolutions de problémes) montre une évolution des roles tenus par
les « facilitateurs » et par les enseignants en regard du choix du sujet de la
lecon a étudier, de la nature de I'objet d’enseignement qui y est en jeu,
et de la focalisation sur les apprentissages des éleves. L'itération de plu-
sieurs cycles semble étre déterminante dans la mise en place d’habitudes
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de travail pérennes permettant de passer de la transmission de savoirs
(des formateurs aux enseignants) a la co-construction d’une lecon a par-
tir de I'observation collective des conditions d’apprentissage des éléves.
En contrepoint, le dispositif semble conduire les chercheurs a (re)ques-
tionner leurs questions de recherche, a les rapprocher des questions des
praticiens et a étre plus attentifs et plus modestes dans les pistes qu’ils
proposent lors de la diffusion des résultats de leurs travaux. Le partage des
savoirs se fait cette fois de la pratique vers la recherche, les chercheurs
sont contraints de prendre en compte les savoirs de la pratique et de les
intégrer a leurs questionnements.

Partie 3 - Savoirs, actions, narrations :
partager I'expérience du travail

Cette partie est consacrée a des recherches qui ont pour préoccupation
commune de mettre en lumiere les processus de construction de savoirs
ainsi que les apprentissages prenant leur source dans le cours méme de
I'activité de travail. Dans ces recherches la collaboration est totalement
centrale parce que l'activité, les savoirs, I'expérience de ceux-ci, sont les
objets de recherche : praticiens et chercheurs sont donc amenés a colla-
borer pour rendre visibles ces objets. Une des particularités de ces trois
recherches — et ce n’est pas le moindre de leur intérét — est leur « imagi-
nation méthodologique » : si elles s’inspirent de méthodes élaborées dans
le courant de '« analyse de I’activité », c’est cependant en les dévelop-
pant de maniére tres heuristique et originale.

La contribution de Kim Stroumza et Sylvie Mezzena, « Un disposi-
tif d’autoconfrontation pour “faire connaissance” avec les modérateurs
des bus nocturnes genevois », décrit et défend un travail de collabora-
tion consistant en un rapprochement pas a pas des expériences des cher-
cheuses et des modérateurs, visant une modélisation du savoir-faire de
ces derniers. A travers une entreprise itérative d’ajustement des points
de vue, les chercheuses, pour reprendre leurs propres mots, vont petit a
petit devenir capables de comprendre la situation dans laquelle agissent
les modérateurs et, par la, pouvoir comprendre ce que ces derniers disent.
Le dispositif d’autoconfrontation est central dans la dynamique de cette
recherche. Sa spécificité — en regard des dispositifs d’autoconfrontation
propres au courants cours d’action ou clinique de ['activité — réside en ce
qu'’il est totalement orienté par cette visée d’ajustement. Il y a dans cette
préoccupation de « faire connaissance », de « penser avec », un enjeu fort
qui est « de ne pas dé-saisir les modérateurs de leur expertise ».

La contribution de Paul Olry, « Partage de savoirs et action professionnelle
en partage. Une recherche en didactique professionnelle », rend compte
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d’une recherche collaborative menée avec des travailleurs sociaux opérant
dans le champ du soutien a la parentalité. Ancrée dans une perspective de
didactique professionnelle enrichie d’apports de clinique de I'activité et de
sociologie pragmatique, la collaboration se structure autour d’une activité de
co-analyse, dans laquelle chercheurs et praticiens travaillent ensemble a for-
maliser les connaissances en acte pour les transformer en savoirs. Plus pré-
cisément, il s'agit, a partir de traces filmées de leur activité, de faire parler
les professionnels de ce qui leur arrive au travail, de les confronter a leurs
différentes manieres de faire, de faire émerger des dilemmes, des contro-
verses, de susciter des débats, de proposer des interprétations... tout ceci
aboutissant a une mise en lumiere de |'organisation de I'action profession-
nelle. Mais, dans cette recherche, cette élaboration commune des savoirs,
ce partage opérant dans le « creuset méme » de I'analyse, se prolonge dans
un partage encore plus large, puisqu’il s’agit en dernier lieu de diffuser et
de communiquer les résultats de la recherche a la communauté profession-
nelle des travailleurs sociaux.

La contribution de Nicolas Perrin et Katja Vanini De Carlo, « L'évé-
nementialisation comme co-construction des connaissances : esquisse
d’une multi-méthode issue de I'analyse de I'activité et de 'analyse nar-
rative », thématise une tentative méthodologiquement originale de saisie
des processus d’apprentissage tant dans leur émergence hic et nunc que
sur de longs empans temporels. Pour mener a bien cette entreprise, les
ressources conceptuelles du cours d’action sont croisées avec celles de
I'analyse narrative, croisement « noué » dans le concept d’événement.
Chercheur et praticien sont engagés ensemble, dans le cours méme de
la recherche, au coeur méme des entretiens, a co-construire de |'événe-
ment : bref, ['objet d’investigation est produit dans un partage, par le
partage, celui-ci s’ouvrant sur la double construction solidaire de connais-
sances pour la pratique et de connaissances scientifiques.

Mise en perspective épistémologique

Cette derniere partie contient une seule contribution, qui resserre |’ana-
lyse des réflexions, croisées entre épistémologie, sociologie de la connais-
sance et philosophie. Il s’agit, en ce sens, d’'une méta-analyse des notions
et concepts qui traversent la problématique de I'ouvrage (partage, partici-
pation, responsabilité, etc.). Elle est développée par Jean-Louis Genard et
Marta Roca i Escoda, sous le titre « Les ambiguités du partage des savoirs
au sein du processus de recherche en sciences sociales, une approche
grammaticale ». La référence a une grammaire des pronoms personnels
pour traduire la querelle épistémologique « expliquer-comprendre » qui
traverse I’histoire des sciences sociales constitue I'originalité de leur
démarche. Les auteurs montrent en quoi les ressources des conversations
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ordinaires — dans lesquelles nous passons sans cesse du registre objec-
tivant (dominante du Il/expliquer), au registre compréhensif (dominante
du Tu/comprendre), et au registre de |'engagement (dominante du Je/
critique) — impregnent structurellement tout processus de recherche,
méme si certaines méthodologies cherchent a accentuer ou a exclure
['un ou "autre de ces registres. Jean-Louis Genard et Marta Roca i Escoda
s’appuient, pour rendre compte de leur analyse, sur des recherches aux
démarches épistémologiques et méthodologiques contrastées dans le
champ des sciences de I’éducation. Il ressort de leur développement
que la question du partage des savoirs méle indissolublement ques-
tionnements épistémologiques mais aussi éthiques et politiques. Glo-
balement, ces catégories, dont la tension entre posture objectivante et
posture participante, peuvent permettre de discuter la conceptualisation
des formes de partage des savoirs mises en évidence dans les contribu-
tions empiriques.
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Construction polyphonique des savoirs
lors de recherches avec interpreétes

Myriam Gremion & Nilima Changkakoti
Université de Genéve

INTRODUCTION

Dans les recherches en éducation portant sur la parentalité et les rapports
aux instances éducatives, les parents sont les premiers interlocuteurs. Leurs
avis, leurs vécus, leurs préoccupations, leurs attentes et leurs besoins,
leurs facons de collaborer et leur implication sont des objets investi-
gués régulierement. Toutefois, certains parents plus distants socialement
et culturellement des normes éducatives professionnelles, échappent aux
recherches, d’autant plus lorsqu’ils ne maitrisent pas la langue véhicu-
laire. Afin de donner la parole a ces « voix cachées » (Murray & Wynne,
2001) et d’étre au plus proche du discours de ces acteurs « affaiblis » par
leur environnement (Bovey, 2015), des chercheurs font le choix de recou-
rir a un interpréete. Le recours a ce tiers peut faciliter 'acces au terrain
et a la parole des acteurs concernés, mais il introduit de nouveaux para-
metres dans l'interaction de recherche dont il s’agit de tenir compte aux
différentes étapes de la recherche (Buzelin, 2004).

La problématique du recours a un interprete a été jusqu’ici plutot
étudiée dans le contexte des contacts interculturels entre populations
venues d’ailleurs et professionnels d’ici dans le domaine de la santé et de
I'intervention psychosociale (Angelelli, 2004 ; Bischoff, Loutan & Stalder,
2001 ; Brisset, Leanza, & Laforest, 2013 ; Guex & Singy, 2003 ; Métraux,
2002 ; Searight & Searight, 2009 ; Weiss & Stucker, 1998). En sciences
sociales, le recours a un interprete est une pratique courante lors de
recherches s’intéressant a des acteurs appartenant a d’autres sphéres lin-
guistiques que celle du chercheur, mais cette pratique a été peu investi-
guée jusqu’a récemment (Baker, 1981 ; Glaser, 1983). Ce dispositif
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fait I'objet d’écrits depuis une vingtaine d’années, notamment en lien
avec les questions spécifiques a la recherche compréhensive (Edwards,
1998 ; Janzen & Shaffer, 2008 ; Murray & Wynne, 2001). Quel type de
tiers solliciter : interprete professionnel, bénévole, travailleur bilingue,
familier ou étranger au sujet (Gentile, Ozolins & Vasilakakos, 1996 ;
Hasselkuss, 1992 ; Phelan & Parkman, 1995) 2 Quelles sont les impli-
cations méthodologiques de I’acces médiatisé a la parole des acteurs
(Cohen-Emerique, 2011 ; Temple & Edwards, 2002 ; Vatz-Laaroussi,
2003) ? Comment se négocient les relations et qu’est-ce que cela induit
au niveau des savoirs produits ?

Dans nos recherches, nous nous intéressons a la voix du « monde
vécu », pour reprendre les termes de |’agir communicationnel tel que le
définit Habermas (1987), et cherchons a faire émerger les voix cachées
en travaillant avec des interpretes. Lors d’une étude antérieure (Changka-
koti, Gremion, Broyon & Gajardo, 2012), nous nous sommes penchées
sur les enjeux, en termes d’acces au terrain, de la recherche avec inter-
prete lorsqu’on se situe dans un paradigme compréhensif. Cette réflexion,
menée sur quatre terrains différents, dont I'un ot la chercheuse a fonc-
tionné sans médiation, partageant (en apparence) la langue et la culture
des répondants, montre que l'interprete fonctionne comme le révéla-
teur d’'une asymétrie inhérente a la relation de recherche et de malen-
tendus présents méme dans un terrain « intraculturel ». La langue peut
sembler partagée, mais socioculturellement, les mémes mots n’activent
pas forcément les mémes réalités (Goguikian Ratcliff & Changkakoti,
2004 ; Wadensjo, 1998). Le propos est ici de poursuivre cette réflexion
en entrant plus finement dans le déroulement et les contenus d’entre-
tiens de recherche. Dans une démarche d’auto-ethnographie ou de vigi-
lance ethnographique (Morrissette, Demaziere & Pepin, 2014 ; Pompper,
2010), nous nous interrogeons dans ce chapitre sur nos postures et notre
rapport au terrain a travers I’analyseur du travail avec interpréte. Nous
tentons plus particulierement d’identifier comment les savoirs circulent
et se co-construisent, au cours des entretiens a plusieurs voix, en fonc-
tion des roles attribués et adoptés par les différents acteurs, I'interprete
en particulier.

DES ENJEUX DE LA RECHERCHE
AVEC DES INTERPRETES

La littérature indique que, bien que des interlocuteurs parlant une autre
langue que celle du chercheur ou de lintervenant soient souvent en
mesure de communiquer dans une langue seconde, les efforts supplémen-
taires nécessaires peuvent entrainer un appauvrissement et un flou dans le
discours produit (Nicassio, Solomon & Guest, 1986 ; Westermeyer, 1990)
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ainsi qu’un sentiment de malaise (de Zulueta, 1990 ; Kline, Acosta, Aus-
tin & Johnson, 1980). Le monde vécu auquel on accede dans ce cas est
donc biaisé et tronqué.

Relation de confiance et proximiteé
avec le monde vécu

Dans la pratique, lorsque les chercheurs souhaitent s’entretenir avec un
participant allophone, ils comptent souvent sur un membre de la famille
pour agir comme interprete (Hasselkus, 1992). Le méme phénomene
s’observe dans le domaine de la médecine de famille par exemple, ou
I'interprete familial est par ailleurs percu comme un «interlocuteur a
part entiere » alors que l'interpréte professionnel est considéré comme
un « traducteur effacé » (Boivin, Leanza, & Rosenberg, 2012, pp. 40-41).
Phelan et Parkman (1995) notent que, méme si cette configuration peut
étre avantageuse en termes de connaissance et de confiance déja établie,
un certain nombre d’effets contraires se présentent également. Un partici-
pant peut ainsi se sentir inhibé a parler de probléemes personnels en pré-
sence de membres de la famille. De méme, les membres de la famille
peuvent se sentir embarrassés de traduire certains propos relatifs a la
prise en charge d’un parent agé, au sexe, a l'argent et a la mort (Freed,
1988). Ces effets se retrouvent également lors du recours a un interprete
de la méme communauté que le sujet (Bernhard, 2010). Murray et Wynne
(2001) relevent a ce propos qu’il n’y a pas de regle : parfois c’est la proxi-
mité, parfois la distance qui liberent la parole. La création d’une relation
de confiance qui permette d’aborder des thématiques délicates et d’une
certaine intimité est facilitée par la durée. La littérature suggere ainsi une
approche longitudinale, ot des rencontres ont lieu a plusieurs reprises
au cours d’une période de temps prolongée. Edwards (1998) propose en
outre de garder le méme interpréte, pour assurer la continuité et donc
permettre la construction du lien.

Dans sa préoccupation a donner la parole aux acteurs, la recherche
compréhensive demande une certaine empathie, nécessaire et délicate a
manier, qui se pense surtout entre le chercheur et les répondants. Le cher-
cheur peut, d'ailleurs, se prendre au piege de I’empathie en présumant
comprendre les expériences de l'autre, et dans notre cas, en oubliant
celles de l'interprete. Watts (2008) plaide pour une communication ver-
bale et non verbale qui permette de construire la confiance en un « espace
narratif partagé » (p. 8). Se décentrer, se mettre a la place de I'autre, ne
veut pas dire s’identifier ; la place de I'autre, c’est la place de l'autre
(Watson, 2009). En ce sens, Sinclair et Monk (2005) proposent la notion
d’empathie discursive, ou les discours culturels dominants influengant la
relation avec les partenaires de I'interaction sont pris en compte, ce qui
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protege de l'illusion de la compréhension de l'intérieur. Le modele dya-
dique de la confiance reste toutefois tres prégnant, en recherche comme
en intervention, méme lorsque le paradigme se veut compréhensif, ce
qui conduit a « évacuer » 'interprete de l'interaction en lui assignant un
role technique. Les éventuels écarts sont alors analysés en termes de biais
a corriger et selon des criteres relevant du registre positiviste, comme
la neutralité et la fidélité. Les décalages entre les temps de parole dans
une langue puis I"autre mettent parfois en évidence que l'interprete ne
traduit pas I’ensemble des propos échangés (Murray & Wynne, 2001).
L'interpréte peut se montrer sélectif dans ses traductions pour diverses
raisons. Par exemple, un interpréte de la méme communauté ethnique
que le participant peut ressentir le besoin de protéger cette communauté
et résister a la montrer sous un jour défavorable (Westermeyer, 1990) en
donnant une image plus positive des situations vécues. Selon la compré-
hension de son role et de sa marge de manceuvre dans la conduite de
I'entretien, linterprete peut également étre amené a prendre des déci-
sions sur ce qu’il considere comme des dialogues et questions pertinents
ou a essayer de donner un sens aux propos qui lui semblent incomplets
ou peu clairs et réorganiser les propos des participants en un discours
plus cohérent. Dans une approche encore marquée par les « archétypes »
de la recherche positiviste (Deschenaux, Laflamme & Belzile, 2011), ces
phénomenes vont étre considérés comme des biais a maitriser et donner
lieu a des recommandations visant a minimiser I'influence de I'interprete
sur les contenus produits (Baker, 1981) et a se rapprocher le plus possible
d’une interaction dyadique. De méme, un chercheur se situant, consciem-
ment ou non, dans cet idéal de la relation de confiance a deux, peut
éprouver un sentiment de dépossession du fait de sa nécessaire dépen-
dance a l'interprete pour accéder au sens donné par les répondants a
I'expérience vécue. Il aura alors tendance a revenir a la notion de « fidé-
lité » du discours.

Dans une perspective interactionniste, I’accent est mis sur les uni-
vers de sens et la co-construction du sens durant I'entretien par les diffé-
rents participants (Morrissette, Guignon & Demaziere, 2011). A ce titre,
la contribution de l'interprete devrait étre prise en compte au méme titre
que celle du chercheur ou des participants. Comme mentionné plus haut,
un certain nombre de recherches s’intéressent aux roles des interpretes
dans l'intervention médicale, sociale ou psychologique. Les publications
consacrées a la co-construction du sens par les interpretes lors d’entre-
tiens de recherche sont, a notre connaissance, plus rares. Certains, comme
Tremblay, Brouillet, Rhéaume et Laquerre (2006), donnent la parole aux
différents participants lors de la deuxieme phase d’une recherche por-
tant sur l'intervention avec interprete ; d’autres, comme Vatz-Laaroussi
(2007), montrent comment tous les acteurs, quel que soit leur statut, sont
intégrés a part entiere tout au long du processus de recherche dans une
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perspective de recherche compréhensive interculturelle. Cette démarche
implique entre autres la création d’une équipe de recherche reflétant une
certaine diversité, permettant un espace de construction de savoirs par-
tagés et favorisant « les interprétations multiples pour construire un sens
commun » (Vatz-Laaroussi, 2007, p. 6). Ce degré d’explicitation du role
des acteurs de la recherche a ses différentes étapes est peu fréquent, en
particulier lorsqu’elle fait intervenir différentes langues par le biais de
chercheurs plurilingues ou d’interprétes. Nous faisons I’hypothése que,
souvent, méme dans une approche compréhensive, I'intervention de I'in-
terpréte n’est pas pensée « jusqu’au bout » deés le départ.

Les roles joués par les interprétes : de l'idéal
de Ia relation a deux a la relation tripartite
assumée

L'implication de l'interprete dans une entrevue de recherche se décline
dans la littérature sur un continuum du plus passif au plus actif. Le modele
du « machiniste », de la boite noire selon Jalbert (1998), ou I'interprete
sert de simple conduit (Angelelli, 2004) correspond a un idéal de neutra-
lité et de technicité de la traduction. La personne assumant cette tache
agit en tant qu’agent linguistique uniquement (Leanza, 2005) et minimise
autant que possible, dans cette optique, sa présence et son influence.
L'idéal de la relation de confiance continue ici a se vivre a deux. A
I'autre extrémité, I'interpréte est considéré comme co-thérapeute (Métraux
& Alvir, 1995) ou co-chercheur selon les domaines d’action. Il est par-
tie prenante du dispositif, de ses enjeux, de ses objectifs et participe a
sa conception. Dans cette situation-la, I'interpréte porte une double cas-
quette et est porteur de compétences relatives a chacune d’elles. Outre
le role d’agent linguistique, Leanza (2005) met en évidence, en appui sur
les travaux précédents de Kaufert et Putsch (1997) et de Jalbert (1998),
les roles d’agent culturel, d’agent du systeme et d’agent d’intégration en
fonction de leur approche et de leur considération de la différence cultu-
relle dans l'interaction. Lorsque l'interpréte adopte une fonction d’inter-
prete communautaire, il joue le role de médiateur entre deux systemes de
valeurs et permet d’intégrer les aspects culturels propres a faciliter la com-
préhension mutuelle. Il fournit des explications, formule des hypothéses,
prévient ou fait émerger les malentendus. Hennings, Williams et Haque
(1996) les nomment alors « gardiens et guides culturels ». Les recherches
menées en contexte médical ou psychothérapeutique relévent toutefois
qu’un interprete ne se cantonne pas a un seul role, mais adopte diffé-
rentes postures au cours d’un entretien, que ce soit sous 'impulsion de
I'intervenant ou de sa propre initiative (Goguikian Ratcliff & Changkakoti,
2004 ; Grin, 2003 ; Leanza, 2005).
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LENTRETIEN DE RECHERCHE AVEC INTERPRETES
DANS UN CADRE SEMIOPRAGMATIQUE

La problématique du partage des savoirs nous a amenées a reprendre et

ré-analyser' des entretiens menés dans deux recherches distinctes avec

les visées suivantes : revenir sur le processus afin d’analyser les « erreurs »

méthodologiques a portée heuristique (Papinot, 2013) et procéder a une

analyse de la contribution des différents acteurs de la recherche a la pro-

duction des savoirs en entretien, en mettant ’accent sur celle des inter-

pretes. Nos entretiens sont appréhendés avec le cadre sémiopragmatique

de la communication interpersonnelle de Frame (2013) qui comporte trois

niveaux :

a. la préfiguration : les ancrages, connaissances et savoir-faire préalables
des acteurs ;

b. la configuration : la facon dont les acteurs interpretent I'interaction et
les roles qu’ils s’assignent ;

c. la figuration : I’ensemble de ce qui se dit et se fait dans I'interaction,
la fagon dont les acteurs jouent la scéne.

La préfiguration est saisie par le biais des intentions de recherche et de
la présentation des acteurs, chercheuses, participants et interpretes, en
fonction des informations disponibles. Nous approchons la configuration
et la figuration conjointement a partir de I’analyse de certaines inter-
actions en entretien, a la lumiere également de certains échanges hors
entretien avec les interpréetes pour la configuration. Les roles adoptés
par les interpretes et la construction des savoirs en fonction de ces réles
constituent la figuration.

Limplication d’interprétes, une préoccupation
éthique

Les deux recherches présentées ici s’inscrivent dans une démarche a
la fois scientifique et citoyenne et partagent la préoccupation de faire
émerger des vécus, représentations, modes de pensée et de faire sou-
vent interdits de parole dans les rapports aux institutions préscolaires et
scolaires du pays d’accueil de familles issues de la migration a Geneve.
[l s’agit d’une part de familles venant d’ailleurs qui ont participé a une
recherche s’intéressant a I'impact de la scolarisation de I’enfant ainé sur
la dynamique d’acculturation de familles migrantes®; d’autre part de

1. Ladémarche d’'analyse a été effectuée par réécoute et/ou relecture des propos construits,
en recourant aussi aux notes de terrain et a la mémoire des chercheuses.

2. La recherche «La scolarisation de I'ainé comme effet déclencheur d’une nouvelle
dynamique acculturative dans les familles migrantes » (PNR 52 n° 405240-69005 du Fonds
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familles ayant a jongler avec la double caractéristique de la migration
et du handicap, au moment de I’entrée a I’école (ordinaire ou spécia-
lisée) de leur enfant. Le recours a des interprétes, mais aussi la possi-
bilité de passer outre dans certains cas, fait partie de ce souci éthique
de faciliter I'acces a la parole des membres « muets » de la famille ;
dans nos situations, souvent les meres. Dans le premier cas, les entre-
tiens effectués sont des entretiens familiaux (avec les parents et I"enfant
ainé, éventuellement d’autres membres de la fratrie) avec six familles
du Kosovo, ou des entretiens séparés avec les parents et I’ainé de la fra-
trie. Les langues en jeu sont le francais et I’albanais. Certains entretiens
ont été entierement interprétés, d’autres partiellement, d’autres encore
se sont déroulés principalement en frangais, I'interpréte assistant alors a
I’entretien en tant que médiatrice culturelle. Les entretiens familiaux et
parentaux ont duré pres de trois heures, ceux menés avec les ainés uni-
quement une heure environ. Dans le deuxieme cas, des entretiens lon-
gitudinaux de deux heures, a trois moments avec intervalle de six mois,
ont été réalisés aupres de deux couples de parents migrants ayant un
jeune enfant présentant un développement altéré, suivi de facon hebdo-
madaire a domicile par un psychopédagogue du Service Educatif Itiné-
rant régional (service d’éducation précoce spécialisée). Les langues en
jeu sont le tamoul, le pendjabi et le frangais. Dans les deux recherches
les rencontres ont eu lieu au domicile des familles.

Préfiguration : profils et postures
a priori des acteurs de l'interaction

Les chercheuses sont deux femmes, psychologues de formation,
enseignantes-chercheuses en sciences de I"éducation a l'université, fran-
cophones avec toutes deux d’autres connaissances linguistiques, acquises
au cours de leurs études et également dans I'espace familial pour I'une
d’entre elles, issue d’une famille mixte’ immigrée. Elles ont donc une cer-
taine expérience des contacts plurilingues, mais ne parlent pas les lan-
gues des participants.

Les parents de la premiere étude sont originaires du Kosovo, de
confession musulmane. lls parlent I'albanais, le frangais dans certains
cas, et ont souvent d’autres connaissances linguistiques acquises dans la
migration, comme le suisse-allemand, ou au pays, comme le turc, le russe
et le serbe. Les peres se débrouillent généralement mieux en frangais que

national suisse de la recherche scientifique) a été menée par une équipe de chercheuses :
V. Hutter, G. Lecomte Andrade ainsi que les auteures, sous la direction de la Prof.
C. Perregaux. Dans ce cadre, des entretiens avec 40 familles de diverses origines ont été
réalisés.

3. De différentes origines.
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les méres, sauf dans un cas ol c’est I'inverse. Les formations des peres
vont de I"école obligatoire a 'université, celles des meres aussi, mais
elles sont plus nombreuses a n’avoir pas eu I'opportunité d’aller au-dela
de I"éducation de base. Les emplois occupés par les hommes sont géné-
ralement non qualifiés, indépendamment des formations, a une excep-
tion pres (journaliste). La situation est similaire pour les femmes, 1a aussi
a une exception pres, elles sont par ailleurs plus nombreuses a ne pas
travailler en dehors du foyer. Ces familles sont venues en Suisse a cause
de la guerre, en tant que requérantes d’asile ou parfois sans statut légal.
Certains peres ont en effet connu un premier parcours de migration en
tant que saisonniers et ont ensuite été rejoints clandestinement par leurs
familles au moment du conflit. Les temps de séjour en Suisse vont de 7 a
22 ans, les familles n’étant pas forcément venues ensemble.

Dans la seconde étude, les interlocuteurs sont des parents migrants
ayant deux jeunes enfants, dont un en situation de handicap. Une famille,
de confession sikhe, est d’origine indienne ; la seconde, hindoue, est d’ori-
gine sri-lankaise. Les meres ont suivi I'école obligatoire au pays, elles sont
ici femmes au foyer, ne parlent et comprennent que peu le frangais. Les
peres ont la méme éducation de base, travaillent ici comme ouvrier ou
restaurateur ; ils comprennent relativement bien le frangais. Dans les deux
familles, les hommes sont arrivés en Suisse célibataires, puis se sont mariés
quelques années plus tard au pays et leur femme les a alors rejoints. Ainsi,
au moment de I’entretien, un pere est ici depuis 17 ans, l'autre depuis
11 ans et les deux femmes sont arrivées il y a cinq ans, peu avant la nais-
sance de leur ainé. Les langues premieres sont le tamoul et le pendjabi.

Dans la premiere étude, I'interprete, au début de la quarantaine, est
arrivée comme jeune adulte en Suisse venant du Kosovo pour des raisons
personnelles et a travaillé comme collaboratrice sociale dans une associa-
tion communautaire. Elle parle frangais, albanais et bosniaque (ainsi que
le croate et le serbe, langues proches) et, au moment de la recherche,
travaille également comme interpréte pour sa communauté et pour des
Bosniaques. Elle a suivi plusieurs formations continues dans le domaine
de l'interprétariat communautaire. La chercheuse (un peu plus agée) et
Iinterprete ont déja travaillé ensemble dans le domaine de la psychothé-
rapie et I'interprete a joué le réle d’intermédiaire pour solliciter la parti-
cipation des familles a la recherche ; il existe donc une familiarité et des
expériences communes aussi bien avec la chercheuse qu’avec les partici-
pants. L'interprete est intéressée par la recherche et a rencontré |"équipe
au moment de son engagement. Elle congoit son réle comme celui d’une
interprete médiatrice culturelle, ce qui correspond au mandat oral qui lui
est donné et aux expériences préalables avec la chercheuse. Les entre-
tiens sont précédés et suivis de temps de discussion informelle avec la
chercheuse portant sur la recherche et le déroulement de I’entretien.
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Dans la seconde étude, les deux interprétes participant a I'interaction
de recherche avec la chercheuse et les parents d’enfants a besoins édu-
catifs particuliers ont des parcours de formation différents. La premiere,
approchant la trentaine, a suivi une formation initiale en gestion et fonc-
tionne actuellement comme interprete communautaire (tamoul-francais)
a la suite d’une formation de 180 heures dispensée par une associa-
tion trés active auprés des communautés immigrées, notamment dans le
domaine de la santé mentale (Fleury & Fierro, 2009). De formation ini-
tiale diététicienne, la deuxieme travaille comme interpréte communau-
taire (pendjabi-frangais) pour la Croix-Rouge genevoise. Quinquagénaire,
elle est en Suisse depuis de nombreuses années, tout comme la premiere
interprete arrivée alors qu’elle était encore mineure. Elles ont toutes deux
été sollicitées par la chercheuse a titre d’« interpretes communautaires ».
La recherche et ses objectifs ont fait I'objet de plusieurs entretiens télé-
phoniques et le role de Iinterprete a été présenté oralement. Un temps
d’échange informel a été prévu apres chaque entretien. Ces acteurs sont
ainsi présents, dans les deux études, notamment pour leurs compétences
linguistiques spécifiques, mais également pour leurs connaissances cultu-
relles, sociales, administratives des deux mondes en rencontre.

Les chercheuses attribuent dans leur démarche un statut d’experts aux
participants, ce qui est explicitement formulé en début d’entretien lors de
la présentation des objectifs de recherche, mais est a nuancer par le fait
que ce ne sont pas eux qui ont pris l'initiative de la rencontre, fragili-
sés par leur posture d’acteurs « affaiblis » induite par la méconnaissance
d’un systeme, la présence d’une déficience chez leur enfant, I"absence
d’un statut légal ou le vécu d’un statut précaire.

CONFIGURATION ET FIGURATION : ROLES,
CIRCULATION ET CONSTRUCTION DES SAVOIRS
DANS LES ENTRETIENS

Dans cette partie, nous présentons d’abord les réles joués par les inter-
pretes dans les entretiens, puis nous examinons comment et quels types
de savoirs se construisent en fonction des roles adoptés par les inter-
pretes, mais aussi les autres acteurs, et en fonction de la dynamique de
I'entretien.

Les roles joués par les interprétes

L’analyse des entretiens réalisés permet de mettre en évidence cinq roles
distincts assumés par les interprétes. Ces roles identifiés correspondent
peu ou prou a ceux qui sont présentés dans la littérature.
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1) Agent linguistique

Linterprete traduit les énoncés de la chercheuse et des parents : elle
opere un passage d’une langue a l"autre (role le plus « classique »).

2) Médiatrice interculturelle

L'interprete donne spontanément des informations a la chercheuse
(p. ex. compare la taille de New Delhi a celle de Geneve, explique la
politique indienne du droit a la nationalité et le systeme d’assurances
sociales) afin de la soutenir dans sa compréhension et dans ses échanges
avec les parents. Elle se permet également de corriger certaines erreurs
de la chercheuse dues a sa méconnaissance du contexte culturel, comme
dans 'exemple ci-dessous :

C* : Donc toute votre famille se trouve au Pendjabi ?
| : Pendjab.

C : Pendjab. Pendjabi c’est la langue ?

I : Oui, c’est la langue.

C : D’accord, merci.

L'interprete complete également les propos des parents sur certaines pra-
tiques culturelles (mariage entre cousins au Sri Lanka, horaires scolaires
au Kosovo, arbre de Noél chez des musulmans émigrés, etc.) et donne
parfois des informations aux parents sur le systeme scolaire ou les structures
communautaires d’ici (p. ex. I’existence d’une association tamoule), en
complément d’une question de la chercheuse ou d’une réponse des parents.

3) Co-répondante ou alter ego

Dans certains cas, l'interpréte se place du coté des participants en
évoquant spontanément ses propres mondes vécus, sentiments compris,
par rapport a I’étrangeté des premiers pas dans un environnement nou-
veau par exemple. L’interpréte peut également se faire interpeller par les
participants (p. ex. par un pere référant a une expérience commune de
traduction pour la communauté, par une mere dans une complicité entre
femmes par rapport aux hommes beaux parleurs, etc.).

4) Collaboratrice de recherche ou co-chercheuse

L'interprete se porte garante de la recherche et intervient dans ce sens.
Elle veille a ce que le discours ne s’éloigne pas trop du sujet abordé. Elle
demande par exemple en aparté a la chercheuse « Es-tu d’accord de parler
plus de politique ? », en réaction aux propos d’un pere de famille. Certaines

4.  Dans les extraits d’entretiens, nous utilisons les abréviations suivantes : C = chercheuse,
| = interpréte, M = mere, P = pere.
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interventions de l'interprete relévent aussi de ce role-la comme l'illustre ce
retour de l'interprete a la chercheuse lors d’un échange sur le mariage :

I : Lui (P), il commence a me parler en général, et moi je lui ai dit que ce
qui nous intéresse c’est comment vous avez fait, pas des avis général. Alors
il dit qu’ils se sont vus, combien de fois... 3 ou 4 fois. Elle en tout cas elle
dit, j’ai pas bien vu! (rires | et M).

L’interprete a ainsi recentré le récit sur le parcours et I'expériences person-
nelle et/ou familiale, en concordance avec les objectifs de la recherche
qu’elle garde en téte.

5) Chercheuse a la place de la chercheuse

Dans certains cas, I'interprete étoffe les échanges en prenant I'initia-
tive de faire des relances non traduites pour approfondir une question
posée par la chercheuse.

C : Oui. Quelle image vous aviez de la Suisse avant de venir ?

(Traduction de I, puis réponse de M. | relance puis plusieurs va-et-vient entre
I et M)

| : Non je n’ai pas une idée vraiment comment ¢a va étre en Suisse. Je vais
étre avec mon mari c’est tout. Faire la vie avec mon mari.

Dans cet extrait, comme dans plusieurs autres, les va-et-vient entre I'inter-
prete et les participants excluent la chercheuse de I'interaction verbale,
qui a I'impression que la gestion de I’entretien n’est plus entre ses mains.
Par ailleurs, la synthese traduite des propos échangés semble si courte que
la crainte de perte de contenus émerge chez la chercheuse. Une crainte
expliquée notamment par le fait que chercheuse et interprete, dans cette
situation, n‘ont pas d’expérience préalable d’entretiens en commun. La
collaboration et la confiance doivent se forger. Cette « prise de pouvoir » se
réalise également lorsque I'interpréte méne un questionnement en parallele
des échanges entre le pere et la chercheuse ou encore lorsqu’elle décide de
poursuivre |"entretien alors que la chercheuse I'avait déclaré clos.

Les deux premiers roles (agent linguistique et médiation interculturelle)
font partie du mandat explicite donné aux interpréetes ; le réle d’alter ego
est adopté spontanément et va dans le sens de I'expression des mondes
vécus. Le role de co-chercheuse, a certains moments de I’entretien, inter-
vient dans un contexte ol la familiarité de I'interprete avec les objectifs de
la recherche et les expériences préalables avec la chercheuse font qu’elle
passe d’un role a I'autre avec une certaine liberté et pertinence. La cher-
cheuse cautionne ce fonctionnement tout en gardant la direction de I’entre-
tien. Au vu de ces deux derniers roles (alter ego et co-chercheuse), on peut
considérer que l'interprete se situe entre le réle d’interprete professionnelle
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et celui d’interprete familiale tels que les décrivent Boivin, Leanza et Rosen-
berg (2012), mais toujours dans une préoccupation d’accéder aux mondes
vécus des participants. Le dernier role est plus « transgressif » par rapport
aux attentes de la chercheuse et la met dans une situation inconfortable.
Un sentiment de dépossession est relevé assez fréquemment en lien avec
le travail avec interpretes et invite les interactants a clarifier des le départ
les roles et postures de chacun en fonction de I"approche de recherche et
de ses objectifs. La différence entre les deux derniers exemples tient sans
doute a des différences de configuration. Dans un cas, 'interpréte, ayant
recu un mandat d’interpréte communautaire, congoit son réle comme actif
et prend par conséquent sur elle de rechercher les informations souhaitées
par la chercheuse, alors que la chercheuse projette peut-étre sur I'entretien
ses expériences préalables d’entretien non-médiatisé. Dans I'autre, la mise
en ceuvre du mandat entraine plus d’explicitation de part et d’autre, confi-
guration de la situation d’entretien nourrie par les expériences communes
antérieures de la chercheuse et de l'interprete et la relation de confiance
qui a pu se créer dans la durée. La relation préexistante entre l'interprete
et les participants joue aussi un role.

Savoirs recherchés versus savoirs produits

Les textes officiels pronent la collaboration, voire le partenariat entre les
institutions éducatives et les familles, mais certaines familles, pour des rai-
sons diverses, sont symboliquement et physiquement peu présentes dans
ces mondes et souvent la cible de projections négatives. Les recherches
a la base de cet article ont pour objectif général d’éclairer la face cachée
des relations construites en donnant la parole aux familles, dans ce cas
précis a des familles issues de I'immigration, dans I’hypothese que les ins-
titutions (pré)scolaires manquent de connaissances quant aux parcours,
représentations et pratiques éducatives de ces familles.

Les savoirs visés sont les pratiques et les ethnothéories® parentales concer-
nant I'éducation, le soin, le handicap, la socialisation et la scolarisation des
enfants (Super & Harkness, 1986) et la fagon dont elles ont pu ou di évo-
luer du fait de la migration et de I'acculturation. Dans cette attention por-
tée au parcours migratoire, |'interprete, du fait de ses propres expériences et
de sa position d’entre-deux, non seulement entre chercheuse et participants,
mais aussi entre le pays d’accueil et le pays d’origine, joue un réle de pas-
seur au-dela du linguistique. En tant qu’agent linguistique, il permet a la cher-
cheuse de donner la parole a des familles auxquelles elle n"aurait pas acces
autrement, mais les savoirs produits dans le réle de médiatrice culturelle ou
d’alter ego sont souvent plus riches que le va-et-vient des questions-réponses,

5. Représentations culturelles.
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en particulier en ce qui concerne les ethnothéories parentales. Comme men-
tionné ci-dessus, le mandat de référence culturelle a Iair bien intériorisé par
les différentes interprétes, et elles le remplissent de leur propre initiative.
L’une des interpretes donne ainsi des explications par rapport a des pratiques
familiales qui s’ancrent dans la religion hindouiste : si le jeune garcon dont
il est question a les cheveux longs, c’est dans Iattente de pouvoir partir au
pays pour les offrir aux Dieux®. Méme la « transgression » produit du savoir.
Ainsi dans I'exemple donné plus haut ou I'interprete poursuit I’entretien mal-
gré le signal de fin donné par la chercheuse, I'initiative prise permet d’entrer
de plain-pied dans le monde vécu de la famille. De par sa formation profes-
sionnelle en diététique (préfiguration), I'interprete en vient a questionner la
famille sur I’alimentation de leur fils (configuration), ce qui amene les parents
a raconter qu’ils ont fait le choix de ne plus manger de viande depuis une
année et font des prieres pour permettre a leur fils d’aller mieux (figuration).

En tant qu’alter ego, les savoirs co-construits entre interpréte et
répondants ont souvent a voir avec le parcours migratoire et les proces-
sus d’acculturation. Les connaissances ainsi produites vont du général
(contexte historico-socio-politique), au spécifique (expériences partagées
avec la famille, expériences propres de la migration, connaissance de la
communauté immigrée ici). L’intervention de l'interprete permet d’affi-
ner la construction des savoirs, de les contextualiser a différents niveaux,
d’approcher au plus prés des mondes vécus.

Contribution de l'interpréte a la dynamique
de I'entretien

Le background expérientiel (préfiguration) de I'interprete impacte direc-
tement la dynamique de I’entretien dans le sens ou il peut prendre appui
sur celui-ci pour réaliser des relances, des questionnements :

C (@ M) : L’ainé’ vous a aidée pour le francais quand vous étes arrivée ?

M : Oui | Par exemple, il fallait bien que je fasse les courses, il m’a accom-
pagnée au supermarché.

I (@ M) : Et tu as pu acheter tout ce que tu voulais ?

M : Non, je suis revenue avec la moitié des trucs seulement.

6. Cette offrande n’est pas liée directement au handicap de I’enfant; il s’agit d’une
cérémonie de I'hindouisme effectuée chez le jeune enfant. Ses cheveux, le liant a ses vies
antérieures, sont rasés pour signifier la libération d’avec le passé et pour lui permettre de
croitre sainement. Dans le cas présent, compte tenu des difficultés développementales du
jeune garcon, ce cérémonial était attendu par les parents et était porteur d’espoir pour le
futur.

7. Arrivé avant avec le pére.
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Suite a cet échange, |'interprete raconte un épisode de son arrivée en Suisse
ou elle a vécu une expérience similaire. L’épisode relaté permet de com-
prendre alors qu’elle a questionné la mere a partir de sa propre expérience,
[ui offrant la possibilité d’exprimer la difficulté des débuts quels que soient
I’accompagnement ou les stratégies déployées.

Le fait que I’entretien soit interprété influence par ailleurs I’équilibre
dans la prise de parole des différents acteurs. Dans le sens d’une faci-
litation, lorsque le temps de latence de la traduction permet a la cher-
cheuse d’étre plus attentive au langage non verbal, ou quand I'interprete,
en fonction de sa proximité avec la famille, prend I'initiative d’interpeller
un membre plus en retrait pour solliciter son vécu. La prise de parole peut
aussi se trouver déséquilibrée lorsque le temps de latence entre émission
du message et traduction crée un sentiment d’incompréhension, comme
dans I'exemple suivant. En début d’entretien, la chercheuse précise le
cadre de I’entretien puis I'interprete traduit a la mere. Ce temps de latence
correspond ici @ un moment ou la meére va se mettre a pleurer, sans que
la chercheuse ne comprenne ce qui est en train de se passer, induisant
alors un malaise : I'empathie étant difficilement présente sans acces aux
propos, I'imaginaire prend le dessus et la chercheuse se questionne sur
la suite a donner.

Les conversations non traduites constituent des espaces paralleles,
révélateurs ou opaques. Dans le contexte d’une famille en conflit, réti-
cente au départ a participer a la recherche pour cette raison, un échange
vif en albanais entre un pere et sa fille, non traduit, laisse entrevoir une
réalité de la dynamique familiale tout en la protégeant. Les échanges
qui restent opaques pour la chercheuse peuvent ainsi représenter des
espaces d'intimité, qui vont contribuer indirectement & la construction de
la confiance au cours de I'entretien ; tout dépend de la tonalité générale
de l'interaction de recherche et de la relation (proximité, aisance, enga-
gement, etc.) entre les interactants.

La langue comme médium, la langue comme objet
actif

Des entretiens de recherche menés avec des interprétes font bien
entendu appel aux savoirs linguistiques de la personne qui traduit. Au-
dela de ces compétences d’interprétariat, la préoccupation d’accéder
aux mondes vécus implique la nécessité d’échanger sur les mots, car
il ne suffit pas de trouver I’équivalent linguistique le plus proche pour
saisir I’expérience du réel recouverte par le mot : les mots servent alors
de levier culturel (De Pury, 1998). Dans nos entretiens de recherche,
qu’ils soient interprétés ou se déroulent principalement en frangais, nous
retrouvons ainsi certaines négociations linguistiques qui mettent en jeu
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les savoirs linguistiques de tous les participants a I'interaction et revétent
différentes fonctions.
FACILITER L'ENTREE SUR LE TERRAIN

Les échanges sur la langue permettent dans ce cas d’entrer en alliance, de
reconnaitre I'autre par I'intérét pour sa langue, de faire preuve de bonne
volonté, de montrer sa disponibilité a I'expérience de I'autre de fagon
générale, en amont de la spécificité de la recherche. Dans I’'exemple sui-
vant, pere, interprete et chercheuse échangent en frangais sur le terme
albanais faleminderit (merci). L’extrait s’inscrit dans une séquence consa-
crée aux usages des langues dans la famille.

C : L’albanais c’est une belle langue.
P : On dit ga... oui.
(Echange entre P et | sur le mot voulant dire merci : un mot long, faleminderit).

| : J’avais un ami, il est venu au Kosovo, mais il n'a jamais réussi a le rete-
nir, il allait pas plus loin que fale.

C : Moi je l'ai retenu, mais ¢a m’a pris du temps.

P : C’est vrai, c’est un mot long. En turc, ils disent maintenant « merci », parce
que c’est plus court que le mot traditionnel (tejekdirederim).

| : Le mot est un mot plein d’honneur, ¢a veut dire quelque chose comme
« je me prosterne devant I’honneur ».

C : Devant I’honneur que vous me faites... ?
I: Oui.

Fils cadet (15 ans) : Fale ga veut dire prier, et minderit honneur.

On voit bien ici la co-construction tripartite (pere-interprete-chercheuse)
autour d’un mot pour le moins pas anodin en termes d’interaction, renvoyant
a la tradition et a I'honneur. L’échange donne aussi a voir une mise en acte
de I'usage des langues dans I'espace familial avec la contribution du fils
cadet a la traduction. De méme, cette construction commune d’un savoir
autour du prénom :

C : J’ai une question pour bien comprendre, des fois on dit (prénom abrégé)
et des fois on dit (prénom long), c’est le nom complet et I"abréviation ?

P : Normalement le nom complet c’est (nom long et nom de famille)...
C : Et donc (prénom court) ?
P : La mode chez nous c’est qu’on trouve toujours le petit nom.

I : C’est la méme personne.
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C : En plus court. Est-ce que ¢a a une signification ? Souvent les noms ils
veulent dire quelque chose, est-ce que ¢a a une signification ?

P : Non, normalement c’est comme ¢a, on trouve le petit nom.
| : En pendjabi.

P : Ca veut dire... lumiere.

I : Quelque chose avec le soleil, lumiere.

C : Et le prénom de votre fille, qu’est-ce que ga veut dire ¢

P : Ca veut dire c’est I'amour.

| : C’est une forme de... d’amour, c’est quelque chose tres cher.
C : Ah quelque chose d’important... c’est des jolis noms.

| : Comme chere Myriam.

SOULEVER DES MALENTENDUS CREATEURS DE SAVOIRS

La proximité linguistique et culturelle peut aussi étre piégeante et don-
ner lieu a des négociations entre proximité et distance comme le montre
Sirna (2009) pour des chercheurs issus de la communauté des répondants
mais se situant dans une autre classe sociale ou pris dans des conflits de
loyauté entre les valeurs de la communauté de recherche et celles des
participants (Bernhard, 2010). L’alliance créée reste d’ailleurs en sursis,
I'asymétrie entre enquéteurs et participants ne s’effacant pas pour autant.
Dans un entretien, la chercheuse et un pére du Kosovo s’achoppent ainsi
au mot « changement ». La chercheuse vise le processus d’acculturation
tel que vécu par le pere, le pere entend « changement » comme syno-
nyme de « progres » et introduisant une hiérarchie disqualifiante entre
pays d’accueil et pays d’origine.

REEQUILIBRER LES STATUTS

[l peut aussi s’agir, pour le répondant, de montrer que tout en acceptant
I'asymétrie linguistique de I’entretien, en particulier vis-a-vis de 'interprete
(la chercheuse est finalement celle qui a le moins de compétences lin-
guistiques), il a d’autres compétences linguistiques a faire valoir, comme
le montre la citation suivante. L’échange se situe en début d’entretien, a
lieu en frangais et suisse-allemand et s’inscrit dans les savoirs sur le par-
cours de migration.

P : Mir jetzt, isch besser hier. Aber, je vivre viel viel Jahre hier. Neunzehn
Jahre schon hier. Je wechseln, beaucoup la téte, beaucoup le dialecte...

C : Et vous étes arrivé a Geneve et vous avez di apprendre le francais !
P : Rien, rien, rien. Elle (I) me parler francais : « pourquoi pas, parler, parler

toi aussi ? ». Je dis frangais, comprends pas ! Rien ! Serbe...
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: Vous parlez serbe aussi ?
: Serbe, turc, russe aussi, pas beaucoup, hein.
: Vous avez appris le russe a |’école ?

: A l"école.

O T 0O T o0

: C’était encore obligatoire ?

: Oui, une langue étrangére en tout cas.
C : On pouvait choisir.

| : Oui.

CO-CONSTRUIRE LA FLUIDITE DE L'ENTRETIEN

Participants et chercheuse mettent a profit leurs savoirs linguistiques dans
le sens d’une plus grande fluidité ou précision de I'entretien. La cher-
cheuse, a I'aide de mots « passerelle » linguistiquement proches comme
politik ou gramatik en albanais, ou du répertoire de mots qu’elle a pu se
constituer lors d’expériences préalables avec des personnes de la méme
communauté peut affiner ses questions, voire intervenir parfois sans
attendre la traduction. Quant aux répondants, ils ont, pour la plupart,
des connaissances du francais glanées dans le courant de leur vie quo-
tidienne ici, méme s’ils sont décrits (ou se décrivent) comme ne parlant
pas le frangais. Certains, en fonction de leur aisance relationnelle, vont
les mobiliser activement, d’autres, souvent des femmes, resteront silen-
cieuses, s’exprimant éventuellement dans le langage non verbal (gestes,
mimiques, rires) ou dans une interpellation de l'interpréte et contribuant
ainsi a la qualité des informations transmises.

DONNER LA SENSORIALITE DU MONDE VECU

Certaines discussions autour de mots et d’expressions, méme si elles
ne contribuent pas directement a la production des savoirs spécifiques
visés par la recherche, permettent de donner une couleur plus vive au
monde vécu. Une meére exprime ainsi sa nostalgie du pays par I'expres-
sion « méme les chardons me manquent ! » qui a bien plus de relief que
si I'interprete s’était contentée de traduire : « Le pays me manque ». Ces
échanges sont d’ailleurs souvent accompagnés de rires ou de gestes.

CONCLUSION

Nous avons souhaité nous pencher sur les conditions de partage et de
construction de savoirs dans un processus de recherche ol le moment
de « production des données » se réalise en collaboration avec un inter-
prete. Les réflexions menées mettent en évidence que chercheur et
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interpretes sont tous deux producteurs d’interprétations, a partir de celles
déja produites par les participants lors de leur récit. Chaque acteur fait
bénéficier la recherche de son expertise, en fonction de la répartition des
roles et des champs d’expérience ; chaque acteur influe sur la production
du discours et sur la dynamique des échanges, mais surtout chaque acteur
est dans un processus de « traduction interprétative », pour reprendre un
concept d’Audoux et Gillet (2011), permettant « I"émergence d’un monde
“partagé”, et non “commun”, tant il n’est pas question de renoncer a son
identité — sauf momentanément — lorsque la rencontre de I'altérité n’est
plus une menace pour l'identité » (p. 11).

Les analyses des entretiens effectués sur nos deux terrains montrent
I"importance du réle de I'interprete dans cette construction polyphonique
des savoirs. Tout comme Biagini (2013), nous avons tenté de mettre en
évidence la fagon dont des dialogues interprétés se déroulent et les pro-
cédés par lesquels les locuteurs participent a la production de sens, y
compris l'interpréte. Celui-ci « ne permet pas seulement une interac-
tion entre deux entités mais agit aussi sur 'interaction et la mise en sys-
teme des interactions » (Audoux & Gillet, 2011, p. 4). Que ce soit son
choix de termes, sa sélection des informations traduites, ses relances ou
non-relances, ses explications complémentaires, I'influence de ses expé-
riences ou les malaises que sa présence provoque, tous sont éléments
de construction d’un savoir. Lors de recherches en contexte migratoire,
comme c’est le cas ici, I'intervention d’un interprete communautaire,
avec ses propres mondes vécus entre ici et la-bas, permet de faire circu-
ler les savoirs entre chercheur et participants. Il joue ainsi un role fonda-
mental dans la construction de la complexité de savoirs éducatifs situés
et évolutifs.

Pour que la recherche avec interpréte puisse véritablement se situer
dans une perspective interactionniste, il est nécessaire que l'interprete, de
méme que les participants, soient considérés comme des acteurs a part
entiere avec le chercheur (Dayer, Schurmans, & Charmillot, 2014). Nous
avons vu que les archétypes de la « scientificité » comme la neutralité et
la fidélité ont la vie dure; la démarche de vigilance ethnographique a
laquelle nous nous sommes livrées ici invite a penser des le départ I'in-
terprete comme partie prenante de la recherche. Cela implique un temps
en amont de I’entretien ou la préfiguration et la configuration de I'in-
teraction de recherche peuvent se conscientiser, ou les objectifs de la
recherche peuvent étre mis en commun, les réles des uns et des autres
clarifiés. Dans la phase de figuration de la scéne de I'entretien, cela signi-
fie que I'imprévu peut étre accueilli, parce qu’il y a des espaces d’expli-
citation, ou la discussion sur les mots ou les silences qui les délimitent
est convoquée. Analyser la contribution de l'interpréte a la construc-
tion des savoirs dans un entretien de recherche ameéne ainsi a assumer
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pleinement la perspective interactionniste, en renongant a l'illusion de la
« bonne » compréhension et en « tordant le cou » a certains mythes per-
sistants comme celui de la neutralité, que ce soit celle du chercheur ou
celle de l'interprete.
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LA PSYCHOLOGIE INTERCULTURELLE
DU DEVELOPPEMENT

La psychologie interculturelle, qui apparait a la fin du dix-neuvieme
siecle, se définit, selon Berry, Poortinga, Segall et Dasen (1992) comme
« I’étude scientifique du comportement humain et de sa transmission, en
tenant compte des manieres dont les comportements sont fagonnés et
influencés par des facteurs sociaux et culturels » (p. 3). Depuis la Seconde
Guerre mondiale, lorsque certains chercheurs commencent a question-
ner l'universalité des théories venant de I’'Occident, une transformation
s’opére dans le domaine des recherches interculturelles. Ce changement
est en grande partie rendu nécessaire par I'exigence d’inclure le monde
majoritaire (hommé ainsi du fait que la majorité de la population mon-
diale y réside) dans le contexte économique et politique international ser-
vant de toile de fond a la recherche — ce qui a pour effet une diminution
des rapports de pouvoir et un développement des rapports de commu-
nication entre le monde majoritaire et I'Occident (Bond & Smith, 1996).
Pourtant, malgré ce souci d’inclusion, les modeles théoriques et métho-
dologiques occidentaux demeurent couramment imposés aux populations
du monde majoritaire (Serpell, 2014).
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Dans de nombreux cas, les résultats des recherches en psychologie
cognitive interculturelle sont difficiles a quantifier quant a leur impact, et
les raisons de cette absence de transfert des savoirs ne sont pas claires.
Alors que les modalités se rapportant au « quoi » et au « comment » du
transfert des savoirs sont en général bien appréhendées dans le cadre
de ces études, la question de I'usage du savoir et de sa généralisation
au systeme dans son ensemble est souvent négligée (voir Lave, 2001).
Pour Paulin et Suneson (2012), ce manque de généralisation est li€ a un
manque de transfert des savoirs dans le cadre des recherches. En résumé,
les concepts sont intégralement occidentalisés et détachés des réalités
quotidiennes des populations étudiées. Communément, les résultats n’ont
pas d’impacts sur la vie quotidienne des habitants des régions géogra-
phiques étudiées. En lieu et place d’une réflexion sur les causes de cet
état de fait, ce sont alors les familles, souvent rurales, et en particulier les
meres, qui sont accusées de ne pas préparer leurs enfants aux concepts
éducatifs venus de I'Occident (voir Newnham, 2006), un biais qui n’est
que trop répandu. Ce manque d’appropriation est alors imputé a des fac-
teurs motivationnels ou structuraux plutot qu’a des facteurs tels qu’une
ambiguité causale ou une relation difficile entre transmetteur et récepteur
(Serpell, 2014 ; Szulanski, 1996/2014). A ce jour, la question du partage
des savoirs, ainsi que celle de la réduction des clivages épistémiques’,
dans le cadre de la recherche en sciences humaines et sociales, font
encore |'objet de débats (Ligozat, Charmillot & Muller, dans ce numéro).

En 2005, les méthodes du Developmental Work Research (recherche
développementale sur le travail et I'apprentissage) et du Change Labo-
ratory (Laboratoire de changement) furent appliquées pour la premiére
fois dans le but d’inciter un renouvellement des activités éducatives au
sein d'institutions du monde majoritaire. Le présent chapitre a pour but
de contribuer au débat évoqué ci-dessus avec une analyse des diverses
formes de partage des savoirs ayant pris place au cours d’'un Change
Laboratory réalisé au Botswana. Nous considérons que ce débat est
nécessaire dans la mesure ou la recherche interculturelle souleve de
nombreuses questions éthiques. Dans ce chapitre, nous introduisons la
distinction entre les diverses formes de partage des savoirs, et nous pré-
sentons la méthodologie du Change Laboratory. Nous analysons ensuite
les savoirs partagés par le biais d’extraits tirés d’'un Change Laboratory.
Nous concluons avec une réflexion sur de potentielles applications pour
la recherche interculturelle.

1. Note des traductrices : le terme « clivage épistémique » en frangais a été retenu afin
de se rapprocher au plus prés de celui de « knowledge boundaries » (au sens de Paulin
& Suneson, 2012) qui caractérise les obstacles au partage ou transfert de savoirs entre des
individus ou des groupes.
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LE PARTAGE DES SAVOIRS, LE TRANSFERT
DES SAVOIRS ET LES CLIVAGES EPISTEMIQUES

Pour Paulin et Suneson (2012), les définitions des notions de partage,
de transfert, et de la notion de clivage épistémique (knowledge boun-
daries) sont floues et méritent d’étre clarifiées. Dans le cadre de ce cha-
pitre, nous définissons le partage des savoirs comme « I"échange de savoir
entre deux individus; I'un communique le savoir et I"autre |’assimile »
(Paulin & Suneson, 2012, p. 83). Le transfert des savoirs, par contre,
peut étre défini comme une action qui comporte un ensemble d’interac-
tions, qui ont lieu entre individus et/ou groupes, de sorte que le destina-
taire acquiére une compréhension cognitive, ait la capacité d’appliquer
ce savoir, et en fin de compte le mette en ceuvre en conséquence. Selon
Choo et Alvarenga Neto (2010), les principales différences entre la notion
de partage des savoirs et la notion de transfert des savoirs résident dans
le fait que la premiere aurait lieu entre individus et la seconde entre
groupes. Paulin et Suneson (2012) livrent une analyse plus critique de
ces différences, et soutiennent que ces formes différentes de partage sont
la conséquence de conceptions du savoir différentes.

Dans son étude tres bien documentée sur la nature du savoir, Blackler
(1995) avance que l'on trouve, dans le milieu organisationnel, cinqg prin-
cipales conceptions du savoir : le savoir « embodied » (incarné), le savoir
« embrained » (lié aux capacités cognitives et conceptuelles), le savoir
« encultured » (enculturé, socialisé), le savoir « embedded » (intégré, routi-
nisé) et le savoir « encoded » (codifié). Il souligne toutefois qu’il existe des
conceptions du savoir plus contemporaines, notamment celle du savoir
comme objet situé, contesté, négocié, transitoire, et pragmatique. Ces
diverses conceptions peuvent étre regroupées relativement a deux types
d’approche : une premiere qui congoit le savoir comme un objet, et une
seconde qui le congoit comme une construction sociale en accord avec
les besoins d’une population donnée, et issue d’un contexte hors duquel
ce savoir n’a pas de valeur (Paulin & Suneson, 2012 ; Vygotsky, 1978).

Selon Paulin et Suneson (2012), la notion de partage des savoirs
(knowledge sharing) repose sur la conception selon laquelle le savoir est
un objet. Le savoir est « contenu, comme un stock, dérivé de sa forme
et de son contenu » (p. 87). Dans de nombreux cas de recherches inter-
culturelles en éducation, le savoir n’est en général pas adapté en fonc-
tion du contexte étudié, mais est imposé a ce contexte, avec l'attente
tacite qu’il sera absorbé par le bénéficiaire. L’idée de transfert de savoir
(knowledge transfer), par contre, est fondée dans le fait que « le savoir
est un bien qui est élaboré dans un contexte social, et qui ne saurait étre
séparé de ce contexte ou de I'individu » (p. 87). Cette définition fait écho
aux idées d’un groupe de chercheurs ayant avancé que le savoir est un
bien personnel (Polanyi, 1962), qu’il représente un mode de création de
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sens (Weick, 1995) et qu’il est de ce fait dépendant de la situation dans
laquelle il est produit (Paulin & Suneson, 2012). Le transfert des savoirs
est alors appréhendé en tant qu’activité qui requiert une analyse appro-
fondie du contexte de destination et de sa population, de la maniere dont
les individus donnent sens a leur environnement, et qui requiert que le
savoir des chercheurs soit adapté a ces éléments. Ces mesures prépara-
toires sont considérées comme des éléments essentiels pour une réduc-
tion des frontieres des savoirs.

De plus, les clivages épistémiques (knowledge boundaries), pour
Szulanski (2003), sont déterminés par le niveau de connaissance — avant
que le transfert ait eu lieu — du destinataire, ainsi que par sa capacité a
se départir des pratiques antérieures. Paulin et Suneson (2012) ajoutent
que ces clivages peuvent s’atténuer si le chercheur s’aligne sur la capacité
d’assimilation de ses destinataires, et étudie les ambiguités causales ainsi
que la relation parfois difficile entre émetteur et destinataire. Ces ambi-
guités causales sont nettement plus présentes lorsque le savoir est d’ordre
technique, a cause de ses caractéristiques inhérentes qui sont tacites et
complexes (Simonian, 2004). Les ambiguités causales peuvent étre dues a
« une mauvaise compréhension des aspects propres au contexte de desti-
nation dans lequel le savoir est appliqué » (Szulanski 1996/2014, p. 31).
Le savoir tacite quant a lui est basé sur une représentation collective qui
n‘est pas remise en question (Nonaka, 1994 ; Polanyi, 1962). Easterby-
Smith, Lyles et Tsang (2008), plus explicitement, soutiennent que ce sont
des dynamiques de pouvoir, apparentes dans des aspects de compétition
et de confiance, de risque et de liens sociaux, de besoins de garder la face,
de fonctionnement endogene (in-group orientation), qui entravent le trans-
fert et renforcent les clivages épistémiques. Cette affirmation s’appuie sur
les arguments de Szulanski (1996/2014), pour qui ces clivages peuvent
s’atténuer lorsque tous les parametres du savoir sont mis a disposition par
les personnes qui collaborent a un apprentissage commun.

Toutefois, un certain nombre de champs de recherche en sciences
cognitives, nécessitent, de par leur nature, un maintien des clivages épis-
témiques afin de préserver la substance de la recherche. Se soumettre
a cette nécessité peut alors engendrer un biais. Pour Paulin et Suneson
(2012), le biais surgit a cause de l’attitude qu’adopte le chercheur envers
I'objet analysé, s’il adopte une perspective concevant la diffusion du
savoir comme « knowledge sharing » (partage des savoirs) — et non en
tant que « knowledge transfer » (transfert des savoirs) — tout en conser-
vant la perspective que le savoir est culturellement situé. Ils ajoutent que
cela se produit également lorsqu’une perspective de « knowledge trans-
fer » (transfert des savoirs) est a tort associée a la conception du savoir en
tant qu’objet. Ces biais sont des marqueurs des roles de pouvoir qui s’ins-
taurent dans les dispositifs méthodologiques de recherche.

60



Clivages et passerelles entre chercheurs et praticiens

Pour Marshall et Batten (2004), Iobjectif de la plupart des chercheurs
en sciences humaines et sociales est de faire avancer la science, d’étre
reconnus par les institutions de financement étatiques et la société — celle
des chercheurs essentiellement —, plutét que de partager le savoir. lls
ajoutent que pour atteindre ces objectifs la nécessité d’adhérer a une
conduite éthiquement correcte est d’autant plus importante. Mais alors
que l'existence d’une déontologie représente une base nécessaire sur
laquelle repose toute forme de recherche humaine, la déontologie n’iden-
tifie pas, que ce soit explicitement ou implicitement, comment le savoir
doit étre recueilli, partagé, et mis en pratique équitablement. Pour des
organisations telles que I'Organisation Mondiale de la Propriété Intellec-
tuelle, le savoir représente un type de propriété intellectuelle et ne peut
étre exploité qu’a la condition de se conformer a des regles précises.

[l s’agit la d’un probléeme sujet a débat, étant donné que les cher-
cheurs opérant dans un cadre interculturel peuvent se trouver parfois en
porte-a-faux avec des codes déontologiques, des cultures fermées, le par-
tage des savoirs, le transfert de savoir et les clivages épistémiques. Par
exemple, le fait de partager les savoirs peut entrer en conflit avec une
perception qui verrait les cultures comme des systemes fermés et immo-
biles, étant donné que le fait de partager un savoir originaire d’un envi-
ronnement étranger représenterait des lors une contamination d’'un mode
d’interprétation du monde, et constituerait, comme cela a été relevé,
une pratique contraire aux regles de déontologie. Les regles de déon-
tologie englobent des questions de pouvoir, de contrle, de méthodolo-
gies, des questions de propriété des données, ainsi que de transparence
qui dépendent toutes, pour étre équitables, d’une réduction des frontiéres
des savoirs.

LE DEVELOPMENTAL WORK RESEARCH
ET LE CHANGE LABORATORY

La méthodologie du Change Laboratory (Laboratoire de Changement)
repose sur le principe de I'intervention formative. Elle est ancrée dans la
méthodologie de la recherche développementale sur le travail et I'appren-
tissage (Developmental Work Research [DWR en anglais]). Cela signifie
que les chercheurs qui utilisent des interventions formatives dans le but
d’étudier et d’inciter le changement au sein d’une organisation ou entre
diverses organisations jugées dysfonctionnelles encadrent ce développe-
ment. La principale différence avec des méthodes de recherche linéaires,
ou le résultat est attendu, est que dans le cas de la méthodologie du
Change Laboratory, le résultat est indéterminé et soumis a une évolution
constante (Engestrdm, 2011), a mesure que le savoir et I'environnement
sont remis en question et analysés au cours du processus de production
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des nouveaux modeles d’activités. Comme c’est le cas actuellement pour
la majorité des recherches en psychologie cognitive interculturelle, les
chercheurs et les participants interagissent en dehors de situations expé-
rimentalement controlées (Engestrom, 1999). Néanmoins les théories du
Change Laboratory sont fondées sur des principes différents, a savoir les
trois grands principes méthodologiques suivants : 1) la double stimulation,
2) une progression de |"abstrait vers le concret, et 3) I’agentivité transfor-
matrice (Engestrdm, Sannino & Virkkunen, 2015). Ces trois principes sont
guidés par différentes formes de partage des savoirs.

Le Change Laboratory est basé sur un cycle d’apprentissage expansif
dont la premiere étape, parmi les sept que compte le cycle, est celle de
la remise en question. Les participants sont amenés a interroger leur pra-
tique, comme c’est le cas pour I'ensemble des autres phases de I’action,
par le biais de deux séries de stimuli (Engestrom 1987/2015). Le stimu-
lus initial renvoie a une contradiction (tensions entre la valeur d'usage
et la valeur d’échange du systeme) qui amene les acteurs a faire |'expé-
rience d’'une double contrainte (Bateson, 1972/1987). L'idée de double
contrainte se rapporte a la réponse émotionnelle qui se produit lorsqu’un
individu regoit deux messages contradictoires, ou I'un contredit |'autre, et
ou toute réponse possible aboutit a une solution sous-optimale. Le second
stimulus peut étre introduit soit par I'équipe de recherche soit par les
acteurs et sert a rationaliser le contenu émotionnel engendré par le pre-
mier stimulus. Le processus est dialogique et s’opére dans un va-et-vient
continu entre le présent, le passé, et le futur de I'activité des participants,
ainsi que dans un échange continu entre I'équipe de recherche et les
participants. Pour ceux-ci, comprendre |a o ils se trouvent aujourd’hui,
et comment ils sont arrivés a ce point constitue un premier pas essen-
tiel dans le processus de changement. La seconde étape est celle d'une
analyse historique et empirique de leur activité. Néanmoins ces deux
étapes ne se concluent pas la. Par exemple, dans I'étape d’analyse, les
participants peuvent étre amenés a questionner « certains aspects de
leur pratique actuelle qui n’avaient pas été interrogés dans un premier
temps » (Virkkunen & Newnham, 2013, p. 75). Dans ce sens, le résultat
du processus est en grande partie imprévisible (voir Virkkunen, Newn-
ham, Nleya & Engestrom, 2012). La troisieme étape est entamée lorsque
les acteurs commencent a conceptualiser de maniére agentive, d’abord
les causes systémiques a 'origine des contradictions auxquelles ils font
face, et ensuite, des solutions novatrices. Les sujets deviennent alors
agents de leur propre développement « grace aux outils culturels auxi-
liaires que met a disposition le Change Laboratory » (Vdnninen, Pereira-
Querol & Engestrom, 2015, p. 39).

Les causes systémiques des contradictions que les acteurs identi-
fient sont alors reportées sur un triangle de l'activité qui représente les
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multiples composantes et relations de I’activité humaine au sein d’une
organisation, dans une forme aussi réduite que possible, sans toutefois
renoncer & aucun élément essentiel (Davydov, 2008). Ce triangle com-
prend six éléments principaux : 1) les instruments, 2) le sujet, 3) I'objet
— résultat, 4) la division du travail, 5) la communauté, et 6) les regles. Ce
triangle donne aux acteurs des reperes visuels de leur activité au cours
du cycle d’apprentissage expansif. C’est |'objet qui caractérise une acti-
vité, et qui la distingue de toute autre activité : pour que quelque chose
puisse devenir objet de l’activité humaine, une transformation s’opere,
exigeant que les besoins du sujet soient comblés. L’objet devient investi
de sens et de motivation en lien avec la nécessité de remplir ce besoin
(Virkkunen & Newnham, 2013). A titre d’exemple, pour un enseignant,
I'objet de son activité est les éleves, et le résultat escompté est I'acquisi-
tion du savoir pendant la lecon. Si les éléves ne livrent pas de résultats en
termes d’apprentissage, alors les attentes de |’enseignant ne sont pas com-
blées. Des lors, un conflit peut apparaitre, dans la mesure ou les ensei-
gnants peuvent commencer a appliquer des méthodes d’enseignement qui
répondent a leurs attentes, en imposant par exemple davantage de regles
d’organisation, mais qui ne répondent pas nécessairement aux besoins
des éléves. Les apprentissages des acteurs (ici les enseignants), restent a
étre travaillés dans le cadre d’une zone proximale de développement. Ils
sont appelés a créer un nouveau modele qui dépasse les contradictions
repérées dans leur fonctionnement actuel. Ensuite ce modéle sera mis en
ceuvre, puis discuté afin de consolider une nouvelle pratique.

La plupart des Change Laboratories réalisés a ce jour (Virkkunen
& Newnham, 2013) l'ont été suite a la requéte de participants rencontrant
des difficultés au sein de leur organisation ou dans des relations entre plu-
sieurs organisations. Dans ce cas, un processus de négociation est engagé
entre les participants et I"équipe de recherche, suite a quoi un contrat de
participation est établi. Cette négociation englobe tous les aspects en rap-
port avec des questions d’éthique, de territoire, d’accessibilité, de tech-
niques d’enregistrement, de publication et la communication des résultats,
ainsi que des questions relatives aux activités annexes. Au départ, I'équipe
de recherche évalue le processus, passant en revue les concepts théoriques
et modeles rattachés au Change Laboratory. Le role du chercheur au sein
d’un Change Laboratory consiste dans un premier temps a initier le pro-
cessus de développement, et dans un second temps, requiert un retrait afin
de donner plus d’espace au développement de I'agentivité des acteurs.
Toutefois plusieurs des principes ci-dessus font apparaitre le fait que, dans
un tel cadre, les chercheurs percoivent le savoir en tant qu’objet, dans
la mesure ol ceux-ci transposent les concepts et les outils d’une activité
dans un autre contexte socio-culturel, en s’attendant a ce que les partici-
pants s’approprient ces savoirs. Nous développons ci-dessous cette ligne
de questionnement en nous basant sur une étude de cas.
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L’équipe qui a réalisé au Botswana |’étude que nous avons mention-
née au début de ce chapitre était composée de chercheurs originaires,
pour la plupart, de Finlande, de Suisse, d’Afrique du Sud et du Botswana.
L’auteure de ce texte est Suissesse, d’origine sud-africaine, et son role
dans le projet comprenait la coordination des différentes activités orga-
nisées par les partenaires (réunions, publications, transport, conduite de
Change Laboratories et d’ateliers). Par ailleurs elle avait la responsabilité
de rassembler I’ensemble du matériel ethnographique utilisé comme sti-
mulus initial ainsi que I'encadrement de deux Change Laboratories. De
ce fait, il lui a été possible de consacrer beaucoup de temps (cinq ans) a
la réflexion sur une série de problemes liés au partage des savoirs dans
les études en recherche interculturelle, en se basant sur les fondements
épistémologiques et méthodologiques de la recherche développementale
sur le travail (DWR) et du Change Laboratory.

ANALYSE EMPIRIQUE DU PARTAGE DES SAVOIRS

Le projet BeST (Botswana expansive school transformation project / pro-
jet de transformation expansive de I’école au Botswana) a démarré au
Botswana en 2005. La logique a la base du projet repose sur le fait que

les praticiens en technologie éducative au Botswana ont ressenti le besoin et
ont eu le courage d’agir avec la conviction que les approches techno-centrées
de l'intégration et de la recherche sur les technologies de I'information et de
la communication (TIC), telles qu’elles étaient implémentées dans leur pays,
souffraient d’un certain nombre de carences par rapport a des approches
socio-centrées ou socio-techniques. (Nleya & Batane, 2014, p. 269)

A I'occasion du World Information Technology Forum (Forum mondial
sur la technologie de Iinformation) qui a eu lieu au Botswana en 2005,
I"approche du Developmental Work Research a été identifiée comme une
méthodologie susceptible de permettre de dépasser les applications techno-
centrées traditionnellement utilisées. Comme nous I’évoquions plus haut,
des négociations ont été engagées entre les universités d'Helsinki et du
Botswana, ainsi qu’avec les principales parties prenantes. Un accord de
collaboration a été signé et un groupe d’intérét sur la théorie de I’activité a
été formé (ATIG / Activity Theory Interest Group). L’université de Finlande
a alloué un financement de quatre ans, sur la base des objectifs suivants :
— développer la capacité des enseignants a étre des agents de change-
ment a I"ére des TIC ;
— faciliter la transformation de I"école en lien avec un usage créatif des
TIC;
— développer des ressources humaines en collaboration avec I"Univer-
sité du Botswana et |’Université d’Helsinki ;
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— mettre en place des outils TIC virtuels pour des activités de recherche
et de développement collaboratives, ainsi que pour des méthodes
d’apprentissage basées sur une collaboration horizontale entre écoles
et instituts de recherche (Nleya & Batane, 2014, p. 269).

Or, le projet a souffert d’un certain nombre de problemes majeurs : les objec-
tifs fixés étaient ambitieux et s’étendaient a dix écoles réparties dans tout le
Botswana. Celles-ci représentaient des régions géographiques, des groupes
ethniques ainsi que des écosystemes distincts. De plus, de par la nature d’un
Change Laboratory, en tant que processus ouvert et ou des changements
d’orientation et des résultats inattendus sont probables, le fait de poser des
objectifs aussi clairement définis est apparu comme une contradiction en
soi. Cela a engendré une certaine confusion et un sentiment de déception
pour les organismes représentant les TIC en éducation.

Les interventions d’un Change Laboratory ont pour but la transforma-
tion de perceptions et de pratiques individuelles contestées en actions col-
laboratives « expansives » (qui dépassent les modes de fonctionnement
actuels), en réponse a la demande des représentants des organisations qui
ont souhaité une intervention de type Change Laboratory. L’agentivité trans-
formatrice va au-dela d’actions ancrées dans une situation d'immédiateté,
a mesure qu’elle apparait et évolue dans le temps, souvent accompagnée
de débats et d’une cristallisation par étapes d'une vision a mettre en place
(Engestrdm & Sannino, 2013). A mesure que les individus, immergés dans
des débats complexes, font appel a leurs expériences et connaissances, de
nouvelles conceptions collectives apparaissent. D’apres Haapasaari et Kero-
suo (2014), il existe cinq types d’agentivité transformatrice dans I'interven-
tion formative : la résistance au changement et un attachement au passé ;
la critique de I'activité en soi et de son organisation ; le développement de
nouvelles possibilités et la conception de nouveaux plans et modéles pour
I'activité ; I'engagement dans des actions concrétes afin de modifier I'acti-
vité ; et enfin la mise en ceuvre d’actions significatives modifiant I’activité
de maniere conséquente, ou encore le fait de rapporter cette mise en ceuvre
(Engestrom et al., 2015 ; Vénninen et al., 2015). Ces cinq différentes ins-
tances d’agentivité transformatrice s’expriment

a travers le discours, qui représente un type et une instrumentalité particuliere
d’action organisationnelle médiée par le langage, par laquelle les participants
expriment et transforment un objet, c’est-a-dire une idée ou un probleme lié
a l'univers matériel (Engestrom, 1999b ; Hall & Siedel Horn, 2012). Une telle
transformation discursive (comportant un « reframing » / recadrage), n’est pas
purement cognitive mais est en permanence liée a des aspects matériels et a
des actions concrétes. A travers le discours, les acteurs orientent I’objet col-
lectivement et créent une base a I'action collective en ce qu’ils remodelent
I’agentivité a travers la conversation (Taylor & Bobichaud, 2004). (Vanninen
et al., 2015, p. 40)
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Les actions de ce type sont liées a un partage de savoirs issu d’un vécu des
pratiques, ainsi que de la négociation de représentations au niveau concep-
tuel. Plusieurs extraits d’'un Change Laboratory ayant eu lieu dans le cadre
du projet BeST sont analysés ci-dessous en regard des différentes formes de
partage des savoirs décrites plus haut. Un certain nombre d’extraits (tels que
I'extrait 1) sont des exemples de stimuli premiers récoltés principalement
en dehors du contexte du Change Laboratory dans le but de stimuler la
réflexion des participants au cours du processus. D’autres extraits illustrent
le résultat du stimulus, représentant ainsi le processus développemental
dont les participants ont fait I'expérience au cours des sessions du Change
Laboratory. Les extraits utilisés sont des exemples de données secondaires
tirées d’un article de Virkkunen et al. (2012). Dans cet article, ces données
ont servi a illustrer le processus développemental qui s’est accompli, alors
qu’ici nous nous en servons afin de caractériser le partage des savoirs au
sein d’un processus de Change Laboratory. Les données utilisées comme
stimuli dans le Change Laboratory ont été sélectionnées parmi une large
banque de données rassemblées au moyen d’enregistrements vidéo au
sein des écoles et des communautés avoisinantes par les animateurs (des
chercheurs de I’'Université d’Helsinki). Le motif guidant le choix de I'extrait
vidéo (extrait 1) est I'illustration du dialogue, entre enseignants, des joies et
des peines qu'’ils rencontrent dans leur activité d’enseignement. De ce fait,
le choix de I’extrait a nécessité une analyse approfondie du dialogue ayant
eu lieu au cours de la session. Cette étape d’analyse s’est déroulée au sein
du groupe de chercheurs, ici des chercheurs de I’'Université d’Helsinki et
de I'Université du Cap, suite a chaque session.

Les doléances des enseignants visaient principalement les éléves sui-
vant le programme « Single Science » (ne préparant qu’une seule matiéere
scientifique). Au Botswana, dans les écoles secondaires, les éléeves sont
regroupés par branches scientifiques en fonction de leurs résultats au
« Junior Certificate » (examen que tous les éleves passent a la fin de leur
septieme année). Les éléves en « Triple Science » (cursus scolaire com-
prenant trois matiéres scientifiques) suivent des cours de chimie, de phy-
sique, et de biologie. Il leur est également permis de suivre des cours
d’informatique. En 2001 cette section comprenait 15 % des effectifs de
cinquieme année d’école obligatoire, alors que 54 % étaient en « Single
Science ». D’ordinaire les éléves en section « Triple Science » ne sont pas
autorisés a choisir des sujets pratiques, alors que les éléves en « Single
Science » le sont. En raison de cela, les étudiants en « Single Science »
sont pergus par bon nombre d’enseignants comme étant lents et pares-
seux (Weeks, 2002). Dans I'extrait 1 ci-dessous, un éleve se plaint de
ce que les enseignants ne s’intéressent pas a ceux qui suivent le pro-
gramme « Single Science », et qu’ils répondent uniquement aux questions
des éléves suivant « Triple Science » ou « Double Science ». La vidéo de
ce matériel ethnographique fut projetée au cours de la seconde session du
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Change Laboratory, au cours de la phase du cycle d’apprentissage expan-
sif dédiée a la remise en question.

Extrait 1 (matériel ethnographique)

Eleve : « Surtout quand vous ne passez qu’une seule matiere, ils [les ensei-
gnants] pensent qu’ils doivent donner la priorité aux éléves passant trois, et
éventuellement deux matieres. Et si vous dites que vous ne passez qu’une
seule matiere, ils répondent : “Euh, vous... on se voit plus tard” ». (Virkku-
nen et al., 2012, p. 184)

Le contenu de I’extrait présenté a provoqué des réactions émotionnelles
diverses. Alors que certains enseignants se reprochaient de ne pas s'étre
rendu compte que les éléves plus faibles s’étaient sentis isolés, d’autres ont
affirmé qu’ils n’étaient pas de vrais éleves de « Single Science », mais qu’ils
prétendaient I’étre. On peut voir dans cette derniere réaction le désir, de
la part des enseignants, de maintenir le statu quo d’une situation tradition-
nelle ou les éleves obéissent et étudient et ou les enseignants enseignent.
Cet extrait représente un exemple de transfert tacite de savoirs. Le cher-
cheur/animateur identifie, au moyen d’une analyse historique du conflit,
les doléances des participants. Toutefois le chercheur/animateur se trouve
dans une position cognitive de force dans la mesure ol grace au matériel
ethnographique auquel il a acces, il est conscient que les discours des ensei-
gnants comportent un biais vis-a-vis des étudiants suivant le programme
« Single Science ». lls ont été confrontés a ce biais lors de la projection de
I'extrait vidéo qui a révélé que les éleves en « Single Science » se sentaient
négligés, et que leurs études leur tenaient, en fait, a coeur. Ceci a amené
les enseignants a questionner leurs pratiques. Le transfert tacite de savoirs
réside dans les détails techniques de |"opération. La mise en miroir de ce
matériel ethnographique est un instrument visuel, un outil, utilisé a des fins
précises. Comme nous |’avons montré ci-dessus, cette mise en miroir, pour le
destinataire, est a la fois complexe et ambitieuse et nécessite un processus de
négociation minutieux. Le transfert de savoirs, dans le cas présent, est tacite,
dans la mesure ou I’'animateur ne dit rien, et projette simplement I'extrait
vidéo, pendant que les enseignants interpretent le message, qui repose sur
une interprétation commune des relations entre enseignants et éléves.

Comme nous l'avons évoqué a propos de la méthodologie d’'un
Change Laboratory, I’étape suivante consiste a encadrer les participants
pendant qu’ils inventorient leur activité sur un triangle. A travers cette
action, ils se distancient du contenu émotionnel généré par les données
miroir. Il est important que ce soit les participants eux-mémes qui invento-
rient leur activité ainsi que les contradictions qui s’y rapportent. Toutefois,
le concept du triangle d’activité n’est pas toujours aisément compris et
les animateurs doivent quelquefois intervenir. En suivant Vygotsky (1978),
on pourrait dire que les fondements théoriques a la base du triangle ne
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se trouvent pas dans la zone de développement proximal des destina-
taires. On peut ajouter que ['utilisation du triangle, dés lors, repose sur la
perception que le savoir est un objet et que la complexité de la théorie
de l"activité de Leontiev (1987) est retenue a l'intérieur d’un cercle res-
treint composé d’académiciens qui travaillent avec ces concepts. L’extrait
ci-dessous rapporte une conversation entre deux enseignants au cours
du Change Laboratory. La conversation cible un collegue qui travaille
de maniere identique avec tous les éleves, sans égard a la catégorie a
laquelle ils appartiennent. Les deux enseignants demandent a visionner
une vidéo pour voir comment il y parvient tout en suivant le programme
obligatoire du cours. La discussion intervint suite au stimulus initial men-
tionné dans I'extrait 1.

Extrait 2 (réaction de [l’enseignant au matériel ethnographique visionné
précédemment)

Enseignant 3 : Il [un colléegue enseignant ne participant pas au Change Labo-
ratory] aime entretenir une bonne relation avec les éléves, et aime bien
s’ouvrir a eux, pour qu’ils puissent se sentir libres, qu’ils puissent lui racon-
ter tous leurs problemes, et qu’il puisse les aider.

Enseignant 4 : [...] surtout les éléves en « Single Science », moi je n’arrivais
pas vraiment a en retirer quelque chose, ce qui montre qu’ils ne s’ouvrent
pas autant a nous, donc on devrait essayer de trouver un moyen pour qu’ils
s’ouvrent plus a nous, les enseignants. Je ne vois pas comment faire. [...]
Donc la seule chose qu'ils disent c’est : non tout va bien professeur, tout va
bien. (Virkkunen et al., 2012, p. 184)

Dans cet extrait les enseignants affirment, au cours du Change Laboratory,
étre conscients que certains enseignants sont capables d’entrer en dialogue
avec les éleves, mais que cela n’est possible que dans la mesure ot ils sont
capables de faire en sorte que les éléves se sentent libres de parler, et ils
doivent instaurer une relation de confiance. Cette action agentive représente
une forme d’autocritique collective dans le sens ou les participants analysent
leur organisation afin d’explorer de nouvelles possibilités. L’enseignant qui
s’était demandé si les éleves qui se plaignent d’étre négligés étaient réelle-
ment dans le cursus « Single Science » est aussi celui qui indique que les
éleves ne parlent pas de leurs affaires personnelles. De ce fait il indique
qu’il a amorcé un tournant. Une autre forme de relation de confiance est
observable entre les enseignants (participants dans le Change Laboratory)
et le chercheur/animateur. Les enseignants sont libres de discuter de leurs
problémes sans se sentir en danger, et les frontieres des savoirs sont de ce
fait atténuées, grace a I’laugmentation de la confiance et de la collaboration
entre les participants et les animateurs du laboratoire de changement. Néan-
moins, méme si une fois de plus cela est fait avec I'aide d’une bonne dose
d’encadrement et de préparation de la part des animateurs, la différence est
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que dans le cas présent, la réponse émane de la position socio-culturelle des
enseignants — ce qui renvoie a la théorie selon laquelle le savoir est transféré
par les chercheurs et que c’est ce méme savoir qui ensuite est interprété et
adapté par les participants (dans le cas présent les enseignants). Le savoir
est dés lors pergu par les chercheurs/animateurs comme un bien construit
socio-culturellement. Le role de I"animateur consiste alors a atténuer les
frontieres des savoirs en reconnaissant les ambiguités causales auxquelles
les destinataires sont confrontés au cours de leur processus d’apprentissage.

L’extrait suivant illustre un autre type d’action agentive, qui consiste a
rompre avec le script d’origine. Une telle rupture est souvent initiée indi-
viduellement (Newnham, 2014) pour donner lieu par la suite a une négo-
ciation collective, jusqu’a ce qu’une cellule germinale* émerge (Davydov,
2008). La rupture avec le script d’origine permet d’identifier le transfert
de savoirs, a mesure que le destinataire le transforme pour le faire cor-
respondre aux besoins présents et futurs de sa propre activité (Paulin
& Suneson, 2012). Le savoir antécédent qui avait été transféré au moyen
des clips vidéo est absorbé et revu en conséquence. Ici, I'enseignant est
passé d’une attitude critique envers le comportement des éleves vers une
attitude d’empathie envers leur position d’isolement :

Extrait 3 (discussion entre enseignants au cours d’une session)

Enseignant 2 : « Je pense qu’ils ressentent une frustration. Ils pensent qu’en
tant qu’éleves en “Single Science”, les enseignants ne leur donnent pas autant
d’attention qu’aux éleves faisant “Triple Science”. lls se sentent délaissés
parce qu’ils sont éléves en “Single Science” ». (Virkkunen et al., 2012, p. 188)

Le méme enseignant ajoute par la suite : « [...] c’est un peu embarrassant de
les entendre dire : “Je me sens négligé de cette fagon, et je ne vais pas aller
poser des questions parce que je sais que je vais étre intimidé. C’est frus-
trant” ». (p. 189)

L’enseignant a ensuite demandé aux animateurs s'il était possible de recueil-
lir plus d’informations sur les perceptions des éléves. Ce genre d’action tend
a réduire les clivages épistémiques grace a une confiance accrue résultant
de la faculté des destinataires a absorber le savoir et de celle des trans-
metteurs a s’aligner avec les besoins des destinataires (Paulin & Suneson,
2012). Evidemment, ces besoins dépendent de la perception qu’en ont
les animateurs et nécessiteraient, par exemple, un rappel stimulé afin de
vérifier une compréhension approfondie et de dépasser une utilisation du
savoir en tant qu’objet.

2. En théorie de l'activité, une cellule germinale (germ cell) est un élément unitaire
d’une réalité complexe, qui capture la combinaison minimale des relations internes et des
tensions, tout en comportant les qualités et la dynamique du tout (Davydov, 1990 ; Virkkunen
& Newnham, 2013).
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L’exemple suivant illustre également qu’un transfert de savoirs partiel
a eu lieu lorsque les enseignants ont entrepris de créer un nouveau dis-
positif. Pour qu’il soit complet, les enseignants ont dii mettre en ceuvre
le nouveau modele et ensuite le généraliser au systeme (Paulin & Sune-
son, 2012).

Ce projet s’écartait des maniéres d’agir traditionnelles des enseignants. En
tant que guides et organisateurs du processus prenant place dans les groupes
d’éleves, ils ont adopté un réle moins directif. lls ont préparé les thématiques
de discussion pour permettre aux éleves de mettre a profit leurs points forts
respectifs peu importe le cursus suivi, d’analyser ensemble leurs situations
respectives, et de planifier ensemble leur projet d’études. (Virkkunen et al.,
2012, p. 190)

Les frontieres des savoirs entre les enseignants et leurs éleves ont été atté-
nuées lorsque les enseignants ont commencé a interagir avec les étudiants
et leurs besoins quotidiens et a se départir de leurs anciennes pratiques.
Ce changement témoigne de |’existence de deux niveaux de transfert des
savoirs : un premier au niveau de I"animateur et du sujet, un second au
niveau du sujet et de I'objet de I'activité des enseignants, c’est-a-dire des
éleves.

Extrait 4 : (enseignant participant au Change Laboratory)

Enseignant 6 : « Parmi les outils que nous avons [dans le modele] il y a le
plan d’études. On a ce plan d’études, qui engage a la fois les éléves et les
enseignants, afin qu’ils puissent dévoiler leurs points forts et leurs faiblesses.
Apres, suite a cela, on peut se servir de toutes ces faiblesses et de ces points
forts, aussi bien des éleves que des enseignants, pour regrouper les éleves
dans des cohortes.

Donc [...] on va aller chercher des informations sur chaque éléve individuel-
lement. Ensuite, aprés les éleves, on va s’intéresser a leurs choix de cours
[...]. A la fois les éléves et les enseignants prennent part a la conception de
ce projet ». (Virkkunen et al., 2012, p. 190)

Enfin, cela a amené un enseignant a annoncer, au cours d’une des
sessions ultérieures, avoir mis en ceuvre des actions en conséquence
(Haapasaari & Kerosuo, 2014) afin de changer sa maniere de colla-
borer au cours de I'activité. De telles actions menées en conséquence
représentent de fait des indicateurs de la capacité a désapprendre les
pratiques antérieures. Cela apparait, dans le cas présent, grace a une
évolution dans la relation — auparavant difficile — liant les enseignants
aux animateurs et aux étudiants. La capacité a se départir des pratiques
antérieures et a créer un nouveau modele est un indicateur qu’un trans-
fert de savoirs a eu lieu.
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Extrait 5 (enseignante relatant a un groupe d’éléves son expérience dévelop-
pementale au cours du Change Laboratory)

Enseignant 4 : « il y a pas mal de choses que j’ai apprises depuis le début du
projet. Je suis une personne tres stricte — ou j’étais tres stricte [les éléves rient]
[...]. Justement j'en parlais a I'autre classe, des Form 4 (sixieme année) qui
viennent de mon ancienne école. J’étais dans une école secondaire junior et,
heu, la classe était trés tendue, ga devait étre une classe de “Triple Science”
4D et je m’attendais a un bon retour, a une classe trés animée parce que j'étais
dans une autre classe 4R qui est une classe “Double Science” — j'enseignais
la la méme matiere — qui était tres éveillée donc je m’attendais a des résul-
tats encore meilleurs, [...] mais ils étaient trés tendus. J’ai reconnu quelques
visages que j'avais eus déja comme éleves, qui étaient a I"école élémentaire.
Pourquoi vous étes aussi tendus aujourd’hui ¢ Pourquoi vous étes si tendus ¢
Est-ce que c’est parce des gens vous ont dit que j'étais si stricte (pause) ?

Etudiant : oui Madame.

Enseignant 4 : bon sang, j'aurais bien pu changer. Mais, en fait j’ai changé,
ca c’est I'ancien moi. J'ai tellement appris, tellement, mais vous voyez main-
tenant, le changement n’est pas si, n’est pas si rapide, mais j’essaie. J'essaie
vraiment. » (Virkkunen et al., 2012., p. 191)

Le dialogue entre I'enseignante et les éléves dans I’extrait ci-dessus montre
qu’une participante arrive a la conclusion, par le biais d’un questionnement et
d’une analyse de ses actions au sein d’une activité collective, qu’il existe une
alternative a sa maniere d’interagir avec ses éléves. Son ancien comportement
était largement influencé par le modéle colonial historique ol les enfants
étaient battus s'ils désobéissaient, et ou la relation éleve-enseignant était basée
sur la discipline et I'apprentissage par cceur. Au sein du Change Laboratory
un certain nombre d’enseignants et de participants viennent d’autres pays ou
ce modele avait déja été remis en question, mais au Botswana cela n’était en
général pas encore le cas.

Le transfert des savoirs et la réduction des clivages épistémiques ont
été d’une importance capitale dans ce processus. Toutefois I'on peut avan-
cer que tous les savoirs n‘ont pas été partagés, que le savoir est en partie
percu en tant qu’objet lorsque des méthodes occidentales sont introduites
dans un autre environnement socioculturel et que les concepts théoriques
sur lesquels reposent ces outils ne sont pas systématiquement interrogés. La
raison de cet état de fait n’est pas toujours évidente, étant donné que ces
concepts ne sont souvent pas débattus, dans la mesure ou ils dépendent
d’une forme de savoir tacite, dont nous traitons plus en détails dans la sec-
tion suivante. Ces connaissances sont tacites parce que les participants ne
questionnent pas le manque de transfert de savoir et acceptent le pouvoir
de I'animateur. De leur coOté, les animateurs retiennent certaines informa-
tions qu’ils ne jugent pas essentielles pour les participants.
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REFLEXION

Robert Serpell (2014) a initié un débat intéressant sur le project BeST
(Engestrom, Batane, Hakkarainen, Newnham, Nleya, Senteni & Sinko,
2014). Alors que les fondements de la méthodologie du Change Labora-
tory apparaissent en adéquation avec une approche émique, les scien-
tifiques eux-mémes n’en ont pas remis en question les lacunes lors de
cette application dans le monde majoritaire, se bornant a critiquer les
décideurs responsables de la politique éducationnelle du pays en ques-
tion. En cela, il suggere une certaine insensibilité a I"environnement
socio-culturel en question de la part des chercheurs, et une incapacité
a questionner les bases théoriques et épistémologiques de I"approche,
ce qui équivaut a avoir une position ethnocentrique. Dans ce cas,
l[a mise en ceuvre du Change Laboratory au Botswana aurait souffert
d’un biais, et en particulier du fait de concevoir le partage des savoirs
comme un transfert de savoirs, tout en concevant le savoir comme un
objet. 1l reconnait toutefois que la portée et la profondeur que requiert
la mise en place d'une collaboration véritablement équitable au cours
d’une recherche soulévent nombre de dilemmes. Il écrit : « Je suis tout
a fait d’accord avec l'exigence de la méthodologie du DWR qui stipule
que “les chercheurs académiques et les praticiens doivent travailler de
concours” » (Serpell, 2014, p. 131). Néanmoins, le fait que, logiquement,
« une approche axée sur la pratique et I’élaboration d’une conception
du futur basée sur les idées devraient se compléter » ne représente pas
en soi une garantie que les deux vont « se marier pour créer un assem-
blage cohérent de contextes de recherche incorporant ceux des prati-
ciens et des chercheurs [...] » (Serpell, 2014, p. 131). Cette remarque de
Serpell est bien fondée. La tension majeure par rapport a la transposition
de la méthode DWR dans le monde majoritaire, dans notre cas au Bots-
wana, tient dans le fait que de nombreux intervenants ont essayé cha-
cun d’en tirer un maximum d’avantages pour eux, perdant ainsi de vue
le but principal de I'exercice. Mais d’un autre coté, |'idée peut étre avan-
cée que la finalité du projet BeST a pu, pour certaines parties prenantes,
paraitre peu claire et mal formulée, ce qui a eu pour effet de renforcer
les frontieres des savoirs. Alors que le partage des savoirs représente une
question-clé dans le processus développemental qui a lieu au cours du
Change Laboratory, c’est au role et a |’agentivité des acteurs au coeur
du systeme remis en question qu’il faut s’intéresser. Ainsi le projet aurait
d étre piloté par les enseignants, avec le soutien des chargés d’éduca-
tion respectifs de chacune des écoles, dans la mesure ou les activités
mises sous la loupe étaient les leurs. Néanmoins, il aurait aussi été per-
tinent de conduire un Change Laboratory au sein du ministere de I"édu-
cation et avec les personnes en charge du projet TIC aussi bien qu’avec
les éleves. Les initiatives d’action des enseignants et des chefs de section
ont représenté une source de tension tout au long du projet — du fait que
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leur marge de manceuvre pour introduire des changements était réduite —
tout comme 1'a été la question de I"appropriation du projet et de ses
débouchés par le reste des parties prenantes, qui n’étaient pas particu-
lierement familiarisées avec les problemes réels en rapport avec la sco-
larité. L’on peut également avancer I'idée que certains des intervenants
ne se sont pas engagés par souci de ne pas perdre la face. Ceci n’est
pas une remarque critique, mais cela renvoie a I’existence d’un systeme
socioculturel hiérarchique et au sein duquel tres souvent les niveaux hié-
rarchiques supérieurs ne sauraient étre remis en question, surtout en pré-
sence de subalternes. Beaucoup de systemes culturels anciens sont basés
sur ce type d’entente tacite.

Le transfert de savoirs et la réduction des clivages épistémiques
exigent qu’un contact prolongé ait lieu entre organisations (Paulin
& Suneson, 2012). Au cours du projet BeST, le suivi apres les ateliers a
été difficile, notamment en raison d’un manque de financement et des
longues distances entre les deux pays participants. Ce probleme aurait
di étre initialement résolu en nommant des « change agents » (anima-
teurs) dans plusieurs écoles ainsi qu’au sein de I"'Université du Botswana.
Mais comme le note Serpell (2014), la complexité des structures hiérar-
chiques, les différentes motivations, ainsi que les questions de rapports
de pouvoir n‘ont pas été bien comprises par les participants venant du
monde minoritaire. Cela a de fait compliqué la réalisation d’un trans-
fert des savoirs et d’un processus de développement durables. De plus,
comme évoqué dans l'introduction de cette section, certaines écoles se
trouvaient loin des villes, dans des régions rurales et cela a eu pour effet
de dissuader les partenaires Batswana (habitants du Botswana) d'étre pré-
sents durant le processus du Change Laboratory, donnant lieu a un désé-
quilibre dans les relations entre les représentants des mondes minoritaire
et majoritaire. Néanmoins, un des principaux moteurs du développement
humain ne fut pas remis en question — et ceci, que les participants et
tous les partenaires aient vu leurs besoins satisfaits ou non. On consi-
dere que le changement au sein d’un Change Laboratory survient lorsque
I'objet en évolution répond aux besoins des sujets. Le seul fait que cer-
tains des enseignants et des intervenants ne se soient pas engagés atteste
du fait que le projet ne répondait pas a leurs besoins. Des lors, parvenir
a un transfert de savoir continu tout au long du projet BeST était impos-
sible d’entrée de jeu. Comme le démontre notre analyse ci-dessus, un
transfert de savoir partiel a été atteint. Toutefois, il apparait également
que certaines caractéristiques et certaines fonctionnalités des systemes de
savoir sont « toujours basées sur des présomptions propres aux milieux
culturels dont sont issus les concepteurs des méthodologies de recherche
(Ardichvili, Maurer, Li, Wentling & Stuedemann, 2006), et de ceux qui
encadrent et gerent |"appropriation des outils. Afin de surmonter ce biais,
la recherche en éducation en contexte interculturel devrait, comme le
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préconisent Hedegaard et Chaiklin (2005), sortir de ses cadres de fonc-
tionnement traditionnels afin de « connecter les pratiques éducatives aux
conditions historiques et culturelles spécifiques des apprenants — a la fois
les conditions objectives dans lesquelles les apprenants vivent, ainsi que
leur compréhension et leur rapport a ces conditions » (p. 9).
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INTRODUCTION

Cet article propose une réflexion sur la place des praticiens dans les pro-
cessus de construction de savoirs au sein d’une recherche portant sur la
négociation des roles des intervenants a I’école (les professionnels qui
interviennent pour des éléves de classe réguliere, suite a des demandes
ou signalements).

Aprées un résumé de la recherche sur laquelle porte cette étude, nous
présentons, a l'intersection entre plusieurs courants théoriques, I'objet
de recherche, qui invite a se pencher sur la participation des praticiens
a I’élaboration des savoirs. Quelques questions épistémologiques visent
ensuite, dans une perspective intersubjective de construction des savoirs,
une rigueur scientifique affranchie du paradigme objectiviste. Ces ques-
tions nous ont servi de reperes dans I'élaboration progressive de notre
démarche méthodologique au fil de la recherche. En effet, bien qu’elle
ne reléve pas d’une recherche collaborative, n’ayant pas été formellement
contractualisée avec les praticiens, ces derniers ont participé indirecte-
ment a sa construction, depuis la définition de I'objet, né d’une problé-
matique d’action, jusqu’aux choix méthodologiques et théoriques.
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Pour étudier de maniere plus détaillée la problématique de la place des
praticiens, nous nous pencherons sur le travail d’analyse, moment de la
recherche peu abordé dans la littérature (Paillé & Mucchielli, 2012) et qui
reste souvent I"apanage des chercheurs, comme relevé dans I'introduction
a cet ouvrage. Nous étudierons le traitement du point de vue des prati-
ciens en fonction des méthodes d’analyse choisies. Nous verrons aussi
comment leurs propos ont participé aux choix méthodologiques. Mais,
comme évoqué dans l'introduction, ce type de recherches brouille les
étapes d’'un modele académique classique. Ainsi, les acteurs ont contribué
au travail d’analyse « auparavant », pendant la production des données,
ainsi « qu’ultérieurement », lors de la présentation des résultats.

En conclusion, nous relevons quelques conditions nécessaires pour
relever le défi d’articuler un intérét pour le point de vue des acteurs,
avec les exigences académiques, entre rationalités subjective et objec-
tive (Bajoit, 2003), ou entre postures « objectivante » et « participante »
(Genard & Roca i Escoda, 2011).

CONTEXTE DE LA RECHERCHE ETUDIEE
ET CADRE THEORIQUE

Présentation de la recherche étudiée

Dans le canton de Vaud (Suisse), ou nous effectuons nos recherches,
les intervenants a I’école relevent de fonctions, professions et institu-
tions diverses : psychologues, logopédistes, psychomotriciens, infirmiers,
médiateurs, enseignants spécialisés... Mais toutes se situent a l'interface
entre deux systemes (enseignement ordinaire versus spécialisé ; école ver-
sus systeme de santé), traversés par une transformation importante du
prescrit au cours des dernieres décennies ; le modele médical individuel,
qui régissait ces fonctions a la maniere d’'un « programme institutionnel »
(Dubet, 2002), laisse de la place a des modeles systémiques, prenant en
compte les facteurs environnementaux. La santé communautaire (OMS,
1986), I’école inclusive (Prud’homme, Ramel & Vienneau, 2011 ; Ramel
& Doudin, 2009 ; Rousseau, 2010 ; Tremblay, 2013), les nouvelles défi-
nitions du handicap (Fougeyrollas, Cloutier, Bergeron, Coté & St-Michel,
1998) et I'approche systémique a I’école (Curonici & MacCulloch, 1997 ;
Evéquoz, 1984) invitent a d’autres modalités d’intervention que la prise
en charge individuelle : soutien aux enseignants (aide indirecte), interven-
tions en classe, travail en réseau, projets d’école...

Cependant, les études portant sur ces professionnels constatent que
les prises en charge individuelles prédominent encore (Beaumont, Lavoie
& Couture, 2010 ; Porter & AuCoin, 2012), et évoquent la question du
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role des intervenants comme centrale (Dupanloup, 1998 ; Moreau, 2006 ;
Pulzer-Graf & Ferrer, 2014).

La recherche étudiée dans cet article s’est inscrite dans le prolonge-
ment d’une précédente recherche (Allenbach, 2010), menée aupres de
237 intervenants a I’école sous forme d’entretiens semi-directifs, qui avait
débouché sur le constat que la fagon de présenter son role variait beau-
coup entre intervenants, au sein de chacune des fonctions susmention-
nées, et que l'adoption de pratiques collaboratives allait de pair avec
une augmentation de la variété des modalités d’intervention. En effet, les
intervenants qui ne se cantonnent pas aux prises en charge individuelles
ne les abandonnent pas pour autant, et développent souvent plusieurs
types de prestations : aide indirecte, coenseignement, facilitation des rela-
tions entre école et famille, animation de réseaux, etc. Autrement dit, le
développement de collaborations va de pair avec une diversification des
modalités d’intervention possibles.

Deés lors se sont posées les questions suivantes :

— comment s’est développé, chez certains intervenants, cet éventail de
prestations ?

— comment s’opere, au cas par cas, le choix entre ces diverses moda-
lités d’intervention ?

— comment vivent-ils cette hétérogénéité de leur role professionnel ?

Sur la base des entretiens précédents, 13 intervenants, de diverses fonctions,
et présentant chacun un éventail de pratiques collaboratives, ont été sélec-
tionnés pour un deuxieme entretien (Allenbach, 2015a).

Le concept de role avait été peu étayé sur le plan théorique par les
chercheurs qui, en s’intéressant aux intervenants a I’école, I'évoquaient
pourtant comme une problématique centrale. De maniere générale, le tra-
vail de conceptualisation du role, apres la thése de Rocheblave-Spenlé
(1969), a été délaissé, sauf par Maisonneuve (1993), qui définit le role
comme une structure dynamique se construisant a partir des attentes mul-
tiples envers I’acteur concerné. Cette définition nous a paru intéressante
pour travailler sur notre objet.

D’autre part, le concept de « prescription de subjectivité » de Clot
(2006) a semblé pertinent pour qualifier les injonctions « d’adaptation »,
de « flexibilité », ou « d’autodétermination » adressées aux intervenants a
I"école. Les souffrances identitaires évoquées par certains praticiens nous
ont invité a nous intéresser a leurs « supports identitaires » (Martuccelli,
2002). En somme, pour étudier cette problématique d’action peu inves-
tie par les chercheurs, construire un cadre conceptuel a nécessité une
hybridation de théories allant de la sociologie compréhensive a I'ana-
lyse de I'activité.
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Nous avons mené des entretiens en deux phases : un entretien com-
préhensif (Kaufmann, 2008) portait sur la fagon dont s’étaient dévelop-
pées les pratiques collaboratives du praticien, et la maniére dont il vivait
ce role professionnel hétérogene. Un entretien d’explicitation (Vermersch,
2008) investiguait ensuite leur activité de négociation de leurs modalités
d’intervention.

Liens entre I'objet de recherche
et la place des praticiens dans I'analyse

Notre cadre conceptuel s’est construit, entre autres, en référence a
des auteurs utilisant les concepts d’activité (Clot, 2006 ; Engestrom,
2001 ; Vermersch, 2008) ou de pratique, définie comme le sens donné
par lI'acteur a son activité (Charlier, 2008 ; Giddens, 2005 ; Wenger,

1998). Ces deux concepts puisent chacun leur origine scientifique

dans une dichotomie : I'un entre théorie et pratique, et I'autre, entre

travail réel et travail prescrit. Méme si leurs évolutions ont largement
remis en question et dépassé ces dichotomies originelles, ils en restent
imprégnés :

— les écrits sur les pratiques, valorisant les savoirs d’expérience,
s'intéressent aux discours des acteurs pour comprendre le sens qu’ils
donnent a leur activité, et se méfient des risques tautologiques de
savoirs académiques qui se considéreraient comme au-dessus des réa-
lités humaines sur lesquels ils portent ;

— I’analyse de l'activité, par contre, se méfie des discours a priori des
praticiens, parce qu’ils risquent de relater ce qu’ils croient (devoir)
faire : la tache, la prescription, plutot que I’activité « réelle ».

- Or, les six auteurs auxquels nous nous référons s’intéressent a la fois a
["activité réelle, et a sa mise en sens par le praticien. D’ailleurs, notre
objet de recherche interpelle tout autant le rapport entre les savoirs
théoriques et les pratiques des acteurs, que le rapport entre le pres-
crit et I'activité réelle, a plusieurs titres :

— malgré les approches systémiques et les prescriptions formelles pro-
nant la collaboration, le modéle de prise en charge médical individuel
reste prédominant ; théories et prescriptions s’averent insuffisantes, ce
qui invite a comprendre plus finement tant le travail réel que la pra-
tique telle qu’elle est vécue par les professionnels ;

— les savoirs théoriques sur la construction du role des intervenants a
I"école sont maigres. Quant aux prescriptions a la collaboration, elles
s’averent souvent lacunaires, contradictoires ou paradoxales, problé-
matiques en elles-mémes pour les acteurs ;

— nous nous intéressons au travail réel, qu’il soit réalisé ou empéché
(Clot, 2006), concernant les modalités d’intervention collaboratives
choisies ou abandonnées, ou le travail de négociation lui-méme,
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étudié en tant qu’activité peu (re)connue, mais au cceur du métier.
Mais nous nous intéressons aussi a la pratique, au sens donné
par I'intervenant a son activité. Ftudier les supports identitaires, par
exemple, nécessite de s’intéresser au sens que l’acteur attribue a ses
relations, et a la facon dont il les investit.

Pour les six auteurs cités, |’activité ou la pratique n’est pas directement
accessible au chercheur : ils décrivent des processus interactifs particu-
liers pour y accéder. La méthode de Vermersch (2008), pour reconstituer
le fil d’action et de pensées dans une situation passée, engage |’acteur
dans un processus d’explicitation conduit par le chercheur. Pour Clot
(2001), le rapport aux autres est indispensable a la dynamique d’analyse
de I’activité. Giddens (2005) parle du passage d’une pratique « incorpo-
rée », peu consciente, a une pratique « discursive », socialisée. Wenger
(1998) décrit les « négociations de sens » au sein des communautés de
pratique.

Toutes ces approches, malgré leur diversité, valorisent un travail
d’analyse déja présent dans la production des données, réalisée par le
praticien, en interaction avec le chercheur, et leur donnant ainsi acces a
la pratique ou a l'activité.

Questionnements autour de la validité
et repéres épistémologiques

Nous nous situons ainsi dans une perspective épistémologique particu-
liere, attribuant de la valeur au sens donné par les acteurs a leur acti-
vité. Comme évoqué dans un article précédent (Allenbach, 2012), nous
cherchons non seulement a reconnaitre les processus intersubjectifs pré-
sents dans la recherche, mais nous les considérons comme sources de
connaissance. Nous tentons de prendre en considération la double her-
méneutique de Giddens (2005), le sens donné par les chercheurs et par
les acteurs, les points de vue étique et émique (Paillé & Mucchielli, 2012 ;
Pourtois, Desmet & Lahaye, 2006), et leur influence réciproque. Par ail-
leurs, nous ne prétendons pas tant a la « véracité » des concepts élaborés
qu’a leur capacité a aider a s’orienter dans une complexité qui, fonda-
mentalement, nous dépasse (Lincoln, 1990). Le processus de la recherche
apparait davantage cyclique que linéaire, construit de maniére itérative
en fonction des interactions avec le terrain, plutét que prédéterminé selon
les étapes classiques d’'un article scientifique.

Au terme de l'article, nous avions proposé trois principes épistémo-
logiques qui s’emboitent : 1) rendre compte des processus ayant amené
le chercheur a penser comme il pense; 2) se donner les moyens de se
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laisser surprendre ; 3) donner I'occasion aux acteurs de contredire, enri-
chir ou relativiser les analyses et les constructions théoriques du cher-
cheur, pour évaluer leur vraisemblance (Dubet, 1994), ou leur validité
pragmatique (Laperriere, 1997).

S’y ajoute un nouveau questionnement : les entretiens ont-ils per-
mis un travail d’analyse, par les praticiens, de leur activité, d’éla-
boration de leur pratique ? Autrement dit, dans quelle mesure les
participants a la recherche ont-ils été amenés, eux aussi, a se lais-
ser surprendre ? Les données produites témoignent-elles d’un travail
réflexif de ce type ?

L’ensemble de ces questionnements reprennent les deux facettes d’'une
coconstruction des savoirs. Par coconstruction, nous entendons un pro-
cessus intersubjectif qui se distingue d’une transmission d’un savoir déja
connu par 'une des parties. Autrement dit, situer notre objet a I'intersec-
tion entre pratique et activité appelle a nous inscrire dans un paradigme
intersubjectif de production des savoirs, ou la rigueur épistémologique
réside dans les postures prises, les principes suivis et les démarches effec-
tuées pour dépasser les représentations initiales du chercheur, mais aussi
celles du praticien.

Ceci répond aussi au principe de « validité de découverte » (Pourtois,
Desmet & Lahaye, 2006) : « aboutir a des résultats nouveaux, sortir des
chemins battus [...], faire preuve de curiosité, trouver des indices origi-
naux, ouvrir des portes, faire émerger I'implicite, le caché [...] étre en
éveil pour découvrir I'inconnu » (p. 192).

Un autre questionnement se pose alors, concernant toute démarche
qualitative portant sur un nombre restreint d’individus : quelle perti-
nence au-dela du contexte particulier des participants a la recherche ?
Le projet de publier des résultats, ou de simplement les réinvestir dans
des formations ou interventions, implique une portée au-dela des spé-
cificités des acteurs interviewés. Or, nous revendiquons la production
de résultats « situés », prenant en considération les contextes spécifiques
des praticiens, et la situation particuliére provoquée par la recherche
elle-méme. Le principe de « validité externe » apparait comme peu
compatible avec un paradigme constructiviste, comme le releve Lin-
coln (1990), qui propose le principe de « transférabilité ». Dans ce sens,
nous avons cherché les indices d’une prégnance de nos résultats aupres
d’autres intervenants a I’école que les participants aux entretiens de
recherche.
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LA PLACE DES ACTEURS DANS LE PROCESSUS
DE RECHERCHE : ETUDE DE TROIS MOMENTS,
AUTOUR DU TRAVAIL D' ANALYSE

Une perspective large du travail d'analyse

Dans ce chapitre, nous étudions de trois manieres différentes la partici-
pation des praticiens au travail d’analyse. Premiérement, nous considé-
rons |’analyse dans le sens classique de traitement des données, apres
leur production, effectué généralement par le chercheur, pour condenser
et mettre en sens |’ensemble du corpus. Nous comparons la place don-
née aux praticiens en fonction de chaque méthode adoptée.

Deuxiemement, nous nous penchons sur I’analyse déja présente dans
la production des données. Nous étudions le travail d’analyse, par la per-
sonne interviewée, de sa propre activité.

Troisiemement, nous étudions la place des praticiens dans I’élabora-
tion des savoirs apres le traitement des données, lors d’une séance col-
lective ou leur sont soumis certains résultats.

Choix des méthodes d'analyse des entretiens :
« se donner les moyens de se laisser surprendre »

L’expression de souffrances importantes par certains acteurs interrogés
avait été pointée lors d’une analyse thématique s’efforcant de rester tres
proche de leurs énoncés.

L’analyse structurale (Piret, Nizet & Bourgeois, 1996) nous est apparue
alors comme pertinente pour mieux comprendre cette souffrance, a travers
les représentations des acteurs. Mais c’est I’expression « ce métier rend schi-
zophrene », d’une intervenante interrogée, qui a donné I'idée d’interpréter
les dilemmes qui ressortaient de I’analyse structurale comme des doubles
contraintes au sens de Bateson, Jackson, Haley et Weakland (1956). Cette
interprétation s’est avérée pertinente pour la plupart des dilemmes évoqués.

D’autres praticiens n’évoquaient pas de souffrance, mais beaucoup
d’enthousiasme et de satisfactions, tout en négociant continuellement des
pratiques collaboratives. Or, en analysant leurs discours a I'aide de |’ana-
lyse structurale sont apparues autant de doubles contraintes que chez les
intervenants évoquant prioritairement des souffrances. Cela nous a alors
poussé a rechercher s'il y avait une différence entre les situations de double
contrainte selon qu’elles étaient liées ou non a I"évocation de souffrances.

Nous avons alors choisi une troisieme méthode, visant a considé-
rer chaque entretien comme un tout : le récit phénoménologique (Paillé
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& Mucchielli, 2012). Il résume en un récit les propos d’une personne
interrogée, rédigé de facon a ce que, idéalement, elle puisse s’y recon-
naitre. Contrairement a l’analyse thématique, transversale aux entretiens,
cette approche a mis en évidence la logique interne de chaque acteur, et
recomposé le déroulement de son parcours professionnel. Cette analyse
a débouché sur une étude intercas. Une comparaison entre les courants
théoriques définissant les doubles contraintes comme pathogénes (Bate-
son et al., 1956) ou comme sources d’apprentissage innovant (Engestrém
& Sannino, 2010), nous a permis d’identifier I'importance de relations de
confiance avec des personnes ou des groupes pour analyser ces paradoxes,
métacommuniquer a leur sujet et négocier, en quelque sorte, le pres-
crit, en débouchant sur des solutions créatives (Allenbach, 2015b). Dans
chaque récit, lorsque sont évoquées de telles alliances (avec des pairs, en
équipe pluridisciplinaire, avec un supérieur hiérarchique...), les paradoxes
sont évoqués comme sources de créativité. La disparition de ces alliances
entraine des souffrances, ou I’'abandon de pratiques collaboratives.

Cette analyse a mis en évidence d’autres différences intercas quant
aux « rapports au role » (Martuccelli, 2002) des intervenants. Nous en
avons élaboré une typologie, spécifique a ces données, en prenant la
métaphore d’un chandail :

— rOle « dessiné » : défini de maniére relativement virtuelle, correspon-
dant peu a l'activité décrite par la suite ;

— role «tricoté » : construit de longue haleine, au fil de négociations
avec de nombreux acteurs ;

— role «enfilé » : prédéterminé par un prédécesseur, la pratique des
pairs ou les injonctions de la hiérarchie ;

— rOle qui « gratte » : évoqué comme lieu de tensions, paradoxes, souf-
frances ou inconforts.

Chaque méthode d’analyse présentée envisage la place des acteurs de
maniere spécifique, et apporte un éclairage complémentaire sur leurs
« points de vue ». Dans |’analyse thématique et le récit phénoménologique,
nous sommes resté fidele au sens donné explicitement par les acteurs. Nous
avons fait apparaitre la globalité de chaque propos et la spécificité de chaque
parcours, qui disparait dans I’analyse transversale, en recomposant en un
récit les propos tenus au fil des interactions. L'analyse structurale, pour
s’approcher des structures de pensée des acteurs, a pris en considération
I'implicite et s’est efforcée de lui donner sens.

Chaque méthode passe le discours au crible d’une technique ; tout
en visant a comprendre le point de vue des acteurs, elle souligne certains
aspects et en efface d’autres :

— La méthode d’analyse structurale cherche a comprendre le point
de vue de la personne interrogée en recomposant le « puzzle » des
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diverses interactions verbales produites. Ce travail rigoureux tente
de décoder I'implicite et de comprendre les structures de pensée
de l'acteur interviewé. Pendant cette analyse, la place de ce dernier
apparait comme paradoxale : il ne participe pas a ce travail minu-
tieux, tout en étant au centre des préoccupations du chercheur, qui
se donne une méthodologie visant a reconstruire le plus fidelement
possible son point de vue.

— L’analyse thématique et le récit phénoménologique restent au plus
pres des énoncés explicites, mais I'une fait disparaitre les spécifici-
tés de chaque acteur, tandis que l'autre recompose les interactions
sous la forme d’un récit. Ces méthodes considerent chacune différem-
ment le point de vue de l'acteur, lui donnant une place spécifique :
dans I’analyse thématique, le parcours et la logique interne de chaque
acteur disparait; elle apparait dans un récit phénoménologique, mais
au prix d’une recomposition de propos, exprimés dans des interac-
tions diverses, en un seul récit; I’analyse structurale s’intéresse aux
représentations de 'acteur et a la dimension implicite de ses mes-
sages, mais cette mise en lumiere s’effectue par le chercheur.

Les croisements entre ces méthodes d’analyse ont confirmé la pertinence
de certaines hypothéses : par exemple, les récits phénoménologiques,
puis I’analyse intercas, ont souligné I'importance des supports identitaires
évoqués dans I'analyse thématique, pour expliquer le développement ou
I"abandon de pratiques collaboratives. Mais ces croisements ont aussi
enrichi notre compréhension de 'objet, par des éclairages multiples :
I'analyse structurale a mis en évidence que la confrontation a des paradoxes
était inhérente au développement de pratiques collaboratives, donnant un
éclairage sur les souffrances évoquées par certains intervenants, mais elle a
aussi montré que ces paradoxes n’étaient pas nécessairement pathogenes.
L’analyse phénoménologique et I’analyse intercas ont permis d’identifier
I"importance des supports identitaires et des alliances pour surmonter les
défis évoqués dans I'analyse thématique, et développer des issues créatives
aux paradoxes rencontrés.

Ainsi, le pluralisme méthodologique pratiqué dans cette recherche a
permis aux praticiens de surprendre le chercheur et d’enrichir considéra-
blement le travail d’analyse et d’interprétation.

Signes de réflexivité de I'acteur en cours d’entretien :
lI'analyse dans la production des données

Nous prendrons comme exemple une jeune intervenante, que nous
appellerons Elodie, qui a décrit une activité réelle presque exclusive-
ment centrée sur l'aide individuelle aux éléves. Pourtant, elle avait été
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sélectionnée pour la diversité des modalités d’intervention collaboratives
qu’elle avait présentées comme faisant partie de son rdle dans I’entretien
de la recherche précédente. Aucun changement majeur de son activité
ou de son contexte professionnel n’étant survenu entre ces deux entre-
tiens, nous aurions pu considérer que notre mode de sélection des inter-
venants, dans ce cas, n‘avait pas été opérant. Cependant, nous avons
trouvé intéressant de constater cette figure de rapport au réle : un role
dessiné — presque virtuel — présenté comme faisant partie des possibles,
mais qui ne s’actualisait pas dans "action.

Trois ans plus tard, Elodie nous a contacté pour demander de partici-
per a des formations continues, des conférences ou a d’autres recherches
afin de poursuivre une réflexion sur son role, qu’elle considere comme
centrale, et a laquelle elle avait trés souvent repensé suite a notre entre-
tien. Surpris, nous nous sommes demandé ce qui s’était passé lors de
cet entretien, et avons développé un quatrieme type d’analyse, visant
a rendre compte de la réflexivité, en cours d’entretien, de cette partici-
pante. Des traces de réflexivité ont été recherchées dans les retranscrip-
tions d’entretiens, sous deux formes :

— des locutions explicites témoignant d’une réflexion en cours « je me
demande si », « je ne sais pas », « finalement, c’est vrai que... », «je
ne me suis jamais posé la question », « c’est intéressant »... ;

— des messages para-verbaux : silence, hésitations, recherches de mots.

Nous avons aussi repéré des changements dans les propos d’Elodie, a
travers des contradictions entre ce qui était évoqué au début et en fin
d’entretien, ou I’apparition de contenus nouveaux concernant une méme
question.

Les traces de réflexivité apparaissent comme principalement liées a
certains themes, que nous illustrons ci-dessous en nous référant aux pro-
pos de la praticienne.

Constat d’activités non réalisées

La participation a des équipes pluridisciplinaires est présentée comme
réservée a des collegues « plus expérimentés », les interventions en classe
« ne se font pas », sauf dans le cadre de projets de prévention, auxquels
sont associés des collegues présents avant elle dans I'établissement. Quant
aux rencontres de réseaux, elle y vient lorsqu’elle y est invitée. Tout en
constatant ces écarts entre le réle dessiné lors du premier entretien et son
activité réelle, elle décrit un role enfilé, défini par ses collegues ou par le
directeur de I’établissement scolaire.
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Travail de négociation

Le travail de négociation avec les enseignants est aussi évoqué : « Des
échanges qui sont tres riches et qui sont quand méme / pas si évidents
pour nous... ». Elle évoque entre autres la difficulté a ne pas impo-
ser des solutions a l’enseignant, a ne pas dire «il faut», la posture
d’expertise étant peu propice a créer des relations de collaboration.
Mais Elodie décrit aussi la difficulté a étre efficiente sur le moment,
I"analyse de la fagon dont elle a interagi se faisant surtout dans « I’apres-
coup ». Bien que ses pratiques de négociation soient moins développées
que chez d’autres intervenants interrogés, un tricotage du réle est pré-
sent dans son travail.

Analyse de la position d’interface
entre deux systémes, et des paradoxes rencontrés

Ayant travaillé dans divers contextes, Elodie estime que le travail d’inter-
venante a |’école représente le « juste milieu » entre une institution
d’enseignement spécialisé, ol la collaboration entre professionnels est
parfois si étroite, que les parents trouvent difficilement une place, et un
centre de consultation ambulatoire, trés distant de I’école. Ce n’est « pas
le méme métier, pas le méme rdle » qu’un thérapeute indépendant. Il faut
sans cesse rechercher la bonne distance, avec les pratiques et les fonc-
tionnements de I"école, « un compromis a trouver » : prendre en considé-
ration les difficultés de I’éléve par rapport aux devoirs, par exemple, sans
devenir un simple prolongement de la classe ; s’inscrire en complémenta-
rité, mais sans ignorer les attentes de I"école, évoquant ainsi un dilemme
entre rupture et continuité (Thomazet & Mérini, 2014).

Découverte de son pouvoir d'agir

Apres avoir évoqué les contraintes qui la poussent a enfiler un role pré-
déterminé par les demandes venant de la hiérarchie, et par les pratiques
de ses pairs ou de son prédécesseur, Elodie identifie, en cours d’entre-
tien, des marges de manceuvre, un travail de négociation possible. « On
peut étre a l'initiative d’a peu pres tout », dit-elle, évoquant le fait qu’elle
peut demander une réunion des professionnels intervenant dans une situa-
tion, ou proposer un entretien entre parents et enseignant, par exemple si
leur relation est empreinte de « non-dits ».
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IDENTIFICATION DES CONDITIONS NECESSAIRES POUR EFFECTUER
LE TRAVAIL DE « TRICOTAGE », LES COLLECTIFS
SUR LESQUELS S’APPUIE LE POUVOIR D'AGIR

Elodie releve I'importance pour elle d’une équipe pluridisciplinaire pour
évoquer les situations ou elle se sent dans une impasse. Devant bientot
rechercher un emploi pour compléter son temps de travail, elle choisit
de chercher une équipe de collégues « qui souhaite des échanges », qui
s'intéresse a un partage des pratiques.

Elle décrit une supérieure hiérarchique dont elle a particulierement
apprécié la fagon de I'accompagner, dans ses questionnements sur sa pra-
tique ; sans prescrire une fagon « juste ou fausse » d’intervenir, elle quit-
tangait la [égitimité de ses pratiques, dans la mesure ou elles s’inscrivaient
dans le champ d’activités liées a sa fonction. Elle dit s’étre appuyée sur
ces échanges dans ses tentatives d’étre « pas le plus juste... la plus ajus-
tée possible ».

Evolutions du rapport au réle

Ce type d’analyse nous a permis de mettre en évidence une fluctuation, en
cours d’entretien, entre différents types de rapport au role. Dans I’'exemple
ci-dessus, I’écart entre un rble dessiné et le travail réel débouche sur des
aspects qui dérangent : un role qui gratte. Alors est évoqué tout ce qui
définit le role de l'extérieur, le faisant apparaitre comme prédéterminé :
un rdle enfilé. Mais apparaissent conjointement les marges de manceuvre,
les espaces possibles de négociation d’un rdle tricoté ainsi que les appuis
nécessaires a ce travail de tricotage.

Ce processus réflexif dépend évidemment du contexte particulier de
notre recherche, et de nos questions et relances durant I’entretien. La
confrontation entre role dessiné et activité réelle était provoquée par notre
premiére question, demandant confirmation ou correction de notre com-
préhension de leur description de role lors de I’entretien préalable. Par
la suite, nos relances ont consisté principalement en des encouragements
non-verbaux a "expression, des questions ouvertes et des reformulations,
laissant place a de longs moments d’élaboration non interrompus, mais
ces relances montraient notre intérét pour la fagon dont se déterminaient
les modalités d’intervention, et encourageaient le praticien a y réfléchir.

Les réflexions des praticiens pendant les entretiens de recherche, tout
en mettant en évidence leur participation a une forme d’analyse dans la
production des données, débouchent sur la question de la contribution du
chercheur, et du dispositif de recherche, a cette production : I'objet méme
de la recherche, ainsi que les questions et les relances du chercheur,
contribuent au processus réflexif. L’entretien apparait des lors comme un
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espace de coconstruction. L’analyse de ce processus, tout en enrichis-
sant la compréhension de I'objet, fait apparaitre I’entretien de recherche
comme un contexte favorisant I'engagement de l'acteur dans des trans-
formations de son role. Les entretiens, pourtant menés dans une quéte
d’intelligibilité (Barbier, Bourgeois, Chapelle & Ruano-Borbalan, 2009),
participent d’une transformation de I'objet étudié.

Ainsi, I’étude des processus réflexifs en cours d’entretien complexi-
fie la question de la place donnée au « point de vue des praticiens », car
celui-ci apparait comme évolutif, élaboré durant I’entretien, indissociable
des apports du chercheur et du dispositif de recherche. De plus, I"ana-
lyse du processus de production des données apporte de nouveaux éclai-
rages, non seulement sur I'objet étudié, mais aussi sur les conditions de
sa transformation, offrant des pistes d’action pour des démarches de for-
mation, accompagnement ou intervention, permettant de développer le
pouvoir d’agir (Clot, 2008) des praticiens.

La place des acteurs dans la restitution
des résultats : vers la coconstruction
de nouvelles données ?

Nos activités professionnelles consistent entre autres a animer des groupes
d’analyse de pratique. L'un d’eux a rassemblé, durant cing séances de trois
heures réparties entre janvier et juin, six intervenants a I’école de profes-
sions diverses, travaillant dans des établissements scolaires différents. Au
fil des séances, ils ont présenté a tour de role une problématique rencon-
trée, pouvant toucher a tout aspect de leur activité professionnelle. Dans
le cadre de nos recherches, nous avons demandé |’autorisation d’enre-
gistrer ces séances.

A leur demande, nous avons exposé certains résultats de nos
recherches lors de la derniére séance, ce qui nous a donné |'occasion
d’évaluer leur « validité pragmatique » (Laperriere, 1997), leur « vraisem-
blance » (Dubet, 2002) aupres de praticiens qui n’avaient pas participé
aux entretiens de recherche. Pour illustrer cet exposé, suivi d’une dis-
cussion, puis d’'un moment de bilan des cinq séances, nous avons repris
toutes les situations qui avaient été présentées en analyse de pratique
au cours de l’'année, a partir de nos notes, complétées par les enregis-
trements. Or, dans chaque situation, nous avons relevé une ou plusieurs
doubles contraintes dans lesquelles I’exposant se sentait pris.

Par exemple, une enseignante spécialisée avait évoqué les difficultés
qu’elle rencontrait en ayant identifié d’'une part des adaptations néces-
saires a mettre en place en classe, pour répondre aux besoins de cer-
tains éleves, et d’autre part les attentes d’enseignants réguliers qui ne
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souhaitaient ni conseils concernant leur pratique, ni collaboration particu-
liere. Pendant la séance étaient apparus, au fil des échanges, la possibilité
d’un travail de négociation et de construction de relations de confiance,
mais aussi la dimension éprouvante que cela représentait, et le besoin
de pouvoir s’appuyer sur des échanges avec des pairs. Suite a la séance,
elle avait exprimé ce souhait a ses collegues, ce qui avait débouché sur
la mise sur pied d’espaces d’intervision et de supervision.

Comme autre exemple, une participante a évoqué la demande
d’'une mere de participer au prochain entretien avec I'enseignante de
son enfant. Mais cette derniere y était réticente, tout en exprimant des
difficultés de communication avec la famille. L’intervenante se sentait
partagée entre d’une part son mandat de favoriser la collaboration entre
famille et école, qui semblait justement problématique, et d’autre part
I'alliance avec I'enseignante, nécessaire a ce que la présence de l'inter-
venante puisse faciliter la relation entre parents et école. Or, la méta-
communication était difficile avec cette enseignante, qui semblait aux
abois par rapport a cette situation, et passablement surchargée, au point
qu’elle repoussait sans cesse la prise d’'un rendez-vous avec l'interve-
nante. La réflexion en groupe a débouché sur des occasions et des fagons
de communiquer avec cette enseignante, qui ont permis a la praticienne
d’affirmer son besoin d’un entretien avec elle tout en favorisant une rela-
tion de confiance.

Ainsi, pour illustrer nos résultats de recherche, nous avons présenté
aux six intervenants une analyse de chaque situation exposée au cours du
semestre comme une double contrainte, avec peu ou pas de possibilités
de métacommunication ; nous avons ajouté que les réflexions du groupe
semblaient avoir ouvert des pistes de métacommunication ou de négocia-
tion avec certains acteurs impliqués dans leurs situations.

Les participants ont confirmé qu’ils se reconnaissaient dans nos ana-
lyses, mis a part quelques aspects (par exemple I'utilisation du terme de
conflit, plutdt que celui de désaccord) qui ne remettaient pas en question
ces analyses mais montraient qu’ils se sentaient autorisés a nous contre-
dire. Mais cette approbation de nos analyses, cependant, ne nous infor-
mait pas sur la fagon dont les concepts s’avéraient prégnants pour eux, ni
s’ils avaient pu se les approprier dans leurs réflexions sur leurs pratiques.
D’autres propos, dans la discussion qui s’en est suivie, sont apparus
comme plus significatifs sur ce plan, comme le discours d’une psycho-
logue, au moment du bilan final des cinq séances :

C’est (H)’ inhabituel en fait (H) de réfléchir & notre réle comme quelque
chose a négocier. La, je vois que malgré qu’on ait une formation, qu'’il
y ait des attentes et qu’il y ait plusieurs années que je travaille comme

3. /=silence; (H) = hésitation ; les mots accentués par l'interviewé sont en italique.
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psychologue // je me laisse enfermer par les attentes des autres, en fait régu-
lierement, et par mes propres attentes aussi quelque part. (H) Et le fait que le
role puisse étre négocié, (H) que les objectifs peuvent étre modulables |...]
(H) Ouais, c’est assez nouveau, cette histoire de négocier, au fond, pour
moi / Et je le repére régulierement. C’est pour ¢a que ¢a me fait du bien de
continuer a revenir : je me retrouve, en fait (H) [...] Ca redynamise (H) la
créativité ou 'ouverture [...] en ayant des outils pour métacommuniquer.

La participante évoque la une validité pragmatique du concept de négo-
ciation d’un réle construit a partir des attentes. Mais tout en témoignant
d’une appropriation de celui-ci (« je le repere régulierement »), qui nourrit
sa pratique réflexive, elle évoque son besoin de continuer a participer a ce
groupe d’analyse de pratique qui semble représenter un support identitaire
(« je me retrouve, en fait »), sur lequel elle s’appuie pour développer un
rapport mobile a son role professionnel.

La discussion entre participants débouche aussi sur d’autres réflexions,
comparant les spécificités de ce groupe d’intervision par rapport aux
équipes et réseaux auxquels ils participent sur leurs lieux de travail,
identifiant les apports, les limites et les complémentarités de ces divers
espaces pluridisciplinaires. Ces nouvelles considérations pourraient per-
mettre d’affiner la compréhension des différents types de collectifs sur
lesquels s’appuient les intervenants a I"école, et leurs apports respectifs.
Nous n’aborderons pas cette nouvelle thématique dans le cadre du présent
article, mais il nous a semblé intéressant que la présentation de résultats
de recherche, inscrite dans un espace de réflexion collective, débouchait
non seulement sur des occasions de valider leur vraisemblance et leur
transférabilité, mais aussi sur 'identification d’autres dimensions de la
problématique investiguée.

Cette démarche a ainsi permis de construire des indices de transfé-
rabilité des résultats sur d’autres praticiens que ceux ayant participé aux
entretiens, mais a débouché également sur de nouvelles questions suscep-
tibles d’enrichir la compréhension des pratiques étudiées. La présentation
de résultats, ainsi considérée, ne se limite pas a un geste de courtoisie,
ou a la transmission bienveillante des savoirs, mais représente « une res-
titution du pouvoir de savoir » aux acteurs (Piron, 2014). De plus, elle
produit de nouvelles données et fait surgir de nouvelles questions a inves-
tiguer, concernant, dans le cas présenté, les divers collectifs pluridiscipli-
naires auxquels ils participent. Ces données mériteraient d’étre analysées.
Le processus de recherche apparait ainsi a nouveau comme circulaire,
plutdt que linéaire, et la fin d’une recherche, comme un découpage
quelque peu arbitraire.
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Synthése et discussion : places de l'acteur
et du chercheur dans le travail d'analyse

Accorder de la valeur au point de vue des acteurs, et aux processus inter-
subjectifs dans la construction des savoirs, nous a invité non seulement
a combiner plusieurs méthodes d’analyse des données, mais a les éla-
borer au cours du processus de recherche, en fonction, entre autres, des
propos des acteurs. L’analyse de la réflexivité des personnes interrogées
en cours d’entretien a enrichi notre compréhension de I'objet et ouvert
de nouvelles perspectives de recherche et d’action. Enfin, la présenta-
tion de résultats a permis non seulement d’éprouver la pertinence des
concepts convoqués pour I'analyse, par les acteurs, de leurs propres pra-
tiques, mais aussi d’identifier de nouveaux parametres.

Ces divers croisements ne sont pas a considérer comme des « trian-
gulations » au sens géométrique du terme, présupposant un objet unique
dans un espace fixe, dont la position exacte puisse étre corroborée. Ici,
les « informateurs », les « données » et les « objets » étudiés sont en per-
pétuelle transformation, et indissociables les uns des autres. Tout « croi-
sement » (Denzin & Lincoln, 2005) représente une occasion de se laisser
contredire, ou surprendre, et d’enrichir, par des processus de coconstruc-
tion, la compréhension des phénomenes étudiés.

Dans le texte d’introduction, il était fait mention de deux types de
position de l'acteur : « objet » ou « acteur de la recherche avec le cher-
cheur ». Concernant le travail d’analyse, nous avons repéré trois types de
positions respectives des acteurs par rapport au chercheur, chacun pré-
pondérant dans I'un des moments de la recherche analysés ci-dessus :

- Lorsque nous avons traité les données, nous avons mené une analyse sur
les praticiens, procédant seuls, gardant entierement la main sur le tra-
vail d’analyse sur « I'objet » que représentaient les données enregistrées.
Cependant la pluralité des méthodes visant a mettre en lumiere le sens
de leurs propos a enrichi leur participation a la construction des savoirs.

— Dans la production des données, nous avons proposé et conduit un
processus d’entretien censé favoriser la réflexion, I"explicitation et
I"élaboration, soit I’analyse par le praticien de sa propre activité.

— Enfin, nous avons vécu quelques expériences d’analyse avec le prati-
cien, par exemple lorsque nos analyses ont été discutées, confrontées
aux pratiques et enrichies, a travers des moments de réflexion collective.

Cependant, cette illustration est réductrice, car ces trois types de rapports

entre chercheurs et praticiens dans le travail d’analyse s’articulent de maniere

plus subtile, dont voici quelques exemples :

— C’est une réflexion exprimée par une participante — « ce métier rend
schizophrene » — qui nous a motivé a comprendre plus finement, a
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I'aide de I’analyse structurale, les représentations des personnes inter-
viewées, puis a interpréter les dilemmes analysés comme des doubles
contraintes. L’analyse par cette praticienne n’est pas seulement un
objet de notre analyse sur sa pratique, elle oriente notre démarche
méthodologique.

—  Pour le deuxieme moment étudié, c’est un téléphone d’une inter-
venante, faisant part des réflexions qui I'ont habitée suite a notre
entretien, qui nous pousse a analyser les traces de réflexivité pen-
dant 'entretien. L’analyse par la praticienne déclenche une analyse
du chercheur sur I'analyse par la praticienne de sa propre activité.

— Quant a la soumission des résultats aux praticiens, elle débouche sur
une nouvelle analyse par les praticiens, utilisant les résultats de I’ana-
lyse du chercheur sur cette activité.

Ainsi, la place du praticien dans la coconstruction des savoirs n’est pas
réductible aux rares moments d’analyse du chercheur avec le praticien, elle
semble impliquer ces trois formes d’analyse, et se joue dans les passages
de l'une a 'autre.

CONCLUSION : DE QUELQUES CONDITIONS
A CE TYPE DE DEMARCHE

Rappelons tout d’abord que la définition de I’objet de la recherche impli-
quait de s’intéresser au sens que les praticiens donnent eux-mémes a leur
activité. L'attention portée a leur participation aux processus d’élabora-
tion des savoirs prenait sens en regard de sa pertinence pour |'objet étu-
dié. Notons aussi que ce projet de recherche est né tout d’abord d’une
problématique d’action, exprimée par les praticiens. Leur participation
a la recherche, et leur engagement dans le travail d’analyse en particu-
lier, ont été grandement facilités par I'intérét qu’ils portaient eux-mémes
a cet objet.

Cependant, donner de la place aux acteurs a nécessité d’accepter
une part d’imprévisibilité, de négociation, d’errance, de bricolage, dans
le sens noble du terme : laisser des espaces de co-construction nous a
engagé dans des processus cycliques et itératifs, plutdt que dans un pro-
cessus linéaire, dont le début, la fin, et les phases intermédiaires seraient
prédéterminés. Le processus de recherche, s’est, en partie, inventé, ou
coconstruit, au fur et a mesure.

Ne pas se cantonner a une méthodologie prédéfinie, ni se référer a
un seul courant théorique, permettait et impliquait de « naviguer a vue »,
d’effectuer des choix en fonction des données produites, de se laisser
inspirer par les interactions avec les acteurs, et de leur laisser une place
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dans la construction du processus de recherche. Une recherche collabo-
rative pourrait débuter par une négociation entre chercheurs et praticiens,
définissant toutes les étapes de la recherche, mais I'implication réelle des
praticiens dans des décisions méthodologiques prises en amont est dif-
ficile, en particulier concernant I’analyse. Pour Lefrangois (1997), « stra-
tégie flexible » et « pluralisme méthodologique » sont nécessaires a une
perspective collaborative visant « I'intégration des savoirs théoriques et
pratiques ». Cependant, elle engage aussi le chercheur dans un travail
d’articulation entre diverses approches conceptuelles, sans pouvoir pré-
tendre a une cohérence interne comparable aux recherches inscrites dans
un seul champ théorique.

Pour nous orienter dans nos choix méthodologiques successifs, nous
avons identifié des reperes épistémologiques sur lesquels s’appuyer :
se donner les moyens de se laisser surprendre, permettre aux acteurs de
se surprendre eux-mémes, chercher des indices de vraisemblance, mais
aussi de transférabilité et, enfin rendre compte de ces processus, comme
dans la présente étude.

D’autre part, les processus de coconstruction des savoirs semblent se
produire a travers des fluctuations des rapports entre acteurs et chercheur,
en particulier dans le travail d’analyse, tantdt par, sur ou avec le praticien.

S’intéresser pleinement au sens que les acteurs donnent eux-mémes

a leur activité, a leur « compétence d’acteurs en contexte » (Desgagné,

1997), tout en recherchant une rigueur académique, implique de se situer

a lintersection entre le systeme de production de sens par les chercheurs,

et le systeme de production de sens par les praticiens, donc au centre de

la double herméneutique de Giddens (2005). Or, chacun de ces systemes
est lui-méme traversé par des évolutions, des mises en tension :

— notre terrain de recherche (le systtme d’organisation des ressources
offertes a I'école) est pris entre une perspective médicale-individuelle
et une perspective systémique ; cette évolution est d’ailleurs a I’ori-
gine de nos questions de recherche ;

— les sciences de I"éducation vivent une tension entre des paradigmes
objectivistes parfois dominants, et les mouvements, dont participe cet
ouvrage, s’interrogeant sur la place de l'acteur et ses rapports avec
le chercheur.

Nous rencontrons ainsi des défis proches de ceux que rencontrent les
intervenants a I’école : un travail a I'interface entre deux systemes évolutifs,
éprouvant sur le plan identitaire, et confrontant a des paradoxes (Engestréom
& Sannino, 2010). Ils peuvent s’avérer sources de souffrances, mais aussi
de créativité sous la forme, par exemple, de développements théoriques
successifs, ou d’hybridations conceptuelles et méthodologiques inédites.
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Tout comme les intervenants a I’école, nous nous sommes appuyé sur
des relations et des réseaux?, avec qui partager des préoccupations, des
valeurs communes et des relations de confiance. Ces personnes et ces
collectifs nous semblent indispensables en tant que supports identitaires,
mais aussi pour chercher ensemble des issues créatives aux paradoxes,
complexes mais stimulants, auxquels confronte ’activité de recherche,
lorsque I’on s’intéresse aux questions épistémologiques liées aux proces-
sus de coconstruction des savoirs entre praticiens et chercheurs.
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L’écrivain véritable est un homme qui ne trouve pas ses mots.
Alors il les cherche.
Et, en les cherchant, il trouve mieux.

Paul Valéry, Cahiers, 1894-1914

Chercheuses en didactique et dans le champ de la formation des ensei-
gnants, impliquées depuis plusieurs années dans la formation a la
recherche, nous nous intéressons au contexte de production des textes
scientifiques rédigés par des chercheurs-formateurs d’enseignants et a ses
effets sur les écrits scientifiques et, surtout, sur le positionnement énon-
ciatif de leurs auteurs. Autrement dit, il s’agit d’étudier le rapport que
les auteurs instaurent avec la « pratique » et de cerner la maniere dont
ils integrent leur double statut dans I'écriture de leurs recherches : le
formateur-chercheur écrivant une recherche de maitrise ou de theése, se
trouve-t-il partagé entre ces deux roles ? Comment ce partage se pergoit-il
dans I’écriture de la recherche ? Une analyse de discours des recherches
produites dans le cadre du Master of Advanced Studies (MAS) et du doc-
torat en sciences de |"éducation vise a cibler les procédés de légitima-
tion d’un double statut de I’énonciateur et les postures énonciatives. La
contribution se termine par une réflexion sur les effets sur la circulation

1. Les auteures tiennent a remercier Edyta Tominska, Dominika Dobrowolska et Maria
Teresa Fuertes de leur relecture attentive et de leurs suggestions intelligentes d’amélioration
de ce chapitre.
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des savoirs créés par ce positionnement énonciatif et la formation a I"écri-
ture de recherche.

UN CONTEXTE QUI ENCOURAGE LES FORMATEURS
A DEVENIR CHERCHEURS

Ces trois dernieres décennies, le monde de la recherche en éducation,
en Europe et aux Ftats-Unis, a vu le nombre de recherches menées et
publiées par des enseignants et des formateurs augmenter considérablement
(Cochran-Smith, 2005). Le champ de la formation des enseignants a parti-
culierement été touché par cette tendance (Bourdoncle, 1991 ; Hofstetter,
Schneuwly, Lussi & Cicchini, 2004 ; Vanhulle & Lenoir, 2005) amenant
a un rapprochement entre la recherche et la formation a I'enseignement
(Périsset & Lehman, 2010). Cette derniere, du moins en Europe et aux Etats-
Unis, prend en effet souvent place dans des universités ou hautes écoles
censées produire des recherches. L'un des principaux effets du processus de
Bologne, au tournant des années 2000, fut d’amener les instituts de forma-
tion a exiger de leurs formateurs des diplomes de troisieme cycle (masters
et doctorats). Cela suppose, pour les acteurs de I'éducation, une formation
scientifique qui s’ajoute a la formation a I’enseignement (Tardif & Borges,
2009) et qui la fagonne. Cela engendre aussi une transformation dans |’éla-
boration du savoir dans le champ de la formation des enseignants puisque
les recherches ne sont plus seulement du ressort des chercheurs mais éga-
lement des « praticiens » que sont les formateurs et les enseignants.

Cet engouement pour la recherche conquiert la Suisse romande. La
promotion de la recherche et du développement est, par exemple, au
coeur de la mission de base des hautes écoles pédagogiques (HEP), en
lien avec le processus de tertiarisation de |’école normale vers la haute
école pédagogique (Périsset Bagnoud & Pagnossin, 2006). Les profession-
nels qui ceuvrent en leur sein se voient confier, en plus des mandats
d’enseignement, des mandats de recherche se déclinant en deux axes : la
recherche dans le cursus des étudiants et celle dans le secteur recherche
de la HEP (Cordonier, 2012). Cette derniere nourrit un double objectif :
optimiser toujours plus la formation des enseignants en la mettant a jour;
actualiser les connaissances pédagogiques enseignées aux étudiants. En
effet, la prise en compte de la recherche dans la formation va de pair
avec le développement de nouvelles compétences de la part du person-
nel enseignant. En accord avec les exigences de la Conférence suisse des
directeurs cantonaux de l'instruction publique (CDIP), les formateurs sont
encouragés a élever leur niveau de qualifications (doctorat, master disci-
plinaire ou didactique disciplinaire) et a développer des compétences en
matiere de recherche. Ce qui souléve la question suivante : « de quelle
maniere chaque formateur doit-il assumer son propre développement en

100



Effets de la double posture formateur/chercheur sur I’écriture de recherche

synergie avec le développement collectif de I'institution (Rectorat [de la
HEP-BEJUNE], 2010, p. 5) » ¢ Entre volonté individuelle et collective, ces
nouveaux objectifs ne sont pas sans créer des tensions : pour le forma-
teur, il s’agit d’accepter de changer son cahier des charges, de le diver-
sifier; pour linstitution, il y a a développer une culture institutionnelle
favorisant les activités de recherche.

Cette mouvance se traduit par I'insertion d’une formation « a et par
la recherche » (Hofstetter, 2005) généralement constituée de séminaires
de recherche, de cours de méthodologie, de séminaires de préparation
au mémoire. Comparativement a ce qui se fait dans les universités amé-
ricaines (Donahue, 2007), I'écriture de recherche est quant a elle quasi
absente des formations universitaires (Bucheton, 2014). Cette faible place
accordée a I’écriture de recherche met le formateur-chercheur dans une
situation délicate : apprendre cette écriture « sur le tas » et dans un temps
plus contraint que les doctorants qui disposent d’un poste d’assistant ou
d’une bourse, avec éventuellement l'aide et les conseils de leur directeur
ou directrice de mémoire ou de these.

La formation scientifique en formation professionnelle aboutit géné-
ralement a la réalisation d’un travail de recherche conséquent. C'est le
cas du mémoire du MAS-Théories, pratiques et dispositifs de formation
d’enseignants. Le programme dispensé par les universités de Geneve, Lau-
sanne et Fribourg depuis 2004 vise la construction de connaissances
scientifiques et de compétences professionnelles dans le champ des théo-
ries, des pratiques et des dispositifs de formation d’enseignement. Certains
formateurs entreprennent des recherches dans le but d’obtenir le grade
de docteur et bénéficient parfois de conditions pour faciliter le travail de
these : décharges de cours, ou accompagnement doctoral.

Ainsi, depuis les années 2000, en Suisse romande, les formateurs sont
encouragés a adopter un double statut : celui de formateur et celui de cher-
cheur. Les recherches élaborées et diffusées par des formateurs-chercheurs
sont particulierement intéressantes pour comprendre des processus a
I'ceuvre dans des recherches impliquant des chercheurs et des praticiens,
puisque leurs auteurs incarnent ces deux fonctions. A la fois producteurs
et utilisateurs de savoirs, ils se trouvent en effet partagés entre au moins
deux réles et font cohabiter plusieurs postures énonciatives, impliquant des
points de vue, des positionnements, différents, voire divergents. L'étude du
double role peut révéler « une tension entre une logique de recherche uni-
versitaire traditionnelle orientée vers la production de connaissances nou-
velles et une logique de recherche articulée au “terrain” et orientée vers
I'amélioration des pratiques éducatives » (Vanhulle & Lenoir, 2005, p. 35).

2. De 2004 a 2006, les candidats complétaient un DESS (Dipléme d’études supérieures
spécialisées), I'appellation MAS (Master of Advanced Studies) date de 2006.
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Cette tension peut donc prendre la forme d’une contradiction (« mon role
de formateur est un biais »), ou d’une faiblesse (« je ne suis qu’un forma-
teur »). Mais, selon les courants de recherche, ce double statut peut égale-
ment étre vu comme une commodité (« mon statut de formateur me donne
acces a certaines données et informations »), voire une source de légitima-
tion (« mon statut de formateur me permet de voir des choses que d’autres
ne pourraient voir ») et une possibilité de « comprendre les mécanismes de
I'intérieur » et de tirer parti des résultats de recherche pour améliorer la for-
mation (Weiss, Monnier-Silva & Pellanda Dieci, 2012).

Ce contexte améne a des reconversions professionnelles et a un
accroissement des activités de recherche dans le temps de travail des for-
mateurs (Cordonier, 2012). Le rapport tendu entre le monde des pratiques
professionnelles et celui de la recherche serait, selon Clerc et Tomamichel
(2004), au cceur de I"expérience des nouveaux chercheurs. Les représen-
tations des pratiques des professionnels se trouvent réorganisées :

[...] des oscillations (parfois des contradictions) particulierement sensibles dans
la forme et le contenu des travaux de recherche : tantét, en vertu d’une aspi-
ration a la scientificité, domine une démarche empirique de type hypothético-
déductive ancrée [...] dans la croyance qu’elle seule possede 'apanage de la
scientificité ; tantot, au contraire, les problématiques se dégagent difficilement
des préoccupations professionnelles les plus immédiates pour prescrire, éva-
luer, conseiller et, dans la plupart des cas, tenter d’atteindre au sens sans se
donner la peine de clarifier la sémantique utilisée. (p. 2)

Par ailleurs, la proximité entre le terrain d’observation ou d’expérimentation
et I'activité professionnelle du chercheur-formateur le place systémati-
quement dans une tension entre deux pdles : I’abstention et I'intervention
(Reuter, 2004) ; ou la distanciation et I'implication personnelle (Vanhulle,
2002). Ajoutons encore, selon Vanhulle et Lenoir (2005), le statut ambivalent
de ces « nouveaux producteurs de savoirs » :

Quel statut est accordé a Iétudiant ou a I’enseignant en exercice qui vient se
perfectionner a |"université : participant a la construction de connaissances
scientifiques et pratiques dans le domaine de I’éducation ou réceptacle plus
ou moins passif de ces connaissances, élaborées dans la sphere de chercheurs
qui se transforment en transmetteurs dans les salles de cours ? (p. 41)

Une autre particularité de la recherche dans le champ de la formation des
enseignants est relevée par Menter et ses collaborateurs (2010) ainsi que par
Cordonier (2012) : la compétition dans le temps de travail des formateurs-
chercheurs entre I’enseignement et la recherche.

En résumé, le chemin que prend le formateur-chercheur au moment
de s’engager dans une recherche est parsemé d’embuches : primo,
il doit conjuguer une pratique d’enseignement et une pratique de
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recherche ; secundo, il étudie un terrain proche dont il doit se distan-
cier; tertio, il mene sa recherche sans bénéficier d’un statut spécifique.
Ces conditions ont un effet sur les textes scientifiques produits par les
chercheurs-formateurs et soulévent des questions, en arriere-fond de
cette contribution : de quelles stratégies discursives usent-ils pour mettre
en mots leurs recherches en montrant a la fois une distance vis-a-vis de
leurs pratiques et une connaissance de l'intérieur des dispositifs, étu-
diants, situations étudiées ? Comment integrent-ils le double point de
vue entre chercheur et formateur 2 Que font-ils dans leurs écrits de la
transition vécue en cours d’élaboration du mémoire ou de la these ? La
maniére d’écrire la recherche a un effet sur le partage ou la circulation
des savoirs : quel peut étre |'effet de ce positionnement sur la diffusion
de I’écrit lui-méme ?

LES ECRITS SCIENTIFIQUES PRODUITS
PAR LES CHERCHEURS-FORMATEURS

Les conditions professionnelles et matérielles, ainsi que les motivations
personnelles ont un impact sur les thématiques traitées et les objectifs
poursuivis par les formateurs-chercheurs. Ce sont souvent des préoccu-
pations professionnelles qui les motivent a mener une analyse approfon-
die et de longue durée. Ils sont rarement completement libres de leurs
choix, et leur institut employeur accorde parfois des aménagements de
cahiers des charges, mais attend généralement un certain retour sous
forme d’amélioration de la formation, de connaissances servant la for-
mation, voire un supplément de prestige pour |’établissement. En rai-
son des ressources temporelles mises a leur disposition, les formateurs
choisissent souvent de recueillir des données accessibles depuis leur lieu
de travail. Dans ces conditions-la, comment les formateurs-chercheurs
se positionnent-ils dans leurs écrits ¢ Comment légitiment-ils leur objet
d’étude 2 A qui destinent-ils le texte produit 2 De maniére a disposer d’un
cadre d’analyse des textes scientifiques, nous nous arrétons a circonscrire
ce que l'on entend généralement par « écriture scientifique », puis nous
caractérisons les genres textuels du mémoire et de la these de doctorat.

LES CARACTERISTIQUES DE L« ECRITURE
SCIENTIFIQUE »

L’écriture scientifique a pour mission fondamentale de construire des
connaissances dans une visée d’universalité (Boch, 2013). Deux carac-
téristiques lui seraient propres : viser |'objectivité a travers |'effacement
énonciatif et construire un point de vue par l'intermédiaire des outils
de I'argumentation (Boch, 2013, p. 546). Quelles autres caractéristiques
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seraient propres a ces textes ¢ Quels éléments formels issus des rituels des
pratiques de recherche permettraient de stabiliser des genres textuels ?
Le genre textuel se congoit ici comme un outil culturel, social, langa-
gier (Schneuwly, 1994), permettant au chercheur de s’inscrire dans la
communauté de pratiques des chercheurs, d’agir sur elle et d’étre trans-
formé en retour. En effet, s'intéresser au positionnement de l'auteur du
texte, aux manieres employées pour légitimer sa démarche et son objet
d’étude nécessite de s’arréter aux caractéristiques des genres de textes et
des types de discours, nécessaires a la compréhension et a la maitrise des
phénomenes de cohésion dans les textes.

Dans les textes scientifiques, le type de discours théorique est domi-
nant : les valeurs de l'interaction sociale (but, destinataire, etc.) sont dans
un rapport d’autonomie avec celles de I'acte de production (Bronckart,
1996). L'effacement énonciatif reflete la non-prise en charge des énon-
cés, I’énonciation est distanciée du chercheur (Adam, 1992/2008). Le dis-
cours théorique se caractérise également par un monde référent conjoint
au monde ordinaire de I’agent producteur, monde qui n’est ancré dans
aucune autre origine (Bronckart, 1996). A ce sujet, I'une des caractéris-
tiques des textes scientifiques (et I'un de ses principaux obstacles du point
de vue rédactionnel) est de rendre compte d’un processus dont les étapes
ne suivent pas nécessairement un ordre chronologique et au cours duquel
le point de vue du chercheur sur son objet, tout comme le recours et
I'emploi de démarches, a évolué (Nonnon, 1995 ; Reuter, 1998). Aussi,
les textes scientifiques appartiendraient a ce que Combettes et Fresson
(1975) nomment des « textes hésitants » en ce qu’ils incluent des change-
ments de plans énonciatifs : ils articulent, a la fois, logique de la décou-
verte et logique de la présentation (Boch & Rinck, 2010), et récit de
I'expérience menée et discours sur celle-ci : « [lle clivage instauré entre
recherche et pratiques garantit le statut scientifique, mais n’exclut pas la
prise en compte d’un horizon praxéologique » (Reuter, 2004, p. 42). Cet
obstacle rédactionnel se pose avec autant plus d’acuité lorsque le cher-
cheur devient [ui-méme objet de sa recherche ou lorsqu’il s’agit d’une
recherche impliquée.

Pour aborder la prise en charge énonciative, Boch (2013) distingue
deux « je » (ou « nous ») : le « je » déictique et le « je » épistémique. Le pre-
mier renvoie a l'auteur en tant que personne, et a sa subjectivité. Le second
renvoie a la subjectivité modale de l'auteur, qui « englobe l'auteur et le
destinataire, dans une prise en charge a visée universalisante » (p. 548).

Ces écrits scientifiques qui ont pour but la construction et la diffu-
sion du savoir scientifique sont reconnus comme tels par un cadre habilité
pour le faire et impactant leurs caractéristiques formelles et leurs conte-
nus. Arrétons-nous maintenant sur les caractéristiques propres aux genres
de textes que sont le mémoire de master et la these de doctorat.
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Deux genres textuels proches : le mémoire
de maitrise et la thése de doctorat

D’un point de vue structurel, les genres du mémoire et de la these de
doctorat suivent un méme canevas de recherche (Boch & Rinck, 2010) :
une introduction, une problématique qui intégre |’état de la recherche
et les questions de recherche, la présentation d’'une démarche métho-
dologique, la présentation et la discussion de résultats et une conclu-
sion. A ces caractéristiques structurelles communes s’ajoutent des
éléments de textualité partagés. La gestion de la polyphonie, c’est-a-
dire I'insertion de discours rapportés, qui se composent le plus sou-
vent de discours d’autorité. Cette gestion de la polyphonie constitue un
facteur de complexité pour le scripteur puisqu’il s’agit de hiérarchiser,
d’enchasser, de reformuler ces discours pour s’y référer ou s’y opposer
(Rabatel, sous presse).

Par I’obtention du titre de docteur, le chercheur accéde de maniere
officielle a la communauté académique. En plus de la fonction « rite de
passage », la thése de doctorat vise la transmission de savoirs : le cher-
cheur s’inscrit dans un ensemble de travaux spécifiques a son champ,
travaux qui lui permettent de se situer comme expert. Ainsi, I'activité
de recherche doctorale sert des fins de construction et de diffusion du
savoir. Dans le cas du mémoire professionnel, la visée formative de
["activité de recherche est double : elle est outil de développement pro-
fessionnel et outil de formation a la recherche. Le mémoire professionnel
vise en effet a former un futur praticien, réflexif, ingénieur de la forma-
tion, capable de relier la théorie (essentiellement sous forme de lectures)
a la pratique (sous forme d’expérience professionnelle), de s’impliquer
dans la construction de ses compétences (Ricard-Fersing, Dubant-Birglin
& Crinon, 2002, p. 121). En effet, dans le processus d’élaboration de
son mémoire, I'étudiant, idéalement, prend de la distance par rapport a
ses activités d’enseignement et de formation et transforme sa pratique.
A titre d’exemple, le MAS-Théories, pratiques et dispositifs de formation
d’enseignants vise a outiller les formateurs dans les approches didac-
tiques et de formation ; les former a la création de dispositifs de forma-
tion et d’évaluation’. Il permet a I'étudiant de connaitre les différentes
facettes du métier de formateur d’enseignant; d’affiner le regard sur
les contextes institutionnels et sociaux du métier de formateurs d’ensei-
gnant ; de mobiliser les savoirs des professionnels en les articulant avec
les recherches actuelles sur les processus d’enseignement et d’appren-
tissage et les situations de formation professionnelle des enseignants. La
formation par la recherche (Hofstetter, 2005) sert avant tout la formation

3. Nous reprenons les objectifs formulés dans la page de présentation du mémoire,
disponible a I'adresse suivante : https:/www.unige.ch/formcont/masformateurenseignants/
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du formateur a l'ingénierie didactique, a I'observation, a I'intégration
et moins la production de savoirs nouveaux. Pourtant la forme atten-
due suit une structure classique de recherche qui n’est pas forcément
en adéquation avec un travail reflétant un processus de développement
professionnel.

[l va sans dire que ce double objectif se répercute sur I'écriture et
convoque chez le chercheur-scripteur une posture d’écriture particuliere
(Bucheton, 2014) : il s’agit pour l'auteur a la fois de montrer qu’il a
appris lors de I’élaboration de son travail, et de montrer sa recherche
de maniere décontextualisée et universalisante. C’est pourquoi Crinon
et Guigue (2006) considerent ces écrits de formation comme « le lieu
a la fois d’un travail cognitif et identitaire » (p. 203). Cette superposi-
tion du sujet et du chercheur engendre certains effets sur le lecteur et
peut entrainer une forme de discrédit de la démarche scientifique, qui
n’est pas décontextualisée de la situation de production de I"article (Boch,
2013). D’ou la nécessité de développer dans la formation a la recherche
des outils de réflexivité qui amenent une prise de distance vis-a-vis de
I'expérience sur le terrain (Rabatel, 2007) ; outils dont I"écriture scienti-
fique fait évidemment partie.

Aussi, pour un chercheur novice en sciences de |'éducation, on voit
la complexité de construire une posture énonciative adaptée a la situa-
tion de communication, en accord avec le genre de textes scientifiques,
a l'intérieur d’une recherche mise au service d’objectifs professionnels et
scientifiques.

NOTRE INVESTIGATION

Les questions guidant notre analyse sont les suivantes : comment les
chercheurs-formateurs présentent-ils, dans leur discours, leur double cas-
quette ? Comment les auteurs se positionnent-ils comme énonciateurs
dans des textes a visée scientifique tels que le mémoire MAS ou la these
de doctorat ? Afin de répondre a ces questions, nous avons procédé a une
analyse de contenu et une analyse de I"énonciation (Boch, 2013 ; Boch
& Rinck, 2010 ; Rabatel, 2007).

Nous avons repéré dans les archives de |I'Université de Geneve
(les archives ouvertes et celles de la bibliotheque) des mémoires et
des theses, publiées entre 2004* et 2015, écrites par des chercheurs
qui étaient aussi formateurs au moment de la réalisation du travail
et dont la recherche porte sur la formation initiale ou continue, le

4. Rappelons que c’est la date de début du programme MAS-Théories, pratiques et
dispositifs de formation d’enseignants.
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développement professionnel ou la professionnalisation des enseignants.
Nous avons examiné un corpus constitué de dix recherches de these
et de dix mémoires MAS en portant attention aux mentions du double
statut dans la recherche et, le cas échéant, a la présence d’une expli-
citation, d’une problématisation de celui-ci. Pour mener cette analyse,
nous avons lu plus attentivement les avant-propos, les introductions, les
cadrages méthodologiques, et les conclusions; identifié des passages
concernant la double casquette (par une recherche de mots-clés, tels
que : « chercheur », «recherche », « formateur », « formation », « pos-
ture », «role», « point de vue », « approche », « angle », «vision »);
analysé les pronoms personnels renvoyant au cadre énonciatif du texte
et les marques modales (auxiliaires, adjectifs, adverbes, emplois lexi-
caux) pour saisir comment I’énonciateur se met en scene (« je » épisté-
mique ou « je » déictique). Pour identifier ces deux « je », nous avons
examiné les groupes verbaux rattachés aux pronoms. Les verbes ren-
voyant a des opérations décontextualisées liées a I'activité de recherche
(analyser, poser une hypothese, questionner, etc.) sont associés au « je »
épistémique ; les expressions renvoyant au contexte, a l'activité et a
I'identité du formateur (travailler, collaborer, étre, etc.) réferent au « je »
déictique.

Analyse 1 : Comment les chercheurs-formateurs
présentent-ils, dans leur discours, leur double
casquette ?

Suivant certains canons classiques de la recherche (Labaree, 2003),
la formation a la recherche implique un changement de positionne-
ment : le chercheur, adoptant une position neutre, doit se distancier
de sa pratique et porter un regard objectif et analytique sur son objet.
Certains formateurs vivent cette exigence comme une contrainte et la
double casquette qu’ils portent leur pése. D’autres, au contraire, consi-
derent que la recherche est un approfondissement, car elle leur per-
met de développer leurs compétences de formateur ou d’enseignant.
Le courant américain du Teacher research (Cochran-Smith, 2005) sti-
pule par exemple que la capacité a mener une recherche va de pair
avec la capacité a enseigner ou former : parce que les deux activités
demandent toutes deux une posture critique d’enquéte (inquiry, selon
Dewey, 1938). Ou encore, en adoptant une démarche compréhensive
prenant « au sérieux la dimension construction de la connaissance et
I"implication du chercheur » (Dayer & Charmillot, 2012), le double sta-
tut du formateur ne constitue pas un probleme en soi. Vis-a-vis de ces
deux postures, ol se situent les formateurs-chercheurs des textes que
nous avons analysés ?
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Certains écrits recensés attestent d'une double casquette contrai-
gnante. Dans |’extrait suivant, tiré d’'un mémoire MAS (MAS-7°), le
formateur-chercheur I’associe a un défi :

Bien que mon activité pédagogique soit au coeur de cette recherche, afin
d’adopter une position de chercheuse et tenter de tenir ensemble dans ce
travail, comme le dit Bourdieu (1997, p. 225, dans Maulini, 2001) : « le point
de vue de l'actrice et le point de vue de la chercheuse sur ce point de vue »,
j’ai choisi de parler de mon activité enseignante a la 3°personne.

Dans deux textes, la double posture apparait comme une limite, qui contre-
vient a la scientificité de la recherche produite :

Nous partons de l'idée que ces différents roles [...] risquent d’entrer en
rivalité les uns avec les autres, et qu’a certains moments un role pourrait
I"'emporter sur les autres, mettant en péril soit le dispositif de recherche, soit
le dispositif de formation. (MAS-10)

La premiére limite de cette recherche est sans aucun doute liée a la difficulté
induite par la double posture de chercheur et de formateur. (Th-7)

A contrario, la double casquette est présentée dans d’autres écrits comme
un apport a la recherche produite. Dans un mémoire (MAS-9), I« angle
d’approche qui est celui de la formatrice d’enseignants » confere au travail
son originalité. Dans une theése, la double casquette constitue « I’aboutisse-
ment d’une série de questions qui ont émergé, d’une part, de notre activité
professionnelle, ensuite de notre activité scientifique » (Th-9). La double
casquette est présentée comme un atout :

De par ma forte imbrication avec le « terrain », j’ai pu construire, au fil des
années, une compréhension affutée des dynamiques [...]. Cette connaissance
du monde professionnel m’a permis d’affiner constamment mes questions et
hypothéses de recherche. (Th-9)

Le troisieme cas de figure montre une posture de chercheur-formateur com-
pletement assumée et conforme au travail devant étre effectué :

Les propos tenus dans ce travail sont a ancrer dans un processus d’amé-
lioration de la formation dispensée aux étudiants dans I'enseignement pri-
maire vaudois. Au cours de ces trois derniéres années, I'équipe au sein de
laquelle nous collaborons a eu I'occasion d’analyser les dispositifs de forma-
tion en interrogeant les évaluations certificatives et évaluations internes aux
modules. (MAS-1)

5. Nous avons fait le choix d’anonymiser les extraits et d’attribuer un numéro a chaque
mémoire (MAS-X) et a chaque thése (Th-X).
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Mes pratiques d’accompagnement des stagiaires ont évolué dans ce sens
au fil de lectures d’écrits scientifiques et de rapports de pratiques traitant de
I"autoévaluation des étudiants, de diverses formations théoriques et expérien-
tielles en explicitation et en analyse de pratiques professionnelles, ainsi que
d’échanges avec des collegues et des chercheurs, et de contacts noués lors de
symposiums, de congres et de colloques abordant la thématique de I"autoé-
valuation. [...] Afin d’améliorer mes pratiques d’accompagnement, j'ai sou-
haité mieux conceptualiser I'autoévaluation. (Th-9)

[l est fait mention du double statut de maniere contrastée dans le corpus
étudié. Tantot obstacle ou limite auxquels il faut remédier, tantot apport,
innovation, ou garant de la qualité du travail. La double casquette apparait
aussi comme partie intégrante d’une transition. Si la double posture est assu-
mée, c’est qu’elle permet le dialogue chercheur-formateur. Les chercheurs-
formateurs souscrivent ainsi a une démarche compréhensive, celle du sujet
ancré dans un milieu historiquement, culturellement et socialement situé.

Analyse 2 : Comment les auteurs
se positionnent-ils comme énonciateurs
dans un texte a visée scientifique?

Nous avons identifié quatre formes de relations entre le positionnement
de chercheur et celui de formateur.

UN POSITIONNEMENT AMBIGU

Dans ce cas, le formateur est désigné tantdt par la troisieme personne tan-
tot par la premiére personne. Le « je » épistémique et « je » déictique sont
présents simultanément, et le discours narratif se superpose au discours
expositif. La transition entre le point de vue du chercheur et celui du for-
mateur est ambigiie et la double casquette est minimalement mention-
née. La mise a distance nécessaire est réalisée en parlant du formateur a
la troisieme personne, tout en insérant par moments des « je » pour dési-
gner le formateur (typiquement dans I'introduction et la conclusion) et le
« nous » pour désigner le chercheur. L’extrait suivant en est un exemple.

Il se peut que la formatrice ait des difficultés a transmettre cette notion avant
méme que certains étudiants manifestent une forme d’opposition. Voici son
témoignage : «Je pars du principe que les étudiants ont une connaissance
intuitive de la dynamique de groupe [...] ». (MAS-7)

L’auteur cache en quelque sorte son double statut de formateur-chercheur,
comme si le lecteur ne devait pas tenir compte de cette caractéristique
qui enleverait de la légitimité a la recherche. Cette ambigliité se révele
aussi par la présence d’affirmations semblant étre fondées sur I'expérience
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du formateur, mais sans que celle-ci soit mentionnée, par exemple « la
croyance que la connaissance mene aux bonnes actions est tres répandue »
(MAS-7). Il existe pourtant des courants de recherche revendiquant une place
importante de la recherche dans la pratique professionnelle a la fois pour
assurer un contréle sur les recherches les concernant et une amélioration
des pratiques professionnelles. Nous pensons notamment aux self-studies
(Samaras & Freese, 2009) ou a la position du chercheur-praticien telle que
conceptualisée par Delavergne (2007).

UN POSITIONNEMENT DE FORMATEUR-CHERCHEUR

Nous trouvons ce positionnement dans des recherches portant sur des dis-
positifs de formation et s’inscrivant dans une ingénierie de la formation.
Dans ces textes, il n'y a pas de dissociation entre le formateur et le cher-
cheur, car un seul et méme but motive I'entreprise de recherche. La double
casquette est généralement mentionnée comme un apport. C'est le point
de vue du formateur qui est montré. Le pronom « nous » est utilisé pour
désigner un formateur expérimentant ou visant a améliorer un dispositif
en procédant par enquéte. Le formateur dispose d'un bagage théorique et
méthodologique conséquent. Le temps de la recherche et le temps de la
formation sont synchrones. Nous retrouvons ici des recherches correspon-
dant a I'idéal de la pratique selon Cochran-Smith (2005) : un bon ensei-
gnant — dans notre cas, un bon formateur — est un bon chercheur puisque
la pratique et la recherche se nourrissent I'une I'autre. Parmi les trois roles
que Cochran-Smith attribue aux formateurs, on trouve celui d'utiliser le tra-
vail professionnel comme un site de recherche et apprendre en menant une
enquéte systématique sur sa propre pratique et ses cadres d’interprétation
de fagon critique, rigoureuse, et dans le but de générer a la fois un savoir
local et un savoir utile dans la sphere publique.

Un travail de thése (Th-10) est représentatif de cette tendance. En pré-
ambule, il est question de la posture de recherche de l'intellectuel qui
transforme les réponses en questions. Plus loin, pour mentionner les par-
ticipants a sa recherche, le chercheur parle de « nos étudiants », le dis-
positif de formation devient dispositif de recherche : il est question de
« I’expérimentation » d’un dispositif de formation, les mandats confiés a
I'auteur en tant que formateur sont mentionnés a plusieurs reprises. Dans
cette méme veine, on trouve aussi I'idée d’une formation a /a recherche
en parallele a une formation par la recherche dans une autre thése. Cette
posture rejoint celle revendiquée par des courants tel le Teacher research :
le formateur, en raison de sa pratique sur le terrain, est un connaisseur
[égitime (legitimate knower), et est capable de voir des éléments qu’un
chercheur ne saurait voir (Huberman, 1996). L’auteur mentionne tot et
souvent son role de formateur et ses atouts dans le cadre de la recherche.
Par exemple, un auteur de theése, en avant-propos, affirme avoir pu en rai-
son de sa forte imbrication avec le terrain « construire, au fil des années,
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une compréhension affutée des dynamiques en jeu dans diverses institu-
tions de formation professionnelle en enseignement » (Th-1) ; cette ouver-
ture lui a permis d’affiner ses questions et hypotheses de recherche. Les
travaux inscrits dans ce courant mettent en avant un rapprochement entre
monde professionnel et monde de la recherche :

Mes pratiques d’accompagnement des stagiaires ont évolué dans ce sens
au fil de lectures d’écrits scientifiques et de rapports de pratiques [...], de
diverses formations théoriques et expérientielles en explicitation et en ana-
lyse de pratiques professionnelles, ainsi que d’échanges avec des collegues
et des chercheurs, et de contacts noués lors de symposiums, de congres et
de colloques [...]. (Th-1)

Les avantages a bien connaitre le terrain sont cités : « nous avons participé
a la construction et a la mise en ceuvre des modules d’ol proviennent les
données analysées dans cette these. Ce qui nous donne I’avantage de bien
connaitre les raisons des choix de I'équipe, ainsi que les contenus des dif-
férents modules » (Th-1).

UN POSITIONNEMENT DE CHERCHEUR

Nous mettons dans cette catégorie les écrits répondant le mieux au genre
« écrit scientifique » tel que décrit plus haut. Le chercheur s’énonce en
« je » déictique et le formateur est désigné a la troisieme personne. La
double casquette est mentionnée (généralement dans I'introduction ou la
conclusion), souvent sous forme d’apports et de limites. Les apports sont
en général I'acces facilité au terrain et les limites concernent la neutralité
de la recherche, comme le montre |'extrait suivant :

En effet, étre chercheur nous a permis autant de clarifier un sujet que de décou-
vrir certaines méthodes de recherche. Mais, il faut bien le reconnaitre, les résul-
tats obtenus ne correspondent pas entierement aux criteres de scientificité
d’une recherche aboutie. Nous pouvons en citer plusieurs [...] le risque de ne
voir dans les résultats que ce que nous voulions voir ou ce que nous pensions
des le départ. La recherche perdrait toute validité si elle ne servait qu’a « faire
semblant » ou a confirmer des croyances préétablies ; 2. dans notre recherche,
nous jouons deux roles : celui du formateur et celui de I'enquéteur-évaluateur.
Que dire alors de la neutralité des réponses des anciens étudiants que nous
interviewons. Cet aspect est tout a fait discutable du point de vue scientifique
et il pose le probleme de « juge et partie ». Un chercheur devrait garder un sta-
tut de neutralité pour ne pas influencer ses analyses. (MAS-6)

Dans cet extrait, I'auteur commence par citer les apports de la posture de
chercheur, puis introduit I’adverbe « Mais » qui atténue les apports de la
recherche. On retrouve la une position relevée par Allenbach (2012) : I'impli-
cation du chercheur semble incompatible avec le principe « d’objectivité »
— traduite ici par « neutralité ».
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Dans certains textes, le « je/nous » épistémique englobe I"énonciateur
et le destinataire en vue de répondre a I’exigence d’universalité requise :

D’aucuns diraient pourtant que, s’il devait y avoir un ordre logique, il serait
inverse, puisque c’est a travers les lunettes de la théorie que le réel observé
peut étre appréhendé. Mais trancher entre |'une ou l'autre de ces deux
logiques reviendrait a perdre de vue la complexité des processus réels qui
président a I’apprentissage de savoirs et gestes professionnels par les prati-
ciens. (MAS-8)

L’assimilation de I'objectivité a la neutralité est fréquente dans les travaux
d’étudiants (Boch, 2013) et le choix de la neutralité comme critére de
scientificité principal, alors qu’il en existe d’autres, propres aux recherches
compréhensives ou impliquées, nous renseigne aussi sur la représentation
qu’ont les formateurs de la recherche.

UN POSITIONNEMENT DE CHERCHEUR DONNANT LA PAROLE
AU FORMATEUR

Certains auteurs proposent une solution pour intégrer deux points de vue.
Comme dans la catégorie précédente, ils dissocient le formateur du cher-
cheur ; le formateur est désigné a la troisieme personne et le « je » épisté-
mique domine. Par contre, a la différence de la catégorie précédente, des
parties du texte sont laissées explicitement au point de vue du formateur ;
on y trouve des différences dans les styles d’écriture en fonction du statut
de I"énonciateur. Les énoncés du formateur prennent souvent la forme de
récits a la premiére personne, montrant des doutes, des questionnements,
des choix, des prises de conscience, alors que le texte principal — celui
du chercheur — est sous forme d’exposé. Le formateur et le chercheur sont
clairement distingués et cette distinction est problématisée. Des expres-
sions et termes tels que « rivalité entre deux réles », « Docteur Jekyll & Mr
Hyde », « la casquette de formatrice prend le dessus » illustrent cette pos-
ture. Ces recherches ont la particularité d’expliciter le double statut et de
distinguer les objectifs qu’implique chacun de ces statuts :

Nous partons de I'idée que ces différents roles risquent d’entrer en rivalité
les uns avec les autres, et qu’a certains moments un réle pourrait I’'emporter
sur les autres, mettant en péril soit le dispositif de recherche, soit le disposi-
tif de formation. (MAS-10)

Des différences entre les deux réles sont mentionnées. Dans un mémoire
(MAS-10), I'auteur parle d'une identité a double facette : celle du formateur
aux prises avec les préoccupations des enseignants et celle du chercheur
présentant une étude suivant la forme académique. Tout en montrant les
différences entre les deux roles, un auteur fait voir que les outils de recherche
servent la pratique :
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Nous avons revétu alternativement les habits de la formatrice qui se dote
d’outils de recherche pour faire évoluer ses interventions et celui de la cher-
cheuse qui tente de mettre a distance la formatrice et les changements de dis-
positif de formation pour analyser les données. (Th-1)

Les auteurs mettent en avant la nécessité d’expliciter les différences et arti-
culations entre chercheur et formateur. Voici un exemple caractéristique
issu d’une these ou le formateur apparait en « je » dans des notes a la fin
de chapitres :

Pour favoriser la transparence des tensions entre la chercheuse et la for-
matrice, nous lui avons fait une place a la fin des chapitres qui exposent
les résultats des analyses. Ces espaces poursuivent le double but de limiter
les implicites qui pourraient demeurer a ce sujet et de communiquer et valo-
riser les effets du processus de recherche sur la formation. (Th-1)

DISCUSSION : VERS UNE POSTURE PLUS ASSUMEE
DU FORMATEUR-CHERCHEUR

L’analyse de notre corpus montre des postures plus ou moins affirmées :
tantdt chercheur et formateur ne font qu’un, tantdt ce sont deux entités dis-
tinctes ; tantot le statut de formateur cautionne la validité de la recherche,
tantot il est un obstacle a la scientificité de la démarche employée.
Devant la disparité de ces résultats, I'on peut questionner la formation a
la recherche elle-méme dispensée. Derriére la question de I'engagement
du chercheur on peut, a I'instar de Charaudeau (2013), revenir aux carac-
téristiques du discours de la recherche. « Embarqué dans un processus
d’analyse critique », le chercheur soumet « sa propre recherche a I'épreuve
de la comparaison interprétative interne et externe, en cherchant a mon-
trer le pourquoi et le comment, et en se défendant de parti-pris » (p. 5). Il
doit produire un « discours contraint par le cadre conceptuel, théorique
et méthodologique dans lequel il s’inscrit » (p. 7). Et, surtout, ne pas lais-
ser la porte ouverte aux confusions des points de vue.

Nous avons vu que dans certains textes, le « je » déictique domine,
l'auteur se met en scene en tant que formateur ou éventuellement
formateur-apprenant et souvent en tant que chercheur modeste (« je ne
suis qu’un formateur »). Cette position de modestie présente le danger
d’une communication paradoxale que Reuter (1998) illustre avec la phrase
« Je pratique une écriture de recherche en refusant de me reconnaitre la
position de chercheur » (p. 12), rendant difficile, voire impossible toute
circulation de savoirs élaborés par ces auteurs. Les lecteurs de travaux de
recherche de formateurs-chercheurs sont multiples, nous en distinguons
deux principaux : la communauté académique et la communauté profes-
sionnelle. L’écrit de mémoire ou de thése est en premier lieu évalué par un
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jury composé en majorité de chercheurs. Par conséquent, la communauté
de chercheurs en devient le destinataire principal. Or, au-dela de la sou-
tenance, il est souhaitable que la recherche soit lue par d’autres commu-
nautés, donc aussi des destinataires de la recherche. L’auteur se trouve de
maniere plus ou moins consciente a privilégier une forme d’écriture plu-
tot qu’une autre en fonction d’un public a convaincre. Peut-étre que cer-
tains lecteurs pourraient étre rebutés par I'utilisation excessive d’un « je »
épistémique car ils ne trouvent pas la personne professionnelle avec son
expérience propre derriere le texte. Dans tous les cas, I"auteur, voulant
faire valider ses résultats de recherche au-dela du cercle de son jury de
mémoire ou de these, doit user de stratégies subtiles pour parler a plu-
sieurs communautés professionnelles. Nous avons vu que certains auteurs
font le choix de laisser une place a la voix du formateur. Ce choix a des
conséquences sur la structure du texte. Par exemple, Allenbach (2012) pro-
pose un article avec une structure alternant deux formes d’écriture : des
récits écrits a la premiére personne, ou l'auteur fait part de son chemine-
ment, des écueils rencontrés et des parties écrites a la troisieme personne
faisant part de réflexions épistémologiques. Si cet article a bel et bien été
publié, toutes les revues scientifiques ne sont pas ouvertes a de telles struc-
tures, ce qui peut constituer un obstacle a la diffusion de recherches rédi-
gées sous une forme différente de la norme.

Tachons donc, dans I'accompagnement des candidats a la maitrise
ou au doctorat, formateurs de profession, de mettre en exergue les carac-
téristiques et les implications de I’écriture de recherche. Cet accompa-
gnement requiert que les institutions y accordent plus de place dans leurs
programmes de formation scientifique. Les dispositifs de formation rela-
tifs, sans fournir des formats trop rigides, devraient idéalement expliciter
des dimensions structurelles et textuelles, par I'intermédiaire de I’analyse
de textes. Par exemple, un travail soutenu sur l'insertion des discours
rapportés contribuerait a lutter contre certaines pratiques de plagiat par
copier-coller, malheureusement trop répandues dans les pratiques estu-
diantines (Rabatel, sous presse) : I’apprenant apprend a reformuler les
propos de I'autre de fagon a les insérer dans son propre discours et, de
maniére plus fine, il apprend a orchestrer les diverses voix énonciatives
comprises dans le texte pour mieux affirmer sa voix propre. La gestion
de la temporalité de I'écriture de recherche mérite également d’étre trai-
tée : comment articuler les temps de la pratique, de la recherche et de
I"écriture ¢ Le theme du rapport a I"écrit du scripteur-chercheur aurait
pleinement sa place dans de tels dispositifs. Interroger les perceptions des
scripteurs novices sur leur activité contribuerait a donner plus de sens a
leur activité d’écriture.

Les efforts consentis par ces professionnels, tres conséquents, se
verront légitimés par la communauté scientifique et, qui sait, attireront
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I'attention des décideurs politiques. Ajoutons a cela l'intérét pour les
chercheurs et les formateurs de connaitre ces recherches, de s’y réfé-
rer, de les faire circuler. Les chercheurs font partie d’une communauté
sociale et participent a la construction d’'un champ et au processus de
reconnaissance et de légitimité des recherches. Il y aurait a reconnaitre
qu’il existe un corps de savoirs sur la formation des enseignants et que
sans les recherches produites par des formateurs proches de leur champ
de recherche, le champ de la formation des enseignants serait extréme-
ment pauvre, voire inexistant !
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Les projets de recherche développés dans le cadre de la « Maison des
Petits » & Geneve ont une longue histoire, puisque cette institution a pris
naissance en 1913 dans le droit fil de la création en 1912 de I'Institut
Jean-Jacques Rousseau. Depuis lors, et jusqu’a aujourd’hui, sous I'égide
de la Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education et de la Direc-
tion Générale de I'Enseignement Obligatoire', les équipes de recherche,
en partenariat avec les équipes pédagogiques sur le terrain, se sont suc-
cédé. Différents projets collaboratifs de recherche (sur 3-4 ans) ont été
mis en ceuvre. Pour exemple prestigieux, les travaux de Piaget et colla-
borateurs ont, pour partie, eu lieu dans le cadre de ce partenariat des les
années 1940.

Sans remonter a ces nombreux projets, deux objectifs conduiront
cette contribution : examiner tout d’abord les formes de collabora-
tion enseignants-chercheurs dans des projets plus récents (dés 1998) au
regard des conditions institutionnelles, changeantes, de la « Maison des
Petits » (ci-apres MdP) puis analyser plus finement I'un des moments de
la recherche — un dispositif d’analyse croisée enseignants-chercheurs —
afin de mettre en évidence quelques productions de savoirs issus de
la forme de collaboration d’alors. Précisons qu’il ne s’agit pas dans les

1. L’actuelle DGEO a remplacé depuis environ deux ans I’ancienne Direction Générale
de I"Enseignement Primaire (DGEP) du canton de Genéve.



FRANCIA LEUTENEGGER, GLAIS SALES CORDEIRO & CAROLE VEUTHEY

projets successifs MdP de « recherches collaboratives » au sens, notam-
ment, de Desgagné, Bednarz, Lebuis, Poirier et Couture (2001), mais plu-
tot de formes de collaboration nécessaires a la mise en ceuvre des projets
de recherche dans différents champs au fil du temps : les auteures du
texte se situent a la fois en tant qu’acteurs dans ces formes de collabora-
tion et, par la mise a distance permise par le projet de I'ouvrage, en tant
qu’analystes a posteriori de ces situations. Les matériaux de référence
n‘ont ainsi pas été récoltés en vue de « recherches collaboratives », mais
relevent des documents (rapports et projets de recherche) produits insti-
tutionnellement pour les besoins du partenariat et d’enregistrements de
séances communes entre enseignants et chercheurs.

La contribution se déploiera selon deux grandes parties et une conclu-
sion revenant sur le débat entre « partage » et/ou « co-construction » de
savoirs (au sens de l'introduction a I'ouvrage). La premiére, plutot des-
criptive, permettra de revenir sur le fonctionnement des projets successifs
entre 1998 et 2009 en montrant comment la question de la collabora-
tion enseignants-chercheurs se pose, compte tenu de conditions insti-
tutionnelles tres mouvantes au fil de ces années. Les projets de 1998
a 2005 permettront de donner la parole a une enseignante de la MdP
puisque I'une d’entre nous a tenu ce role durant de nombreuses années
ainsi que celui d’enseignante dite « détachée », role crucial d’interface
entre le terrain et I'université. Sur ce point, les conditions institutionnelles
changent radicalement a partir de 2005 et nous en montrerons quelques
conséquences. Nous ferons état, du coté de la recherche, des cadres
conceptuels et méthodologiques convoqués relativement aux projets de
recherche. Enfin, nous donnerons un apercu des réalisations et produc-
tions de savoirs relativement a ces conditions institutionnelles. A I'issue
de cette partie, et au regard de la thématique de l'ouvrage, nous tente-
rons une premiére problématisation visant a interroger les termes de « par-
tage de savoirs » et de « co-construction de savoirs ». Dans la deuxieme
partie, a travers I'exemple du projet 2005-2009, nous rendrons compte
d’'un moment du processus de recherche dédié a un dispositif d’'« ana-
lyse croisée »* entre chercheurs et enseignants de deux lieux différents,
la MdP a Geneéve et une école de quartier a Marseille liée a une équipe
de recherche de cette ville.

2. Le dispositif d’analyse croisée est parent des dispositifs d’auto-confrontation croisée
au sens de Clot et Faita (2000). Nous le renommons ainsi a la suite de Sensevy et Mercier
(2014) car ce dispositif differe sous certains aspects du dispositif princeps.
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DES CONDITIONS, DES DISPOSITIFS
ET DES PARTAGES CONTRASTES

Les projets 1998-2001 et 2001-2005

Dans le cadre de ces deux projets, le partenariat entre "université et
I"école a été formalisé par I'intermédiaire de réunions réguliéres rassem-
blant I'ensemble de I'équipe pédagogique (les enseignantes’ sont déchar-
gées des taches d’enseignement pour y participer) et des chercheurs. La
nécessité de construire une culture commune entre les enseignantes et
I'équipe de recherche de 'université a été mise en avant et la création
du poste d’enseignante détachée a la recherche devait remplir une fonc-
tion d’aide a cette construction.

Afin d’illustrer nos propos, nous donnons d’emblée la parole, dans
une forme de témoignage du passé, a I'une d’entre nous, C. Veuthey, qui
a occupé ce poste pendant huit ans :

J'ai débuté ma carriere a la Maison des Petits comme enseignante titulaire
d’une classe de 1988 a 1993. J'ai ensuite eu la chance d’occuper, jusqu’en
2001, le poste d’enseignante détachée a la recherche successivement dans
les équipes de Laurence Rieben, puis de Madelon Saada-Robert, qui ont
mené des recherches sur I'entrée dans I’écrit dans cette école. J’ai donc vécu
I’expérience d’une recherche en situation de deux points de vue différents,
mais complémentaires : celui de praticienne d’abord, puis celui d’enseignante-
chercheuse. Au moment ou je suis arrivée a la Maison des Petits, I"école
bénéficiait d’un statut particulier. Tout en étant une école publique de quar-
tier, elle avait la particularité d’étre rattachée a la Faculté de Psychologie et
des Sciences de I'Education de I'Université de Genéve (FPSE). Une profes-
seure était alors responsable d’y mener des recherches sur « les apprentissages
scolaires orientées vers la pratique de la pédagogie différenciée » (Andres,
Chatagny, Allal & Rieben, 1996, p. 124). La recherche était portée par une
équipe pédagogique composée de la direction de I'école’, des chercheuses
de la FPSE et des enseignantes de I'école. Alors que "université fournissait des
forces issues de I'équipe de recherche de la professeure responsable, I’ensei-
gnement primaire mettait a disposition un poste d’enseignante détachée a la
recherche. Le but de ce poste était clairement de servir d’interface entre les
chercheuses de I'université et les enseignantes de I’école afin de favoriser la
collaboration et la compréhension commune, c’est pourquoi il était occupé
par une des enseignantes de I'équipe pédagogique. Dans l'idéal, ce poste
devait faire I'objet d’un tournus sur plusieurs années entre les enseignantes.

3. Dans la suite du texte, nous évoquerons les enseignantes, au féminin, puisque, de fait,
hormis dans le projet en cours (2014-2018), I'équipe enseignante a toujours été entierement
féminine.

4. La direction de la MdP était composée de quatre personnes : deux professeures de la
FPSE ainsi qu’une personne représentant la direction de I'enseignement primaire d’alors et
une autre représentant 'inspection de I’école puisque c’est en 2008 que I"école primaire
genevoise a vu 'introduction de la fonction de directeur d’établissement.
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Ainsi chaque titulaire avait la possibilité d’enchainer les deux positions : étre
au coeur de l'action dans la classe et prendre du recul pour comprendre com-
ment les éléves apprennent.

Comme le précise Saada-Robert (1996), un tel dispositif permet de mener
des recherches avec un triple ancrage : « I’ancrage de la recherche sur la
démarche pédagogique, I'ancrage inverse de la démarche pédagogique
sur la recherche et le rapport dialectique entre les deux » (p. 159). Durant
les séances communes, « les objectifs se discutent, se négocient entre
les enseignantes et les chercheurs ; ils se modifient jusqu’au moment ou
les intéréts de la didactique et ceux de la recherche coincident » (Auvergne
etal., 1996, p. 132). S'il est fondamental que I’ensemble des enseignantes
de I’école soient convaincues de I'intérét de la recherche et se sentent
impliquées, il est clair également que le dispositif de recherche doit s’adap-
ter aux objectifs d’enseignement. L’enseignante détachée, en participant
aussi bien aux séances réservées aux enseignantes traitant des contraintes
pédagogiques, qu’a celles des chercheurs sur les analyses en cours, joue
un rble primordial dans la rencontre entre les préoccupations des deux
équipes. Elle fait le lien entre les connaissances des chercheurs sur I’objet
du savoir en jeu et les pratiques des enseignantes, entre les gestes profes-
sionnels vis-a-vis des éléves et la connaissance des processus en jeu. Les
enseignantes cherchaient des pistes pour différencier leur enseignement de
la lecture et I'équipe universitaire s’intéressait aux processus en jeu dans
I'apprentissage de la langue écrite. Autrement dit, d’un cété un accent
porté sur les gestes d’enseignement (que faire en tant qu’enseignante ?) et
de I"autre sur I'apprentissage des éleves. Deux faces d’une méme médaille
avec un partenariat qui se veut producteur de savoirs et savoir-faire pour
I'enseignement et de savoirs et savoir-faire (méthodes) pour comprendre
des phénomenes d’apprentissage.

L’élaboration collective de I'activité « Textes de références » soute-
nant les productions écrites des éléves est a I'origine de ce projet de
recherche (voir Rieben & Saada-Robert, 1997). Cette démarche a rencon-
tré un grand intérét du coté des enseignantes car elle répondait a certaines
de leurs interrogations. Elles I'ont rapidement adoptée avec leurs éleves,
et la démarche est devenue ainsi, sans grande modification, une réelle
situation de recherche en classe. En 2001-2005, dans le prolongement du
projet 1998-2001, I'analyse des microgenéses situées (au sens de Saada-
Robert & Balslev, 2006) a permis aux chercheurs de mieux comprendre
la progression des éléves dans "apprentissage de la lecture-écriture. Ces
nouvelles connaissances ont été partagées avec les enseignantes qui ont
pu s’en saisir et ont alors appris a mieux repérer les stratégies de lecture
et d’écriture de leurs éleves. Elles ont pu des lors adapter leur guidage de
maniéere plus fine en ajustant leurs interventions aux stratégies des éleves.
Sur cette base, dans une co-construction entre enseignantes et chercheurs,
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I"équipe de la MdP a développé une démarche d’entrée dans la culture
scolaire de [’écrit proposant un dispositif d’enseignement/apprentissage
comprenant quatre situations-problemes pratiquées de la premiere a la
quatrieme années du cycle 1 (Saada-Robert, Auvergne, Balslev, Claret-
Girard, Mazurczak & Veuthey, 2003).

Cette collaboration étroite et réguliere entre I"équipe de recherche
et les titulaires de classe, dont I'enseignante détachée, a eu des consé-
quences positives sur la professionnalité des enseignantes : « Tout le tra-
vail de réflexion et de création des situations didactiques participe a [leur]
formation continue » (Auvergne et al., 1996, p. 133). Ainsi, une cohé-
rence d’équipe s’est construite petit a petit autour des pratiques et des
objectifs poursuivis dans I'enseignement de la lecture-écriture.

Le projet 2005-2009

Dés 2005, I’équipe genevoise de didactique comparée, emmenée par
M.-L. Schubauer-Leoni, a été chargée par la FPSE de prendre le relais de
ce projet de partenariat entre la Direction de I’école primaire et la FPSE.
Contrairement aux précédents, le projet 2005-2009, avec une approche
résolument didactique, est centré sur I’'enseignement-apprentissage des
mathématiques. L'une des études phare de ces quatre années concerne
une situation d’ingénierie nommée « Jeu du trésor » destinée a des éleves
de premiére et deuxiéme primaire (éléves de 4-6 ans). La deuxieme par-
tie de cette contribution portera sur ce theme.

Pour commencer, centrons-nous sur les conditions institutionnelles de
ce nouveau partenariat. Du point de vue de "équipe enseignante et du
lieu, peu de changements sont a pointer entre la fin du projet précédent
et celui-ci : les mémes enseignantes (quatre classes a double degré, un
duo pédagogique) transitent d’un projet a I'autre’. En revanche, le pro-
jet voit ses ressources budgétaires diminuer, avec notamment la suppres-
sion du poste d’enseignant détaché. Si, comme par le passé, des séances
communes (neuf par année contre douze antérieurement) ont lieu entre
chercheurs et enseignantes, la médiation par I"enseignante détachée qui
participait aux séances spécifiques de I'un et I"autre sous-groupe dispa-
rait. Les séances sont des lors animées par I'équipe de recherche qui
propose des dispositifs, tels que la situation d’ingénierie mentionnée, et
présente ses résultats d’observation et d’analyse qui sont discutés toujours
au sein du collectif, notamment au sujet des prises de décisions didac-
tiques et de ce qu’elles produisent. Mais, on I’a vu avec le projet précé-
dent, la focale des enseignantes n’est pas nécessairement la méme que

5. Des changements ont eu lieu au cours des quatre années de projet, au gré des départs
a la retraite, notamment.
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celle des chercheurs. La disparition de I"enseignante détachée, fonction-
nant comme un enseignant-chercheur a l'interface entre les chercheurs de
['université et I'équipe enseignante, a pour effet de détruire des espaces
de réflexion spécifiques a chaque posture, fonctionnant en amont et en
aval des séances de travail communes. Si les chercheurs continuent a
mener des séances de travail entre eux, en plus des séances de travail
avec les enseignantes, du point de vue des enseignantes, les possibilités
de travail entre elles sans médiation sont moins aisées. Le manque (forte-
ment ressenti par tous) d’une instance de médiation officielle et intégrée
au projet amene le collectif a se doter d’autres moyens pour tenter de le
pallier : il s’associe en particulier a des équipes extérieures (des collec-
tifs similaires a Marseille, au Tessin et a Rennes) qui jouent un réle de
médiation du point de vue de la co-construction des savoirs, nous le ver-
rons dans la deuxieme partie de ce texte.®

Au plan de l'institution scolaire, le projet 2005-2009 voit |'appari-
tion, en 2008, des directions d’établissement a la place des inspecteurs
responsables des différentes circonscriptions du canton. Des lors, le role
de la Direction de la Maison des Petits, composée des quatre personnes
mentionnées, change fondamentalement puisque ne figure plus, parmi
ses attributions, la charge de I'engagement des enseignants en lien avec
la participation au projet. Seul le directeur de I"établissement y est désor-
mais habilité et les enseignants engagés dans son établissement peuvent
décider de s'impliquer ou non dans le projet MdP, a leur gré.

Ipso facto, et contrairement aux conditions précédentes, |’enseignant
ne s’engage plus, en méme temps, a une participation active au projet de
recherche : cet engagement se fait désormais sur la base d’un volontariat.
Ce sera la norme dans les projets suivants.

Toutes ces conditions assignent désormais des postures différentes
au sein du collectif : le directeur d’établissement peut ou non étre par-
tie prenante du projet MdP (de fait, les directeurs successifs se sont forte-
ment investis dans le projet), les enseignantes deviennent, en raison de la
suppression du poste d’enseignant détaché, beaucoup plus dépendantes
des chercheurs et ces derniers rencontrent eux-mémes plus de difficultés
dans ce partenariat puisqu’ils prennent, d’une certaine maniere, le role de
« décideurs principaux ». Dans le cas du projet 2005-2009, ces aspects
sont renforcés par le fait que I"équipe enseignante a, par le passé, tra-
vaillé sur des contenus d’apprentissage langagiers alors qu’ici le projet
est centré sur les mathématiques. La nouveauté (pour les enseignantes)
des cadres théoriques convoqués (conceptualisations en didactique) et
des savoirs produits rend ce rapport de dépendance plus criant encore.

6. D’autres solutions auraient sans doute pu étre explorées. Ce dispositif alternatif
représentait une premiére tentative.
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L'impossibilité de partage des choix théoriques, au moins dans un pre-
mier temps, est encore renforcée par le projet scientifique d’ensemble de
la didactique comparée de ces années-la. Celui-ci est tourné vers |'étude
de l'action enseignante (voir Sensevy, Mercier & Schubauer-Leoni, 2000)
puis de I’action conjointe enseignant-éleves (Sensevy & Mercier, 2007).
C’est dire que les formes d’intervention de I’enseignant deviennent cen-
trales, au contraire des projets précédents qui mettaient sous la loupe les
microgeneses de I'apprentissage des éleves. Des lors, I"enseignant n’est
plus seulement le partenaire qui, depuis sa position, observe et analyse
les progres et les obstacles rencontrés par ses éléves — et qui ajuste ses
décisions didactiques —, mais il devient un sujet d’étude en méme temps
que les éleves. La nature des savoirs possiblement partagés en est ainsi
affectée. Dans les projets précédents, en collaboration avec I'enseignante
détachée, enseignantes et chercheurs observaient les éléves aux fins d’une
recherche orientée vers les apprentissages de ces derniers. Ici, les cher-
cheurs observent enseignantes et éléves aux prises avec les objets de
savoirs, les enseignantes observant leurs éléves dans une démarche auto-
réflexive sur leur pratique. Quel est, dans ces conditions, le statut des
savoirs produits ? Ce sera |'objet de la deuxieme partie de I'article, cen-
trée sur un moment particulier de la recherche : un dispositif d’analyse
croisée.

ELEMENTS DE PROBLEMATISATION DE LA NOTION
DE « PARTAGE DE SAVOIRS » A LA MDP

Pour I’heure, examinons la notion de « partage des savoirs », au cceur de
I'ouvrage, au regard des projets de recherche décrits. Plusieurs questions
se posent : que veut dire « partage » des savoirs dans ce cas particulier
de recherches qui ne sont pas collaboratives au sens de Desgagné et al.
(2001) mais supposent une collaboration entre les acteurs ? Quels sont
les objets de ce partage ? Quelle est la finalité de ce partage ? Et, in fine,
le terme de « partage » est-il adéquat pour décrire ce qui se passe dans
la relation chercheurs-enseignants ?

Nous ne reviendrons pas sur la polysémie du terme de « partage »,
relevée du reste dans l'introduction a cet ouvrage. Nous partons toute-
fois de la définition minimale qui en a été donnée : « favoriser I'acces
d’Autrui a des savoirs dont il ne dispose pas déja » (voir Iintroduction de
cet ouvrage). Cette définition parait quelque peu statique : il s’agit d’accé-
der a des savoirs « déja la » et dont I’Autrui ne dispose pas, comme on le
dirait d’un objet matériel a acquérir. Or, on I’a constaté a travers les des-
criptions des projets, il ne s’agit pas, dans les échanges entre chercheurs
et enseignants, d’objets déja la, qu’il suffit de découvrir. Il ne s’agit pas
non plus d’'un mouvement a sens unique (voire d’un double mouvement)
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ou le chercheur donnerait acces aux savoirs de la recherche aux ensei-
gnants qui pourraient ainsi s’en saisir et les « convertir » en gestes d’ensei-
gnement et, réciproquement, ot |’enseignant donnerait accés aux savoirs
de I’enseignement au chercheur qui, a son tour, les « convertirait » en
résultats de recherche : les projets jusqu’en 2005, avec la création de
situations-problemes, montrent bien que cela se passe autrement. Le par-
tage de certains savoirs donne plutdt les conditions de possibilité d’une
co-construction qui, in fine, sert autant le projet d’amélioration de I’ensei-
gnement que de compréhension des phénomenes qui y sont liés. A I'issue
de ce partage et de cette co-construction, I"enseignant n’endosse pas une
place de chercheur, ni le chercheur une place d’enseignant, chacun de
ces métiers et postures restant spécifiques de méme que leurs objectifs.
C’est du moins, dans les conditions décrites, ce que nous constatons.

Reste bien sGr la question de la posture trés particuliere de I'ensei-
gnante détachée dans le projet 1998 a 2001 : celle-ci a joué un role
crucial, non pas dans 'accés aux savoirs, mais dans une posture média-
trice vis-a-vis des contraintes, conditions et intentions de I’Autre permise
par la « fréquentation » (au sens fort du terme) des deux groupes (ensei-
gnants et chercheurs) constitués. Ses apports dans I’élaboration d’un lan-
gage suffisamment commun ou partagé nous semblent deés lors décisifs.
Dans le projet 2005-2009, sans enseignante détachée, une autre forme
de médiation, mais aussi de collaboration, a été testée permettant une
prise de distance de nature différente de la part des enseignantes et des
chercheurs par rapport a leurs pratiques respectives, d’enseignement et
de recherche. C’est ce que nous examinons maintenant dans un moment
particulier du projet : une analyse croisée d’extraits vidéo entre deux col-
lectifs différents.

CO-CONSTRUCTION DES SAVOIRS ET DISPOSITIF
D’ANALYSE CROISEE : LE CAS DU JEU DU TRESOR

Deés la deuxieme année du projet 2005-2009, une situation d’ingénierie
a fait I’objet de notre attention. Celle-ci avait été élaborée de longue date
en didactique des mathématiques (Peres, 1984). Cette situation nommée
«Jeu du trésor » était connue des enseignants genevois car elle figurait
sous une forme approchante dans les moyens d’enseignement a dispo-
sition sous I’appellation « La boite vidée » (Jendoubi, 1992/2003). Or,
elle ne satisfaisait pas les enseignants en raison d’obstacles a sa réalisa-
tion pratique. Et pourtant, elle semblait porteuse, a la fois pour les ensei-
gnants et pour les concepteurs de ces moyens (elle a été rééditée en
2003) puisqu’elle touchait a l'initiation de jeunes éleves a la produc-
tion de conventions scripturales. 1l ne s’agit pas moins que de travailler
I’entrée dans un code au cycle 1, objectif essentiel et qui contribue, de

128



La collaboration entre enseignants et chercheurs dans les projets « Maison des Petits »

notre point de vue, au fondement de toute discipline et forme scolaire.
Au regard de cet enjeu majeur, I’'équipe MdP a décidé de revisiter cette
situation et de la mettre en place d’abord dans deux classes de deuxieme
primaire. Elle a été reprise les années suivantes, soit par les mémes ensei-
gnantes soit par d’autres a la MdP.

En parallele, un partenariat s'ébauchait entre I"équipe de recherche
MdP (autour de M.-L. Schubauer-Leoni) et une autre, a Marseille (autour
d’A. Mercier), les Marseillais ayant le projet de construire, eux aussi, un
partenariat similaire a celui de la MdP. En 2008-2009, I"équipe marseil-
laise a conduit de son co6té la situation du jeu du trésor dans deux classes
de maternelle. Du point de vue des chercheurs et des enseignantes, il
semblait des lors intéressant de comparer la gestion de la situation dans
les différents lieux, afin de mettre en évidence les difficultés éventuelles,
les différences et les similitudes compte tenu des arriere-plans culturels et
institutionnels, parfois implicites. Les difficultés d’importation de la situa-
tion dans les moyens officiels (« La boite vidée ») étaient-elles a la source
des obstacles rencontrés ?

Bréve description de Ia situation d’ingénierie’

Le jeu du trésor vise la construction de codes communs (pictogrammes).
[l se déroule sur une période de 5 mois environ et occupe de courts
moments réguliers et quotidiens dans la vie de la classe (travail en col-
lectif et individuel). Il comprend quatre phases successives qui marquent
I"évolution des situations que les éleves doivent gérer. Un coffre et un
« trésor » constitué d’'un nombre important d’objets (entre 25 et 40, plu-
sieurs variantes ont été testées) représentent le matériel requis. Certains
de ces objets se distinguent facilement (un personnage, une clé), alors
que d’autres sont choisis pour leur ressemblance formelle (plusieurs billes
ou balles). Le principe du jeu est le suivant : I'enseignant montre, puis,
en fin de journée, cache les objets observés et désignés (nommés) par
les éleves au préalable. Le lendemain, les éleves restituent oralement les
noms des objets cachés. Le collectif gagne si tous les objets sont nom-
més. Lors de la deuxieme phase, apres la constitution de la collection
d’objets et Iattribution de leurs noms, 12 objets sont cachés et les éleves
jouent individuellement. lls perdent a ce jeu car leur mémoire interne est
insuffisante ! La seule solution pour gagner est de recourir a une mémoire
externe sous la forme d’une liste dessinée, la plupart ne sachant pas

7. Pour une description détaillée de la situation, le lecteur peut consulter le site internet
dédié a la MdP (http://www.maisondespetits.ch/jeu_tresor.html). Nous ne ferons qu’en
rappeler ici quelques balises permettant de comprendre les résultats d’analyse (pour des
études approfondies, voir également Schubauer-Leoni, Leutenegger & Forget, 2007 et Forget
& Schubauer-Leoni, 2008).

129



FRANCIA LEUTENEGGER, GLAIS SALES CORDEIRO & CAROLE VEUTHEY

encore écrire. Celle-ci est produite lorsque le coffre est encore ouvert
et sert d’aide-mémoire le lendemain. Le jeu se poursuit dans les phases
suivantes et un accord sur les codes dessinés devient nécessaire. Le jeu
aboutit, petit a petit, a la production de codes communs affichés dans la
classe.

Des enseignantes et des chercheurs aux prises
avec une étude de la transposition et du contrat
didactique : un dispositif d’analyse croisée

Dans le cadre du projet 2005-2009, nous considérons le systeme
didactique triadique (enseignant-éléves-objet de savoir) comme unité
d’observation. Nous postulons également que nous avons affaire a des
phénomenes de transposition didactique interne (au sens de Chevallard,
1985/1991) puisque chacune des quatre enseignantes, marseillaises et
genevoises, met en ceuvre la situation dans sa classe sur la base de dif-
férentes références : documents, séances de travail communes et enregis-
trées, échanges informels entre enseignantes et chercheurs.

Si I'ensemble de ces références/déterminants participe a la transpo-
sition de la situation aboutissant & un enseignement suivi, se pose toute-
fois, du coté de la recherche, la question d’'une comparaison des formes
de transposition interne. Trouvera-t-on ou non des différences massives
entre Marseille et Genéve ? Des points communs ou différents dans un
méme lieu ? Et qui permettraient de mettre en évidence des éléments liés
a la culture scolaire propre a chaque lieu ? De la méme fagon, du point
de vue des attentes réciproques entre enseignants et éleves (le contrat
didactique, au sens de Brousseau, 1990), va-t-on trouver des différences
et des similitudes entre Marseille et Genéve ? A toutes ces questions, les
chercheurs pourraient répondre par I’analyse des matériaux d’observation
(vidéos et transcriptions, productions d’éléves, etc.). On verra que le dis-
positif de collaboration entre les équipes générera d’autres questions et
d’autres savoirs produits dans cette collaboration.

Considérons quatre systemes didactiques (voir Figure 1), eux-
mémes intégrés a des institutions scolaires semblables ou distinctes. Il
s’agit de procéder a des comparaisons intra-institutionnelles, mais aussi
inter-institutionnelles.
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Figure 1 : Comparaisons de 4 systéemes didactiques
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En 2009, nous avons organisé, conjointement avec I'équipe marseillaise, deux
rencontres : la premiere a Marseille avec deux des enseignantes genevoises, les
deux enseignantes marseillaises et des chercheurs des deux sites. Cette rencontre
a donné lieu a un premier dispositif d’analyse croisée, sur la base d’extraits
vidéo issus de chacune des quatre classes. Une seconde rencontre a eu lieu,
a Genéve, avec les mémes personnes, mais également I'équipe compléte de
la MdP, donnant lieu a une analyse croisée des productions des éléves. Nous
nous focaliserons ici sur quelques extraits de la premiere rencontre.

La situation d’analyse croisée peut étre représentée de la fagon
suivante :

Figure 2 : Situation d’analyse croisée
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Chercheurs et enseignantes ont affaire a des extraits vidéo (vs des productions
d’éléves), les premiers dans un rapport externe (ils n’ont pas été acteurs dans
les systemes), les secondes, pour ce qui concerne leur propre extrait vidéo,
dans un rapport interne en tant qu’actrices dans I'un des systémes. A noter
que les quatre enseignantes sont novices du point de vue du jeu du trésor (il
s’agit d’une premiere dans leur classe), mais toutes sont trés expérimentées
du point de vue de I'enseignement au cycle 1. Nous considérerons que
tous les participants a I’analyse croisée sont parties prenantes d’un contrat
de recherche qui relie enseignants, chercheurs et objets de leurs échanges,
les termes de ce contrat pouvant évoluer au fil des échanges dans I’analyse
croisée. Les chercheurs analysent la transposition et le fonctionnement du
contrat didactique. De leur coté, les enseignantes comparent leur pratique
a celles des autres mais, depuis leurs positions d’actrices de la situation,
peuvent faire état de leurs raisons d’agir lors de la séance en classe. Elles
revisitent la séance depuis la situation d’analyse croisée.

Le but pour les chercheurs est de produire des savoirs pour la
recherche (en didactique, en l'occurrence). Celui des enseignantes est
de produire des savoirs pour leur pratique d’enseignement. Mais dans
les deux cas, ces visées premieres ne sont probablement pas exclusives :
toutes contribuent, vraisemblablement, a la production de savoirs pour la
recherche et pour la pratique enseignante. Nous rejoignons, en ce sens,
la position de Sensevy et Mercier (2014) au sujet de cette réciprocité et
de la nécessité d’élaboration d’un langage commun, comme relevé dans
le cadre des projets 1998 a 2005 concernant le role de I’enseignante
détachée :

Le mouvement de diffusion des connaissances du chercheur vers le professeur
doit donc s’accompagner d’un mouvement réciproque. [...] Le travail coo-
pératif nous semble donc consister dans I"élaboration d’un langage commun
chercheurs/professeurs, contextualisé a une ou des séances précises. Dans
une telle perspective, I’auto-analyse ou I'analyse croisée peuvent fournir des
points de départ tout a fait probants a I'institution d’un tel langage (jeu de lan-
gage) commun, sans supposer cependant qu’elles peuvent constituer I’alpha
et 'oméga méthodologiques de la recherche. (p. 138-139)

Pour ce qui est de la premiére rencontre, le dispositif consiste a examiner des
extraits vidéo comparables du point de vue de I’avancement de la situation
d’ingénierie. Ces extraits sont choisis par les chercheurs : c’est la principale
différence avec les auto-confrontations au sens de Clot et Faita (2000). Du
point de vue des ressemblances, chaque enseignante analyse ses propres
extraits vidéo et ceux des trois autres, les séances d’analyse croisée étant
elles-mémes filmées et transcrites sous forme de protocole.
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Eléments méthodologiques

Dans les limites de cette contribution, le tableau 1 synthétise les éléments
de méthode inhérents au dispositif d’analyse croisée sur lesquels s’appuie
notre analyse.

Tableau 1 : Dispositif d’analyse croisée : éléments de méthode

Eléments pour I'analyse

Durée Participants Organisation de Panalyse croisée
=2h: 4 enseignantes — 8 extraits vidéo (1-2 min), tirés Trois niveaux :
extraits 1 | (2 Marseille ; de la phase 2 du jeu (12 objets — Macroscopique (ensemble
=34 min, | 2 Genéve), cachés). du dispositif « Jeu du trésor »)
extraits 2 | 4 chercheurs — Pour chaque classe : = toile de fonds de I'analyse
=1h20 | (3 Marseille, e extrait tiré de la restitution croisée (non exposé ici).
1 Geneve) individuelle des noms des — Mesoscopique (I’analyse croisée

objets (= extrait 1);
e extrait tiré du débat collectif
animé par |'enseignante
(= extrait 2).
— Consigne aux enseignantes :

visionner au préalable les extraits.

— L’analyse croisée est filmée,
2 caméras :

e sur I"écran (extraits
+ commentaires oraux),

e sur les participants (comm.
oraux + réactions non
verbales).

— Ordre de passage
en alternance :

e Extraits 1 : Ma (Marseille),
Me (Geneve), Fa (Marseille),
Pa (Genéve).

e Extraits 2 : Ma (Marseille),
Me (Geneve), Fa (Marseille),
Pa (Genéve).

- Transcription des vidéos.

= échelle de I'ensemble

des 8 extraits traités) => synopsis
de la séance d’analyse croisée.
— Microscopique (interactions
verbales : parfois quelques tours
de parole) => catégories analyse
de contenu : conduites éleves,
gestion enseignante, objets
situation.

Nous nous limiterons ici aux niveaux mesoscopique et microscopique autour
des extraits 1 de la phase 3 du jeu et portant sur la gestion enseignante de ce
passage particulierement délicat qui amenera les éleves a dessiner une liste
pour mémoire. Au niveau mesoscopique, un tableau synoptique permettra
de rendre compte du déroulement de cette partie de la séance d’analyse
croisée. Au niveau microscopique, une analyse du débat engagé a propos
d’un point de désaccord permettra de comprendre ce qui se joue dans
Iinteraction. La question de recherche suivante orientera notre analyse :
les savoirs produits a I'occasion de ce débat dans I'analyse croisée sont-ils
des savoirs partagés et/ou des savoirs co-construits ?
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Quelques résultats d’analyse : un exemple
de co-construction de savoirs entre enseignantes
et chercheurs

La phase 3 (production des premieres listes) du jeu constitue une étape
cruciale : la seule réponse efficace au probleme posé aux éleves consiste
a recourir a un aide-mémoire, a savoir produire une liste dessinée des
12 objets lorsque le coffre est ouvert. Du point de vue de l'analyse
des pratiques enseignantes, la maniere de gérer ce passage intéresse
I'ensemble des participants a "analyse croisée : comment amener les
éléeves a dessiner les objets « pour faire mémoire », sans que l’ensei-
gnante ne donne la solution au probleme ? Telle est la philosophie de
la situation, dés son origine chez Peres et avec Brousseau, qui partent
du présupposé d'un apprentissage par adaptation a la situation. En pre-
nant au sérieux ce parti pris, chercheurs et enseignantes se demandaient
s’il était tenable et a quelles conditions du point de vue des pratiques
enseignantes. Confronter les pratiques des unes et des autres a ce sujet
permettait d’en examiner certains implicites. C’était aussi une maniere
de les rendre moins familiéres puisque plus lointaines, avec I’hypothese
que cette défamiliarisation ou estrangement® ameénerait a lever certains
implicites et a produire des savoirs a la fois pour I'enseignement et pour
la recherche. Pour I'enseignement : des savoirs liés a la gestion de cette
phase de la situation. Pour la recherche : des savoirs pour comprendre le
role de I’enseignant au regard du présupposé d’apprentissage par adap-
tation. Dans les limites de cette contribution, nous ne ferons état ici que
d’un seul résultat, emblématique du fonctionnement de I'analyse croi-
sée sur la phase 2 du jeu.

Les extraits sont visionnés dans un certain ordre, chacun d’eux est
commenté par |'enseignante concernée (en suspendant la vidéo chaque
fois qu’elle I'estime nécessaire), les autres participants réagissent a la fois
a l'extrait et aux commentaires, mais peuvent aussi suspendre la vidéo
lorsqu’ils le souhaitent. Ce faisant, une certaine construction discursive a
lieu (voir Figure 3) : a mesure que les extraits sont visionnés et commen-
tés, les participants peuvent s’appuyer sur les extraits précédents et le dis-
cours afférent et avoir des réactions de type « c’est comme chez moi... »
ou au contraire « c’est différent de... ».

8. Dans le domaine de I'histoire comparée, Trebitsch (1998) reléve I'importance de cette
opération de « défamiliarisation » et de « décentration » qu’est I'estrangement.
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Figure 3 : Une construction dans I'analyse

Analyse
Extrait 1

Analyse
Extrait 4

Analyse
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Le tableau synoptique suivant décrit les phases d’échange autour des quatre
extraits en premiére partie de rencontre :

Tableau 2 : synopsis de la premiére partie de la rencontre’

Temps | Découpage selon Evénements
(min.) | traitement extraits significatifs
1 (0:00:00 — 0:02:45.5)
% Consignes pour AC
(0:02:45.5 — 0:05:48.8) — _ ,
P! Vidéo 1 MA (Marseille) /IJ Relatif a : « c’est de la triche, puisque
g je vous ai montré ce qu’ il y a
7 1(0:05:48.8-0:09:39.9) | Ldanslaboite».
& Vidéo 1 ME (Genve)
10
(009399 _ 027347) Re]atlf a: FA sort IeS Objets
11 Vidéo 1 FA (Marseille) ' de la boite a mesure qu’ ils sont
% évoqués par Isma => réactions
a1 N des autres ENS + CH => débat a
5 ce sujet.
6
7
8
9
20
21
22
23
24
25
26
27
28

(0:27:34.7 — 0:36:54.7)
29 Vidéo 1 PA (Geneéve)

luoleoluolwofuoluo
N[O (o[ — (D)

9. Le synopsis fait état des themes abordés au fil du temps (1 colonne) des échanges :
la colonne 2 indique la durée de traitement des quatre extraits et la 3° colonne indique des
événements discursifs significatifs des débats qui ont eu lieu.
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A I'échelle mésoscopique, 'analyse des échanges entre les partici-
pants indique que sur les 34 minutes autour des quatre extraits, celui
de FA (Marseille) prend a lui seul 18 minutes, et pour cause. FA, dans
I'extrait choisi, sort les objets du coffre a mesure qu’ils sont énoncés par
l"'une des éleves, Isma, au vu et au su de toute la classe, ce qui suscite
des réactions des participants : Comment se fait-il que FA laisse voir les
objets a des éleves qui, a la suite, devront les évoquer de mémoire ? Et
cela plusieurs fois puisque Isma n’est pas la premiere a passer... Ce débat
occupe une large part de la rencontre. Il se fait aussi I’écho d’un événe-
ment antérieur, qui est passé presque sous silence : MA (a Marseille éga-
lement) n’a-t-elle pas signifié a des éleves qui auraient bien voulu tenter
a nouveau leur chance en rejouant que « c’est de la triche »... puisqu’elle
leur a déja montré le contenu du coffre ?

A I'échelle microscopique, examinons maintenant les échanges autour
de cet incident. Sur quoi porte le discours ? Des conduites d’éléves ? La
gestion enseignante ? Les objets de la situation ? On considérera aussi les
relations évoquées entre les trois instances de ce systeme insécable.

Extraits 1 : Analyse croisée, vidéo FA
[...]

Les participants regardent |’écran : on voit une petite fille, Isma, chuchoter
les noms des objets a l'oreille de FA, FA sort les objets de la boite a mesure
et les pose par terre devant les éleves

1. EMe : Fa/ mais c’est quelle étape ¢a

. CAl : la méme

EFa : eh c’est la méme

EPa : la méme

. EFa : sauf que moi je les sors

. EMe : et tu les montres a tout le monde
. EFa : ah oui oui

. CAl : bien sar

. EMe : ah

o

. CDe : et alors c’est intéressant parce que toi tu te posais la question de ::

—_
—_

. EMa : oui

—_
N

. EPa : mais quand ils::

—_
w

. CDe : tout a I’heure

. EPa : chuchotent::

—_ .
[S2 BN

. EMe : mais alors les autres::
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16. EPa : les autres n’entendaient pas
17. EFa : non / oh ils entendaient un peu mais::

[...]
18. EMe : mais personne

19. EFa : mais justement
20. EMe : ne peut jouer

21. EFa : eh si/ c’est ca qui est assez étonnant:: méme si on pouvait sor-
tir beaucoup d’objets il y en a qui pouvaient trés bien en sortir que trois ou
deux/ avec::

22. EMa : avec les grands moi ¢a marche pas hein

23. EFa : eh bien moi en tout cas avec les moyens l'effet c’était assez
hallucinant

24. EMe : tu veux dire qu’ils ne se souviennent pas de ce qui a déja été fait
25. EFa : méme si:: tout a fait

26. CAl : bien sar

27. EMe : ah bon

28. EFa : eh oui en tout cas comme si cette mémorisation n’était pas suffi-
sante pour eux:: et que: je sais pas en tout cas ¢a fonctionnait:: ¢a fonction-
nait: i i i ils ont pas gagné hein: personne qui a gagné

[...]

EMe, EFa, EPa, EMa = enseignantes ; CDe, CAl = chercheurs ; soulignés = simultanés.

L’analyse de cet extrait au niveau microscopique montre que ce sont sur-
tout les objets et les conditions de la situation qui sont évoqués (les objets,
le coffre) et les rapports possibles des éleves aux objets (leur visibilité,
entendre ou non les noms des objets, etc.), avec le présupposé massif que
si les éleves voient les 12 objets juste avant, ils pourront les nommer. De
plus, certains participants considerent que « c’est de la triche » si les éleves
les voient. L’initiative de FA met en évidence ce présupposé implicite. Or,
c’est le propre de la situation : qu’on ait vu les 12 objets la veille ou juste
avant ne change rien puisque la mémoire interne ne suffit pas a retrouver
leur nom. Le présupposé a la vie dure : EMa attribue le phénomene a I'age
des éleves. Selon elle, s’ils étaient un peu plus agés, les éleves seraient
capables de redire les 12 objets.

Cet exemple est I'un des plus révélateurs des rapports des ensei-
gnantes au jeu du trésor. Mais on constate que ce rapport ne peut étre
isolé de deux autres : le rapport des éléves (et leurs conduites) au jeu
est interrogé et, par la méme, le rapport des éleves a I’enseignant. Cet
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extrait montre ce jeu de rapports dans I’analyse des pratiques ensei-
gnantes et les limites de l’analyse des pratiques. Au plan de la co-
construction des savoirs concernant la gestion de cette phase, celle-ci
releve notamment des échanges entre les enseignantes : I’étonnement
manifesté par EMe (tours de parole 1 et 6 notamment) génere des prises
de positions contrastées qui, toutefois, n’évoluent pas beaucoup dans
I'immédiat vu que les enseignantes restent plus ou moins convaincues
par la démonstration de EFa. En revanche, I’échange a permis de poin-
ter une composante du jeu mal connue de tous : la force d’un appel a
la mémoire qui ne peut que passer par |'écrit (ici, le dessin). On observe
toutefois que les chercheurs ne sont pas étrangers au débat puisque
c’est notamment CDe (tours de parole 10 et 13) qui pointe le lien avec
« C’est triché, si on a vu », en commentaire au premier extrait visionné.
C’est aussi CAl (tour de parole 26) qui conforte EFa dans sa pratique.
De plus, la ligne de démarcation entre les positions a I’égard de ce nou-
veau savoir ne passe pas entre les enseignantes d’une part et les cher-
cheurs de l'autre : certains chercheurs découvrent, en méme temps que
les enseignantes, cette composante du jeu. C’est donc I'ensemble de ces
observations qui nous amenent a parler ici plutét d’une co-construction
que d’un partage de savoirs dans les conditions de ce dispositif d’ana-
lyse croisée. Depuis leurs positions respectives, enseignantes et cher-
cheurs analysent (et échangent sur) ce qu’ils voient dans la vidéo, en se
référant a des savoirs et des savoir-faire relativement a ces positions, ce
qui leur permet de transformer leurs rapports a I’objet de ces échanges,
en produisant ainsi de nouveaux savoirs et savoir-faire spécifiques a leur
role institutionnel.

EN GUISE DE CONCLUSION

Sur le dispositif analysé

Le dispositif d’analyse croisée est sans doute trés porteur d’une possible
« défamiliarisation » d’avec une situation (vécue) ou connue. On peut ainsi
conclure qu’il a valeur d’intervention : grace aux apports des enseignantes
et des chercheurs, mais aussi grace aux conditions de cette confrontation.
Un tel dispositif a aussi ses limites : il est tres lourd et il n’est pas facile
d’organiser de telles analyses croisées inter-institutionnelles. De plus, du
point de vue de I’analyse, un emboitement est nécessaire entre |’ana-
lyse a priori des objets d’enseignement/apprentissage (ici le passage a
12 objets) et I'analyse de I’analyse croisée. L'une ne va pas sans |'autre.
Enfin, un dispositif d’analyse croisée nécessite des travaux d’équipes élar-
gies et mobilise un travail collaboratif trés important entre les équipes de
recherche et avec les équipes enseignantes.
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« Partage » ou « co-construction » :
retour sur la problématique

On I'a dit, chacun des métiers et postures d’enseignant et de chercheur
restent spécifiques. Des savoirs, mais aussi des savoir-faire sont des lors
relatifs a ces postures. Nous avons introduit ce terme de « savoir-faire »
qui ne peut relever d’un partage, au sens ou le chercheur pourrait ensei-
gner ou l’enseignant conduire une recherche. L’enseignant est-il suffi-
samment au fait de ses propres savoir-faire pour en favoriser sciemment
["acces (cf. I'introduction a cet ouvrage) au chercheur ? Réciproquement,
les savoir-faire du chercheur liés a la recherche, notamment méthodo-
logiques, sont-ils tous utiles a partager avec I’enseignant ¢ Vraisembla-
blement non. Par ailleurs, le chercheur thématise-t-il (pour lui-méme
et pour autrui) les méandres et recoins de sa pratique de recherche au
point de pouvoir y donner acces non seulement a des pairs, mais aussi
aux enseignants ¢ En revanche, si I’on reste dans la représentation d’un
double mouvement, chacun des projets de recherche mentionnés fait
état de /'acces a certains objets a Autrui : le chercheur a acceés aux
événements de la classe (observables), il a également accés aux inten-
tions didactiques et aux raisons d’agir affichées par I"enseignant (par voie
d’entretiens et de séances de travail en commun) et il a accés aux retours
des enseignants sur ses résultats de recherche. De son c6té, I’enseignant
a acces aux questions de recherche et aux résultats d’analyse mis a dis-
position par le chercheur. Dans les deux cas, ces acces a certains objets
favorisent une modification du rapport (au sens de Chevallard, 1992) a
ces objets et, par la méme, la création de nouveaux savoirs et savoir-
faire respectifs.

Le terme de « partage » nous semble ainsi faible et sans doute insuf-
fisant pour décrire I'engagement commun des chercheurs et des ensei-
gnants dans de tels projets. En effet, du point de vue des finalités des
projets MdP mentionnés, il s’agit de créer de nouveaux savoirs et savoir-
faire pour enseigner et pour mieux comprendre les phénomenes d’ensei-
gnement/apprentissage, ces derniers variant en fonction des centrations
thématiques et des cadres théoriques et conceptuels convoqués. Nous
lui préférons des lors le terme de construction de savoirs et savoir-faire.
Il s’agit, a travers le travail collaboratif entre enseignants et chercheurs,
d’une forme de co-construction de savoirs et savoir-faire. Ceci n"'empéche
évidemment pas que des savoirs et savoir-faire soient partagés (au sens
de « favoriser 'acces... »).
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Perspectives du projet RMdP

Dés 2009, la MdP se constitue en un Réseau Maison des Petits (RMdP) :
désormais deux établissements scolaires sont concernés et de nou-
velles équipes de recherche sont associées aux projets. Dans le projet
2009-2014, ce ne sont pas moins de trois axes disciplinaires diffé-
rents qui ont été explorés : les mathématiques a nouveau, mais aussi
les domaines du frangais et des sciences, avec des équipes de didac-
tique du frangais et de didactique des sciences. Du c6te du terrain, des
établissements accueillant des éléves provenant de différents milieux
socio-culturels ont rejoint le projet RMdP. Se poursuivent également des
collaborations inter-institutionnelles avec le Tessin, Marseille et Rennes,
déja mentionnées.

Les travaux conduits au sein du RMdP s’inscrivent dans la logique de
recherche et de formation des projets précédents. Ils visent la construc-
tion d’un espace de réflexion entre chercheurs et enseignantes qui réinter-
roge notamment, a la lumiere des enjeux théoriques et épistémologiques
professionnels suscités, les formes de collaboration instaurées. Les tra-
vaux engendrent la création de dispositifs d’enseignement-apprentissage
dans les disciplines concernées et leur implémentation dans les classes.
Du point de vue de la co-construction des savoirs, cet espace de réflexion
implique des débats théoriques, méthodologiques et pédagogiques sou-
tenus par des éléments relevant aussi bien de la pratique d’enseignement
que de la recherche dans le but de rendre compte et d’expliquer des phé-
nomenes didactiques a I"échelle des enjeux scolaires (voir notamment la
contribution de Ligozat & Marlot dans cet ouvrage). La fonction didac-
tique des démarches de justification et d’explicitation des raisonnements
des éleves dans les dispositifs proposés a été également examinée (voir
Cordeiro et al., 2013 et Cordeiro, 2014). Par ailleurs, les observations et
réflexions menées dans le RMdP ont permis I'identification des difficultés
rencontrées par les éleves les plus fragiles et, le cas échéant, la proposi-
tion de dispositifs de remédiation.

Le projet en cours du RMdP (2014-2018) porte exclusivement sur
le domaine du francgais, avec un travail sur la compréhension en lec-
ture d’albums (proposés dans les moyens d’enseignement conseillés) et
en référence au Plan d’Ftudes Romand. Trois perspectives de recherche
orientent les axes de questionnement du projet : la didactique du fran-
cais, la didactique comparée et les questions liées a la régulation des
apprentissages des éleves. Dans le cadre de ce projet, la double visée
d’une recherche collaborative est centrale dans la mesure ou elle conti-
nue a soutenir le développement professionnel des enseignants et a offrir
des conditions a la production de savoirs scientifiques sur les pratiques,
qui deviennent ainsi un objet de préoccupation commune pour les cher-
cheurs et les enseignants (voir Mottier Lopez, 2015). Comme dans les

140



La collaboration entre enseignants et chercheurs dans les projets « Maison des Petits »

projets précédents, les données récoltées sont co-interprétées a partir des
outils de la recherche et de I'expérience professionnelle des enseignants
en constituant des apports pour tous les partenaires impliqués. Les ques-
tions suivantes sont au cceur de ce dispositif collaboratif : Quelle est la
nature des échanges et relations de collaboration entre les partenaires du
RMdP ? Quelles significations collectives sont co-construites a propos des
objets d'étude ? Quels apports pour les enseignants et, plus largement, les
acteurs du terrain ¢ Quels outils pour la formation continue ?

Toutes questions qui interrogent les modalités de construction de
significations partagées et, partant, les possibles savoirs et savoir-faire qui
seront co-construits. Si de nombreux parametres ont évolué au fil des
projets de ces vingt dernieres années, cette co-construction de savoirs et
savoir-faire reste une ligne de créte.
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Cette contribution se propose d’étudier la nature des savoirs produits
et possiblement partagés dans le cadre d’une coopération entre ensei-
gnants et didacticiens au début de I"école primaire dans les contextes
francais et genevois. Ce questionnement nait a la croisée du travail de
compréhension et d’explication du fonctionnement des systemes didac-
tiques ordinaires en didactique comparée et de l'intérét croissant de
certains didacticiens francophones pour le développement d’ingénie-
ries dites « coopératives ». Dans ce type de recherches, les modalités
de travail utilisées portent souvent sur la co-élaboration de dispositifs
d’enseignement, moyennant des analyses croisées de lecons au sein
d’un collectif d’enseignants et de chercheurs, a I’aide de traces vidéo de
I"activité en classe. Ces pratiques de recherche partagent certains points
communs avec les recherches collaboratives mises en ceuvre au Qué-
bec visant une inter-fécondation des pratiques d’enseignement d’une
part et de recherche d’autre part (Bednarz, 2013 ; Desgagné, Bednarz,
Lebuis, Poirier & Couture, 2001) ou encore avec le principe des « les-
sons studies » au Japon (Clerc-Georgy & Clivaz, dans ce numéro ; Miya-
kawa & Winslaw, 2009) portant sur I’étude de legons par des collectifs
d’enseignants.
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Comme le soulignent Vinatier et Morrissette (2015), les recherches
collaboratives ont pour principale caractéristique de se faire « avec » plu-
tot que « sur» les acteurs en jeu, impliquant qu’une forme de symé-
trie existe entre les différents protagonistes de la recherche. Au Québec,
le courant des recherches collaboratives en didactique développé par
Bednarz (2013) a mis en place un mode de recherche spécifique visant
I"élaboration de séquences d’enseignement de mathématiques et des
sciences avec les enseignants : « ils sont au cceur de leur conception,
en mobilisant une compréhension de ces situations de l'intérieur de leur
pratique, ayant eux-mémes des ressources a offrir dont on peut bénéfi-
cier » (p. 185). Ainsi, les recherches collaboratives se fondent sur le pré-
supposé épistémologique suivant : les acteurs du terrain possedent des
clés importantes pour penser leurs propres pratiques auxquelles la pos-
ture de recherche « in vitro » ne permet pas d’accéder. La création d'un
espace commun de réflexion ou « zone interprétative partagée » (au sens
de Bednarz, 2013) permet de co-construire des savoirs liés a un champ
de pratique professionnelle.

Dans cette contribution, nous souhaitons interroger la spécificité des
postures du didacticien et de I'enseignant dans les nouvelles formes de
recherche qui se sont développées récemment en France et a Genéve
dans le cadre de la didactique comparée. Nous faisons I’hypothese que
les postures du didacticien et de I"enseignant dans ce type de recherches
sont complémentaires sans toutefois permettre un partage symétrique des
processus d’analyse dans le cadre de leur interaction. Notre hypothese est
sous-tendue d’une part par les contraintes posées par le cadre d’analyse
de la transposition didactique et ses conséquences sur la maniere de pen-
ser le statut du savoir dans la classe (Chevallard, 1985/1991), et d’autre
part par I'existence d’une épistémologie pratique différenciée (Sensevy,
2007), selon qu’il s’agisse du didacticien ou de I’enseignant, concernant
justement leur rapport au processus de transposition didactique. Dans
cette contribution, nous allons revenir sur ces cadres théoriques, afin de
discuter des conditions de possibilité d’'un espace interprétatif partagé
entre didacticiens et enseignants.

MODELES DE RECHERCHE EN DIDACTIQUE

La spéecificité du cadre de la transposition
institutionnelle des savoirs

Les recherches en didactique qui se sont développées en France des la
fin des années 1970 ont privilégié une approche épistémologique des
conditions d’enseignement et apprentissage des savoirs définis comme a
enseigner au sein d’une structure institutionnelle donnée. Cette approche
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a permis de positionner les recherches en didactique comme relevant
d’une science des conditions de diffusion des savoirs dans la société
(Chevallard, 2007) ; diffusion qui s’opére essentiellement par une organi-
sation en disciplines scolaires dans le contexte de I’école. Si I’'on admet
qu’une finalité de cette science est de contribuer a une amélioration de
I'acces, pour les jeunes générations, aux éléments fondamentaux d’une
culture « déja-1a », la posture du didacticien ne peut étre détachée de
toute visée interventionniste et normative, méme si certains courants
de recherche défendent une posture descriptive, compréhensive, voire
explicative (Schubauer-Leoni & Leutenegger 2002 ; Sensevy, 2001).

Pour de nombreux didacticiens, le concept de transposition didac-
tique développé par Chevallard (1985/1991) au sein d’une approche
anthropologique des institutions didactiques est un analyseur incontour-
nable des contraintes qui pésent sur la nature des savoirs enseignés a
I'école. Le processus de transposition didactique des savoirs traduit les
changements qui s’operent sur les savoirs construits et/ou utilisés dans
les pratiques sociales savantes (ou expertes d’une maniere de faire),
lorsque ces derniers deviennent des objets a enseigner définis au niveau
des programmes et des manuels, et plus avant, des objets effectivement
enseignés dans les échanges en classe entre I'enseignant et ses éleves. Le
tandem constitué par les notions de transposition didactique et de pra-
tiques sociales de référence' (Martinand, 1986) s’est avéré fructueux pour
comprendre les soubassements épistémologiques des savoirs enseignés,
et notamment les composantes qui sont évacuées, recomposées ou bien
réifiées dans la mise en texte du savoir (tant au niveau des programmes
que des pratiques effectives). Il en découle un marqueur fondamental des
recherches en didactique dans le monde francophone : les savoirs sco-
laires ne peuvent pas étre pensés dans un simple rapport de filiation avec
les disciplines académiques et les processus d’enseignement et apprentis-
sage dans la classe gagnent a étre analysés a la lumiére des contraintes
posées par les effets de transposition, et pas seulement en termes de pro-
cessus situés dans les interactions entre enseignants et éléves.

Lenseignant dans I'évolution des recherches
en didactique

Les travaux d’ingénierie didactique ont permis de construire les bases
d’un paradigme de recherche qui prend au sérieux I'importance des
contraintes liées aux objets de savoirs dans les situations d’enseignement.
Au dela de I'analyse épistémologique des situations qui permettent de

1. Cette notion a contribué a théoriser la diversité des pratiques sociales dans lesquelles
sont utilisés les savoirs scientifiques que ce soit dans les domaines publics ou privés.
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créer une genese artificielle de construction d’un savoir, Artigue (2002)
souligne que I'analyse didactique dans ce type de recherche tente de
prendre en charge les effets du contrat didactique sur I’éléve, et donc
le comportement de I'enseignant dans la situation didactique proposée.
Toutefois, la focale de cette approche — qui a permis I’émergence de la
Théorie des situations didactiques en mathématiques notamment (Brous-
seau, 1986) —, reste trés centrée sur les rapports entre |’éléve et le savoir
(ou la situation qui modélise le savoir) ; la logique de I’enseignant étant
pensée comme quasi nécessairement liée a celle des situations congues
par I’équipe de recherche.

Pour tenter de mieux théoriser la fonction enseignante au sein des sys-
temes didactiques, certaines recherches vont se confronter aux réalités des
pratiques ordinaires en classe. Dans certains cas, les recherches sur I’ac-
tivité enseignante et la construction de savoirs professionnels spécifiques
d’une discipline scolaire deviennent une focale d’investigation en soi (voir
par exemple Robert & Rogalski 2002 ; Roditi, 2015), tandis que dans
d’autres, la prise en compte de I'enseignant releve plutdt d'un « rééquili-
brage »* de I'analyse des systtmes didactiques dans le cadre du proces-
sus de transposition. Dans cette deuxiéme configuration, Sensevy, Mercier
et Schubauer-Leoni (2000) ont proposé un « modele de I’action du pro-
fesseur », qui a évolué vers une prise en charge de /action conjointe
du professeur et des éléves (Sensevy & Mercier, 2007). Selon I'une ou
I'autre de ces deux orientations — centration sur les savoirs professionnels
de I’enseignant ou étude de I'action conjointe enseignant-éleve dans les
systemes didactiques —, les contrats de recherche entre chercheurs et pra-
ticiens se trouvent différemment affectés. Dans le premier cas, il est rela-
tivement aisé de construire des dispositifs de recherche fondés sur une
symétrie entre la voix du didacticien et celle de I'enseignant car il s’agit
d’étudier I'activité de l’enseignant — une forme de travail spécifique —
en lien avec les effets sur les savoirs enseignés et appris dans la classe.
Dans le second, la focale prend pour objet d’étude la triade [enseignant
— éleve — savoir] comme modele pour I"étude de la chaine transpositive,
impliquant des dynamiques d’acteurs faisant systeme (Schubauer-Leoni
& Leutenegger, 2005). Cette orientation induit nécessairement différentes
postures de I"enseignant dans le cas d’un contrat de recherche de type
« coopératif », oscillant entre sujet de la recherche au méme titre que les
deux autres poles du systeme, et enquéteur au sein de ce systeme, voire
sur ce systeme.

La modélisation des systemes didactiques en termes d’action conjointe
adoptée par la didactique comparée considere la diversité des pratiques
dans lesquelles les savoirs prennent vie en classe selon un gradient de

2. Parrapportalafocale centréesurl'éléve et lasituation, que nous évoquions précédemment.
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spécificité/généricité et pas seulement du point de vue des seuls cadres
disciplinaires mobilisés. Cette approche integre nécessairement différentes
dimensions de I’action enseignante et notamment son épistémologie pra-
tique particulierement révélée dans I’étude des classes ordinaires (Ligo-
zat, 2011 ; Marlot, 2009 ; Sensevy, 2007); c’est-a-dire les théories que
I'enseignant mobilise a propos de ses gestes d’intervention dans la classe,
dans le contexte des échanges avec ses pairs, ou encore avec sa hié-
rarchie. Ainsi I’analyse des actions conjointes menées respectivement par
I'enseignant et les éleves ne peut se faire sans recourir a un couplage des
dimensions a la fois socio-historiques et situées de toute activité humaine
dans une approche compréhensive. Les formes de recherche que nous
nous proposons de discuter dans cette contribution misent sur 'articula-
tion de ces deux dimensions pour faire progresser le capital des savoirs
pour enseigner (au sens de Hofstetter & Schneuwly, 2009), dans une ten-
sion assumée entre des points de vue endogene et exogene au systeme
didactique.

Le développement du champ de la didactique comparée, tel que
nous venons de le décrire, s’appuie sur deux composantes essentielles
des recherches en didactique :

— continuer a produire des situations théoriquement contrélées par le
chercheur permettant d’explorer de nouveaux phénomenes. C’est la
fonction premiére de l'ingénierie comme phénoménotechnique (au
sens de Chevallard 1982, a la suite de Bachelard) qui est alors mise
en avant, hors de toute intention de reproductibilité et de diffusion.

— Proposer des dispositifs visant a élaborer des ressources au service
des enseignants et soutenir les dimensions didactiques du dévelop-
pement professionnel des enseignants. Ce sont alors des « ingénieries
de développement » (Perrin-Glorian, 2011) qui sont mises en ceuvre,
dans lesquelles le didacticien accompagne I'enseignant dans la réali-
sation d’un objectif qui lui pose des difficultés.

Dans cette double perspective, les outils d’analyse des pratiques ordinaires
ont récemment été travaillés au service de la mise a |’épreuve d’ingénieries
didactiques construites au COREM par I"équipe de G. Brousseau (voir par
exemple les travaux de Leutenegger, Sales Cordeiro & Veuthey, dans ce
numéro ; Schubauer-Leoni, Leutenegger & Forget, 2007 ; Quilio & Morel-
lato, dans ce numéro) ou encore au service de nouvelles formes d’ingénierie
dites « coopératives » dans lesquelles didacticiens et enseignants travaillent
ensemble a la construction et a la mise en ceuvre de séquences didactiques
(Sensevy, Forest, Quilio & Morales, 2013). Les dispositifs de recherche que
nous nous proposons d’analyser relevent de cette deuxieme perspective,
au sein de laquelle la nature de ce qui est partagé entre les enseignants et
les didacticiens reste largement a étudier.
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STRUCTURATION DE LETUDE

Afin d’identifier les savoirs possiblement partagés par le didacticien d’une
part, et I'enseignant comme acteur d’un systeme didactique d’autre part,
nous allons retracer quelques éléments des conditions de coopération
entre enseignants et chercheurs-didacticiens dans deux dispositifs de
recherche portant sur la pratique de I’enseignement scientifique a |’école
primaire.

L’'un des dispositifs de recherche a été mené dans le cadre du
Réseau Maison des Petits a Genéve (ci-aprés RMDP), réunissant
des enseignants travaillant dans différents établissements, les direc-
teurs concernés et des formateurs et/ou chercheurs universitaires (cf.
Leutenegger et al., dans ce numéro pour plus de détails). Le disposi-
tif consiste en une identification des besoins en lien avec les change-
ments importants liés a la mise en place du PER® pour I'enseignement
scientifique a |’école primaire au Cycle 1 Harmos (4-8 ans). Il a débou-
ché sur la construction, la mise en ceuvre et I’analyse d’une séquence
d’enseignement sur les propriétés de la matiere observables a travers
le phénomene de flottaison.

L’autre dispositif de recherche a été mené a I'ESPE (ex-IUFM)
d’Auvergne. 1l réunit des étudiants, des professeurs des écoles maitres
formateurs (ci-apres PEMF) et un chercheur. Il est a la fois un support
de formation initiale pour I’enseignement des sciences, mais également
un support de production et de révision d’une séquence d’enseignement
concernant la mise en ceuvre de la démarche d’investigation en décou-
verte du monde vivant au CE1 (équivalent 4P-H).

Dans ces dispositifs, les modes d’interaction privilégiés visent expli-
citement a ce que les enseignants et les chercheurs identifient et se com-
muniquent certaines nécessités de la pratique pour penser les problemes
d’enseignement et apprentissage. Notre approche reléve d’une démarche
d’analyse qualitative a la fois clinique et expérimentale (au sens de Leute-
negger, 2009), qui prend en charge les effets attendus des contraintes
du dispositif de recherche sur les systemes didactiques, mais également
I"émergence de faits significatifs du sens que le dispositif prend pour les
acteurs du systeme didactique. Dans le cas de cette étude, la dimension
clinique de I"étude des systemes didactiques est redoublée par la prise en
compte de faits significatifs du sens de la recherche pour les enseignants
comme pour les didacticiens.

Dans un premier temps, notre étude se focalisera sur I’analyse d’un
moment clé dans chaque processus de recherche (au sens de Ligozat,
Charmillot & Miiller dans l'introduction de ce numéro), mettant en

3. Plan d’études romand.
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évidence les contraintes et les possibles dans la collaboration entre ensei-
gnant et didacticiens. Dans un second temps, I'étude tentera de saisir les
difficultés qui émergent de la négociation des places de chacun et donc
les conditions de possibilité d’une zone interprétative partagée (au sens
de Bednarz, 2013) des phénomeénes d’enseignement et d’apprentissage
des savoirs scientifiques.

LA CONSTRUCTION DE RESSOURCES
POUR ENSEIGNER LES SCIENCES DANS LE RESEAU
MAISON DES PETITS A GENEVE

Contexte et origine de la demande

Dans le projet RMDP (2009-2014), la demande, au départ relativement
vague — « faire quelque chose pour I'enseignement des sciences au
début de I’école primaire » — a été relayée par trois enseignantes volon-
taires pour participer a cet axe de recherche, déclarant un manque de
ressources pratiques* et théorique dans ce domaine. L’essentiel du projet
s’est concentré sur |"élaboration d’une séquence d’enseignement pour
des éleves de 3-4H portant sur la flottaison, comportant trois cycles de
mise en ceuvre et analyses collectives, et aboutissant a I’élaboration
d’un document retracant les étapes de la séquence et ses principes épis-
témologiques sous-jacents. Ce document, co-signé par les différents par-
tenaires de la recherche, est aujourd’hui destiné a servir de support a la
formation continue des enseignants du cycle 1 du canton.

Un « moment » de collaboration entre didacticiens
et enseignantes : la discussion de I'enjeu
d'une séquence d’enseignement scientifique

La premiere année du projet a consisté a répertorier et a analyser les pra-
tiques habituelles d’enseignement scientifique des enseignantes volon-
taires. Au fil de I"année, ont été discutés successivement : les dossiers
des enseignantes (séance du 02.11.2009) et les observations de deux
séquences dont quelques lecons ont été filmées (séance du 12.04.2010).
Au début de I'année suivante, les didacticiens ont présenté quelques
faits qui leur semblaient saillants (cf. extrait 1), puis les trois ensei-
gnantes et deux didacticiens les ont commentés, chacun de son point
de vue.

4. Dans le Canton de Geneve, au moment du début du projet, il n’y pas encore de Moyens
d’enseignement officiels pour les sciences a I'école primaire. Ces Moyens apparaitront en
2013.
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Extrait 1 : Thémes de la séance du 18 octobre 2010 pour le projet « sciences »

Les themes du Plan d’étude concernant I"étude des phénomenes physiques
et techniques sont sous-investis au profit des themes concernant I’étude des
étres vivants en lien avec I’environnement des éleves.

Les séquences observées (le mode de vie des fourmis en TH/2H et les oiseaux
du lac en 4H) font massivement appel a des ressources documentaires et pas
(ou faiblement) a des observations concrétes.

Les taches prévues par les enseignantes font une large place au tri d'infor-
mations, la lecture et commentaire oral de textes et images et la production
d’exposés ou fiches de résumé restituant les informations sélectionnées.

Dans certains cas, des similitudes existent avec les taches prévues dans
des séquences d’enseignement des genres textuels utilisées en frangais. Par
exemple, « comprendre et produire un texte expositif », « faire un exposé
oral » ou « rédiger un texte encyclopédique » a propos d’un animal font appel
a des tris d’information en termes de catégories comme « forme du corps »,
« mode de vie », « habitat », « reproduction » qui préfigurent la structuration
des textes a produire. Dans les séquences de sciences, on retrouve ces caté-
gories pour classer des phrases a propos de la fourmi ou des animaux de la
banquise.

Du point de vue des enseignantes, ces faits refletent apparemment bien
certaines composantes de leurs pratiques, qu’elles justifient en positif ou
en négatif. Elles soulignent I'importance des themes sur les animaux qui
suscitent /'intérét des éleves sur la base d’un rapport affectif ou de curiosité.
C’est alors plus facile pour faire émerger leurs conceptions et travailler a
partir de leurs propres questions. Des comparaisons avec les étres humains
peuvent guider I'étude de I’animal et aider les jeunes enfants a se décen-
trer (I’étre humain n’est pas le seul a manger, se protéger du froid, donner
naissance, etc.). Toutefois, I’étude d’'un animal est déclarée difficile voire
quasi impossible a réaliser dans une classe et avec de jeunes éléves (régles
sanitaires, contingence et éthique liées a la survie de I’animal, etc.). C’est
la raison pour laquelle le recours aux ressources documentaires s'impose.
Cette nécessité appelle un travail de recherche préalable important que
les enseignantes souhaiteraient pouvoir réduire. D’ol leur demande de
disposer de moyens d’enseignement structurés et adaptés aux exigences
du Plan d’études pour les sciences. Le travail avec les éléves sur la base de
documents est considéré comme un moyen de réinvestir des compétences
en lecture et en communication orale dans un contexte interdisciplinaire.
L’'usage de taches similaires a celles utilisées pour I'enseignement des
genres textuels en frangais est assumé. Pour I'une des enseignantes, le texte
encyclopédique aide a organiser les connaissances scientifiques et a les com-
muniquer. Communiquer ce que I’on a appris est un moyen de donner du
sens aux apprentissages. Pour une autre enseignante, les documents sont un
moyen d’éviter que |'enseignant soit la seule source du savoir. Elle souligne
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I'importance que les éléves fassent des hypothéses au cours des séquences
de sciences et de les vérifier a I'aide des documents. Toutefois, toutes les
enseignantes sont unanimes sur le fait que les questions des éleves dépassent
souvent leur propre maitrise des savoirs scientifiques et globalement, elles
s’estiment peu a |'aise avec les enseignements dans ce domaine.

Du point de vue des didacticiens, les conséquences de ces contraintes
hétéroclites sur les savoirs enseignés posent des problemes épistémolo-
giques. La nature des taches privilégiées par les enseignantes se rap-
proche plus des pratiques de vulgarisation de savoirs construits par des
spécialistes’ que de la pratique d’une démarche scientifique par I'éleve
[ui-méme. Ce type de raisonnement vise a produire collectivement des
réponses aux questions que 'on se pose sur le fonctionnement de la
nature, en faisant appel a des concepts ou modeles théoriques dispo-
nibles pour relier un ensemble de faits. Il s’agit ensuite d’évaluer la
pertinence de ces modeles a I’aune de I’'adéquation des réponses pro-
duites aux contraintes posées par le domaine de réalité étudié. A pre-
miere vue, un enseignement sur le mode de la vulgarisation scientifique
peut paraitre plus simple avec de jeunes éleves, puisqu’il repose sur une
manipulation de savoirs « déja-la » (ou savoirs propositionnels) média-
tisés par des textes. Cependant, ce mode procede d’'un empilement de
faits et de concepts que I’éleve doit mémoriser hors de toute fonction-
nalité autre que celle de restituer un contenu en fonction des attentes
de I’enseignant.

Des lors, se pose la question de « quelles sciences faut-il enseigner au
cycle 1 ¢ », identifiée aussi bien par les enseignantes que par les didacti-
ciens. C'est-a-dire en référence a quel(s) type(s) de pratiques sociales ¢ Et
pour former quel type de citoyen ? Un regard sur le curriculum officiel
en vigueur® montre qu'il se situe en faveur du mode « démarche scien-
tifique » dans ses intentions générales. Mais les recommandations faites
aux enseignants integrent aussi bien la nécessité de « partir des questions
des éleves » (sans montrer comment on passe d’une question naive a une
question problématisée collectivement), de « faire des hypotheses » (sans
préciser que dans un raisonnement hypothético-déductif, une hypothese
repose toujours sur la mise a I'épreuve d'un modele explicitable, qu’il
soit valide ou non), que de «savoir communiquer ses résultats » (sans
préciser la différence entre la mise en forme de savoirs propositionnels

5.  Les pratiques de vulgarisation scientifique visent a communiquer les savoirs scientifiques
et leurs conditions d’émergence. C’est avant tout une « mise en histoire » des savoirs
scientifiques, voire de I'activité des scientifiques, mais ce n’est pas une activité scientifique
en elle-méme, car il n’y a pas de production de nouveaux savoirs dans la confrontation
entre le monde réel et les modeles disponibles pour répondre a une question (Cf. Jacobi
& Schiele, 1990).

6. En 2010, il s'agit encore des Objectifs pour I’Ecole genevoise (2000) et du Plan d’études
genevois (2007).
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déja-la et I'élaboration d’'un compte rendu scientifique qui décrit une réa-
lité observée ou problématisée). Par ailleurs, on y trouve une déclinai-
son de themes a traiter, libellés en termes de « Micro-faune proche de
I'école », « Oiseaux aquatiques », « Animaux de la ferme » ou encore
« Les déchets », etc., qui se prétent a un traitement didactique de I'ordre
de la vulgarisation au moyen de ressources documentaires.

En somme, a travers les faits isolés dans les pratiques d’enseignement
des enseignantes du Réseau, les didacticiens identifient des « effets de
transposition », qui réifient certaines dimensions de la pratique scienti-
fique. En retour, cela leur permet de mettre en évidence la portée des pra-
tiques d’enseignement observées, en regard des enjeux pour les éléves et
d’ouvrir le débat sur les choix qui peuvent étre faits par les enseignantes
dans le collectif de recherche. Souhaite-t-on des éleves qui cumulent toutes
sortes de « savoirs sur » (les oiseaux, les fourmis, les feuilles en automne,
etc.) au gré des themes évoqués dans les Plans d’études ? Souhaite-t-on
des éleves capables de raisonner sur quelques questions simples (pour-
quoi les oiseaux n’ont pas tous les mémes formes de bec ? pourquoi cer-
taines fourmis ont-elles des ailes et d’autres non ? etc.) en confrontant
différents modeles (certains « naifs » proposés par les éleves eux-mémes
ou d’autres plus « scientifiques » enseignés ou sélectionnés dans la littéra-
ture) ¢ Pour les enseignantes, la deuxieme option est identifiée comme un
horizon de travail intéressant car elle sollicite plus fortement le raisonne-
ment et un certain « esprit critique » des éleves. Toutefois, les enseignantes
s’estiment démunies pour s’engager dans cette voie. Pour les didacticiens,
c’est un horizon de travail nécessaire car construire des questions a par-
tir d'un ensemble de faits et élaborer — ou sélectionner — des modeles qui
permettent d’y répondre est une démarche cruciale dans un monde saturé
d’information. Enseignantes et didacticiens ne partagent donc pas néces-
sairement et entierement les mémes raisons pour initier un changement,
mais ils se rejoignent dans la décision de le mettre en ceuvre.

A l'issue de cette séance, il s'agit pour les didacticiens de répondre
a une demande d’accompagnement de la part des enseignantes, sur les
conditions d’un enseignement qui integre une démarche scientifique. Le
choix est fait de construire une séquence d’enseignement portant sur le
phénomene de flottaison dont le canevas est proposé par les didacti-
ciens a la demande des enseignantes et pour lequel ces derniéres vont
successivement proposer et tester des amendements au fil des analyses
collectives. A travers ce choix, pour les chercheurs, il s’agit d’accompa-
gner I'investissement d’un theme faisant appel a la construction d’un rai-
sonnement a partir d’une situation expérimentale dans la classe, ce qui
est considéré comme difficile a réaliser au cycle 1 par les enseignantes.
[l s’agit, en outre, d’identifier des phénomenes propres a la construction
d’une démarche scientifique sous controle didactique.

152



Un espace interprétatif partagé entre I'enseignant et le didacticien est-il possible ¢

MISE EN PLACE D'UNE SEQUENCE
D’ENSEIGNEMENT EN SCIENCES
POUR LA FORMATION A LESPE EN FRANCE

Contexte et origine de la demande

Les recherches en cours du chercheur-didacticien portent sur les difficul-
tés de mise en ceuvre de la « démarche d’investigation scientifique » en
classe telle que préconisée par les programme scolaires francais a I’école
primaire (Marlot & Morge, 2015, 2016). Interrogée a ce sujet, 'ensei-
gnante PEMF associée au groupe de travail déclare qu’il lui est souvent
difficile de statuer sur la recevabilité des arguments de ses éleves. Ses
questions portent sur la part des éleves dans la construction des idées
explicatives et dans la validation des propositions, des hypotheses et
des résultats, mais aussi sur ce que doit étre sa posture, qu’elle juge
trop effacée ou trop présente. Le didacticien, de son c6té, s’interroge
sur la maniére d’outiller les éléves pour qu’ils construisent des proposi-
tions argumentées propres a réduire le champ des possibles afin que leurs
premieres idées explicatives ne soient pas trop éloignées des savoirs a
construire. Le chercheur propose alors a I’enseignante de participer a une
recherche qui permettrait de comprendre (1) les conditions de la produc-
tion de premieres idées explicatives et (2) les modalités de recevabilité et
de validation de ces idées dans le cadre d’une recherche documentaire
en CET (4P) en insistant sur le partage des responsabilités entre le profes-
seur et les éleves. Ainsi se co-situe (au sens de Bednarz, 2013) un objet
d’investigation commun aux préoccupations du chercheur et du praticien.

Un « moment » de Ia collaboration :
négociation de l'objet d’'investigation commun
lors de la séquence reconfigurée

La mise en place de la recherche dans un premier temps vise a saisir
I'épistémologie pratique de I’enseignante en lui permettant de traduire
a sa maniere, c’est-a-dire sous la forme d’une séquence de son cru (la
séquence version 17), des éléments de réponse a une question posée par
le didacticien : « comment amener les éléves a produire des arguments rai-
sonnés sur les phénomenes adaptatifs des animaux a I’hiver 2 ». Dans un
second temps, I'analyse produite par le chercheur de la séquence version 1
est discutée et (re)analysée conjointement (entretien d’auto-analyse®) de

7. Laséquence 1 est composée de 6 séances entierement filmées et partiellement transcrites.
8. Dans les différents entretiens (entierement transcrits), I’enseignante est confrontée aux
traces de son activité (extraits vidéo des films des séances, transcription de ces extraits,
production des éleves).
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maniere a amener certaines perturbations qui pourraient contraindre la
reconfiguration de la version 2 de la séquence. Du point de vue du didac-
ticien, I’analyse des transactions didactiques en classe révele une minora-
tion du raisonnement des éléves au profit de I'institutionnalisation précoce
de savoirs encyclopédiques « déja-la ». L’enjeu porte plus sur la confron-
tation des conceptions naives des éleves aux textes documentaires que sur
I’élaboration de modeles explicatifs.

Une discussion (entretien de reconfiguration avant la séquence ver-
sion 2) a partir de la premiere analyse et un apport de connaissances rela-
tives a |’enseignement/apprentissage scientifique’ permettent d’affiner la
premiere question de recherche, et donnent lieu a une reconfiguration
— décidée conjointement — de la premiere séquence (Cf. extraits 2 et 3).

Extrait 2 : proposition initiée par le didacticien

CH : On va essayer un autre type de séquence qui valorise 'explication et
s’éloigne de la vérification. On sort de la validation vrai/faux pour aller plus
vers |'exploration du possible et du nécessaire. Je te fais une proposition et
tu la mets a ta main.

Le didacticien propose alors une séquence d’apprentissage par probléma-
tisation (au sens de Orange, 2003) ou /"enseignant enseigne aux éléves un
certain nombre de connaissances préalables qui sont alors autant de maté-
riaux au service de propositions argumentées. A ce moment le didacticien
va partager avec |'enseignant des éléments de connaissance didactique,
notamment I’articulation nécessaire entre le registre empirique et le registre
des modeles dans la construction des arguments.

Cette nouvelle séquence s’appuie sur la précédente : méme dérou-
lement, mémes supports (photographies d’animaux a classer, catégories
a construire, recherche documentaire et révision des premiéres catégo-
ries). La différence c’est que les éleves seront plus outillés au préalable
pour justifier leurs choix. Mais ce sont surtout le rdle et le positionne-
ment de |'enseignant qui changent, et cela génere un certain nombre de
résistances.

Extrait 3 : Discussion des différences entre les versions 1 et 2 de la séquence
CH : Comment tu sens la différence entre les 2 séquences ?

P : Moi dans ma téte ¢a doit plus venir des enfants et la c’est autre chose c’est
moins la place des enfants et plus la place des apprentissages, des connais-
sances et faut que je me fasse a cette idée-la. C’est pas ma nature.

9. La «théorie des deux mondes » (Tiberghien, Vince & Gaidioz, 2009) qui pose la
construction de modeles explicatifs par les éleves comme I'articulation entre le monde des
objets-événements et le monde des théories et des modéles.
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CH : Clest vrai que les enjeux de savoir sont plus marqués mais moi surtout
ce que je cherche a comprendre en tant que chercheur c’est les conditions
de I"argumentation et que pour argumenter il faut qu’il y ait un bagage. Mais
on part de leurs représentations mais en méme temps on les contraint en don-
nant des connaissances. Ceci dit, leur modele explicatif va évoluer au cours
de la séquence : les éléves ont donc pas mal de place, tout ne vient pas de
toi. C’est aussi un pari que je fais.

P : La place des savoirs des enfants.

CH : Dans la séquence 1 on est plus dans I'idée qu’on déconstruit leurs
représentations pour faire du juste. La, la proposition théorique c’est qu’on
construit des savoirs fondés en raison : les éléves doivent apprendre pour-
quoi les choses sont comme ¢a et pas autrement. On travaille leur capacité
a raisonner.

P : Du coup, c’est plus scolaire la. Dans la premiére séquence on était
plus dans une position qu’un éleve peut avoir de lui-méme, spontanément
et naturellement il faut qu’il aille chercher des informations. Alors que la
c’est un adulte qui dirige. C’est un milieu qui est plus éloigné de la vie des
enfants.

[...]

P : Si on fait les sciences de cette maniére est-ce qu’on on ne réduit pas les
sciences a 'espace de I"école et a la discipline scolaire mais je veux bien
essayer. Mais moi le risque que je vois c’est que ce que les éleves vont
apprendre ce soit trop dépendant du maitre et de la situation scolaire.

Pour cette enseignante, ce sont les savoirs des enfants qui doivent étre
premiers, I'enseignant doit s’effacer devant eux et étre I’artisan de leur
émergence. Il doit préserver la spontanéité des éleves, ne pas diriger. Le
milieu doit étre proche de celui de la vie quotidienne pour que les éleves
puissent transférer ce qui se fait a I'école dans leur vie. L’école ne doit pas
étre trop scolaire... et a premiére vue, cela semble contradictoire avec les
principes proposés par le didacticien.

Cet échange caractérise un véritable rapport de force entre les points
de vue de I’enseignante et du didacticien, ot chacun donne a voir une
épistémologie propre a son régime de connaissance. Si le didacticien
a souvent l'occasion d’exprimer la sienne au sein de sa communauté
a travers notamment ses communications scientifiques, il nen va pas
de méme pour 'enseignant, dont I'épistémologie pratique reste souvent
dans le no man’s land des impensés (Marlot & Toullec-Thery, 2014).
Ainsi, ce qui est intéressant dans ce modele de recherche, ce n’est
pas tant la résistance du professeur a une proposition éloignée de son
épistémologie pratique, mais ce sont les conditions qui rendent pos-
sible cette expression, et permettent de mettre a |’épreuve les principes
qu’elle contient.
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Ce qui se partage ici ce sont des points de vue argumentés, des repré-
sentations de |"apprentissage scientifique, des enjeux d’apprentissage, des
possibles pédagogiques et leurs conséquences probables. Ici, se parle le
métier dans sa complexité et dans son développement potentiel. Cette
modalité de recherche permet la création d’un espace sécurisé ol |'ensei-
gnant — parce qu'il est entendu dans ses craintes et ses positionnements
professionnels — est prét a s’essayer a d’autres pratiques qu’il n’aurait pas
engagé sinon. L’espace sécurisé est d’abord zone d’intercompréhension
avant d’étre un espace interprétatif partagé.

Apres la mise en ceuvre de la séquence version 2, un entretien per-
met d’'évaluer ce qu’a produit la collaboration en termes de savoirs pour
la recherche et de savoirs pour enseigner (Cf. extrait 4).

Extrait 4 : Le point de vue de I’enseignante a l'issue de la séquence version 2

P : Franchement je suis contente. D’abord, méme si j'ai enseigné des
connaissances préalables, on a pas eu que des propositions justes. Mais
en tout cas y a eu une qualité d’arguments qu’il y avait pas eu a la pre-
miére séquence. Les éleves ont raisonné a partir de faits qu’ils ont croisé
avec des éléments de leur vécu et ga change tout. Par exemple quand Jean-
Claude repart de ce qu’on a appris : en hiver il n'y a plus d’insectes et qu’il
avance que si on ne mange pas alors on est tout faible donc il en conclut
que les animaux qui mangent des insectes eh ben I’hiver ils doivent faire
des réserves ou trouver une autre solution. Mais au début j’ai eu du mal a
rentrer dans « c’est le professeur qui explique ». Intellectuellement et affec-
tivement j’avais une résistance. Je I'ai plus maintenant. J’ai bien vu com-
ment je pouvais les aider a articuler des trucs du registre empirique avec
d’autres trucs du registre des modeles. C’est trés clair que ¢a a marché
pour Jean-Claude, Romane, Paulin. Je I’ai méme vu dans leurs yeux qu’ils
étaient fiers de raisonner. Mais y a des éléves qui y sont pas encore. C’est
toujours moi, moi, moi...

Le processus de traduction entre le chercheur et I'enseignante ne s’actualise
qu’a la fin de la recherche. La production d’un espace interprétatif partagé
est le résultat de la collaboration et non son préalable. A ce moment-la le
chercheur et le professeur partagent des savoir-objets (fondés sur la « théorie
des deux mondes ») qui, en prenant le statut de savoir-outil (la construc-
tion d’idées explicatives), leur permettent de se comprendre et de donner
ensemble plus d’intelligibilité a la situation. Mais c’est sans doute parce
qu’ils ont assumé au début la non-entente et la dissymétrie des positions
comme une condition de la collaboration que celle-ci a pu se construire.
Tout se passe comme si « quelque chose » doit étre dépassé pour chacun
des deux acteurs mais il faut d’abord pouvoir le nommer puis en rendre
compte explicitement. Par la suite, les deux versions des séquences et leurs
analyses formeront alors la matiére d’'un moment de formation initiale co-
animé par le didacticien et I'enseignante PEMF.
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CONTRAINTES ET POSSIBLES DANS LE PARTAGE
DES SAVOIRS PRODUITS DANS CES DEUX
PROCESSUS DE RECHERCHE EN DIDACTIQUE

Les deux analyses rétrospectives des formes de coopération dans les
processus de recherche présentés ont pour point commun de mettre en
évidence des moments ol les postures de didacticiens et d’enseignants
sont dissymétriques. Dans les deux cas, la dissymétrie est particuliere-
ment révélée a l'occasion de la construction des modalités opération-
nelles de la recherche, telle que la définition d’objectifs et le choix
des moyens pour les atteindre. Nous soutenons que cette dissymétrie
est organique dans les recherches coopératives en didactique parce
qu’elle reflete le travail d’analyse de la transposition des savoirs, sans
pour autant poser une hiérarchie entre les savoirs des praticiens et des
chercheurs-didacticiens.

Dans le cas de la recherche « sciences » RMDP a Geneéve, les outils
théorico-méthodologiques du didacticien, en l'occurrence [l'analyse
ascendante de la transposition didactique (Mercier, 2003)'°, ont per-
mis de faire émerger un questionnement sur la nature des savoirs que
I’on enseigne a partir des types de taches choisies par les enseignantes ;
mais aussi d’envisager leurs implications en termes de processus cogni-
tifs (mémoriser ou problématiser) et leur compatibilité avec les usages
sociaux. Aujourd’hui les « savoirs sur » les animaux sont a disposition
partout et a tout moment — via l'internet entre autres — et le probleme
est devenu de décider lesquels sont pertinents pour répondre a telle ou
telle question et pourquoi. La mise en tension des faits empiriques et des
modeles théoriques est donc plus que jamais au centre des enjeux de
I’enseignement scientifique, ce qui n’était pas pergu comme une priorité
dans le point de vue élaboré par les enseignantes. L’exercice de l’ana-
lyse ascendante de la transposition n’est pas partagé et nous soutenons
qu’il est difficilement partageable pour des raisons épistémologiques
liées a la nature méme du processus de transposition dans les systemes
didactiques, qui se fait a I'insu des usagers (Chevallard, 1985/1991). En
revanche, le produit de cette analyse doit étre partagé. C’est une condi-
tion pour I'ouverture d’un espace interprétatif des pratiques orienté par
une finalité commune : celle de produire un enseignement scientifique
qui amene les éléves a raisonner sur des faits empiriques a I'aide de

10. Cette forme d’analyse identifie les contraintes de la situation rencontrée par les
participants de la relation didactique et les savoirs nécessaires qui en découlent, en suspendant
provisoirement les objectifs d’enseignement officiellement déclarés comme « enseignés »
dans cette situation. Il est alors possible d’examiner la situation des participants en regard
d’une palette de pratiques sociales de référence et donc de qualifier, en creux, comment la
transposition didactique a forgé les objets déclarés comme « a enseigner ».
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différents modeles, qui devront étre explicités et justifiés'’. Le partena-
riat de recherche entre didacticien et enseignantes peut alors commen-
cer sur des fondements explicites pour I'enseignant et les didacticiens,
convocables par les uns et les autres a tout moment du processus de
recherche.

Dans le processus de recherche ESPE en France, nous avons pu
voir que méme dans le cas ou l'enseignante et le didacticien semblent
s’entendre au départ sur l'intérét de la mise en ceuvre d’une démarche
d’investigation pour enseigner les sciences, le partage de significations
sur ce que peut et doit recouvrir cette démarche ne va pas de soi. L’ana-
lyse des transactions en classe a partir de la séquence version 1 amene
le didacticien a proposer une reconfiguration (et donc a intervenir dans
la transposition interne a la classe) qui « précipite » |’expression de I'épis-
témologie pratique sous-jacente de l'enseignante. Comme dans le cas
genevois, c’est seulement au bout de ce processus d’expression et de tra-
duction de I’épistémologie pratique de I’enseignante, que la coopération
peut alors véritablement s’installer sur la base d’une mise a I"épreuve
empirique des propositions portées par le didacticien.

Dans ces deux processus de recherche, la confrontation de points de
vue différents aboutit a une remise en cause de certaines pratiques natu-
ralisées par les enseignantes engagées dans les processus de recherche.
Pour ces dernieres comme pour les didacticiens c’est un moment délicat,
voire inconfortable : I’enseignant (re)découvre sa propre pratique sous
un nouvel éclairage et le didacticien doit assumer de « tenir seul la lan-
terne », car la position institutionnelle de I’enseignant a l'intérieur du
systeme didactique ne facilite pas le changement de point de vue sur
les savoirs qui sont enseignés. Le mécanisme de la transposition didac-
tique tend a opacifier les rapports entre les savoirs mis en texte pour un
enseignement scolaire et les pratiques sociales hors de I"école. En tant
qu’acteur du systeme didactique, I"enseignant (tout comme |’éleve) est
contraint par cette mise en texte, qui fonctionne de maniere naturalisée
dans ses prises de décisions.

Que se passerait-il si le didacticien se refusait a assumer son role
d’éclaireur, pour conserver une certaine symétrie ? 1l est toujours pos-
sible de réguler sur les dimensions situées de la pratique par un accom-
pagnement du didacticien. Mais si I’enseignant n’a pas acces aux enjeux
plus globaux de la transposition qui guident les régulations, le déséqui-
libre persiste en sourdine, prétéritant I’exercice méme d’une interven-
tion didactique raisonnée et durable dans le temps. La dissymétrie des

11. Pour plus de détails sur la nature de la séquence construite sur la flottaison, et les
processus de justification, voir Cordeiro, Ligozat, Thévenaz-Christen, Lambiel et Leutenegger
(2013).
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postures entre le didacticien et I’enseignant n’est pas dans le fait que le
premier disposerait de savoirs « académiques » ou de « ressources théo-
riques » qui auraient une plus grande pertinence ou légitimité que les
savoirs « pratiques » du second. La dissymétrie est dans le fait que le
regard sur la transposition didactique de I’enseignant provient d’un point
de vue quasi exclusivement endogéne au systeme didactique ; tandis que
le didacticien exerce la comparaison entre différents systemes didactiques
qu’il étudie et pose un regard systématique sur les effets de la transpo-
sition didactique, dont I'enseignant ne peut que s’accommoder par un
ajustement de sa pratique. Ainsi, par exemple, I'injonction de « faire faire
des hypotheses aux éleves » trouve une expression pragmatique dans la
lecture de textes documentaires pour « procéder a la vérification ». La
composition des injonctions institutionnelles avec les nécessités pratiques
évacue en silence la logique de construction d’un raisonnement scienti-
fique, et il devient rapidement impossible depuis I'intérieur du systeme
didactique, d’envisager que les choses puissent étre autrement.

L’analyse des deux moments dans des processus de recherche dif-
férents, mais guidés par un cadre théorique commun, révele une forme
culturelle d'iniquité de type herméneutique (hermeneutical injustice) telle
que décrite par Glass et Newman (2015) a la suite de Fricker (2007), a
propos des conditions de participation des usagers aux pratiques d’éla-
boration des savoirs dans la société civile. Glass et Newman décrivent
principalement deux formes d’iniquités épistémiques : I'une, de type iden-
titaire, est fondée dans un manque de crédit accordé a certaines catégo-
ries sociales d’usagers (origine ethnique, genre, profession, etc.); Iautre,
de type herméneutique, se fonde sur une difficulté de 'usager a décrire et
exprimer un vécu, un phénomene auquel il est confronté, etc., soit parce
qu’il ne dispose pas individuellement de ressources pour nommer cet élé-
ment de son expérience, soit parce que la culture ne dispose pas d’un
systeme de description ad hoc pour rendre compte de cette expérience.
Les formes d’iniquité épistémique de type identitaire ou herméneutique
tendent a péjorer la participation des certains acteurs dans les processus
sociaux de construction de connaissances.

Dans le cas de la recherche RMDP, comme dans celui de la recherche
ESPE, les questions soulevées et les savoirs apportés par les chercheurs
produisent un déséquilibre dans la relation avec les praticiens. Une ini-
quité herméneutique apparait dans le fait que I"enseignant ne dispose
pas des ressources interprétatives qui lui permettraient de rendre intel-
ligible la logique des savoirs, au-dela de la singularité du processus de
transposition dans lequel il est pris. Nous constatons que la construction
d’une question scientifique et son étude en classe est un objet d’ensei-
gnement particulierement résistant, dans les deux contextes institutionnels
considérés (Genéve et France). L'iniquité herméneutique ne se situe pas
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— ou pas seulement — dans la maitrise d’outils conceptuels pour « voir »
les effets de la transposition, pour analyser les raisonnements d’éleves
dans les transactions en classe ou encore pour concevoir des séquences
d’enseignement suffisamment robustes. L’iniquité herméneutique se niche
au cceur méme de la mise en texte des objets a enseigner, et donc des
modes de désignation institutionnels des savoirs. Dit autrement, cette ini-
quité concerne 'acces aux nécessités épistémologiques qui faconnent les
savoirs scientifiques, et qui disparaissent dans la mise en texte du savoir a
enseigner. Ce n’est pas un manque de savoirs scientifiques de la part des
enseignants, mais un manque de savoirs sur les conditions qui permettent
de problématiser les objets de savoirs scientifiques du curriculum ; savoirs
qui sont générés par un ajustement entre les observations dans le monde
empirique et le monde des modeles disponibles (Tiberghien et al., 2009).
Nous soutenons que le didacticien doit partager ses savoirs sur les condi-
tions de cette problématisation avec les enseignants, pour que la coopé-
ration entre le didacticien et I'enseignant fonctionne dans le processus de
construction de ressources.

Des lors, engager un processus de recherche coopératif en didactique
revient — d’un point de vue méthodologique — a accompagner un proces-
sus de dévolution du probléme d’enseignement qu’il s’agit de co-situer
selon des modalités de travail partagé. Ce processus de dévolution passe
par I"élaboration délibérée d’un espace interprétatif partagé comme lieu
d’expression d’une forme de justice épistémique (Fricker, 2007).

EN GUISE DE CONCLUSION

L’adoption du cadre théorique de la transposition didactique par les
didacticiens francais et suisses romands a des conséquences importantes
sur la maniere de penser le partage des savoirs dans les recherches en
didactique(s), entre enseignants et didacticiens. Une des principales carac-
téristiques du processus de transposition est qu’il fonctionne de maniere
opaque pour les usagers des systémes didactiques, et au premier chef les
enseignants, qui en sont pourtant des artisans collectifs au niveau des
classes.

En mesurant les effets des choix didactiques sur la construction des
savoirs, I"analyse des transactions didactiques dans le cadre de la trans-
position nous montre que toutes les pratiques ne se valent pas. Des lors,
il nous parait essentiel de nous demander si le souci du didacticien de
« coopérer » ne représente pas au bout du compte une ruse pour impo-
ser des savoirs pour enseigner aux enseignants, afin de faire évoluer des
pratiques jugées peu opérantes. Afin d’éviter cette dérive, il importe alors
que les acteurs identifient des nécessités pour leur pratique, intrinseque-
ment liées aux enjeux du savoir a enseigner afin que ce qui se construit
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dans la coopération reléve de véritables problemes d’enseignement et
d’apprentissage.

Nos deux études montrent que le partage des enjeux de la transpo-
sition en termes de savoirs a enseigner est un préalable nécessaire pour
que l'accompagnement du chercheur au niveau des gestes pour ensei-
gner releve d’une coopération et non d’une posture surplombante. Fina-
lement, assumer la dissymétrie des positionnements par rapport aux objets
a enseigner pourrait bien aboutir a une modalité de partage des savoirs
pour enseigner plus équitable que de poser une symétrie a priori.
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La coopération entre professeurs
et chercheurs pour la conception,
la réalisation et I'observation
d'un enseignement en mathématiques :
une double interaction didactique ?
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Cet article propose d’envisager la question de la coopération entre des
professeurs d’école et des chercheurs. Nous ne prétendrons pas poser ici
des assertions de portée générale car les conditions institutionnelles de
cette coopération sont rares. Il s’agit de montrer, dans le contexte trés spé-
cifique d’une coopération de plusieurs années entre des professeurs des
écoles et des didacticiens des mathématiques, comment cette coopéra-
tion peut s’appréhender. Nous décrirons donc tout d’abord le dispositif
qui permet la réalisation d’enseignements expérimentaux dans une école
primaire de Marseille (France) et préciserons alors en quoi nous pouvons
considérer I'existence d’une valence didactique des interactions coopé-
ratives observées.

Apres avoir précisé le contexte empirique de |’étude, nous tenterons
d’apporter des éléments de réponse révélés par I'analyse d'un temps de
travail collectif.

En conclusion, nous envisagerons la portée de nos analyses a travers
les connaissances produites par l'interaction entre chercheurs et profes-
seur d’école. Nous reviendrons notamment sur ce qui fait la spécificité de
la posture de chacun, en regard de la nature des savoirs construits dans
cette interaction.
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LE CADRE GENERAL DE LA COOPERATION
ENTRE PROFESSEURS DES ECOLES
ET DIDACTICIENS DES MATHEMATIQUES

La coopération entre professeurs et chercheurs que nous décrivons
s’exerce dans une école primaire d’'un quartier populaire de Marseille,
I"école Saint Charles, qui appartient depuis 2009 au réseau des lieux
d’éducation associés (LEA) a I'Institut francais de I’éducation (IFE). Dans
ce lieu, tous les professeurs de I'école coopérent sur un temps long avec
des didacticiens des mathématiques et mettent en ceuvre tout I’enseigne-
ment en mathématiques, du cours préparatoire jusqu’au cours moyen 2.
Chercheurs et professeurs y partagent la finalité d’'un enseignement le plus
a méme a construire un apprentissage des nombres et de leurs usages
au bénéfice du plus grand nombre d’éléves, en s’appuyant sur des choix
didactiques spécifiques tels que ceux issus des travaux initiés par Brous-
seau (1998) au Centre pour |'observation et la recherche sur I'ensei-
gnement des mathématiques (COREM). Ces travaux en didactique des
mathématiques ont eu pour fonction la production volontaire de certains
phénomenes didactiques, visant a une meilleure compréhension du fonc-
tionnement des situations didactiques. Ils ont aussi pu démontrer dans
I"école associée au COREM, non seulement la capacité des enseigne-
ments ainsi imaginés a augmenter la fiabilité et la maitrise technique des
opérations de calcul des éleves, mais aussi a leur faire connaitre les struc-
tures mathématiques qui permettent de contrdler les situations. Cepen-
dant, la réalisation de ce type d’ingénierie dans le contexte actuel est
délicate pour un professeur non acculturé a des dispositifs (Quilio, 2008),
méme si on peut montrer qu’elle peut par exemple prendre en compte
['hétérogénéité des éleves (Leutenegger & Quilio, 2013).

Dans ce LéA, les didacticiens et les professeurs fonctionnent sous
un mode coopératif (Sensevy, 2011 ; Sensevy, Forest, Quilio & Morales,
2013). La coopération permise par le lieu d’éducation permet aux cher-
cheurs comme aux professeurs d’apprendre, chacun selon son optique
professionnelle, le systeme de contraintes qui pesent sur le systeme didac-
tique et sur les décisions d’enseignement. Sous cette description, il y ainsi
potentiellement du didactique dans la coopération entre professeurs et
chercheurs : chacun fait « quelque chose » qui a pour résultat que I'autre
apprend quelque chose (Chevallard, sous presse), et nous allons tenter de
montrer que c’est cette dimension didactique des interactions qui fait la
force du lien de la coopération a long terme.
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LA PART DU DIDACTIQUE DANS LA COOPERATION

Le travail coopératif s’inscrit non seulement dans une logique d’identi-
fication et de compréhension théorique et pratique des contraintes qui
agissent sur la réalisation effective en classe, mais encore de compréhen-
sion des libertés qu'il est possible d'y prendre.

Nous nous sommes donc attachés a I'observation des formes de tra-
vail de ce collectif qui s’organise chronologiquement de la fagon sui-
vante. Dans le premier temps de la coopération, chercheurs et professeurs
du LéA Saint Charles sont en quelque sorte en possession de plans, le
texte des ingénieries de recherche publiées par Brousseau et son équipe.
Ces plans permettent a I’équipe de réfléchir sur un premier travail de pré-
paration, réalisé par le professeur qui a la charge de la mise en ceuvre
dans sa classe. Des observations de ces réalisations en classe produisent
ensuite diverses traces telles que des captations vidéo des séances, fiches
d’observations rédigées par les professeurs ou les chercheurs, comptes
rendus du professeur qui a réalisé les lecons. Cette mémoire des mises en
ceuvre met ainsi a disposition des ressources nécessaires a I’observation
et a I'analyse collective, conduite de fagon systématique lors de réunions
de travail. Ce sont ces temps, au cours desquels le collectif interroge les
décisions prises par le professeur en classe, que nous envisageons de
décrire relativement a ce que chacun peut en apprendre, selon sa posi-
tion de professeur ou de chercheur.

LA COOPERATION COMME COLLECTIF DE PENSEE

Dans ces moments de travail collectif, les faits remarquables rapportés
par le professeur qui a conduit les lecons, ou les questions des obser-
vateurs consignées dans une fiche d’observation (figure 1) fournie par
les chercheurs, initient I'identification de ce que nous appelons des faits
didactiques dont nous avons des traces permettant a minima d’invali-
der certaines interprétations de gestes d’enseignement et de leurs effets.
Nous pouvons alors interroger les choix d’action préalables du collec-
tif et les actions en situation du professeur, au regard du probleme com-
mun d’un meilleur enseignement des mathématiques, réalisé au bénéfice
de tous les éleves.
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Figure 1 : Fiche vierge d’observation d’un fait didactique

FICHE D’OBSERVATION
D’UN FAIT DIDACTIQUE EN MATHEMATIQUIES :

Observateur :

Conditions de I’observation :
* Date :

e Durée approximative :

® Matériaux recueillis :

Intitulé officiel de I'activité :
Acteurs :
Matériel utilisé :

Description du fait didactique :

e Contexte, déroulement succinct :
e Episode choisi : (en rapport a un fait qui a étonné ou questionné I’observateur)

Nature du questionnement engendré par cette observation :
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C’est pendant ces temps de travail qui réunissent des professeurs et des
chercheurs, qu’un collectif de pensée (Fleck, 2008) se met en ceuvre
pour traiter ensemble et depuis sa position des questions posées par
I'observation, proposer des éléments de réponse a partir des faits collec-
tivement produits, et enquéter sur des formes alternatives de réalisation
d’enseignement.

Ce processus suppose des outils de pensée que le collectif partage.
Ces outils sont principalement fondés sur I'idée que les mathématiques
sont un ensemble consistant de systemes de représentations (Brousseau,
2004 ; Mercier, 2015). Ceux-ci sont mis au cceur de |"enseignement par
des choix de transposition didactique qu’il s’agit d’interroger, et ils sont
convoqués par le collectif professeurs-chercheurs pour rendre compte du
rapport des éléves aux objets enseignés (matériels et symboliques, dans
un mouvement de modélisation) et de I"évolution de ce rapport comme
effet des situations didactiques mises en ceuvre.

Le collectif de pensée dont nous observons le fonctionnement a,
pourrait-on dire, un pied dans la pratique et I'autre dans la théorie. Quel
peut étre alors le bénéfice que chacun, dans sa position, tire de cette col-
laboration et qu’apprend-il pour I'exercice de sa profession ?

LE CADRE THEORIQUE DIDACTIQUE DE LETUDE

Nous étudions ces questions dans le cadre théorique de I'action conjointe
en didactique (TACD), dans le prolongement des études du fonctionne-
ment des systemes didactiques dans des contextes d’enseignement ordi-
naires (Schubauer-Leoni, 1986 ; Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2005 ;
Sensevy, 2011 ; Sensevy & Mercier, 2007). Pour la TACD, les interactions
qui permettent une coopération demandent une finalité partagée, une
action conjointe, fondée sur des transactions'? autour d’objets de savoir.
Ces transactions batissent progressivement un arriére-plan de significa-
tions communes permettant de prendre en compte |’action d’autrui pour
coordonner ou ajuster son action dans une situation spécifique et institu-
tionnelle, et de produire des inférences partagées avec les autres acteurs
des situations rencontrées.

L'identification des contenus de savoir et du rapport a ces contenus
permet de décrire I’action conjointe d’enseignement dans un collectif a
visée didactique (Sensevy & Mercier, 2007). Mais la question est ici de
savoir qui enseigne quoi, et a qui.

12. Le terme transaction précise en TACD qu’agir dans le monde c’est agir conjointement.
Ce qui suppose une relation a la fois a I’environnement et a autrui.
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LE CONTEXTE D'ETUDE DE LA QUESTION

Nous présentons 'analyse d’une réunion de travail collectif portant sur une
série de lecons traitant d’un vaste ensemble de problemes, série appelée
« résolution de problemes de division ». Cette série est destinée a la classe
de cours moyen deuxieme année (enfants de 9 a 10 ans). Elle a été mise en
ceuvre durant deux années scolaires successives (2012-13 et 2013-14). La
réunion que nous étudions s’est déroulée le 8 avril 2014 et l'intégralité de
son contenu a été conservée sous la forme d'un enregistrement vidéo. Les
participants', désignés par leurs initiales, sont répartis de la fagon suivante :
— six professeurs de I"école, maitres-formateurs : KF, CG, DR, BM et VI
(le professeur de la classe de CM2) et la directrice de I'école (PV) qui
est déchargée de classe ;
— trois chercheurs en didactique des mathématiques : AM, SQ, KMF;
— trois doctorants qui sont aussi des professionnels de I’éducation, un
professeur des écoles (MM), un professeur de mathématiques en col-
lége (KD) et un inspecteur de I'Education nationale (AY).

Une ingénierie didactique comme condition
de transposition

La série d’enseignements qui fait I'objet du travail collectif lors de la réu-
nion se présente sous la forme d’une banque de « problémes a énoncé' »
destinés a I'étude des divers « sens de la division ». Ces problemes sont
organisés en catégories, correspondant d’abord aux différentes concep-
tions de la division repérées par Brousseau (1988) : les partages (ex. la
répartition globale égalisée) ; la recherche du terme inconnu d’un produit
(ex. le partage retrouvé) ; la division fraction (ex. le partage de I'unité) ;
I'application linéaire (ex. la recherche du correspondant de 1), mais aussi
aux valeurs des variables didactiques que sont les grandeurs relatives
impliquées dans ces quatre grands types de problemes.

Ces problemes sont proposés aléatoirement aux éléves qui possedent
déja la technique opératoire, afin qu’ils les étudient et pour cela, qu’ils
cherchent a les regrouper en classes de problemes. Pour I’éleve, il s’agit donc
d’échapper a I'application d’'une procédure de calcul pour aller vers I'étude
des maniéres de traiter les problemes d’une méme catégorie. Pour le profes-
seur il s’agit d’organiser une évolution du rapport aux problemes pour passer
d’une action directe, le calcul du résultat d’une opération, vers une étude des
maniéres de les traiter selon les éléments apportés dans les énoncés.

13. Les auteurs de I'article ont eux-mémes participé a cette réunion.

14. Nous appelons « probleme a énoncé » une situation didactique en mathématiques
proposée aux éleves sous la forme d’un texte rendant compte d’une situation de la vie
quotidienne. Cette situation lui permet de rencontrer une question mathématique.
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Analyse a priori du probléme a énoncé
réalisé en classe

Le probleme proposé comme sujet du travail collectif est le suivant :
« Un automobiliste parcourt 327 km en 2 heures et 35 minutes. A vitesse
constante, en combien de temps a-t-il parcouru 100 km ? ».

Si nous reconnaissons |a ce qu’on appelle un probleme de propor-
tionnalité, comment ce probleme peut-il étre traité comme tel par des
éleves de CM2 2 Comment peut-il étre reconnu comme faisant partie de
la catégorie des applications linéaires ?

Plusieurs connaissances peuvent étre sollicitées pour trouver la durée
d’un parcours de 100 km, au dela de la transformation des heures en
minutes pour éviter le calcul avec un nombre complexe :

—  L’appel a la fonction qui transforme une durée en distance sous la forme :

f(x) = a x, soit ici

327 km = a.155 min, qui donne a = 327 km / 155 min

La structure mathématique générique de cette solution est une fonction

linéaire dont le coefficient est une mesure quotient, une vitesse. L’étude

des fonctions entre espaces de mesures n’est pas au programme, elle est
difficilement accessible et couteuse en temps d’enseignement (Brousseau

& Brousseau, 1987).

— L’appel a un opérateur scalaire exprimant le rapport entre des
mesures de grandeurs de méme espece (deux distances ou deux
durées). La relation de 100 km a 327 km est semblable a la relation
de 2 h 35 min a « a », elle se réalise avec les opérateurs inverses |'un
de l'autre « x 3,27 » ou « + 3,27 ». Le raisonnement reléve alors de
la proportionnalité (figure 2).

Figure 2

327 km — 155 min

x3,27 1 x3,27 1

100 km — a=155min <+ 3,27 = 47,4 min

— L'utilisation d’un traitement arithmétique de la situation par le pas-
sage a 'unité 1 km. Le passage par l'unité correspond a la recherche
d’un cas pour lequel la valeur de I'opérateur et le nombre par lequel
on multiplie sont les mémes (figure 3).
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Figure 3
327 km — 155 min
x 3,27 T x 3,27 T
1 km — a=155min + 327 = 0,474 min
100 km e (155 min + 327) x 100 = 47,4 min

— Une organisation des données comme celle que nous produisons
ici permet alors de trouver les mesures pour n’importe quelle autre
mesure de grandeur :

102 km - (155 min /327) x 102
300 km - (155 min / 327) x 300

L’analyse a priori montre I’étendue du curriculum scolaire potentiellement
concerné par ce probleme de proportionnalité, de la fin de I’école primaire
jusqu’a la classe de 4°au college.

Voici deux représentations utilisées dans la classe de CM2 lors de la
lecon. Elles apparaissent des le début de la réunion, nous les commen-
terons a la suite :

— La premiere représentation (figure 4) est un schéma-ligne : y figurent
la distance de 327 km « grand pont », la distance de 100 km « petit
pont » en dessous, une fleche indique le segment représentant le
temps mis pour parcourir 100 km qui est la donnée a trouver sachant
que le segment complet représente le temps de 2 h 35 min. La repré-
sentation permet d’'imaginer les rapports proportionnels.

Figure 4
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On apercoit des traces de marques sur la ligne qui la décomposent en « 3 x
100 km + 27 km », traces qui font appel a des connaissances mathématiques
sur les nombres et leurs relations en convoquant éventuellement |"ordre
de grandeur (327 c’est approximativement trois fois plus que 100). C’est
une fagon d’estimer un rapport entre les données du probléme au niveau
mathématique, de voir que 100 « est contenu » approximativement trois fois
dans 327. Ce « schéma-ligne » permet donc non seulement de construire
un premier rapport entre mesures de grandeurs de méme espéce (les deux
distances) mais aussi de représenter la situation elle-méme en organisant
les données les unes par rapport aux autres (327 km et 2 h 35 représentent
le tout ; 100 km et la durée a trouver en sont une partie). Il vient d’un choix
raisonné portant sur les représentations a privilégier comme supports du
raisonnement arithmétique. Une reformulation de la question sépare les
deux représentations.

— La seconde représentation proposée (figure 5) est plus traditionnelle
pour les relations linéaires entre deux espaces de mesure. Elle orga-
nise les données en mettant en relation des grandeurs d’especes
différentes (distance parcourue et temps mis a la parcourir) par
I'intermédiaire d’une fleche traduisant leur lien. Elle dispose dans
I'espace du tableau, I'une sous l'autre, les données d’une méme
espece de grandeur.

Figure 5

Les représentations partagées portent des formes langagieres et dénotent les
savoirs a mobiliser, elles supportent des formes de raisonnement normalisées
(Matheron & Mercier, 2004). La professeure de la classe, VI, donnera au
groupe une explication sur les fleches et sa préférence pour I'une des deux
formes de représentation, qui vient de la nécessité, pour elle, de passer
par la réduction a l'unité (VI Tdp 23 : le schéma ils comprennent mieux la
situation / mais eux pour mieux voir au niveau peut-étre de I’opération ou
qu’on ne peut pas passer directement de 327 a 100 mais qu’il faut passer
par I'unité le deuxieme est plus clair).

Les choix de transposition didactique faits par le collectif proposent
des représentations stables, des représentations efficaces pour une grande
classe de problemes, et contraignent l’enseignant, qui aurait tendance
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comme c’est ordinairement le cas a proposer des tracés ad hoc, en sup-
port aux discours explicatifs. Nous reviendrons plus loin dans I’analyse
sur le réle des représentations dans la constitution des choix didactiques
débattus par le collectif.

ANALYSE DES TRANSACTIONS

Constitution des données pour I'analyse

Le travail d’analyse empirique repose sur |’enregistrement vidéo d’une
réunion du travail collectif, qui donne acces a des traces de la réalisa-
tion effective. Cet enregistrement permet une observation différée sou-
mise & un questionnement. Pour ce faire, nous avons utilisé le logiciel
Transana (Fassnacht & Woods, 2001), dont les caractéristiques peuvent
étre adaptées a I’analyse des pratiques de classe (Givry & Tiberghien,
2012 ; Ligozat, 2008 ; Seck, 2011 ; Veillard & Tiberghien, 2013). Dans
un premier temps le logiciel a été utilisé pour la transcription des
échanges et I’archivage des films des réunions dans une base de don-
nées. Dans un second temps, nous avons utilisé la fonction de décou-
page de la transcription par des indicateurs temporels que nous avons
insérés dans le corps du texte. Ces marqueurs délimitent des épisodes
(sous forme de clips vidéo). Nous définissons ces épisodes comme un
ensemble cohérent d’actions produites par les transactants et formant
pour |'observateur une unité de sens descriptible. Les enjeux des inte-
ractions langagieres sont reconstruits a partir d’une vision synoptique
de la suite des épisodes, qui forme une chronique de la séance de
travail.

Traitement des données

Nous prenons appui sur les travaux en didactique comparée (Ligozat,
2008 ; Ligozat & Leutenegger, 2008 ; Marlot, 2007 ; Mercier & Quilio,
2013 ; Quilio, 2008) pour construire une réduction des données selon
un principe synoptique. La vision synoptique est une vision d’ensemble
qui consiste en « un arrangement possible des faits en vue de les pen-
ser » (Glock, 2003, p. 585) et permet de voir d’un coup d’ceil I’'ensemble
d’une observation. C’est donc une méthode qui permet la description
rapide d’un vaste ensemble de données et ouvre des relations nouvelles
par "organisation des faits qu’elle supporte.

Elle consiste dans un premier temps a découper le texte des échanges
en épisodes, par un repérage des transactions qui sont en rapport a la
question qui nous intéresse, celle de la construction d’un usage commun
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des objets de I’action, puis a décrire ces épisodes dans une formulation
qui respecte la compréhension des actions en utilisant les descripteurs de
I'action conjointe.

Un premier point de vue de I'ensemble
de Ia séance

L’examen de I'ensemble des échanges de la réunion permet de distinguer

trois grands moments :

— premier moment : de 0 min a 16 min 50, échanges sur des informa-
tions diverses d’ordre administratif et organisationnel ;

— deuxieme moment : de 16 min 50 a 59 min 36, exposé par le cher-
cheur (AM) sur I'observation d’un fait didactique ;

— troisieme moment : de 59 min 37 a 1 h 58 min 12, analyse collec-
tive d'un fait didactique a partir de la fiche d’observation d’un fait
didactique lié au probléeme « 327 km parcourus en 2 h 35, combien
pour 100 km ».

Analyse de la chronique

C’est ce troisieme moment de la séance dont nous allons analyser
la chronique. Il est fondé sur une fiche d’observation produite par
un des professeurs de I"école (voir annexe) qui comporte la question
suivante :

Nature du questionnement engendré par cette I"'observation :

Toute représentation entraine une procédure de résolution.

Question sur la direction de I'étude : comment travailler avec le modéle ?
(et faire sens)

Passe par « qu’est-ce qui fois 100 fait 327 » ?

La chronique qui décrit I’étude collective de la question posée par ce pro-
fesseur met en évidence un déroulement selon trois actes.

Premier acte : la question du choix
du mode de résolution

Dans le premier acte de la chronique (Tdp 130 a 169), comme
I’enseignement n’est pas déterminé par avance et qu’il est conduit sous
la responsabilité du professeur présent lors des réunions, la premiére
donnée présentée au collectif chercheurs-professeurs est le tableau
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noir. Mais le tableau ne suffit pas a montrer I'enseignement et cha-
cun s’interroge. Les participants commentent la production collective
au tableau noir et celle d’un groupe d’éléves. C’est seulement au bout
d’un peu plus de douze minutes que le collectif identifie le probleme
qui lui est rapporté (extrait n° 1). A ce moment en effet les partici-
pants reviennent aux données correspondant a I’hésitation entre deux
modes de résolution, 'opérateur scalaire (" 3,27) et le passage par
["'unité (1 km) :

Extrait 1

130. | AM : donne-nous I"épisode

131. | MM : I"épisode c’est ce groupe-la ot intervient le prof [recherche extrait des
commentaires de la production des éleves] [lecture par les participants]

132. | AM : est-ce qu’il y a une division ?

133. | VI : en fait ils ont divisé 327 par 100

134. | MM : ils ont divisé 327 par 100

135. | AM : et ils ont trouvé 3,27 en bas ?

136. | MM : oui / et ils ont bien posé [la potence]

137.1SQ : c’est avec V. / ¢'ils ne trouvent pas que 327 divisé par 100 ca fait 3,27 ¢a va
chauffer (rires)

138. | VI : n'importe quoi

139. [MM : la maitresse leur dit / on cherche comment on passe de 327 a 100

140. | VI : et ils m’ont écouté ?

141. [ MM : et donc y a un enfant qui remarque / que 'opérateur ¢a peut étre
ni 100 ni 3 / mais c’est proche puisqu’il y a un éléve qui répond / presque

142. | VI : mais je m’en suis souvenue de |'année derniere / ils avaient dit tu divises par 3 / et
tu [SQ] leur avais montré que ¢a faisait 109 / 327 divisé par 3 / et donc leur dire ben
vous n’étes pas trés loin / c’est proche de 3 / ¢ca les a aidés / et moi je m’en suis bien
souvenue

143. | MM : et donc finalement ils proposent 3,27 comme opérateur

144. | VI : mais c’est idiot / je leur ai dit c’est pas faux / mais c’est méme complétement
juste

145. | MM : mais c’est un peu ce que vous avez fait [sur 'affiche] / si on met |'opérateur
divisé par 3,27 on va trouver 100

146. | VI : mais ca toute la classe ne I’a pas compris

Si la démarche suivie par les éléves fait appel a des connaissances sur les
relations entre les nombres (Tdp 133), son enseignement est orienté par
les difficultés de compréhension que cette démarche crée aupres de certains
éléves (Tdp 146) et non par un choix relatif aux connaissances mathéma-
tiques en mesure de controler la situation (Tdp 144).
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La suite révele l'incertitude du professeur comme de |’observateur
quant a la structure mathématique qui est en arriere-plan des situations
de proportionnalité : (VI — Tdp 155) : oui c’est pour ¢a qu’ils I'ont expli-
quée a la classe / c’est pour ¢a bon que j'aurais dG leur dire c’est juste /
c’est pour ¢a que je leur ai dit que ce n’était pas faux » ; « en fait la ques-
tion c’est euh / VI : comment travailler avec le modele).

Deuxiéme acte : la discussion des enjeux
mathématiques pour construire I'enseignement

L’entrée dans le second acte de I'interaction débute par une intervention
longue et dense du chercheur AM qui introduit les enjeux mathématiques
portés par le probleme qui est posé aux éleves :

Extrait 2

170. | AM : Il y a un vrai probléme dans les questions de proportionnalité / dans le fait

méme de les appeler proportionnalité / c’est-a-dire que les raisonnement
proportionnels sont en fait des raisonnements sur des fonctions / et on s’en rend

pas compte parce que ca ne fonctionne pas du tout au programme a ce niveau-la /
et donc on a inventé des trucs arithmétiques pour raisonner sur des choses qui sont des
fonctions / sans voir que c’est des fonctions / (...) / et quand on cherche le coefficient
qui ferait passer de a / c’est le coefficient d’une fonction linéaire / c’est-a-dire

y =3,27x/(...) / et tu aurais tous les problemes qui se résolvent et tu comprendrais
gu’il y a toujours le méme opérateur et que c’est ca le raisonnement

proportionnel / (...) / alors le traitement arithmétique de cette catégorie de
problémes c’est de se ramener a 1 / c’est-a-dire en gros de chercher un cas et
I’endroit ou la fonction et le nombre seront les mémes / en partant pour 1 la valeur de
I'opérateur et le nombre par lequel on multiplie sont les mémes / donc on cherche un
nombre et on ne dit plus qu’on cherche un opérateur / donc on cache le truc /

alors ce qui est intéressant moi je trouve et qui mérite formation c’est que on voit
les éleves qui cherchent la fonction / et le professeur qui a une technique qui vise a
chercher un nombre parce que les fonctions c’est au-dela de ce qu’on est supposé

pouvoir penser / (...)

AM soumet a I'examen des membres du collectif les enjeux mathématiques.
[l revient a la structure mathématique générique de la solution au probleme
posé, les applications linéaires, qu’il situe par rapport aux modalités de
résolution communément utilisées ou reconnues au niveau de |’école
primaire comme la technique de calcul de la régle de trois, le passage par
un coefficient de proportionnalité, par un opérateur, par l'unité. Il déploie
ainsi toute I’organisation des savoirs attachée a ce type de probleme et
son étendue curriculaire dans I’enseignement. VI, le professeur qui a mis
en ceuvre la séance, ne saisit pas le bénéfice de ce raisonnement par les
enjeux de savoirs qui ne correspond pas a ses attentes pour son ensei-
gnement. Ces dernieres restent dirigées par les facilités de compréhension
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des éleves. Le professeur reste dans ses positions antérieures et I’exprime
dans ces termes :

VI : j’ai pas tout compris / je suis pas matheuse / mais par contre ce que les
éleves ont compris / enfin comprennent petit a petit / c’est que |’avantage de
passer par 'unité c’est que ca peut leur permettre de donner pour n’importe
quel nombre demandé (VI — TdP 171)

AM produit alors une nouvelle représentation au tableau noir pour explici-
ter le raisonnement par les enjeux de savoirs (figure 6). Le schéma proposé
integre dans un méme espace les grandeurs distance et temps. Les don-
nées organisées horizontalement (les heures indiquant les km) montrent la
fonction linéaire et son coefficient (vitesse) qui transforme des heures en
minutes. Les fleches verticales (155 vers 1T min) montre le passage par un
opérateur scalaire et I’appel aux sous-unités de temps (155 minutes vers
1 min; X vers 100 km).

Figure 6

Cette nouvelle représentation montre |'isomorphisme des deux espaces
(temps, distance) exprimée par AM. Son explicitation collective permet
alors d’éclairer les deux raisonnements possibles selon la fonction ou selon
['opérateur. Mais il met aussi en évidence une grande dissymétrie du point
de vue des connaissances en arriere-plan du probleme posé aux éleves
entre professeurs et chercheurs (VI-Tdp 192 : ah la la / je savais pas tout
¢a). Cela va provoquer une demande de retour a une solution permettant
de produire un enseignement par KMF :
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KMF : je suis d’accord / que le prof soit en mesure d’y répondre je suis
d’accord / apres la question c’est de savoir est-ce que / il le présente ou
est-ce qu’il le présente et il attend des éleves qu'ils soient capables de le
faire (Tdp 275).

Troisiéme acte : la direction de I'enseignement
guidée par les enjeux de savoir

Le troisieme acte de la chronique de I’étude collective (Tdp 278 a 359)
initie alors I'effort vers une solution d’enseignement qui tiendrait compte
des enjeux de savoir identifiés collectivement. AY propose d’orienter
I'action des éléves en se reposant sur deux conceptions de la division
déja connues des éleves, a savoir la recherche de la valeur d’une part
dans un premier temps puis le nombre de parts dans un second temps.
Cette orientation de l'action, soutenue par un rappel de la fonction des
représentations par le chercheur SQ, va concourir a I"émergence d’un
partage d’un rapport aux représentations pour la fabrication d’un ensei-
gnement. L'épisode commence ainsi :

Extrait 3

278. | AY : ce que je voudrais dire / en me remettant en mémoire ce que j'ai vécu dans la
classe de VI. I'année derniére et a suivre les commentaires / ¢a se passe grosso modo
sur le méme itinéraire sur le méme chemin / les éléves sont arrivés a trouver deux
grandes classes de problemes / la recherche de I'unité / d’une part ou le nombre de
parts

279. | AM : la c’est pas une part

280. | AY : non c’est pas une partition / (...) / ce qu’on vient de voir rejoint les deux
problémes et les éleves peuvent peut-étre le comprendre en imaginant I'énoncé
comme deux énoncés / 'un qu’on sait résoudre parce qu’il appartient a une classe
/ la recherche de I'unité / et le deuxiéme qu’on sait résoudre parce qu’a partir de
I'unité on peut chercher alors soit le nombre d’heure parce qu’on sait pour 1 km le
temps qu’on va mettre soit le nombre de km parce qu’on sait euh le temps parce qu’on
sait combien on a mis pour 1 km / et on le traite en deux problemes séparés / dans un
premier temps pour le présenter pour le faire comprendre

281. | VI : c’est comme s'il y avait deux questions / la premiére (inaudible)

282. | AY : pour le faire comprendre / on n’est pas au niveau de la proportionnelle et du sous-
jacent / on voit a quoi on est ramené en deux étapes / et c’est une fagon de comprendre
peut-étre

283. | KMF : oui on peut voir en deux étapes

Les interactions collectives se centrent maintenant sur la compréhension
non plus du seul point de vue des professeurs et des chercheurs mais de
celui des éleves (Tdp 280). La derniere intervention de KMF (Tdp 283) va
provoquer la recherche d’une représentation efficace de ce probleme, du
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point de vue de I’enseignement comme des enjeux de savoir. Le chercheur
AM propose alors une nouvelle représentation de schéma ligné (figure 7)
inspirée de la proposition de AY.

Figure 7

Cette représentation reprend I'idée d’un raisonnement pour la résolution par
les éleves, a la fois sur les distances et sur le temps, dans lequel I'opérateur
disparait. Mais cette solution vient a I"encontre des usages installés dans
la classe pour le schéma-ligné (KMF Tdp-323 : c’est pas ce qu’on leur a
montré sur le schéma ligné habituel quoi).
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KMEF reprend alors le raisonnement (Tdp 352-355) en proposant d’uti-
liser deux représentations successives (figure 8).

Figure 8

La représentation proposée fait apparaitre deux lignes I’'une sous l'autre. La
premiére permet de montrer le temps pour 1 km par la division de 155 pour
327. Sur la deuxiéme ligne I'indication du temps pour 1 km et la présence
de 100 rendent visible I'usage de la multiplication par 100.

Cet effort collectif de recherche d’une forme de représentation effi-
cace pour |'enseignement, sous le controle des connaissances, permet au
chercheur AM de repérer a I'issue de ce débat les contraintes des gran-
deurs relatives qui pesent sur la réalisation effective de I’enseignement
(AM TdP 359 : on commence a comprendre /.../ ce qui veut dire que
on utilise des sous-unités d’'un nombre / et le fait qu’on est dans le sys-
téme décimal / et on n’est pas dans les nombres réels / donc on a jamais
de coefficient autre que décimal / on n’a pas de nombres non décimaux
dans ce machin / parce que le jour ou t'as un nombre non décimal tu
peux plus revenir / enfin / parce que tu obtiens pas un résultat entier /
entier en sous-unités / donc ¢a ne marche que tant que tu peux obtenir
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des sous-unités de ton truc / sinon t'es bien obligé de penser coefficient
d’une application linéaire / (...) c’est ca que j’ai pas su trouver tout a
I’heure et que ton explication montre bien).

De méme l'étude de la question initialement posée permet a ce
moment au professeur VI de signifier que la proposition d’enseignement
que la coopération a produite correspond a ses attentes, et de percevoir
le bénéfice qu’il peut tirer de diriger son enseignement par des enjeux
de savoir (VI Tdp 355 : je voudrais pouvoir m’en servir pour I’année
prochaine).

CONCLUSION

L’analyse de la chronique que nous avons menée montre un phénomene
didactique dans lequel un professeur apprend a élargir son espace de déci-
sion non plus depuis les seules difficultés que crée la démarche aupres
des éleves mais a partir des enjeux de savoirs contenus dans le probléeme
posé. La fonction didactique de l'interaction entre professeurs et cher-
cheurs joue aussi auprés du groupe de chercheurs qui ont pu identifier le
role des grandeurs relatives impliquées dans la compréhension de la réso-
[ution. Cette dimension didactique de I'interaction est sans doute une des
conditions d’existence d’une coopération sur une durée aussi longue que
celle installée dans le LEA Saint Charles. Nous avons pu mettre en évi-
dence l'existence d’un systeme d’attentes mutuelles entre professeurs et
chercheurs qui a permis de réduire une dissymétrie inévitable notamment
vis-a-vis des objets de savoir, des lors que la coopération se constitue
entre des professeurs d’école primaire et des didacticiens des mathéma-
tiques. De ce point de vue, les représentations comme outil commun de
pensée que le collectif se donne apparaissent décisives. Elles ont apporté
aux professeurs les moyens d’objectiver les connaissances mathématiques
possibles pour le projet d’enseignement et aux chercheurs de repérer les
contraintes curriculaires qui pesent sur les savoirs. Cette dissymétrie, non
loin d’étre ici un handicap, peut étre considérée ici comme un atout dans
la mesure ot elle rend possible a la fois la construction d’un enseigne-
ment effectif et I’analyse collective des conditions de réalisation grace a
la production d’une référence partagée autour des objets de savoir.

La fonction didactique que nous avons mise en évidence reste cepen-
dant limitée au phénomene que nous avons analysé et au contexte
spécifique d’une coopération de longue durée entre I'ensemble des pro-
fesseurs d’une école et des didacticiens des mathématiques. Nos pre-
miéres conclusions sont encore embryonnaires mais elles augurent un
chantier de recherche fécond sur I"identification et les fonctions des phé-
nomenes didactiques a l'ceuvre dans les coopérations entre enseignants
et chercheurs.
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ANNEXE

FICHE D’OBSERVATION|
D’UN FAIT DIDACTIQUE EN MATHEMATIQUES

Séance en classe du 12 décembre 2013 (1 h) — ingénierie problemes — CM2/Saint-Charles
Cf. extraits vidéo du 12/12/13

Enoncé du probléme : Un véhicule parcourt 327 km en 2 h 35. A vitesse constante,
en combien de temps a-t-il parcouru 100 km ?

Description du fait didactique :
¢ Contexte, déroulement succinct :

Les éleves ont déja rencontré depuis le début de I'ingénierie 14 problemes (dont
certains sont identiques : partage d’une somme entre x personnes, nombre de boites
d’ceufs ou de chocolats, d’autres de méme type (par exemple, le résultat est

Q + | : nombre de voyages du bus, quelle cabine)

Celui-ci a été reconnu par une éleve (Réma) comme relevant de la méme procédure
de résolution que : Si on utilise 11,3 | de carburant sur 220 kilometres, combien
utilise-t-on au 100 ? (c’est-a-dire pour 100 km) apres que prof ait représenté la
situation « en nombres et unités de mesure alignés » :

237 km->2h35mn

100 km -> 2 h mn

(cf. extrait vidéo 131212 phs_EPI schéma ligné et reconnaissance pb)

Les éléves travaillent ensuite par groupe. Deux productions sont remarquables :
(cf. extraits vidéo : 131212 pbs_EP2 groupe 1 et 131212pbs_EP3 groupe 2)
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Le groupe | (avec Réma) qui a travaillé
seul résout le probleme en s’aidant de la
résolution du probléme ancien (retrouvé
dans le cahier de recherche) : ils passent
par I'unité (cad pour | km) mais la
difficulté sera pour ce groupe de travailler
avec des unités de temps (on voit que les
éleves ont écrit que pour 1 km le temps
sera de 0,47 min puis pour 100 km de

4 700 min).

* Episode choisi : (en rapport a un fait qui a étonné ou questionné I’observateur)

Résolution par le groupe 2 / échanges avec prof.

Les éléves ont auparavant commencé la
résolution en posant la division 327/100.
P tente de donner du sens a leur calcul
en:

— rappelant et reproduisant la
représentation « en nombres et unités
de mesure alignés » écrite au tableau
lors de la premiere phase en collectif ;

— en orientant les échanges sur une
regle d’action déja rencontrée (mémoire
didactique) ; P : « en fait on cherche
comment on passe de 327 a 100 »
(demande de recherche de I'opérateur :
P dessine la bulle de I'opérateur ;

— en démontrant que "opérateur ne peut
étre 100 ni 3 (suggestions d’un éleve) ;

P : « est-ce que 327 divisé par 100

¢a te donne 100 ? » et démontre aussi
que cela ne peut pas étre divisé par 3
car 327 :3=109.

Un éleve répond « presque ». Ce trait
pertinent permet a P de rebondir et
proposer 3,27 comme opérateur ;

P : « c’est pas faux ce que vous avez
fait, si on met I'opérateur divisé par 3,27
on va trouver 100 ».
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P réoriente action : « sauf que nous

on a appris a trouver différemment /

la vous avez pour 100 / et si je vous
avais demandé pour 102 vous faisiez
comment ? » (réorientation de "action
vers le passage

a 'unité sans accompagnement

par rapport a la regle d’action).

Mais les éleves cherchent a appliquer
la procédure des opérateurs et diviser
155 par 3,27. Un nouveau probleme se
pose a eux : « on n’a pas appris a diviser
par un nombre a virgule ».

P réoriente a nouveau l'action vers

le passage a l'unité avec
accompagnement par rapport a la
regle d’action : 1 km est noté ainsi que
I'opérateur « : 327 ».

Les éleves s’apprétent a poser 155/327
quand le temps imparti au travail

de groupe se termine

La mise en commun ensuite avec le groupe classe reprendra les procédures de ces deux
groupes et éclaircira les points de calcul concernant les calculs avec les unités de temps.

P a pensé a haute voix (dans cet épisode) que la procédure (par I'utilisation de I'opérateur
scalaire) est juste mais difficilement explicable a toute la classe. Ici on raisonnerait moins
sur la situation que sur le modele.

La réorientation vers le passage a I’unité est donc pour P une procédure qui peut faire
sens par rapport a la situation pour les éléves contrairement a celle-ci.

Nature du questionnement engendré par cette I'observation :
Toute représentation entraine une procédure de résolution.

Question sur la direction de I'étude : comment travailler avec le modele ? (et faire sens)
Passe par « qu’est-ce qui fois 100 fait 327 » ?
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Evolution des roles entre chercheurs
et enseignants dans un processus
lesson study : quel partage des savoirs ?

Anne Clerc-Georgy & Stéphane Clivaz
Haute Ecole pédagogique du canton de Vaud

INTRODUCTION

Dans le cadre de la formation des enseignants, les questions liées a
I"articulation entre théorie et pratiques, aux passerelles entre sciences et
profession ou a la collaboration entre chercheurs et praticiens peuvent
étre considérées comme des questions vives. Les enjeux de partage des
savoirs ne relevent pas seulement de questions liées au transfert ou a
la diffusion des savoirs construits par les chercheurs, mais également
de la question des rapports entre chercheurs et acteurs des systemes
au sein desquels s’élaborent ces savoirs (Ligozat, Charmillot & Muller,
dans ce numéro).

Ces volontés de créer des passerelles trouvent un écho chez les
chercheurs dans le processus de lesson study (LS). Popularisées dans
les années 2000 a la suite des comparaisons internationales TIMSS', les
Jugyo Kenkyu, littéralement « étude de legon », sont nées au Japon dans
les années 1890. A I'occasion d’une réforme scolaire, les enseignants
ont commencé a se réunir afin d’observer des legons, en particulier de
mathématiques, et de les examiner de maniere critique (Shimizu, 2014).
Ces études de legons se sont ensuite généralisées dans I'ensemble du
Japon. Dans les années 1990, a la suite des études internationales mon-
trant les bonnes performances des éléves japonais en mathématiques,
I’étude TIMSS a comparé en détail les lecons de mathématiques de
8¢ année (10° HarmoS), notamment japonaises et étatsuniennes. Les

1. Voir http://www.timss.org
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chercheurs ont été frappés de constater que ces legons variaient énor-
mément d’un pays a l'autre, mais fort peu a l'intérieur d’'une méme
culture. Stigler et Hiebert (1999) ont ainsi parlé d’un teaching gap, un
fossé en matiére d’enseignement, entre le Japon et les Ftats-Unis en
particulier. lls ont décrit ce qui, selon eux, expliquait pourquoi, par
contraste avec I’enseignement essentiellement procédural aux USA, les
enseignants japonais avaient un enseignement des mathématiques a la
fois efficace et essentiellement axé sur la compréhension des mathé-
matiques et la résolution de problémes : la pratique des Jugyo Kenkyu.
Fort de cette promotion, et grace en particulier aux travaux de Lewis
qui a formalisé et popularisé les LS aux USA (Lewis, 2002, 2015 ; Lewis
& Hurd, 2011), ce mode de développement professionnel s’est répandu
aux Ftats-Unis, mais aussi en Europe du Nord et dans le reste de I’Asie.

Dans le contexte vaudois, nous accompagnons, dans le cadre de
formations continues sous forme de LS, des équipes d’enseignants d’un
méme degré scolaire et dans une discipline donnée. Plus particulie-
rement, le propos de cette contribution est de discuter les modes de
collaboration et de partage des savoirs entre formateurs-chercheurs et
enseignants tels qu’ils se sont déroulés dans un dispositif LS en mathé-
matiques dans les degrés 5-6 HarmoS. Dans le cas analysé ci-dessous,
les formateurs en question sont aussi les auteurs de cet article. L’évolu-
tion de leurs roles ainsi que les questions de partage des savoirs seront
analysées et discutées apres la présentation de la démarche mise en
ceuvre. Auparavant, nous allons situer les enjeux des LS en lien avec la
question du partage des savoirs.

LES ENJEUX DES LESSON STUDIES

Apres avoir présenté les LS, nous traiterons de quelques enjeux de ce dis-
positif en termes de collectif de recherche, de développement d’une pos-
ture clinique et du role des facilitateurs dans sa mise en ceuvre.

Le dispositif lesson study

Un dispositif LS démarre habituellement a partir d’une difficulté liée
a un objet d’enseignement identifiée par un groupe d’enseignants. Les
enseignants analysent I"apprentissage visé, étudient la notion, consultent
les divers moyens d’enseignement, étudient des articles de revues pro-
fessionnelles, etc. Cette étude leur permet de planifier ensemble une
lecon.
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Figure 1 : Le processus de LS (d’apres Lewis & Hurd, 2011, p. 2)

Choisir un sujet
Diffuser d’enseignement
la lecon documentée,
la recherche des enseignants

(ré)Etudier
le sujet,
le curriculum

(re)Planifier
la lecon

Analyser
la lecon

Conduire,
observer
la lecon

Cette lecon est mise en ceuvre dans la classe d’'un des membres du groupe.
Les autres enseignants observent la lecon en direct et analysent son impact
sur les apprentissages des éleves. Le groupe peut décider de planifier une
version améliorée de la lecon qui sera donnée dans la classe d’un autre
enseignant et la boucle recommence. Le résultat du travail est diffusé a la
fois sous la forme d’un plan de lecon détaillé utilisable par d’autres ensei-
gnants et d’articles dans des revues professionnelles. Méme s’il connait un
certain nombre de variations au Japon et surtout dans ses adaptations hors
du Japon (Takahashi & McDougal, 2016), le processus de LS reste codifié
autour de ce schéma. Une des variations principales réside dans la présence
ou non de formateurs ou d’experts pour conduire ces groupes ou pour leur
apporter un point de vue et des connaissances externes (voir en particulier
le role des knowledgeble others dans Takahashi et McDougal, 2016).

Le collectif au service du développement
professionnel

Tant la préparation que I"analyse ou la révision de la lecon sont le fruit
d’un travail collectif (Miyakawa & Winslow, 2009). Cette collaboration
est un facteur important quant a I'impact du dispositif sur le développe-
ment professionnel des enseignants (Takahashi & McDougal, 2016). La
co-construction des lecons et la confrontation des points de vue favo-
risent la décentration et enrichissent les différentes phases du proces-
sus (Martin & Clerc-Georgy, 2015). Par ailleurs, le dispositif LS a un
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impact non négligeable sur la maitrise de la matiere a enseigner et des
savoirs pour enseigner (Lewis & Perry, 2014). Enfin, cette démarche de
recherche-formation favorise le déplacement de I'attention des ensei-
gnants sur les apprentissages des éléves et les moyens de les favoriser
(Miyakawa & Winslew, 2009).

Dans la perspective historico-culturelle, telle que développée par
Vygotsky (1934/1985), la formation continue peut revétir la forme d’un
travail collectif dans lequel un (ou plusieurs) expert(s) permet a un
groupe de bénéficier de son guidage, de son expérience, de ses connais-
sances. Cette approche repose sur deux theses centrales : la geneése de
la conscience et du psychisme humain est de nature sociale et se réa-
lise au cours d’activités menées avec autrui; cette genése sociale passe

’
par la médiation d’outils ou d’instruments extérieurs au sujet et construits
par les générations précédentes. Ces outils sont aussi de nature sociale.
Lorsqu’ils font I’objet d’une appropriation, cette intériorisation est poten-
’

tiellement génératrice de développement. Dans cette perspective, |'ap-
prentissage et le développement sont de nature sociale et se réalisent
donc d’abord dans et par le collectif. C'est par le « faire avec » un expert

4
quelqu’un qui maitrise déja |'usage des outils, des modes de pensée, que
I'apprenant va peu a peu s’approprier les outils culturels développés par
d’autres, en d’autres lieux et a d’autres moments. Le collectif est ainsi la

’

source de I'activité individuelle.

Dans le cas des LS, chaque membre du groupe est potentiellement
expert de par son parcours, ses expériences ou ses connaissances. Si, dans
le cadre de formations continues ordinaires, le role d’expert ou de guide
est plus naturellement dévolu aux formateurs, le dispositif LS positionne
les différents participants comme autant de partenaires aux compétences
variées et qui cherchent a résoudre ensemble un probleme d’apprentis-
sage ou d’enseignement. Ce mode de coopération entre chercheurs et
enseignants vise bien, comme le suggere Bulterman-Bos (2008), |"adop-
tion d’'un modele proche de la clinique médicale réduisant les dicho-
tomies normatif-analytique, personnel-intellectuel, particulier-universel,
expérientiel-théorique.

Développement d'une posture clinique

Les LS proposées en formation continue poursuivent ainsi un objectif
de développement professionnel au travers notamment de l’initiation
d’une posture clinique, au sens de fonctionnement intellectuel qui, pour
résoudre une situation problématique, prend des informations, imagine
des interventions, les mets en ceuvre et évalue leur efficacité apparente
pour éventuellement rectifier ou imaginer d’autres interventions. Le dispo-
sitif vise donc a mettre les enseignants « en recherche », selon I"expression
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de Beillerot (1991), en leur permettant de s’approprier quelques outils de
la recherche en en faisant usage avec des formateurs-chercheurs.

Si la dimension collaborative dans les LS releve plus d’'une modalité
de travail issue de pratiques d’enseignants que d’une intention théorisée
a priori, les LS produisent, a I'instar des recherches collaboratives, des
situations qui prennent réellement en compte la complexité de la pra-
tique enseignante (Bednarz, Rinaudo & Roditi, 2015). Dans ce dispositif,
il s’agit de faire de la recherche « avec » les praticiens. Par le fait qu’elles
poursuivent d’abord une visée de développement professionnel, les LS
relevent de la recherche-action telle que définie par Hugon et Seibel
(1988), c’est-a-dire de recherches dans lesquelles il y a une intention déli-
bérée de transformer la réalité tout en produisant des connaissances sur
ces transformations. Dans un dispositif LS, tous les participants prennent
part a toutes les étapes de la recherche et contribuent a la construc-
tion d’'une communauté d’apprentissage (Vinatier & Morrissette, 2015).
Comme d’autres recherches-action, elles poursuivent des buts tels que
la compréhension et I’évolution des pratiques ou encore la résolution de
problemes (Lenoir, 2012). Par la formalisation de démarches de recherche
et par I'itération de ces démarches, le dispositif LS poursuit clairement une
visée d’émancipation des acteurs du terrain au sens ou il cherche a déve-
lopper chez les enseignants la capacité a mettre en ceuvre de maniere
autonome une démarche clinique et a poursuivre leur propre développe-
ment professionnel.

La collaboration entre chercheurs et praticiens :
le role du facilitateur dans le contexte lausannois

La question des rapports entre chercheurs et acteurs de terrain dans les
processus de LS est encore peu théorisée. La présence d’experts n’est
pas une condition de leur mise en ceuvre (Takahashi & McDougal,
2016). Les modalités de travail que nous avons choisies de privilégier
au sein du Laboratoire lausannois lesson study prévoient la présence
de formateurs-chercheurs qui accompagnent les groupes d’enseignants.
Dans ce contexte, les LS relevent de types de recherche-formation
ou le chercheur travaille « avec » plutot que « sur » les enseignants,
tente de rapprocher la recherche scientifique de la pratique profes-
sionnelle (Vinatier & Morrissette, 2015) et vise a construire des dispo-
sitifs de recherche qui favorisent la collaboration entre chercheurs et
praticiens. Cette collaboration peut particulierement se questionner au
niveau des cycles LS. En effet, chaque cycle est une démarche collec-
tive qui fait collaborer des enseignants et des chercheurs a I’'explora-
tion de questions apportées par le terrain (difficulté a faire enseigner
une notion, erreurs récurrentes des éléves, etc.). Nous retrouvons ici la
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définition de Takahashi et McDougal : LS « is research, a search for a
solution to a teaching-learning problem » (2016, p. 7). A un deuxiéme
niveau, il arrive, et c’est notre cas, que les chercheurs traitent les don-
nées recueillies durant le processus pour répondre a des questions
qui leur appartiennent (les dimensions prises en compte par les ensei-
gnants dans la préparation des lecons, I"évolution de leurs connais-
sances disciplinaires, etc.). Les données recueillies dans un processus
LS sont essentiellement constituées des échanges entre praticiens a
propos de la préparation, de la mise en ceuvre et de |'analyse de
lecons travaillées en équipe et en réponse a leurs préoccupations.
Toutefois, la conduite du processus LS lui-méme reste essentiellement
déterminée par ses nécessités internes et non par cette recherche sur
le processus ou par cette recherche qui utilise les données produites
par le processus.

Dans le cadre de cette contribution, nous ne traiterons que du pre-
mier niveau, c’est-a-dire du processus de recherche initié par le dis-
positif LS avec un groupe d’enseignants et des questions liées au role
des formateurs-chercheurs — nous les nommerons, comme c¢’est souvent
le cas en anglais, les facilitateurs (Lewis & Hurd, 2011) — qui accom-
pagnent le groupe d’enseignants. Le role des facilitateurs est délicat
et le risque de glissement entre des postures de chercheur, d’expert,
ou de formateur est permanent. Le contexte de formation continue, les
attentes ou questions des enseignants, la nature des questions posées
dans chaque cycle LS ou les connaissances scientifiques disponibles
au sujet des questions posées sont autant d’invitations pour les facilita-
teurs a se positionner en formateur ou en expert d’une question didac-
tique ou pédagogique. Dans la perspective vygotskienne, la mise en
ceuvre partagée de processus de pensée entre experts et novices vise la
construction de I’autonomie de |'usage de ces processus de pensée par
les enseignants. Dans cette perspective de favoriser |’appropriation de
modes de pensée propres a la recherche, la posture de chercheur adop-
tée par les facilitateurs est aussi une fagon d’habiter le réle du forma-
teur de maniere indirecte.

Notre propos est de comparer et de questionner les différents roles ou
postures adoptés par les facilitateurs et par les enseignants dans un pro-
cessus LS particulier, mis en ceuvre en mathématiques au primaire entre
un premier cycle LS et un quatrieme cycle ayant eu lieu 18 mois plus
tard. En menant cette expérience, nous faisions I’hypothese que I'appro-
priation du dispositif par les acteurs devait favoriser I'équilibration des
postures entre chercheurs et enseignants et permettre a ces derniers de
poursuivre dans cette modalité de travail collaboratif sans nécessairement
faire appel a des formateurs.
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LA DEMARCHE MISE EN CEUVRE

Si la démarche mise en ceuvre a été I'occasion de mener quatre cycles
LS, nous présentons ici, dans l'intention d’analyser I’évolution des réles
des facilitateurs, I'initiation de la démarche, le premier et le quatrieme
cycle LS.

Initiation de la démarche

Dans les endroits ou le processus est nouveau, comme en Suisse
romande, des formateurs externes aux écoles accompagnent générale-
ment les groupes de LS. Dans notre cas, la constitution du groupe a été
initiée par des formateurs engagés dans un projet de recherche sur la
démarche LS et son potentiel dans le contexte romand. Ces derniers ont
proposé aux enseignants de deux établissements de la région de par-
ticiper a une démarche LS en mathématiques. Les enseignants se sont
donc inscrits librement avec le soutien de leur direction et du service
employeur. Leur motivation collective était de I'ordre du développement
professionnel.

En suivant le modele décrit plus haut, le groupe de huit enseignants
de 5H-6H” de deux établissements primaires de la région lausannoise a
travaillé durant deux ans autour de lecons de mathématiques. Encadré
par les deux facilitateurs, I'une spécialiste des processus d’enseignement-
apprentissage et I'autre didacticien des mathématiques’, le groupe a effec-
tué quatre cycles de lecons de mathématiques consacrées a la numération
décimale, aux transformations géométriques et a la résolution de pro-
blemes. Autour de ce dispositif de formation, s’articulent plusieurs projets
de recherche en cours, visant a étudier le développement professionnel
des enseignants, du point de vue de leurs connaissances mathématiques
pour l'enseignement (Clivaz, 2012, 2014), de I’évolution de leurs pra-
tiques (Batteau, 2013), de leurs connaissances pédagogiques ainsi que de
leurs postures (Clerc, 2013).

Pour tous les acteurs, la démarche était nouvelle. Les rapports entre
les acteurs ainsi que le role de chacun dans la construction et dans le
partage des savoirs mathématiques, didactiques ou pédagogiques,
ont dés lors évolué au cours du temps. Nous nous concentrons ici
principale-ment sur le premier cycle et sur le quatrieme afin de faire
une premiere
2. Le degré de 5°HarmoS (Suisse), noté 5H, correspond a la 5¢année d’école primaire,
c’est-a-dire au CE2 (France), a des éleves de 9 a 10 ans. Le degré 6H correspond au CM1
(France), a des éleves de 10 a 11 ans.

3. Dans le cadre des projets d’adaptation des LS au contexte local, le Laboratoire lausannois

lesson study (www.hepl.ch/3ls) a fait le choix de proposer systématiquement aux groupes LS
un facilitateur didacticien et un facilitateur transversal.
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analyse de I"évolution de ces rapports. Des analyses détaillées du proces-
sus sont en cours sur la base des enregistrements vidéo transcrit de toutes
les séances du groupe (37 séances d’1h30). Les analyses et réflexions
proposées ici sont établies a partir du journal de bord rédigé par les
facilitateurs tout au long des deux ans d’un processus LS. La lecture
de ce journal de bord nous a permis de retrouver plus facilement les
« moments » pris en compte dans les enregistrements vidéo et d’en faire
usage pour vérifier nos impressions, analyser les extraits concernés et
illustrer notre comparaison. Cette contribution est donc I'occasion de
comparer quelques « moments » de deux cycles LS pour lesquels notre
journal de bord laissait penser que les roles tenus par les facilitateurs et
par les enseignants s’étaient modifiés, plus particulierement du point
de vue des modes d’engagements de chacun en regard des questions
d’enseignement-apprentissage travaillées.

Le premier cycle : les valeurs d’'échanges
dans la numération décimale de position

L'origine, la question de départ d’une LS est toujours négociée entre les
participants a partir des problemes qu’ils rencontrent. Lors de la toute pre-
miere séance, les enseignants ont ainsi été invités a proposer des sujets
pour lesquels ils estiment rencontrer des difficultés dans leur enseigne-
ment ou dans les apprentissages des éleves. Ils ont alors relevé, dans
I'ordre de leurs préoccupations, la résolution de problemes, les échanges
dans le systeme décimal et les transformations géométriques. Les facilita-
teurs, accompagnant pour la premiére fois des enseignants dans un pro-
cessus LS, ont proposé aux enseignants de commencer par les échanges
dans le systeme décimal (extrait n° 1), sujet avec lequel ils se sentaient
plus a l'aise et pour lequel la didactique des mathématiques propose des
pistes de travail.

Extrait n® 1
Stéphane : [...] et visiblement le sujet qui vous tenait le plus a coeur la der-
niere fois, c’était la question de la résolution de problémes euh... Il nous tient

a cceur beaucoup aussi et... On pense que c’est un sujet qui va étre difficile
a traiter en réunion comme ca, en discussion sur une lecon. Donc, on va le
faire, mais on va peut-étre pas commencer par celui-la. Alors, on vous promet
qu’on traite soit en deuxiéme tour, soit en troisiéme tour cette année, on en
discutera a la fin du premier tour... Mais il nous semblait pour démarrer la-
dessus avec des choses qui nous semblaient plus délicates, que c’était peut-
étre un peu... un peu risqué. Donc, ce qu’on aimerait vous proposer, c’est
de démarrer plutdt sur le sujet qui est peut-étre moins délicat, et puis d’autre
part, nous semble assez intéressant a traiter en début d’année, qui est celui
de la numération. (Séance collective, cycle 1)
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Le dispositif LS propose une forme de procédure opérationnelle allant de
I'étude du sujet a la préparation de la legon, de la mise en ceuvre de cette
lecon a son analyse et a son éventuelle révision. Cette démarche a été suivie
assez rigoureusement lors du premier cycle sur les échanges dans le systeme
décimal. Les facilitateurs ont demandé aux enseignants de proposer des
taches possibles faisant appel a cette notion. Les difficultés rencontrées par
les enseignants dans I’analyse des enjeux d’apprentissages présents dans les
taches ont conduit les facilitateurs a proposer aux enseignants des moments de
formation (travail a partir de traces d’éleves, identification de causes possibles
des difficultés des éleves, explications et présentations de savoirs mathéma-
tiques ou pédagogiques nécessaires a |’enseignement des échanges dans le
systeme décimal, etc.). La tache retenue pour la premiére lecon de recherche
a été choisie par les facilitateurs parmi celles proposées par les enseignants. |l
s’agissait d’un jeu de l'oie, dans lequel les éléves doivent faire des échanges
pour pouvoir donner le nombre exact de points indiqué sur la case a un autre
partenaire du jeu. Ce jeu a été retenu notamment parce qu’il ne faisait pas
partie des manuels officiels et qu’aucun enseignant ne I'avait expérimenté.

Deux enseignantes ont été volontaires pour donner respectivement la
premiere lecon de recherche et sa version révisée. Durant ces lecons, les
autres membres du groupe se sont réparti les observations des groupes
d’éleves pour identifier les processus d’apprentissage mis en ceuvre par
les éleves. L'observation d’un groupe d’éléves au travail durant toute une
lecon a été I'occasion pour les enseignants de réaliser qu’ils n’avaient
jamais pu observer ainsi leurs éléves durant une activité entiere. Cette
« premiere » a joué le role d’électrochoc : la découverte de ce qui se
passe réellement dans un groupe d’éleves au travail et en I’absence de
I'enseignant.

L’analyse des lecons a porté sur le potentiel du jeu a favoriser les
échanges entre les éléves ainsi que sur les obstacles a ces échanges géné-
rés par le jeu. Ces moments ont été guidés par les facilitateurs, générant
des attentes ou répondant aux attentes des enseignants, comme le
montre par exemple |'extrait n°® 2 :

Extrait n° 2

Anne : C’est important, car c’est vraiment euh, cette prégnance de comment
ca se passe dans la vie réelle. Elle est tellement forte que on sent que, méme
nous, on n’arrive pas a... ce serait quoi pour vous... Je brlle un peu sur apres
mais je pense que c’est vraiment le un des nceuds importants. Ce serait quoi
pour vous qui justifierait de faire un échange avant de donner la somme juste.
Ou la somme des points ? Ce serait quoi qui vous justifierait viscéralement :
« c’est normal, je fais d’abord I’échange et je donne la somme apres ».

Ens 1 : L’apprentissage.

Anne : Dans quelles situations ¢ Dans la vie ?
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Ens 2 : Quand on a besoin de monnaie.
Anne : Ouais, pourquoi ¢

Ens 3 : J'sais pas ben, pour euh pour euh pour euh, ouais, pour mettre deux
balles dans le chariot.

[...]

Anne : Qu’est-ce qu’y change complétement dans I’histoire du jeu? Y a un
banquier, on change on lui donne la somme juste.

Ens 3 : On va pas chez le banquier pour avoir de la monnaie. Enfin, on va
pas forcément a la banque. On va...

Anne : On va changer.

Ens 1 : Donne-nous la réponse, la pédagogue ! (Cycle 1)

L’analyse de la premiére lecon de recherche a conduit le groupe a élaborer
une version révisée de la lecon et a la mettre en ceuvre dans une autre
classe. Suite a I'analyse de cette deuxieme legon, le groupe a estimé que
du point de vue des apports au groupe pour |I’enseignement-apprentissage
de la numération décimale, cette legon avait suffisamment été explorée
pour le moment. Dans la tradition des LS, il était alors temps de rédiger un
plan de legon commenté a I'intention d’autres enseignants. La rédaction
de ce plan a été 'occasion d’expliciter les changements que le groupe
avait effectués pour que la tache devienne plus propice a I'exercice de ces
échanges et les effets de ces changements sur les processus d’apprentissage
mis en ceuvre par les éléves en classe. Cet élément a d’ailleurs été particu-
lierement notoire dans I'histoire de ce cycle. En effet, pour les enseignants,
il n’était a priori pas imaginable de modifier une tache, qu’elle soit issue
d’un moyen d’enseignement officiel ou sélectionnée sur internet. Ceci
provoque méme une forte résistance de la part d’'une enseignante, comme
le montre I'extrait n° 3 :

Extrait n° 3

Ens 1 : Mais moi, ce que je comprends pas, c’est que finalement [...] on va
changer [...] le matériel, c’est un peu comme si pour des livres de maths
actuels, pas obligatoirement celui-1a, ce probleme, il est moyen, on va le
changer. [...] on a un jeu a disposition, il est fait comme ¢a. C’'est comme
ca qu’on l'utilise. Et puis apres, c’est a l'intérieur de la lecon, on doit diffé-
rencier, [...] mais sans changer... [...] on va pas partir avec un autre jeu. A
partir du moment ot on aura un autre jeu, on aura forcément des choses a
améliorer de l'autre jeu. [...] (cycle 1)

198



Evolution des rdles entre chercheurs et enseignants dans un processus lesson study

Le quatriéme cycle : l'aide a la représentation
d’'un probléme

Avant le quatrieme cycle, le groupe avait déja effectué un cycle sur la
résolution de problemes — plus particulierement sur la représentation d’un
probleme mathématique par I'éléve — en s’appuyant sur divers travaux de
recherche en la matiére. Ce troisieme cycle portait sur le méme sujet et
a davantage permis au groupe d’identifier les questions a travailler que
d’apporter des éléments de réponse du point de vue du réle de I'ensei-
gnement dans l"aide a la représentation des problemes par les éleves. Les
facilitateurs ont pointé I'importance d’identifier les stratégies possibles
(adéquates ou non) que les éleves pouvaient adopter, comme I’illustrent
leurs deux interventions lors de la séance collective du début du qua-
trieme cycle (extrait n°® 4) :

Extrait n° 4

Anne : Donc je trouvais que la y avait des choses intéressantes a creu-
ser en termes de... d’augmenter mes hypothéses mes regards sur ce qu’ils
peuvent faire en voyant... une richesse méme qu’on anticipe pas méme
a... Méme a huit autour de la table quand on essaie d’imaginer comment
ils pourraient faire, bah on est encore, encore surpris si on s’autorise a
regarder. [...]

Stéphane : Voire, ¢a pouvait étre intéressant de construire ce nouveau cycle
de nouveau sur quelque chose de type résolution de probleémes... mais en
essayant justement d’aller voir ces stratégies des éleves et la facon de les
questionner, d’aller plus loin. (Séance collective, cycle 4)

Dans ce quatrieme cycle, le choix de la tiche n’était pas central puisque la
question qui animait le groupe entier était celle des aides que I'enseignant
peut apporter aux éleves dans la phase de représentation d’un probleme.
Les facilitateurs ont alors proposé de choisir une tache parmi celles qui
avaient déja été proposées par les enseignants lors du troisieme cycle. Il
s’agissait d’un probleme demandant aux éleves d’inférer le nombre d’allu-
mettes nécessaires a la construction d’une suite de 99 carrés a partir de la
représentation des 3 premiers carrés. L'identification et I’analyse de I'objet
mathématique contenu dans le probleme (les suites arithmétiques) a été
pris en charge par les facilitateurs. En revanche, pour pouvoir construire
des aides a la représentation du probleme, le groupe a estimé nécessaire
de se rendre dans une classe pour prendre des informations quant aux
démarches entreprises et aux effets de certaines aides sur les processus mis
en ceuvre par les éleves. Cette prise d’information a eu lieu dans la classe
d’une enseignante et chaque membre du groupe a travaillé avec deux
éleves, les observant, les questionnant pour faire émerger leurs processus de
pensée, leur proposant des aides et notant leurs effets sur la représentation
du probléme par les éleves. Cette forme de travail, peu caractéristique du
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dispositif LS, est en quelque sorte une dérogation a la procédure mise en
ceuvre durant les trois premiers cycles.

[l a fallu ensuite mutualiser les observations, les organiser, les caté-
goriser, afin de construire une liste d’aides possibles a la disposition
de I'enseignant qui allait donner la lecon. Si, durant la prise de don-
nées, chacun a tenté de récolter le méme type d’informations, lors du
tour de table, c’est bien a partir de sa propre expertise que chaque par-
ticipant s’est exprimé. Ainsi, les enseignants ont fait appel a leur expé-
rience, le premier facilitateur s’est exprimé en tant que didacticien
des mathématiques et la deuxieme facilitatrice en tant que spécialiste
des apprentissages.

Le plan de lecon rédigé a ce sujet porte essentiellement sur les obser-
vations que peut faire un enseignant pendant que ses éleves tentent de
résoudre un probleme et sur les aides qu’il peut alors proposer en réponse
a ces observations pour favoriser la représentation du probleme par les
éleves.

LEVOLUTION DES ROLES ET DU PARTAGE
DES SAVOIRS

L’évolution des roles adoptés par les différents partenaires de cette
démarche LS peut étre attribué a I’appropriation progressive de la
démarche par chacun, facilitateur comme enseignant. Cependant, la com-
paraison entre le premier et le dernier des quatre cycles menés avec
cette équipe d’enseignants nous permet de relever et questionner d’autres
parameétres qui peuvent potentiellement agir tant sur ces roles que sur
la nature du partage des savoirs entre praticiens et chercheurs. Nous en
retiendrons trois : le choix du sujet de la lecon de recherche, la nature
de ce sujet et le type de focalisation du groupe sur les apprentissages des
éleves.

Le choix du sujet de la lecon de recherche

Lors du premier cycle, le sujet retenu par les facilitateurs, les échanges
dans le systeme décimal, parmi ceux proposés par les enseignants est clai-
rement un objet mathématique. Ce choix n’est pas lié ici a des intentions
de recherche ou de formation, mais plutdt a une posture de formateurs
soucieux de pouvoir accompagner les enseignants dans leur développe-
ment professionnel et de pouvoir leur apporter des connaissances nou-
velles dans un champ qu’en tant que facilitateurs ils maitrisent. Ce sont
bien des formateurs qui se sont positionnés en médiateurs du développe-
ment des enseignants.
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De maniere bien différente, le sujet du quatrieme cycle, I'aide a la
représentation d’un probleme de suite arithmétique, a émané des expé-
riences précédentes de I'équipe, et, bien que suggéré par les facilitateurs,
il s’est imposé a tous et a positionné tous les acteurs comme des cher-
cheurs face a des questions pour lesquelles personne n’avait de réponse.
Cette élaboration conjointe des objectifs du quatrieme cycle LS a
proba-blement joué un réle important dans la forme de collaboration
adoptée: il ne s’agissait pas seulement de construire une legon pour
répondre & un objectif d’apprentissage, mais bien de mieux
comprendre ensemble ce qui se jouait pour les éleves dans une
situation de résolution de problemes en mathématiques afin de
pouvoir construire des aides adé-quates. Chacun était alors invité a
mettre son expertise au service de la question de I’équipe alors que
durant le premier cycle, nous I"avons vu plus haut, les facilitateurs ont
adopté une posture de formateur géné-rant des attentes de la part
des enseignants. Le groupe a d’ailleurs été conduit a déroger a la
procédure proposée par les LS pour se doter de connaissances
particulieres et estimées préalables par I’ensemble des participants.
Les postures adoptées par tous les membres du groupe ont relevé cette
fois de postures de chercheurs et les outils de collecte des données (le
suivi des éleves) n‘ont pas été construits par les chercheurs seuls, mais
bien par I'ensemble des partenaires, rejoignant ainsi un des critéres
méthodologiques d’une recherche collaborative: la double vrai-
semblance (Bednarz, 2013).

La nature du sujet retenu

Lors du premier cycle, les savoirs professionnels en jeu relevaient essen-
tiellement de connaissances mathématiques d’une part et didactiques,
bien établies par la recherche, d’autre part. Ces connaissances étant
accessibles, soit dans des revues professionnelles soit dans des manuels
scolaires, les facilitateurs les ont mises a disposition des enseignants
de maniere progressive. La maitrise mathématique, didactique et
pédago-gique des facilitateurs les a ici clairement conduits a adopter
une posture de formateurs et a dispenser un certain nombre de
savoirs qu’ils esti-maient nécessaires pour |’enseignement des
échanges dans le systtme décimal a partir de leur propre
interprétation des difficultés relayées par les enseignants. Dans la
continuité du role adopté lors du choix du sujet, les facilitateurs se sont
clairement positionnés en formateurs, conduisant I’analyse, exposant
des FNeTe® 1956588 RTINS et mathématique qui 6t Ia
connaissance visée pour les éleves, mais bien le développement de
leur compétence a résoudre des problemes. Du point de vue des ensei-
gnants, le développement de cette notion paramathématique, au sens
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de Chevallard?, ne se distinguait pas d’une notion mathématique. Les
facilitateurs ont en revanche fait la distinction en apportant les savoirs
mathématiques comme dans le premier cycle, mais en proposant expli-
citement de construire collectivement ces savoirs didactiques et péda-
gogiques. Cette volonté de construction collective prenait en compte le
fait que des réponses assurées n’étaient pas disponibles, mais aussi le fait
que I'expérience professionnelle des enseignants leur donnait une exper-
tise sur le sujet. La construction collective a pris appui sur cette connais-
sance pratique, sur les connaissances théoriques des facilitateurs qui ont
proposé des lectures et surtout sur I’observation des éleves lors de la pre-
miere prise d’information et lors de la lecon de recherche.

La focalisation sur les apprentissages des éléves

Durant la mise en ceuvre d’une lecon de recherche, les membres du
groupe, facilitateurs et enseignants, observent les éleves pour identifier les
effets des choix de I"équipe sur les apprentissages des éleves. Cette obser-
vation est anticipée, elle fait explicitement partie de la préparation de la
lecon. Lors du premier cycle, nous avons vu que cette opportunité de
suivre quelques éléves durant toute une legon a été une découverte pour
les enseignants. Cela a initié un réel intérét de leur part pour les appren-
tissages des éleves. Ce changement dans la focalisation de |'attention
des enseignants, souvent relevé comme un effet des LS (Martin & Clerc-
Georgy, 2015), a tres certainement participé a la modification de la forme
de travail lors du dernier cycle. Cela est relaté par les enseignants dans
I'article rédigé a la suite de cette expérience :

Nos discussions nous ont conduits a aller dans les classes pour prendre des
informations aupres des éleves et voir comment ils réagissaient face a cette
activité. Nous avons alors adapté le cycle LS qui commence traditionnelle-
ment par la planification d’une lecon et sommes allés observer les éléves
d’une classe pour comprendre leurs difficultés avant de planifier les aides
possibles. (Baetschmann et al., 2015, pp. 32-33)

Si, lors du premier cycle, la question des apprentissages des éleves était
portée par les facilitateurs, que ce soit dans I’analyse a priori ou a posteriori
de latache et de sa mise en ceuvre, le dernier cycle a été I’occasion pour les
enseignants de quitter leur position d’attente vis-a-vis des formateurs pour
adopter une posture de chercheurs face aux processus d’apprentissages
des éleves.

4. «Les notions paramathématiques sont des notions-outils de I'activité mathématique ;
elles ne sont pas normalement objets d’étude pour le mathématicien. » (Chevallard,
1985/1991, p. 50)
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DISCUSSION

Cette breve analyse comparative de deux cycles LS menés avec le méme
groupe d’enseignants nous conduit a discuter trois dimensions ressor-
ties de cette expérience : la dimension rituelle du dispositif, le passage
de la transmission de savoirs a la construction collective de savoirs, et
I"évolution du rapport entre apprentissages des éléves et construction
d’une lecon.

La dimension itérative du dispositif LS

Nous avons relevé I'importance de la dimension itérative du dispositif,
qui semble doublement propice au développement de cette posture de
chercheur chez les enseignants. Celle-ci est favorisée d’une part, parce
que le rituel donne la méme valeur aux apports spécifiques de chaque
acteur ou type d’acteur, et d’autre part, parce que la répétition du proces-
sus permet son intériorisation progressive. En termes de formation, dans
une perspective vygotskienne, il s’agit bien de «faire avec » les ensei-
gnants (élaborer une problématique, organiser la prise de données, mener
des observations, analyser et commenter ces observations, etc.) pour leur
permettre progressivement de « faire seuls » (Vygotsky, 1928-1931/2014,
1934/1985), c’est-a-dire de devenir autonomes dans I"'usage de ces modes
de pensée.

Pour former les enseignants a adopter des postures de chercheur face
aux problemes d’enseignement-apprentissage qu’ils rencontrent, nous
avons choisi d’adopter nous-mémes ces postures. C’'est comme si le for-
mateur, pour former a la recherche, se déguisait en chercheur (pour faire
avec) les enseignants, tout en restant au fond un formateur (qui se retient
parfois de parler, qui initie des questionnements, etc.). Le dispositif LS
est particulierement propice a ce type de démarche, puisqu’il s’agit de
« chercher » ensemble — de mettre en ceuvre conjointement des modes
de pensée propres a la recherche — pour élaborer des pistes de résolution
de probléemes rencontrés dans I’enseignement-apprentissage. Cette pos-
ture releve de ce que Charlier et Biémar (2012) nomment « chercheur-
formateur » ou « accompagnateur-chercheur ».

De Ia transmission de savoirs a la construction
collective de savoirs

La construction collective de savoirs, telle qu’elle a eu lieu dans le
quatrieme cycle, a été favorisée par plusieurs éléments, en particulier
par les habitudes de travail du groupe. Par ailleurs, les LS étant organi-
sées sous |’étiquette de formation continue, les attentes des enseignants
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envers les facilitateurs peuvent légitimement relever de l'ordre de la
transmission de savoirs. Or, nous l"avons vu, les LS visent le partage
des expertises de chacun au service de la résolution d’un probleme
d’enseignement-apprentissage partagé. L’expérience décrite ici permet
de relever que la dimension transmissive des savoirs — notamment liés
ici au contenu mathématique présent dans le probleme travaillé — assu-
mée par les facilitateurs comme faisant partie de leur part d’expertise
mise a disposition du groupe, n’empéchait en rien la construction col-
lective de savoirs, ici plutdt de nature didactique. Le dispositif LS favo-
rise ainsi d’autant plus cette construction collective que I"expertise de
chacun est reconnue et assumée. Cette construction collective a per-
mis de percevoir dans le groupe lausannois ce qui avait frappé Stigler
et Hiebert chez les enseignants japonais : « Teachers who participate
in lesson study see themselves as contributing to the development of
knowledge about teaching as well as to their own professional deve-
lopment » (1999, p. 125).

De la construction d'une lecon pour observer
des apprentissages a lI'observation
des apprentissages pour construire une lecon

Dans le processus LS, I'analyse des lecons porte prioritairement sur les
conséquences, en termes d’apprentissages des éleves, des choix péda-
gogiques et didactiques portés par I"équipe qui a préparé la legon.
Cette analyse est toujours menée par I'ensemble du groupe, facilitateurs
et enseignants. Dans ce sens, les LS relevent d’un type de recherches-
interventions cliniques. Il n’y a pas réellement de séparation entre les
moments de production et les moments de co- analyse, ces
différents moments tendant a étre entremélés (Jobert, 2014). Dans ce
dispositif de LS, le moment d’analyse des données issues des
observations est d’ail-leurs ritualisé. La parole est d’abord donnée a
I'enseignant qui a mené la lecon de recherche, puis aux participants
observateurs, les facilitateurs parlant en dernier. Aprés un premier tour
de commentaires généraux, un deuxieme tour porte sur le choix par
chacun d’'un moment particulier ou exemplaire qu’il souhaite traiter

ave(ijgkﬁg%ugg. la recherche du dernier cycle a réellement entrainé
I’ensemble de I’équipe a ajuster I’objet de I’enquéte (Dayer, Schurmans
& Charmillot, 2014), de la résolution de problémes jusqu’a l'aide a
la représentation d’un probleme mathématique et de cette aide a la
compréhension de ce qui se joue pour les éleves. La démarche méme
de la LS comme processus de recherche s’est vue inversée, puisqu’il
ne s’agissait plus tant de construire une lecon et d’observer ses effets
sur les processus d’apprentissage des éleves, mais bien de mieux
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comprendre les processus d’apprentissage des éléves pour construire
une legon. Le groupe a ainsi construit un objet de recherche ainsi que
les modalités de prise de données a ce sujet.

La particularité de ce quatrieme cycle, de 'origine des questions a
la prise de données préalable a la construction de la legon, a non seule-
ment permis de générer chez chacun la posture de recherche visée par
le dispositif, mais aussi de montrer que la question du lien entre ensei-
gnement et apprentissages s'était réellement développée dans le groupe :
préparer son enseignement nécessite des connaissances sur les modalités
d’apprentissage des éleves.

CONCLUSION

Le partage des savoirs dans une démarche LS dépend notamment des
roles que s’attribue chaque membre du groupe, qu’il soit chercheur, for-
mateur, directeur ou enseignant. Le facilitateur, dans notre contexte, est
une sorte de caméléon : chercheur, formateur, enseignant, pédagogue,
didacticien, mathématicien... qui habite tour a tour ces différents roles
sans en avoir toujours conscience et probablement dans une certaine
opacité pour les autres participants. En méme temps, dans une perspec-
tive de partage ou de construction collective de savoirs, chaque membre
d’un groupe LS participe a la recherche-formation en mettant a disposi-
tion de I"équipe ses propres expertises et donc les rles qu’il a construits
par son parcours professionnel.

Tout au long du processus, nous avons ainsi fait dialoguer nos cas-
quettes de formateurs et de chercheurs, assumant, surtout lors du premier
cycle, la responsabilité d’une formation continue a visée de recherche.
Cette posture de départ a probablement renforcé les attentes de nos par-
tenaires de terrain en matiere d’apport de savoirs de notre part. Cepen-
dant, nous avons vu que le partage d’une vraie question qui initie un
cycle LS, particulierement quand les facilitateurs-formateurs n’ont pas de
réponse a proposer, peut potentiellement favoriser une posture de cher-
cheur chez les enseignants. Il y a donc la comme un effet miroir : plus
les facilitateurs sont amenés a adopter un role de chercheur, plus celui-ci
semble étre endossé par les enseignants. Dans une perspective historico-
culturelle, il est possible de questionner ici les différentes modalités de
partage de modes de pensée propres a la recherche entre les deux cycles
LS décrits plus haut. Pour favoriser leur appropriation par les enseignants,
les facilitateurs doivent rendre visibles ces modes de pensée. Durant le
premier cycle, les facilitateurs les ont mis en ceuvre explicitement dans
une perspective de formation, ils ont en quelque sorte « feint » d’étre en
posture de recherche. Lors du dernier cycle, ces modes de pensée ont
été réellement mis en ceuvre et partagés dans une visée de recherche.
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Les facilitateurs ont participé a un collectif de recherche qui poursuit un
méme objectif. L’évolution des différents roles des facilitateurs dans le dis-
positif analysé ici va bien de celui de formateur vers celui de chercheur.

Le développement chez les enseignants de cette posture « clinique »
ou « en recherche » face aux difficultés d’apprentissage ou d’enseignement
qu’ils rencontrent est bien un objectif de la démarche que nous avons
menée. L’appropriation de ces modes de pensée a aussi été favorisée par
la répétition d’une démarche souvent ritualisée. Le rapport formateurs-
formés a évolué en direction d’'une communauté de cliniciens réunis autour
d’un probleme d’enseignement-apprentissage rencontré par les praticiens.
Comme le signalaient déja Huberman et Perrenoud (1987), cette posture
clinique s’acquiert par la pratique encadrée de résolution de problemes a
la mesure des formés. Les LS favorisent le développement de cette posture
de chercheur dans I'analyse des pratiques professionnelles. Elles permettent
de prendre en compte les effets de I'enseignement choisi sur les apprentis-
sages des éleves, de faire usage, avec des formateurs, de cadres théoriques
pour porter un regard outillé sur ces pratiques et de travailler ensemble a la
construction de nouvelles propositions pour tenter d’améliorer les apprentis-
sages (Clerc-Georgy & Martin, sous presse ; Martin & Clerc-Georgy, 2015).

Pour conclure, nous relevons que les LS constituent un dispositif de
formation et de recherche qui peut favoriser le rapprochement des cher-
cheurs et des enseignants a au moins trois niveaux.

A un premier niveau, il permet aux enseignants de se familiariser avec
des démarches cliniques et de s’approprier certains outils de chercheur
pour faire face a des problemes qu’ils rencontrent dans leur enseigne-
ment du point de vue des apprentissages des éléves. Par la collabora-
tion avec des chercheurs qui fonctionnent comme personnes-ressources,
ils ont aussi I'occasion de s’approprier des savoirs issus de la recherche
et de les articuler directement avec leur réalité. Le partage des savoirs
se réalise alors des chercheurs vers les enseignants dans un contexte qui
nécessite que les chercheurs choisissent et transposent parfois les savoirs
scientifiques qu’ils mettent a disposition du groupe LS.

A un deuxiéme niveau, le dispositif LS permet aux chercheurs de
s’approcher des questions du terrain, de mieux saisir les problemes ren-
contrés par les praticiens ainsi que les contraintes avec lesquelles ils
travaillent. Cela a pour conséquence de conduire les chercheurs a
interroger leurs questions de recherche, a les rapprocher des questions
des praticiens et a étre plus attentifs et plus modestes dans les pistes
qu’ils proposent lors de la diffusion des résultats de leurs recherches.
Le partage des savoirs se fait cette fois de la pratique vers la recherche,
les chercheurs étant contraints de prendre en compte les savoirs de la
pratique et de les intégrer a leurs questionnements.
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A un troisieme niveau, et c’est ce qui s’est passé lors du quatriéme
cycle LS décrit plus haut, ce partage de savoirs — issus de la recherche et
de la pratique — peut favoriser la constitution d’une équipe de chercheurs
et de praticiens qui collaborent, au travers d’un processus de recherche-
formation, a la résolution de questions du terrain et a la construction col-
lective de savoirs.
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Un dispositif d’autoconfrontation
pour « faire connaissance »
avec les modérateurs des bus nocturnes
genevois

Kim Stroumza & Sylvie Mezzena
Haute Ecole de travail social de Genéve
(HES-SO/HETS)

INTRODUCTION

L’association Noctambus nous' a mandatées pour visibiliser le savoir-
faire des modérateurs intervenant dans les bus nocturnes a Geneve les
vendredis et samedis soirs pour que les trajets se passent dans la plus
grande quiétude possible. Nous avons répondu a cette commande avec
une démarche d’analyse de l'activité qui, de fagon classique en analyse
du travail, conjugue observation, films d’activités réelles et un dispositif
particulier d’entretien avec les modérateurs nommé « entretien d’autocon-
frontation ». Cet article porte prioritairement sur I’analyse de ce moment
dans le dispositif de recherche.

Si ce dispositif d’autoconfrontation est dans ses grandes lignes bien
identifié dans le champ de I’analyse du travail (confrontation du pro-
fessionnel a un film de son activité, questionnement sur les détails de
cette activité réelle), lorsque I'on regarde de prés la maniere dont ce
dispositif est construit, le questionnement et les réactions apportées
en cours d’entretien par les chercheurs, la maniere dont ce moment

1. Lesauteures de cet article sont professeures a la Haute Ecole de Travail Social de Geneve
(HES-SO/HETS). L'équipe de recherche était également constituée de L. Krummenacher,
N. Reichel (alors superviseur de I'équipe), P. Baumgartner (réalisateur indépendant, ikon
production) et K. Hoang (concepteur multimédia). La recherche mandatée a été financée
par la Fondation Meyrinoise.
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N

participe a I’analyse, la finalité qu’il poursuit, la place des profession-
nels, on s’apercoit que de grandes différences interviennent, par exemple
entre les autoconfrontations menées en clinique de I'activité (Clot, Faita,
Fernandez & Scheller, 2000 ; Duboscq & Clot, 2010) et a I'intérieur du
cours d’action (Theureau, 2010).

Notre propos est d’expliciter la maniere dont nous nous y sommes
prises dans ces moments d’autoconfrontation, afin de dégager les options
théoriques qui nous orientent. C’est finalement la question de la relation
entre les chercheurs, les modérateurs et la connaissance (ainsi que la réa-
lité) qui est placée au cceur de cette orientation du dispositif : comment,
chercheurs et modérateurs, ensemble nous « faisons connaissance », nous
nous « faisons penser » (Despret, 2009 ; Solhdju, 2007).

Dans une premiére partie, nous présentons les enjeux liés a ce man-
dat et les caractéristiques générales de la démarche de recherche adop-
tée pour y répondre. Dans une deuxiéme partie, nous nous concentrons
sur le dispositif d’autoconfrontation en présentant certains points de dis-
cussion autour de ce dispositif dans la littérature scientifique, ainsi que la
maniere concrete dont nous I’avons mis en ceuvre dans notre démarche.
Dans une troisieme partie, nous re-saisissons théoriquement cette mise
en ceuvre de |"autoconfrontation en clarifiant notre orientation théorique
dans notre maniére de I'utiliser. Puis, dans une partie plus spécifique-
ment consacrée a la question de la connaissance, nous concluons sur ce
que cela signifie d’utiliser ce dispositif de cette maniére-la en termes de
« partage des savoirs », comment nous « faisons connaissance » avec les
modérateurs dans ce moment-a.

UN MANDAT : VISIBILISER LE SAVOIR-FAIRE
DE MODERATEURS

Quelques enjeux de ce mandat

Dans la commande de I’association Noctambus (dont sont membres les
72 communes desservies) et de I'équipe de modérateurs, tout un ensemble
d’enjeux était présent. L’équipe tenait d’une part a ce que cette visibilisa-
tion ne nivelle pas les différentes manieres de faire dans I"équipe (selon
I'age, le sexe, la constitution physique, I"appartenance culturelle, la for-
mation...). D’autre part elle souhaitait une reconnaissance et un déve-
loppement de la modération : en termes de promotion d’une maniere
alternative d’assurer la sécurité, mais également d’horaires de travail, de
champ d’action et de conditions de travail.

Nous avions pour notre part le souci de montrer que les caractéris-
tiques physiques et culturelles des modérateurs ne suffisent pas a décrire
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leur savoir-faire (les différenciant ainsi des grands-freres, et de ce que
Dubet [2002] nomme la qualification zéro [Stroumza, 2015]); et en
méme temps de ne pas trop vite superposer reconnaissance/développe-
ment de la modération avec un processus classique de professionnali-
sation (chemin pris pour le développement de la médiation), avec les
risques identifiés d’une standardisation des pratiques qui ne tienne pas
compte des spécificités particulieres a la modération et d’un processus
qui risque d’opposer professionnalisation et participation des passagers
(Roché, 2002). Nous souhaitions également différencier la modération de
la médiation, qui s’appuie selon nous sur d’autres savoir-faire.

Une démarche de recherche pour répondre
a ce mandat

Notre maniere de répondre a cette commande s’inscrit dans I’analyse du
travail. Dans ce large champ de recherches, les travaux se sont dévelop-
pés a partir de la distinction fondatrice entre travail prescrit et travail réel
de I’ergonomie traditionnelle de langue francaise et depuis une critique
d’une conception rationnelle, planificatrice et applicationniste de I'action.
Dans le travail social également, de nombreuses recherches s’inscrivent
a leur suite (par exemple de Jonckheere, 2010 ; Libois, 2013 ; Olry, dans
cet ouvrage ; Kostulski, Clot, Litim & Plateau, 2011). Ces travaux montrent
que lorsque le professionnel agit, il ne peut se contenter d’appliquer
des prescriptions, des théories ou de mettre en ceuvre des politiques, il
s’achoppe au réel. Ce travail dit réel comporte un travail interne d’orga-
nisation, qui se déroule dans le temps, et s’organise « par le moyen » de
I'environnement (Quéré, 2006). L’activité suit ainsi une logique propre,
que I"ethnométhodologie congoit comme un raisonnement pratique (de
Fornel, Ogien & Quéré, 2001), I"énaction comme un couplage organisme/
environnement avec une auto-organisation endogene (Durand, 2008), le
pragmatisme comme une transaction organisme-environnement qui vise
un équilibre (Dewey, 1993). Pour analyser une activité et reconstruire sa
logique propre, il faut des lors « examiner la maniére dont elle se réalise
[dans une situation], sans faire de cette réalisation le produit nécessaire
d’un déterminisme ou d’une rationalité » (Ogien & Quéré, 2005, p. 3).
Dans ces travaux, le lien entre action et situation n’est pas contingent
mais constitutif de I’agir (Quéré, 2006).

Ces travaux identifiés comme relevant d’une approche située ou
contextualisée montrent que si les prescriptions, les discours politiques,
les idées, les facteurs sociaux, les normes, les usagers, I’espace, le temps,
sont bien des éléments de I"environnement qui influencent l'activité, ils
ne l'influencent pas de maniere déterministe ou causaliste. Ces éléments
agissent solidairement les uns sur les autres (et sont ainsi mutuellement
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transformés) et les professionnels sont pris dans ce partenariat avec
I'environnement, ils sont actifs, ne « font pas a cause des déterminismes,
ils font avec » (Despret & Porcher, 2007). Les professionnels ne sont
cependant pas tout puissants pour dicter le déroulement de I'activité. Ce
ne sont ni leur bonne volonté ni leur réflexion qui sont les seules causes
du déroulement de I'activité et les garants d’une activité de qualité. Inter-
viennent également leur perception, attention, émotions ainsi que tous les
autres éléments de I’environnement.

Les professionnels doivent faire avec ces autres éléments qui affectent
le déroulement de l'activité, et ce « faire-avec » affecte en retour ces élé-
ments, les réoriente afin que les professionnels puissent tenir le cap de
leur mission et obtenir dans la durée un équilibre dans ce partenariat avec
I"environnement. C’est dans ce « faire-avec » les autres éléments que se
loge le savoir-faire professionnel (Mezzena, 2014).

Si les professionnels savent faire, ils ne savent pas forcément le dire,
parce que ce savoir-faire engage le corps, les émotions, la perception,
Iattention. Il y a [a un savoir-faire phénoménal, expérientiel, a saisir dans
le fonctionnement méme de I'activité et qui ne dépend ni d’une acti-
vité intellectuelle (par exemple définie comme travail de réflexion ou de
réflexivité) qui serait additionnelle a la pratique selon la légende intellec-
tualiste (Ryle 2005), ni d’une activité psychique interne (cf. les travaux
de cognition distribuée). Si les travaux d’analyse du travail insistent sur
le fait que le point de vue des professionnels est nécessaire a la descrip-
tion de leur savoir-faire (c’est ainsi une exigence de leur objet d’étude;
Mezzena, Seferdjeli & Stroumza, 2014), ils affirment cependant qu’il ne
suffit pas d’interroger les professionnels pour y avoir acces. Pour accéder
a la logique propre de l'activité et a la maniere dont les professionnels
I'investissent, ces travaux ont développé tout un ensemble de méthodes
(entretiens d’instruction au sosie [notamment les travaux de Scheller],
d’explicitation [les travaux de Vermersch], d’autoconfrontation [Duboscq
& Clot, 2010 ; Theureau, 20101). Il s’agit d’éviter les discours d’intention,
les généralisations ou les justifications en rapprochant, dans le temps
méme de I’entretien, le professionnel de son activité réelle a I'aide de
traces de I'activité réelle et/ou d’un questionnement particulier.

Lors de la premiere réunion avec I'équipe, centrée sur leurs attentes,
nous avons présenté la démarche dans ses grandes étapes (films, autocon-
frontation, restitutions devant I'équipe entiére, construction d’un produit a
visée de formation interne a Noctambus), ainsi que la garantie qu’aucune
image, aucun propos ne serait utilisé sans leur accord. L’équipe ayant
accepté la démarche, nous avons ensuite formalisé le contrat (heures de
travail, tarif, démarche, garantie pour les images). Puis, nous avons filmé
deux nuits de modération, soit 4 « tours » réalisés par deux modérateurs
(et deux chauffeurs) différents. Ces films ont été tournés par un réalisateur
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indépendant membre de notre équipe. Le directeur adjoint de I'associa-
tion Noctambus descendait a l’arrét avertir les passagers et obtenir (ou
non) leur consentement a étre filmé. Le tournage a l'intérieur du bus
n’était pas aisé : espace confiné, bus bondés qui tanguent, avec souvent
des ambiances qui oscillent entre détente, convivialité et vives tensions
qui risquent de dégénérer rapidement en insécurité.

Puis nous avons réalisé 2 autoconfrontations simples (avec un seul
professionnel), 3 croisées (avec deux professionnels) et 3 présentations a
I'équipe dans des autoconfrontations collectives, avec 2 distributions de
petits textes (séances également filmées). Dés le départ les modérateurs
filmés étaient d’accord que ces images soient utilisées a des fins de forma-
tion interne. 1| était également prévu qu’un film a destination d’un large
public soit réalisé mais sans que soit défini si ces images déja tournées
seraient utilisées ou pas. Cette incertitude a été accompagnée de garan-
ties de notre part que toute image appartenait au modérateur filmé, et
qu’au moment ou son utilisation serait précisée un accord formel de sa
part lui serait demandé (et ce sans qu’il ait a argumenter un refus). Cette
maniére de faire était relativement inconfortable pour les modérateurs fil-
més (ils ne savaient pas vraiment dans quoi ils s’engageaient), mais éga-
lement pour nous-mémes (nous ne savions pas sur quelles images nous
pouvions compter). Nous tenions néanmoins a cette maniere de faire, car
nous voulions que les modérateurs ne nous donnent pas un accord de
principe valable pour toute la démarche a venir, mais un accord concret,
situé : un accord pour telle utilisation de telle image, dans tel contexte.

Dés le moment d’observation dans les bus nocturnes, I"équipe de
recherche s’est mise a rédiger des notes d’observation ainsi que des petits
textes synthétisant les éléments de compréhension et d'incompréhension
des activités. 1l s’agissait a I'aide de ces petits textes de petit a petit faire
tenir ensemble les données récoltées (notes d’observation, lectures, auto-
confrontations) dans un processus de modélisation.

La modélisation vise, a I'aide d’un travail sur les concepts et d’une
confrontation des données entre elles, a montrer les relations entre les
éléments observés, vécus, dits (relations qui cumulées dessinent progres-
sivement une globalité intelligible), et a rendre sensible le savoir-faire
qui est plus que ce qui a été vu, vécu et entendu. Non pas qu’en ana-
lysant les données on accede a quelque chose qui serait « derriére » ou
« sous jacent », mais ce qui se donne a voir/vivre/entendre n’est pas forcé-
ment tout de suite accessible : que voyons-nous vraiment dans ces films ?
Qu’est-ce qui nous touche dans cette visite ¢ Comment comprendre ce
que nous dit le professionnel ? On retrouve la le but classique d’une pro-
duction de connaissance, laquelle ne se limite pas a enregistrer ou coder
des faits, mais procede d’une analyse et des faits et des concepts (Frie-
drich [2010] s’appuyant sur Vygotski). Ce processus de modélisation est
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a l'ceuvre tout au long de la démarche et ses fruits ont régulierement été
présentés a I'équipe (oralement lors des autoconfrontations collectives
et dans des petits textes distribués a ces occasions), et enrichis par leurs
réactions.

Dans la deuxieme partie de la démarche (la deuxieme année), il a
été décidé d'utiliser les images dans une plateforme web? et les accords
situés des modérateurs ont été donnés (en visionnant une premiere version
de la plateforme). La plateforme web finale ainsi que les articles scien-
tifiques écrits ont été soumis a I'ensemble de I"équipe des modérateurs
pour qu’ils donnent leur aval. La plateforme comporte des films d’activi-
tés, des extraits d’autoconfrontation ainsi que des commentaires d’analyse
de notre part. Un film annexe a la recherche a également été réalisé, pour
lequel de nouvelles images ont été tournées (notamment avec des modé-
ratrices, mais aussi en interviewant des personnes du monde politique en
lien avec les Noctambus et des passagers des bus nocturnes).

En termes de résultats, cette plateforme montre comment ces modéra-
teurs ceuvrent a la quiétude de ces temps de transport sans recourir a la
force ni s’appuyer prioritairement sur le rappel de régles, mais en favori-
sant la construction d’une ambiance conviviale dans laquelle la participa-
tion des usagers n’est ni demandée ni méme attendue, mais est favorisée
(respectant ainsi I’ancrage historique des Noctambus, service initié par
un travail parlementaire de jeunes). La modération s’inscrit ainsi non pas
dans le paradigme binaire prévention/répression, mais dans celui des inci-
vilités (Roché, 2002) : il ne s’agit pas de prévenir ou de réprimer des délits
ou des infractions (actes isolés), mais d’agir sur 'ambiance pour éviter
le cumul d’actes (incivilités), actes qui par leur cumul désorganisent les
relations. Ce travail sur I'lambiance nécessite de la part des modérateurs
un engagement particulier : notamment une maniere de construire les
problemes auxquels s’adresse leur intervention comme étant liés a des
espaces publics impersonnels et non a des jeunes délinquants, ainsi qu’un
engagement corporel et émotionnel qui a la fois témoigne d’une prise en
considération des passagers et en méme temps respecte leur intimité. Les
modérateurs ont ainsi inventé, dans le champ d’un ensemble de pratiques
émergentes (correspondant de nuit, médiation dans les bus scolaires,...),
une maniere de favoriser la sécurité qui fait rimer peur et anticipation des
risques avec convivialité et participation des passagers (Stroumza, Mez-
zena, Krummenacher & Reichel, soumis; Krummenacher, sous presse).

Cette maniere de faire est décrite en termes de repéres fiables et
stables par la modélisation (le modele montrant les relations entre les élé-
ments de I’environnement, les influences qu’ils ont les uns sur les autres

2. Réalisée par le concepteur multimédia membre également de I"équipe ; plateforme en
ligne sur http://noctambus.ch/association-noctambus/les-savoirs-faire-de-la-moderation
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[de Jonckheere, 2010]) et actualisée de maniére spécifique selon les situa-
tions (variations présentées dans la plateforme, qui décrit ce qui se passe
a la porte du bus, pres du chauffeur, au milieu du bus, etc.). En fin de
processus, nous avons ainsi stabilisé le modele de la modération en mon-
trant comment il définit une autre maniere de répondre a l'insécurité a
I'aide d’un savoir-faire spécifique, lequel joue avec les propriétés phy-
siques, culturelles ou de genre des modérateurs (notamment parce qu'’ils
sont sans cesse sous le regard des passagers et en interaction avec eux),
mais ne s’y résume pas en combinant ces propriétés avec d’autres res-
sources offertes par les situations.

Ce modeéle n’est pas un ensemble de bonnes pratiques que
I’ensemble du collectif devrait adopter, au sens de maniéres de faire
rigides, considérées comme justes et a activer selon les caractéristiques
des situations (une fois le métier « connu »). Le modeéle décrit plutdt
une orientation dans la maniéere de construire les problemes auxquels
répondent les interventions des modérateurs, orientation a partir des
conséquences des manieres de faire (conséquences dépendantes de
la fagon dont I"environnement « répond » aux actions des profession-
nels et affecte ce qui se passe, ce qui rend 'activité en partie impré-
visible). Cette orientation différencie la modération de la médiation :
les problemes sont construits non pas tant dans le sens de la résolu-
tion de conflit ou de la médiation d’une relation, que dans le sens de
la construction d’un territoire habité avec une ambiance, avec des qua-
lités qui favorisent la réorientation des tensions inévitables, de sorte
qu’elles ne dégénerent pas en insécurité.

Nous allons maintenant regarder de plus pres un moment de cette
démarche de recherche, celui du dispositif d’autoconfrontation, pour
ensuite décrire plus finement ce qu’il en est du « partage de savoirs »
avec les modérateurs dans notre démarche.

LE DISPOSITIF DDAUTOCONFRONTATION

Quelques points de discussion dans la littérature
scientifique

Selon le cadre théorique et épistémologique privilégié, le dispositif
d’autoconfrontation prend une autre tournure en termes de finalité, de
questionnement, d’analyse. Nous n’allons pas présenter comment ce dis-
positif est utilisé dans différentes orientations théoriques, mais pointer
quelques éléments de discussion entre la maniere dont il est utilisé dans
le cours d’action (Theureau, 2010) et en clinique de I'activité (Clot et al.,
2000 ; Duboscq & Clot, 2010) afin de préciser notre propre usage.
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Theureau (2010) attribue I'invention du dispositif d’autoconfrontation
(AC) a von Cranach en éthologie cognitive, tout en reconnaissant y avoir
apporté des prémisses des 1977. L’autoconfrontation se déroule apres une
observation ethnographique préalable (partage culturel minimal, familiari-
sation mutuelle, conditions éthiques qui dépendent de conditions contrac-
tuelles et sociopolitiques favorables) et confronte le professionnel a une
trace de son activité. Il s’agit d’'une méthode de documentation de I’acti-
vité humaine, plus spécifiquement une documentation de la conscience
préréflexive durant cette activité (Theureau 2010). L’acteur est « dé-situé »
relativement a sa situation présente, a ses intéréts présents (aussi bien
individuels que collectifs) via un questionnement qui vise la remise en
situation dynamique. Cette méthode s’appuie notamment sur des hypo-
theses de connaissance portant sur la mémorisation et le rappel comme
situationnels-dynamiques (et non la mémorisation comme stockage et le
rappel comme extraction a partir du stock constitué).

Theureau distingue cette méthode de I’autoscopie dans la mesure ou
I’AC n’est pas une méthode de réflexion. Elle porte sur I’activité, « et non
sur le “Moi” » (Theureau, 2010, p. 299), ne vise pas de nouvelles prises
de conscience (I'expression de la conscience préréflexive étant pratique-
ment et théoriquement séparée de la prise de conscience). Cette méthode
nécessite ainsi un contrat en amont avec l'acteur : « un accord pour se
remettre en contexte et expliciter sa conscience préréflexive et non pas
analyser son activité et pour reporter cette analyse a plus tard » (p. 300).
Face a une trace de son activité, il est ainsi demandé a l'acteur de se
contenter d’exprimer sa conscience préréflexive au moment de la réali-
sation de son activité. Chercheurs et acteurs sont engagés dans une col-
laboration a la recherche de vérité sur I'activité de I'acteur.

Selon Theureau (2010) cette AC (nommée de premier niveau) appar-
tient a |'observatoire du cours d’action et non a son analyse. Une
méthode d’entretien d’autoconfrontation qualifiée de second niveau met,
elle, I'acteur en position analytique relativement a son activité et le cher-
cheur s’appuie sur certaines hypotheses d’analyse.

Si I’entretien d’autoconfrontation dans le cours d’action vise a rendre
la situation d’énonciation de I’entretien la plus transparente possible (pour
ne pas modifier I'expression de la conscience préréflexive), I'optique est
inverse en clinique de I'activité : on s’appuie au contraire sur |'opacité
de la situation méme d’énonciation de I’entretien (pour faire ce qui est
nommé une expérience au carré : une nouvelle expérience de I'expé-
rience passée). On profite de ce qu’apporte, induit, ce moment d’auto-
confrontation comme développement de I’activité « cible ». Cette optique
est conforme a la visée de I'utilisation de I’entretien : il ne s’agit pas
tant comme dans le cours d’action de connaitre l’activité, mais d’étu-
dier et de provoquer son développement. Provoquer du développement
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pour pouvoir I'étudier, mais aussi parce que ces recherches répondent
a des demandes de modification de situations réelles de travail dégra-
dées (Duboscq & Clot, 2010). L’analyse s’appuie sur une théorie du lan-
gage qui emprunte a Bakhtine et a Vygotsky pour considérer que dans
I'autoconfrontation s’expriment plusieurs voix, adressées a des destina-
taires différents, et qu’il s’agit de stimuler des dialogues aussi bien inté-
rieurs qu’extérieurs. Il s’agit de régénérer le métier, d’ouvrir de nouveaux
possibles en s’appuyant sur une conflictualité sociale et une conflictua-
lité interne a Iindividu. Bien que ce dispositif vise également a éviter la
généralisation et la justification, I"acteur est néanmoins mis en position
d’analyse de son activité. Clot parle ainsi de co-analyse pour décrire ce
moment d’entretien.

Lautoconfrontation dans notre démarche :
comment nous nous y prenons

Par petites touches nous allons décrire certaines caractéristiques de notre
maniéere de faire, pour la ressaisir théoriquement dans la partie suivante.

Les modérateurs filmés sont invités a dire (apres avoir été filmés) s'il
y a des moments de leur activité qu’ils souhaitent visionner en autocon-
frontation (seul, avec un collégue ou en équipe). Nous indiquons égale-
ment que nous choisissons aussi de notre coté des séquences a visionner,
qui nous semblent intéressantes, intrigantes (comment fait ce modérateur
d’un certain age pour blaguer sur les tatouages d’un jeune homme, et
que cette blague « passe », détende |"atmosphere ? Comment peut-il avoir
Iair confiant et rassuré dans une ambiance aussi explosive ?) ou/et repré-
sentatives de leur activité (par exemple, I'accueil des passagers a la porte
par le modérateur). Pour les autoconfrontations croisées et collectives,
nous demandons préalablement au modérateur I’accord pour passer les
séquences choisies (et s’il a des souhaits également de séquences a pas-
ser). Nous fixons un ordre de passage des séquences (selon I'importance
pour notre questionnement et aussi pour faciliter I'entrée dans l'activité
d’autoconfrontation), mais en cours d’entretien cet ordre peut étre modi-
fié (selon ce qui se dit, certaines séquences deviennent plus importantes
ou permettent de développer un propos tenu). Certaines autoconfron-
tations supplémentaires peuvent d’un commun accord étre ajoutées en
cours de processus.

Au début des entretiens d’AC, les modérateurs sont invités a réa-
gir et commenter les séquences selon ce qui leur parait pertinent,
nous expliquons que nous avons aussi des questions, des éléments qui
nous intriguent. Si les AC simples ont lieu assez rapidement apres les
tournages, les AC croisées et collectives ont lieu plusieurs mois apres.
Entretemps, nous avancons dans notre compréhension de leur activité.
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Les séances d’AC collectives débutent alors par un moment de présenta-
tion de notre part de |"état de notre modélisation, puis les séquences sont
passées et discutées collectivement.

Ce qui nous guide durant l'entretien est notre (in)compréhension de
leur activité au sens ici d’une expérience intellectuelle : sentons-nous
une continuité entre ce qu’ils nous disent, ce qu’ils nous décrivent, et ce
que nous avons observé, relevé, noté, saisi jusqu’ici ¢ Pouvons-nous faire
des liens entre les éléments décrits, discutés qui ensemble dessinent une
globalité compréhensible, logique ¢ Ou au contraire y a-t-il de la dis-
continuité, un sentiment de décalage ou d’incompréhension ? Il s’agit de
sentir une rencontre entre des idées qui émergent et des faits décrits ou
encore a clarifier. Dans le processus de modélisation, ce qui nous guide
est ainsi de sentir progressivement un équilibre dans notre appréhension
de la globalité de nos données. Une logique s’en dégage au sens d’une
satisfaction de nos besoins concernant la transformation progressive de
nos idées pour suffisamment bien saisir et décrire leur savoir-faire. Nous
trouvons ici la signification du terme logique au sens de Dewey dans sa
théorie de I'enquéte, qui pour rappel est « la transformation contrélée ou
dirigée d’une situation indéterminée en une situation qui est si détermi-
née en ses distinctions et relations constitutives qu’elle convertit les élé-
ments de la situation originelle en un tout unifié » (Dewey, 1993, p. 169).

Ce processus de modélisation guide notre activité de compréhension
de l'activité, mais dans ce moment particulier que sont les AC, le proces-
sus de modélisation n’en est qu’a ses débuts. Il ne s’agit alors pas tant a
ce moment-la de valider des hypothéses (ce qui est par contre le cas lors
de la présentation de notre modélisation), mais de chercher activement
les écarts avec celles-ci, les limites de notre modélisation. C’est a ce stade
son enrichissement (non sa stabilisation) qui est visé, au sens d’une com-
plexification et d’une extension des pistes pour transformer progressive-
ment nos idées.

Cette ouverture dans le questionnement, nous tentons également de
I'avoir dans I'interprétation de ce qui nous est dit. Quand un modéra-
teur nous dit qu’il accueille les passagers avec humanité, comment com-
prendre ce qu’il dit ? Qu’entend-il par humanité dans ce cas-1a ? Nous ne
répondons pas trop vite a la question en plaquant sur ce mot ce que nous
aurions par exemple pu lire sur des approches éducatives visant « la trans-
mission d’humanité » (Coenen, 2009). Le sens que nous attribuons a cette
expression doit tenir compte également des autres données, du contexte ;
il s’agit de comprendre ce que veut dire « agir avec humanité » dans cette
maniere-la de faire, dans ce contexte pratique-Ia.

Pour maintenir cette ouverture, nous sommes attentives a ce que nous
éprouvons lors méme de I’AC, et cherchons activement a explorer des
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zones de questionnement qui sont encore pour nous (mais aussi si pos-
sible pour les modérateurs) a découvrir, a explorer... tentant de nous situer
toujours dans une réalité qui peut nous surprendre, nous étonner, nour-
rissant par la notre curiosité, vitalisant le questionnement et la rencontre.

Puis, apres les AC et leurs transcriptions, nous poursuivons le pro-
cessus de modélisation, et c’est lui qui va saturer les interprétations et
clore I'analyse. Ce processus de modélisation est conduit par les cher-
cheurs seulement.

De cette breve description on peut présenter de maniére synthétique
(et problématisante) des éléments de convergence (et de divergence) avec
d’autres manieres d'utiliser le dispositif d’AC :
une visée de connaissance de l'activité (comme dans le cours
d’action), mais qui ne vise pas une transparence la plus grande pos-
sible du moment d’énonciation de I’entretien en le purifiant de tout
investissement du modérateur autre que |’expression de sa conscience
préréflexive ;
— de la place accordée aux modérateurs tout au long de la démarche,
mais un processus de modélisation qui n’est porté que par les cher-
cheurs (en ce sens-13, il ne s’agit pas de co-analyse).

Nous allons maintenant re-saisir théoriquement cette maniére de réaliser
les autoconfrontations en y dégageant une conception du savoir-faire et du
langage, ainsi qu’une maniere de faire science.

RE-SAISIE THEORIQUE DE CETTE MANIERE
DE REALISER LES AUTOCONFRONTATIONS

Une conception du savoir-faire et du langage
a lI'ccuvre dans l'autoconfrontation

Le savoir-faire que nous modélisons est un savoir-faire expérientiel
a l'ceuvre dans l'activité, que nous distinguons ainsi d’un savoir pro-
positionnel, abstrait et exprimant des lois générales. Le dispositif d’AC
dans notre démarche ne vise pas la prise de conscience ni I'explicita-
tion du savoir-faire, mais la construction de données pour sa modélisa-
tion qui, elle, saisit ce savoir-faire (en ce sens, comme dans les AC de
premier ordre du cours d’action, elle fait partie de I'observatoire). Il y a
un enjeu méthodologique fort qui consiste a ne pas perdre cette spécifi-
cité non-propositionnelle.

Méme si le processus de modélisation guide le questionnement (de
maniere transparente vis-a-vis des modérateurs puisque les résultats
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sont régulierement présentés a I’"équipe), celui-ci n’est pas co-construit
au moment de |’entretien dans un processus de co-analyse puisque le
questionnement ne vise pas sa validation (ni par le chercheur, ni par
le modérateur) ou son explicitation mais au contraire les limites de
celui-ci, les écarts. Le processus de modélisation oriente notre ques-
tionnement (et notre interprétation), mais il n’est pas objet (theme) des
propos de ’entretien. En clinique de 'activité, le questionnement dans
les AC ne vise pas non plus a obtenir des réponses définitives, mais
comme nous a ouvrir le questionnement (Simonet, Caroly & Clot, 2011,
p. 111). Il ne s’agit cependant pas pour nous de régénérer le métier
(nous ne répondons pas dans nos recherches a des situations diagnos-
tiquées comme dégradées), mais d’enrichir notre compréhension de
["activité.

Utiliser le langage pour connaitre un savoir-faire tout en respec-
tant sa spécificité non-propositionnelle : cet apparent paradoxe est levé
par la conception du langage sur laquelle nous nous appuyons. Dans
la conception non-codique du langage développée par la pragmatique
intégrée’, les mots ne comportent pas le sens en eux-mémes (il ne suf-
fit pas d’entendre ou de citer des propos de modérateurs, pour qu’on
sache ce qu’ils signifient). Les mots sont des instructions permettant de
construire le sens en puisant dans la situation « tel ou tel type d’infor-
mation et de I"utiliser de telle ou telle maniere pour construire le sens »
(Ducrot et al., 1980, p. 18). Comprendre ce que disent les modérateurs
ne peut se faire qu’en comprenant la situation dans laquelle ils agissent
(et qu’ils construisent par leur action). Toute une activité est ainsi néces-
saire de la part des chercheurs pour saisir ce qui s’exprime dans ces
propos (également ces silences, ces hésitations,... ce que I"énonciation
montre).

D’un cbté il s’agit ainsi de faire se rapprocher notre expérience de
chercheurs de celles des modérateurs, rapprochement qui permet et
signale notre compréhension (de Jonckheere & Stroumza, 2012). Ce
processus s’accompagne d’une attention a notre expérience en cours
d’AC : que ressentons-nous comme chercheurs face au film ? Quelle
situation y lisons-nous, ou plutét quelle expérience éprouvons-nous face
a tels propos ? Vivons-nous telle situation d’une maniere qui semble
se rapprocher de celle des modérateurs ? D’un autre c6té, dans I’AC
il ne s’agit pas de stabiliser, fixer ce sens (c’est le processus de modé-
lisation qui aboutira a cette stabilisation, a la toute fin du processus
de recherche), mais de I’explorer, de commencer a le construire par
tatonnements, en essayant de ne pas le figer dans le cours méme de
I"entretien : la modélisation est encore en cours et elle ne s’appuie pas

3. Théorie développée par Anscombre et Ducrot, qui s’inscrivent dans le courant plus
large des théories de I’énonciation.
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que sur les données issues des AC (mais aussi sur nos observations, sur
les films). Nous sommes ainsi dans I’AC a I’aff(it, voire a la recherche
d’étonnements, de surprises, d’énigmes... tout en avangant dans leur
exploration.

Cette expérience qui nous sert de guide dans I’autoconfrontation®,
nous la comprenons de maniere pragmatiste comme « a la fois maniére
d’étre affecté — voila comment le monde me touche ; disponibilité a se
“faire affecter” — voila les passions qu’il me faut accueillir ; et affection
volontaire — voila, tel est le monde que je voudrais habiter » (Despret
& Galetic, 2007, pp. 56-57). Elle est engagement dans le monde (dans
I'activité méme d’AC pour nous chercheurs), tout a la fois maniere de
s’engager et acte lui-méme d’engagement. Cet engagement est orienté
par la perspective poursuivie qui vise I'obtention de certains effets : dans
notre cas la production d’une connaissance de I’activité.

Cette expérience est a la fois au cceur du dispositif d’AC et au coeur
du savoir-faire des professionnels. Le professionnel et le monde, I’environ-
nement’, sont, dans |’action, engagés dans un partenariat dont le devenir
les affecte, les transforme. La perspective poursuivie par le profession-
nel (consistant en une certaine maniére de répondre a la mission) lui fait
faire des actions, a la fois elle I’entraine dans un devenir et il participe
a sa construction, sa réorientation. S’intéresser au savoir-faire avec cette
approche théorique revient a tenter de comprendre comment le profes-
sionnel a la fois est affecté par et affecte I’environnement pour obtenir
certains effets, comment opérent ces transformations.

Du coté des modérateurs, ce savoir-faire consiste a orienter le
devenir pour réduire les risques dans ces transports nocturnes, a agir
sur I"environnement et sur eux-mémes, ou plutdt sur la relation entre
les personnes et l’environnement, pour rendre les situations plus
sécures. Du coté des chercheurs dans le dispositif d’AC, leur savoir-
faire consiste a enrichir la modélisation en explorant ses limites, ses
frontieres, ses étendues, sa potentialité. De cette modélisation résulte
une totalité au sens d’une signification d’ensemble qui nous donne
le sentiment de décrire au plus juste le savoir-faire de la modération.
Reconstruire la perspective des professionnels, telle est notre perspec-
tive de chercheur.

4. Nous n"avons pas la place de le développer ici, mais le fait que ces entretiens aient
lieu en confrontation a des films d’activité réelle avec comme finalité une connaissance
de celle-ci confére aux détails de I'activité (tels qu’ils sont saisis dans les films) un role
crucial, ce sont eux qui sont objet de I’entretien, qui guident le processus de production de
connaissance.

5. Nous utilisons les termes d’« environnement » et de « monde » de maniére synonyme.
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Faire science sans viser la purification,
ni la soumission : un dispositif d’autoconfrontation
qui fabrique de lI'intérét

Depuis I'idée que I'humain ne peut pas ne pas interpréter les questions
qu’on lui pose (c’est méme ce qui spécifie [’humain), qu’il juge et répond
a la maniére dont on s’adresse a lui, Despret (2009) dessine, dans le
cas d'un dispositif de recherche s’adressant a des humains, une autre
maniere de faire science que celle, plus classique, qui consiste a neutra-
liser, purifier cette dimension. Elle propose au contraire de prendre acti-
vement en compte dans le dispositif de recherche la maniere dont celui-ci
est activement pris en compte par les modérateurs (dans le cas qui nous
concerne). Plutét que « plus de purification », « plus d’imagination », dit-
elle (Despret, 2009). Il s’agit de découvrir ce qui importe pour les modé-
rateurs, a quelles questions ils répondent en fait (ils répondent toujours
a nos questions en les situant dans une intentionnalité plus large : que
nous veulent-ils avec leurs questions ?). Les modérateurs ne réagissent pas
a nos questions en s’y soumettant (réaction mesurable, controlable), ils
y répondent. Cet usage du dispositif de recherche implique une grande
attention de la part des chercheurs (et aussi des modérateurs) pour saisir
ce qui importe pour l'autre, et pour soi. Le dispositif met ainsi le cher-
cheur et le modérateur « en appétit par rapport a ces complications »
(Despret, 2009, p. 62), a « la maniére dont les sujets d’expérience et leurs
réponses sont affectés par la fagon dont ils vivent et prennent activement
en compte ce qui est attendu d’eux » (p. 8), faisant le pari que méme si
le chercheur était neutre et indifférent, les modérateurs ne sont pas for-
cément indifférents a l'indifférence, a la neutralité. Non seulement le dis-
positif ne vise alors pas a neutraliser, éliminer I'intérét des modérateurs
au moment méme de |’entretien, mais a le fabriquer, le susciter. Intérét
des modérateurs, intérét des chercheurs et un dispositif pour les favori-
ser. Nous sommes en effet bien conscientes que ces intéréts ne sont pas
d’emblée acquis, qu’il ne suffit pas de les décréter ni d’avoir « la bonne
théorie » pour qu’ils adviennent et qu’ils peuvent se tarir en cours de
recherche.

Cette maniére de faire science répond a deux autres spécificités de
nos recherches. Premierement, elles sont des interventions qui ne consi-
derent pas que si les modérateurs ne se saisissent pas de ce qu’apporte
la recherche, c’est que nous avons mal communiqué, ou que les modé-
rateurs seraient prisonniers de leurs illusions ou résistants au changement,
mais que la question de la pertinence des résultats scientifique doit étre
posée (Stengers, 2002). En prenant comme fil conducteur l'intérét des
chercheurs et I'intérét des modérateurs (méme si tous deux visent une
connaissance de l'activité, ces intéréts ne sont pas forcément exactement
les mémes), cette maniere d’utiliser I’AC prend ainsi en considération
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dans le processus méme de récolte des données la question de la per-
tinence. Deuxiemement, nos recherches prennent en considération que
« les conditions de production de connaissances de I'un /le chercheur/
sont également inévitablement des conditions de production d’existence
pour l"autre /le modérateur/ » (Stengers, 1993, p. 165), engageant par |a
la responsabilité des chercheurs (et des modérateurs).

Le dispositif d’AC reste néanmoins globalement orienté par une visée
de connaissance de I'activité, et c’est dans cette perspective qu’il y a de
la place pour les intéréts des uns et des autres.

CONCLUSION : « PENSER AVEC »,
« SE FAIRE PENSER » OU LA POLITESSE
DU « FAIRE CONNAISSANCE »

Les chercheurs et les modérateurs sont dans le dispositif d’AC pris dans un
mouvement pour tenter de « penser comme » : aussi bien les chercheurs
— comment les modérateurs font-ils I'expérience de leur activité, com-
ment faire se rapprocher 'expérience des chercheurs de celle des modé-
rateurs ¢ — que les modérateurs — que nous veulent-ils avec leur question,
comment apprendre et mieux connaitre notre activité en profitant de ce
dispositif de recherche ? Pourtant, méme si nos recherches produisent de
la connaissance et des transformations (Durand, 2008), nous ne visons
pas a produire tel ou tel effet chez les modérateurs (par exemple en
termes de prise de conscience ou d’amélioration des pratiques). Le dispo-
sitif de recherche est activement orienté vers la fabrication d’intérét pour
les modérateurs (et les chercheurs) mais sa nature et sa forme, de méme
que son occurrence ou non, sont laissés totalement libres par les cher-
cheurs, ils ne cherchent pas a avoir une prise la-dessus.

Au cours du processus de recherche, le chercheur transforme en
énigmes théoriques les énigmes de I'activité, de sorte a ne pas avoir de
solution déja toute faite aux problemes rencontrés. Dans I’AC le cher-
cheur veille ainsi a ne pas occuper une position d’expert de l'activité
(c’est le modérateur I'expert), son expertise est celle du dispositif. Le
chercheur est pris dans le monde scientifique et des enjeux qui lui sont
propres, son travail consiste a faire se rapprocher (et non se superposer)
les perspectives. Du coté des chercheurs également, une certaine liberté
est ainsi laissée. Ce « penser comme » est ainsi plutot un « penser avec »,
qui est a la fois I'enjeu et la condition de la recherche (Despret, 2009).

Le dispositif de recherche n’est ainsi pas symétrique, mais releve
d’une double asymétrie : les chercheurs controlent le dispositif (pas les
professionnels), mais ils ne maitrisent pas la connaissance des profession-
nels (ceux-ci restent les experts de leurs pratiques). Il y a donc maintien
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d’une forme de séparation entre professionnels et chercheurs, et pas a
proprement parler de « co-construction », méme si cette activité amene
les deux parties a étre transformées mutuellement par cette rencontre dans
un méme mouvement : en amenant le chercheur a transformer ses ques-
tionnements de recherche et le professionnel a expérimenter dans la pra-
tique de nouvelles idées avec des faits, ce qui les ameéne a la construction
de nouveaux rapports, d’'une nouvelle connaissance.

L’AC est un dispositif qui dans notre démarche « a besoin que les
gens pensent et donne la force de faire penser » (de Jonckheere, 2013,
p. 40). Il y a la un enjeu politique pour ne pas dé-saisir les modéra-
teurs de leur expertise et leur permettre d’étre partie prenante d’un « faire
connaissance ». Il s’agit pour eux et pour nous de « faire connaissance »,
au double sens de saisir ce qui importe pour I'autre en se laissant inté-
resser par ce qui l'intéresse (la politesse du faire connaissance), et de
construire ensemble de la connaissance (Despret, 2009 ; Solhdju, 2007).
Avec le « faire connaissance » il est question de rencontre : faire se ren-
contrer des idées avec des faits et les faire s’intégrer pour produire de
nouveaux rapports qui ouvriront a de nouveaux possibles.

[l s’agit d’une définition de la connaissance comme activité conti-
nue de mise en rapport, comme relationnalité ; elle releve d’un processus
de construction de la réalité depuis le développement continu de nou-
veaux rapports produisant de nouvelles significations (depuis de nouveaux
effets, de nouvelles conséquences) mieux ajustées aux transformations du
monde (transformations que I'on ne peut pas empécher ni causer mais
dont on peut tenter d’orienter le devenir). Cette définition de la connais-
sance se distingue d’une définition encyclopédique et objective qui opére
sur le mode de la vérité depuis des contenus autosuffisants et considé-
rés comme justes en eux-mémes, permanents et attribués ou mis en cor-
respondance avec des entités dans la réalité, dont la connaissance vient
révéler ou décrire les qualités (qualités ici au sens essentialiste ou déter-
ministe, depuis I'optique d’une identité statique).

Cette activité de pensée suscitée par le dispositif d’AC n’est ni celle
de I'analyse, ni de la justification ou de la généralisation (ou encore de
la typification), et n’éloigne pas de la connaissance des détails de I"acti-
vité. A la suite de James, nous considérons que la mission de la pensée
n‘est pas tant de simplement imiter et dupliquer ce qui existe, mais de
différencier, d’accroitre et d’élever. 1l s’agit d’'un « “enrichissement” qui
donne plus de réalité au monde déja existant » (Despret, 2009, p. 143,
reprenant le terme « enrichissement » a James). Nous retrouvons ici le
perspectivisme cher a ce pragmatiste : la réalité se donne dans une plu-
ralité selon les relations qui la constituent et la transforment. En ce sens,
étudier le savoir-faire, c’est examiner un objet qui a des facettes diffé-
rentes selon les situations, non pas depuis un relativisme (ou... ou), mais
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un perspectivisme (et...et) : le savoir-faire comme objet expérientiel est
constitué par le cumul de ses facettes.

Cette activité de pensée n’est pas dissociée de |'action et considere
le savoir-faire comme intrinsequement producteur de connaissance (pra-
tique, non-propositionnelle), autrement dit, notre démarche parie sur la
vitalité intrinséque au savoir-faire objet de I’analyse.

L’autoconfrontation est ainsi investie dans notre démarche comme
un dispositif d’ajustement des pratiques et des intéréts hybrides (Despret,
2009). Ce qui est partagé® dans ce moment de Ientretien n’est pas tant
des savoirs comme résultats d’une (co)analyse, qu’une activité de pen-
sée, d’imagination, un « faire connaissance » qui répond a une exigence
de politesse.
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INTRODUCTION

Ce chapitre présente un point de vue qui lie le partage des savoirs a une
approche issue de I’analyse du travail. Il est construit lors d’une recherche
participative qui vise a rendre productifs les effets réciproques d’une mise
en partage de savoirs sur les praticiens et chercheurs engagés par une
collaboration. Le theme de la recherche porte sur l'activité de soutien
a la parentalité menée par des travailleurs sociaux au profit de parents
d’enfants placés ou faisant I'objet d’'une mesure judiciaire de suivi éduca-
tif. Le « savoir » est ici abordé en partant de I'action qui le mobilise dans
une perspective de didactique professionnelle.

Les savoirs ainsi produits sont enfin I'objet d’opérations de mise
en équivalence et de mise en patrimoine. Le partage de I’action, puis
I'accord sur les savoirs, participeraient alors d’une « fabrique du métier ».

Nous rendons compte ici de la mise en dynamique de cet ensemble
par la recherche et de ses effets sur un collectif de pairs.
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DIDACTIQUE PROFESSIONNELLE : LACTION,
VECTEUR D'UN PARTAGE DE CONNAISSANCES,
D'UN APPEL AUX SAVOIRS

Précisons d’abord ce sur quoi nous allons mettre 'accent : la rencontre
chercheur/praticien que suppose la reconnaissance, la formulation, la
mise a |'épreuve de connaissances mises en partage.

La question de ce qui est partageable du travail, notamment en termes
de savoirs, est essentielle pour les processus de recherche en didactique
professionnelle (DP'). Ce programme technologique (Mayen, 2013) en
sciences de I’éducation s’intéresse en effet aux processus de conceptuali-
sation mobilisés dans la rencontre entre des professionnels apprenants et
des situations de travail ; a ce titre, il focalise sur le contenu de ce qui est
a connaitre, en tant que processus de conceptualisation, pour conduire
une action efficace.

Dans cette perspective, les savoirs ne sont pas premiers. lls consti-
tuent des ressources que |’action conceptualisée appelle pour étre totale-
ment comprise et acquise. C’est I'analyse du couplage activité-situation
qui, en tant que creuset des processus de conceptualisation, s’offre
comme occasion dans les recherches pour énoncer, mobiliser voire parta-
ger des savoirs pour l'action. Pastré (2011) invite a dépasser une approche
de la DP se limitant a traiter de conceptualisation, comme si les sujets
entretenaient un colloque cognitif singulier avec une situation-probléeme
professionnelle. Pour ce faire, il situe la DP comme contributive d’une
anthropologie de la formation des adultes, au sens ou « conceptualiser »
s’entend comme un processus de I’apprendre, commun aux humains. A
ce titre, une perspective didactique est d’emblée anthropologique, des
lors qu’un individu ou une institution a l'intention de faire apprendre a
un autre quelque chose de propre a un milieu. Dans le cas évoqué plus
loin, ce milieu se traduit par un espace de travail, appelant des manieres
de faire professionnelles, soumis au regard d’un usager. Nous en tirons
deux conséquences.

Un travail ne conceptualise pas tout seul, mais par un processus ins-
crit dans une vie collective (1), faite de vécus, d’émotions, de significa-
tions qui sont de premiers objets de partage. L’accumulation de situations
expériencées’, selon la nature des difficultés rencontrées et plus ou moins
résolues ensemble, convoquerait des savoirs a (re-)construire par celles
et ceux qui les partagent (2). Dans ce cadre, on reconnaitrait autant des

1. Dans la suite du texte, nous utiliserons les initiales DP en lieu et place de Didactique
Professionnelle.

2. Dewey (2005) réfute toute autonomie du savoir scientifique au regard de ses conditions
sociales de production. L’expérience de la réalité est selon lui profondément enracinée dans
la réalité de I'expérience.
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conceptualisations intermédiaires de ces situations vécues ensemble, que
des savoirs existants (Centre de Recherche sur la Formation, 2004).

Cette proposition a pour base théorique la conceptualisation dans
I'action (Vergnaud, 1985), et I"approche analytique des situations en DP
(Pastré, Mayen & Vergnaud, 2006) laquelle ne dit rien d’un partage de
savoirs. Celui-ci n’est convoqué que dans la résolution de problemes,
construite a partir des résultats d’une analyse du travail dans ce champ
(Ouarrak, 2011). On en trouve mention lorsqu’un dispositif de formation
est construit a cet effet en aval de I’analyse.

Nous proposons quant a nous de considérer ici que le moment de
I'analyse du travail est porteur en lui-méme d'un partage de connais-
sances, compte tenu de |’engagement que |’analyse suppose. A I'ins-
tar d’autres « écoles » d’analyse du travail pour la formation, la DP a
un « noyau dur » constitué autour de la conceptualisation dans I’action,
auquel est liée une pratique de conception de situations d’apprentissages
professionnels. Notre hypothése est que la conduite de cette analyse est
I'occasion d’un partage de connaissances et de savoirs. Thévenot (1999)
en fournit 'une des clés, la coordination au sein d’un collectif, pour for-
ger une compréhension commune des problemes, des situations que I’'on
conceptualise.

Ainsi, si I'analyse de I’activité en DP fournit bien un contenu (des
organisateurs de |'action, une structure conceptuelle des situations, des
concepts pragmatiques), ce sont tout autant les conditions de possibilité,
de faisabilité de la conduite de cette analyse qui libérent les processus
de conceptualisation, de pragmatisation, d’épistémisation (Pastré, 2011)
engagés conjointement par les professionnels et par les chercheurs. C’est
de ce point de vue que nous abordons le partage de savoirs.

DIDACTIQUE PROFESSIONNELLE
ET FORMALISATION DE SAVOIRS

Si ce qui se partage est un construit découlant d’une analyse menée
ensemble, alors la DP incite a la curiosité. Les didactiques ont préci-
sément pour but l'acceés progressivement organisé, structuré et inten-
tionnel a I'acquisition de savoirs ou de développement professionnel.
La démarche’ DP en complique le projet, car elle opére dans I'espace
prescriptif et normatif du travail au sein duquel les savoirs sont aussi
incertains que l'activité qui les mobilise est souvent invisible. Or, le

3. Mayen (2013) évoque '« embarras » des didacticiens professionnels a concevoir des
artefacts ou des dispositifs permettant de se former, de partager des expériences de situations
vécues, etc.
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mainstream en termes de partage des savoirs prend appui sur leur défi-
nition et leur reconnaissance institutionnelle. En DP, ce sont plutot les
savoirs cachés, insus, non formalisés dont on traque la fonction res-
source d’une conceptualisation pragmatique, que ratifie le constat d’une
action efficace. Comme le souligne Pastré (1997), les concepts pragma-
tiques sont d’emblée échangés et circulent au travers du vocabulaire
courant utilisé entre eux par les professionnels. Partager ces concepts au
titre de leur valeur de concept suppose de les pister, de les tracer dans
les situations ordinaires du travail notamment. Nous considérerons donc
ici le partage des savoirs a rebours. La formule « partager les savoirs »
apparait comme un résultat souhaitable a atteindre, issu du long proces-
sus de mise a jour de la portée conceptuelle des mots courants du tra-
vail. Deux aspects difficilement traités en DP sont indispensables pour
rendre cette perspective crédible :

1. la DP emprunte a I'ergonomie la distinction savoir/connaissance (Leplat,
1997), cette derniére étant ce que les sujets retiennent des savoirs trans-
mis pour la conduite de I'action en situations. En d’autres termes dans
le champ professionnel, le partage concernerait autant les modeles
d’action ou les connaissances attachées au processus de conceptualisa-
tion, que les savoirs scientifiques, techniques ou professionnels (Vidal-
Gomel & Rogalski, 2007). Ce statut des connaissances interroge en DP
leur généralisation en savoir et la cohérence de leur mise en partage ;

2. cette analyse de la singularité des actions questionne les conditions
d’une éventuelle institutionnalisation en savoirs des connaissances.

Ces deux opérations — généraliser, institutionnaliser — finalisent ainsi le par-

tage qu’engage de facto toute démarche d’analyse réflexive et rétrospective

sur son travail que porte la DP. Notre propos est ici de leur donner une réa-
lité au travers de trois ingrédients constitutifs de cette démarche conjointe :

1. l'analyse qui se décline en : décrire I’action dans son environnement,
conduire une enquéte, contribuer a I'analyse ;

2. la mise en partage qui opere par : clarifier une intention transforma-
trice, définir un cadre de participation, le nourrir par I'analyse de
I'action et la compréhension de I'activité des participants ;

3. considérée comme une démarche de mise en partage, la DP sup-
pose d’une part une intervention au sein d’un collectif, et d’autre
part une modalité de participation liée au développement profession-
nel attendu.

Comment articuler ces trois approches ¢ En DP tout d’abord, le couplage
activité/situation s’analyse au regard de « comment les sujets se ressaisissent
de ce qui est connu pour agir » (dont une part de savoirs institutionnels).
L’analyse rétrospective du couplage ouvre un espace d’enquéte au sein
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duquel se révelent les connaissances mobilisées et les processus qui les
soutiennent : I'efficace comme les déficits dans I"exécution de I’action, ou
dans le contréle de cette exécution. Tant les résultats atteints que les déficits
constatés conduisent le collectif de recherche a tracer, suivre, observer, afin
d’abord de retrouver I'ordinaire des taches quotidiennes, ensuite de repérer
les raisonnements conduits par les professionnels en situations. En effet,
selon nous le partage des savoirs suppose d’abord une mise en partage des
ressorts de I’action, pour comprendre comment s’opere |’adaptation de la
« conduite aux circonstances, de maniere a obtenir des résultats conformes
a une nécessité soit extérieure, soit intentionnelle » (Wallon, 1961, p. 61).
L’hypothese est ici que les savoirs traduisent une adaptation des travailleurs a
la diversité comme a I'extensivité des situations auxquelles ils participent. De
nombreux travaux actuels en DP (Mayen, 2013 ; Tourmen, Leroux & Beney,
2012 ; Vidal-Gomel, Delgoulet & Geoffroy, 2014, par exemple) donnent
une large place a la participation des praticiens a la recherche, pour leur
apport a I’analyse d’abord, et pour souligner ensuite la visée émancipatrice
de cette modalité d’analyse.

Participation s’entend aussi par I'attention portée au cadre dans lequel
le métier s’apprend (par ex. familial chez Delbos & Jorion, 1984) par des
taches d’abord secondaires, périphériques, fournissant un temps d’obser-
vation et de réflexion, avant de s’élargir a des taches centrales des que
I'on a fait ses preuves au regard d’un mandat recu. Participer ce serait
aussi « fabriquer » des connaissances a identifier par I’analyse de I'exer-
cice professionnel.

Participer au processus de recherche c’est donc ici décrire des taches
et des conditions sociales du travail, au regard desquelles I'activité des
professionnels en situation (particulierement celles percues par eux
comme critiques) est observée et analysée. Cette démarche d’enquéte
suppose un engagement des personnes concernées a propos de leur pra-
tique. Cet engagement ne peut étre attendu sans demande de leur part
ou sans projet de I'organisation. C’est une condition pour accéder aux
traces, indices qui sont pour ces professionnels les supports d’un rai-
sonnement, d’une invitation a agir, comment et pourquoi. Produire une
analyse pour ['action suppose en effet une alliance de travail avec les pro-
fessionnels concernés. Une telle enquéte est vaine sur un environnement
chargé d’indices, sur les reperes d’affordances qui « situent » les prises
d’information, les inférences réalisées, si ce ne sont pas les profession-
nels qui formulent les caractéristiques des relations entre action/situation
et leurs liens avec des savoirs.

La recherche présentée ici mobilise ce triptyque structurant d’un par-
tage de savoir, porté par une collaboration chercheurs/praticiens visant
le maintien d’un équilibre entre une pratique ou la recherche et I’action
ne s’instrumentalisent pas réciproquement.
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Cette approche du partage d’un contenu de connaissances incorpo-
rées plutdt que de savoirs repose sur des objets communs (par exemple,
le glissement d’un contrat standardisé d’engagement dans une mesure
d’assistance éducative, aux contraintes relationnelles et techniques
de suivi d’'une mesure), qui actent une collaboration, et suppose par
ailleurs un tiers-intermédiaire (praticien-chercheur) qui qualifie, refor-
mule tant le contenu que le statut hétérogene des énoncés. L’enjeu est
pour lui, par-dela la vigilance attentive des participants, de nommer les
équivalences ou les divergences de signification des états, faits, condi-
tions propres aux situations et aux connaissances qu’elles appellent.
Un tel cadre de partage s’enrichit de la continuité de connaissances
de métier, entendu au sens de Clot (2008) comme instance patrimo-
niale d’appartenance, dont les tensions internes produisent d’une part
un genre professionnel et d’autre part une possibilité de développe-
ment professionnel.

En résumé, les termes d’un partage en DP reposeraient tant sur des
processus d’identification des savoirs de I’activité (Savoyant, 2008) que
de formalisation de savoirs de la tache (Zapata, 2004).

UNE METHODOLOGIE COLLABORATIVE
DE PARTAGE DES CONNAISSANCES

Comment organiser une pratique de recherche ol I'information produite
est disponible sur le champ, sans pour autant étre reconnue comme savoir
« partagé » ou a partager ¢ Comment atteindre |'objectif de pratiques de
recherche qui integrent un processus de mise a jour de connaissances au
travers de l’action professionnelle exercée ?

La modalité retenue est celle d’une recherche-action (Dubost
& Lévy, 1984) orientée par la production de savoirs. Celle-ci place
le praticien en posture de cherchant et exige du chercheur une prise
en compte de cette voix de professionnel cherchant. Leur objectif est
conjoint : produire un savoir pertinent en lui-méme, mais aussi pour
modifier une pratique. La recherche-action construit son objet et ses
protocoles de travail par un compagnonnage entre un/des chercheur(s)
(qui guide, assiste I'analyse, collabore a la formalisation) et un prati-
cien qui agit en situation, modifie ses actions a la lumiére de ce qui est
formalisé, construit de nouvelles facons de faire. Comme le suggérait
Bataille (1983), la productivité de cette modalité réside dans I'efficace
de la boucle récursive qui lie recherche et action, productrice de deux
types de savoirs et de processus : (1) une pratique et un savoir dont la
mobilisation favorise I'incorporation par les acteurs praticiens; (2) un
savoir tiré de la pratique que structure et formalise un processus de
conceptualisation mis en ceuvre par les professionnels des deux bords.
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La recherche-action traite ainsi du partage des savoirs de la pratique et
de leur légitimation par des professionnels du secteur de I’aide sociale
a I'enfance.

Le travail social est soumis a des regles professionnelles qui lui
imposent de rendre compte du travail mené en son nom. A propos de la
parentalité, les mandataires institutionnels se représentent la taiche comme
un accompagnement des parents a le devenir un peu plus, au travers de
mesures de placement en famille d’accueil ou de suivi éducatif. Il s’ensuit
une formation prescrite aux nouveaux travailleurs sociaux, dispensée a
partir de ressources savantes renseignant la notion de parentalité, sans
toujours expliciter comment un soutien concret peut étre apporté. D’un
point de vue DP, cette « connaissance sur » s’entend comme un systeme
de références pour I'action. S'il cadre I'activité des travailleurs sociaux
(TS), celle-ci reste a découvrir. L’intelligence de la tache dans le travail
des TS (Montmollin, 1990) devient I'objet a comprendre, d’olu I'intérét
d’une enquéte a mener pour identifier les ingrédients du soutien a la
parentalité pour les TS. Une seconde visée, pratique, est de contribuer
ensemble a faire de cette connaissance de I'activité une source de la for-
mation des nouveaux entrants et du développement professionnel des
praticiens.

Pour autant, il ne s’agit pas de saisir en «totalité » le soutien a la
parentalité, dont on se doute qu’il se dérobe pour une large part a toute
observation. Comme d’autres activités adressées a autrui (Mayen, 2007),
I'activité réclame des TS un engagement dans des situations interaction-
nelles complexes avec une famille, avec des parents signalés au titre de
la protection de I'enfant, dans le but d’une sortie des mesures de sou-
tien dans un délai optimal. Lors de la recherche-action engagée, il s’agit
de saisir 'organisation conceptuelle qui oriente cette activité, alors que
ses buts sont multiples : assurer le respect de la mesure, garantir |’esprit
du mandat confié, rendre compte, tenir la relation au parent et agir selon
ses propres capacités.

Autrement dit, notre question d’étude était la suivante : dans le cadre
des mesures de suivi, par quelle configuration de leur activité les TS
entretiennent-ils une situation de dialogue avec les parents et participent-
ils ainsi d’un soutien a une parentalité en mouvement ?

C’est cet objet travaillé qui produit deux types de résultats
des savoirs sur les actions, les théories et les modeles de référence,
d’abord ; un partage structuré par des modalités et formats d’échange
entre pairs ensuite.
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Eléments descriptifs de la recherche

La recherche a été négociée avec les professionnels de trois institutions
de la protection de I’enfance par une équipe bi-disciplinaire de trois cher-
cheurs. Le soutien a la parentalité s’entend comme un cours d’activité
d’aide et de guidance des TS. L’objet « parentalité » s’analyse comme
un processus complexe de maturation psychologique au cours duquel
se construit le parent et comme facon d’appréhender les constructions
et recompositions familiales (Sellenet, 2007). Signalée par une mesure
d’accompagnement éducatif (MAE) ou par un placement en famille
d’accueil, cette fonction parentale appellerait un suivi régulier. Ce suivi
et ses attendus fournissent le matériel de recherche, dont I’originalité
réside dans le fait de ne pas étre conduite a propos de I’action des édu-
cateurs, mais d’étre menée avec les éducateurs. A ce titre, elle a été
conduite dans les institutions, mais également au domicile des enfants et
des parents. Cela s’est traduit par un engagement réciproque de ces der-
niers, des praticiens et des chercheurs, autour du recueil des traces rap-
portées de I'activité de travail et de leur analyse.

Une collaboration reposant sur des engagements
institutionnels et individuels

Un travail collectif de recherche n’est jamais simple, techniquement, psy-
chologiquement et éthiquement, ni pour les usagers, ni pour les travail-
leurs sociaux, ni pour les chercheurs. Il se révele ici particulierement
délicat. Le travail plus ou moins collaboratif entre TS et parents, a visée
de guidance autour d’une mesure judiciaire, se déroule sous le regard du
chercheur, tiers étranger a la relation contractuelle. Le recueil de données
se construit au titre d’'un engagement éthique inscrit dans la méthodolo-
gie. En effet, chercheurs et éducateurs ont a faire un pas de coté pour
faire avec la présence d’un Autrui seulement pertinent pour la recherche.
Ce temps préparatoire est un temps de construction des places au sein
de ce processus.

Darré (1985, 1994) a souligné le caractere singulier de la pratique,
non réductible a la rationalité scientifique, la reliant a sa dimension affec-
tive dans le lien a la famille, a la dimension collective et aux normes
sociales des pratiques. La collaboration s’est pour cette raison nouée en
adoptant une approche par immersion sur le terrain observé, ouvrant (1) a
I"acculturation des chercheurs avec le terrain, et (2) a une acceptation
progressive de ceux-ci par les professionnels et les familles. Si la rela-
tion parent/TS fait I'objet de nos observations, tous observent en retour
les chercheurs, jaugeant leur capacité a en rendre compte. Cette récipro-
cité de regard est essentielle pour faire de la recherche un objet sinon
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commun, du moins a partager dans un temps long, entre TS, familles et
chercheurs. Par collaborative, nous entendons une recherche qui par-dela
son objet contribue a un développement professionnel des partenaires qui
ne sont pas engagés dans la méme tache (en I'occurrence ici, des éduca-
teurs et des chercheurs).

UNE COLLABORATION PRISE DANS DES ENJEUX CONTEXTUELS FORTS

La question sociale portée par cette recherche est celle du discours
explicatif du métier a opposer aux contraintes de gestion financiere
qui impose aux directions des organismes d’aide sociale a I’enfance de
réduire les colts de prise en charge et de rendre compte de leur usage.
D’une part, la prise en charge colite cher a la société et d’autre part le
placement d’enfants (par ex. en famille d’accueil) est stigmatisant pour
les parents. Pour toutes ces raisons, la productivité du travail éducatif,
lors du diagnostic initial ou lors des (ré-)évaluations (ouvrant ou non
a une prolongation d’une mesure) est I’'objet d’une grande attention.
Apprécier la qualité du service rendu, en estimer la valeur suppose de
mieux connaitre le travail effectif des professionnels concernés, eu égard
aux durées, aux contextes toujours singuliers de prise en charge. Tout
concourt a faire de I"exercice professionnel une interpellation sur la qua-
lit¢ d’un travail social, dont les conditions de possibilité, de faisabilité
en font tout autant une épreuve qu’une opportunité de développement
du métier.

Une méthode d'analyse clinique du travail

Notre source théorico-méthodologique releve d’une clinique du travail et
de son cadre de recherche-intervention. Plutdt portée par une sociologie
clinique (De Gaulejac, Hannique & Roche, 2012), cette approche n’est
pourtant pas éloignée de la DP lorsqu’elle mobilise une analyse ergono-
mique liée aux raisonnements mobilisés par les travailleurs. Cette derniére
s’enrichit ainsi d’informations sur le rapport entre action professionnelle
et position occupée dans l'interaction. En d’autres termes, 'analyse ergo-
nomique est ainsi soumise a une force de rappel selon laquelle I’action
des TS est engrenée dans un rapport de place (Flahaut, 1978) et que la
maniere dont les TS le vivent, se le représentent, contribuent a le repro-
duire ou a le transformer, conduit a une meilleure compréhension de
leur action de soutien aux parents. Visant non une recherche sur le tra-
vail, mais dans I’action, avec les professionnels, notre méthodologie vise
a comprendre l’action des éducateurs, dans la visée que cette connais-
sance leur serve a réfléchir a une posture professionnelle, en lien avec
la place qu’ils peuvent tenir et au sens des actions engagées avec les
parents/familles rencontrés.
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Cette approche par les situations ordinaires de travail est une occa-
sion de réfléchir collectivement sur un patrimoine commun de fagons de
faire. Le groupe de pairs, complété par des chercheurs, est une oppor-
tunité offerte a chacun pour soumettre a I’analyse son action de terrain
trop souvent solitaire. C’est finalement par les propos, les réactions, des
étonnements partagés des TS que se noue |’analyse de ces situations ordi-
naires. Chacun parle de son action et de la maniere dont il la pense en
adéquation ou non avec celle de son collegue. Ainsi, partir des situa-
tions ordinaires permet d’accéder plus facilement aux principes éduca-
tifs génériques qui guident I"éducateur dans son travail avec les parents
et les enfants.

Les films ont retranscrit I'intervention dans sa réalité crue et brute. Ils nous
ont permis de saisir notre métier dans toute sa complexité, dans la com-
plexité des relations humaines dont ne sont pas exclues les émotions. Les
films valorisent des compétences qu’un compte rendu oral ou écrit ne
montrera jamais. La parole du TS est entendue, fixée et créditée grace a
ce support. (TS4)

C’est pourquoi notre méthodologie vise a faire raconter aux professionnels
ce qui leur arrive au travail sur la base de leur propre activité filmée en
situation. Les images captées gardent la trace du processus d’accompagne-
ment de parents qui font I'objet d’'une mesure d’aide sociale a I"enfance
dans le lieu de vie de la famille ou dans les locaux des institutions. Enfin,
des situations singulieres (passage de bras, séjours de famille...) constituent
d’autres occasions de recueil de traces. Tous ces moments ont été librement
choisis par les professionnel(le)s volontaires.

UNE RECHERCHE SE DEROULANT SUR 2 ANS

Le groupe de praticiens comporte une quinzaine de personnes, la confi-
guration du sous-groupe variant a chaque séance (chaque praticien parti-
cipe a 3 a 5 séances). Le recueil de données de terrain s’est déroulé sur
un an, en plusieurs phases :

1) Pour les chercheurs, une pré-enquéte documentaire de découverte
des différents emplois de TS portant mission d’aide sociale a I’enfance.

2) Une phase d’observation durant laquelle des TS volontaires ont été
filmés dans leur interactions avec les familles, au domicile (a I'occasion
des rencontres habituelles de suivi) ou entre les familles (séjour parent-
enfant). Ont été observées des interactions jeunes/parents (parfois famille)/
éducateurs dans différents moments de rencontre possible : visite pla-
nifiée, inhabituelle, signature d’'une mesure d’accompagnement éducatif
au domicile (AED) ou d’une Mesure d’Accompagnement Educatif (MAE).
Sept situations ont été examinées.
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En visionnant les films de nos interventions, nous étions face a nous-mémes,
face a nos collegues, face aux chercheurs. Cela n’a pas été évident de se faire
filmer. Cela nous a demandé une certaine humilité, une certaine prise de
risque en nous exposant. Pour parvenir a établir ce climat de confiance, il a
fallu 2 ou 3 séances de travail pour poser le cadre et partir du principe qu’il
n'y a pas de mauvaises pratiques : respect, écoute, bienveillance, confiance,
confidentialité, co-construction ont été les mots retenus. (TS5)

3) La phase d’analyse est perlée tout au long du processus. La pro-
position des chercheurs consiste a confronter différentes « manieres de
faire » entre praticiens : les films montrent qu’aucune parole, aucun geste
du TS n’est gratuit, mais résulte d’une élaboration cognitive consciente
ou insue, mais qu’il peut expliciter dés lors qu’on le lui demande. A
chaque séance, un praticien filmé dans sa relation a un parent com-
mente des rushes de ce film devant ses pairs constitués en collectif de
référence. Les séquences visionnées sont choisies par lui ou par un cher-
cheur, comme significatives de son activité de soutien a la parentalité.
Commentées par le professionnel, ces séquences sont ensuite collecti-
vement explicitées et débattues, dans le but de saisir I'organisation de
I"activité.

L’analyse s’appuie d’abord sur une explicitation de I’action, puis se
nourrit des dilemmes et/ou controverses que porte le débat entre les pra-
ticiens. Le but est de mettre en évidence I'organisation de l’action pro-
fessionnelle (et notamment les conceptualisations en acte) d’une part et,
d’autre part, son éventuelle contribution au métier (Clot, 2008), comme
instance de médiation entre professionnels. Les chercheurs ne ques-
tionnent donc pas « les personnes », mais 'action professionnelle par-
dela la personne filmée. Les interprétations issues de I’analyse nourrissent
donc un patrimoine du groupe.

4) Une phase de validation puisqu’a la séance suivante, un premier
retour est proposé au TS volontaire, invité a repréciser pour lui-méme les
taches, situations ou dimensions critiques de son activité ; le vécu par ses
pairs de situations proches conduit par croisement a des interprétations
différées qui, partagées, nourrissent la poursuite du travail.

5) Une phase de communication/diffusion aux communautés profes-
sionnelles d’appartenance des participants est portée par un écrit rédigé
par les chercheurs qui contient : une description commentée des traces
de l'activité de chaque TS, a partir des traces vidéo; la restitution de la
phase d’analyse, mise en forme des interprétations produites et soumise
a validation interne au groupe.

Les verbatim des travailleurs sociaux présentés ici ne restituent pas les
verbalisations simultanées a ’action, ni ne relévent de I’allo-confrontation
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aux pairs a propos des situations de travail a analyser. Ils ont été pro-
duits dans un but de partage, a posteriori, de I'expérience vécue de la
recherche-action, avec la communauté de métier de leurs trois organisa-
tions d’appartenance.

RESULTATS DE LANALYSE DE LACTION
ET EFFETS SUR LE PARTAGE DES SAVOIRS

Dans une perspective de DP, I’analyse de I'action est premiére. Son résul-
tat est de mettre a jour d’une part I'organisation conceptuelle de I'ac-
tivité produite en réponse a la situation d’une part, et d’autre part le
modele opératif producteur d’une réponse opérationnelle (Pastré et al.,
2006). Comme le proposent Vidal-Gomel et Rogalski (2007), les savoirs
sont enchassés dans un rapport de codétermination entre des situations
de travail variables, diverses, plus ou moins étendues, et un ensemble
de concepts, modeles, représentations pour I’action. L’analyse est donc
ici inséparable de la formulation des savoirs qu’elle produit sur I'action.
Réciproquement I"énoncé des savoirs contribue a voir I’action sous un
autre jour et, ce faisant, a revenir sur sa propre activité. Se dessine ainsi
une approche développementale portée par un partage des savoirs, vec-
teur d’apprentissages professionnels portés par la transition entre connais-
sances et savoirs, portés par I"écart entre des niveaux et caractéristiques
de conceptualisation, et par les différences entre savoirs privatifs et savoirs
institués.

Un partage a I'épreuve de la formation
épistémologique des savoirs

Les premiéres études conduites en DP (Caens-Martin, Specogna, Delépine
& Girerd, 2004 ; Mayen, 2007 ; Pastré, 1997) soulignent I'importance des
situations rencontrées pour identifier une structure conceptuelle de I’acti-
vité, a la fois robuste et souple pour faire face aux événements profession-
nels quotidiens. L’analyse du couplage activité/situation conduit chaque
professionnel a évoquer ce qu’il mobilise pour répondre a I'action pres-
crite et la rendre efficace. Le statut de ce qui est dit alors releve :

— de conceptualisations antérieures mobilisées pour s’adapter aux situa-
tions, de connaissances appelées par les situations, lorsque les regles
d’action sont impuissantes ;

— de savoirs de référence convoqués par I'impasse persistante qu’entre-
tiennent les connaissances locales ;

— de conceptualisations élaborées sur le moment, énoncées par les
professionnels.
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Mais ce qui se dit alors s’exprime aussi par des signes échangés dans |'inte-
raction avec les parents en référence aux comportements conventionnelle-
ment attendus dans un tel cadre.

Ce n’est pas ce que nous pensons faire qui a été I'objet de I"analyse mais ce
que nous faisons en réalité : les mots employés, I"expression du visage des
acteurs, les gestes qui accompagnent la parole de chacun, les sourires, les
rires parfois, |’expression des émotions (la colere, la peur...) bref tout ce qui
compose l'interaction humaine. (TS1)

En d’autres termes, c’est par de multiples prises d’information, rendues
fonctionnelles par des savoirs mobilisés, que les TS trouvent le moyen
de soumettre leurs propres opérations psychiques, d’en maitriser le cours
et d’orienter leur activité vers la conduite de l'interaction avec le parent
(Loreau, 2015).

Les techniques du métier apparaissent clairement : le TS integre des moyens
juridiques, administratifs, psychologiques, sociaux et environnementaux.
Mais, il recourt aux émotions pour en faire un instrument d’intervention.
(TS8)

Cette assertion confirme la concomitance d’une convocation de routines,
de regles, d’action, de savoirs d’une part et d’engagements de processus de
conceptualisation d’autre part. De ce fait, le partage est multiple qui met
en débat les regles d’action appliquées en situation, contributives a des
schemes généralisables et que les savoirs contribuent a généraliser. Ainsi,
les signes relevés entretiennent-ils un rapport aux concepts pragmatiques,
souvent exprimés par des termes courants, par un geste routinier, qui est
peu explicite pour autrui.

L’interaction est prescrite, mais elle n’est pas téléguidée. Chaque parent,
chaque enfant, chaque professionnel est unique, et leur interaction résulte
de multiples inférences. Chaque mot, chaque réaction a un impact sur
I"autre, plus qu’on ne peut en avoir conscience. Au-dela de la prescrip-
tion du suivi de famille, c’est bien de relations humaines qu’est fait notre
travail. (TS3)

Le constat est donc posé d’une intrication forte d’'un ensemble de ressources
pour agir, que provoquent et convoquent les interactions avec les familles.
Ceci questionne donc la formation épistémologique de savoirs dont la genese
sourd de problématiques plus ou moins explicites pour les professionnels
concernés, relatives a un vaste domaine de réalité, dépassant le pouvoir
explicatif d’éventuels savoirs « déja-la ». Les savoirs produits en situation
et le domaine de réalité se révelent donc deux aspects importants de cette
formation épistémologique.
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Un partage dédoublé entre praxéologie et action

En DP, les savoirs se pensent dans un écart aux savoirs académiques,
entendus comme des énoncés stabilisés, socialement valorisés. Le primat
donné a l'activité pour comprendre I'ajustement aux situations conduit a
aborder la notion de partage avec précaution. Toute information n’est pas
savoir et celui-ci tient sa force (en DP) de son pouvoir explicatif tant au
regard d’'un champ épistémique, que d’un champ pragmatique. Partager
les savoirs, c’est d’abord partager les criteres de ce qui « fait » savoir. Nous
suggérons que ce qui permet un partage, c’est d’abord un accord entre
professionnels résultant d’'une mise en équivalence des fagons de faire, de
leurs résultats et de leurs justifications. Chaque professionnel jauge en effet
les situations familiales a partir de ses propres critéres et probablement
aussi a partir de ses manieres de faire préférentielles. Or les ingrédients
de la situation sont multiples et sources de débats de normes (Schwartz,
2012). Ainsi partager les savoirs, c’est interroger les normes portées par
chaque TS au regard des situations considérées.

C’est ensuite la fonction d’assurance, de ressource du savoir énoncé
a I"épreuve du réel. Lorsqu’en effet les signaux familiers de reconnais-
sance d’une situation sont absents, tout professionnel en revient alors aux
regles d’action qui régissent la conduite a tenir. Mais parfois, la situation
déborde ou échappe et I'agir appelle alors les savoirs de référence qui
fondent ces regles d’action. Le savoir partagé fiabilise tant le diagnos-
tic que la pertinence de I'action au-dela de la variabilité des situations.

Ainsi, le doute est-il une dimension de notre professionnalité. L’analyse nous
a permis d’en prendre conscience, de ne plus ni nous sentir coupable, ni
d’avoir honte de douter. Position inconfortable, le doute est une composante
de notre métier : ce n’est pas une science exacte, aussi le doute est-il indis-
pensable. Si le TS ne doute plus, c’est la famille qui doute, et comme on I'a
vu dans 'un des films, tout est remis en question, un nouvel ajustement est
nécessaire. Il s’agit d’'un doute qui autorise toutes les constructions possibles,
méme s’il insécurise le praticien. Le doute est lié a I’éthique professionnelle,
c’est un garant des valeurs de respect. (TS7)

C’est enfin le format du savoir en tant qu’il fait information pour les profes-
sionnels qui y ont recours. En effet, le savoir apparait comme une représenta-
tion tierce de I'explication par le sujet du résultat productif, mais également
a cette représentation que propose le savoir, en tant que représentation
externe de ce couplage activité/situation. Ftre opérationnel de ce point de
vue, c’est ainsi s’inscrire dans ce double rapport au réel : la cohérence au
savoir de référence partagé et la pertinence de I’engagement dans I’action.

Les savoirs, en tant que représentations, apparaissent ici comme le
matériel permettant d’agencer et de formuler des conceptualisations.
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Celles-ci on le sait ne se construisent pas sur la seule base de savoirs
scientifiques, mais également de connaissances d’action (conceptualisa-
tion pragmatique) et techniques (conceptualisation praxéologique). Ces
derniéres ont une fonction spécifique de soutien aux théorisations de
I'action que chaque professionnel établit pour son compte. Vidal-Gomel
et Rogalski décrivent ce type de conceptualisation comme soutenant « un
détour, issu de la volonté explicite de théoriser suffisamment un phé-
nomene pour s’assurer de la cohérence d’ensemble, de I"'amplitude du
domaine de validité » (2007, p. 62). Les savoirs que requiere cette volonté
sont souvent dit « profanes » : nous avangons que produits en situation,
ils permettent de formuler et donc de contribuer a la fabrication de théo-
ries a validité locale, appliquées a ce domaine de réalité.

Un partage de savoirs a I'épreuve de ses formats
pour une mise en patrimoine

Partager des savoirs est d’abord une affaire de mots. Ici, c’est le débat
entre praticiens, reposant sur des interprétations et des options profession-
nelles souvent différentes (par-dela le consensus que géneére souvent le
travail en équipe), et d’analyses plus compréhensives ou critiques venues
de ceux qui « observent le travail ». On I'a dit en effet, la formation épis-
témologique des savoirs est étroitement liée a la présence des chercheurs,
en lien a des formulations des savoirs engagés et produits.

Le partage des savoirs tiendrait également a leur mise en récit,
laquelle, selon Roqueplo (1974), contribue d’abord a élucider une part
invisible du métier, alimente le genre professionnel (Clot & Faita, 2000)
sur la base des diverses stylisations, saisies par les films, et formulées lors
des confrontations au collectif de référence. Les images ouvrent un espace
de confrontation aux situations quotidiennes, mais aussi d’interventions
possibles de médiations facilitant les évolutions de pratiques. Cette mise
en récit repose ensuite sur une reprise de |’action exposée en explici-
tant I’activité non visible, par la rétrospection du langage intérieur des TS
en cours d’action face aux difficultés, aux décisions a prendre ou pour
faire usage des modeles d’action, schémas et concepts pratiques mobili-
sés. Ainsi, les professionnels témoignent que le partage de récits d’action
lors des confrontations collectives les conduit a développer une réflexion
personnelle et collective sur leur pratique professionnelle et a envisager
celle-ci différemment.

Quand nous parlons de notre métier et de nos interventions, nous procédons
a une reconstruction de la réalité a partir de nos souvenirs, de nos émotions
et de I’analyse faite de la situation : nous sélectionnons ce qui nous parait
important, nous rendons compte de notre travail par un propos « adressé » a
la personne qui regoit ce compte-rendu. (TS6)

243



PauL OLrY

Ces récits se présentent comme une proposition de savoirs a partager, tout
d’abord sous la forme d’une parole spéculative. Les interprétations produites
sont soumises a ratification du collectif de référence qui resitue la séquence
rapportée dans I’ensemble du patrimoine de savoirs. Par exemple, « savoir
se taire dans l’interaction avec les parents » est considéré comme une
preuve essentielle de discernement. Comme le propose Ricceur (1997), c’est
I'interaction délibérative qui conduit a inscrire ou non des savoirs locaux,
expérientiels dans le patrimoine du métier. Le collectif de référence a été
pour notre recherche le lieu de cette délibération.

La mise en partage d'objets de savoir :
d’'instituant a institué

Dans cette recherche, les travailleurs sociaux ont acté la reconnaissance
par chacun d’un savoir professionnel par les pairs, par-dela les différences
individuelles de rapport personnel a ce savoir. Ce savoir est en outre iden-
tifié par son contenu, son rapport a l’action et par son format, issu de sa
formation épistémologique. En ce sens, il est instituant pour les pratiques.
[l est donc partageable mais pas encore partagé. L'étude montre que ce
savoir se partage du fait de sa fonction médiatisante (Clot, 2008). Ces
deux processus supportent la promesse de partage :

— une fonction médiatisante du savoir pour les professionnels participants :

Les savoirs a connaitre (par ex. institués par un collectif de recherche)
relevent d’un rapport a la fois officiel (public), et personnalisé par ce col-
lectif (dans le cadre de la recherche considérée). A cette occasion se forge
une liberté d’appréciation et d’interprétation qui fixe un rapport personnel
a ces savoirs. Ce colloque singulier, qui fait suite a la formation épistémo-
logique et collective de ce savoir a deux effets : il donne une capacité a le
reconnaitre et a le mobiliser dans les situations rencontrées ; il lui permet
d’exister comme tel (c’est-a-dire indépendamment du rapport privatif de
connaissance d’un individu). Par exemple, soutenir la parentalité suppose
d’abord de construire une représentation commune du réle parental. Cette
notion de role parental est ancrée sur des connaissances relatives aux inte-
ractions avec les parents qui permettent un diagnostic d’'un éventuel défi-
cit. Mais la mise en débat de cette notion dans la recherche collaborative
fait apparaitre des différences d’interprétation entre les participants. Ce fai-
sant, par les débats qu’elle engendre, la notion de role parental se construit
et s’enrichit de reperes et de critéres de reconnaissance dans les situations
d’interaction.

Mais ce pouvoir médiatisant du savoir ne s’arréte pas a I'impact d’une déli-
bération individuelle puis collective. L’objet de savoir est a nouveau person-
nalisé en tenant compte cette fois du rapport collectivement institué (par la
formation épistémologique) tout autant que du rapport aux situations relevant
du domaine de réalité évoqué plus haut.
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— une double transposition du savoir a fonction instituante :

Dans I"univers des recherches sur la formation professionnelle, les savoirs mis
en partage (scientifiques, professionnels, profanes, etc.) sont d’abord estimés
au regard de leur utilité. C’est a ce titre que leur valeur est mise a I'épreuve,
par des processus de transposition et de contre-transposition, depuis |'espace
du travail jusqu’a l'espace de partage, et réciproquement. Ce processus de
transposition et de contre-transposition est |'une des voies d’enquéte dans des
recherches ol la question de ce qui est a savoir dans les situations profession-
nelles croise en permanence les contraintes qui pésent sur la mise en ceuvre
de ces savoirs. Dans les recherches sur la formation professionnelle en effet,
la pertinence du savoir ne s’entend pas toujours en lien a son pouvoir expli-
catif, mais a son efficace immédiate pour |'action.

Cette confrontation de savoirs annoncés comme aide pour comprendre, voire
expliquer une situation relevant d’un environnement qui lui est étranger, est
souvent a son désavantage en premiere instance ; ce défaut d'utilité du savoir
ne l'invalide pas pour autant car en seconde instance, il en souligne surtout
le pouvoir explicatif et instituant par le rapport qu’il établit entre ces savoirs
profanes et le collectif de travail au regard des problemes professionnels ren-
contrés. Ainsi, les travailleurs sociaux acceptaient-ils spontanément I'idée que
leur « présence » (Libois, 2011) dans les familles, avant méme qu'ils aient dit
un mot, était productrice d’effets sur la situation ; I"échange répété sur cette
question, sa mise a |"épreuve dans plusieurs contextes leur a fait découvrir
puis construire les éléments d’une ergonomie de la présence propre a leur
mission. Ainsi, le savoir lié a « ma présence dans la famille », instituant des
échanges, s’est-il institué en moyen d’action.

Une mise en partage sous le regard des acteurs :
le dispositif®

Deés l'origine de la recherche, la réunion d’un collectif chercheurs/
praticiens susceptible de prendre en compte les modalités et formats
pour faire acquérir des connaissances relatives au soutien a la paren-
talité, ajustées au caractere incertain des situations de rencontre, était
un enjeu complexe. Tout d’abord, le travail avec les parents est invi-
sible au sens ou il résulte de taches discrétionnaires (Maggi, 2000) exé-
cutées lors des visites aux familles : comment en rendre compte ? Cette
part de I'activité reste méme opaque aux séances d’analyse de pratiques
qui privilégient plutot le réle du TS dans la relation a une situation, a
une famille. C’est cet enjeu qui a porté le projet, puis a soudé le collec-
tif de pairs volontaires autour de sa réalisation. Dans sa mise en ceuvre,
les échanges ont d’abord débuté sur le mode d’une collaboration diffuse,

4. On entend par dispositif I'agencement de la prédisposition des gens et de I'lagencement
des choses en vue d’agir sur les activités de ceux qui s’y rencontrent (ici parents et travailleurs
sociaux).
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car la préoccupation initiale des chercheurs est davantage d’ouvrir et
de maintenir une possibilité de collaboration avec chacun des TS, mais
au sein du collectif de pair. Dans un second temps, le dispositif s’est
construit autour de « moments » critiques de I’action qui devenaient fon-
dateurs lorsqu’une séquence particuliere, un cas se trouvait stimuler I'ana-
lyse d’une intention, incitant a se concentrer sur un aspect particulier de
la stratégie de soutien a la parentalité puis a formuler des regles pour
se guider dans une action future. Cette modalité peut étre qualifiée de
collaboration focalisée, car |'objet de la collaboration est alors orienté par
les préoccupations ou l'activité d’'un TS particulier.

C’est le cas par exemple lorsqu’un TS rapporte une visite habituelle
de suivi d’une famille faisant I'objet d’'une mesure d’assistance éduca-
tive. En situation, il se trouve face a une maman angoissée par ce qu’elle
désigne comme « sa propre incapacité » a faire face a son enfant. Ce TS
est donc conduit a changer de registre, a suspendre temporairement son
action de suivi de I'enfant, de la mesure, pour engager un dialogue avec
ce parent quant a cette incapacité affirmée. Ces changements de registre,
les précautions qui les accompagnent, la légitimité d'un TS a engagé une
visite sur un tel registre (etc.), sont autant de themes qui sont mis en tra-
vail dans le groupe praticiens/chercheurs.

Cette recherche participative nous a nourris intellectuellement, elle nous a
obligés a réfléchir ensemble, a nous ajuster, a nous comprendre. L’exercice
fat exigeant, car cela demandait de s’investir de fagon durable et authen-
tique. (TS6)

Le dispositif s’ajuste donc a I"élargissement des analyses collaboratives
engagées, par dela son objet initial qu’est le soutien a la parentalité.
Ainsi, de fagon récurrente, ce déplacement d’objet s’est opéré en plusieurs
phases : du soutien a la parentalité comme mission, I"analyse s’est portée
sur sa concrétisation dans le métier, puis s’est déportée a nouveau vers la
création des conditions de I’action éducative avec les familles. Le dispositif
tres centré a "origine sur I"analyse des séquences filmées a, in fine, donné
autant de place a I’allo-confrontation dans le collectif de référence. En effet,
déporter ainsi I'objet commun d’étude a conduit le groupe a reconsidérer les
problématiques du travail et donc a s’en ressaisir dans I’échange collectif.
C’est a cette occasion que les savoirs se trouvaient convoqués et étre mis a
I"épreuve, comme si la mise en partage était aussi droit d’inventaire.

Enfin, le travail engagé a amené I"équipe de recherche a revenir sur
son cadre théorique et méthodologique de référence, en ouvrant le cadre
DP a une sociologie pragmatique (Thévenot, 1999). L’ambition d’une
étude partant de l'action suppose d’enquéter, de nommer, de discuter
I'équivalence entre des représentations non homogenes sur ce qui fait
savoir de métier a partager. Comme I"évoque un TS :
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Est-ce que participer et diffuser les résultats de I’étude conduit a un autre
regard sur les pratiques professionnelles et le sens du métier ? Oui, car les
TS ont apporté leurs pratiques et leurs analyses sociales. Les chercheurs ont
apporté leur cadre théorique et leur méthodologie de recherche. Progressi-
vement, la culture des uns a pénétré la culture des autres et vice-versa. Les
frontiéres entre nous se sont faites plus floues. Le vocabulaire, les fagons de
penser se sont rapprochées pour élaborer une réflexion conjointement. A
présent, il y a entre nous du commun, qui peut se dire comme un savoir de
métier. (TS5)

EN CONCLUSION

Le partage des savoirs a été ici abordé dans une perspective de DP.
[l a été décrit sous un double angle : d’une part celui des opérations
qui, concrétement, font ce partage et, d’autre part, celui du disposi-
tif qui réunit les conditions pour le permettre. La promesse de partage
repose sur une enquéte conduite collectivement, et sur la recherche
d’un accord sur « ce qui fait savoir ». Enquéte et accord se réalisent en
quatre opérations.

Premiérement, partager un savoir suppose une opération de clarifica-
tion de sa formation épistémologique : parle-t-on bien du méme savoir en
référence a une action elle-méme bien identifiée ? Il ne s’agit pas en effet
d’établir d’emblée les connaissances d’action comme savoir de métier.
C’est tout I'intérét de se pencher sur le pouvoir de provocation de pensée
que les processus de conceptualisation portent en eux, au regard d’une
classe de situation.

Une deuxieme opération vise a désigner, a nommer ce qui fait savoir,
dont la mise en partage repose sur une mise en équivalence des valeurs
et des normes, en regard d’un bien commun reconnu.

Les TS ont acquis un certain regard de chercheur et les chercheurs une cer-
taine maniere d’expliquer, de rassurer, de justifier leur présence au bénéfice
d’un bien commun : les savoirs professionnels de l’activité des travailleurs
sociaux. (TS11)

Une troisieme opération releve de la mise en patrimoine des connaissances
d’action sous forme de savoirs de métier susceptibles d’étre partagés.

La quatrieme, enfin, traite de I’institutionnalisation de ces savoirs, qui
offre une forme aboutie du partage.

Le dispositif apparait donc étroitement lié au cadre et aux conditions
collaborative et/ou participative de la recherche, lesquelles ont conduit a
concevoir une démarche de recherche au service du développement pro-
fessionnel des participants. En effet, depuis une position de chercheur en
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sciences de I’éducation, une recherche collaborative ne s’épuise pas dans
une visée de collaboration de qualité, mais vise a produire des appren-
tissages professionnels. Il est commun que ceux-ci résultent des retours
d’analyse réflexive conduits dans le cours des échanges. Soumise a I’ana-
lyse, I'action rapportée par les professionnels modifierait les représenta-
tions de chacun de I"action et pour I"action a venir. Mais toute analyse
suppose un cadre a préciser. La réflexivité seule ne suffit pas. L’apport des
chercheurs repose sur le cadre méthodologique d’analyse proposé qui a
subi de conséquentes inflexions, non par manque de pertinence, mais de
par sa nature avant tout collaborative. C’est donc un chantier sur I'épis-
témologie et la méthodologie que ce type de recherche ouvre lorsqu’il
traite du partage des savoirs.
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INTRODUCTION : OU LON CHERCHE UNE ISSUE
A LA TOUR D'IVOIRE POUR ASSUMER
UNE POSTURE DE CHERCHEUR-FORMATEUR

En tant que chercheurs-formateurs, nous souhaitons accéder au point de
vue de l'apprenant, c’est-a-dire a son expérience d’un processus de for-
mation qu’il définit chemin faisant. Cela implique, dans notre perspec-
tive, une co-construction des connaissances. Le processus de formation
est souvent décrit en regard des attentes du formateur. L’apprentissage est
alors assimilé a un processus d’optimisation vers un objectif pré-donné.
L’enjeu consiste en conséquence a situer un apprenant sur une trajec-
toire connue. Cependant, nous pensons que ce qui est significatif pour
I"apprenant évolue a chaque instant. Nous appréhendons le processus de
formation comme une dérive de proche en proche (Maturana & Varela,
1994) ou tant I'objectif que le chemin pour y parvenir prennent sens

1. En cohérence avec notre posture épistémologique, toute production de connaissances
est une co-construction alternant implication et distanciation. Nous tenons a remercier ici
Jacques Méard ainsi que Ivan De Carlo, Manuel Perrenoud et Suzanne Perrin-Goy qui nous
ont beaucoup aidés dans ce processus par leur travail de relecture et leurs commentaires
précieux.
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progressivement, selon une trajectoire qui est rarement rectiligne. En
d’autres termes, nous étudions un changement sans présupposer qu’il y
ait une unique maniere de changer. Les catégories de descriptions sont
donc ouvertes, tant pour I'apprenant que pour le chercheur-formateur.
Ces défis nous amenent a positionner notre réflexion « en amont » du
partage des savoirs.

Dans le cadre de cette contribution, nous définissons un objet théo-
rique et proposons une multi-méthode qui s’appuie a la fois sur I'ana-
lyse de I'activité et sur I’analyse narrative pour étudier I’expérience des
apprenants en formation. Nous essayons ainsi de relever le défi d'une
analyse de I’expérience sur de longs empans temporels, en respectant
I"écologie des situations de recherche-formation. Apres d’autres, nous
adoptons une perspective transformative de la recherche pour étudier
les processus de formation. En ce sens, notre démarche est proche de la
clinique de l'activité dont I'objet de recherche concerne les invariants
du développement (Clot, 2007) ou des enquétes collectives menées par
des enseignants sur leur propre activité pour « dégager » des objectifs
de transformation de l'intérieur de l'activité, c’est-a-dire exprimer ce
qui « est en germe » dans celle-ci — et non pas s’imposer a elle de
I’extérieur (Lussi Borer & Muller, 2014, p. 130). Notre démarche s’ins-
crit également dans la tradition des biographies éducatives (Belkaid,
1999 ; Dominicé, 1990) qui font de la recherche de sens leur objet de
recherche.

La particularité de notre multi-méthode est de définir un objet théo-
rique qui de fait est commun a I'analyse de 'activité et a I"analyse nar-
rative, ce qui implique de recourir tant a 'une qu’a l"autre pour le saisir.
Cet objet est I'expérience, a la fois comme un vécu hic et nunc et comme
intégration continue, a la fois émergence de nouvelles distinctions — c’est-
a-dire la possibilité de scinder un continuum en ceci et pas ceci, de dif-
férencier une forme de son fond (Maturana, 1983) — et transformation du
sens qui permet de les faire émerger.

L’ouverture de ce processus implique alors une co-construction des
connaissances propres a chaque individu®. En effet, en étudiant les dis-
tinctions que fait émerger un apprenant et le sens qu’il donne a la tra-
jectoire au sein de laquelle il les fait émerger, nous pouvons a la fois

2. Cette contribution aborde la question de la construction des connaissances tant au
niveau de la science que des acteurs participant au processus de recherche. Il est courant
de distinguer le savoir, construit par la communauté scientifique, des connaissances, qui le
sont par les acteurs. Nous ne reprenons pas cette opposition. Nous pensons qu’il s’agit de
connaissances, toujours provisoires, construites par des humains avec les moyens techniques
dont ils disposent, et donc rendant compte de leur monde propre (par exemple Maturana,
1988). Nous utilisons donc le terme de connaissances, sauf quand nous nous référons a des
auteurs qui distinguent savoir et connaissances.
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accéder et participer a un processus de transformation, car les distinc-
tions qui émergent au moment de la documentation de son expérience
sont susceptibles de modifier le sens qui les articule. Ce dernier, a son
tour, est susceptible de permettre I’émergence de nouvelles distinctions.
L’expérience comme vécu transforme I'expérience comme intégration qui
influence a son tour I'expérience comme vécu. L'étude de I'expérience
participe donc de son moteur. Les connaissances que nous construisons
en tant que chercheur-formateur sont aussi celles qui nous permettent de
comprendre le point de vue de I’apprenant et de I'accompagner dans son
processus de transformation. C’est pourquoi la définition de notre objet
théorique est au coeur d’une telle conception de la co-construction des
connaissances.

Mais ce couplage expérience comme vécu / expérience comme inté-
gration est influencé par un différentiel entre chercheur-formateur et
apprenant. La documentation de 'expérience de I"apprenant implique
une recherche de consensualité dans I’expression des distinctions enac-
tées ainsi qu’une mise en intrigue’ de ces distinctions pour traduire le
sens donné. Tant I’analyse de I’activité que I’analyse narrative participent
et se nourrissent de cette transformation. L’autoconfrontation et la nar-
ration sont donc des lieux ou les connaissances des différents acteurs
(chercheur-formateur et apprenant) se transforment. En cherchant a ana-
lyser I'expérience de I"apprenant au moment ou elle se transforme, nous
contribuons, sur le mode de la collaboration, a orienter sa transformation.
La recherche d’une consensualité entre chercheur-formateur et apprenant,
a propos des distinctions que I’apprenant fait émerger ici et maintenant
et le sens de ce que cela a ici et maintenant, participe donc aussi de la
co-construction de connaissances.

Le développement de cette multi-méthode est lié a des dispositifs
de formation au sein desquels nous intervenons en cherchant a assumer
une double posture de chercheur-formateur. Accéder a "expérience des
apprenants est alors un enjeu majeur, d’une part pour faciliter la transfor-
mation de l'activité des apprenants, d’autre part pour réguler la concep-
tion du dispositif de formation. En d’autres termes, accéder a cette
expérience ne va pas de soi mais constitue une nécessité. Avoir acces
a « l'origine » des apprentissages permet de saisir les moments déclen-
cheurs qui plus tard feront justement « événement », ce qui est au coeur
de notre problématique.

3. Les termes enacté et mise en intrigue renvoient a I’analyse de I'activité, respectivement
a I'analyse narrative. Enacter connote I'idée d’une expérience vécue ici et maintenant en
fonction de I'état de I'acteur; la mise en intrigue est la tentative d’intégrer des expériences
disparates dans la logique d’une narration.
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UN PARI : EXPLORER LES CONVERGENCES
ENTRE DEUX CADRES THEORIQUES

ET METHODOLOGIQUES EN S’APPUYANT SUR
UN MEME POSITIONNEMENT EPISTEMOLOGIQUE

Ce qui précede nous a amenés a explorer les convergences entre deux
cadres théoriques et méthodologiques, a savoir I'analyse de l'activité au
sein du programme de recherche « cours d’action » pour I'un (Perrin,
Theureau, Menu, & Durand, 2011) et I’analyse narrative telle qu’elle est
pratiquée dans les approches biographiques pour I'autre (Vanini De Carlo,
2074a). Nous en arrivons, via cette confrontation, a développer une multi-
méthode qui articule les deux approches en une démarche ayant comme
objet théorique la pratique en tant qu’événement(s).

L'hypothése d'un continuum

L’hypothese qui soutient notre démarche est que les deux cadres théo-
riques correspondant a nos propres approches peuvent étre décrits cha-
cun comme une définition « extréme » d’un objet théorique commun :
postulat que tout est dans l’ici et maintenant d'un coté, postulat que
tout est uniquement reconstruction de l'autre. Plutdét que de considé-
rer ces deux méthodes comme irréductibles — 'une analyserait I'activité
telle qu’elle a été, en veillant a éviter toute reconstruction/rationalisation
a posteriori, I'autre analyserait le sens qu’un acteur donne a sa trajectoire
au sein d’un récit, sans se préoccuper de la fidélité avec laquelle les évé-
nements sont rapportés — il nous semble que rendre compte de I'expé-
rience des apprenants en situation de formation ou d’enseignement peut
au contraire tirer parti d’'une mise en regard de I'expérience initiale et du
sens qui peut lui étre donné a posteriori. Cette mise en regard fonde notre
intuition d’un objet théorique commun aux deux approches.

Ceci nous amene a formuler I"hypothése d’un continuum théorique et
méthodologique. Théoriquement, I'objet étudié est la distinction enactée
a un instant, au sein d’une extension temporelle qui lui donne un sens,
et qui est potentiellement re-saisie a posteriori, ce qui en transforme a
nouveau le sens.

Méthodologiquement, nous proposons un observatoire qui se veut
cohérent avec la définition de I'objet théorique. L'observatoire du « cours
d’action » nécessite d’étre adapté pour étudier I'activité sur de longs
empans temporels, notamment en définissant — mais au risque d’une
reconstruction a posteriori (Perrin & Vanini De Carlo, 2014, sous presse) —
une pratique, c’est-a-dire une cohérence entre des épisodes disjoints, et
donc une sélection au sein de tous les épisodes inclus potentiellement
dans I'empan temporel étudié. De son coté, I'analyse narrative s’appuie
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presque immanquablement sur des traces (matérielles ou mnémoniques)
qui constituent autant de contraintes qui orientent la construction de la
signification faite par le narrateur.

Ce continuum s’étend de I'analyse de I’activité a I'analyse narrative
en recouvrant a) une analyse de l'activité effectuée a I'aide d’une pure
remise en situation dynamique portant exclusivement sur le hic et nunc,
b) une remise en situation dynamique explicitant I'action au sein d’un
empan temporel et d’une situation qui lui donne sens, ¢) une narration
soutenue par des traces, d) une narration considérée comme pure recons-
truction, et donc d’une certaine maniére comme une fiction.

Figure 1 : Hypothése d’un continuum théorique et méthodologique
entre 'analyse de l'activité et I’analyse narrative

Remise en situation RSD au sein Narration tenue Narration comme

dynamique (RSD)
comme au temps t-1

d’une pratique par des traces pure construction
définie par I'acteur comportements de sens

<t .

Analyse de l'activité Analyse narrative

Une épistémologie commune impliquant une visée
transformative de la recherche

La convergence théorique et méthodologique présentée ci-dessus s’appuie
sur une épistémologie commune. Nous assumons en effet une visée trans-
formative de la recherche, condition méme, selon nous, de la possibilité
de construction des connaissances dans notre champ disciplinaire.

Apres d’autres, nous avons mis en évidence qu’il y a construction de
connaissances au sein d’une autoconfrontation, méme quand cette der-
niére vise une stricte remise en situation dynamique (Perrin, 2010). De
méme, nous avons mené des recherches en adoptant une approche bio-
graphique dont le moteur est tant la transformation du sujet que la pro-
duction de savoirs (Vanini De Carlo, 2014a).

Cette visée transformative découle par ailleurs de la double posture
assumée de chercheur et de formateur/enseignant évoquée précédem-
ment. A chaque fois que nous menons des recherches liées a nos pra-
tiques, non seulement nous vérifions qu’elles ne péjorent pas les conditions
d’apprentissage, mais plus encore qu’elles y contribuent. C’est pourquoi
nous avons évoqué plus haut I’écologie des situations de recherche-
formation. Les contraintes découlant des activités de recherche doivent
selon nous constituer des ressources pour la formation/I’enseignement,
tant du point de vue des formateurs que du point de vue des apprenants.
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L’hypothese d’un continuum théorique et méthodologique entre |’ana-
lyse de I’activité et I’analyse narrative est alors exploitée pour ouvrir un
espace de transformation entre ce qui a été (saisi par l’analyse de I’acti-
vité) et le sens qui peut étre donné a cela (re-saisi au sein de la narration).
D’une part, ce différentiel peut fonctionner comme condition pour étu-
dier notre objet : dans I'une des recherches que nous menons (Vanini De
Carlo & Perrin, 2015), la re-saisie a été une condition d’acces a la saisie
de I'activité a l'instant t-1, en faisant émerger dans le monde propre de
I'acteur des distinctions susceptibles de fonctionner comme traces signi-
ficatives dans le cadre d’une remise en situation dynamique ultérieure.
D’autre part, ce différentiel peut étre exploité soit pour interroger le sens
construit a posteriori en revenant a I’activité a l'instant t-1, soit pour trans-
former un pouvoir d’agir en modifiant le sens que peuvent avoir certaines
distinctions enactées a l'instant t-1.

En ce sens, nous exploitons une caractéristique de notre objet
d’étude : I'événement. En lui-méme, il constitue un différentiel potentiel
entre un temps de saisie et un temps de re-saisie, qui peut étre exploité
en situation de formation, mais qui est également constitutif des proces-
sus d’apprentissage.

LA PRATIQUE EN TANT QU EVENEMENT(S) :
OU LON DEFINIT LOBJET THEORIQUE
DE LA MULTI-METHODE

Pour définir notre objet théorique, nous revenons dans un premier temps
sur le concept d’expérience. Un excursus via la double terminologie de
langue allemande, Erlebnis et Erfahrung, nous permet d’accéder a deux
dimensions-clés de ce concept. Dans un deuxiéme temps, nous montrons
en quoi le concept d’événement permet d’articuler ces deux dimensions,
d’une part en termes d’extension temporelle de "expérience et d’autre
part en termes de transformation de celle-ci. Dans un troisieme temps,
nous proposons de définir la pratique en tant qu’événement(s) comme
objet théorique. D’une part, cela permet de rendre compte de la struc-
ture événementielle a plusieurs échelles de I'activité humaine. D’autre
part, la référence au concept de pratique permet d’articuler ce qui nous
semble étre deux facettes de notre objet, traitées de maniere différente
— mais dont nous montrons la complémentarité — en nous référant a deux
des nombreux auteurs de nos champs respectifs : Theureau (2006, 2010)
pour ce qui est de I’analyse de I'activité et Ricoeur (1990) pour ce qui est
de I’analyse narrative.
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Expérience : Eriebnis et Erfahrung

Pour saisir dans un seul mouvement l'objet étudié par I’analyse de
I"activité et I'analyse narrative, c’est-a-dire dire ce qui est ici et main-
tenant et le sens qui lui est donné, nous nous référons au concept
d’expérience. Plus précisément, en posant I'expérience comme objet
de notre analyse, nous cherchons a intégrer deux de ses caractéris-
tiques : ce qui dans I’expérience fait Erlebnis et ce qui se cristallise en
tant qu’Erfahrung.

Erleben signifie faire une expérience intérieure, ce qui se traduit par
I'’émergence d’un vécu. Selon Mayzaud (2005), erleben combine deux
niveaux : |’événement ontologique et la résonance psychologique de
celui-ci. Il y a quelque chose qui nous touche et nous réagissons a cet
objet. D’une certaine maniere, /’Erlebnis présuppose un corrélat subjec-
tif qui est immédiat par rapport a I’expérience objective d'un événement.
Plus précisément,

Le «vécu » (Erlebnis) n'est pas un événement psychologique distinct des
« existants réels de la nature (realen Dasein) », mais est « la conscience de
quelque chose », et présente, comme toute conscience, un caractere inten-
tionnel : « L’essence du vécu lui-méme n’implique pas uniquement que le
vécu soit une conscience, mais aussi de quoi il est conscience et en quel sens
déterminé ou indéterminé il I'est ». (Husserl, Ideen I, § 36, p. 64 ; traduction
de Ricceur, 1950, pp. 116-117)

Mais I’expérience renvoie aussi a I'Erfahrung. Le préfixe Er dans un verbe
allemand indique une conclusion, la réussite d’un acte tel que prévu. Fahren
signifiant voyager, conduire ; erfahren contient le sens de traverser, gérer,
passer par, et une Erfahrung indique donc I'expérience construite par de
telles expériences. Ainsi :

qu’on parle d’empereia en grec, d’experiri en latin, d’Erfahrung en allemand,
d’expérience en frangais, d’experience en anglais etc., nous avons toujours
affaire a la plurivocité déconcertante de la racine indogermanique per-. Elle
connote aussi bien I'ennemi et le péril (periculum) que la traversée ou le pas-
sage, assimilé a une authentique percée (terme qui jouera un réle crucial dans
la description eckhartienne de I'expérience mystique). Quelles que soient les
expériences concretes auxquelles se rapportent tous ces vocables, elles gravitent
autour d’'un méme foyer de sens : I'idée d’une traversée périlleuse, c’est-a-dire
d’une « expérience » a hauts risques, dangereuse par définition. En allemand,
la méme racine rapproche le terme d’Erfahrung, connotant l'itinéraire et la tra-
versée, et le terme Gefahr : le danger, le péril. (Greisch, 2003, pp. 597-598)

Cela renvoie, comme le rappellent Zeitler et Barbier (2012), au « reten-
tissement intérieur ». Comme le précise Greisch, « Einsicht durch Fahrt :
I'expérience est ici ce qu’on ne comprend que “chemin faisant” ou, pour
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citer une paraphrase heideggérienne du verbe erfahren, ce qu’on acquiert
sur les chemins laborieux de la vie » (2003, p. 599).

L’expérience est alors a la fois Erlebnis et Erfahrung. C'est ainsi
que Von Glasersfeld, dans son dernier écrit édité apres sa mort, appré-
hende I"expérience a la fois comme événement qui affecte et comme
accumulation :

Erlebnis concerne la facon dont le retentissement d’un certain événement
significatif, tel qu’appréhendé par I'esprit, nous affecte. Erfahrung se réfere a
I’accumulation de connaissances ou compétences qui résultent d’une partici-
pation active a des événements ou des activités sur le long terme. (Von Gla-
sersfeld & Ackermann, 2011, p. 196)*

Notre objet est donc I'expérience au sens d’un vécu ici et maintenant et de
sa transformation, d’un saisi qui est progressivement re-saisi. Dit dans les
termes de Dewey, I'expérience c’est ce qu’on fait des conséquences de son
action, de ce qu’on éprouve.

[...] pour Dewey il ne peut y avoir expérience que si, d’une part, I’action
du sujet sur le monde est une action de transformation du monde, suivie de
conséquences concréetes (changements) qu’il éprouve et, d’autre part et sur-
tout, si le sujet établit, par la pensée, un lien entre son action et ses consé-
quences éprouvées comme telles. L’expérience est donc ainsi une forme de
mise en sens de l'action : « Quand une activité se poursuit dans le retentisse-
ment de ses conséquences, quand un changement provoqué par une action
se reflete dans un changement intérieur, le flux est chargé de signification ».
(Dewey, 1916/1973, p. 495, cité dans Bourgeois, 2013, pp. 17-18)

Cette idée de transformation propre a I'expérience, entre le vécu de l'ici et
maintenant et |’expertise qui en découle, est décrite trés explicitement par
Romano. Il définit I'ex-pér-ience (écrit ainsi pour en souligner la tension
propre a chaque vécu), comme

cette épreuve nécessairement unique, irrépétable, en laquelle je suis en jeu
moi-méme et dont je ressors, a chaque fois changé ; ce qui prime, ici, n’est
pas l'idée d’acquis, mais au contraire celle d’'une mise a I'épreuve qui est en
méme temps transformation. (Romano, 1998, pp. 194-195)

Notre objet caractérise donc I'expérience d’un acteur, a la fois dans ce
qu’il éprouve ici et maintenant et dans sa transformation chemin faisant.
Usuellement, I'analyse de I’activité discrétise des unités d’expérience et
I'analyse narrative analyse le sens de I’expérience humaine, le sens que
I'acteur peut donner a cette transformation. L’analyse de I’activité a plutot
pour objet I"Erlebnis et I’analyse narrative I'Erfahrung.

4. Les citations tirées de textes originaux en anglais ont été traduites par les auteurs.
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En nous appuyant sur notre hypothese d’un continuum entre analyse
de I'activité et analyse narrative, nous interrogeons cette dichotomie. En
effet, la premiere, en saisissant I'ici et maintenant, saisit aussi I’expérience
de régularités validées ou invalidées, c’est-a-dire I'expérience d’une com-
préhension (Theureau, 2006), au sens de |'expérience d'une généralité
qui déborde de I'ici et maintenant. En cela, elle tend vers I’Erfahrung. La
seconde, qui rend compte de la construction de sens, re-saisit aussi des
instants de vie qui ne participent pas encore d’une mise en intrigue, c’est-
a-dire l'intégration « a la permanence dans le temps ce qui parait en étre
le contraire sous le régime de l'identité-mémeté, a savoir la diversité, la
variabilité, la discontinuité, I'instabilité » (Ricceur, 1990, pp. 167-168). En
cela, elle tend vers 'Erlebnis.

Notre objet commun n’est pas la somme des deux objets. Il ne s’agit
pas d’analyser toutes les distinctions que peut faire émerger un appre-
nant, ni le sens « épuré » qu’il peut donner a son processus d’apprentis-
sage, indépendamment d’éléments le structurant. En ce sens, I'objet que
nous analysons est I'expérience en tant qu’Erlebnis de I'Erfahrung autant
que I'Erfahrung par I'Erlebnis.

Lévénement

Pour Romano « I'expérience, en son sens phénoménologiquement pre-
mier, est fondamentalement expérience d’événement» (Romano,
1998, p. 198). L'événement, en tant qu’expérience, integre |'Erlebnis et
I'Erfahrung. Il est méme le moteur de celle-ci car il est cette re-saisie,
cette transformation :

L’événement, en effet, n’est pas accessoirement ou accidentellement tem-
porel : se déclarant aprés-coup comme |I’événement qu’il était a la lumiére
de son destin ultérieur, de son futur, il n’est que le mouvement de sa
propre temporisation/temporalisation et ne s’offre qu’a une expérience
retardataire et rétrospective. Le paradoxe lévinassien n’a rien de gratuit :
« Les grandes “expériences” de notre vie n‘ont jamais été a proprement
parler vécues. » Elles ne le seront que par aprés et a la mesure de I’avenir
qu’elles ouvrent, de la faille qu’elles ménagent dans notre propre aven-
ture. (Romano, 1999)

Cette citation met en évidence deux caractéristiques essentielles de I'évé-
nement qui nous semblent au coeur de I’apprentissage : d’une part la trans-
formation du sens, d’autre part son extension temporelle qui fait de deux
points un empan, voire une structure temporelle.

La premiere caractéristique de I’événement — la transformation du
sens — est celle de la création de nouveaux possibles par une re-saisie de
ce qui a été dans un ici et maintenant antérieur. En cela, I’événement est
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une bifurcation ici et maintenant par I’émergence d’un sens nouveau a un
autre ici et maintenant. Selon Romano, « [I’événement] n’est pas possible
avant que d’étre actuel, mais son actualisation le rend (rétrospectivement)
possible en possibilisant a nouveaux frais, c’est-a-dire en reconfigurant
nos possibles en totalité, faisant vaciller le sol qui supporte notre exis-
tence quotidienne » (Romano, 2010, pp 7-8).

[ci apparait la nécessité de ne pas en rester a l'ici et maintenant
pour comprendre les phénomeénes d’apprentissage. Un acteur est
témoin de son changement. Il ne peut reconnaitre la nouveauté que
lorsqu’elle est arrivée. L'unité d’analyse est celle du changement, du
non identique a soi-méme, prenant en compte tant ce que |'acteur est
que ce qu’il sera. En ce sens, I’événement est a penser au futur anté-
rieur. C’est pourquoi Roth (2013) adopte le concept d’event*-in-the-
making ou event*.

Cet auteur renvoie alors explicitement a I'idée de re-saisie : « Nous
pouvons connaitre le futur antérieur seulement lorsque I’événement est
arrivé a sa fin et n’existe plus dans son événementialité. Il n’est disponible
qu’en le rendant de nouveau présent (a travers des re-présentations) »
(Roth, 2013, p. 390).

La deuxieme caractéristique de I’événement — son extension tem-
porelle — ne renvoie pas seulement a deux instants distincts, mais a
I'expérience qui permet de les saisir comme un événement. Noé (2006)
précise cette question de I"extension temporelle en distinguant I'objet de
['événement :

Les objets, comme déja dit, sont intemporels dans le sens qu'’ils existent entie-
rement et complétement a un moment donné. Les objets n‘ont pas d’exten-
sion temporelle. Les événements, en revanche, sont des créatures du temps.
Ils sont temporellement étendus en nature. Ils ne sont jamais un tout. Au
début, ils n’ont pas encore achevé leur conclusion. A la fin, leur commence-
ment est bien fini. Supposer que le début d'un événement serait accessible,
et donc présent, a sa conclusion [...] voudrait dire supposer, confusément,
que les événements soient de fait des structures semblables a des objets.
Cela équivaudrait a cacher la différence fondamentale entre objets et évé-
nements. (p. 28)

Pour cet auteur, nous ne vivons pas dans un monde de points. Nous faisons
I'expérience d’arcs. C’est ainsi que nous percevons ici et maintenant les
événements : « Ce n’est pas le passé qui est présent dans |'expérience en
cours ; plutdt, c’est la trajectoire ou I’arc qui est présent maintenant, et cet
arc décrit bien sir la relation de ce qui est maintenant avec ce qui a déja
été » (No&, 2006, p. 29).
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L’arc de I"événement est un arc de signification. Celui-ci consiste en

I'expérience de la présence du passé et du futur, tel un vecteur émergeant
dans l'ici et maintenant :

Toutes les anciennes séquences d’occurrences ne sont pas des événements en
ce sens ; les événements sont des séquences avec un sens ; ils se déplient dans
une certaine direction selon une régle. Le mouvement d’un danseur, le lancé
d’un joueur de baseball, le chant d’'un chanteur, I'énonciation d’un orateur,
ce sont des événements chargés de sens ; le passé et le futur ne sont pas pré-
sents dans ceux-ci, mais ils sont indiqués par ceux-ci. C’est I’habilité de celui
qui les percoit qui permet d’en apprécier I'implication. (Nog, 2012, p. 78)

[l est alors possible de distinguer des événements d’extensions temporelles
différentes : a) I'objet, d’extension nulle, b) I’arc qui correspond a la saisie
d’un événement dans l'ici et maintenant, c) I'explication, qui est la recherche
d’une cohérence (lien de causalité...) entre I'émergence d’une distinction
antérieure et I'ici et maintenant, c’est-a-dire I'expérience d’un événement
dans son décours propre, d) la mise en intrigue qui correspond a l'articula-
tion de plusieurs événements.

Figure 2 : Deux dimensions caractérisant I’événement,
a savoir la transformation du sens et I’extension temporelle

4
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Transformation

Objet du sens
d’extension nulle

Arc
saisi hic et nunc
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par saisie et re-saisie
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entre plusieurs événements
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L’objet que nous étudions, dans cette transformation de |"Erlebnis en
Erfahrung, est « I’expérience [qui] consiste dans un “devenir-étranger par
et a travers |'épreuve de I’événement” » (Greisch, 2003, p. 606). Dans
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le cas de I’analyse de l'activité, c’est le chercheur qui rend compte de
cette transformation (méme si l’acteur peut en prendre conscience a un
moment donné de son activité). Dans le cas de I’analyse narrative, c’est
I"acteur lui-méme qui donne sens et transforme le vécu en événement, en
collaboration avec le chercheur qui saisit cette transformation dans la (re)
formulation de la narration du narrateur. Dit autrement, pour reprendre
nos définitions « prototypiques » des deux démarches a I’origine de notre
multi-méthode, I"événement met au cceur cet écart qui serait idéalement
nul pour ce qui concerne |'analyse de I’activité (ol on serait dans le pur
ici et maintenant) et tout aussi idéalement total pour I’analyse du récit de
soi, ol ce qui compte ce n’est que la reconstruction, ce que I’on fait de ce
que la vie a fait de soi pour paraphraser une pensée d’origine sartrienne
(Sartre, 1952).

Considérer cet écart dans une logique de continuum nous permet de
croiser la compréhension du récit en tant que geste de reconstruction,
agencement et mise en intrigue des expériences significatives pour le nar-
rateur, avec une compréhension de I’activité comme I"émergence dans I'ici
et maintenant d’une distinction. L’événement est alors |'expérience du sens
d’un vécu dans l'instant et inséré dans une histoire, I'expérience d’une
transformation de soi a I'occasion d’un vécu, ouvrant & un monde nou-
veau et une nouvelle maniere d’agir. Il y a co-définition de I’acteur (qui
advient a lui-méme par I’'événement) et de I'événement (si I'« advenant »
déploie ses modalités de réponse a ce qui lui arrive) (Romano, 2010). Plus
précisément,

I’événement ne fait qu’un avec ses modalités de compréhension, d’appro-

priation et d’ex-pér-ience par et pour un advenant, tandis que "advenant

n‘est lui-méme ce qu’il est — advenant — qu’a la lumiere des événements
qui se font jour dans son aventure, il n’« est » que I’événement en ins-
tance de sa propre advenue a soi-méme et comme soi-méme. (Romano,

2010, p. 10)

En ce sens, notre objet ne concerne pas toutes les distinctions que peut
faire émerger un apprenant mais uniquement celles qui ont fait événement
au moment de |’apprentissage ou qui font événement au moment de la
recherche, ou, en adoptant notre posture épistémologique, qui font événe-
ment durant le processus de recherche-formation. Notre objet n’est donc
pas non plus le sens en général du processus d’apprentissage mais le sens
découlant de certaines distinctions susceptibles de faire événement au sein
d’une intrigue.
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La pratique

Nous en arrivons a définir notre objet comme pratique en tant
qu’événement(s). L’événement est I'expérience du sens d’un vécu, dans
I'instant et inséré dans une histoire. Cette dernieére, pour ce qui nous
concerne, est celle de I’apprentissage, ou dit autrement, celle de la for-
mation ou de I"enseignement vue du point de vue de I'apprenant. C’est
ce va-et-vient, entre un (ou plusieurs) vécu(s) et un processus d’appren-
tissage qui fait émerger des événements susceptibles de se transformer en
pouvoir d’agir. En d’autres termes, c’est cette mise en intrigue, orientée
tant par des distinctions que par une pratique, qui constitue notre objet
de recherche-formation.

Tout comme chaque événement peut faire I'objet tant d’une analyse
de I'activité que d’une analyse narrative, de la méme maniere chaque
pratique constituée d’événements est saisie de maniere compatible dans
les deux approches. Dans le cadre du programme de recherche « cours
d’action », une activité discontinue qui présente une cohérence pour
I'acteur correspond a I’étude de I’objet théorique cours de vie relatif a
une pratique. Le « cours de » renvoie a l'idée de I'engendrement d’uni-
tés d’activité et « vie relatif a une pratique » correspond aux épisodes dis-
continus, répartis dans le temps, mais présentant une cohérence relative
et donc constituant une unité, c’est-a-dire la « pratique » (Theureau, 2006,
2010). Selon cet auteur,

la définition de I'objet théorique « cours de vie relatif a une pratique » [ajoute]
le postulat de cohérence entre les épisodes disjoints d’'une méme pratique a
travers le temps. Les formules réitérées de « cours de X » permettent d’insister
sur l'organisation temporelle complexe, synchronique et diachronique, de ces
objets théoriques, ou objets génériques de connaissance. (Theureau, 2010,
pp. 291-292)

De son coOté, Ricoeur définit la pratique comme une unité praxique qui
« comporte un principe d’organisation spécifique intégrant une diversité de
connexions logiques » (Ricceur, 1990, p. 181). Une pratique se caractérise
tout d’abord par une relation linéaire sous forme de chaines de moyens et
de fins

ou le passage du point de vue systémique au point de vue téléologique serait
assuré en chaque point de la chaine par le fait que I’agent est capable de tenir
des effets de causalité pour des circonstances de décision, tandis qu’en retour
les résultats voulus ou non voulus des actions intentionnelles deviennent
de nouveaux états de choses entrainant de nouvelles chaines causales. Cet
enchevétrement de la finalité et de la causalité, de 'intentionnalité et des
connexions systématiques, est certainement constitutif de ces actions longues
que sont les pratiques. (Ricceur, 1990, p. 182)
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Elle se caractérise ensuite par des relations d’enchassement,

donc de subordination des actions partielles a une action totale, [qui] ne
s'articule sur la liaison de coordination entre segments systémiques et seg-
ments téléologiques que dans la mesure ou les connexions de 'une et I'autre
sorte sont unifiées sous les lois de sens qui [fondent] une pratique. (Ricceur,
1990, p. 182)

Enfin, elle repose sur une relation particuliere de sens, celle qu’exprime la
notion de régle constitutive :

Les regles constitutives ne sont pas des regles morales. Elles statuent seule-
ment sur la signification de gestes particuliers et font [...] que tel geste de la
main « compte comme ». [La notion souligne] le caractere d’interaction qui
s’attache a la plupart des pratiques. [...] Les pratiques reposent sur des actions
dans lesquelles un agent tient compte par principe de l'action d’autrui [...]
les régles constitutives de telles pratiques viennent de beaucoup plus loin que
I’exécutant solitaire ; c’est de quelqu’un d’autre que la pratique d’une habi-
leté, d’'un métier, d’un jeu, d’un art, est apprise ; et |'apprentissage et |’entrai-
nement reposent sur des traditions qui peuvent étre transgressées certes, mais
qui doivent d’abord étre assumées. (Ricceur, 1990, pp. 183-185)

C’est sur ces principes d’organisation de 'action que I'opération narrative
attire |’attention en vertu d’une relation mimétique.

L’expérience comme événement est saisie au sein d’une pratique qui
lui donne sens. En formation, la pratique — c’est-a-dire ce qui consti-
tue « au bout du compte » le processus de formation — ne doit selon
nous pas étre considérée comme un donné mais se construit et se négo-
cie. Cette pratique, en |’état de sa structuration, oriente alors tant I'expé-
rience comme Erlebnis que comme Erfahrung, 1’'une étant prioritairement
étudiée par I'analyse de l'activité, I’autre par I'analyse narrative. Dans
les deux cas, la pratique est re-définie a chaque instant. Elle ne consti-
tue pas une structure figée mais elle est elle-méme expériencée comme
Erlebnis et Erfahrung.

Pourquoi donc en arrivons-nous a considérer I"événement comme le
concept au cceur de notre multi-méthode ? L’événement constitue ce qui
est au cceur de la pratique, c’est-a-dire ce « tout cohérent » qui est saisi
une fois I'expérience intégrée. Celle-ci fait événement au moment ou
quelque chose qui a eu lieu a un certain moment fait sens plus tard, par
exemple au moment de sa remémoration lors d’une remise en situation
dynamique ou dans un récit.

La pratique en tant qu’événement(s) est ainsi étudiée a la fois a
chaque instant, lors d’une saisie dépassant cet instant, et par une sai-
sie qui ferait a chaque fois office de point au sein d’un arc. Une telle
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pratique en tant qu’événement(s) nécessite donc, pour étre étudiée, une
multi-méthode articulant alternativement une remise en situation dyna-
mique et une mise en intrigue.

LA CO-CONSTRUCTION : OU LON APPROFONDIT
UNE EPISTEMOLOGIE ET SES ENJEUX

Nous avons anticipé une convergence épistémologique, en partant
d’approches apparemment bien distinctes, dans I'idée de la co-construction
des connaissances. Trois arguments étayent cette affirmation. Premiére-
ment, la recherche biographique peut en effet poser la mise en intrigue
comme un geste qui a la fois participe et se nourrit d'une construction
de connaissances (Vanini De Carlo, 2014b). Il en va de méme — et c’est
le deuxieme argument — pour I'analyse de I'activité lorsque nous envi-
sageons l’autoconfrontation comme une situation qui participe et se
nourrit d’'une consensualité susceptible d’étre également le lieu d’émer-
gence de nouvelles distinctions (Perrin, 2010). Troisiemement, comme
nous venons de le préciser, I'expérience que constitue la pratique en
tant qu’événement(s) est la saisie/re-saisie négociée et co-construite dans
le cas du processus de recherche-formation, ce dernier favorisant la mise
en regard et la transformation de I'Erlebnis et de I'Erfahrung.

Pour ce qui est du premier argument, nous nous appuyons sur une
idée de double production de connaissances (Vanini De Carlo, 2014b),
autrement dit de la capacité réflexive comme étant conséquente d’une
capacité a se dire. Dans le cas de la narration, c’est dans l'interaction du
narrateur avec le destinataire de sa narration (qui I'inclut aussi lui-méme),
que se construiraient des significations a partir des expériences qu’il fait
et qu’il raconte, a travers le travail de mise en intrigue. C’est en interac-
tion dialogique avec le narrataire (celui qui accueille la narration) que
le narrateur pourrait apprendre (ou mieux apprendre) a se dire, condi-
tion pour pouvoir accéder a la connaissance de soi. Nous postulons, en
nous appuyant sur les apports des approches historico-culturelles, qu’une
telle capacité biographique serait d’abord externe puis interne. Externe
d’abord, puisque possible d’abord seulement a travers I'interaction, ceci
grace au role médiateur de I'autre, l'interlocuteur. Puis interne, lorsque le
narrateur integre petit a petit ce rle médiateur a travers un dialogue avec
soi-méme, au fil du développement de sa capacité a se dire.

Notamment, lors du travail de narration biographique, le narrateur est
automatiquement pris dans le hic et nunc de son récit, alors que I'inten-
tion du narrataire (souvent le chercheur) essaye de construire une cohé-
rence et d’une certaine maniere permet donc, par son intervention, la mise
en évidence de l'intrigue, certes construite par le narrateur, mais plutot de
maniere non consciente et non volontaire. Nous pensons donc qu’il est
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important d’aller vers une idée de recherche de cohérence co-construite,
a travers un travail partagé, soutenu et participatif dans des analyses et
des interprétations multiples. L’acteur concerné par la recherche doit étre
partie prenante de la construction scientifique, puisque la narration, via le
sens donné par l'acteur lui-méme, ne constitue pas un préconstruit mais
une réelle invention de nouveaux construits.

Deuxiemement, et de maniere similaire, la remise en situation dyna-
mique constitue une situation qui participe et se nourrit d’'une consensua-
lité susceptible d’étre le lieu d’émergence de nouvelles distinctions. Méme
dans le cas d'une « pure » remise en situation dynamique, c’est-a-dire
d’une ré-émergence des distinctions tenue par les traces enregistrées du
comportement de I'acteur, la verbalisation exige la manipulation d’objets
au sein du languaging (Maturana, 1978, 1988 ; Perrin, 2011). Or ces
objets, lorsqu’ils émergent, ne traduisent pas forcément |'exacte expé-
rience de 'acteur. Il n'y a pas de relation bijective entre une distinction
et un objet comme récursion’ de cette distinction. L’acteur peut alors
se retrouver dans une situation de recherche de consensualité avec lui-
méme, et donc étre amené a explorer la nature de son expérience et/ou les
objets susceptibles de la verbaliser. Ce phénomene est encore accentué
par les enjeux d’adressage entre |'acteur et le chercheur. Il I'est d’autant
plus encore en situation de formation ol I’enjeu est justement de modi-
fier la nature du couplage entre 'acteur et son environnement.

Troisiemement, puisque I’analyse porte sur des situations de forma-
tion/enseignement, la pratique en tant qu’événement(s) est justement
I'objet d’une co-construction entre formateur/enseignant et apprenant.
L’enjeu est aussi bien de faire émerger de nouvelles distinctions que de
construire le sens de la pratique que constitue le processus d’apprentis-
sage. Cette tension est alors tant le moteur de la verbalisation de I"expé-
rience que de sa transformation.

5. Pour Maturana, le langage peut étre décrit comme des coordinations de coordinations.
Non seulement les acteurs adaptent mutuellement leurs manieres de faire (ils se coordonnent),
mais ils parviennent a s’adapter mutuellement quant aux maniéres de les nommer (ce sont
les coordinations des manieres de faire, c’est-a-dire des coordinations de coordinations). Les
objets (langagiers) sont donc des coordinations de manieres d’agir (ces derniéres pouvant
étre distinguées). Ce sont des récursions au sens ou ces objets « prennent appui » sur des
adaptations mutuelles déja existantes. Il n'y a toutefois pas correspondance exacte (il n’y
a pas bijection) entre les objets et les adaptations mutuelles d’agir car il s’agit justement
d’adaptations mutuelles. Le langage n’est pas vu comme un code mais comme une adaptation
mutuelle toujours susceptible d’évoluer.
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UNE MULTI-METHODE : OU LON DETAILLE
LES CARACTERISTIQUES D'UNE METHODE
ADOPTEE A DES FINS DE RECHERCHE-FORMATION

La multi-méthode que nous développons et appliquons a nos recherches
articule narration et remise en situation dynamique. Elle comporte une
ou plusieurs phase(s) de récit biographique, parfois avec le support de
traces via la construction d’un portfolio biographique (Vanini, 2007),
et une ou plusieurs phase(s) d’analyse de l'activité a travers une auto-
confrontation ou une remise en situation dynamique a l'aide de traces
matérielles (Theureau, 2010).

De maniere schématique, la pratique étudiée est délimitée et explici-
tée via un entretien biographique, de méme qu’elle est étudiée au niveau
de son engendrement par une remise en situation dynamique a l'aide de
traces. Le récit biographique permet d’une part de définir ce qui consti-
tue la pratique et d’autre part de préciser le sens des différents épisodes
constitutifs de cette pratique. La narration permet de saisir et clarifier la
compréhension du sens que |'acteur donne, ici et maintenant, a sa pra-
tique ou a certains de ses épisodes. La remise en situation dynamique a
I'aide de traces permet de renseigner le cours de vie relatif a une pra-
tique, c’est-a-dire la dynamique de l'activité, a chaque instant, relative a
cette pratique.

En quoi s’agit-il réellement d’une multi-méthode ¢ Nous sommes en
présence de deux méthodes distinctes qui forment une seule méthode :
les deux approches sont nécessaires pour étudier I'objet défini ci-dessus,
cette co-transformation de I’Erlebnis et de I’Erfahrung. Cette multi-méthode
consiste donc en une alternance entre une mise en ceuvre qu’on peut
définir de prototypique (ou idéale) de I’analyse de I'activité ou de I'ana-
lyse narrative, et d’'une mise en ceuvre hybride (ou intégrée, adaptée) de
celles-ci. Nous sommes en constant va-et-vient sur le continuum qui nous
permet a la fois d’étudier et de favoriser la transformation de I"expérience
en tant qu’Erlebnis et en tant qu’Erfahrung, donnant vie a I"événement.

Actuellement, nous mettons en ceuvre cette multi-méthode pour ana-
lyser un processus de formation dans le cadre d’une expérience de col-
laboration scientifique entre deux chercheurs (Vanini De Carlo & Perrin,
2015). Nous avons repéré que |'acteur, en se préparant a Ientretien bio-
graphique, a commencé par identifier des traces tout en essayant de déli-
miter une pratique (non pas |'expérience générale vécue mais la formation
vécue lors de cette expérience), ce qui induit une intrigue reconstruite et
orientée. La narration produite par I'entretien biographique était large-
ment tenue par des traces récoltées au préalable (celles-ci étant de nature
différente selon les parties de la narration produite), ce qui a permis de
rendre compte d’une réelle co-définition des traces et de la pratique, et
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plus encore, d’une articulation entre des traces, la remise en situation
dynamique et la narration.

Nous en retenons que la narration permet d’identifier de nouvelles
traces possibles pour une remise en situation dynamique. Nous avons en
effet constaté que

les traces étaient potentiellement déja la. Cependant, il a été nécessaire
de trouver une maniere de les organiser pour les faire devenir des sources
de transformation potentielle a partir d’un labyrinthe, qui était impressionnant
parce que potentiellement infini. Une telle élaboration a été possible grace
a la limite posée par I'entretien biographique, qui posait une unité de temps
finie forcant a faire des choix, parmi d’autres choix possibles, de trace pou-
vant ponctuer la narration. Ceci constitue une construction parmi d’autres
possibilités. Mais une fois que le point de vue est posé, d’autres peuvent
prendre place, en partant du sens donné par certains événements. (Vanini
De Carlo & Perrin, 2015)

Parallelement, la remise en situation dynamique portant sur des épisodes
clés permet de relancer le travail de construction du sens propre a la nar-
ration, en prenant en compte |’élaboration de nouveaux événements qui
permettent une meilleure mise en intrigue en regard du sens que le pro-
cessus de formation peut avoir aujourd’hui. En ce sens, notre méthode est
fondamentalement une co-construction au sein d’une recherche-formation.
En d’autres termes, nous retrouvons ici le phénomene de co-transformation
entre Erlebnis et Erfahrung.

[l est a noter que si habituellement I"articulation de deux méthodes de
recherche soit en subordonne une a l'autre, soit les utilise parallélement
pour interpréter ou trianguler les résultats (Creswell, Plano Clark, Gut-
mann, & Hanson, 2003), nous proposons un design itératif. Chaque usage
d’une phase de la méthode, mise en ceuvre selon son positionnement sur
le continuum que nous avons défini, est rendu possible par I'usage de
la phase précédente, fut-il partiel et/ou implicite. Par exemple, la récolte
de traces peut impliquer une mise en intrigue et/ou une remise en situa-
tion dynamique partielle. De maniére plus générale, la narration prend en
compte des distinctions qui ont pu étre mises en évidence par la remise
en situation dynamique, méme si ces derniéres n’avaient pas été antici-
pées au moment du choix des traces. La remise en situation dynamique,
de son c6té, s’appuie sur une définition de la pratique dont les contours
ont pu étre explicités par la mise en intrigue inhérente a la narration.

C’est ainsi que l’événement se donne a voir de trois maniéres
conjointes : d’une part a travers le repérage fait par la mise en mots, par
va-et-vient entre la mémoire et les traces; puis par ce qui est observé
dans l'intrigue ainsi construite ; et pour finir, par ce qui prend forme en
tant que pratique.
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CONCLUSION : OU LON FAIT LE POINT
ET ON SE DONNE DES NOUVELLES PISTES
DE DEVELOPPEMENT

Dans cette contribution, nous avons abordé la question du partage des
connaissances sous |’angle de leur construction. Nous avons défini notre
épistémologie en assumant une visée transformative de la recherche

Nous avons présenté un argumentaire pour montrer en quoi, en par-
tant de deux approches de recherche distinctes, nous nous situons en fin
de compte sur un continuum qui caractérise un méme objet d’étude :
la pratique en tant qu’événement(s), c’est-a-dire la co-transformation de
I"Erlebnis et de |'Erfahrung.

Les connaissances ainsi produites sont co-construites. Elles rendent
compte de |'expérience tout en rendant compte d’une transformation de cette
expérience en événement(s). Cette transformation peut avoir eu lieu anté-
rieurement a la recherche (la remise en situation dynamique et la narration
rendent compte d’une transformation de I'expérience) mais le plus souvent
elle a lieu au sein méme du dispositif de recherche-formation. C’est pourquoi
nous avons recouru dans le titre au néologisme « événementialisation ». Cette
derniere se fait tant par 'émergence de nouvelles distinctions que par une
nouvelle mise en intrigue, toutes deux favorisées par les interactions entre
acteur et chercheur au sein du dispositif de recherche, mais aussi parce que
ce dernier est un dispositif de formation dont I’enjeu est justement de trans-
former le vécu lié a des traces au sein d’une pratique qui est elle-méme redé-
finie. En d’autres termes, I’acteur construit de nouvelles connaissances (il fait
émerger de nouvelles distinctions au sein d’une nouvelle intrigue liée a la
redéfinition de sa pratique) a I'occasion de la production de connaissances
scientifiques qui se fait au sein d’un dispositif de recherche-formation.

[l demeure (au moins!) une question que nous n’avons pas abordée.
L’événementialisation telle qu’elle est significative pour |’acteur ne constitue
qu’une partie de I'analyse menée par le chercheur. Reste en effet a préci-
ser le role et la nature de cette analyse dans le processus de co-construction
des connaissances. En ce qui concerne l'analyse de I'activité, "organisa-
tion du couplage acteur-environnement, en ce qu’elle est pré-réflexive
(Theureau, 2006) et donc non consciente, fait-elle pleinement partie de la
co-construction ? Au niveau de I’analyse de la narration, la démarche her-
méneutique (Grondin, 2011) est-elle entierement menée par I'acteur ou est-
elle assumée partiellement par le chercheur, et si oui, comment est-elle
ré-investie dans la co-construction des connaissances ¢ Il nous semble en
tous les cas que notre processus de recherche nous améne a définir la nature
de ces connaissances comme hybride, intégrant a la fois le point de vue de
Iacteur ayant fait I'expérience et celui du chercheur qui se situe en extério-
rité méme s'il cherche a rendre compte du point de vue de I'acteur.
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Les ambiguités du partage des savoirs
au sein du processus de recherche
en sciences sociales, une approche

grammaticale
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Dans le domaine des sciences humaines, tout « partage des savoirs »
s’opere dans le milieu du langage, soit qu’il recoure a des moments
conversationnels comme dans les recherches collaboratives ou les contro-
verses scientifiques lors de colloques par exemple, soit qu’il s’appuie sur
des moments interprétatifs des lors que le partage se fait au travers de
la lecture des résultats d’enquéte ou de I"écoute de contributions a des
colloques. Cela n’exclut bien entendu pas, comme c’est le cas d’ailleurs
dans toute conversation, que des éléments non discursifs ou non pro-
positionnels — des gestes, des mimiques, des nuances élocutionnelles,
des effets stylistiques... — interviennent également et participent, par-
fois de maniere tres importante d’ailleurs, a la construction du sens de
I"échange.

Dans les conversations ordinaires qui constituent I’horizon a par-
tir duquel réfléchir tout travail interprétatif, les interlocuteurs adoptent
constamment des postures différentes dont un axe de différenciation
va nous intéresser dans cette contribution. Il s’agit de celui que nous
nommerons, en prenant quelques libertés avec 'usage orthodoxe de
I'expression, la « grammaire des pronoms personnels », pour lesquels,
pour des raisons de facilité, nous nous limiterons aux trois pronoms cen-
traux du singulier Je, Tu et Il. Tenant compte de cette tripartition, nous
pouvons rappeler que, lorsque nous parlons, chacune de nos proposi-
tions comporte une triple dimension. Nous parlons en effet de quelque
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chose, dimension référentielle (II), en nous adressant a quelqu’un, dimen-
sion illocutionnaire (Tu)!, et en nous engageant, dimension performa-
tive (Je). Si chacune de nos propositions porte ces trois dimensions, il
n’en reste pas moins que celles-ci se caractérisent par des accentua-
tions (Genard, 1994). Ainsi, lorsque je dis « il pleut», c’est la dimen-
sion référentielle qui domine, ce qui n’exclut évidemment pas que cette
proposition soit adressée a quelqu’un et m’engage personnellement, par
exemple quant a sa validité ou encore a sa pertinence dans la conversa-
tion. Lorsque je dis « je promets », c’est évidemment |’accentuation per-
formative qui domine, ce qui n’exclut pas que je promette a quelqu’un,
ou en prenant quelqu’un a témoin, et que je promette évidemment
quelque chose. En réalité, dans les conversations ordinaires, nous pas-
sons sans cesse d’une accentuation a l’autre, nous mélons les registres...
Dans ces mémes conversations, il arrive que des adresses langagiéres ne
soient pas regues selon les modalités ol elles ont été proférées. Dans une
tres belle these défendue récemment, K. Skuza a montré a quel point il
est difficile pour celui qui est étiqueté comme malade mental, en I'oc-
currence, au regard des analyses empiriques au centre du travail docto-
ral, comme schizophrene, de se faire entendre a la premiere personne
(Skuza, 2012). Dans le contexte étudié, en particulier dans les arénes
hospitalieres, le discours Je est souvent saisi selon la modalité du symp-
tome, c’est-a-dire sur le registre de la troisieme personne, Il. Dans les
conversations ordinaires, ces déplacements de registres sont courants et
ne posent en principe pas probleme. Par exemple le passage du Je au
[l est tres certainement au cceur des processus ordinaires favorisant la
réflexivité comme lorsque nous reprenons I’affirmation d’un interlocuteur
et en donnons une interprétation causale (si tu affirmes cela c’est peut-
étre parce que...) que l'autre pourra contester ou intégrer. Mais il y a
bien entendu des situations ou ces mémes déplacements perturbent pro-
fondément I'interaction. Ainsi, dans une interaction entre parents, enfants
et enseignants par exemple, il est courant que ce que dit I'enfant a la
premiere personne, soit repris par les parents et/ou les enseignants a la
troisieme, excluant alors I’enfant de I"échange. Comme peut étre pertur-
bant a l'inverse d’'imposer a un trés jeune enfant de s’engager a la pre-
miere personne la ou on lui avait jusque-la autorisé a ne pas devoir le
faire, ce qu’entraine par exemple la montée du référentiel de I’autono-
mie dans les pratiques pédagogiques a des ages de plus en plus jeunes.
Ce sont la des situations potentiellement violentes.

1. Nous préférerons les termes « illocutionnaire » ou « illocutoire » a « allocutoire ». Ce
dernier vise généralement en priorité le fait de la présence d’un interlocuteur, la ou le terme
« illocutoire » insiste plutdt sur la dimension intentionnelle que présuppose I’expression
« s’adresser a quelqu’un ».
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Quittons maintenant le terrain des conversations ordinaires pour
nous diriger vers le domaine des sciences humaines. En réalité, la tri-
partition évoquée plus haut selon la distinction des pronoms personnels
n‘est pas sans lien avec les querelles épistémologiques qui ont traversé
les sciences sociales. D’une fagon ou de l'autre, I’histoire de I’épistémo-
logie des sciences sociales nous ramene tendanciellement aux grandes
querelles entre explication, compréhension et critique (Genard, 2011). Le
plus souvent, comme ce fut le cas avec la naissance de la querelle expli-
quer/comprendre ou encore avec la mise en avant de |'exigence de neu-
tralisation axiologique, la thématisation de ces enjeux épistémologiques
en a accentué les saisies radicalement antagonistes. Parfois, plus minori-
tairement, des auteurs en ont privilégié des approches construites sur des
complémentarités. Notre hypothése est qu’il est pertinent de rapporter
les trois termes de cette querelle épistémologique qui traverse I’histoire
des sciences sociales aux ressources ou aux structures des conversations
ordinaires, et en particulier a la « grammaire des pronoms personnels ».
Des conversations ordinaires ol, sans cesse, comme nous |’avons rap-
pelé, nous passons du registre objectivant (dominante du Il/expliquer), au
registre compréhensif (dominante du Tu/ comprendre), et au registre de
I'engagement (dominante du Je/ critique).

Sous-jacent a notre propos, se profile I'idée selon laquelle les sciences
sociales, mais on pourrait sans doute en dire autant de I'ensemble des
sciences humaines, ont en quelque sorte « mis en méthode » et en
« querelle épistémologique » les accentuations que nous avons mises
en lumiére a propos des conversations ordinaires. Certaines démarches,
regroupées sous le « label » explication accentuent la dimension objecti-
vante, celle de la troisieme personne (Il), d’autres par rapport auxquelles
s'imposerait le « label » compréhension, accentuent la dimension de
I'intercompréhension, celle de la deuxieme personne (Tu), d’autres encore,
associées plutdt au « label » critique, accentuent quant a elles la dimen-
sion d’engagement, celle de la premiére personne (Je). Bien entendu, les
démarches objectivantes supposeront une exigence de « distanciation »,
[a ou l'intercompréhension supposera plutét des pratiques de « rappro-
chement » (Elias, 1993) sans que jamais ces pratiques n’arrivent a totale-
ment s’exclure. Quant a la sociologie critique, sans doute trouve-t-elle sa
spécificité par rapport aux autres critiques, par exemple a la critique jour-
nalistique ou a la critique politique, dans le fait de pouvoir se construire
sous |"horizon des apports des démarches explicatives et/ou compréhen-
sives. La sociologie critique ne pouvant trouver sa pertinence, et une légi-
timité propre qui en fait I'intérét et la force, que sur base de tels appuis.

Si I’on suit les considérations précédentes, on pourra se convaincre
que dans son travail empirique — et en particulier dans les dispositifs qui
présupposent des partages de savoirs avec les acteurs — le sociologue
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se trouve constamment sur une ligne de créte entre les structures de
la conversation ordinaire et les orientations qui lui sont données par
les méthodes et Iépistémologie de sa discipline. Ceci est évident dans
les démarches participantes, mais, méme dans la mise au point, voire
I"administration d’un questionnaire a prétention objectivante, de tels
moments conversationnels ne peuvent étre exclus, voire sont de tres
grande importance (par exemple lorsque des questionnaires sont testés).
Toutefois c’est souvent la que se profilent les conditions de malenten-
dus, les exigences de la méthode pouvant apparaitre comme des per-
turbations des conditions de la conversation ordinaire, et inversement
d’ailleurs. L’adresse linguistique du sociologue comportant — fGt-ce ten-
danciellement — une dimension de distanciation qui n’a en principe
pas de raison d'étre comprise de cette maniere par les acteurs. Mais,
a l'inverse, les acteurs pouvant soupgonner une dimension de distan-
ciation dans des adresses linguistiques du sociologue qui, de son chef,
relevent de la conversation ordinaire. Cela, en particulier parce que,
comme nous |'avons évoqué précédemment, les exigences posées par
les sciences sociales créent les conditions pour que naissent des dépla-
cements entre les adresses langagieres des informateurs et leurs récep-
tions par les spécialistes des disciplines des sciences humaines (Genard
& Roca i Escoda, 2010, 2014) ou une nouvelle fois a I'inverse pour que
les adresses langagieres des sociologues ne soient pas regues au méme
niveau par les informateurs.

Selon I'hypothese qui sera développée ici, ces trois registres (et les
ambiguités qui y sont liées) impregnent en réalité structurellement tout
processus de recherche, méme si certaines méthodologies cherchent a
en accentuer ou a en exclure I'un ou l'autre. C’est ce qui explique par
exemple que les recherches qui se construisent sous la « banniere » de la
neutralisation axiologique (Il) font généralement I'objet d’un dévoilement
de leurs partis-pris idéologiques implicites (Je), ou que les recherches-
actions (Je-Tu) se voient accusées de transgresser radicalement I'impé-
ratif de « scientificité » pensé comme objectivation (Il). Ce premier axe
renvoie toutefois seulement aux querelles internes aux sciences sociales.
Mais, comme cela a été évoqué, peuvent naitre des hiatus entre le sens
et la portée que donnent les informateurs a leurs propos et les usages qui
en sont faits par les théoriciens des sciences humaines. Comme peuvent
apparaitre des mécompréhensions, des instrumentalisations dans |'usage
qui est fait des travaux sociologiques par leurs « récepteurs ».

Nous avons précédemment évoqué la possibilité que des adresses lin-
guistiques ne soient pas recues selon la modalité ou elles sont proférées.
Dans les conversations ordinaires, comme dans le travail de recherche,
s’operent des « transformations » entre les adresses linguistiques et leurs
réceptions. Une proposition d’interlocution sur le mode Je (je crois que...)
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peut ainsi étre recue sur le mode réversible, comme Tu et ouvrir a un
registre compréhensif (t'ai-je bien compris ?) ou a un registre critique
(je ne suis pas d’accord), mais peut aussi ne pas étre acceptée comme
telle et faire I'objet d’une saisie Il. C’est ce que I'on a souvent reproché
aux sociologies déconstructivistes qui ont fait de ce déplacement un a
priori épistémologique, mais somme toute ce risque est inhérent au tra-
vail sociologique puisque le sociologue, lorsqu’il entame une interlocu-
tion avec un informateur se trouve toujours dans une position oscillant
entre une « prise au sérieux » de l’adresse linguistique dans une relation
Je-Tu, et la tentation de la prendre comme un objet d’analyse dans une
relation Il. Si, dans la phrase précédente, nous avons parlé de « prendre
au sérieux » les interlocuteurs c’est évidemment précisément parce que
cette exigence est devenue un slogan de la sociologie pragmatique fran-
caise dans son opposition aux sociologies déconstructivistes, notamment
la sociologie bourdieusienne, auxquelles il était reproché d’adopter systé-
matiquement une position de surplomb (Cantelli, Roca i Escoda, Pattaroni
& Stavo-Debauge, 2009), entendons une position I, n’honorant en rien
les adresses linguistiques des acteurs au niveau ou elles sont proférées.
Ce qui est reproché aux sociologies déconstructivistes, c’est en quelque
sorte d’ériger en systeme la prise de position Il au point que les adresses
Je-Tu de la part d’un chercheur recouvrent tendanciellement un position-
nement Il, manifestant donc un déni de reconnaissance de l’autre, des
savoirs profanes, des compétences des acteurs, de « ce dont les acteurs
sont capables » (Boltanski & Thévenot, 1992).

PARTAGE DES SAVOIRS AVEC LES ACTEURS
OU A PROPOS DES ACTEURS

Ces considérations épistémologiques peuvent étre éclairantes pour saisir
ce que « partage des savoirs » peut signifier face aux différentes pratiques
sociologiques. Elles permettent par exemple de saisir que la méthode
d’analyse en groupe (Van Campenhoudt, Chaumont & Franssen, 2005)
— dont I'objectif final est, au travers d’une pratique collaborative, de « se
mettre d’accord sur les désaccords » —, construit une scénographie forte-
ment centrée sur |’accentuation compréhensive, sur une alternance des
figures pronominales ol les accentuations Il (accentuant par exemple
les compétences réflexives des chercheurs a partir des apports des par-
ticipants) sont systématiquement restituées a la discussion et donc rap-
portées au registre prédominant Je-Tu, mais en maintenant toutefois une
prudence évitant de franchir les limites d’une collectivisation de I'enga-
gement, le Nous du groupe apparaissant davantage comme une commu-
nauté compréhensive que comme une communauté engagée. Ces mémes
considérations offrent une entrée intéressante pour discuter I'observation
participante « a la Peneff » ou le registre Je-Tu apparait majoritairement
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comme le masque d’un positionnement I, la nécessité de la dimension
conversationnelle apparaissant comme un indispensable détour straté-
gique (Peneff, 2004). Mais a l'inverse, elles devraient également permettre
de réfléchir, a partir des rapprochements avec la conversation ordinaire
qui sans cesse passe d'un registre a l'autre, les scrupules liés a la posi-
tion du chercheur qui, au nom du respect des partenaires de recherche,
refuserait tout moment objectivant. Elles offriraient un arriére-plan éclai-
rant pour saisir en quoi une sociologie critique ou émancipatoire peut en
venir a justifier la mise en place d’interactions Je-Tu nécessaires a I'éta-
blissement d’une interlocution alors méme que la finalité de I'interaction
est de l'ordre du dévoilement critique, puisqu’il faut somme toute com-
prendre les acteurs pour pouvoir ensuite montrer en quoi ils sont dans
Iillusion (Genard & Roca i Escoda, 2014). Ou, enfin, elles constitueraient
un horizon intéressant pour réfléchir ce que Burawoy appelle la sociolo-
gie publique, qui peut conduire le chercheur a s’engager « au nom de »
au risque bien sir d’objectiver ceux auxquels il s’identifie et qu’il défend
(Burawoy, 2014).

Du point de vue du partage des savoirs, on peut également com-
prendre que les épistémologies a dominante objectivante (I) qui, par défi-
nition, tendent a prendre de la distance par rapport aux acteurs et a les
traiter sur le mode impersonnel vont bien entendu développer une appré-
hension déflatoire du partage des savoirs avec les acteurs qui font |"ob-
jet des recherches, et que les enjeux de partage des savoirs porteront
alors majoritairement sur les justifications adressées a la communauté
scientifique appelée a « partager » la justesse et la fiabilité des résul-
tats & propos des acteurs. A 'inverse, les épistémologies a dominante
compréhensive-participante (Tu) vont pouvoir faire du partage des savoirs
avec les acteurs un enjeu essentiel, ce partage pouvant prendre la forme
d’une co-construction cherchant tendanciellement a symétriser la relation
chercheur-acteur au risque de se voir accusé de trahir I'ambition « scienti-
fique » de la sociologie. L’hypothese sous-jacente a notre propos est donc
qu’en fonction des positionnements épistémologiques des recherches
— situables selon la « grammaire des pronoms personnels » — vont s’opé-
rer des déplacements dans les enjeux de partage des savoirs : avec qui
entend-on partager les savoirs (les enquétés ? les communautés scien-
tifiques ¢ I"opinion publique ? les décideurs politiques ?...) et comment
(au travers de précautions méthodologiques ¢ d’engagements éthiques ?
d’exigences de scientificité ? d’explicitation des protocoles de recherche ?
d’effets d’écriture ? de stratégies de diffusion des résultats ?...). De cela, il
ressort notamment que la question du partage des savoirs méle indisso-
lublement questionnements épistémologiques (sur un axe proximité ver-
sus distance) mais aussi éthiques (sur un axe prise au sérieux, respect des
acteurs versus illusio, déconstruction) et politiques (sur un axe engage-
ment versus instrumentalisation).
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LES DEPLACEMENTS D'ENJEUX DANS LE PARTAGE
DES SAVOIRS EN SOCIOLOGIE DE LEDUCATION

Les recherches s’insérant dans le domaine de la sociologie de I"éducation
entretiennent bien évidemment les mémes types de rapports et les mémes
ambiguités que ceux qui, comme nous |"avons souligné, traversent tout
processus de recherche. Et, comme dans les autres domaines, il existe
une pluralité de méthodes et d’objectifs de recherche qui donne lieu
a leurs formes spécifiques de partage des savoirs et de difficultés qui
y sont liées.

Pour illustrer notre propos et décrire les spécificités et les difficultés
propres a la sociologie de I"éducation, nous allons présenter quelques
situations de recherche dans ce domaine et analyser comment les trois
registres qui nous occupent ici — objectivant, compréhensif, et de I’'enga-
gement — sont articulés, hiérarchisés et discriminés en fonction de la pos-
ture épistémologique du chercheur mais aussi en fonction des méthodes
qu’il mobilise. Une recherche qui se propose de mesurer les niveaux
d’enseignement et d’apprentissage dans une visée comparative entre plu-
sieurs pays afin d’établir un ranking n’utilisera bien entendu pas la méme
méthode qu’une recherche qui vise a dévoiler les inégalités dans le sys-
teme d’enseignement. De méme, une recherche qui porte sur les com-
pétences et les processus d’apprentissage en contexte (classe) n’utilisera
pas les mémes méthodes qu’une recherche qui vise a analyser le secteur
d’enseignement dans un contexte socio-politique donné. Dans chacun
des cas analysés, nous tenterons de montrer le statut que prennent les
enjeux de partage des savoirs.

La sociologie de I"éducation est un domaine de recherche tres vaste
que nous n’entendons évidemment pas couvrir. Notre ambition est,
rappelons-le, de réfléchir aux enjeux de partage des savoirs en fonc-
tion des positionnements épistémologiques considérés sous I’angle des
pronoms personnels. Pour éclairer cette problématique, nous nous
contenterons dans un premier temps d’analyser les ambiguités des
recherches a dominante objectivante, en prenant comme exemple les
célebres recherches comparatives-évaluatives PISA. Nous nous penche-
rons ensuite sur des recherches a vocation critique. Cela nous donnera
I"occasion de parcourir des positionnements épistémologiques allant
du surplomb a des choix collaboratifs ou participatifs, ce qui nous
permettra d’en saisir les spécificités et les difficultés sous I’angle du
partage des savoirs.
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LES RECHERCHES A DOMINANTE OBJECTIVANTE
ET LE DEPLACEMENT DES ENJEUX DE PARTAGE
DU COTE DE LA RECEPTION

Dans les pays occidentaux, I’arsenal de recherches qui visent a évaluer
le champ éducatif est de plus en plus étendu, au point que I'on a pu par-
ler & ce propos de « fievre de I’évaluation »*. Au regard de leur influence
politique et des moyens matériels mobilisés pour les réaliser, ces enquétes
a visée évaluative sont sans doute celles qui apparaissent comme les plus
importantes. Ce développement des formes d’évaluation dans le domaine
éducatif est certainement lié au développement plus général d’une « régu-
lation post-bureaucratique » (Maroy, 2008) liée elle-méme aux évolutions
des modes de pilotage des politiques publiques (Felouzis & Hanhart,
2011). On peut d’ailleurs penser que I"évolution des formes de définition
des objectifs pédagogiques en termes de « seuils de compétences » ou de
« référentiels de compétences » s’inscrit dans la méme logique de « gou-
vernement par les normes » (Thévenot, 1997). Ces « seuils de compé-
tences » sont en effet généralement associés a des logiques d’indicateurs
directement opérationnalisables dans la perspective de tester en méme
temps les compétences et capacités des éleves d’une part et les systemes
éducatifs de l'autre. En créant des standards de compétences et des plans
d’études communs (Thévenot, 1997)°, I'objectif supposé est d’assurer les
conditions d’un meilleur pilotage des politiques éducatives, de pouvoir
étayer sur des bases « objectives » des demandes et des propositions de
réformes, et dans la foulée de pouvoir évaluer ces mémes réformes. Un
processus qui permet en quelque sorte une neutralisation de la critique,
par « internalisation », puisque le systeme parait intégrer en lui-méme les
conditions de sa critique et de ses futures réformes.

Dans ce contexte, la question du partage des savoirs engage avant
tout la relation entre les équipes de recherche responsables des enquétes
et les publics intéressés et concernés par les enjeux de pilotage des poli-
tiques éducatives : le monde des responsables de I"éducation, le monde poli-
tique concerné par les enjeux éducatifs, mais aussi bien slr les acteurs de
I'opinion publique, en particulier le monde journalistique, auxquels il faut
ajouter le monde des chercheurs du domaine toujours vigilants par rapport
a des enquétes a destination large, en particulier lorsque visiblement ces
recherches, derriere leur ambition objectivante, ont une portée politique
potentielle. Au regard des distinctions introduites précédemment, une des

2. En reprenant le titre du numéro de la Revue d'histoire moderne et contemporaine
(2008, n°® 55-4bis) ou le titre du livre Couverner I’éducation par les nombres ? de la collection
Raisons éducatives (Felouzis & Hanhart, 2011).

3. Comme le soulignent Felouzis et Hanhart, en donnant I’exemple de la réforme HarmoS$
en Suisse ou en citant le cas de la Belgique francophone avec la promotion des socles
communs de compétences (2011, p. 9).
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spécificités et des faiblesses — éthique et politique — de ce type de position-
nement épistémologique se situe bien slr dans la faible reconnaissance des
acteurs concernés, ce qui pourra conduire les chercheurs a déployer des stra-
tégies de reconnaissance a postériori, par exemple en restituant prioritaire-
ment les résultats aux acteurs sollicités dans les processus de recherche, en
insistant sur la nécessaire appropriation des résultats par les acteurs eux-
mémes... le « partage des savoirs » s’orientant alors vers des enjeux et ques-
tions de « restitution » (Schurmans, Charmillot & Dayer, 2014).

Si I'on se place du point de vue de la « grammaire des pronoms per-
sonnels », on comprendra aisément que ces recherches a visée évaluative
— dont les enquétes PISA sur lesquelles nous allons focaliser maintenant
notre propos représentent le prototype, mais nous aurions pu évoquer éga-
lement des classements des universités selon le modele Shanghai (Gin-
gras, 2008) — se construisent avant tout sur une intention d’objectivation,
se focalisant donc sur une perspective objectivante, sous le pronom Il pour
reprendre la terminologie que nous avons introduite. Dans la mesure ou les
résultats que ces recherches proposent se présentent sous forme de classe-
ments, on comprend que I"ambition objectivante liée a une neutralisation
des valeurs va se heurter de front au fait qu’il sera bien entendu compliqué
de prétendre dissocier un classement en version objectivante d’un coté et
un classement en version hiérarchie de valeurs de |'autre, ce qui sans doute
explique en partie le luxe de précautions qui va entourer leur publication.

Par ailleurs, bien sir, les chercheurs qui ont la responsabilité de ces
recherches n’ignorent pas les critiques et instrumentalisations dont leurs tra-
vaux pourront (et ont pu) étre I'objet. Pour eux, les enjeux de partage des
savoirs tendent a se focaliser essentiellement sur des enjeux de réception
de leurs travaux et non de co-construction des savoirs. Leur travail rédac-
tionnel sera des lors fortement imprégné par le souci d’assurer les condi-
tions de la réception en fonction bien sdr de leurs intentions objectivantes.
lIs développeront ainsi par exemple des stratégies d’anticipation des cri-
tiques euphémisant la portée politique de leur propos, et leurs engagements
personnels, en se retranchant derriere un souci d’objectivité et les impé-
ratifs de neutralisation axiologique qui lui sont traditionnellement liés, ou
encore en mettant en évidence ce luxe de précautions méthodologiques
que nous évoquions, comme l'illustre ce passage de I'introduction du tres
long et minutieux rapport technique accompagnant la diffusion des résultats
de I’enquéte PISA de 2002 ou le travail de recherche est présenté explicite-
ment en référence a une procédure collaborative, toutefois a vrai dire bien
éloignée de ce que « recherche collaborative » veut dire dans des contextes
de recherche-action par exemple, sur lesquels nous reviendrons plus loin :

PISA is a collaborative effort, bringing together scientific expertise from the
participating countries, steered jointly by their governments on the basis of
shared, policy-driven interests. Participating countries take responsibility for
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the project at the policy level through a Board of Participating Countries.
Experts from participating countries serve on working groups that are char-
ged with linking the PISA policy objectives with the best available substantive
and technical expertise in the field of international comparative assessment of
educational outcomes. Through participating in these expert groups, countries
ensure that the PISA assessment instruments are internationally valid and take
into account the cultural and curricular contexts of OECD Member countries,
that they provide a realistic basis for measurement, and that they place an
emphasis on authenticity and educational validity. The frameworks and
assessment instruments for PISA 2000 are the product of a multi-year deve-
lopment process and were adopted by OECD Member countries in Decem-
ber 1999. (Adams & Wu, 2002, p. 3)

Ces précautions méthodologiques anticipent également tres explicitement
les critiques qui s’appuieraient sur des exigences propres aux méthodes com-
préhensives que les épistémologies objectivantes tendent a court-circuiter :

It is crucial for comparability of results in a study such as PISA that students’
responses be scored uniformly from marker to marker and from country to
country. Comprehensive criteria for marking, including many examples of
acceptable and not acceptable responses, were prepared by the Consortium
and provided to NPMs in Marking Guides for each of reading, mathematics
and science. (Adams & Wu, 2002, p. 75)

Comme lillustrent ces deux citations tirées, parmi de multiples autres pos-
sibles, du tres volumineux rapport technique accompagnant la publication
des résultats, on saisit que I’enjeu est bien celui de la réception par les
acteurs « concernés » mais ne s’adresse en rien aux « enquétés » (les éleves
de 15 ans constituant I’échantillon).

Pourtant, ce luxe de précautions n’empéchera bien sir pas les cri-
tiques de se faire jour. Et, en fonction de leur dominante objectivante,
on peut s’attendre a ce que, en dépit des anticipations dont ces critiques
auront été I'objet, les faiblesses de ces enquétes soient le plus durement
dénoncées soit d'un point de vue critique, soit d’un point de vue com-
préhensif, ou bien sir des deux points de vue a la fois.

La reprise sous la perspective critique peut évidemment prendre dif-
férentes formes. D’un coté, I’ambition objectivante de ces enquétes peut
étre I'occasion d’une réception positive, mettant en avant sa rigueur
méthodologique, mais s’organisant autour d’une reprise critique des
résultats, s’adressant par exemple aux responsables des politiques édu-
catives et exigeant d’eux des changements de cap. Le partage des savoirs
prend la, dans un premier temps, la forme d’une adhésion aux résul-
tats dans leur forme objectivante, pour, dans un second temps, en tirer
des avancées critiques dont, rappelons-le, se défendent les auteurs de
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I’'enquéte qui pourront toujours riposter en accusant d’instrumentali-
sation de leurs travaux les auteurs de ces « reprises politiques ». Pour
le dire autrement, il s’agit la en fait d’exploiter sous la forme Je une
enquéte qui s’est construite et exprimée majoritairement sur le mode II.
La reprise des résultats ouvrira alors a une mise en cause du systeme
éducatif, des méthodes d’enseignement, des politiques publiques édu-
catives, par exemple en montrant a quel point les choses se passent
mieux ailleurs et pourquoi. Les illustrations de telles reprises sont extré-
mement nombreuses. Généralement, elles commencent par justifier la
pertinence et la fiabilité des enquétes, souvent en mettant en lumiéere et
en les minimisant les quelques déficits méthodologiques, pour ensuite
en tirer des conclusions critiques sur les systemes éducatifs nationaux et
exiger des réformes. L'ouvrage de Felouzis et Hanhart, Couverner I"édu-
cation par les nombres, en fait par exemple une assez large recension,
en mettant en évidence les usages politiques des enquétes et leurs effets
performatifs (Felouzis & Hanhart, 2011).

Mais bien sir, le point de vue critique peut également porter sur
I'enquéte elle-méme, ses méthodes et ses résultats. Il s’agira par exemple
alors de dénoncer I'ambition objectivante elle-méme en montrant que,
sous ses dehors objectivants, elle dissimule en réalité, un positionne-
ment idéologique en faveur d’une certaine forme d’enseignement ou
de certaines conceptions pédagogiques. C’est cette voie qu’emprunte
par exemple Philippe Meirieu en montrant comment les enquéte PISA
s’appuient, sans la questionner, sur une pédagogie des compétences dont
il montre les limites :

Ma position, c’est qu’on n’apprend pas « par compétences », méme quand
on acquiert des compétences. « Apprendre par compétences », c’est réduire
I’apprentissage au couple « objectif/évaluation » indéfiniment multiplié. C’est
écraser completement Ihistoricité des apprentissages et oublier la maniere
dont les histoires singulieres s’approprient les savoirs. C’est abolir la notion
de «situation d’apprentissage », comme cadre structurant de contraintes et
de ressources au sein duquel un sujet s’engage dans I’aventure d’apprendre.
« Apprendre par compétences », c’est tourner le dos a toute la pédagogie
« active », a tout ce qu’on a pu nommer — maladroitement, je I'avoue — la

« pédagogie de projet». « Apprendre par compétences », c’est la version
technocratique de I'illusion qui fonde I'éloge aveugle du « cours tradition-
nel » : I’énoncé des savoirs suffirait a leur acquisition. En réalité, « apprendre

par compétences », c’est évacuer, en méme temps, la question du désir et
celle de la culture. C’est faire I'impasse sur la transmission proprement dite,
qui est, précisément, la « reliance » du désir et de la culture ». (Jarraud, 2011)

Partage des savoirs il y a bien sGr également dans ce cas, mais le partage
porte avant tout sur la prise au sérieux de I’ambition de recherche pour
ensuite procéder a sa critique. Le partage apparait la comme la condition
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et le point d’entrée en controverse, il s’appuie essentiellement sur une
acceptation de la prétention de I'enquéte a faire science, prétention aussitot
critiquée. Le partage des savoirs s’entend [a en un sens limité, acquiesgant
en quelque sorte au « présupposé incontournable » de l"activité ou de la
communauté scientifique qui exige une reconnaissance de cette prétention
pour que puisse se développer une controverse scientifique.

Plus radicalement encore, le soupcon idéologique pourra porter sur
I'idéologie politique sous-jacente au projet PISA comme, dans la citation
suivante, en opérant une déconstruction des engagements idéologiques
de l'institution porteuse du projet, I'OCDE :

The overall perspective of the OECD is concerned with market economy
and growth in free world trade. All policy advice they provide is certainly
coloured by such underlying value commitments. Hence, the agenda of the
OECD (and PISA) does not necessarily coincide with the concerns of many
educators (or other citizens, for that matter). The concerns of PISA are not
about “Bildung” or liberal education, not about solidarity with the poor,
not about sustainable development etc. — but about skills and competencies
that can promote the economic goals of the OECD. Saying this is, of course,
stating the obvious, but such basic facts are often forgotten in the public and
political debates over PISA results. (Sjeberg, 2007)

La encore, le partage des savoirs se limite a la reconnaissance d’une pré-
tention scientifique et a la discussion sérieuse des résultats.

Le privilege objectivant des enquétes PISA peut évidemment don-
ner lieu, voire appelle des critiques développées d’un point de vue a
dominante cette fois compréhensive. Il s’agira plutot de reprendre les
résultats des enquétes en en nuangant ou en en dénongant la portée au
regard de contextes spécifiques dont il s’agit a chaque fois de saisir la
signification, une signification que le souci d’objectivation tend a apla-
tir, a négliger dans ses spécificités... Il s’agit la de montrer les limites de
la prétention objectivante, et de montrer en quoi le souci d’objectiva-
tion conduit a des sous-estimations, a des occultations, a des dénis... En
quoi, pour reprendre les argumentations développées par K.O. Apel, les
prétentions objectivantes produisent des effets occultants sur des proces-
sus que seule une attitude herméneutique, compréhensive peut éclairer
(Apel, 2000 ; Genard, 2003, 2011). C’est la démarche qu’adopte J. Gre-
net dans un texte o, apres avoir plutot salué les ambitions des enquétes
PISA et le sérieux avec lequel les questionnaires sont réfléchis et adminis-
trés, il cherche a montrer les limites d’interprétations qui ne prendraient
pas en compte les spécificités contextuelles, en I'occurrence du contexte
francais. Dans cette perspective, |'auteur dégage trois éléments interpré-
tatifs qui tous relevent clairement d’un souci herméneutique. Le premier
attire I'attention sur la pratique frangaise du redoublement qui améne
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dans I’échantillon une proportion d’éléves « en retard » bien plus impor-
tante que dans de nombreux autres pays, alors que

S'il est difficile de déterminer I'influence précise du redoublement, on peut
néanmoins penser qu’il tend a affaiblir les performances aux épreuves de
PISA des éleves « en retard », en pesant négativement sur leur sentiment
de performance scolaire (les évaluations bilan de fin de college indiquent
que les éleves en retard ont tendance a sous-estimer leur niveau réel de com-
pétence). (Grenet, 2008)

Le second porte sur les finalités des systemes d’enseignement, la philosophie
de I’'enseignement en France demeurant fort attachée a la transmission de
savoirs avec comme horizon un éléve relativement « passif » a ot I'enquéte,
sous un horizon davantage proche des philosophies éducatives des pays
anglo-saxons ou nordiques, envisage un éléve davantage « actif », préta user
en situation de ses apprentissages. Enfin, le troisieme porte sur le différentiel
de distance dans la relation professeur-éleve, la relation pédagogique se
révélant moins « accompagnante » dans le contexte frangais : « Il est pro-
bable que ce sentiment de moindre investissement des enseignants affecte
négativement la motivation des éléves frangais au cours de leurs études en
général et lors du passage des épreuves de PISA en particulier » (Grenet,
2008). La mobilisation de variables comme I’estime de soi, la motivation,
ou encore 'opposition entre attitudes passives et actives renvoie bien a la
nécessité de faire place dans les recherches a la dimension compréhensive.

Bien entendu, ces critiques compréhensives peuvent également se
construire en mettant en évidence les effets du caractere objectivant des
formes d’administration des questionnaires qui ne présupposent aucune
interaction entre enquéteur et enquété, ne permettant pas de s’assurer
de la bonne compréhension de I'épreuve. C’est ainsi par exemple que
le passage progressif de I'enquéte d’une version papier vers une version
électronique a pu mettre en évidence des biais, notamment au niveau
des performances genrées, jetant bien entendu plus largement le soup-
con sur les effets des formes d’administration sur les résultats, les auteurs
de I’enquéte concluant :

Cet impact différent du mode d’administration en fonction du genre devra
étre gardé en mémoire lorsqu’il s’agira d’analyser les résultats au PISA 2015,
dont I"administration se fera exclusivement sur ordinateur : on peut raisonna-
blement s’attendre a un impact du mode d’administration, sinon sur les scores
de I’ensemble des éléves, au moins sur ceux des filles. (Blondin et al., 2014)

Dans ce contexte, les enjeux de « partage des savoirs » se déplacent vers
les conditions de la compréhension et des interactions enquéteur-enquété,
en attirant 'attention sur I'importance des médiums de l'interaction, lan-
gage conversationnel ou accompagnateur, enquéte papier, enquéte par
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ordinateur... L’objet de la critique se situant dans le rapport herméneutique
qu’entretiennent les enquétés avec les médiums de I'enquéte. Ce type de
critique présuppose donc une réorientation des enjeux de partage des savoirs
qui se trouvent ici déplacés des conditions de la réception de la recherche
vers ceux de sa construction et des interactions avec les enquétés qu’elle
présuppose. Nous y reviendrons plus loin.

LES RECHERCHES A DOMINANTE CRITIQUE
ENTRE SURPLOMB ET PARTICIPATION

Le propre de la critique sociologique, qui la distingue des autres critiques,
politique, journalistique... est, comme nous |’avons souligné, de pouvoir
étayer son propos critique (Je) sur des démarches, ancrées dans une tradi-
tion de recherche qui leur confere leur scientificité, a dominante objecti-
vante () ou compréhensive (Tu), a moins qu’elle ne cherche a conjuguer
les deux. C’est pourquoi les sociologies critiques — celles de I"éduca-
tion dont nous parlerons ici — tendent a se mouvoir entre des positions
de surplomb, lorsque la dimension objectivante est centrale, et des posi-
tions focalisées plutot sur I'interaction lorsque la dimension compréhen-
sive I'emporte.

La critique en surplomb, I'oubli compréhensif
et I'impossibilité du partage des savoirs
avec les acteurs

De nombreuses recherches en éducation visent a dévoiler les inégalités
du systeme éducatif. Durkheim déja s’intéressait en son temps aux struc-
tures éducatives (1922/1968). Passeron et Bourdieu produiront plus tard
plusieurs travaux portant sur cette problématique (Bourdieu & Passeron,
1964, 1970) s’"employant a dévoiler les effets discriminatoires d’une poli-
tique prétendant pourtant se construire sur les principes de I’égalisation
des chances et sur le mérite mais reproduisant et confortant les inéga-
lités et exclusions sociales. Avant que les recherches évaluatives a pré-
tention objectivante du type PISA ne s’approprient le terrain, sans doute
celui-ci fut-il d’ailleurs majoritairement occupé par ces recherches cri-
tiques s’appuyant sur des données objectivantes, quantitatives sur les taux
de réussite scolaire, pour développer leurs propos critiques dénongant
le systeme d’enseignement pour ses effets inégalitaires, voire, comme le
fera Bourdieu, pour y voir un des principaux instruments de reproduc-
tion et de voilement de la domination dans un contexte ou celle-ci tend
de plus en plus a passer par des moyens de violence symbolique. Des
recherches de ce type ne cessent d’ailleurs de se reproduire comme,
plus récemment, celles centrées sur les processus de globalisation et les
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objectifs transnationaux, instruisant la critique des mesures européennes
de luttes contre les inégalités au sein du systeme scolaire (Goastellec,
2012). Ces recherches présentent bien entendu un grand intérét dans
la mesure ou elles dévoilent les incongruences entre les finalités affir-
mées des politiques éducatives et leurs résultats effectifs. Comme dans
le cas des enquétes PISA, ce qui nous intéressera ici ce sont les cri-
tiques dont ces recherches ont été I'objet du point de vue de leur posi-
tionnement épistémologique. On connait évidemment les critiques dont
la sociologie bourdieusienne a été I'objet. En fonction de la grille d’ana-
lyse que nous proposons, on saisit, comme nous venons de le rappeler,
que cette sociologie s’appuie en réalité sur la conjonction d’un point de
vue a dominante objectivante (Il), étayé dans le cas des analyses du sys-
teme scolaire sur les statistiques mettant en évidence les différentiels de
réussite des éléves selon leur origine sociale, avec un point de vue cri-
tique (Je) dénoncant le systeme scolaire comme instance de reproduction
sociale. Partant de ce constat, on peut évidemment s’attendre a ce que
les attaques les plus rudes dont ces théories ont été I'objet aient porté sur
I'absence ou la dénégation de ce qui se trouve au centre de I’accentua-
tion manquante (Tu), a savoir la reconnaissance de l’altérité qui est au
coeur de la démarche compréhensive et herméneutique. Les remarques
proposées par H. Marchal dans le texte qui suit sont tout a fait exem-
plaires de cette voie critique :

En faisant de la reproduction des habitus de classe le sésame ouvrant a la
vérité du monde social, la sociologie de Bourdieu ne semble pas en mesure
de penser l'identité personnelle autrement que sur le mode d’une identité
interchangeable et anonyme, arrimée a une position déterminée. L'identité
subjective est ici emboitée dans |'objectivité du monde urbain au point de
n’étre plus qu’un effet du rapport de classe, qu’une sorte de précipité insi-
pide conforme aux mécanismes de reproduction sociale. Les individus sont
alors pensés comme des éléments équivalents d’une structure. Autrement
dit, la vie sociale apparait comme une vie sans autre, dépourvue d’altérité,
étant donné que l'autre est privé d’une identité personnelle irréductible. La
différence interpersonnelle est dans ce cas un impensé : I'épaisseur existen-
tielle d’autrui est dissoute dans une identité de sort commune et non sou-
haitée. La logique du méme qui prévaut ici rend I'altérité et la particularité
individuelle — I'ipséité — impensable. L’autre est réduit au méme... (Mar-
chal, 2010)

De telles recherches qui adoptent un point de vue de surplomb par rapport a
des acteurs situés explicitement dans I'illusion ou, a tout le moins, envisagés
comme les instruments de logiques qui les dépassent mais que les enquétes
objectivantes peuvent révéler, tendent a minimiser les enjeux de partage
des savoirs avec les acteurs, limités au role de répondant aux enquétes.
La relation entre chercheurs et enquétés, fondée de maniere radicalement
dissymétrique, n’est donc que trés minimalement une relation de partage.
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La visée de partage se déplace alors essentiellement, comme dans certains
cas analysés précédemment, sur la validité des résultats et la justesse des
interprétations critiques qui en sont faites, I’horizon du partage étant plutot
la communauté scientifique, les responsables politiques en charge des
objets de I’enquéte et plus largement |’opinion publique. Dans cette optique
dissymétrique, le partage avec les acteurs en vient a étre réfléchi en termes
de réappropriation des résultats et analyses, avec, sous-jacente, I’hypothese
selon laquelle la mise a jour et la prise de conscience des déterminismes
peuvent avoir des effets libérateurs. C’est la position qui sera adoptée par
Bourdieu mais aussi par exemple dans la discussion que propose K.O. Apel
de la querelle expliquer et comprendre (Apel, 2000 ; Genard, 2003, 2011).
Le partage des savoirs est la renvoyé d’une part, du coté des chercheurs, vers
une capacité des travaux a emporter la conviction liée a la fois a des enjeux
de validité et de justesse mais aussi a des enjeux d’écriture, et, du coté des
acteurs, vers un travail de réappropriation réflexive que les hypotheéses de
recherche ont par ailleurs décrédibilisée.

La recherche critique collaborative
et le déplacement des enjeux de partage
des savoirs du coté de Ia co-construction

Les recherches critiques n’adoptent bien sdr pas toutes un point de vue de
surplomb sous-estimant le versant compréhensif de la démarche sociolo-
gique. D’autres au contraire tendent a étayer leur positionnement critique
précisément sur une épistémologie participative, faisant la part belle aux
interactions entre chercheurs et acteurs, objets mais aussi alors sujets de
la recherche. De telles recherches ont par exemple été développées dans
le contexte québécois dans les années 1990 souvent sous |'appellation
« recherches collaboratives », posant la question des relations entre pro-
duction de savoirs et production d’actions, entre ambitions de connais-
sance et engagement.

Ces approches ont comme propos d’intégrer le point de vue des
enseignants dans la construction des savoirs, cela dans une visée pratique
(Bednarz, 2004 ; Desgagné, 2007). Il s’agit d’un processus de production
de connaissances ou chercheurs et praticiens construisent ensemble un
nouveau savoir qui est a la fois lié a la pratique mais en méme temps
éclaire cette pratique (Bednarz, 2004). Epistémologiquement, la posture
s’appuie tendanciellement sur la symétrisation des positions des sujets
étudiés et des chercheurs, accusant donc, au regard de la « grammaire
des pronoms personnels », la relation Je-Tu. Il s’agit la de « prendre au
sérieux » les actions des acteurs, les significations qu’ils donnent a ce
qu’ils font et les interprétations qu’ils ont de ce qu’ils sont et de ce qu’ils
font. Ce sont des recherches qu’on peut appeler aussi « participatives »,
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appartenant au courant que I'on désigne plus généralement en parlant
d’« observation participante », de « participation observante » ou encore
de « recherche action ». Souvent inspirées explicitement de |'interaction-
nisme symbolique, ces analyses s’operent « en situation », le contexte
jouant donc ici un réle déterminant. Les analyses se font in situ et se
centrent sur le sens que les praticiens (chercheurs et acteurs) construisent
en contexte (Bednarz, 2004).

La reconnaissance des compétences des acteurs, sous-estimée dans
les recherches surplombantes, occupe une position méthodologiquement
fondatrice, dont la justification peut prendre appui par exemple sur les
travaux de Giddens sur la compétence des acteurs en contexte. On pré-
suppose ici que l'enseignant est capable de réflexivité. Le chercheur se
place alors en interprete de leur agir, oscillant sans doute entre une posi-
tion d’interlocution parfaitement symétrique et une position interprétative
davantage distanciée. Selon Bednarz :

L’activité est aménagée de telle sorte qu’elle favorise et fait en sorte que soit
entretenue une sorte de « conversation » pour emprunter a Schén (1991) entre
pratique des enseignants et le retour réflexif sur cette pratique (entre prati-
ciens et chercheurs), entre didactique de recherche et didactique praticienne.
Concrétement, I'activité prend forme a travers des rencontres régulieres entre
chercheurs et praticiens, rencontres qui permettent de créer une « zone inter-
prétative » autour des situations qui sont |’objet d’exploration. (2004, p. 5)

L’enjeu de partages des savoirs se déplace ici profondément de I’espace de
la réception vers celui de la production, de la dimension « attentionnelle »
que suscitera |’enquéte vers sa dimension « intentionnelle ». Bien moins liés
aux conditions de la réception, les enjeux de partage des savoirs se porteront
vers les conditions de I'interaction inhérente a la recherche. Il ne sera plus
question, comme dans les recherches objectivantes, d’anticiper les doutes
qui pourraient surgir dans le chef des lecteurs ou les critiques qu’ils pour-
raient étre tentés de produire, mais d’anticiper les biais, les perturbations,
les malentendus dans la relation de co-construction des savoirs. Focalisés
sur la relation Je-Tu, ces enjeux qui sont aussi, voire d’abord de reconnais-
sance, portent donc une importante charge éthique. Il s’agit de respecter les
compétences et capacités des enquétés, mais aussi de ne pas les tromper,
en particulier parce que I’'ambition de connaissance ne peut évidemment
se soustraire de toute obligation d’objectivation qui, dans ce cas, ouvre au
risque d’irrespect et/ou de trahison (Genard & Roca i Escoda, 2010 ; Roca
i Escoda, 2009). L’engagement en recherche prend la forme d’un contrat
moral entre enquéteurs et enquétés, un contrat par rapport auquel la dis-
tinction entre eux tend a s’estomper.

La question du partage des savoirs devient la un enjeu méthodo-
logique cherchant a donner au mot « partage » une signification forte.
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L’hypothése méthodologique sous-jacente étant qu’il est possible de
produire une connaissance nouvelle dans le milieu de I’argumentation
entre acteurs, en créant un espace d’argumentation réciproque (David-
son & Bresler, 1996), une zone interprétative partagée :

La recherche collaborative prend enfin forme autour d’'une médiation entre
deux cultures. Au cours des interactions, les enseignants développent les
dimensions de leur expérience/leurs connaissances et les croisent avec
les connaissances/expériences des chercheurs. Par exemple le chercheur
mobilise dans cette interaction un ensemble de connaissances didactiques
(analyse conceptuelle, analyse de la complexité des situations, variables
didactiques, connaissances des raisonnements des éleves, des difficultés...).
Les enseignants sont de leur coté en situation d’expliquer des stratégies
d’intervention élaborées avec les éléves, des observations faites en classe sur
les difficultés des éleves, leurs forces, les raisons de leur choix (rationalité gui-
dée par I'action). (Bednarz, 2004, p. 6)

Au-dela des ambitions de symétrisation des positions demeure toutefois
une dissymétrie dans I'« entrée en recherche ». On peut en effet distinguer
ici deux statuts de chercheur, celui de I'observateur participant externe et
celui de I'observateur participant interne (Lapassade, 2002). Dans le premier
cas, le chercheur vient de dehors et sollicite le droit d’entrer sur le terrain,
tandis que l'observateur participant interne est un chercheur qui a été
d’abord acteur, celui-ci devra donc accéder au role de chercheur. Et c’est
bien sCr la condition des enseignants qui décident de mener une recherche,
notamment une recherche collaborative a partir et a propos de leur travail.

C’est ce modele collaboratif que cherche également a mettre en
méthode la MAG, méthode d’analyse en groupe :

Il s’agit d’associer les participants a I'analyse en mobilisant leurs compétences
réflexives. Loin d’étre uniquement pratique ou technique, leur connaissance
est en effet également réflexive, construite et critique. Donnant sens a son
action, I'acteur est capable d’accéder a une certaine connaissance de celle-
ci. Les chercheurs expérimentés dans I'entretien compréhensif, par exemple,
savent que le « répondant » livre déja une interprétation plus ou moins élabo-
rée de son expérience et que |’entretien constitue toujours déja un processus
d’inter-prétation. (Van Campenhoudt, Franssen & Cantelli, 2009 ; voir égale-
ment Van Campenhoudt et al., 2005)

Sans en développer les résultats, on peut évoquer, a titre exemplatif deux
recherches collaboratives portant sur les pratiques d’évaluation formative
des enseignants du primaire. L'une a étudié le savoir-faire d’enseignants
d’une école québécoise (Morrissette, 2010) ; I’autre, réalisée dans le canton
de Geneve, portait sur les régulations relevant des pratiques d’évaluation
formative d’enseignants dans des résolutions de problemes mathématiques
(Mottier Lopez et al., 2010). Plutdt que d’ambitionner d’évaluer en surplomb
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la pratique des enseignants, il s’agit au contraire de s’appuyer sur « leur
réflexivité, c’est-a-dire leur capacité a interpréter leur agir, condui[san]t a
déployer des dispositifs collaboratifs visant a intégrer leur compréhension
en contexte dans les modélisations de la pratique » (Morrissette, Mottier
Lopez & Tessaro, 2012, p. 28).

En effet, comme le signalent Bourassa, Bélair et Chevalier (2007), le principe
épistémologique de ce type de recherche exigerait que I'analyse des infor-
mations recueillies soit effectuée avec les acteurs de terrain dans I'optique
d’une théorisation co-construite de la pratique. Les deux recherches avaient
pour enjeu de co-analyser et de co-interpréter I'expérience des praticiens en
lien avec la mise en ceuvre de I"évaluation formative. La premiére recherche
a procédé de maniére inductive, c’est-a-dire sans modele de I’évaluation for-
mative explicite proposé aux enseignants, en raison de son ancrage dans la
« tradition de Chicago » qui incite a saisir et restituer, de maniere compré-
hensive, les significations des activités et des expériences des acteurs sociaux
en relation avec leurs contextes de réalisation. Quant a la seconde recherche,
elle a fait appel a une démarche inductive-déductive qui respecte la cohé-
rence interne des données tout en utilisant des descripteurs issus de cadres
théoriques a disposition dans la littérature de recherche (Balslev & Saada-
Robert, 2002). (Morrissette et al. 2012, p. 29)

En focalisant les enjeux de partage des savoirs sur leur co-construction,
et donc sur une symétrisation des positions entre enquéteurs et enquétés,
le risque est que tendanciellement cette différenciation inhérente aux
exigences d’objectivation se perde et que, mis en cause sous I'angle de
leur possible montée en généralité et/ou de leur conformité aux standards
scientifiques, les résultats de ces recherches se voient refuser un « partage
des savoirs » avec la part de la communauté scientifique focalisée sur les
modeles objectivants. Tout au plus pourront-ils étre acceptés comme des
« témoignages » qu’il s’agira éventuellement alors de reprendre de maniere
distanciée comme des « cas ». C’est pourquoi ces recherches a dominante
participative se doivent de « réguler » la tentation symétrisante par une
méthodologie de la distanciation objectivante qui, comme nous |’avons
signalé, présente elle le risque de trahison des acteurs. C’est ce que met en
évidence ce texte de B. Soulé dans lequel I'auteur analyse les variations de
I'observation participante : « D’un c6té, le chercheur qui se distancie voit son
objet “lui glisser des mains” ; de I'autre, celui qui accepte une participation
de pres doit gérer les “risques de la subjectivation” (Favret-Saada, 1977).
Afin de conférer a cette articulation un caractere aussi peu problématique
que possible, il est souvent conseillé de se restreindre a ce qu’Adler et Adler
(1987) nomment I'observation participante périphérique, qui differe de I'OP
complete par son implication plus modérée. L’enjeu consiste a ne pas étre
“aspiré”, voire obnubilé par I’action, ce qui bloquerait toute possibilité
d’analyse approfondie et se ferait au détriment de I’abstraction. Hughes
(1996) qualifie ainsi d’émancipation la démarche dans laquelle le chercheur
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trouve “un équilibre subtil entre le détachement et la participation” (Diaz,
2005). Il propose une approche ressemblant fort a un compromis : étre
participant et observateur a temps partiel, c’est-a-dire participant en public
et observateur en privé. Cette prudence méthodique est selon Chapoulie
(1984, p. 598) “le prix a payer pour rester sociologue dans |'aventure de la
participation” (cité dans Soulé, 2007).

Ces mémes recherches qui peuvent donc étre critiquées sous I’angle
de leur recevabilité scientifique sous le soupgon de ne pas honorer les
exigences de distanciation, peuvent toujours faire I'objet de critiques
inverses articulées sur le soupcon de ne pas avoir véritablement honoré
le contrat moral de symétrisation des positions, critiques déplorant que
dans ces processus des acteurs sont toujours absents, que des acteurs ne
disposent en réalité pas des mémes compétences de verbalisation que
les chercheurs... et que donc le partage des savoirs s’avere en réalité
illusoire. Cette question a suscité de nombreuses réflexions dont I'enjeu
était de préciser les degrés de symétrisation des positions et donc, d’une
certaine fagon, les degrés et forme de « partage des savoirs ». Ainsi Jun-
ker (1960) distingue-t-il le participant complet — celui dont les activités
d’observation sont totalement cachées —, le participant observateur — les
activités d’observation du chercheur ne sont pas completement cachées,
mais soumises a ses activités d’observation de participant — I'observateur
participant — les activités de I'observateur sont rendues publiques dés le
début — et I'observateur complet — le chercheur se cache derriere une
glace sans tain pour observer les comportements d’un groupe soumis a
des expérimentations (méthode psycho sociale expérimentale). Une gra-
dation qui passe donc, d’apres nos grilles d’analyse pronominale, d’une
dominante Je-Tu a une dominante Il.

Une distinction somme toute sommaire qui pourrait encore étre affi-
née du coté de la « participation complete » en mettant en évidence les
degrés d’'immersion dans 'objet, avec tendanciellement une position ou
au « partage des savoirs » tend a se substituer ce qu’on pourrait appeler
un « partage expérienciel » par rapport auquel la posture cognitive que
peut présupposer |'expression « partage des savoirs » en vient a appa-
raltre comme un obstacle a la compréhension de « ce qui se passe ».
On pensera ici a la « participation complete par conversion », dont les
travaux de J. Favret-Saada sur la sorcellerie offrent une mise en scene
et une mise en enjeu épistémologique (Favret-Saada, 1977), une des
conditions de la participation observante étant d’étre affecté par le ter-
rain d’étude (Favret-Saada, 1990) et de pouvoir saisir « de 'intérieur »
les multiples « positions » des acteurs participant au processus analysé.
Le chercheur passe ainsi de outsider a insider (Pfadenhauer, 2005). Se
pose ici la question soulevée déja par I’école de Chicago, entre la pos-
ture de Goffman appelant a « devenir natif » et I'ethnométhodologie qui
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s’en distancie (Lapassade, 2002), voyant dans le « devenir indigéne »
non pas une condition mais un obstacle a la connaissance (No going
native !). D’une certaine maniere, on peut comprendre que cette exi-
gence immersive s’appuie en réalité sur la reconnaissance de I'impossibi-
lité tendancielle de tout partage des savoirs. Comprendre I'autre se heurte
a une sorte d'impossibilité, I’autre demeurant toujours asymptotiquement
opaque. L’expression « se mettre a la place de I'autre » qui, dans la tra-
dition herméneutique, constitue le prototype et |'exigence de toute ambi-
tion compréhensive, en vient alors en quelque sorte a étre prise au mot,
troquant son statut d’expérience de pensée pour devenir une exigence
concrete d’occupation de la place.

POUR CONCLURE

Notre ambition dans cet article était d’arriver a éclairer les enjeux de
« partage des savoirs » sous I’angle de la « grammaire pronominale »,
en partant du constat d’une part que, dans les conversations ordinaires,
nous ne cessons de naviguer entre les accentuations liées aux trois per-
sonnes, et de l'autre que les querelles épistémologiques, entre expli-
quer, comprendre et critiquer, qui accompagnent |'histoire des sciences
sociales peuvent étre éclairées en les rapportant a ces mémes distinctions
pronominales.

Les analyses que nous avons menées a partir de recherches en socio-
logie de I’éducation ont mis en évidence ce que I'on pourrait appeler un
continuum épistémologique dont les extrema seraient occupés par des
positions que nous dirions radicalement objectivantes, déniant la sub-
jectivité des acteurs, objets de I’enquéte, et des positions radicalement
subjectivantes, celles ou il s’agit que I’acteur devienne en quelque sorte
« sujet a la place des sujets ». Paradoxalement, ces deux extrema assu-
ment — mais selon des versions diamétralement opposées — ce qu’on
pourrait appeler un effacement du sujet. Dans le premier cas, c’est la sub-
jectivité des acteurs qui s’estompe dans des théorisations qui se refusent
de les « prendre au sérieux », dans le second c’est celle du chercheur
dont la subjectivité de chercheur doit se fondre dans celle des acteurs.
Or, pour que partage des savoirs il y ait, il faut bien entendu deux sub-
jectivités qui échangent, qui interpretent, qui cherchent a se comprendre.
Asymptotiquement, les conditions de I'intercompréhension que présup-
pose tout « partage des savoirs » en viennent alors a se perdre. Comme
le soulignait K.O. Apel (2000), la tension entre explication et compré-
hension, entre objectivation (ll) et intercompréhension (Tu) est non seu-
lement inhérente aux sciences sociales, mais leur est constitutive. A quoi
il ajoutait qu’entre les deux positionnements, celui de la compréhension
était épistémologiquement premier, rappelant que nous ne pouvons parler
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« a propos de » sans parler « avec » pour reprendre des formulations que
nous avons introduites au cours de notre article. Au regard de cela, on
comprend que le partage des savoirs avec la communauté scientifique
présuppose un partage des savoirs avec les acteurs.

Sans oublier bien slr que les ressources apportées conjointement
par les démarches objectivantes et participantes offrent au sociologue
I'opportunité d’étayer ses engagements critiques, qui, en tenant compte
de la complémentarité constitutive des trois formes pronominales consti-
tue non pas une trahison des exigences de scientificité mais une des
dimensions inhérentes a la démarche sociologique.
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