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Savoirs d'expérience et savoirs scientifiques:
des savoirs concurrents ou des savoir s compléments ?

Jacques Weiss'

1. Laproblématique: une affaired'identité et deterritoire

La problématique des rapports entre les savoirs professionnels des enseignants et des forma-
teurs et ceux issus de la recherche en éducation rejoint celle déja abondamment débattue des
rapports entre savoirs d'expérience et savoirs scientifiques. Elle aborde également le theme
récurrent des apports des savoirs scientifiques a la pratigue et réciproguement, bien que moins
souvent évoqué, des apports des savoirs pratiques aux sciences de |'éducation. Cette problé-
matique n'est pas étrangere non plus au débat lancé des le début des années 1990 rel ativement
a la place de la recherche dans la formation des enseignants, aors que les IUFM prenaient
forme en France?. De nombreuses rencontres et publications ont traité de ces questions : la
revue Recherche et Formation de I'lNRP en 1991 et 1994, |'ouvrage dirigé par Hélene Hender
de 1993, les Rencontres des IUFM de Toulouse en 1995 et de Grenoble en 1997. Le fait que
ces questions se posent encore atteste de l'insatisfaction des réponses trouvées a ce jour, ou
confirme I'état de transition dans lequel se trouvent encore les ingtitutions de recherche et cel-
les de la formation. Le symposium du REF98 y revient donc par le biais des savoirs produits
par les enseignants et les formateurs d'une part, par les chercheurs en sciences de I'éducation
d'autre part, preuve que la problématique posée reste toujours pertinente et actuelle.

Cette question n'est pas strictement intellectuelle; elle est également sociae et dans certains
cas idéologique.
La définition de ce qui est ou n'est pas de la recherche scientifique, de qui a ou n'a pas
droit au titre de recherche, n'est pas gu'une question théorique, mais un moyen de dé-
signer |'autorité légitime pour fixer les criteres de Iégitimation et donner a d'autres
I'acces a la recherche. En ce sens, c'est une arme préservant certains territoires (De-
mailly, 1994, p.70).
Elle se pose en effet a des moments de crise, alors que les identités se constituent, les territoi-
res se redéfinissent, les hiérarchies se recomposent a la suite, dans le cas présent, de la re-
considération fondamental e des principes de la formation des enseignants, de la professionna-
lisation de leur activité et de leur rapport aux savoirs professionnels. Les uns adoptent des
postures défensives et hiérarchigues au nom des exigences de la science, les autres des postu-
res égalitaristes et offensives de valorisation par larecherche, arguant la spécificité de la prati-
que et I'inutilité des savoirs savants a répondre a leurs besoins.

Ce serait faire preuve d'angélisme que de croire trouver réponse a la problématique des rap-
ports entre savoirs d'expérience et savoirs scientifiques en faisant I'impasse sur ces considéra-
tions socioprofessionnelles. L'approche socioethnologique de Bruno Latour et Steve Woolgar

! Articlea paraitre chez DeBoeck dans « Recherches, pratiques et savoirs en éducation » .

? Loi d'orientation sur |'éducation du 10 juillet 1989. Cette nouvelle formation des enseignants a démarré ala
rentrée 1990 atitre expérimental danstrois académies (Grenoble, Lille, Reims). Depuis 1991, elle est en cauvre
dans toutes les académies.
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(1988, 1989) qui décrit et analyse la"Science en action” et celle de Gould (1983) qui stigma-
tise ses errances montre comment le travail scientifique se trouve constamment imbriqué dans
des considérations sociopolitiques ou idéologiques, et comment la science elle-méme se cons-
truit au travers de tensions et de confrontations.

Or latension quasi permanente et endémique entre chercheurs et praticiens (Weiss, 1996) se
trouve accrue par la crise actuelle du marché de la recherche en éducation, résultant de I'exi-
gence ou de la revendication des formateurs et des enseignants a produire leurs propres sa-
voirs d'action. La difficulté, largement admise, des sciences de |'éducation a produire des sa-
voirs utiles a la pratique, méme dans les systémes ou, depuis une trentaine d'année, la forma-
tion des enseignants se trouve intégrée a l'université, ne fait qu'attiser le conflit et rend impéra-
tives une redifinition des territoires et une nouvelle mise en perspective des savoirs produits et
des méthodes pour y parvenir.

Nous traiterons de cette question en prenant tout d'abord en considération les constructions
identitaires des uns, les chercheurs professionnels, et des autres, les praticiens de I'enseigne-
ment, et de leurs champs d'action respectifs, pour montrer les points de tension qui entravent
leur collaboration. Nous terminerons par une proposition de compromis, modalités de résolu-
tion de conflit tout helvétique. Selon une perspective microhistorique, nous examinerons donc
tout d'abord quand et comment sest constituée la recherche en sciences de I'éducation et
comment elle sest progressivement trouvée confrontée aux attentes insatisfaites des ensei-
gnants et a leurs revendications, plus ou moins affirmeées, a produire eux-mémes leurs propres
savoirs d'action.

2. Larechercheen éducation, uneidentité a peine consolidée
2.1. Le boum des sciences de I'éducation au cours des années 1970

Des le début des années 1970, des institutions de recherche ont été créées progressivement,
(en Suisse romande, I'Institut de Recherche et de Documentation Pédagogique et, dans pres-
gue tous les cantons de cette région, des centres de recherche extra-universitaires), et des fa-
cultés universitaires se sont également constituées (la FAPSE a I'Université de Genéve). On
pouvait en compter 19 en 1965 et 55, dix ans plus tard (Grossenbacher, Gretler, 1992). 1l en
est résulté progressivement la constitution d'équipes de chercheurs en éducation, et, a travers
elle, I'éaboration d'une identité de chercheur dans ce domaine, confirmée par une formation
diplémante en Sciences de I'éducation, par la mise en place d'une organisation régionale d'in-
formation et de formation permanente, le Groupe des chercheurs romands en éducation (GCR
en 1971), puis par la création d'une Société professionnelle (la Société suisse de recherche en
éducation - SSRE en 1973) et par I'édition de publications scientifiques dans ce domaine. Une
évolution similaire peut étre observée en France, ou les Sciences de |'éducation se trouvent
formellement instituées en 1967 a l'occasion de la redéfinition du cursus universitaire; huit
départements des sciences de I'éducation seront créés de 1967 a 1970. IIs seront au nombre de
23 en 1995 (Charlot, 1995). Les enseignants-chercheurs sorganisent également en une Asso-
ciation des enseignants et chercheurs en sciences de I'éducation (AECSE).
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2.2. Une nouvelle demande sociale

* les approches macrosystémiques

La recherche en sciences de |'éducation est donc de création récente. Elle est née des discipli-
nes contributives, ou pour le moins conduite par des chercheurs issus d'elles, psychologues
surtout, mais aussi linguistes, mathématiciens, géographes, historiens, sociologues. Si I'identi-
té des chercheurs et de leurs institutions de rattachement se construit progressivement, no-
tamment en se distancant, non sans déchirements, des disciplines-meres par la définition d'un
objet épistémologique original, elle sopere également au travers de la demande sociale et poli-
tique suscitée par le vaste mouvement de réforme scolaire lanceé des la fin des années 68. Au
cours de cette période, en effet, les champs de la recherche en éducation se sont progressive-
ment constitués en tant que domaines d'étude propres, et fortement développés, adoptant des
méthodologies des plus variées. recherche évaluative pour le contrdle expérimental, recher-
che-innovation et recherche-action pour une dynamique contrdlée du changement (Romian,
1979). Cette vitalité scientifique reflete les errements et les tatonnements scientifiques d'une
science en émergence, qui n'est pas sans rappeler le bouillonnement d'idées et |es tensions qui
motivent I'actuel débat sur les spécificités des savoirs et des méthodes issus de la pratique
enseignante.

Pour répondre aux demandes de validation ou d'accompagnement de ces innovations scolai-
res, les responsables politiques et administratifs ont donc été les premiers a sadresser notam-
ment aux psychologues-psychométriciens afin quils évaluent les effets des décisions prises
par leur gouvernement ou résultant de leur politique, et d'en faire le bilan dans la perspective
de leur généralisation ou de leur gjustement. Cette derniére perspective de régulation des in-
novations devait conduire les chercheurs a adopter, dans les années 70, de nouvelles démar-
ches de recherche, dite de recherche-action, toujours d'actualité et encore contestées par d'au-
cuns au nom de larigueur et de I'objectivité. Ce sont d'ailleurs les mémes objections qui sont
aujourd’hui adressées alarecherche en formation des maitres.

» Les approches microsystémiques

Parallélement a ces recherches macrosystémiques qui répondent aux attentes des responsables
de la politique scolaire, se sont mises en place, dans les années 80, des approches micro issues
de demandes d'enseignants, et a I'origine de nouveaux objets de recherche centrés sur les di-
dactiques et leurs supports. Les chercheurs en éducation, au fil de ces trente années de recher-
che, ont donc vu leur role évoluer et senrichir de nouvelles fonctions: a coté de celle d'évalua-
teurs et d'observateurs des innovations et réformes de systemes d'enseignement, ils ont adopté
quelquefois celle d'acteurs-chercheurs de la transformation socioscolaire (recherche-action),
mais aussi celle d'auteurs de prototypes de situations et produits didactiques (Weiss, 1998).

Au cours de toute cette période (1970-1990), les chercheurs en sciences de I'éducation ont
donc été amenés a débattre et a construire leur nouvelle identité, a préciser le contour de leurs
territoires de recherche, travail nécessairement difficile, inhérent ala naissance d'une nouvelle
communauté scientifique. Ce travail est loin d'étre achevé; il rebondit méme depuis le début
des années 90 avec I'extension de la recherche dans les institutions de formation d'enseignants.
A la différence toutefois, dans ce cas, que l'identité en émergence est celle du formateur, et
n'est plus celle du chercheur, ce dernier se trouvant soudainement en position défensive. Ce
qui donne au débat une tournure originale.
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Les chercheurs en éducation poursuivent donc leur quéte de légitimité, confrontés a une nou-
velle définition de leur engagement scientifique (Vanhulst, 1994).

3. Latertiarisation de la formation des enseignants. une aspiration a produireleurs pro-
pres savoirs

3.1. La mutation de la formation des enseignants

L'évolution et la transformation du réle professionnel des enseignants, au début des années 90
dans les pays francophones européens, se trouve caractérisée par une plus grande responsabili-
té et autonomie de I'enseignant, et a conduit & un nouveau concept de formation et a une res-
tructuration en profondeur des institutions chargées de la mettre en oeuvre. Ces bouleverse-
ments ont provoqué un large débat et suscité la controverse dans les milieux de laformation et
de larecherche.

La place et la nature de la recherche dans ces institutions apparai ssent en effet problématiques
et encore fortement discutées, de méme que leurs effets sur la pratique de I'enseignement. Ces
questions sont discutées depuis plus de dix ans, et sont toujours d'actualité. Elles subsistent
méme au Québec aors que l'universitarisation de la formation des enseignants a plus de trente
ans (Roy, 1993; Van Der Maren & Blais, 1994). Elles sont également présentes en Suisse,
bien que plus récentes. Un rapport de la Conférence suisse des directeurs cantonaux de I'ins-
truction publique (CDIP, 1993, p. 56) postulait en effet que I'une des caractéristiques des Hau-
tes Ecoles Pédagogiques devait étre |a relation active et réciproque entre la formation et la
recherche, "étant entendu que celle-ci ne se déroule pas a coté de I'enseignement dispenseé,
mais qu'elle est conduite en étroite liaison avec la formation”. Ce rapport suggere diverses
formes de recherche : |a participation a des projets de recherche, la réalisation de projets per-
sonnels, le transfert et la critique de la recherche, I'évaluation personnelle de projets d'établis-
sement.

Ces conceptions nouvelles de la formation se sont heurtées au modele traditionnel en vigueur
dans les Ecoles normales, lieux du savoir institué. Elles ont poussé enseignants et formateurs
d'enseignants a se construire une nouvelle identité, dont I'activité de recherche devait faire
partie. Cette redéfinition des roles et des postures de formateurs sest avérée d'autant plus déli-
cate, en I'occurrence, que les institutions de rattachement, les Ecoles normales, avaient ou ont
une identité forgée depuis plus d'un siécle. Elles ont vocation de transmettre des valeurs stabi-
lises mais aussi des savoirs établis, qui le sont si fortement d'ailleurs quils en deviennent
quelquefois inébranl ables.

3.2. Le conflit

La création des Hautes Ecoles Pédagogiques en Suisse ou des [UFM en France a donc mis en
mouvement ces monuments de la formation. Ces changements ont provoqué, et provoquent
encore des tensions et des conflits entre les lieux confirmeés de la recherche en éducation et les
espaces emergents de recherche au sein des institutions de formation ainsi qu'un réexamen des
réles et des mouvements de frontiéres. Quéte d'une nouvelle identité pour les uns, défense de
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territoire pour les autres. La mise en ceuvre de ces nouvelles conceptions de la formation, au
début des années 1990, devait donc engendrer quelques bouleversements dans les dispositifs
de la recherche, dans les rapports entre laboratoires des sciences de I'éducation des universités
et les unités de recherches. Demailly et Zay (1994) ont mis en évidence les forces et les fai-
blesses de ce processus de changement. Alors que le Ministére de I'éducation avance I'idée de
rattacher toutes les sciences de I'éducation aux IlUFM, les personnes des milieux des sciences
de I'éducation se sont déclarées "clairement, nettement et unanimement opposées’ (Charlot, a
paréitre).

3.3. Les questions en suspens

La redéfinition des espaces de recherche devait engendrer en effet tout un lot de questions et
provoguer la recherche de réponses nouvelles. Sagit-il, pour les institutions de formation,
dinitier les futurs enseignants a larecherche, de les rendre capables de lire les publications des
chercheurs pour nourrir leurs pratiques, ou doivent-elles mener des recherches au méme titre
que les facultés ou les centres de recherche en Sciences de I'éducation? Et dans ce cas, que
sont ces recherches? Convient-il de définir les champs de la recherche propres a chaque insti-
tution; de distinguer la vraie a la charge des chercheurs confirmés (disposant d'un doctorat par
exemple) de celle qui ne l'est pas et qui serait réservée aux institutions de formation? Quand et
comment situer la pratique réflexive dans ce débat? Doit-elle avoir lieu al'occasion de la for-
mation initiale seulement, au cours de I'activité professionnelle elle-méme? A qui revient la
conduite de ces recherches, aux formateurs, a quelques-uns d'entre eux? Et quels engagements
des étudiants dans ces recherches?

4. Quellesrecherches pour quelssavoirs ?

Le débat demeure donc ouvert, et la controverse toujours vive tant en France qu'en Suisse, et
elle serait méme ravivée au Québec. Deux positions antagonistes se dégagent a ce moment du
débat.

4.1. La production des savoirs scientifiques, les chercheurs en éducation comme arbitre

» Lessavoirs scientifiques et les autres

Pour les chercheurs professionnels en éducation, il sagit en effet d'arréter les roles et les t&-
ches de chacun, chercheurs et enseignants, et de les penser en termes de coordination, de rap-
prochement, de collaboration, sans toutefois les confondre, car les savoirs a produire sont
différents et spécifiques (Vanhulst, 1993,1994). La recherche et I'enseignement relevent en
effet selon eux de paradigmes différents, produisent ou sollicitent des savoirs spécifiques, des
savoirs épistemologiques dans un cas, des savoirs d'actions dans un autre. Les chercheurs (et
des formateurs d'enseignants ou des candidats au doctorat) tentent de répondre a des questions
ou a des problématiques nouvelles, alors que les enseignants ont pour téche de faire
apprendre, en éclairant leurs pratiques par les réponses des scientifiques. Selon ce point de
vue, les enseignants auraient a faire, dans leur contexte et en fonction des contraintes de
I'enseignement, le meilleur usage possible des méthodes scientifiques et de ses produits; c'est
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meilleur usage possible des méthodes scientifiques et de ses produits; c'est la position de Van
der Maren (1993) ou de Perrenoud (1991 et 1993, p. 125), selon qui
la pratique enseignante n'est et ne sera jamais une pratique de recherche parce qu'elle
Sexerce dans des conditions ou la décision est urgente, et ou la valeur du savoir se
mesure a son efficacité pragmatique plutdt qu'a sa cohérence théorique ou aux régles
de la méthode qui ont permis son éaboration contrdlée.

» Lescritéres delarecherche scientifique

Les milieux de la recherche professionnelle en Sciences de I'éducation, représentés en Suisse
par la Société suisse de recherche en éducation, en Allemagne par la Deutsche Gesellschaft fur
Erziehungswissenschaft et en France par 'AECSE et les milieux universitaires des sciences de
I'éducation auxquels peuvent étre associés des partenaires attestant de compétences en recher-
che (les formateurs d'enseignant, disposant d'une formation universitaire ou d'un doctorat) ont
tendance a vouloir fixer eux-mémes les regles du jeu scientifique. Dans le contexte d'élargis-
sement de la recherche aux institutions de formation, ces milieux proposent donc les principes
de la collaboration et larépartition des roles.

Aingl, a la suite de la publication par la Conférence suisse des directeurs cantonaux de I'ins-
truction publique d'un rapport sur les Hautes Etudes Pédagogiques (CDIP,1993), la Société
suisse de recherche en éducation proposait sept recommandations® & l'intention des futurs
concepteurs des nouvelles institutions de formation de Suisse et arrétait quelque lignes direc-
trices minimales pour assurer une recherche de qualité dans ces nouvelles institutions de for-
mation, et parmi celles-ci les conditions scientifiques de réalisation d'une recherche de qualité
: connaissance du domaine, exposition des procédures méthodol ogiques, géenéralisabilité mi-
nimale des résultats, communication et mise a disposition des résultats, participation aux ré-
seaux nationaux et internationaux de discussions scientifique et publications de résultats,
conditions qui sont également celles en vigueur notamment au FNRS pour I'évaluation de pro-
jets de recherche, ou au Consell suisse de la science lors d'évaluations dinstitutions scientifi-
ques.

Ces criteres sont encore et globalement ceux du CNCRE en France pour séectionner les re-
quétes adressées a un appel doffres. Ces propositions sinscrivent dans une perspective de
collaboration et de fédération des nouvelles institutions de formation avec les institutions
existantes de recherche, et de renforcement de la qualité scientifique de tout le dispositif inte-
rinstitutionnel de recherche par le respect des critéres ordinaires de tout travail scientifique.
Elles cherchent en quelque sorte a consolider une recherche en sciences sociales, encore et
toujours en mal de reconnaissance et de légitimité et organisée en micro-unités et équipes iso-
lées de chercheurs. L'évaluation par I'OCDE du systéme de formation et de recherche de

® La Société suisse de recherche en éducation recommande:

« dintégrer larecherche dans les Hautes Ecoles Pédagogiques (HEP) dés la phase de planification,

« denvisager d'emblée la collaboration avec les institutions existantes,

» dexiger les quaifications ordinairement requises pour la recherche aux personnes chargées de cette tache
dans la HEP ou d'offrir des formations en emploi,

de mettre a disposition une infrastucture appropriée,

de garantir laliberté scientifique aux personnels chargés de recherche,

de prendre toutes les mesures nécessaires pour assurer une recherche de qualité dans les HEP,

de clarifier desliens entre larecherche et e développement, et la formation des enseignants (notamment par
la clarification des taches des chargés d'enseignement et des chargés de recherche).
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Suisse (OCDE, 1991) avait dgja mis en évidence ce fait. A plusieurs reprises, la Société suisse
de recherche en éducation et la Conférence suisse de coordination pour la recherche en éduca-
tion (CORECHED, 1994) ont donc attire I'attention des responsables scolaires sur les effets
contreproductifs de cet émiettement. Ils les ont invités a mettre en place des modalités de
coopération en réseau et "d'orchestration finalisée" de tous les moyens de recherche, y compris
ceux attribués alaformation des enseignants.

» Lescritéres scientifiques et les autres
Toutefois les exigences a I'endroit des chercheurs professionnels et des institutions de recher-
che peuvent étre plus éendues encore que le respect des seuls criteres de qualité de la recher-
che scientifigue et universitaire. On peut citer par exemple le cas de I'évaluation de I'lRDP par
le Consell suisse de la sciences qui, pour fonder son avis (CSS, 1997), a souhaité d'une part
connaitre le niveau de certification des chercheurs, le genre et le nombre de publications, la
confrontation des produits de la recherche au sein de la communauté scientifique dans des
congrés et colloques, mais d'autre part aussi les prestations de la recherche aupres de divers
publics (cours et conférences), I'insertion des chercheurs dans les milieux de la formation,
suisses et internationaux, mais aussi dans ceux de I'administration scolaire fédérale, cantonale
et communale. Cet exemple illustre le caractére original de la recherche en sciences de I'édu-
cation qui se doit de satisfaire ou d'articuler trois types d'exigences qui ne se recouvrent que
partiellement, et exposent le chercheur au risgque permanent de la critique suivant la priorité
accordée a |'une ou l'autre des trois exigences: 1) celle qui reléve plus particulierement de la
communauté scientifique qui attend de la recherche une contribution épistémologique et no-
mothétique, 2) celle des praticiens de |'enseignement (contribution praxéologique selon Van-
hulst, ou ontogénique - "étre recherche” - de Van der Maren ) pour une aide aleur activité et a
son instrumentation, 3) celle enfin des responsables de la politique et de I'administration sco-
laire qui exige des chercheurs des résultats utiles a la prise de décision. En France, la décision
de réorganisation de I'INRP, en juin 1998, peut étre considérée comme une tentative institu-
tionnelle de rapprochement des IUFM et de cet Ingtitut national, et comme |'aboutissement
provisoire de plusieurs décennies d'expérience et de recherche d'identité, de définition de terri-
toire de recherche et de collaboration. A ce titre, I'examen de la nouvelle mission de I'NRP
fixée par |'autorité est intéressante. La mission de recherche propre est confirmée, a laguelle
sgjoute toutefois la responsabilité de fédérer les sources diverses de recherche, et notamment
celles des IUFM, et de rapprocher, par la recherche, formateurs, enseignants et chercheurs.
L'INRP est en effet chargé de
1. faire pénétrer les résultats de la recherche universitaire sur I'éducation dans le milieu ensei-
gnant (favoriser les retombées sur les pratiques),
2. favoriser la collaboration des enseignants-chercheurs universitaires avec les enseignants du
primaire et du secondaire ainsi gqu'avec les enseignants-formateurs des IUFM,
3. favoriser les theses des enseignants du primaire et du secondaire ainsi que des enseignants-
formateurs des lUFM,
4. assurer lamise en réseau des recherches sur les pratiques effectuées dans | es établissements
scolaires et dans les IlUFM,
meémoriser et valoriser ces recherches et |eurs retombées innovantes,
assurer des téches de diffusion des recherches.

o o

4.2. Larecherche selon d'autres
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» Lapluraité des modéles de recherche

A l'opposé de la position des milieux de la recherche professionnelles, quelque peu dogmati-
que et autocentrée, on trouve donc celle d'autres milieux de I'éducation qui établissent des
regles plus souples pour déterminer la scientificité d'une recherche et sa légitimité. 1ls admet-
tent la multiplicité des modéles de recherche, et adoptent une attitude plus ouverte selon la-
quelle sont considérées comme recherche toutes occasions de problématiser, c'est-a-dire poser
des questions, émettre des hypotheses, chercher des veérifications, avoir des outils "dintelligi-
bilit€"qui permettent de comprendre et de lire le réel (Altet & Fabre, 1994).

Certains chercheurs professionnels en sciences de I'éducation ont en effet montré la diversité
des démarches de recherche, leurs orientations vers des productions de savoirs différents et
ont cherché a dégager leur pertinence dans le cas de I'enseignement ou de la production de
savoirs scientifiques. Pour exemple, les essais de classification de Paquay (1993), de Van der
Maren et Blais (1994), de Barbier (1985) et Barbier et Demailly (1994). Paguay distingue la
recherche scientifique fondamentale définie comme recherche expérimentale dont la fonction
est de produire un savoir genéral, la recherche descriptive dont le but est de décrire, analyser
un objet, une situation, un phénomene, la recherche de développement (ou technologique ou
appliquée) qui doit servir a produire des outils généralisables sur la base des résultats de la
recherche, la recherche évaluative qui vise al'gjustement de programmes et de méthodes, et la
recherche-action qui doit aider un groupe a résoudre ses problemes. De son coté, Barbier
(1985) met en regard deux types de démarches de recherche, la démarche classique et la dé-
marche finalisée ou liée a I'action; il définit pour chacune delle I'objet de la recherche, les
composantes de fonctionnement, I'usage, et le référent général qui est, dans le premier cas la
scientificité, dans le second, la rationalité. Van der Maren et Blais adoptent la méme dichoto-
mie: la recherche fondamentale classique a fonction nomothétique, et la recherche appliquée
ou finalisée aux fonctions politique (changement hétérocentré), pragmatique (solution fonc-
tionnelle) ou ontogénique (changement autocentre).

Selon cette perspective, une formation a la recherche pour les enseignants aurait par conse-
quent pour finalité, non pas de les préparer a la conduite de recherches, mais de faciliter I'ac-
cés aux methodes et aux résultats de la recherche. Une telle formation viserait "a dével opper
aupres des enseignants une capacité a se poser des questions, a apprendre a partir de I'expé-
rience, a innover, a observer, a guster progressivement” (Perrenoud, 1993, p. 126), une ma
niere de tirer profit d'un savoir scientifique général pour en dégager un savoir d'action, un sa-
voir local. Enseignants et chercheurs auraient alors en commun le souci de traiter soit une
question de recherche soit une situation d'action, pour la comprendre et |la maitriser. La re-
cherche en sciences de I'éducation devrait produire "de l'intelligibilité pour une communauté
scientifique mais aussi, sous d'autres formes, pour les professionnels et les décideurs, et, peut-
étre sous d'autres formes encore, pour les parents et les membres de la cit€". (Charlot, a para-
itre).

» Lapratique réfléchie comme démarche de recherche

L'originalité de la démarche de recherche des enseignants est a trouver dans une posture que le
concept de pratique réfléchie repris de Schén (1983) semble caractériser et qui privilégie le
processus heuristique, visant la compréhension des phénomeénes plutdt que la production de
savoirs scientifiques nouveaux (Perrenoud, 1991). Elle favorise une articulation dynamique et
formatrice de la pratique, de I'action et de la distanciation, autrement dit une compétence a
analyser individuellement ou collectivement ses pratiques, a se regarder penser, décider, et a
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le faire a I'aide des éventuelles données scientifiques disponibles. Cette pratique doit trouver
place dans un contexte d'enseignement; elle est entreprise de maniere a permettre une meil-
leure formation des éléves par I'enseignant "en réflexion”.

Nous pourrions parler, dans un cas, de recherches pour apprendre a enseigner - démarche
ontogénique -, dans l'autre, de recherches pour découvrir - démarche nomothétique-, ou au-
trement dit encore de recherches pour produire des savoirs d'action d'une part et de recherches
pour produire de la connaissance ou pour controler sa validité d'autre part. Cette clarification
pourrait paraitre satisfaisante. A notre sens, elle ne suffit pas a écarter le risgue de tension ré-
sultant de la hiérarchisation implicite de ces diverses recherches, fondée sur les représenta
tions résistantes des modéles positivistes de la science et de la recherche: rigueur, objectivité,
etc... (encore fréqguemment présentes d'ailleurs parmi les instances d'évaluation et de finance-
ment de la recherche) et sur I'aspiration a la |égitimité et a la valorisation professionnelle par
I'adoption de regles de cette recherche-la. La discussion se trouve dés lors relancée. Le travail
a ce niveau suppose donc un long processus évolutif corrélatif al'activité méme des nouveaux
lieux de larecherche et de laformation. Le réle des formateurs dans les institutions de forma-
tion est acetitre essentiel.

5. Les formateurs d'enseignants, interface entre savoirs scientifiques et savoirs d'expé-
rience

Les formateurs d'enseignants pourraient bien représenter la pierre angulaire de la construction
de pratiques de recherche dans les ingtitutions de formation. Encore faut-il que leur statut, leur
réle et leurs interventions soient précisés. Nous avons vu que l'universitarisation de la forma-
tion au Québec N'avait pas répondu aux attentes et N'était pas parvenue a produire a satisfac-
tion une heureuse articulation de la théorie et de la pratique. L'intégration des futurs ensei-
gnants a l'université est assurément une étape importante dans ce processus de tertiarisation de
la formation, mais l'insertion des universitaires dans les terrains de |'application I'est tout au-
tant. L'universitarisation de la formation "a la genevoise" pourrait &re un modele intéressant
de ce point de vue. Dans ce canton de la Suisse romande, tous les formateurs, professeurs,
chargés d'enseignement, formateurs de terrain, sont en effet concernés par I'articulation théo-
rie-pratique (Perrenoud, 1996). Dans ce cas, la formation théorique n'est pas le domaine réser-
vé de l'université, et laformation pratique celui des maitres de stage ou de terrain.

Selon ce point de vue, il importe que les formateurs, quelle que soit la specificité de leur en-
gagement, puissent fonder leurs références théoriques et leurs savoirs savants dans et par la
recherche. Au bénéfice de formations universitaires spécialisées soit dans une discipline soit
en sciences de I'éducation, les formateurs d'enseignants devraient en effet étre sensibles a la
recherche, voire étre praticiens de la recherche, notamment sils sont en possession d'une
thése. Encore faut-il sassurer gu'un travail de fin d'étude universitaire en mathématique, phy-
sique ou philosophie constitue une base scientifique suffisante et surtout pertinente pour
conduire des recherches en sciences de I'éducation et en didactique. On peut en douter.

Pour I'heure, ces compétences en recherche ne sont généralement pas acquises par les forma-
teurs actuellement en activité; les nouvelles institutions de formation n‘ont pas en effet renou-
velé ni formé a la recherche les personnels des anciennes Ecoles normales (Charlot, a para-
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itre). A moyen terme toutefois, la situation pourrait étre différente dans la mesure toutefois ou
les formateurs, quelles que soient leurs disciplines de spécialité, auront pu bénéficier d'une
expérience concréte de recherche en éducation au cours de leur formation universitaire. Ils
occuperaient alors une position intermédiaire de médiateurs, dinterfaces entre la recherche et
la pratique; leur travail consisterait en une recontextualisation opératoire des données scienti-
figues et en une contribution au développement d'une science de I'action et de I'intervention en
milieu scolaire. Il leur appartiendrait d'assurer ainsi le passage et la reconversion du savoir
scientifique en savoir professionnel (Vanhulst, 1994; Gillet, 1987).

Pour remplir cette fonction, il importe donc qu'ils puissent étre associés, régulierement ou
ponctuellement, a des projets de recherche scientifique, sinsérer dans des équipes de recher-
che universitaire, participer a des appels d'offres, etc. Participer a des recherches serait pour
eux |'occasion de développer une compétence en recherche, acquise en formation initiale, de
fréquenter des chercheurs professionnels, de soumettre a critique les fondements de leur en-
seignement, de renforcer leur Iégitimité scientifique dans I'établissement (Perrenoud, 1991).
Reéciproguement, les chercheurs professionnels pourront tirer profit des savoirs professionnels
des formateurs et de leurs connaissances de la complexité des contraintes de la situation
didactique.

Leur statut professionnel devrait des lors étre congu de maniére a permettre ces participations.
Les taches d'enseignement, d'accompagnement de la pratique et d'autoformation ne sauraient
couvrir la totalité de I'horaire des formateurs. Des espaces-temps devraient leur étre laissés,
selon des modalités variées (pourcentage de I'activité hebdomadaire, crédit-temps disponible
par tranche de 3 & 5 ans, décharges occasionnelles, etc?) pour la conduite de travaux de re-
cherche au sein d'équipes pluridisciplinaires et multifonctionnelles.

6. La solution de compromis

Nous avons vu qu'étre chercheurs ou enseignants renvoie a des postures professionnelles dif-
férentes et a des rapports aux savoirs non superposables. Le professionnel de I'enseignement
mobilise des savoirs de divers types parmi lesquels les savoirs de la recherche professionnelle
(Hendler, 1994). Perrenoud (1996) en distingue cing: 1) des savoirs savants sur les disciplines,
2) les savoirs a enseigner qui résultent d'une premiére transposition didactique, 3) les savoirs
savants issus de la recherche en didactique et des sciences de I'éducation, 4) les savoirs profes-
sionnels transmis par la culture des gens d'école et 5) les savoirs personnels construits a partir
de I'expérience.

La construction de la pratique enseignante résulte du traitement et de I'intégration de ces sa-
voirs, mais aussi de la confrontation de discours concurrents, gestionnaires, syndicalistes,
politiques, économiques et pas seulement pédagogiques (Hender, 1994). Cest un travail
d'autoformation et d'autonomisation dont la "pratique réflexive" constitue I'un des aspects, que
I'on peut qualifier de recherche, et non d'application de regles et de préceptes. Beillerot (1991,
p. 18-19) distingue fort justement recherche et recherche scientifique. La notion de recherche

* Les ensei gnants de I'institution de formation des maitres primaires du canton de Neuchétel, par exemple, ont
leur temps de travail réparti en troistiers, un tiers d'enseignement, un tiers de suivi dans les classes et un tiers
consacré précisément alarecherche.
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scientifique est récente (1930); "les investigations qui étaient antérieurement conduites, no-
tamment dans les facultés, ne se dénommaient pas par cette expression et n'en existaient pas
moins. Il semble que I'on parlait d'éudes ou de travaux”. Actuellement, dans les universites,
selon les facultés considérées, cohabitent aussi bien la recherche philosophique, juridique que
documentaire sans pour autant que soit longuement posée la question de la scientificité de ces
recherches.

Faut-il en conclure que la question n'est pas d'importance? Elle I'est assurément dans la con-
joncture actuelle d'émergence de nouvelles formes d'enseignement, de redécoupage du champ
scientifique et de construction didentité. On peut toutefois Sattendre a ce que le débat, encore
largement intellectuel et conceptuel, perde progressivement sa pertinence avec la
concrétisation de projets de recherches de diverses natures et origines. La qualité d'une recher-
che et des savoirs produits ne dépendra pas en effet du type de l'institution ni du statut du
chercheur, mais de I'adéquation objective de ces recherches et de ces savoirs aux besoins et
aux missions de chacun.
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