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issus de l’expérience ont pu se produire dans la phase de rénovation de l’école primaire à 
Genève (1994-1999) qu’elles ont accompagnée. Jacqueline Beckers et Germain Simons 
analysent les types de collaborations qu’ils ont établies avec les enseignants dans cinq 
programmes de recherche, leur objectif étant d’étudier la relation entre types de collaboration 
enseignants-chercheurs et développement professionnel des enseignants. D’autres études 
rétrospectives ont un fort ancrage didactique. En sciences de la Terre, Denise Orange Ravachol 
montre qu’une telle collaboration peut conduire à des modifications de la pratique enseignante, 
mais que celle-ci reste fortement dépendante des contraintes de la forme scolaire et de 
l’épistémologie dominante de la communauté enseignante. En mathématiques, Magali Hersant  
étudie à partir d’un exemple comment les savoirs issus de l’expérience des enseignants et les 
savoirs issus de la recherche permettent conjointement de faire évoluer une situation didactique. 
Elle identifie aussi les limites d’une telle collaboration. Enfin, l’article de Sabine Kahn propose un 
contrepoint à méditer. Elle constate, d’une part, qu’aucune des recherches sur la question du 
redoublement n’a eu de caractère collaboratif et, d’autre part, que leurs conclusions ont alimenté 
des réformes qui n’ont pas donné les résultats escomptés en matière de lutte contre le 
redoublement.  
 
Les textes correspondant à une recherche où la collaboration enseignant/chercheur est l’objet 
premier du travail sont au nombre de quatre. L’article de Nicolas Perrin interroge certains 
« allants-de-soi » de la recherche collaborative et pose un regard critique sur le programme de 
« cours d’action » où l’activité de l’acteur est étudiée à partir de ce qu’elle signifie pour lui en train 
de la mener. A partir d’éléments empiriques recueillis dans un contexte qui relève d’un 
« accomplissement pratique » et non d’une contractualisation, Laurent Filliettaz  étudie comment 
les savoirs issus de l’expérience pratique viennent alimenter les démarches de recherche dans le 
champ de l’éducation. Isabelle Vinatier, dans le cadre de la didactique professionnelle, vise à 
identifier le type de collaboration que l’on peut proposer à des professionnels pour l’analyse 
différée de leur activité, afin de permettre à ces professionnels un regard réflexif sur leur conduite 
d’un débat par et pour eux-mêmes et non pas en référence à un modèle de bonne pratique. 
Claire Berg, dans un cadre théorique basé sur les notions de co-apprentissage et de 
communauté de pratique où la notion d’inquiry joue un rôle central, étudie à partir d’un exemple 
comment la collaboration enseignant/chercheur pensée en référence à ce cadre peut modifier la 
pratique des enseignants.  
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Quand la collaboration de recherche 

sert la légitimation d’un savoir d'expérience 
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Dans cet article, nous abordons la collaboration de recherche avec les enseignants en tant qu’elle peut 
constituer une entreprise de légitimation de leur savoir d’expérience. À titre d’illustration, nous refaisons le 
parcours d’un programme de recherche visant la constitution d’une banque de récits exemplaires de 
pratique enseignante destinés à être utilisés en formation, selon l’esprit de la méthode des cas. Dans 
l’évocation de ce parcours, nous analysons les enjeux de cette entreprise de légitimation à chacune des 
phases du programme de recherche, soit aux phases de reconstruction (phase 1), d’analyse (phase 2) et 
d’exploitation, en formation (phase 3), des récits exemplaires de pratique. Nous réservons un espace de 
réflexion privilégié à la troisième phase de légitimation en tant qu’elle constitue notre préoccupation actuelle 
de recherche. Nous y adressons la question de l’appropriation du savoir d’expérience par l’apprenti et du 
rôle médiateur que peut y jouer le récit exemplaire de pratique. 

 
 
 
 
 
 

« L’enjeu n’est pas le savoir, mais les positions devant le savoir » 
J.-P. Darré, 1999 

 
 
L’expérience de pratique ne prend souvent sa légitimité, dans la culture de formation 
professionnelle à l’enseignement, qu’en tant qu’elle constitue ou devrait constituer un lieu 
d’application de savoirs prescrits. Il faut d’abord savoir enseigner (et faire apprendre) pour agir 
ensuite, en tant qu’enseignant. Schön (1983, 1987) a contribué à nuancer cette manière de 
concevoir la formation, toutes professions confondues, en y ajoutant que s’il fallait sans doute 
s’appuyer sur un savoir valide avant d’agir, l’agir était aussi une source de savoir. Au-delà de ce 
qu’on pouvait anticiper comme solutions aux problèmes de pratique rencontrés, les problèmes 
eux-mêmes comportaient une part d’indétermination qu’il fallait prendre en compte, en contexte, 
et qui pouvaient conduire à explorer des solutions inédites. C’est en tant que source d’une 
construction de savoir en contexte que Schön a tenté de redonner à l’expérience de pratique sa 
légitimité dans la formation2. C’est dans cet effort de légitimation d’un savoir-enseigner construit 
dans l’expérience que nous nous inscrivons en proposant une approche collaborative de 
recherche, comme modalité de production d’un savoir par cas, au bénéfice de la formation. Cet 
article en livre une illustration. 
 
 

                                                           
1 Serge Desgagné, Professeur titulaire à l’Université Laval & Hélène Larouche, Professeure agrégée à l’Université de 
Sherbrooke. 
2 Faut-il y voir un «conflit de légitimité» (Tolley, 2004) que d’aucuns associent à deux rationalités du savoir, technique et 
pratique (Schön, 1983), ou à deux paradigmes de formation, soit les paradigmes d’expertise et d’incertitude (St-Arnaud, 1993 ; 
Dumoulin, 2009). 

Résumé 
 



Recherches en Education - Hors Série n° 1 Juin 2010 - Serge Desgagné & Hélène Larouche  
 

  8 

 
 

L’approche collaborative de recherche, 
telle que nous la concevons (Desgagné, 
1997, 2001, 2007 ; Desgagné et al., 
2001), se prête bien à une entreprise de 
légitimation du savoir d’expérience. 
D’abord parce qu’elle permet d’offrir au 

praticien un espace dit réflexif pour faire entendre sa voix, une voix, qui peut être, d’ailleurs, celle 
d’un groupe de praticiens, et que le chercheur se doit alors de canaliser autour de ce qu’elle a de 
spécifique à offrir, soit sa connaissance pratique ou expérientielle à propos des questions 
touchant l’exercice de sa profession. L’approche collaborative s’inscrit, en ce sens, dans une 
démarche d’explicitation des pratiques. Ensuite parce que, dans cette approche, le chercheur se 
fait l’interprète de cette voix, c’est-à-dire qu’il permet à cette connaissance expérientielle de 
passer, par la démarche d’analyse qui emprunte souvent à  la théorisation ancrée, d’un statut de 
singularité à un statut de généralité. La démarche interprétative, en recherche collaborative, 
rejoint la double fonction de comprendre et d’expliquer, chère à la tradition de la sociologie 
qualitative. Comprendre au sens de «rendre raison» à la logique des acteurs (Bourdieu, 1993), ici 
celle de leur connaissance expérientielle. Expliquer au sens de mettre en perspective ces 
logiques, voire de dévoiler les mécanismes qui fondent leur dynamique (Dubet, 1994). 
L’approche collaborative s’inscrit, en ce sens, dans une démarche de théorisation des pratiques. 
 
Offrir, par la recherche collaborative, cet espace d’explicitation et de théorisation du savoir 
d’expérience des enseignants, c’est faire en sorte que s’établisse un certain rapport de 
complémentarité entre le praticien et le chercheur. En effet, collaborer ne veut pas seulement 
dire faire ensemble, mais avant tout se reconnaître mutuellement un champ de compétence 
spécifique et le mettre au service de l’objet de recherche (Saint-Arnaud, 1989). Et si cet objet 
c’est le savoir d’expérience lui-même, en tant que savoir à formaliser, le praticien devient celui 
qui est à la source du savoir et le chercheur celui qui se fait accompagnateur de la démarche 
réflexive par laquelle le praticien, ou le groupe de praticiens, sera amené à configurer 
individuellement et collectivement ce savoir. Dans cet accompagnement à l’explicitation du savoir 
d’expérience, le chercheur s’inscrit dans une logique de déploiement des différentes facettes de 
ce savoir. Dépendant des étapes de la recherche, et selon la nature du projet et du dispositif 
méthodologique mis en place, il enquête, questionne, confronte et bientôt catégorise, formalise. 
L’explicitation du savoir d’expérience devient théorisation du savoir d’expérience. La démarche 
adopte le mouvement d’une «montée en généralité» à partir des singularités (Quéré, 1994, 
2000). 
 
Le travail d’explicitation et de théorisation du savoir d’expérience, en recherche collaborative, 
remplit toujours aussi une fonction de reconnaissance mutuelle, entre praticiens, et donc aussi de 
prise de pouvoir sur soi, comme individu et comme collectivité professionnelle. Car expliciter son 
savoir d’expérience, dans un groupe collaboratif de recherche, c’est en définir le territoire et en 
négocier, voire en repousser les frontières3. Expliciter son savoir, c’est en co-construire une 
représentation pour soi et pour les autres. En d’autres termes, c’est se l’approprier 
individuellement et collectivement. «Nommer revient à connaître !», dit quelque part A. Strauss. 
En cela, il y a une dimension émancipatoire pour les praticiens dans cette démarche de 
recherche collaborative autour du savoir d’expérience, une émancipation par les pairs et pour les 
pairs dont le chercheur se fait l’accompagnateur. On rejoint là une autre dimension de la 
légitimation qui ne tient donc pas seulement au fait qu’on veuille donner au savoir d’expérience, 
par la théorisation à laquelle on parvient, un statut de savoir de recherche, mais aussi au fait 
qu’on utilise le partage du savoir d’expérience, dans le collectif de recherche, comme levier de 

                                                           
3 Morrissette (2009), dans sa thèse doctorale, utilise l’approche collaborative pour faire expliciter le savoir d’expérience d’un 
groupe d’enseignantes du primaire autour de leurs manières de faire l’évaluation formative des apprentissages. Adoptant une 
perspective interactionniste, elle concrétise cette idée de territoire négocié par le groupe en identifiant trois zones d’explicitation 
dans le groupe : une zone partagée où les enseignantes créent des consensus autour de leurs manières de faire, une zone 
admise où les enseignantes «admettent» des manières de faire singulières, propres à chacune d’entre elles, et une zone 
contestée où des désaccords s’expriment, remettant en question d’autant les frontières du territoire convenu des pratiques 
d’évaluation formative. 

 
1. L’approche collaborative de recherche  
 comme mode de légitimation  

d’un savoir d’expérience 
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se construit dans l’expérience. Mais ce premier sens donné à l’exemplarité en supportait un autre 
presque indissociable... soit l’idée d’orienter cette narration vers un destinataire : celui qui entre 
dans l’expérience et veut être éclairé sur sa route. Car si les enseignants puisaient à leur trajet 
de carrière un événement significatif, sur le plan du savoir d’expérience qu’il permettait de 
déployer, ils le faisaient aussi dans une intention de livrer un héritage à la relève enseignante. La 
transmission de l’expérience était, d’une certaine façon, le moteur même de ce projet de 
reconstruction d’histoires de pratique. Cette précision sur la position d’exemplarité est importante 
car elle colore la nature même du savoir d’expérience dont il est question dans ces récits. Il s’agit 
d’un savoir conçu pour «porter enseignement» sur la pratique et sur la manière de se construire, 
comme praticien, à travers l’expérience de cette pratique enseignante. Et on verra que la 
deuxième phase du projet a précisément été d’amorcer une analyse en s’interrogeant sur la 
nature même de cette exemplarité portée par la narration des enseignants. Mais ne devançons 
pas trop notre propre récit de recherche... 
 
Nous ne reprendrons pas ici l’évocation de toutes les conditions du «contrat narratif» ou du 
«contrat réflexif» par lequel les récits ont pris forme, à l’oral et ensuite à l’écrit, dans la démarche 
collaborative de recherche, à cette première étape, car ces conditions ont été abondamment 
commentées (Gervais et Desgagné, 2003 ; Desgagné, 2005) et ce n’est pas là le propos 
principal de ce texte. Ce qu’il importe ici de mentionner, c’est que la légitimation du savoir 
d’expérience, en tant que savoir de formation éventuel, devait d’abord passer par cet effort de 
configuration, voire de scénarisation, qui, ici, a été une configuration narrative. D’emblée, et sous 
l’angle de la formation, les récits reconstruits pouvaient revendiquer un statut de savoir par cas 
(Shulman, 1986), c’est-à-dire un savoir fondé sur l’idée qu’une expérience singulière est porteuse 
de généralité sur la pratique qu’elle représente et cela, par l’intermédiaire de la démarche 
d’intelligibilité qui tient lieu de pédagogie du cas dans le groupe d’apprenants concernés 
(Mucchielli, 1968 ; Passeron et Revel, 2005 ; Merseth, 1996 ; Legendre, 1998 ; Legendre et al., 
2000). D’autant plus que cette généralité était déjà sollicitée dans le «contrat narratif». En effet, la 
position d’exemplarité du narrateur l’obligeait déjà à sortir l’événement choisi de l’anonymat 
expérientiel pour le configurer à titre d’événement significatif pour soi et pour d’autres, avons-
nous dit plus haut. En cela, tout en étant ancré dans une singularité expérientielle, l’événement 
assumait déjà, dans sa «portée d’enseignement», un double potentiel de généralité, généralité 
en tant que représentatif de soi, comme praticien, et comme représentatif de ce qui peut servir à 
d’autres. 
 
Mais encore faut-il rendre explicite et donner à voir ce potentiel de généralité du cas, donner à 
voir son exemplarité. Car le récit lui-même ne livre pas son message, comme tel... il raconte une 
histoire vécue, ancrée dans un événement singulier plus ou moins marquant pour l’enseignant 
qui le raconte. On peut toujours se dire que le formateur qui utilisera ce récit, à titre de cas à 
analyser avec son groupe d’apprentis, en retracera la portée de généralité. D’une part, ce serait 
présumer que l’intelligibilité du récit est transparente, que le sens de l’expérience est donné et 
donc accessible. D’autre part, ce serait présumer que le formateur est disposé à «écouter» cette 
parole pour elle-même, pour ce qu’elle a à «faire entendre» à propos de l’expérience et des 
leçons qu’on peut en tirer.  
 
En d’autres termes, publier un tel recueil de récits, sans autre filet interprétatif que les histoires 
elles-mêmes, pose toujours le risque de les faire servir à d’autres intérêts que celui auquel on 
souhaite les faire servir : un intérêt de compréhension plutôt que de jugement des pratiques 
enseignantes véhiculées à travers ces reconstructions de l’expérience. C’est sur la base de cette 
préoccupation qu’après avoir assumé toute la phase de mise en forme des récits et de 
constitution d’un recueil les regroupant à des fins de formation (voir le site Internet : 
http://www.recitdepratique.fse.ulaval.ca/), il est apparu essentiel d’aborder une autre phase du 
projet et qui devait consister à entreprendre une démarche d’analyse qui permettrait, à son 
terme, de fournir une clé de lecture des récits. C’est de cette démarche d’analyse dont nous 
allons maintenant brièvement rendre compte. 
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les  moments où se déployait sa compétence à assumer sa mission. C’était à ces moments 
d’accomplissement de sa mission qu’il témoignait de son savoir d’expérience. 
 
Mais il fallait bien sûr aller plus loin pour déclencher le «mouvement de réflexivité» souhaité sur 
la base de ces moments où s’exposait un savoir d’expérience. La question qui s’est alors posée 
d’évidence fut la suivante : qu’est-ce qui se déploie de si spécifique au savoir d’expérience dans 
ces moments d’exemplarité ? Un peu comme si, pour mieux être éclairé sur la manière d’amorcer 
un «mouvement de réflexivité» autour de ces moments d’exemplarité, il fallait d’abord mieux voir 
ce qui s’y jouait sur le plan de la délibération dans l’action et du jugement en contexte autour de 
la situation problématique initiale. Relisant alors les récits en s’attardant aux moments 
d’exemplarité, ces moments que nous pointaient du doigt les enseignants quand on comprenait 
leur logique narrative, à partir des types identifiés, il nous est apparu que s’y déployait ce que 
Ryle (1968) nomme bien une «intelligence de l’agir». Qu’était le savoir d’expérience sinon cette 
lecture éclairée du contexte qui fait que le geste posé se veut, pour l’enseignant, le geste 
approprié, au bon moment, en considération des personnes en cause ? L’art du discernement 
était au rendez-vous dans ces moments où le mode d’intervention sur le problème n’était pas 
donné, mais à construire, en raison de l’indétermination des facteurs en cause. Selon les 
moments d’exemplarité et selon les récits, il fallait parfois faire preuve de doigté pour ne pas 
blesser, il fallait parfois faire un compromis pour sortir d’un dilemme. On était au cœur de ce 
savoir-agir du praticien réflexif, tel que le conçoit Schön (1983, 1987), et il fallait se concentrer 
sur cette «intelligence de l’agir» en opération, si l’on peut dire, comme étant ce que les récits 
avaient de meilleur à offrir aux apprentis. 
 
Peut-on aller plus loin sur cette «intelligence de l’agir» en opération, comme objet de formation et 
de recherche ? Comment mieux cerner, sur un plan théorique, ce que d’aucuns s’entendent pour 
associer à une «posture insaisissable» (Gomez, 2007) dans l’acte professionnel du praticien et à 
une dimension un peu «oubliée» dans le monde, la profession enseignante plus spécifiquement 
(Snoeckx, 2008) ? Car, disons-le, les récits exemplaires, abordés à titre de cas de formation, 
nous donnaient l’occasion de s’en saisir et de la ramener à l’avant-plan de la formation 
professionnelle de l’apprenti ! Deux pistes conceptuelles permettent de cerner théoriquement 
cette «intelligence de l’agir» en tant qu’objet de savoir issu de l’expérience et auquel les récits 
donnent un accès privilégié. Des travaux récents, dans la foulée de l'intérêt porté aux pratiques 
professionnelles et de métiers, en tant qu'«activités situées», ont montré le potentiel d'éclairer cet 
agir en contexte, et plus spécifiquement celui de l'éducateur (Gomez, 2007) et de l'enseignant 
(Lanthaume, 2007, 2008), en puisant aux sources fondatrices combinées, puisées à la 
philosophie grecque, de la «sagesse pratique» (la phronésis) et de l'«intelligence pratique» (la 
mètis) (Dejours, 1993, 1995 ; Jobert, 2004). Si les deux sources constituent deux formes 
privilégiées d'une «intelligence de l'agir», elles se distinguent en ce que la sagesse pratique 
renvoie plus spécifiquement à la prudence de l'acteur professionnel, alors que l'intelligence 
pratique renvoie plus spécifiquement à son ingéniosité (Granjon, 1999 ; Paillé, 2007). 
 
Soyons plus explicites ! Sous l'angle de la prudence, l'acteur se fait «responsable» et agit en 
fonction du bien et du possible. Il tient compte de ce qui est souhaitable pour soi et les autres 
dans les limites du possible, visant ainsi la juste mesure pour arriver à ses fins. Sous l'angle de 
l'ingéniosité, l'acteur se fait «débrouillard» et agit en fonction de saisir les opportunités du 
contexte. Il tient compte des contraintes de l'environnement immédiat et compose, de manière 
créative, avec les ressources qui s'offrent à lui, visant ainsi l'efficacité pour arriver à ses fins. 
Toute situation délibérative est susceptible de mobiliser l'une et l'autre, prudence et ingéniosité. 
Mais tout dépend de ce que mobilise la situation, d'un point de vue délibératif. Si la situation 
interpelle à l'avant-plan une délibération de prudence, c'est qu'elle pose un défi d'assurer le bien 
des personnes dans les limites du possible. La sagesse pratique est un art du dilemme et du 
souci éthique, du tact et du doigté envers les personnes (Ladrière, 1990 ; Aubenque, 2002). Si la 
situation interpelle à l'avant-plan une délibération d'ingéniosité, c'est qu'elle pose un défi de «faire 
avec» les contraintes et de saisir les opportunités du contexte. L'intelligence pratique est un art 
du détour et de la ruse créative, du flair et de l'astuce (Détienne et Vernant, 1974 ; Jullien, 1996). 
Les récits exemplaires, quand on s'arrête aux moments où l'« intelligence de l'agir » est sollicitée, 
ces moments exemplaires dont on a parlé plus haut, «donnent à voir» la dynamique de ces deux 
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logiques délibératives, sagesse pratique et intelligence pratique, déploiement de prudence et 
d'ingéniosité, en vue d'agir ou d'intervenir de manière satisfaisante, selon les fins poursuivies par 
l'enseignant. 
 
Dans le récit d’exploration Le sourire dans les yeux7, par exemple, une enseignante nous conduit 
à ce moment de carrière où elle a pris leçon de l’expérience. Après avoir épuisé tous ses moyens 
connus pour solutionner un problème avec un enfant qui pose des difficultés sur le plan du 
comportement en classe, l’enseignante se voit impuissante à mettre fin au rapport de 
confrontation qui s’est installé et fait le point. Voyant qu’elle ne peut tout régler en même temps, 
elle décide de miser sur ce qui l’agace le plus, soit le comportement hors classe, supportant mal 
les plaintes des autres enseignants. Dans son exploration d’une solution «autre» que la 
confrontation, elle fera preuve d’«ingéniosité» en prétextant (on reconnaît l’art de l’astuce et du 
détour) un besoin d’aide de sa part aux moments où cet élève est le plus en conflit avec les 
autres élèves de l’école, soit les récréations et les midis. Elle lui propose de petites tâches 
d’organisation de la classe sous sa supervision. Il accepte et l’enseignante, graduellement, 
utilisera ces moments privilégiés pour développer une relation... d’affection qui viendra modifier 
son comportement en général. Cela ne se fera pas sans aussi faire preuve de prudence, 
puisqu’elle devra justifier auprès des autres élèves de la classe cette apparence de favoritisme 
(on reconnaît l’art du doigté et le souci éthique). La leçon tirée de cette expérience, de son propre 
dire : «L’affrontement, c’est le pouvoir... et ça ne mène à rien ; et il faut miser sur l’idée que les 
enfants ont besoin d’affection et d’attention.» 
 
Les récits, cet exemple en offre une évocation, donnent accès au déploiement d’une «intelligence 
de l’agir» sous les deux dimensions évoquées, soit un art de l’ingéniosité qu’on associe au 
concept d’«intelligence pratique» et un art de la prudence qu’on associe au concept de «sagesse 
pratique». Resserrons notre propos... Nous avons dit que la typologie et les types qu’elle identifie 
permet de mieux repérer les moments d’exemplarité, dans leur logique narrative, soit les 
moments que nous pointent les enseignants comme témoignant de leur savoir d’expérience en 
acte. Nous avons tenté de mieux cerner l’objet de savoir sur lequel on pouvait miser à l’appui de 
ces moments d’exemplarité, si l’on voulait utiliser les récits comme des cas de formation auprès 
d’apprentis. Le savoir d’expérience a ainsi été associé au déploiement d’une «intelligence de 
l’agir», selon une double dimension, soit un art de l’ingéniosité et un art de la prudence. Nous 
avons donc tracé les premiers repères permettant d’amorcer une démarche d’appropriation des 
récits à titre de cas de formation. Mais ce ne sont sans doute que les premiers... Car le 
«mouvement de réflexivité» n’est pas pour autant assuré, voire à peine amorcé, pour les 
apprentis qu’on veut voir s’approprier ces cas pour eux-mêmes. Au-delà d’attirer leur attention 
autour de ces moments d’exemplarité et de l’objet de savoir qu’ils proposent, que veut dire 
s’approprier pour soi une «intelligence de l’agir» ? Comme on l’a souligné plus haut dans ce 
texte, au-delà de «faire voir» le sens, il faut déverrouiller et donc ouvrir le sens ! 
 
La piste sur laquelle nous travaillons, dans le projet d’appropriation des récits par les apprentis, 
consiste à tenter de remettre en débat, chez les apprentis, les avenues prises par les 
enseignants qui se racontent, aussi ingénieuses et prudentes ont-elles été dans le traitement de 
la situation problématique rencontrée. Car toutes ces situations problématiques ont en commun 
d’avoir eu à faire face à l’indétermination... d’où la mobilisation d’une ingéniosité et d’une 
prudence !  Si l’on se replace dans cette indétermination initiale, et tout en considérant les enjeux 
qui étaient en présence, d’autres avenues étaient-elles possibles ? D’autres enjeux auraient-ils 
été à considérer quand on se place du point de vue des apprentis qui n’ont pas la 
reconnaissance des pairs enseignants, qui n’ont pas l’assurance de ceux qui ont acquis 
l’expérience, pas plus, par ailleurs, que le poids des années accumulées et la fatigue qu’il sous-
tend, qui ont à faire leurs preuves de débutants dans l’enseignement ? Sur la base de ce 
recadrage des enjeux à considérer, dans la délibération, d’autres priorités auraient-elles été 
données quant aux choix à poser ? D’autres finalités ou valeurs que celles qui ont présidé aux 
choix d’intervention, à la manière de composer avec la situation problématique, se seraient-elles 
interposées pour éclairer l’agir ? On le voit, il y a de quoi ré-ouvrir le sens que donne à voir cette 
«intelligence de l’agir» quand on se replace du point de vue des apprentis. Dès lors, c’est moins 
                                                           
7 On peut lire ce récit et le suivant sur le site Internet déjà mentionné : http://www.recitdepratique.fse.ulaval.ca/ 



Recherches en Education - Hors Série n° 1 Juin 2010 - Serge Desgagné & Hélène Larouche  
 

  15 

le rapport à l’objet de savoir qui est en cause que les conditions pédagogiques à mettre en place 
pour mettre le cas et son objet de savoir en débat. Cela est encore à faire et concentre notre 
préoccupation de recherche autour du défi de faire du récit exemplaire, au-delà d’une «offre de 
sens» de la part de l’expérimenté, une «opportunité de sens» pour l’apprenti !8 
 

 
 

Mise en perspective et conclusion  
autour du parcours de légitimation du savoir d’expérience 

 
 
Il est surprenant que le modèle du praticien réflexif (Schön, 1983, 1987) ait eu, en formation des 
enseignants, autant d’audience, voire d’influence, sans qu’y soient adressées toutes les 
exigences auxquelles ce modèle devait conduire. En effet, adopter le modèle du praticien réflexif, 
comme modèle de formation, n’était-ce pas précisément entrer dans la construction de ce savoir 
d’expérience dont nous avons parlé plus haut et qui exige le développement d’un art du 
discernement et de la délibération en contexte par lesquels se construit cette intelligence de 
l’agir, qu’elle se fasse ingéniosité («intelligence pratique») ou prudence («sagesse pratique»). 
Sans doute qu’en formation initiale, les stages en milieu de pratique, ou encore les premiers pas 
dans la pratique, au moment de l’entrée dans la profession, permettent de la construire sur le tas, 
mais il nous semble tout de même qu’un «savoir par cas», dans des conditions pédagogiques de 
formation appropriées, puisse «porter enseignement», de manière plus intentionnelle et plus 
formelle, à propos de cette intelligence de l’agir, de cette compétence à juger de ce qui est juste 
et bon, en fonction de ce qui est possible, dans une situation singulière donnée. Nous situant 
dans cette perspective de valorisation d’une approche et d’un savoir par cas, en formation, il 
nous semble que nos récits peuvent servir à soutenir le développement de ce praticien réflexif 
tant convoité, comme modèle de professionnel enseignant9. 
 
D’un point de vue méthodologique, le nouveau projet d’appropriation du savoir d’expérience par 
les apprentis, par l’intermédiaire des récits, abordés comme des cas à soumettre au débat, nous 
renvoie à établir un nouveau partenariat de recherche, voire à définir un nouveau rapport aux 
partenaires. En effet, en mobilisant les ressources interprétatives des apprentis enseignants 
autour des récits, nous rejoignons certains principes au fondement de l’approche collaborative en 
éducation, dont nous avons contribué au développement (Desgagné, 1997 ; Desgagné et al., 
2001), mais aussi de la méthode d'analyse en groupe, en sociologie (Campenhoudt, Chaumont 
et Franssen, 2005) qui nous semble ici inspirante, dans le cadre de ce nouveau projet, entre 
autres, dans la mesure où le débat, autour de récits partagés et discutés, y occupe une place 
privilégiée, et sert de déclencheur à la co-construction du groupe. Cela dit, ce qu’on peut dire 
pour l’instant, c’est que ces deux approches ont en commun de considérer les acteurs sociaux, 
partenaires de la recherche, capables de réflexivité pour éclairer les phénomènes qui les 
concernent sur la base de l'expérience qu'ils en ont. Elles ont aussi en commun d'être identifiées 
à des recherches-formations, en ce sens que la réflexivité mobilisée concilie à la fois les 
fonctions d'analyse de pratique, du point de vue formation, et d'investigation formelle, du point de 
vue recherche, concernant le phénomène à l'étude. Nous comptons laisser mûrir ce 
rapprochement méthodologique dans le projet en démarrage... 
 

                                                           
8 Geneviève Audet, qui a fait porter sa thèse doctorale sur la reconstruction et l’analyse de récits de pratique d’enseignants 
autour de leur manière d’assumer la diversité culturelle en classe de maternelle (Audet, 2006), tente maintenant, à titre de 
postdoctorante, de relever ce même défi, soit de faire du récit, en contexte spécifique de formation à la diversité culturelle, une 
« opportunité » de sens pour l’apprenti enseignant.  
9 Par ailleurs, d’aucuns reconnaissent cette compétence au discernement et à la délibération comme étant de haut niveau, du 
moins de formation avancée (Lang, 1999), soit la fin de la formation initiale ou les premières années de pratique, renvoyant au 
moment, au fond, où cet apprentissage s’impose par la complexité des situations vécues en pratique et par l’autonomie et la 
responsabilité professionnelles que le novice est tenu d’assumer à cette étape de son cheminement d’apprenant.      
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De l’accompagnement des pratiques au contrôle des enseignants :  

quels enjeux pour quel métier ? 
  
 

Marie-Ange Barthassat & Danielle Bonneton1 
 
 
 

 
 

 
A partir d’une série d’entretiens menés auprès d’enseignants impliqués dans la phase de rénovation de 
l’école primaire à Genève (1994-1999), l’article tente de montrer en quoi et comment des apprentissages, 
tant individuels que collectifs, ont pu s’opérer, quelle part attribuer au dispositif rigoureux et au projet 
d’accompagnement du système et des pratiques enseignantes, tel qu’il a été conçu à cette période. Les 
hypothèses de travail trouvent leur ancrage dans des traditions de recherche centrées sur le lien entre 
recherche et pratique, ou recherche-action, dans une perspective constructiviste et systémique : l’idée-force 
étant d’obtenir une adhésion de tous les acteurs, par des processus articulés de communication, de 
réseaux d’échanges, de lectures et d’écriture sur le travail et l’organisation du travail scolaire. Les questions 
de recherche ont porté sur la progression des acteurs dans une logique d’organisation apprenante, sur le 
rapport à la théorie, leur articulation à la pratique, aux savoirs construits, aux traces héritées et visibles 
aujourd’hui, afin d’identifier au-delà d’évocations nostalgiques ou ambiguës, quelques appropriations 
durables significatives d’une professionnalisation. Comme le souligne une enseignante « pour prendre la 
théorie, il faut certaines conditions », la théorie pouvant fonctionner comme levier ou frein. En lien avec les 
processus de décentralisation, quelques aspects du contrôle actuel du travail enseignant sont également 
abordés. Ceux-ci questionnent la pertinence et l’affectation d’un développement professionnel postulé, 
interrogeant la définition du métier. 

 

 

 

Si les réformes ont pour ambition de transformer les systèmes éducatifs, qu’en est-il des 
apprentissages des acteurs impliqués et notamment de ceux auxquels ces réformes 
s’adressent ? Nous nous proposons, à partir du contexte de la phase d’exploration de la 
rénovation de l’école primaire à Genève (1994 à 1999), de repérer quels sont les apprentissages 
réalisés par les praticiens, comment ces apprentissages tant individuels que collectifs sont 
opérés, quelle part attribuer au dispositif rigoureux et au projet d’accompagnement du système et 
des pratiques enseignantes, tel qu’il est conçu à cette période. Ces hypothèses de travail 
trouvent leur ancrage dans des traditions de recherche centrées sur le lien entre recherche et 
pratique (Hubermann & Gather Thurler, 1991 ; Gather Thurler, 2000) dans une perspective 
constructiviste et systémique : l’idée-force étant d’obtenir une implication et une adhésion de tous 
les acteurs, par des processus articulés de communication, d’échanges, d’écriture sur le travail et 
l’organisation du travail scolaire.  
 
Nous aborderons plus particulièrement la question de la progression des acteurs, de leurs 
représentations, de leurs objets didactiques ou transversaux, et de leurs centrations, ainsi que la 
portée de la coopération à différents niveaux du système scolaire. Nous discuterons en quoi les 
savoirs et les pratiques des enseignants, en lien avec les savoirs de la recherche, ses exigences, 
sa posture, sa méthodologie, ont pu se rencontrer, se déplacer, se brasser, se formaliser entre 
proximité et distance, et quels sont les effets aujourd’hui. Sur la base de quelques interviews, 
nous interrogerons les discours sur les savoirs d’expériences et d’actions construits par les 
praticiens, tant du point de vue des savoirs professionnels que des savoirs sur le fonctionnement 
du système scolaire. 
 

                                                           
1 Membres du Laboratoire LIFE, Université de Genève, Faculté de psychologie et des Sciences de l’éducation. 

Résumé 
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Enracinée dans le paradigme du 
changement et de l’organisation apprenante, 
la rénovation genevoise se conçoit comme 
une recherche-action ; l’organisation 
apprenante telle que décrite par Gather 
Thurler & Perrenoud (1991) prône la valeur 

de la diversité, le droit à l’erreur, une épistémologie réaliste et critique, le souci de la méthode, 
une certaine objectivation, une ouverture vers l’extérieur. Par cet ancrage épistémologique, le ton 
de la rénovation du primaire à Genève est donné : une recherche avec et par les praticiens sur la 
transformation de leurs pratiques. Elle implique de nombreux acteurs du monde de l’éducation : 
enseignants, formateurs, cadres, chercheurs, parents, dans un processus de transformation 
institutionnel. Le changement, négocié et planifié, s’inscrit dans une dimension systémique et 
socioconstructiviste des réformes scolaires (Lafortune & Deaudelin, 2001) et ses visées postulent 
une professionnalisation accrue.  
 
La publication d’un ouvrage incisif sur le redoublement (Hutmacher, 1993) au sein du système 
scolaire primaire genevois, contribue à la décision d’engager cette réforme ; celle-ci prévoit un 
assouplissement de l’organisation de la scolarité en passant des degrés à des cycles 
d’apprentissage, une plus grande coopération entre professionnels et avec les familles, et le 
développement de pédagogies mieux adaptées à la diversité des élèves (Groupe de pilotage, 
1994). La question de l’échec scolaire demeure car, dans la plupart des pays francophones, une 
tendance toujours plus sélective se développe (Duru-Bellat, 2002, 2006) 
 
Nous postulons que l’accompagnement proposé favorise un développement professionnel et une 
professionnalisation accrus. Il s’effectue par un soutien de proximité aux équipes, une 
négociation des objets de travail et des priorités, en lien avec des projets d’écoles. Pour ce faire, 
le système se dote de dispositifs complémentaires à différents niveaux pour étayer le 
changement. Le premier, un Groupe de Pilotage de la Rénovation (GPR), comprenant des 
directeurs, inspecteurs, enseignants coordinateurs de projets, représentants syndicaux, 
formateurs, chercheurs, représentants de l’enseignement secondaire et des parents. Cette 
reconnaissance symbolique, à la fois des acteurs et de la recherche, est l’un des points 
dynamiques de la phase d’exploration. Le second dispositif, le Groupe de Recherche et 
d’Innovation (GRI) permet d’accompagner les écoles en projet, en travaillant avec les 
coordinateurs et les équipes enseignantes. Le troisième dispositif, le Groupe Inter-Projets (GIP), 
structure les rencontres entre coordinateurs des écoles volontaires, quinze écoles en exploration, 
et dix-sept dites en réflexion. Le mandat du Groupe de Recherche et d’Innovation porte à la fois 
sur sa participation dans le Groupe de Pilotage et l’animation du Groupe Inter-Projets, et sur une 
production de savoirs sur les objets de travail et le processus (Groupe de pilotage, 1994, 1999a, 
1999b). Un poste de coordination pour la recherche et l’innovation complète cette organisation. 
 
Ainsi durant quatre ans, plus de cinq cents enseignants primaires sont engagés et accompagnés 
dans une exploration intensive de dispositifs pédagogiques, de partenariats divers, en vue 
d’élaborer des propositions pour l’ensemble du système (Groupe de pilotage, 1999c ; Groupe de 
recherche et d’innovation, 1999). Des évaluations internes et externes sont mises en place, 
assurant une cohérence et permettant des régulations constantes. Enseignants et chercheurs 
collaborent intensivement initiant ainsi une culture de recherche, postulant hypothétiquement la 
transformation d’un habitus professionnel.  
 
Dès l’an 2000 néanmoins, la phase d’extension manque probablement de prudence ; toute 
tentative de généralisation de modèles d’action est de fait toujours risquée : maladresses, erreurs 
de pilotage, conflits de pouvoir (Bonneton, 2000a) ainsi qu’un manque de moyens conduisent à 
d’importants désaccords parmi les acteurs, cristallisés sur la question des notes (Barthassat, 
2007). Un vote populaire en septembre 2006 signifie l’arrêt de la rénovation. Pour l’institution, 
l’école primaire genevoise est de fait aujourd’hui rénovée. Pour le chercheur, l’accompagnement 
du développement de l’organisation scolaire de l’intérieur reste un véritable défi, tant les rapports 
de pouvoir et la logique institutionnelle bureaucratique sont ancrés (Gather Thurler, 2004).  

 
1. Un dispositif de recherche,  
 un rapport théorie-pratique intégré 
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Au travers la coordination d’équipe, plusieurs enseignants apprennent à animer et gérer un 
groupe d’adultes, à potentialiser les compétences de chacun, à fixer des objectifs, rédiger des 
bilans, faire évoluer des dispositifs, tel le Conseil des maîtres au service du suivi collégial des 
élèves. Du point de vue du travail en équipe, la coresponsabilité permet des échanges et un 
apprentissage à dire, expliciter les observations, que celles-ci soient centrées sur les élèves ou 
sur les pratiques enseignantes. Une véritable culture commune se crée du fait d’un travail 
collectif intensif et d’un apprentissage de la confrontation et du débat. Les enseignants soulignent 
le bénéfice d’avoir pu suivre des formations collectives en établissement, répondant le plus 
souvent à un problème professionnel. De plus les équipes ont l’occasion de diagnostiquer 
régulièrement, à travers les séances et bilans du projet, l’état de leur collaboration et de leurs 
avancées, selon la typologie des relations professionnelles décrite par Gather Thurler (2000). Les 
enseignants interrogés évoquent le travail en équipe, à la fois comme un investissement difficile, 
mais également comme un réel apport et plaisir professionnels ; on sait, par une recherche 
genevoise sur la santé au travail (Papart, 2003), que le soutien collégial est un facteur 
extrêmement positif. 
 
Sur cette dimension de l’action collective, signalons encore que les enseignants relèvent les 
compétences développées en lien avec les relations familles-école. De nombreuses occasions 
de communications collectives ont lieu dans les établissements au-delà des entretiens, afin de 
présenter le projet d’école et les nouvelles pratiques d’évaluation : apprendre à gérer des 
réunions, organiser des soirées-portfolio où les élèves présentent leur progression aux parents, 
font également partie des compétences nommées et des savoirs que les praticiens interrogés 
disent avoir construits.  
 
A propos des élèves, les enseignants signalent avoir développé des savoirs sur l’observation et 
les stratégies des élèves, en se référant à la métacognition, aux rythmes différenciés, aux 
situations d’apprentissage, au statut de l’erreur mais également à la construction d’outils pour la 
classe : travail en ateliers, organisation de séquences didactiques, démarches de projets, 
constructions de modules. Ces dimensions de la pratique, largement explicitées et objectivées, 
de même que des postures plus cliniques sont exercées, en lien avec l’évaluation formative des 
élèves. Des compétences et du plaisir professionnels, une vision plurielle sont soulignés par 
quasiment tous les enseignants interrogés. Leur discours à ce sujet est clair ; ce sont des savoirs 
conscientisés. 
 
Néanmoins, lorsque les enseignants parlent de leurs savoirs, ils semblent être aussi dans une 
zone d’indétermination : certains sont conscients de posséder des savoirs, d’autres en doutent 
ou ne se sont pas posé la question, d’autres encore disent avoir « des ficelles, sans recettes ». 
Selon Perrenoud (2001), ces ficelles seraient des transpositions pragmatiques, sans pouvoir 
véritablement expliquer comment ça marche, ce qui marche, ce qui est transférable à d’autres 
situations. A travers des expressions qui laissent entendre la part de flou, de créativité, de la 
recherche et de l’incertitude, liés à l’action, on perçoit cette intelligence au travail (Jobert, 1999) ; 
un niveau souvent peu accessible, de par les éléments constitutifs de l’action pédagogique et son 
enracinement dans un habitus. Les recherches montrent que les savoirs des praticiens interrogés 
sur leur travail portent plutôt sur des savoirs procéduraux, tels la planification, le traitement 
rationnel de l’information, l’interaction en classe ; ces savoirs sur l’action sont en résonance avec 
les pratiques réelles, savoirs d’expériences et d’actions répertoriés par Argyris (1995), Barbier 
(1996), Perrenoud (1996), Schön (1993,1994), St Arnaud (1992, 1995), Tardif (1993a, 1993b). 
Ces derniers, plus difficilement explicitables, restent dans ce registre peu interrogé, infra-
conscient du rapport à l’action et à la théorie. 
  
Lorsque les interviewés évoquent encore la pédagogie qu’ils mettent en œuvre, ils en parlent 
comme d’une science de « l’à peu près » et soulignent l’importance de « pouvoir conserver cette 
part de flou ». Comme si, à leurs yeux, ils voulaient évoquer à la fois des limites à la pratique 
réflexive et mentionner, à leur manière, qu’une part de leur expertise leur échappe, ne s’exerçant 
« qu’au feeling, à l’intuition » comme ils disent souvent. Pourtant, ils savent bien donner les 
grandes orientations et valeurs qui les guident, comme le respect, le développement équilibré ou 
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réaffirme en parlant de ses collègues, que les enseignants lisent peu et, ajoute-t-il « pourtant ce 
sont des intellectuels ».  
 
La politique scolaire est en outre bien décodée par les enseignants interrogés. S’ils ne sont pas 
préoccupés en premier lieu de la gouvernance, ils sont concernés surtout par les contraintes, la 
marge de manœuvre et l‘autonomie qu’ils perçoivent dans le système. Notre recherche s’est 
aussi intéressée à leurs points de vue en regard d’une institution qui déploie une décentralisation 
depuis 2008 et introduit des directeurs d’établissement.  
 

 
L’accompagnement des réformes (Lafortune & 
Deaudelin, 2001) avec ses enjeux d’appro-
priation par les acteurs est bien investigué par 
les chercheurs, qui montrent à la fois la trame 
conceptuelle investie, la dynamique de 

développement professionnel visé pour le système et les acteurs concernés, tout autant que les 
biais institutionnels entre les logiques socio-constructivistes des uns et les logiques 
bureaucratiques des autres (Périsset Bagnoud, Gather Thurler, Barthassat, 2006). En s’attaquant 
à la transformation du curriculum de formation des élèves, l’institution se confronte, tant au 
Québec qu’en Suisse, à des enjeux de taille ; les difficultés dans les phases de généralisation 
font partie des savoirs sur le fonctionnement des institutions et des innovations ; ce sont aussi 
des épreuves pour les innovateurs (Gather Thurler, 2004).  
 
Sachant l’échec relatif ou attesté de la rénovation, centrée initialement sur de nouveaux modes 
de collaboration, un leadership coopératif, une autre organisation du travail scolaire, (Gather 
Thurler & Maulini, 2007), nous nous demandons si l’option d’un passage aujourd'hui à une 
hiérarchie de proximité, via des directions d’établissements, est porteur de potentialités 
formatrices identifiables pour le développement des savoirs professionnels. Dans une logique 
d’évaluation, le système scolaire actuel passe d’un paradigme formatif à un paradigme de 
contrôle. Serait-ce un demi-tour ? Selon son évolution, ses avancées, mais aussi ses 
régressions, on peut postuler une affectation du développement professionnel. Nous avons 
cherché à identifier quelques facteurs dans les modalités de gouvernance, comme l’inflation du 
prescrit, les nouvelles formes de contrôle des enseignants, et dans la distance médiatisée par les 
institutions scolaires entre chercheurs et praticiens ; on peut d’ailleurs se demander en quoi ce 
rapport distancié des institutions aux sciences humaines et sociales, permet aux dirigeants de les 
assigner au seul usage instrumental de la formation initiale. 
 
Les praticiens interrogés sur le nouveau système de décentralisation se disent, pour certains 
perplexes, pour d’autres plutôt critiques en relevant « qu’il n’y a pas d’autonomie des 
établissements », arguant par-là que même les directeurs n’en bénéficient pas. Ils relèvent 
également que « malgré la direction de proximité qui pourrait être soutenante », permettant d’agir 
plus vite et d’obtenir des réponses, celle-ci s’enlise dans « une lourdeur administrative qui 
enferme l’inventivité, la mobilité, la créativité ». En résumé, la rénovation, à leurs yeux, apportait 
« de la cohérence, un cadre institutionnel et théorique », alors qu’ils ne perçoivent dans l’actuelle 
décentralisation qu’une unique réforme de structures. Les acteurs interrogés semblent par 
ailleurs ne pas comprendre ce que signifie autonomie et soulignent que « le cadre n’est plus un 
squelette, il enferme ». Le système fonctionne par injonctions et les enseignants se voient traités 
comme des exécutants. La plupart disent ne pas espérer grand chose de la venue des 
directeurs ; certains soulignent simplement la posture plutôt positive et empathique de quelques-
uns qui font confiance, soutiennent les enseignants et les accompagnent au mieux ; d’autres 
encore font jouer au directeur le rôle de gendarme, alors que d’autres enfin pointent leur manque 
de formation ou leur maladresse dans les interactions avec le terrain, mentionnant aussi leur 
peur de contrôler.  
 

 
3.   De l’organisation apprenante     
      au paradigme du contrôle  
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subjectivement investis par les acteurs interviewés, en interrogeant le rapport complexe des 
enseignants aux sciences humaines et sociales, à la théorie, à la recherche, on peut constater 
que le savoir des uns est, soit nécessaire aux autres, soit il semble faire peur.  
 
Les praticiens interrogés évoquent la professionnalisation et les savoirs nécessaires à la 
profession en termes de prospective ; s’ils reconnaissent en bonne partie leurs savoirs 
d’expérience et d’action, ils se trouvent relativement empruntés à mettre leur profession en 
perspective. Ils se réfèrent quelquefois à la formation initiale universitaire à Genève pour définir 
des axes, comme la pratique réflexive et la culture scientifique, qu’ils disent trouver chez les 
jeunes enseignants. La nécessité d’un savoir de référence s’impose donc et fonctionne comme 
une connexion entre savoir et pouvoir : pouvoir des praticiens sur leurs pratiques, selon la 
définition de Maroy (2002). Alors que Gauthier (1997) examine la professionnalisation comme un 
état du savoir des praticiens. Pour lui, la recherche ne donne pas des savoirs utiles à la 
profession, et ce n’est pas son but. Il convient de chercher plutôt à assister un processus 
d’élaboration des savoirs des enseignants et de formation d’un corpus de savoirs professionnels.  
 
Une des hypothèses les plus plausibles se trouve sans doute dans l’élaboration des savoirs de 
références des professionnels ; ceux-ci peuvent être issus des sciences de l’éducation et/ou des 
savoirs pratiques, fondés sur des références acceptées, respectées et qui témoigneraient d’état 
du savoir et de l’art de la profession. En appui, les chercheurs devraient pouvoir mettre sur le 
marché des savoirs qui deviennent acceptables et opératoires pour les professionnels. Il semble 
que ce soit ce que les praticiens interrogés expriment. 

 
 

Bibliographie 
 
 

ARGYRIS C. (1995), Savoir pour agir, Paris, Interéditions. 
 
BARBIER J.-M. (dir.) (1996), Savoirs théoriques et savoirs d’action, Paris, PUF. 
 
BARTHASSAT M.-A. (2004), « Lire en équipe d'enseignants : un effet boule de neige », Éducateur SER, n°4, 
avril, pp.12-14. 
 
BARTHASSAT M.-A. (2007), « Projet d’établissement et organisation : entre empowerment et usure mentale », 
L’organisation du travail scolaire. Enjeu caché des réformes ?, Gather-Thurler M. & Maulini O. (Eds.), Montréal, 
Presses de l’Université du Québec, pp.289-307. 
 
BONNETON D. (2000a), « L’innovation comme alternative à la formation ? Rénovation(s) à l’école primaire », 
Dialogue, Actes des deuxièmes rencontres nationales d’Aubervilliers : Pratiques de savoir en banlieue, Groupe 
français d’éducation nouvelle, n°96-97, pp.80-84. 
 
BONNETON D. (2000b), L’intervention en établissement : objets et processus, Université de Genève, Faculté de 
psychologie et des sciences de l’éducation. 
 
BONNETON D. (2007), « Conseil des maîtres et suivi collégial des élèves : de la classe aux cycles », 
L'organisation du travail scolaire. Enjeu caché des réformes ?, Gather Thurler M. & Maulini O. (Eds.), Montréal, 
Presses de l'Université du Québec, pp.251-267. 
 
BONNETON D. (2008), « Naviguer à vue : les savoirs des enseignants entre objectivation et prise de 
conscience », Conflits de savoirs en formation des enseignants. Entre savoirs issus de la recherche et savoirs 
issus de l’expérience, Perrenoud Ph., Altet M., Lessard C. & Paquay L. (Eds.), Bruxelles, De Boeck. pp.23-32. 
 
CAPITANESCU A. (2010), Autonomie professionnelle et rapport au travail prescrit. Les enseignants primaires 
genevois : étude de cas, Thèse en préparation, en sciences de l’éducation, Université de Genève, Faculté de 
psychologie et des sciences de l’éducation. 
 
DURU-BELLAT M. (2002), Les inégalités sociales à l'école. Genèse et mythes, Paris, PUF. 
 
DURU-BELLAT M. (2006), L’inflation scolaire, Paris, Seuil.  
 
GATHER THURLER M. & PERRENOUD Ph. (1991), « L'école apprend si elle s'en donne le droit, s'en croit 
capable et s'organise dans ce sens ! », L'institution scolaire est-elle capable d'apprendre ?, Société Suisse de 



Recherches en Education - Hors Série n° 1 Juin 2010 - Marie-Ange Barthassat & Danielle Bonneton  
 

  29 

Recherche en Education (SSRE), Lucerne, Zentralschweizerischer Beratungsdienst für Schulfragen, pp.75-92. 
 
GATHER THURLER M. (2000), Innover au cœur de l'établissement scolaire, Paris, ESF. 
 
GATHER THURLER M. (2004), « Accompagner l’innovation de l’intérieur : paradoxes du développement de 
l’organisation scolaire », Accompagner les réformes et les innovations en éducation, Pelletier G. (dir), Paris, 
l’Harmattan, pp.69-99. 
 
GATHER THURLER M. & MAULINI O. (2007), L’organisation du travail scolaire. Enjeu caché des réformes ?, 
Montréal, Presses de l’Université du Québec. 
 
GAUTHIER C., MELLOUKI M. & TARDIF M. (dir.) (1993), Le savoir des enseignants. Que savent-ils ?, Montréal, 
Les Éditions Logiques. 
 
GAUTHIER C. (1997), Pour une théorie de la pédagogie, Bruxelles, De Boeck Université. 
 
GROUPE DE PILOTAGE DE LA RENOVATION (1994), Individualiser les parcours de formation, apprendre à 
mieux travailler ensemble, placer les enfants au cœur de l'action pédagogique. Trois Axes de rénovation de 
l’école primaire genevoise, Département de l’Instruction publique. Enseignement primaire. Genève. 
 
GROUPE DE PILOTAGE DE LA RENOVATION (1999a), L’accompagnement des écoles durant l’extension, 
Document de travail complétant le projet de réforme de l’enseignement primaire. Département de l’Instruction 
publique. Enseignement primaire. Genève. 
 
GROUPE DE PILOTAGE DE LA RENOVATION (1999b), La stratégie d’extension de la rénovation, Département 
de l’Instruction publique. Enseignement primaire. Mars. Genève. 
 
GROUPE DE PILOTAGE DE LA RENOVATION (1999c), Vers une réforme de l’enseignement primaire. 
Propositions pour la phase d’extension de la rénovation entreprise en 1994, Document de travail. Département de 
l’Instruction publique. Enseignement primaire. Genève. 
 
GROUPE DE RECHERCHE ET D’INNOVATION (1999), Gather Thurler M. & al., Quatre ans d’exploration pour 
construire une réforme sur le terrain. Synthèse des travaux des écoles en innovation et des activités menées 
dans le dispositif d’exploration de 1995-1999, Département de l’Instruction publique. Enseignement primaire. 
Genève. 
 
HUBERMAN M. & GATHER THURLER M. (1991), De la recherche à la pratique. Eléments de base et mode 
d’emploi, Berne, Lang, Collection Exploration. 
 
HUTMACHER W. (1993), Quand la réalité résiste à la lutte contre l'échec scolaire : analyse du redoublement 
dans l'enseignement primaire genevois, Genève, Cahier n°36 / Service de la recherche sociologique.  
 
JOBERT G. (1999), « L’intelligence au travail », Traité des sciences et des techniques de la formation, Carré P. & 
Caspar P. (dir.), Paris, Dunod. 
 
LAFORTUNE L. & DEAUDELIN C. (2001), Accompagnement socioconstructiviste. Pour s’approprier une réforme 
en éducation, Presses de l’université du Québec.  
 
LESSARD CL. & TARDIF M. (2000), Le travail enseignant au quotidien : expérience, interactions humaines et 
dilemmes professionnels, Bruxelles, De Boeck Université. 
 
MAROY (2002), L’enseignement secondaire et ses enseignants, Bruxelles, De Boeck Université. 
 
PAPART J.P. (2003), La santé des enseignants et des éducateurs de l’enseignement primaire. Rapport à 
l’organisation du travail, Action en santé publique, Département de l’action sociale et de la santé, Genève. 
 
PAQUAY L., ALTET M., CHARLIER E., PERRENOUD Ph., (2001), Former des enseignants professionnels. 
Quelles stratégies ? Quelles compétences ?, Bruxelles, De Boeck Université. 
 
PELLETIER G. (1996), « Les savoirs d'action : de la pratique à la transformation », Éducation et management, 
Revue nationale du réseau CNDP-CRDP, Ministère de l'Éducation Nationale, France, n°17, pp.30-34. 
 
PERISSET BAGNOUD D., GATHER-THURLER M., BARTHASSAT M.-A. (2006), « De l'obligation de résultats 
aux résultats de l'obligation : de nouveaux paradigmes pour de nouveaux paradoxes », Curriculum, 
enseignement et pilotage, Raisons Educatives n°10, Bruxelles, De Boeck. 
 
PERRENOUD Ph. (1996), Enseigner : agir dans l’urgence, décider dans l’incertitude, Paris, ESF. 



Recherches en Education - Hors Série n° 1 Juin 2010 - Marie-Ange Barthassat & Danielle Bonneton  
 

  30 

 
PERRENOUD Ph. (1999), Dix nouvelles compétences pour enseigner, Paris, ESF 
 
PERRENOUD Ph. (1999), Du travail sur les pratiques au travail sur l’habitus, Université de Genève, Faculté de 
psychologie et des sciences de l’éducation.  
 
PERRENOUD Ph. (2000), « Obligation de compétence et analyse du travail : rendre compte dans le métier 
d'enseignant », Texte d'une intervention au colloque Jacques Cartier, Symposium "L'obligation de résultats en 
éducation", Montréal, 3-6 octobre. 
 
PERRENOUD Ph. (2001), Les sciences de l’éducation proposent-elles des savoirs mobilisables dans l’action ? 
Réseau Education et formation (REF), Montréal. 
 
PERRENOUD Ph. (2002), Les cycles d’apprentissages. Une autre organisation du travail pour combattre l’échec 
scolaire, Presses Universitaires du Québec. 
 
PERRENOUD Ph. (2009), « Rien n’est aussi pratique qu’une bonne théorie ! » Texte pour l’ouvrage à paraître de 
Raisons Educatives Transformation des savoirs dans les formations aux professions enseignantes, Université de 
Genève, Faculté de psychologie et des sciences de l’Education. 
 
PROGIN L. & DE RAHM C. (2009), « Coopérer pour rendre possible une autre organisation du travail scolaire », 
Cahiers de la section des Sciences de l’Education, Université de Genève, Faculté de psychologie et des sciences 
de l’Education, n°124. 
 
SAINT-ARNAUD Y. (1992), Connaître par l’action, Montréal, Presses de l’Université. 
 
SAINT-ARNAUD Y. (1995), L’interaction professionnelle. Efficacité et coopération, Montréal, Les Presses de 
l’Université de Montréal. 
 
SCHÖN D. (1993), ͖Le praticien réflexif.͖ À la recherche du savoir caché dans l'agir professionnel, Montréal, 
Éditions Logiques. 
 
SCHÖN D. (1994), Le praticien réflexif, Montréal, Éditions Logiques. 
 
SCHÖN D. (dir.) (1996), Le tournant réflexif. Pratiques éducatives et études de cas, Montréal, Éditions Logiques. 
 
TARDIF M. (1993a), « Eléments pour une théorie de la pratique éducative : actions et savoirs en éducation », Le 
savoir des enseignants. Que savent-ils ?, C. Gauthier, M. Mellouki, M. Tardif (dir.), Montréal, Éditions Logiques. 
 
TARDIF M. (1993b), « Savoirs enseignants et professionnalisation de l’enseignement : remarques et notes 
critiques », Revue des sciences de l’éducation, Montréal, XIX, n°1, pp.173-185. 
 
 
 



 31 

 
 
 

Analyse rétrospective de programmes de recherches collaboratives  

en langues modernes à l’Université de Liège 
 
 

Jacqueline Beckers &Germain Simons1 
 
 
 

 
 

 
Cet article synthétise les résultats d’une étude visant à « revisiter » cinq programmes de recherches-actions 
menées par deux services de l’Université de Liège (Belgique) dans le domaine de l’enseignement/ 
apprentissage des langues étrangères à la lumière de deux éclairages théoriques distincts mais 
complémentaires. Le premier cadre théorique est celui des différentes étapes de la recherche 
collaborative (la cosituation, la coopération, la coproduction) proposées par Desgagné et al. (2001) ; le 
second est celui des genèses instrumentales, conceptuelles, identitaires (Pastré, 2005). Les cinq 
recherches collaboratives sont d’abord brièvement synthétisées. Ensuite, nous explicitons les fondements 
théoriques sous-jacents aux programmes de recherches collaboratives. Enfin, nous tentons d’établir des 
liens avec certains de nos programmes de recherches en nous basant sur les résultats d’une enquête 
réalisée auprès des professeurs-partenaires et des chercheurs. 

 

 
 
 
1. Description succincte des recherches menées et des principaux résultats observés 
 
 
1.1.  Recherche sur la gestion de l’Hétérogénéité des niveaux de maîtrise et apprentissage des 

Stratégies de Compréhension à la Lecture (H/SCL) [1996-1997]. 
 
A. Objectifs 

- Faciliter l’insertion professionnelle de jeunes enseignants à travers un programme de 
recherche-action correspondant à un besoin ressenti dans les classes. 

- Tester un système mixte de gestion de l’hétérogénéité : travail individuel (pré-test), travail 
en groupe-classe (explicitation des stratégies), travail en petits groupes hétérogènes 
(exercices d’application des stratégies), travail en groupes homogènes (remédiation). 

- Améliorer la performance des élèves en compréhension à la lecture en travaillant avec 
eux des stratégies de compréhension à la lecture (anticipation du contenu, travail sur les 
mots composés, les préfixes et les suffixes). 

 
B. Grandes étapes de la démarche 

- Les chercheurs sélectionnent un problème partagé par tous les enseignants novices sur 
lequel il leur semble possible d’agir – la gestion de l’hétérogénéité – et une macro-
compétence2 qui semble poser problème à tous les enseignants-partenaires – la 
compréhension à la lecture. 

- Organisation d’un séminaire sur cette double problématique (entre autres, en partant de 
la préparation des examens de Noël) et présentation de quelques recherches dans le 
domaine. 

                                                           
1Jacqueline BECKERS, Professeur ordinaire à la Faculté de Psychologie et Sciences de l’Éducation. Service 
Professionnalisation en Éducation : Recherche et Formation, Université de Liège - Germain SIMONS, Chargé de cours à la 
Faculté de Philosophie et Lettres, Service de didactique des Langues et Littératures modernes, Université de Liège. 
2 Les cinq « macro-compétences » sont la compréhension à la lecture et à l’audition, l’expression écrite et orale, et l’interaction 
orale. 
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- Conception collégiale d’un plan de séquence didactique expérimentale (en anglais et 
néerlandais) destiné à gérer l’hétérogénéité et à exercer certaines stratégies de 
compréhension à la lecture. 

- Pré-tests dans les classes. 
- Mise en pratique de la séquence par la moitié des enseignants dans leurs propres 

classes ; l’autre moitié observe, prend des notes, filme. 
- Organisation de séminaires de régulation : confrontation des perceptions des enseignants 

aux notes et séquences filmées (« recadrages » fréquents) ; recherche d’améliorations à 
apporter au plan de séquence initial et adaptation de la séquence à un autre public 
d’élèves. 

- Mise en pratique de la séquence améliorée et adaptée par les enseignants 
« observateurs » et observation par l’autre moitié des enseignants (voir point 5). 

- Organisation de séminaires de régulation (voir point 6). 
- Post-tests. 
- Retour réflexif des jeunes enseignants sur la recherche qui conduit à la rédaction d’un 

article scientifique et à la participation à une conférence et à une formation dans le cadre 
de la formation initiale des professeurs de langues germaniques. 

 
C. Principaux résultats observés 

- Les post-tests révèlent un progrès manifeste des élèves dans l’utilisation des stratégies 
de compréhension à la lecture. 

- Le questionnaire d’évaluation administré aux élèves montre que ceux-ci sont 
majoritairement « satisfaits », à « très satisfaits » de la séquence mise en place. 

- L’interview des jeunes enseignants-partenaires révèle qu’ils sont globalement très 
enthousiastes mais qu’ils trouvent l’investissement dans cette recherche 
« chronophage »3. Très souvent, ils évoquent l’intérêt de travailler avec des pré- et post-
tests afin de mieux diagnostiquer les besoins des élèves avant une séquence 
d’apprentissage. Cette interview révèle également qu’ils ont découvert l’existence des 
stratégies de compréhension à la lecture et qu’ils semblent convaincus de la nécessité de 
développer cette approche stratégique dans leurs cours. L’entrevue révèle également 
que les enseignants ont découvert des pistes pour mieux gérer l’hétérogénéité des 
niveaux de maîtrise, même s’ils estiment que la mise en place de celles-ci reste 
problématique, surtout l’organisation d’un travail simultané de plusieurs groupes de 
niveaux de maîtrise différents. 
 
 

1.2.  Recherche sur l’optimalisation de l’expression orale à travers l’apprentissage des Stratégies 
de Communication (SC) [2000-2002]. 

 
A. Objectifs 

- Identifier les stratégies de communication4 les plus fréquemment utilisées par les élèves 
du secondaire lorsqu’ils parlent la langue anglaise (pré-test). 

- Identifier les stratégies porteuses. 
- Concevoir une séquence didactique qui cible trois stratégies de communication : le mime, 

la demande d’assistance dans la langue étrangère, la paraphrase, et trois fonctions 
langagières : faire une suggestion et y répondre, négocier, et prendre une décision. Cette 
séquence didactique est conçue sur le schéma didactique de la résolution de problèmes. 

- Évaluer l’utilisation des stratégies de communication par les élèves en fin de séquence, et 
les progrès réalisés en expression orale (post-test). 

 
B. Grandes étapes de la démarche 

- Conception d’un pré-test pour identifier les stratégies employées spontanément par les 
élèves. 

                                                           
3 Précisons que c’était leur première année dans l’enseignement et que quinze séminaires de plus ou moins deux heures 
chacun ont été organisés tout au long de l’année. 
4 Le terme « stratégie de communication » doit ici être compris dans le sens précis de « technique utilisée pour pallier une 
déficience linguistique chez l’apprenant ».  
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part, et SC et surtout H/SCL, d’autre part, on constate aussi que les deux premières étaient 
extrêmement pragmatiques, fortement focalisées sur des instruments presque « clés sur porte », 
alors que les deux autres, surtout H/SCL, sollicitaient beaucoup plus une démarche de prise de 
distance par rapport à la séquence mise en place via des recadrages fréquents lors des réunions 
plénières (SC) ou lors des séminaires (H/SCL). Il nous semble que l’analyse de cette relation 
entre le sentiment d’efficacité des enseignants et les différents types de recherches 
collaboratives, ciblant davantage des outils ou des démarches, sollicitant plus ou moins des 
recadrages et une posture réflexive, relation à peine esquissée dans le présent article, gagnerait 
à être explorée.  
 

Synthèse et conclusion 
 
 
L’étude critique des recherches collaboratives menées par nos deux services ces dix dernières 
années révèle que la participation à ces recherches a surtout suscité, chez les enseignants-
partenaires, des processus de genèses instrumentales. De l’avis des chercheurs comme des 
enseignants eux-mêmes, une bonne partie de ceux-ci se sont approprié les démarches et les 
outils expérimentés dans leurs classes en les adaptant aux caractéristiques de leurs contextes 
propres, en les généralisant à d’autres classes. Les apports de la recherche sont dès lors 
devenus pour eux des instruments de leur action pédagogique, et on peut espérer qu’ils 
continuent à les exploiter. On observe davantage ce processus pour les outils d’enseignement 
que pour les outils d’évaluation, sans doute parce que la participation active à l’élaboration de 
ces derniers a été plus difficile.  
 
Les genèses conceptuelles sont donc plus rares. Dans la recherche H/SCL, la seule recherche 
qui, selon nous, fut une recherche-formation, elles caractérisent, d’une manière assez générale 
(chez deux enseignants sur trois), le développement professionnel perçu par les chercheurs 
comme par les enseignants. Dans les autres recherches, ces processus sont aussi observés 
dans les pratiques de l’un ou l’autre enseignant (SC3-AL2 ; SC4, D/R5 et DR/2) révélant des 
modifications plus profondes dans la manière de faire face aux tâches du métier : subordonner 
l’action pédagogique à un diagnostic précis des acquis et difficultés des élèves, adopter une 
perspective de remédiation, intégrer les divers apprentissages, se préoccuper des effets produits 
(plus seulement « ça marche bien ! »), se donner davantage de chances de provoquer le 
transfert grâce au travail explicite des stratégies…  
 
Les enseignants privilégient donc une entrée instrumentale dans la recherche ; ils lui demandent 
surtout des outils d’enseignement, plus rarement d’évaluation, qu’ils peuvent utiliser directement 
dans leurs classes et dont ils perçoivent les effets à court terme. C’est une voie qui a été 
exploitée dans toutes nos recherches. Elle a été privilégiée dans certaines d’entre elles (AT et 
surtout D/R). Soulignons qu’en Communauté française de Belgique, les subventions actuelles 
vont largement à ce type de recherches. Les appels d’offre, en raison sans doute des difficultés 
rencontrées par les professeurs à mettre en œuvre une approche par compétences et surtout 
leur évaluation, vont de plus en plus vers le « touring secours didactique ». La recherche D/R, 
dernière en date, s’inscrit clairement dans cette logique. En termes d’appropriation des outils par 
les enseignants, les résultats sont peu probants : une application de produits finis, peu 
d’adaptation au contexte (signe de genèses instrumentales) et donc peu d’espérance de maintien 
dans l’utilisation une fois l’intérêt de la nouveauté émoussé ; encore moins de genèse 
conceptuelle garante d’une modification plus en profondeur de la manière d’exercer son métier.  
 
En revanche, dans une recherche qui se donne comme objet explicite et délibéré le 
développement professionnel des enseignants – c’était le cas de la recherche H/SCL –, laquelle 
échappait aux contraintes de rentabilité des bailleurs de fonds, et pour cause puisqu’elle n’était 
pas financée, il est légitime de consacrer du temps à la description des pratiques (explicitation 
des « savoirs en action », Schön, 1994) et à leur mise en relation avec des observables chez les 
élèves. Peut s’ensuivre alors une réflexion sur l’action professionnelle, ses conditions d’efficacité, 
ses effets, sa régulation, sa généralisation. Dans ce cas, les genèses conceptuelles et 
instrumentales ont été travaillées simultanément, se fécondant l’une l’autre ; les bénéfices pour la 
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recherche n’ont pas été moindres, loin s’en faut. L’ancrage des savoirs dans l’action et leur 
formalisation permettant de dépasser les conditions locales constitue une forme indispensable de 
validation de ceux-ci (cf. Lenoir dans Miron et Presseau, 2001 ; Mosconi, 2001).  
 
Quelques traces de genèses identitaires ont également été relevées. La participation à une 
recherche est déjà un signe de reconnaissance par autrui (« nous avons été choisis »), mais 
renforce aussi l’identité pour soi (Dubar, 2000) : on est conforté dans l’efficacité de ses pratiques 
et, dès lors, on ose davantage innover. Si ce n’est pas le cas, on est soutenu dans ses tentatives 
pour les améliorer, pour autant qu’on n’ait pas le sentiment d’être jugé (Argyris et Schön, 1974, 
ont souligné que ce sentiment engendre des conduites défensives).  
 
Y a-t-il eu pour autant modification de l’identité ipse ? A vrai dire, cette ambition nous dépasse. 
Elle est conditionnée par la décision, propre au sujet, d’ancrer ou non l’expérience vécue lors de 
la participation à la recherche dans son histoire personnelle et assumée. Cela étant, notre 
responsabilité de chercheurs et de directeurs de recherche est quand même engagée dans 
l’aménagement de conditions de fonctionnement qui, à tout le moins, ne doivent pas nuire à la 
construction professionnelle identitaire du sujet. 
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Collaboration chercheur didacticien / enseignant  
et choix de l’enseignant en situation scolaire :  

une étude de cas en sciences de la Terre 
 
 

Denise Orange Ravachol1 
 
 
 

 
 

 
Dans l’exercice de la classe, les choix de l’enseignant ne s’ajustent pas exactement à ceux qu’ils ont 
préalablement envisagés, même lorsque ceux-ci résultent de collaborations avec des didacticiens. Cela 
force à étudier de plus près ce qui organise la pratique enseignante. Nous le faisons en terminale 
scientifique (grade 12) pour deux enseignants travaillant le problème du fonctionnement d’une zone de 
subduction. Nous privilégions l’angle de la construction de savoirs scientifiques par problématisation, 
auquel souscrit l’équipe constituée par ces enseignants et deux didacticiens. Nous montrons que les 
collaborations enseignants-chercheurs portent les enseignants à faire problématiser leurs élèves mais que 
cette problématisation reste superficielle, fragmentée, et prompte à être brutalement abandonnée pour une 
logique de tri de la bonne solution. Les contraintes de la forme scolaire et l’épistémologie dominante de la 
communauté enseignante semblent déterminantes dans ces changements de régime.    

 

 

 

 
En didactique des sciences, les recherches de signification (Astolfi, 1993) étudient des 

moments d’enseignement apprentissage pour en déterminer la cohérence et le sens qu’elles 
prennent pour l’enseignant et/ou pour les élèves. Elles donnent à voir un type d’articulation entre 
le monde de la recherche en didactique et le monde de la classe, et des collaborations entre 
chercheur (didacticien des sciences) et praticien (enseignant). Mais si les interprétations des 
situations d’apprentissage faites dans cet espace de collaborations gagnent en objectivité et 
permettent de construire des repères partagés, ce qui caractérise la pratique de l’enseignant et 
son évolution n’est jamais totalement en adéquation avec ce que l’enseignant en dit et ce que le 
chercheur met en valeur. Ce constat fait problème : sur quoi se fonde et par quoi se caractérise 
l’activité que développe l’enseignant dans la classe ? Que fait-il d’autre qu’il ne faisait pas 
jusqu’alors ?  Que fait-il d’autre que ce qu’il a pensé faire ? Comment conjugue-t-il dans sa 
pratique ce qui relève de l’espace de collaborations et ce qui relève de son expérience ? 
 
 

Théoriquement, notre recherche s’appuie sur les 
travaux du CREN en matière de problématisation 
et sur les recherches que nous menons 
actuellement sur la mise en texte et les pratiques 
des savoirs2. Elle prolonge les travaux que nous 

avons engagés sur les difficultés des enseignants à tenir de bout en bout la problématisation en 
classe de science et sur leur rapport au « vrai » dans la construction de savoirs scientifiques 
(Orange Ravachol, 2008). Les séquences d’enseignement auxquelles nous nous intéressons 
reposent sur des problèmes explicatifs : comment le « bras » peut-il plier ? Comment fonctionne 

                                                           
1 Maître de conférences, IUFM des Pays de la Loire et membre du CREN, Université de Nantes. 
2 Notre étude s’intègre dans le projet de recherche « Mise en texte et pratiques des savoirs dans les disciplines scolaires » 
(2006-2009) dirigé par C. Orange et associant l’IUFM des Pays de la Loire, l’IUFM de Basse Normandie, l’IUFM d’Aquitaine et 
l’INRP. 

 
1.  Cadre théorique  
 et situation de nos travaux 

Résumé 
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un volcan ? Comment fonctionne une zone de subduction ? Etc. Ce sont des problèmes bien 
représentés dans les programmes des sciences de la vie et de la Terre de l’école au lycée. Leur 
travail permet de construire des textes de savoirs étroitement reliés à des pratiques théoriques, 
empiriques et langagières, pratiques qui peuvent être portées par deux logiques : 
 
- une logique de réfutation caractérisée par la proposition et la filtration des solutions possibles 

aux problèmes explicatifs. Le texte final du savoir comporte en général les solutions du 
problème. Il peut contenir des arguments les validant, c’est-à-dire leur ayant permis de 
résister à la discussion et à la mise à l’épreuve par l’expérience et l’observation. Ce texte 
résulte donc d’un tri. Les solutions qu’il contient sont seulement vraisemblables et toujours 
susceptibles d’être réfutées (Popper, 1985). Rien ne les rend nécessaires, rien ne les rend 
vraies, tout au plus peuvent-elles devenir fausses. 

 
- une logique de problématisation. Comme dans la logique de réfutation, le savoir scientifique 

comporte les solutions des problèmes explicatifs, avec les caractéristiques que nous avons 
rappelées. Mais il contient aussi les conditions de possibilité de ces solutions. En effet les 
pratiques génératrices de ce savoir visent à élaborer l’espace du problème par la mise en jeu 
et la mise en tension de contraintes empiriques et théoriques. Les solutions acceptables sont 
doublement dépendantes : elles répondent aux nécessités et elles sont à l’épreuve de 
l’empirie d’où des formes renouvelées du texte du savoir (Orange & Orange Ravachol, 2007). 
 

C’est ce cadre théorique de la problématisation que nous faisons fonctionner dans nos travaux 
avec des enseignants volontaires. Au sein d’équipes de recherche plurielles (enseignants, 
formateurs, enseignants chercheurs didacticiens), nous élaborons des séquences 
d’enseignement-apprentissage visant à faire construire des savoirs problématisés aux élèves. Si 
toutes sont pensées collectivement avant leur opérationnalisation dans la classe, certaines 
d’entre elles font l’objet d’un accompagnement et d’une régulation après chacune de leurs 
séances, de façon à maintenir la pratique des savoirs dans un régime d’apodicticité où la 
recherche des solutions aux problèmes est toujours nécessairement couplée à un travail sur 
leurs raisons. Nous qualifions ces dernières de situations « forcées » (Orange & Orange 
Ravachol, 2007), par opposition à des situations où l’accompagnement est plus ponctuel et 
distant. Pour tous ces types de séquences, nous constatons que la mise en œuvre dans la 
classe donne à voir des choix de l’enseignant qui ne s’ajustent pas exactement à ses choix 
initiaux, qu’il les ait ou non forgés au sein d’une équipe.  
 
Dans cette contribution, nous nous intéressons à ce qui organise la pratique et les choix de 
l’enseignant dans l’exercice des situations scolaires, avec la part de contingence qu’elles 
comportent. Nous privilégions l’angle de la construction de savoirs scientifiques par 
problématisation et nous nous appuyons sur le fonctionnement d’une équipe constituée de deux 
didacticiens des sciences et de trois professeurs de Sciences de la Vie et de la Terre (SVT) 
expérimentés exerçant en lycée ou en collège3. Nous nous limitons au cas des deux enseignants 
de lycée lorsqu’ils mettent en œuvre une séquence de sciences de la Terre en classe de 
Terminale scientifique (grade 12, élèves de 17-18 ans)4. Avant d’en venir à ce qui organise leur 
activité, présentons la séquence, en partie préparée par l’équipe, et précisons ses enjeux de 
savoirs.   
 

                                                           
3 Cette équipe est engagée dans le projet de recherche présenté dans la note 2. 
4 Notre étude est un des volets de la recherche que nous conduisons sur les stratégies qu’adoptent des enseignants 
expérimentés et moins expérimentés dans l’exercice de la classe (on pourra se reporter notamment à Orange Ravachol, 2008). 
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critiques où ils ont fait des choix, à rechercher la part d’usage de procédures déjà maîtrisées 
(l’« expérience ») ou de production de nouveautés didactiques dans ces choix. 
 
 

La trace écrite mémorisable, donnée sous une forme 
photocopiée, est commune à toutes les classes de 
l’établissement. L’annexe 1 fournit l’extrait relatif au 
problème de l’origine du magma d’une zone de 
subduction. Puisque nous portons attention aux aspects 
explicatifs des problèmes, dégageons de ce texte les 

processus permettant d’obtenir du magma dans les zones de subduction. Sont en jeu le 
déplacement, les transformations minéralogiques et la déshydratation des roches de la plaque 
océanique subduite, la fusion partielle du manteau de la plaque lithosphérique chevauchante, la 
formation de roches magmatiques (volcaniques et plutoniques) au niveau de la zone de 
subduction. Au vu de la problématisation pouvant être faite au niveau Terminale scientifique pour 
un tel problème (figure 1), et sans prétention d’exhaustivité, le texte de savoir distribué par les 
enseignants appelle plusieurs remarques. 
 
- Nous savons que nombre de lycéens ont tendance à considérer le manteau comme une 
enveloppe terrestre chaude et liquide. Ce texte peut les conforter dans cette conception : il parle 
de « manteau chaud et ductile ». De là à penser qu’il est en partie fondu, il n’y a qu’un pas. Si 
une réserve mantellique importante semble exister, la production locale de magma a peu de 
chance d’être vue comme un problème.  
 
- Admettons cependant que les élèves adhèrent à l’idée qu’il faille produire du magma. Il paraît 
difficile au vu de ce texte qu’ils mettent en jeu des contraintes empiriques telles qu’une fusion 
sous le joug de plusieurs paramètres. Ce texte encourage seulement l’abandon d’un paramètre, 
la température bien basse ici, pour un autre, l’eau, qui deviendrait déterminant. Cette substitution 
de paramètre cantonne dans de la causalité simple (Viennot & Debru, 2003 ; Orange Ravachol, 
2007), de laquelle il faudrait pourtant se soustraire.  
 
- A y regarder de plus près encore, il nous semble que la teneur de ce texte contribue à 
transformer de l’extraordinaire en ordinaire : « lorsque vous rencontrez une exception à 
l’ordinaire, et que vous demandez à quelqu’un d’expliquer ce qui arrive, la réponse consistera 
presque toujours en une histoire qui propose une raison (ou mentionne une intention) », écrit  
Bruner (1991, pp.62-63) et il ajoute « l’histoire sera invariablement la description d’un monde 
possible où l’exception rencontrée peut faire sens, avoir une “signification” ». N’est-ce pas ce qui 
se passe pour l’eau ? On parle de réactions chimiques, qui plus est se faisant en milieu solide, et 
qui libèrent des quantités considérables d’eau. Oui, mais elles sont « extrêmement lentes ».  
Avec du temps long, tout devient possible. Mais c’est un temps long « magique », bien différent 
de celui des géologues.  
 
Paradoxalement ce texte d’apparence très riche en données scientifiques porte des ambiguïtés 
qui peuvent empêcher les élèves de convoquer le problème majeur travaillé dans ce chapitre (la 
fabrication de magma) et s’ils le font de le construire dans le registre du sens commun, dans la 
mesure où il cache des mises en histoire et des raisonnements (principe des compensations, 
temps long magique) caractéristiques de celui-ci.  
 
 

La formation locale de magma est 
fortement détaillée dans la trace de 
synthèse du chapitre (annexe 1). 
Remontons dans la séquence et 
voyons quand, comment et par qui le 
problème est pris en compte et plus 

précisément comment les élèves s’en emparent. Dans cette tâche, les productions initiales des 
groupes d’élèves (phases 2 et 3) sont informatives. Elles sont de deux grands types : 

 
4.  La trace mémorisable  
 et la problématisation 

 
5.  La formation de magma, un problème 

pour les deux professeurs,  
 pas pour les élèves 
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Type 1 - Le magma n’est pas un constituant banal des entrailles de la Terre. Il s’en forme en des 
lieux particuliers sous l’effet d’une hausse significative de la température. 
Type 2 - L’intérieur de la Terre (le noyau ou une enveloppe mantellique) contient une réserve 
importante de magma. Le problème de la formation de magma ne se pose donc pas, au contraire 
de celui de sa remontée. 

 
Voici deux productions de groupe (affiche et présentation à la classe) illustrant cette typologie. 
Elles sont prises dans la classe du professeur 2. Elles pourraient tout autant l’être dans celle du 
professeur 1. 
 

Figure 2 - Les deux grands types d’explication du volcanisme des zones de subduction  
des élèves de Terminale S (grade 12, 17-18 ans) 

 

  

Type 1 

David (classe 1, élève du groupe 1) 

(20) Alors cette plaque-là s'enfonce et la roche va 
fondre enfin c'est ce que je pense, la roche va fondre, 
va remonter former une chambre magmatique, cela 
va donner lieu à des volcans voilà.... 

(66) Bien en fait, arrivé au centre de la terre plus on 
s'enfonce dans la Terre plus c'est chaud et il va 
arriver un moment où la roche elle va fondre

7 et 
cela va créer du magma et cela va peut-être 
remonter.  

 

 

Type 2 

Alexis (classe 1, élève du groupe 2) 

(94) Donc pour expliquer le volcanisme euh donc cela 
part de la poche magmatique euh où il y a de la 
roche en fusion donc cela forme le magma qui monte 
qui remonte à la surface euh cela fait le volcan euh à 
la surface à la surface de la terre par contre on ne sait 
pas trop expliquer pourquoi le volcan est à cet endroit 
là et comment la poche magmatique est formée à 
l'origine. 

L’affiche indique que « le volcanisme est issu d’un 
point chaud. La pression fait remonter le magma à la 
surface. 

 
Le groupe 1 (classe 1) produit du magma par fusion de la plaque plongeante qui se réchauffe. 
Sur l’ensemble des deux classes que nous considérons, quatre groupes adoptent ce type 
d’explication. Le groupe 2 (classe 1) raisonne avec du magma tout fait situé dans les profondeurs 
de la Terre. Onze groupes, soit une grande majorité des lycéens, raisonnent de cette manière. 
Malgré les enseignements de Première scientifique, bon nombre d’élèves en restent donc à l’idée 
de magma préexistant dans les profondeurs de la Terre (pour eux la formation de magma ne fait 
                                                           
7 Surligné par nous. 














