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DEBATS

Le dialogue entre chercheurs
et praticiens de I’éducation : utopie ou réalité

Philippe Jonnaert!
Université de Sherbrooke

Résumé — Ce texte propose une réflexion sur le dialogue entre praticiens et chercheurs
en éducation. Il prend deux directions : d’une part, il définit les fonctions que peuvent
remplir les milieux de I"éducation pour la recherche en éducation; d’autre part, il situe
Ia difficulié du dialogue entre chercheurs et praticiens sur I’absence d’identification du
paradigme épistémologique des uns et des autres.

1 LD auteur remercie R. Defise, Cl. Laflamme et Y. Lenoir de la Faculté d’éducation de I’Univer-
sité de Sherbrooke. Leurs lectures critiques d’une premiére version de ce texte a permis une
réécriture et la présentation actuelle de I’article. Les étudiantes et les étudiants au doctorat en
éducation de I'Université de Sherbrooke, qui ont suivi notre cours de troisiéme cycle en métho-
dologie de la recherche durant ’hiver 1995-1996, ont réalisé un panel réunissant des chercheurs
et des praticiens de 1’éducation autour de questions qu’ils se sont posées apres une lecture atten-
tive d’une version antérieure du texte présenté aujourd "hui. Qu’ils soient ici remerciés pour leurs
apports constructifs 4 la préparation de ce texte. Plusieurs collégues de la Faculté d’éducation
de I"Université de Sherbrooke ont participé a ce panel, leurs interventions et leurs réactions aux
questions posées par les éudiantes et par les étudiants ont également apporté un certain éclai-
rage pour la rédaction de ce texte : P. Beaupré, G. Boudreau, M. Etteyabi, Cl. Laflamme, Y. Lenoir
et R. Viau. Qu’ils soient également remerciés.
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Rouvrons un débat ...

Méme si elle revient périodiquement, a la fagon d’ un fantéme, I’ ambition d’ une science de
I éducation semble avoir tourné court. L intelligibilité de pratiques éducatives, complexes parce
que foisonnantes, enchevétrées plus encore que stratifiées, autant surdéterminées par le projet
de société qui les fonde que par les attentes praxéologiques (optimisation de I action, aide & la
décision) qui les modulent, suppose bien une pluralité de regards et de perspectives, voire autant
de langages distincts, pour pouvoir en rendre compte. Ce pluriel sera facilement percu comme
antinomique aux idéaux de transparence, de pureté, de simplification analytique, généralement
prétées aux disciplines les mieux établies par le découpage qui les constitue. En ce sens, les sciences
de I'éducation apparaissent quelgue peu bdtardes et leur discours est moins reconnu gue
d’ autres (Ardoino et Berger, 1994, 46).

... ott il est question de deux ilots de rationalité!

Depuis longtemps déja, le fossé entre chercheurs et praticiens de I’éducation
est dénoncé. I1 apparait de facon récurrente dans la documentation scientifique
(Van Der Maren, 1995; Biron, Bosman, Moinil, Jonnaert et Lits, 1993; Huberman
et Thurler, 1991; Levin, 1991; Roy, 1989). D’une part, les praticiens condamnent
I’ésotérisme des propos des chercheurs et des théoriciens de 1’éducation, trop
éloignés des préoccupations pragmatiques imposées par 1’'urgence des réalités
quotidiennes de I’action éducative. D’ autre part, les chercheurs incriminent le
caractére instrumental des demandes des praticiens, trop décalées par rapport a
des préoccupations de validation et de modélisation des théories. Les uns poursui-
vent une logique d’action; les autres, une logique de théorisation. 1.’ écart entre
les deux raisons, action contre théorisation, est grand,; il rend difficile la construc-
tion d’un dialogue durable entre les deux communautés, celui des praticiens et
celui des chercheurs.

Ce sont deux ilots de rationalité!

... ol il est question d’une truelle!

Lors d’une session de formation destinée a des enseignants, un participant a
posé la question suivante a I’auteur de ce texte — lui-méme formateur d’ensei-
gnants et chercheur dans un champ de I’éducation : la didactique des mathéma-
tiques — : «Est-il pertinent pour le macgon de connaitre la formule du calcul de la



Le dialogue entre chercheurs et praticiens de ’éducation ... 273

résistance des matériaux que I’ingénieur a utilisée pour la conception de la truelle?»
Cette question est étonnante, directe, inattendue! Elle interpelle le chercheur. Mais
elle illustre clairement le décalage qui existe entre deux représentations de la
profession d’enseignant.

Pour I’enseignant - celui qui questionne le formateur — sa profession est stricte-
ment instrumentale : «Je suis un ouvrier et j’utilise les outils que I’on me fournit
sans me poser de questions sur ces derniers, pourvu qu’ils m’aident dans la pour-
suite de ma pratique quotidienne.» Pour le formateur (celui qui est interpellé par
cette question), I’enseignant est un ouvrier au sens artisanal du terme : «Il doitnon
seulement maitriser les outils qui Iui sont proposés, mais il doit aussi controler le
processus 4 I’intérieur duquel il les utilise. Ces outils doivent alors non seulement
&tre pertinents, ils doivent aussi €tre fideles et valides par rapport au processus
envisagé.» Ces deux flots de rationalité sont souvent mis dos a dos, comme s’ils
étaient incompatibles!

Certes, les positions des uns et des autres ne sont pas aussi radicales, il s’agit
d’une caricature. Il importe plut6t de définir un axe. A I'une de ses extrémités se
trouve une position strictement instrumentale. Dans cette perspective, les outils
sont utilisés sans réflexion a propos de leur fonctionnement pourvu qu’ils per-
mettent 4 leur utilisateur 1’ atteinte rapide de 1’objectif poursuivi. A I’autre extré-
mité du méme axe se trouve une position qui peut étre qualifiée de réflexive.
Dans cette perspective, un regard critique est posé sur 1’outil, sur le processus
dans lequel il intervient et sur les résultats qu’il permet ou non d’obtenir. Les
praticiens et les chercheurs en éducation se distribuent sur cet axe. Tous les
intervenants, dans les divers champs de I’éducation, ne sont pas nécessairement
inscrits dans une perspective instrumentale. De méme, tous les chercheurs en
éducation n’adoptent pas systématiquement une attitude réflexive.

Mais les extrémités de cet axe différencient clairement I’ouvrier de I’ artisan!
Qu’il soit chercheur ou praticien de 1’éducation.

... ot il s’agit d’ouvrier et d’artiste!

Les deux extrémités de I’axe définissent, d’une part, un ouvrier, de I’autre, un
artisan, voire un artiste. Dans une perspective instrumentale, 1’ouvrier est un
utilisateur d’outils. Il applique des régles, se soumet a des normes, accepte les instru-
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ments et les modes d’emploi qui lui sont suggérés. Dans une perspective réflexive,
le mot ouvrier vient du terme «ceuvrier» qui est capable de réaliser des ceuvres). Une
ceuvre n’est possible que si I’ceuvrier, ou I’artisan, maitrise ses outils, connait
Ie matériau sur lequel il travaille et controle chacune des étapes du processus de
production de I'ceuvre. C’est 1a facette artisanale de ’ouvrier. Enfin, si P'artisan
est capable d’envisager de facon non conventionnelle certaines étapes du processus
de production de I’ceuvre et qu’il lui impose des traits de sa personnalité, I’ceuvre
est alors originale. D’artisan, il devient artiste.

Cet enseignant qui interpelle le formateur a propos de la truelle se positionne
en tant qu’ouvrier, alors que le formateur, chercheur en éducation, considére
I’enseignant comme un artisan. Le décalage est évident. La communication entre
cet enseignant et ce formateur est difficile. Mais, cette distance n’est-elle due qu’a
des différences de représentations d’une profession ou d’un champ profession-
nel? De l’ouvrier 4 1’artiste, il y a un long chemin a parcourir. Existe-t-il pour autant
un fossé infranchissable qui sépare définitivement leurs deux univers? Si de telles
divergences se sont installées entre la communauté des chercheurs et des théori-
ciens et celle des praticiens de I’éducation, ot ont-elles trouvé leur source? E,
finalement, un rapprochement entre ces deux communautés est-il recherché,
est-il méme souhaitable?

Mais, finalement, sont-elles si ¢loignées I'une de 1'autre?

... Ol il est question d’une Cour des Miracles!

I.e champ de I’éducation est un espace que hantent beaucoup de chercheurs.
1Is sont de disciplines diverses. Ils considérent les lieux d’éducation comme des
réservoirs de données, comme des lieux d’application pour leurs théories, comme
des territoires de validation des résultats de leurs travaux. IIs fréquentent le terrain
d’activités des praticiens de I’éducation avec des objectifs qui ne rencontrent
pas nécessairement les attentes de ces derniers. Considérés comme des réservoirs
de données, les champs de I’éducation ressemblent 3 une vaste Cour des Miracles,
voire 2 un Mont de Piété, oli chacun a des chances de trouver les données qu’il
recherche, d’expérimenter ou de valider ses échaffaudages scientifiques. Le champ
del’éducation est aussi considéré par certains chercheurs comme une sorte d’espace
d’application pour leurs théories qui ne sont pas nécessairement utilisées dans Ia
pratique quotidienne des acteurs de I’éducation.
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L école est particuliérement visée par cette perspective applicationniste. Des
chercheurs de disciplines trés variées 1’approchent (psychologues, sociologues,
médecins, pédagogues, didacticiens, ethnologues, philosophes, économistes, théori-
ciens de I’administration scolaire, etc.). Il est vain d’établir une synthése de ces
interventions non coordonnées. Il est tout autant illusoire d’y rechercher un prin-
cipe directeur. Pour ces chercheurs, 1’école est une sorte de Cour des Miracles.
Dans un tel contexte, un dialogue entre chercheurs et praticiens est difficile a
établir : leurs intéréts respectifs ne se rencontrent pas nécessairement.

.. oli le dialogue avec les chercheurs devient sélectif!

Les chercheurs travaillent dans cette sorte de Cour des Miracles, sans trop
de concertation d’un champ disciplinaire a un autre. L interdisciplinarité? y est
rarement de mise, méme a 1’intérieur d un domaine unique. La simple analyse
des bibliographies de textes édités dans une revue de chercheurs en didactique
d’une discipline® est édifiante a ce propos : un didacticien des mathématiques
évoque rarement les travaux d’un didacticien d’une autre discipline et récipro-
quement. Bien plus, un didacticien appartenant 4 un courant de pensée en didac-
tique des mathématiques n’ouvre pas sa bibliographie aux didacticiens s’inscri-
vant dans un autre courant : les chapelles se referment sur elles-mémes, elles
sont hermétiques.

S’il y a peu de concertation entre les chercheurs, ces demiers fonctionnent
cependant en réseaux (Fijalkow, 1994). Mais ces cénacles sont teintés a la fois par
les propriéiés — souvent exclusives — d’une discipline de référence et par I’identité
de convictions - souvent idéologiques - des chercheurs fréquentant ces clubs trés
privés. Ils restent hermétiques aux disciplines qui ne rencontrent ni leur sphére
ni leur idéologie. Ces réseaux sont souvent fermés. S’ils fréquentent le méme

2 Nous utilisons le concept d’interdisciplinarité dans le sens d’un respect de 1'identité discipli-
naire des chercheurs tout en établissant les liens et en cherchant les complémentarités entre
ces disciplines. L’antithése d’une approche interdisciplinaire postule gue les disciplines sont
mutuellement exclusives.

3 Nous avons systématiquement analysé les textes publiés [depuis le volume 1 (1983) jusqu’au
dernier volume (15, 1995)] dans Recherches en didactique des mathématiques. Nous avons,
entre autres, identifi€ dans les bibliographies les références issues de disciplines non mathé-
matiques ou n’appartenant pas 2 la didactique des mathématiques. Il est édifiant de constater
que la plupart des textes publiés dans cette revue sont strictement «monoréférenciés». Pour
développer leur argumentation, les auteurs des articles de cette revue s’alimentent essentiel-
lement a la didactique des mathématiques et aux disciplines mathématiques.
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espace pour appliquer leurs théories, les chercheurs n’établissent que peu de liens
entre eux lorsqu’ils sont issus de champs disciplinaires différents. S’il y a peu
de concertation entre les chercheurs, quelle place est laissée aux praticiens de
I’éducation? Ces derniers n’accueillent-ils pas sur le terrain méme de leurs prati-
ques quotidiennes les chercheurs? Ces chercheurs cependant n’établissent guére
plus de dialogue avec les praticiens. Pourtant, ils leur demandent d’appliquer
les résultats de leurs travaux, d’utiliser leurs théories, de leur fournir les données
pour leurs recherches ultérieures.

... ot un fossé se creuse!

Les lieux de I’éducation ne sont alors, dans une approche aussi réductrice
de la recherche en éducation, que des réservoirs de données et des espaces d’appli-
cation. Cette visée applicationniste se caractérise en outre par un double cloison-
nement : entre les chercheurs et entre les chercheurs et les praticiens. Enfin, cette
visée applicationniste est souvent monodisciplinaire.

Voila une série d’images bien tristes de la recherche en éducation. Cette pers-
pective creuse le premier fossé entre chercheurs et praticiens. Une recherche qui
se déroule sur le lieu des pratiques éducatives, mais qui tient a ’écart les prati-
ciens, ne peut trouver de 1égitimité aupres de ces derniers.

Avec I’analyse des pratiques professionnelles respectives des chercheurs
et des praticiens de I’éducation, le fossé s’€largit encore. Le travail quotidien du
chercheur se caractérise par un exercice critique. Il transgresse les savoirs, les
remet en cause, les conteste. 11 refuse ’existence d’une vérité absolue. 11 pratique
la liberté de pensée. 1l affirme la précarité de ses propos. Il cohabite avec le doute.
11 énonce des résultats qu’aussitdt il reconnait provisoires. Il formule des hypo-
théses qu’il cherche autant a réfuter qu’a vérifier. Il affirme qu’une hypothése
falsifi€e est aussi bonne qu’une hypothése vérifiée. Le temps a peu de prise
sur le chercheur. Le travail quotidien du praticien se caractérise plutot par la
recherche de certitudes. Il demande des outils qui garantissent des résultats. I1
veut des théories sans faille qui explicitent sa réalité quotidienne. Il recherche
des méthodes efficaces qui permettent de résoudre ses problémes. Il affirme
qu’il n’a pas le loisir de douter. Il recherche des résultats concrets a son action.
Le temps le contraint a agir vite et efficacement. Ce sont autant de conditions pour
qu’un dialogue de sourds s’installe entre chercheurs et praticiens de 1’éduaction.
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Les fondements de I’action de I’'un et de I’autre sont trés différents. La ot le cher-
cheur valide ses gestes quotidiens par le questionnement et le doute, le praticien
recherche des certitudes et des réponses aux interrogations que lui pose sa pra-
tique quotidienne de I’éducation.

... ot ’on veut sortir du dialogue de sourds!

Pourquoi alors le chercheur s’intéresse-t-il aux champs de 1’éducation?
Pourquoi donc souhaite-t-il établir des synergies avec les praticiens? La réponse
est simple et brutale. Le chercheur en éducation qui s’isole de ’univers des prati-
ciens est souvent désarmé, il perd méme toute 1égitimité.

[...] en sciences humaines, le chercheur seul ne peut rien. Ce sont les acteurs qui lui livrent
sa matiére premiére. En tant qu’ organisateur de sens, le chercheur n’est souvent en réalité
que I'interpréte, le traducteur des significations dont les premiers auteurs sont les acteurs
du terrain (Van der Maren, 1995, 7).

Lunivers des praticiens construit le sens des propos des chercheurs. La
source des recherches en éducation nait dans le champ de la pratique éducative.
Les critéres qui permettent de valider la recherche et ses résultats se trouvent
également dans ce champ. Le champ de la pratique éducative est donc a la fois
la source de la recherche en éducation et le lieu de validation des résultats de
la recherche. Pour qu’un dialogue s’établisse entre chercheurs et praticiens, le
chercheur doit reconnaitre que les milieux de I’éducation remplissent une série
de fonctions indispensables au bon déroulement de ses travaux.

... ol il est question de fonctions!

Les milieux de I'éducation remplissent, entre autres, cing fonctions pour
la recherche en éducation qui ’investit :

1) lafonction d’émergence des objets de recherche;

2) la fonction de contrdle de I’objet de recherche;

3) la fonction de conservation des traces des situations éducatives;
4) la fonction de rétroaction;

5) lafonction de régulation.



278 Cabhiers de la recherche en éducation

1) La fonction d’émergence des objets de recherche

Le lieu de la pratique quotidienne de 1’éducation est la source des objets et
des questions de recherches. En sciences humaines, I’objet de recherche s’isole
difficilement en laboratoire. Il nait dans les faits et dans les situations éducatifs.
Méme des méthodes de simulation, d’anticipation, voire de prédiction, recher-
chent dans les champs mémes de I’action de I’éducation les modéles simulés,
les faits anticipés, les éléments prédits, etc.

Cet objet d’étude, ancré dans les champs de I’action éducative, est cependant
déterminé par de trés nombreuses variables que le chercheur ne contrdle pas
nécessairement. Le lieu de la pratique quotidienne de I’éducation ressemble a un
miroir aux alouettes. Un objet d’étude en éducation est rarement indépendant des
variables du contexte qui le caractérise. Cet objet peut donc difficilement étre
isolé de ce contexte ou étre traité comme si les variables de contexte n’existaient
pas. L’objet de recherche, issu des champs de la pratique de I’éducation, est donc
nécessairement complexe. Il supporte mal toute tentative réductionniste. Il est
labile, parfois fugace.

[...] la construction de I objet de la recherche constitue donc I ensemble des premiéres étapes
qui permettront, ensuite, une recherche pertinente plus approfondie sur cet objet tout en sachant
que la définition de I’ objet n’ est, épistémologiquement, que toujours provisoire et sujette G
étre remise en question. Nous sommes donc loin de la pureté scientifique des autres sciences
(physique ou naturelle, mathématiques) qui peuvent travailler sur des objets stables, au moins
dans un temps et un espace délimités (Mialaret, 1994, 8).

Cette premiére fonction (émergence des objets de recherche) exige un dialo-
gue entre chercheurs et praticiens. Dans cette perspective, les milieux de 1’éduca-
tion ne sont plus seulement des lieux d’application. Le praticien doit identifier
des problémes et des questions au départ de sa pratique et de sa connaissance des
situations éducatives. Pour cela, il doit développer des compétences réflexives
sur sa praxis. C’est donc au sein de cette fonction d’émergence des objets de
recherche que se situe le premier niveau de dialogue entre chercheur et praticien.
L’ objet de recherche est fonction de la pertinence des questions formulées par le
praticien. Réciproquement la pertinence d’une recherche, qui ambitionne avoir
des retombées sur la pratique dans un champ de I’éducation, est fonction de la
qualité de ce travail d’émergence de 1’objet de recherche. Plus que des lieux
d’application, les milieux de 1’éducation deviennent alors des lieux d’émergence
de questions et d’objets de recherche. La premicre fonction des milieux de
I’éducation est donc une fonction d’émergence des objets de recherche. Cette
fonction se réalise dans un dialogue entre chercheurs et praticiens.
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2) La fonction de contréle de I’objet de recherche

La seconde fonction des lieux d’éducation est une fonction de controle de
I’objet de recherche. Le chercheur en éducation est souvent confronté 4 un objet
précaire : «I’eau du fleuve ne repasse jamais au méme endroit». L’événement
qui se déroule 4 I’intérieur d’une situation éducative est aussi furtif que cette eau
qui s’écoule et disparait avec le temps emportant ses mille secrets. Comment
contrdler ces objets éphémeéres si ce n’est qu’en établissant une collaboration
étroite entre les praticiens, chargés de gérer les situations éducatives, et les cher-
cheurs qui tentent d’en comprendre certains éléments? Plus qu’une complémen-
tarité, c’est un partenariat qui doit s’établir entre les deux.

L’ objet de recherche, celui a propos duquel le chercheur recueille des infor-
mations, est erratique, éphémeére, instable. Le chercheur ne peut le reconstituer
en laboratoire. Il doit le découvrir dans les milieux de I’éducation. A de rares
exceptions prés, le chercheur n’agit pas directement sur cet objet, il n’expérimente
pas lui-méme, les praticiens lui servent de relais. Contrairement a des situations
de laboratoire, Ie chercheur en éducation ne manipule pas nécessairement lui-
méme son objet de recherche. Méme s’il construit des situations expérimentales
(ou quasi expérimentales), il est plus souvent observateur qu’expérimentateur.
11 considére et analyse des traitements que d’autres appliquent pour lui sur I’objet
d’érade. Par exemple, s’il veut mesurer les effets d’une méthode d’enseignement
sur les compétences des éléves, il n’utilise pas lui-méme cette méthode, mais il
observe comment un enseignant s’en sert. Il en mesure ensuite les effets sur les
compétences des éléves.

Dans bien des cas, il n’est pas acteur et ne contrdle pas lui-méme son objet
de recherche. Son travail n’est possible qu’avec la complicité des acteurs du terrain.
L’interaction avec ces derniers est fondamentale : elle permet le contrble de 1’objet
de recherche. En sciences de 1’éducation, des techniques qui risquent la perte
de contrdle de I’objet de recherche (comme celle du double blind) sont dange-
reuses’. En effet, dans le cas du double blind, le praticien ignore les conséquen-

4 Laméthode du double blind (double insu) est souvent utilisée en recherche pharmacologique.
Dans ce cas, ni les malades ni les infirmiéres qui soignent ces derniers ne savent quels médi-
camentis sont appliqués. En général, deux groupes de malades souffrant d’une méme affection
sont constitués au hasard, I'un recoit le reméde dont I’effet est étudié et I’autre recoit un placebo
(substance inactive qui est présentée sous la méme forme que le médicament actif). Une telle
approche est souvent utilisée en recherche fondamentale en psychologie.
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ces de la démarche qu’il réalise a la demande du chercheur. Le risque de perte de
contrdle de 1’objet de recherche est alors trés élevé. Plus qu’un lieu d’application,
le milieu est un lieu de contrdle de I’objet de recherche en une réelle synergie entre
les praticiens et les chercheurs.

La seconde fonction des milieux de I’éducation est donc une fonction de con-
tréle de I’objet de recherche. Ce contrble ne peut s’exercer que par un dialogue cons-
tructif entre chercheurs et praticiens.

3) La fonction de conservation des traces des situations éducatives

Toute situation éducative est unique et complexe. Le chercheur n’en regarde
jamais que quelques variables. Trop de facteurs interagissent dans une situation
éducative.

[...] quand on considére les interactions, on entre dans un palais des glaces oi I'image se refléte

Jusqu’a linfini. Méme si nous poursuivons notre analyse jusqu’ au troisiéme, cinguiéme ordre,
voire plus loin encore, on peut toujours imaginer des interactions négligées d’ un ordre supérieur
encore (Cronbach, 1974, 7).

Le chercheur ne prend en considération que quelques dimensions de la situa-
tion éducative. Qu’il s’ intéresse au fonctionnement cognitif de I’éléve en situation
didactique ou aux relations parents-enfants dans un contexte de garderies, son
objet d’étude n’est jamais qu’une fraction d’une situation globale beaucoup plus
complexe. Cependant, cet objet ne trouve sa pleine signification qu’en interaction
avec les autres facteurs de la situation éducative. Sans cesse, le chercheur doit recon-
textualiser son approche pour avoir une bonne compréhension de son objet d’étude.
Il ne peut le faire que s’il est capable de retrouver la situation globale dont est issu
son objet. Le milieu permet la conservation des traces des situations éducatives.
Si toute situation éducative est fugace, elle s inscrit cependant dans I’histoire du vécu
d’un groupe social. Chacun de ses déroulements laisse des indicateurs de son
existence a un moment donné. Ce sont des résultats d’apprentissage chez les éléves,
des changements de comportements chez des toxicomanes, des questionnements
formulés 4 un moment donné dans un groupe de réflexion, des écrits, des réalisa-
tions concrétes, etc. Le praticien est le garant de la continuité de ces situations édu-
catives. Il est donc le témoin privilégié mais aussi le conservateur de ces traces.
11 les utilise pour faire évoluer le groupe et les personnes avec lesquelles il travaille.
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C’est donc en étroite synergie avec le praticien que le chercheur peut compren-
dre la véritable dimension de son objet d’étude. Plus qu’un espace d’application,
le milieu permet la conservation de 1’objet d’étude. Sans lui, le chercheur perd son
objet d’étude. Il travaille sur un objet décontextualisé, désincarné, voire idéalisé :
«[...] une praxis idéalisée n’est plus une praxis, elle est un mythe» (Van der Maren,
1995, 47).

La troisiéme fonction des milieux d’éducation est une fonction de conserva-
tion des traces des situations éducatives qui ont généré 1’objet de recherche.

4) La fonction de rétroaction

Lorsqu’un chercheur investit un champ de la pratique de 1’éducation, son
objet d’étude évolue, progresse et vit des transformations d’ordres divers. 1l est
donc indispensable, si le chercheur veut comprendre son objet d’étude, qu’il puisse
disposer d’un maximum d’informations a son sujet. Le milieu joue ce rdle: il in-
forme sans cesse le chercheur quant a I’évolution de son objet d’étude. Dans cette
perspective, en partenariat avec le praticien, le chercheur établit des dispositifs
pour recueillir cette information. Il peut rarement le faire seul. Le milieu est réactif
aux interventions du chercheur. Un retour d’informations extraites du milieu est
alors indispensable pour le chercheur. A Iaide de ces données, il peut progresser
dans sa tentative de compréhension d’un objet issu d’un champ de la pratique
éducative.

Alors que la fonction précédente permet la conservation des traces des situa-
tions éducatives dans leur globalité, la fonction de rétroaction est focalisée sur
P’objet de ia recherche. Les deux fonctions, conservation des traces et rétroaction,
sont compliémentaires. Ces retours d’informations issus du milieu ne sont possibles
que si le milien remplit sa fonction de rétroaction a I’égard du chercheur. Cette
fonction n’est cependant possible que si chercheur et praticien se sont entendus
sur les modalités et sur le contenu de ces rétroactions.

Cette quatriéme fonction est donc une fonction de rétroaction a propos de
I’objet d’étude.
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5) La fonction de régulation

Enfin, les milieux de 1’éducation exercent une fonction de régulation sur la
plupart des processus de recherche qui les investissent. Il ne s’agit plus seulement
d’un objet ou d’une question de recherche, mais bien de I’ensemble d’une démarche
qui est concerné par cette fonction. Un processus de recherche interagit avec le
milieu qu’il investit. I1 doit donc souvent s’adapter & I’évolution de ce milieu, a
ses exigences et aux contraintes qu’il impose. Cette adaptation n’est possible qui
si Ie milieu exerce réellement sa fonction de régulation sur le processus de recher-
che. Une fois de plus, cette fonction de régulation n’est envisageable que siun
partenariat s’établit entre chercheurs et praticiens, et qu’un dispositif est mis en
place pour que le milieu puisse exercer sa fonction de régulation.

Cette cinquieéme fonction est une fonction de régulation exercée par le milieu
sur le processus de recherche.

... ol il n’est plus seulement question d’application!

Les milieux de I’éducation ne sont donc pas exclusivement des lieux d’appli-
cation, des Cours de Miracles ot le chercheur découvre toutes les données qu’il
désire. Ils sont a la fois des lieux d’émergence de questions et de problémes de
recherche, des lieux de contrdle des objets de recherche et des lieux de conserva-
tion des traces des situations éducatives. Ils exercent en outre les fonctions de
rétroaction et de régulation. Ces deux demicres sont en réalité des sous-fonctions
de la fonction de contr6le de I’objet de recherche. C’est en effet ce travail de rétro-
action et de régulation du processus de recherche qui permet d’en contrdler I’objet.
Enfin, ces fonctions sont a la fois complémentaires et solidaires. Ensemble, elles
construisent le sens de la démarche enclenchée par le chercheur. Les milieux
remplissent donc cing fonctions essentielles par rapport a un processus de recher-
che en éducation dont I’objet est inscrit dans un milieu de 1’éducation. Ces fonctions
ne peuvent se concrétiser que si une étroite collaboration existe entre chercheurs
et praticiens de I’éducation’. Pour cela, un dialogue est indispensable entre les
chercheurs et les praticiens.

Mais se parlent-ils parfois?

5 Le praticien est un des éléments essentiels du milieu. Outre sa contribution & maints égards 4
Ia démarche du chercheur, il doit aussi étre considéré comme élément constitutif du milieu.



Le dialogue entre chercheurs et praticiens de I’éducation ... 283

... o1 I’on reparle de dialogue de sourds!

Et si le praticien pose des questions au chercheur, ce demier 1’écoute-t-il?
Pour qu’une recherche en éducation se développe, il faut que chercheurs et prati-
ciens entretiennent un dialogue fourni autour de I’objet de recherche. Cet objet
est certes complexe, fugace et difficile & cerner.

[...] I'objet des sciences humaines est a construire consiamment. Il est le produit d’ une pensée
qui se penche sur I’ activité humaine sous toutes ses formes. La complexité de I objet est telle
que toute réduction a un facteur (politique, économique, religieux, idéologique, psychologi-
que, etc.) mutile le véritable réel humain. L’ amplitude de I’ objet humain défie I’ entendement
humain. Cet objet est a la fois extérieur a nous, en nous et en interaction avec nous qui
supporte mal I’ isolement du sujet en relation avec son objet (Deshaies, 1992, 136).

Certes, cet objet est complexe, mais est-il, 4 lui seul, la cause des difficultés
qu’ont les chercheurs et les praticiens a établir un véritable dialogue entre eux?
IIs doivent pouvoir en parler dans un langage intelligible pour chacun. Est-ce le
cas?

11 est important que chercheur et praticien de I’éducation aient une bonne
compréhension de cet objet d’étude. Pour y arriver, chacun doit disposer de suffisam-
ment d’indicateurs pour comprendre la représentation que I’ autre se fait de cet objet;
chacun doit comprendre les cadres de référence utilisés par les autres lorsqu’il en
parle. A défaut de cette compréhension, un dialogue de sourds s’installe. Pour
qu’un échange s’ établisse réellement entre eux, le praticien doit disposer d’outils
pour parler de sa pratique. Le chercheur, quant a lui, doit non seulement com-
prendre les référentiels utilisés par le praticien, mais il doit également clarifier
sa propre grille de lecture de ’objet de recherche. Le praticien doit exercer une
activité réflexive sur sa praxis (Wittorski, 1994). 11 doit aussi verbaliser le résul-
tat de cette activité en utilisant des termes non compromettants® et habituellement

6 Les interprétations empiriques et 1a langue naturelle permettent en général une bonne prise sur
ies phénoménes observés. Elles n’en permettent cependant pas une description suffisante et
cohérente. La recherche de cohérence passe nécessairement par |’ utilisation d’un vocabulaire
non compromettant : «{...J créer un vocabulaire non compromettant : toutes les sciences commen-
cent par 1a» (Manoni, 1988, 29). Méme si la langue théorique utilise la méme syntaxe que la
langue naturelle, la langue théorique n’est jamais la langue naturelle (Margolinas, 1994, 18).
Un travail sur le langage est dés lors fort important pour permettre au praticien de verbaliser sa
pratique. Mais, pour ce faire, ce dernier doit utiliser un vocabulaire reconnu dans un champ
théorique de référence : «[...] une théorie cherche a créer un domaine de signification sur les
objets qu’elle entend travailler, et la signification passe nécessairement par un réseau sémanti-
que. Le travail de ce que superficiellement on pourrait prendre pour du “vocabulaire” est consti-
tutif de la cohérence d’une théorie, et par 14 de sa scientificité» (Margolinas, 1994, 18).
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admis dans une communauté scientifique déterminée. Le chercheur doit clarifier
sa position épistémologique et fournir au praticien suffisamment d’indicateurs a
propos de ses cadres théoriques de référence. La compréhension de I’objet de
recherche passe par les dialectiques «théorie/praxis/recherche» qui alimentent
le débat que nourrissent chercheurs et praticiens a propos de 1’objet de recherche.
Bien plus, c’est a travers ce débat, ce dialogue, ces dialectiques que se construit
I’objet méme de la recherche.

Mais ce débat existe-t-i1? Chercheurs et praticiens cherchent-ils 4 entrer
en communication?

... ot il est question d’obstacles a la communication!

Des obstacles majeurs entravent le bon déroulement de cette dialectique.
Ils sont, entre autres, d’ordre épistémologique. Toute recherche — scientifique
ou non ~ s’inscrit dans un processus de construction de connaissances. Le
chercheur participe intimement a cette démarche en tant que sujet, ¢’est-a-dire
en tant que personne dans son rapport privé avec 1’objet d’étude. Toute recher-
che exige donc une participation intime du chercheur au processus de cons-
truction des connaissances, elle lui demande un indispensable investissement
de lui-méme en tant que personne (Deshaies, 1992).

Par rapport 4 son objet de recherche, le chercheur est un «sujet épistémique»
dans sa propre démarche de recherche. Il est le sujet de I’épistémologie, celui
qui appréhende 1’objet avec tous ses moyens personnels, intellectuels et cultu-
rels (Deshaies, 1992). Paradoxalement, le chercheur qui s’intéresse aux mé-
canismes de construction de connaissances chez les individus est autant sujet
épistémique par rapport a son objet de recherche que les individus qu’il obser-
ve dans leurs propres rapports au savoir. Le paradigme’ qui définit la position
épistémologique du chercheur doit donc étre clarifié.

7 Pour Morin (1991, 213, cité par Laflamme, 1994, 16), un paradigme «contient, pour tout
discours s’effectuant sous son empire, les concepts fondamentaux ou les catégories mai-
tresses de I'intelligibilité en méme temps que le type de relations logiques d’attraction/
répulsion entre ces concepts ou ces catégories». Alors que Masterman (1970) réduit le con-
cept de paradigme, Morin (1991) rend a ce dernier la dimension et I’importance que lui a
accordées Kuhn (1983) dans sa réflexion sur la connaissance scientifique. De I’ Antiquité &
nos jours, I’histoire des sciences est marquée par des hypothéses fondamentales et des idées
abstraites (Ouellet, 1994). Elles servent a assurer la cohérence des rapports que ’homme
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[...] tout chercheur connait, pense, analyse avec les outils, concepts, catégories inscrits
dans un paradigme. Il est impossible de se situer a I extérieur d’ un paradigme, quel qu’il
soit, pour examiner, analyser une réalité, une situation, un phénoméne. Si on ne peut
analyser qu’a I'intérieur d’un paradigme, celui-ci impose une sélection, une détermina-
tion et un contrdle de la conceptualisation et de la catégorisation (Laflamme, 1994, 16).

Le chercheur ne partage pas nécessairement le paradigme du praticien. Ils
doivent cependant se référer, I'un et ’autre, a des paradigmes compatibles pour
qu’un dialogue prenne forme entre eux.

Aucune cloture sémantique® n’est envisageable si, au préalable, chacun des
partenaires n’a pas précisé le paradigme qui préside a sa réflexion et a ses condui-
tes de chercheur ou de praticien. Or, il est indispensable que les concepts qui
sont utilisés pour parler de I’objet de recherche soient définis et clarifiés. Une
démarche de clbture sémantique permet alors, et alors seulement, de limiter les
significations que peuvent couvrir les concepts utilisés pour les besoins de la
recherche. Lorsque des chercheurs et des praticiens se réunissent pour travailler
sur des représentations sociales, encore doivent-ils tous étre d’accord sur ce que
ce concept signifiera pour eux durant leur recherche! Cette démarche semble élémen-
taire, elle n’est cependant guere évidente. Elle peut étre longue et provoque souvent
des conflits au sein méme d’une équipe de chercheurs appartenant a des disciplines
différentes. Ce travail doit étre réalisé a fortiori lorsqu’une synergie s’établit
entre chercheurs et praticiens. Cette cloture sémantique est incontournable.

... o1 il est question de paradigmes épistémologiques!

Mais, trop souvent, les milieux de I’éducation ne questionnent pas le chercheur
a propos des paradigmes a Uintérieur desquels il fonctionne. En corrélation,

entretient avec ses objets de connaissance. Le choix d’un paradigme détermine tant la réflexion
que {'action du chercheur. Lorsqu’un chercheur inspire un changement de paradigme, il provo-
que une révolution scientifique. La révolution scientifique qui a agité les chimistes culmine au
XVIIF sigcle avec la publication par Lavoisier, en 1789, année de la Révolution francaise, de
son Traité éiémentaire de chimie. Les écrits de Lavoisier provoquent querelles et divisions autour
de paradigmes qui changent radicalement les conceptions de la chimie véhiculées depuis
I’ Ancien Régime jusqu’a I’aube de la Révolution francaise. Les historiens contemporains des
sciences attribuent I’avénement de la chimie scientifique au changement de paradigme provo-
qué par Lavoisier (Bensaude-Vincent, 1991, 363). L histoire des sciences est construite autour
de révolutions de ce type.

8 Par cldwre sémantique, nous définissons la régle qui impose, malgré la polysémie des langues

naturelles, de préciser les concepts et de limiter les significations qu’on peut leur attribuer (Van
der Maren, 1995, 24).
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ce demnier ne clarifie pas plus sa position épistémologique. Dans ce cas, les prati-
ciens ignorent — ou acceptent implicitement — le paradigme épistémologique du
chercheur qui présente ses résultats. Souvent, de ce seul fait, les milieux éducatifs
frolent I’incohérence la plus totale. Par exemple, quels rapports se sont développés
entre I’école et la psychologie?

Plusieurs théories psychologiques — issues de laboratoires et expérimentées
sur des sujets individuels — sont appliquées a I’école sans autre forme de proceés.
Ce fut le cas, autrefois, des approches piagétiennes. C’est le cas, aujourd’hui, des
approches cognitivistes issues des théories du traitement de I’information, c’est le
cas également de celles issues des travaux des constructivistes. Entretemps — ou
parallélement — la perspective béhavioriste a eu ses heures de gloire.

L’évolution des réflexions sur les apprentissages scolaires est trés surprenante.
En moins de vingt ans, elle est passée d’un paradigme de type réaliste (les théories
béhaviorales) a un paradigme constructiviste. Ce changement de paradigme est
spectaculaire. Il implique un renversement radical des rapports épistémologiques
que I’école doit normalement entretenir avec les savoirs scolaires. Les enseignants
ne sont pas nécessairement informés du paradigme qui préside aux courants péda-
gogiques véhiculés dans leur milieu. Et c’est probablement 13 une des difficultés
majeures dans laquelle les chercheurs en éducation — psychologues ou autres
—placent les acteurs de I’éducation. Il n’est pas rare d’entendre parler de construc-
tivisme par des enseignants qui adoptent des démarches plutdt comportemen-
talistes.

Le point de départ de toute recherche sur les apprentissages scolaires néces-
site une clarification de la position épistémologique du chercheur et du praticien
quant aux rapports que le sujet apprenant (I’€léve) entretient avec le savoir 4 appren-
dre. Bien plus, cette position doit faire I’objet d’un débat entre le chercheur et le
praticien. Le dialogue ne pourra s’établir entre eux que si leurs paradigmes épisté-
mologiques sont compatibles.

Les propos qui suivent illustrent la difficulté a laquelle les praticiens sont
confrontés.
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... o1 il est question d’un paradigme épistémologique de type réaliste!

Les modeéles programmatiques issus des théories béhaviorales placent I’ensei-
gnement et I’apprentissage dans une relation linéaire. Dans une telle approche,
il suffit d’enseigner pour que I'éléve apprenne. L’apprentissage est congu, dans
ce cas, comme la conséquence directe et unique de I’apprentissage (Bru, 1991).
Une approche de ce type suppose que le savoir peut étre objectif et absolu : il existe
en dehors de celui qui connait et il attend d’étre découvert. Mais, une fois décou-
vert, il peut étre transmis.

C’est la vision d’ un savoir-objet, d’un savoir-commodité qui peut étre trouvé, transmis et utilisé.
De telles opinions sous-jacentes ont conduit d des recherches d’ objectivité, de validité, de fiabi-
lité, de généralisation, etc., toutes protégées par des régles soigneusement construites et appli-
quées @ un projet de recherche et & la méthodologie. Au sein méme de ces croyances réside une
séparation entre celui qui connait et le connu, entre le sujet et I’ objet du savoir (Dillon, 1993,
152).

L’ épistémologie d’une telle approche est certainement guidée par un para-
digme de type réaliste. Eile a un effet direct sur le type de recherche engagé, sur
les prescriptions faites pour 1’enseignement afin qu’un apprentissage se réalise
et sur les conceptions de la construction des savoirs par celui qui apprend.

Bloom (1984) établit une linéarité entre différents processus mis en place
(une pédagogie de la maitrise, le renforcement des préalables, etc.) et les résul-
tats de I’apprentissage.

Ainsi donc, nous avons deux processus : la pédagogie de la maitrise, et le renforcement initial
des prérequis cognitifs qui ont des efffets imporiants mais distincis. Lorsqu’ils sont combinés,
leurs effeis tendent a 5" additionner. Nous croyons que ces deux variables sont additives parce
qu’elles interviennent séparément |...] (Bloom, 1984, 59).

Bloom et ses chercheurs jouent sur des variables d’enseignement et postulent
que les modifications apportées a ces variables sont suffisantes pour expliquer les
résultats de I’apprentissage, indépendamment du sujet qui apprend. Si, a certaines
conditions, une variable est ajoutée aux autres, ses effets (toujours selon Bloom)
sont additionnés aux effets des autres variables d’enseignement. Le savoir est, dans
ce cas, totalement «externe» au sujet qui apprend. S’il n’en maitrise pas les préala-
bles, une procédure est mise en place pour lui permettre de les acquérir. Les fonde-
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ments épistémologiques de telles approches sont clairs, le sujet intervient peu
dans le processus d’acquisition des connaissances scolaires : ces derniéres lui sont
externes et elles sont organisées de I’extérieur pour qu’il puisse les apprendre.
L’illusion curriculaire des concepteurs de programmes scolaires partage le méme
paradigme réaliste. Ces concepteurs supposent qu’il suffit d’organiser les conte-
nus et de les enseigner pour que les éléves apprennent. Ce paradigme réaliste a
dominé I’école et les conceptions de 1’apprentissage scolaire jusqu’a ce jour.
11 a présidé a la formation des enseignants. Tacitement, chacun admet alors qu’il
existe une réalité ontologique. Il suffit de I’enseigner pour que d’autres I’ appren-
nent. Une approche pédagogique qui organise les savoirs de 1’éléve indépen-
damment de I’éléve (ou hors de I’éléve) s’inscrit dans ce paradigme.

Les propos de Ruel (1994) synthétisent bien I’effet de la position épisté-
mologique de type réaliste sur I’enseignement.

[...] l'enseignement traditionnel s’ est constitué sur la base de ce scénario en ce sens qu’il endosse
Uidée de I existence d’ une réalité ontologique cornaissable pour tout sujet-en-quéte-de-
connaissance. Les «faits objectifs» dont sont truffées les matiéres scolaires, en sciences princi-
palement, laissent entendre que les connaissances acquises parlent de la réaliié telle qu’ elle
est. S instruire ¢’ est accumuler des données sur la réalité. Et misant sur I existence de telles
données, on peut alors les transmettre a d’ autres. Ce sera le réle de I enseignement : assurer
la transmission des connaissances. Et dans ce contexte propre au scénario précédemment
esquissé, on ne reconnait pas au sujet-en-quéte-de-connaissance un réle constitutif dans I acqui-
sition de ses connaissances. Au coniraire, celui-ci apparait indépendant de la connaissance
comme telle; qui plus est, ¢’ est au nom du principe dit d’ objectivité qu’ on le maintient dans
celte position extérieure par rapport 4 la connaissance (Ruel, 1994, 31).

Aujourd’hui, ces mémes enseignants sont confrontés a la prolifération d’appro-
ches théoriques issues d’un paradigme de type constructiviste.

... olt il est question d’un paradigme de type constructiviste!

Les données des approches et des modeéles constructivistes remettent radi-
calement en cause la classique vision réaliste des connaissances. Le constructi-
visme est incompatible avec une perspective ontologique. Il y a dés lors «change-
ment paradigmatique» au sens de Kuhn (1983). Bensaude-Vincent (1991) y percoit
des indicateurs suffisants pour qu’une révolution scientifique se produise dans
le champ des théories de la connaissance.
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Le paradigme constructiviste interpréte autrement le rapport «objet/connais-
sance» et élimine de sa théorie tout recours a un objet extérieur. Cette position
définit la relation entre connaissance et réalité. Alors que le paradigme de type
réaliste considére ce rapport comme une correspondance plus ou moins figura-
tive, le constructivisme la congoit comme une adaptation au sens fonctionnel.

Le constructivisme est radical parce qu’il rompt avec la convention et déve-
loppe une théorie de la connaissance dans laquelle la connaissance ne refléte pas
une réalité ontologique objective.

La connaissance concerne exclusivement une mise en ordre d’un monde cons-
titué par I’expérience du sujet qui apprend (Watzlawick, 1988). Dés lors, le savoir
ne peut plus étre considéré comme une représentation de la réalité ontologique.
Dans une telle optique, le sujet construit lui-méme ses connaissances.

.11 effet majeur du constructivisme est un effet d’ ouverture : il justifie I’ entrée en scéne de
pédagogies et de didactiques qui fondent I acquisition du savoir sur I’ élaboration des connais-
sances par I éiéve lui-méme. La richesse de ces didactiques dépend de deux conditions :
premiérement, I’ épistémologie de I enseignant doit étre adéquate, c’ est-a-dire que sa propre
image du savoir doit se préter 4 une didactique de reconsitruction et deuxiémement, la lecture
de Pactivité cognitive de I éléve doit étre pertinente pour ses stratégies didactiques. Il est évident
que ces conditions ne sont que rarement satisfaites (Morf, 1994, 31).

De tels propos remettent radicalement en question les conceptions de I’ appren-
tissage scolaire des enseignants formés a ’intérieur d’un paradigme épistémo-
logique de type réaliste. Bien plus, une approche constructiviste est incompatibie
avec une conception de I’apprentissage issue d’un paradigme épistémologique
de type réaliste.

... 01 il y a risque de conflits de paradigmes épistémologiques!

Ces deux paradigmes, positiviste ou constructiviste, circulent dans les milieux
de I’éducation, ouvertement ou sournoisement. Pour qu’un dialogue s’établisse
effectivement entre les chercheurs et les praticiens une clarification de la posi-
tion épistémologique de I’un et de ’autre s’impose. Il est impossible qu’un réaliste
puisse tenir un langage acceptable pour un constructiviste, et vice-versa, lorsqu’il
parle d’un objet de connaissance. Seul un dialogue de sourds peut s’installer
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entre eux. Plus grave, il y a risque de conflit et de blocage, 13 ot I’on voulait
plutdt instaurer le dialogue.

Les obstacles a la communication entre chercheurs et praticiens sont d’abord
d’ordre épistémologique. Pour qu’un déblocage s’amorce, il ne faut pas néces-
sairement que les uns adoptent le paradigme épistémologique des autres. Ce serait
illusoire! Une prise de conscience des paradigmes respectifs des uns et des autres
est un premier pas vers le dialogue. Mais le dialogue reste difficile entre des tenants
de paradigmes épistémologiques peu compatibles. A nouveau, il serait vain de
vouloir convaincre qui que ce soit d’adopter un paradigme qui n’est pas le sien.
Un paradigme épistémologique organise, structure et donne du sens a tout un
systeme de pensée. On ne peut en changer comme ’on change de mode.

S’il y arisque de conflits paradigmatiques entre plusieurs personnes, il existe
aussi un conflit qui peut s’installer 4 un autre niveau. Un chercheur ou un prati-
cien de I’éducation peut vivre lui-méme et de fagon interne un conflit paradig-
matique important qui remet radicalement en question I’organisation de ses propres
systémes de pensée. Cette remise en question de son systéme de pensée et de ses
propres rapports aux savoirs est souvent un passage difficile. La perspective de
1a recherche qu’un chercheur développe ou la vision de I’action qu’un praticien
se construit sont complétement bouleversées! Ce débat, autour des paradigmes
épistémologiques et de la clarification que chercheurs et praticiens doivent faire
a propos de leur propre position épistémologique, est trés important.

Les cinq fonctions évoquées dans les lignes qui précédent ne peuvent exister
que si cette clarification a réellement eu lieu. Sinon, aucune de ces fonctions ne
peut exister. Chacune d’entre elles est en effet basée sur un dialogue étroit entre
chercheur et praticien. Ce dialogue ne peut avoir lieu que s’ils se comprennent et
se respectent malgré leurs positions épistémologiques respectives!

Dans cette perspective, la clarification de la position épistémologique du
chercheur et du praticien devient un préalable a tout dialogue entre eux.

... ol ’on tente de tirer des conclusions!

Certes, la question est loin d’étre épuisée, d’autres distances existent entre
chercheurs et praticiens; elles sont culturelles, elles sont institutionnelles, elles
sont affectives.
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Le texte a d’abord montré que les milieux de I’éducation ne sont pas unique-
ment des lieux d’application. Ils remplissent des fonctions importantes pour que
la recherche en éducation se développe si elle veut investir efficacement les champs
de I’action éducative. Le praticien est le principal moteur de ces fonctions.

Etablir un dialogue entre chercheurs et praticiens commence nécessairement
par le recadrage de la place du praticien dans la recherche en éducation. Elle est
fondamentale, elle doit lui étre reconnue. A cause des cinq fonctions attribuées
aux milieux, le praticien occupe une place de choix dans les processus de recher-
che en éducation. L’établissement d’un dialogue entre chercheurs et praticiens
doit commencer par une reconnaissance de ces fonctions.

Mais il ne suffit pas de reconnaitre au praticien une place et des fonctions
dans la recherche pour qu’un dialogue s’établisse. Encore faut-il qu’un langage
commun soit partagé a propos de I’objet de recherche. La difficulté est alors d’ordre
épistémologique. Et le dialogue ne peut s’établir que si le chercheur et le prati-
cien acceptent de clarifier leurs positions épistémologiques respectives.

Le travail est long. Les fonctions définies dans ce texte ne sont pas nécessai-
rement reconnues par les chercheurs et par les praticiens. Par ailleurs, les milieux
de I'éducation constituent un vaste marché. Tout le monde n’a pas intérét a clarifier
sa position épistémologique devant le produit qu’il veut diffuser dans les sphéres de
I’éducation. La Cour des Miracles est aussi courtisée par les marchands du temple.
A nouveau, le travail sera long.

Mais aujourd hui, le débat est ouvert.
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Abstract - This article initiates reflection on the dialogue between practitioners and researchers
in the field of education. This reflection has two facets: on one hand it defines the functions that
educational settings can fill in relation o education research; on the other hand it locates the diffi-
culty of dialogue between researchers and practitioners in the lack of an identified epistemological
paradigm for each side.

Resumen - Este texto propone una reflexién acerca del didlogo entre facultativos e investigadores
en educacién. El texto enfoca dos aspectos : por una parte, define las funciones que pueden cumplir
los medios de educacién en la investigacion en ese ramo. Por otra parte, ubica la dificuitad del
didlogo entre investigadores y facultativos acerca de la ausencia de identificacién del paradigma
epistemoldgico de unos y de otros.

Zusammenfassung — In dem vorliegenden Artikel wird der Dialog zwischen den in der Erziehung
tétigen Praktikern und Forschern erdrtert. Er schliigt zwei Wege ein: einerseits definiert er die
Rollen, die die im Erziehungswesen Arbeitenden fiir die Erziehungsforschung spielen kénnen;
andererseits bringt er die Schwierigkeit des Dialogs zwischen Forschern und Praktikern in kausalen
Zusammenhang damit, dass die epistemologischen Standpunkte beider Gruppen nicht klar erkannt
werden.



