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INTRODUCTION

Dans un article récent, Gentaz et al. (2013)
produisent les résultats d'une enquéte d’envergure
proposant, a des éleves de CP, des entrainements
pour optimiser leur apprentissage de la lecture (déco-
dage et compréhension). En prenant appui sur une
revue de littérature scientifique incontestée, sur des
résultats de recherches expérimentales en psycholo-
gie cognitive aux résultats probants et fiables, ils ont,
selon une méthodologie tres ciselée, construit des
modules d’entrainement spécifiques, mis en ceuvre
sur une année, au sein d'un large panel d’éleves. Or,
I'évaluation de cette étude n’atteste pas de plus-value
sur les apprentissages des éleves de I'échantillon test.
Les auteurs concluent que la mise en application
des résultats en sciences cognitives « demande un
effort tres important de recherche appliquée devant
mobiliser conjointement les acteurs du monde de la
recherche et ceux du corps éducatif » (Gentaz et al.,
2013). 1l s’agirait alors d’instaurer une rupture avec
« la dichotomie classique entre action et pensée et
le paradoxe pédagogique des incompatibilités entre
ce qui se fait, ce qui peut se faire et ce qui devrait se
faire » (Huberman, 1986).

La recherche expérimentale, quantitative, aux
variables et aux échantillons controlés ne suffit donc
pas a améliorer, en classe, les apprentissages des
éleves. Ce modele tend en effet souvent a étre « appli-
cationniste », fondé sur une traduction-interprétation
de résultats probants de recherches expérimentales,
ensuite implémentés a 'école. Méme si une diffusion
de connaissances scientifiques s’opeére au sein de
formations destinées aux enseignants impliqués, l'in-
contesté (du point de vue scientifique) devient donc
contestable du point de vue des pratiques effectives
en milieu ordinaire parce que le contexte spécifique
de la classe in vivo est éludé. L’outil ou le disposi-
tif proposé ne devient pas ressource pour l'action
professorale. 1l existe en effet une « différence entre
la connaissance que quelque chose peut fonctionner
et la connaissance de la facon de la faire fonctionner
de manieére fiable sur des contextes et des popula-
tions variées » (Bryk, 2015).
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UNE CONNEXION A ENTREPRENDRE ENTRE
RECHERCHES QUANTITATIVES ET QUALITATIVES

Toute recherche en éducation partage le but
d’améliorer des résultats de 'ensemble des éleves, et
donc une plus grande efficacité des apprentissages. Si
« 'amélioration des pratiques implique l'introduction
d’innovation et I'évaluation de leur qualité » (Brick,
2015), on sait aussi qu'introduire un nouveau dispo-
sitif au sein de la classe (ou d’institution, au sens de
Douglas, 1999), c’est déstabiliser les routines, les
habitudes des enseignants. Le risque majeur est que
ce dispositif se juxtapose au quotidien de la classe et
occasionne alors un dédoublement du temps didac-
tique (une avancée séparée des savoirs sur deux axes
du temps désolidarisés). Des recherches qualitatives,
dont les notres, en ont montré les incidences néga-
tives sur les apprentissages des éleves, surtout des
plus fragiles (Toullec-Théry & Marlot, 2012, 2013
Tambone, 2015). Ce dédoublement du temps occa-
sionne de plus souvent une « dilatation du temps »
(Toullec-Théry & Marlot, ibid.) dans un univers
scolaire déja tres contraint, parce que certains objets
travaillés au sein de ce nouveau dispositif font
double emploi avec ceux travaillés dans 'ordinaire
de la classe. Pour diverses raisons, ils n’arrivent pas
a s’articuler. Ces dispositifs « censés permettre de
tenir compte de I'hétérogénéité des classes, [...] sont
[alors] particulierement chronophages » (Chopin,
2011, p. 21).

L'introduction de tout nouveau dispositif néces-
site donc de maitriser plusieurs facettes de I'enseigne-
ment au sein de la classe. Or, les frontiéres souvent
imperméables des champs de recherche freinent
leurs connaissances réciproques et donc leur enri-
chissement mutuel. Une diffusion et une prise en
compte des résultats entre les champs de recherche
en éducation (par exemple didactique et psycholo-
gie cognitive) serait alors déja un gage d’efficacité
dans I'élaboration, en amont, de dispositifs, mais
ce rapprochement n’est pas suffisant. Comme « les
essais de terrain randomisés ne sont pas principa-
lement concus pour nous dire comment faire fonc-
tionner les interventions de maniere fiables pour des
sous-groupes d’étudiants et de professeurs travail-
lant dans des conditions contextuelles variées »
(Bryk, ibid.), 'étude minutieuse de ce qui se fait en
contexte écologique et de ce qui détermine, faconne
les pratiques professorales s’avere primordiale.
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LA DEFINITION DE PROBLEMES COMMUNS
ENTRE TERRAIN ET RECHERCHE

L’'innovation, dans le sens d'importation dune
nouveauté au sein des pratiques, est majoritairement
demandée, voire imposée par une institution exté-
rieure. Comment peut-on alors définir des conditions
pour qu’elle soit prise en compte, acceptée par les
enseignants et incorporée dans leurs pratiques? La
finalité des pratiques n’est en effet pas de « faire pour
faire », mais de faire pour que les éléves progressent.
Or, pour quune pratique inédite prenne sens dans
les pratiques et l'irrigue d'une maniere efficace, le défi
est de faire advenir un probleme commun aux cher-
cheurs et aux enseignants et qu’ensemble ils puissent
le résoudre.

N’est-il alors pas d’actualité de proposer un
nouvel usage de la théorie (Van Den Maren, 2003)
et de focaliser son attention sur la description et
I'étude minutieuse des pratiques en milieu ordinaire,
en prenant en compte les préoccupations urgentes
des praticiens (Donovan et al., 2003, cité par Snow,
2015.) pour ainsi cibler des problemes a partager
et a traiter (Snow, ibid.) et augmenter le répertoire
des praticiens (Huberman, ibid.) ? En effet, « I'ap-
prentissage des éleves dépend de 'apprentissage des
enseignants, mais les possibilités d’apprentissage
des enseignants dépendant elles-mémes des struc-
tures organisationnelles qui soutiennent 'appren-
tissage » (ibid.). Sinon, la recherche reste percue
comme prescriptive (les chercheurs savent ce qui
vaut, ce qui est le mieux) et « jugeante » : quand les
résultats en milieu naturel ne sont pas satisfaisants,
les chercheurs en restent a des constats de manques
de connaissances, mais aussi de savoir-faire des
enseignants.

Les questions majeures se redéfinissent alors :
de quelle(s) maniere(s) les enseignants prennent-
ils en main de nouveaux dispositifs et les négocient-
ils au sein de leurs pratiques effectives? Quelles
retouches ou modifications plus profondes operent-
ils pour mettre a leur main un dispositif souvent
« prét-a-porter » ? Quelles difficultés rencontrent-ils,
quelles solutions construisent-ils ? Qu’est-ce que cela
produit a court et a plus long terme? Qu’en disent-
ils? Une formation descendante de la recherche vers
les pratiques ne correspond alors plus aux besoins,
mais une instance collaborative est a fonder pour
porter ensemble, acteurs de terrain et chercheurs,
des problemes communs via un partage de connais-

55

sances, non hiérarchisées, qui concourent a améliorer
la qualité de 'enseignement et donc de 'apprentis-
sage par 'expérience renouvelée. Par cette démarche
collaborative, 'adhésion des praticiens sera amélio-
rée. Ce que les enseignants ont a dire ne tient pas de
l'anecdote, mais du bien fondé de leurs pratiques. La
question de la diffusion des pratiques se pose alors :
comment développer des instances et des compé-
tences de formateurs et de formateurs de formateurs
qui vont permettre que le métier puisse avancer
au-dela de l'expérience singuliere des équipes enga-
gées dans des groupes?

La recherche serait alors vue comme un partage
de responsabilités entre connaisseurs :
seurs des résultats de recherche et connaisseurs de
la pratique et des éleves pour « développer et tester
des changements qui peuvent améliorer les résultats
de maniere plus fiable » (Bryk, ibid.). Il s’agit donc
de batir une « communauté de pratiques » (Lave &
Wenger, 1991), mais plus encore, un « collectif de
pensée » (Fleck, 2005) et ainsi, via des ingénieries
coopératives (au sens de Sensevy, 2011) de « briser
les murs de pratiques solitaires et créer des espaces
strs ol les professeurs partagent et apprennent les
uns des autres » (Bryk, ibid.), mais pas seulement les
professeurs. Il s’agit en effet que chercheurs et ensei-
gnants partagent et apprennent les uns des autres en
créant des lieux ot « s'abstenir de l'assertion est une
discipline qui crée un espace permettant d’observer
la vie d’'un autre, et a I'autre d’observer la notre »
(Sennett, 2014, p. 40). L’enjeu consiste alors en la
construction négociée d'un objet de recherche qui
« rend compte, dans une situation précise, des préoc-
cupations des deux partenaires, sans que chacun
puisse avoir l'ascendant sur la préoccupation de
lautre » (Marlot, Toullec-Théry & Daguzon, 2016).
Cest la construction d'un « objet biface » qui « orga-
nise la co-activité des enseignants et des chercheurs,
il concrétise I'engagement réciproque en permet-
tant 4 chacun des partenaires d’attribuer un sens a
son action » (ibid.). Le travail collaboratif formalise
alors, « selon les catégories propres a chaque type
d’acteur, les configurations existantes afin de facili-
ter une reconfiguration co-élaborée entre chercheurs
et praticiens, c'est-a-dire de ré-imaginer la forme et
I'usage de l'objet » (Sennett, ibid.). Ainsi, ce « para-
digme integre les connaissances existantes basées sur
la recherche » (Bryk, ibid.), sans donner 'avantage
aux savoirs académiques, mais a des questions spéci-
fiques conjointes, qui, par des mises en ceuvre itéra-

connais-
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tives, ameénent a « une communauté d’amélioration
en réseau construisant des buts de « preuves basées
sur la pratique » (Green, 2008 ; Backham & Merlor-
Clark, 2003, cités par Brik, ibid.). C'est alors I'avene-
ment d'un processus de négociation-conversion — et
non de traduction-interprétation — qui demande d’ac-
cepter et d'instituer la prééminence des pratiques.
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