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AVERTISSEMENT


Note des auteurs : Dans cette nouvelle édition, nous avons choisi de conserver la bibliographie originale (ouvrages parus avant 1990). En effet les textes publiés depuis sont si nombreux qu'ils ne pouvaient être rajoutés sans rompre l'équilibre de la proposition faite ici.







Préface


Au cours des décennies écoulées, dans le domaine de l'éducation comme dans d'autres secteurs de l'activité humaine, s'est peu à peu instituée une division du travail entre praticiens et chercheurs. Deux formes de pratique sociale se sont mises en place, caractérisées par des finalités et des méthodes différentes.

Le chercheur vise à établir la « vérité » – relative – des faits. Pour cela, il s'efforce de compléter des organisations conceptuelles explicatives ou d'en élaborer de nouvelles. Ces structures d'ensemble l'amènent à se poser d'abord des questions de cohérence interne et ensuite à formuler des problèmes de manière relativement autonome par rapport aux autres champs disciplinaires ou aux autres pratiques sociales. De là, pour le profane ou le politique, le sentiment que le chercheur s'enferme (ou se complaît) dans une « tour d'ivoire »... alors qu'il fait simplement son travail !

Le praticien, lui, se trouve contraint par l'urgence des situations. Il lui faut, le plus souvent, viser à l'efficacité maximale dans un temps minimal, cela en fonction d'objectifs qui lui sont assignés de l'extérieur (cf. les Instructions officielles). Il s'ensuit des techniques professionnelles qui ne sont rien d'autre que des modalités le plus souvent rapides et pertinentes pour résoudre des problèmes complexes. Ces techniques ont le mérite non négligeable de conduire à la « réussite », au moins pour des objectifs et délais limités. Ce souci d'efficacité ne va pas sans risque. Il mène notamment à privilégier ce qui apparaît clairement et facilement évaluable (les exercices d'orthographe, par exemple) aux dépens de ce qui l'est moins ou plus difficilement (l'expression écrite). Il entraîne presque inévitablement un risque de routine dont on fait grief au praticien, alors que, lui aussi, fait son travail : pourquoi modifierait-il ce qu'il a mis si longtemps à établir et qui, somme toute, donne satisfaction ?


On a donc, de manière caricaturale, deux métiers, deux logiques. Et pas seulement – comme on le croit trop souvent – dans l'éducation. Entre eux, les relations ont été, sont et seront sans doute toujours délicates, sinon difficiles. Ce n'est pas un hasard si des instituts spécifiques ont été créés, dans l'industrie ou dans l'agriculture, pour mettre en contact les partenaires de ces deux champs d'activité. Dans le domaine de l'éducation, l'INRP a longtemps été le seul organisme susceptible de jouer un tel rôle. La mise en place des Instituts Universitaires de Formation des Maîtres (IUFM) oblige déjà à poser autrement les problèmes.

Il reste que, même avec des institutions spécifiques, les passerelles et les actions conjointes entre chercheurs et praticiens sont difficiles à établir. Sauf exception, les questions soulevées par les praticiens ne trouvent pas ou peu d'écho auprès des chercheurs. Cela résulte bien souvent d'une méconnaissance des modalités de formulation, des conditions de recevabilité et des cadres théoriques en vigueur. Inversement, les soucis exprimés par les chercheurs, les propositions de recherches qu'ils élaborent apparaissent souvent « insignifiants » aux praticiens. Le même raisonnement vaut, non plus pour les questions, mais pour les produits de la recherche. En effet, comme le soulignent A.-M. Chartier, C. Clesse et J. Hébrard dans leur présentation générale, les chercheurs se plaignent au moins autant de l'interprétation qui est faite de leurs travaux que de l'ignorance de ceux-ci par les praticiens. Quant à ces derniers, ils tendent à se tourner en priorité – et pour des raisons bien compréhensibles – vers des documents offrant soit des indications pratiques immédiatement utilisables, soit des grandes théories dont la généralité même fait qu'elles sont acceptables par tous.

Il faut pourtant qu'une interaction forte, régulière et féconde s'établisse entre chercheurs et praticiens. Toutefois, l'étude des modalités d'échange dans le passé récent et l'analyse objective des conditions d'exercice des deux pratiques sociales rendent hautement improbable à court terme, et sans doute peu souhaitable, une interpénétration directe. Plus vraisemblablement, cette interaction nécessite et nécessitera des médiateurs. Ceux-ci pourront soit être des individus – et inévitablementse développera la profession associée à cette expertise -, soit des équipes regroupant des chercheurs, des praticiens, des formateurs.

Ces médiateurs devraient avoir une double compétence. D'une part, ils devraient disposer d'une bonne connaissance du terrain – y avoir pratiqué et observé – afin d'être en mesure de percevoir et formuler les demandes des praticiens en fonction de leur pertinence (pour les praticiens) et de leur recevabilité (pour les chercheurs). D'autre part, ils devraient avoir reçu une formation à la recherche et par la recherche. Celle-ci leur permettrait en effet de comprendre, et donc de pouvoir justifier les méthodologies utilisées (souvent ressenties comme inutilement complexes et ésotériques). Elle faciliterait surtout la réalisation de synthèses ayant une double finalité : mettre à la disposition des praticiens, dans un langage accessible, les résultats de la recherche ; relier ces résultats à des pratiques potentielles, acceptables et adaptables par ces mêmes praticiens.

Dans cette perspective, le travail réalisé par A.-M. Chartier, C. Clesse et J. Hébrard est exemplaire et précurseur.

Il émane tout d'abord d'une équipe qui s'est donné une triple formation : de praticien, de chercheur, de formateur. Peu importe que les parts respectives de ces trois activités varient d'un membre à l'autre de l'équipe. L'important réside dans le fait que toutes trois soient représentées et intégrées. Cela se manifeste clairement par le respect d'une double exigence : ne pas perdre de vue la valeur d'usage (pour faire la classe) des notions et techniques présentées ; ne jamais oublier ou minimiser les données théoriques pertinentes, tout en pondérant les différents apports.

Il utilise au mieux la plupart des données récentes de la recherche sur la lecture, son acquisition et sa mise en œuvre. Au cours de la dernière décennie, trois aspects problématiques ont été délimités et traités de manière extensive. Le premier concerne la lecture comme pratique sociale distribuée de manière plus ou moins égalitaire selon les groupes et les cultures. Une première source de l'échec scolaire s'est ainsi trouvée identifiée : celle provenant d'une méconnaissance, ou pire, d'une conception erronée (par exemple, lire c'est savoirpar cœur) de la culture de l'écrit. Le deuxième, plus traditionnel, a trait à l'apprentissage « incontournable » des correspondances graphèmes-phonèmes. Là, les travaux récents font clairement apparaître l'intérêt et l'efficacité des activités ludiques ou plus formelles visant à induire la prise de conscience progressive de la structure de la langue. Le troisième met l'accent sur la nécessité de toujours – avant, pendant et longtemps après l'apprentissage systématique du code - privilégier la compréhension. Celle-ci peut et doit être travaillée sur l'oral complexe (cf. les histoires lues par l'adulte, qui sont de l'écrit oralisé) dès que possible et tant que la maîtrise du code graphique ne permet pas à l'enfant une lecture autonome. Elle doit toujours apparaître comme l'objectif de la lecture, même lorsque le travail porte massivement sur l'apprentissage du code. Elle doit enfin faire l'objet d'un travail continu bien au-delà de 8-9 ans. En effet, le recours à la lecture silencieuse et autonome en vue de l'acquisition de connaissances nécessite une maîtrise raffinée du fonctionnement de certaines marques (pronoms, articles, prépositions...). Ces trois aspects sont évoqués à de nombreuses reprises, parfois explicitement, mais le plus souvent de manière incidente, car l'objectif est moins d'acquérir ces informations que de s'en servir afin de prévenir, pallier ou corriger l'échec scolaire.

Ce travail offre enfin, en fonction des niveaux scolaires relevant du cycle des apprentissages fondamentaux, une gamme d'activités adaptables et riches. Partant des ressources de l'environnement et des objectifs à atteindre, les auteurs analysent des séquences pédagogiques. Par ce biais, ils parviennent à mettre en évidence la « faisabilité » d'activités complexes, motivantes pour l'élève, mais que le maître peut néanmoins gérer au mieux en fonction des finalités qu'il poursuit.

On ne peut que souhaiter la poursuite d'une telle entreprise. Les praticiens, les formateurs, les chercheurs y trouveront chacun leur compte. Pour le plus grand bénéfice des élèves.

Michel Fayol

Professeur à l'Université de Bourgogne







Présentation générale

Cette publication est destinée à des praticiens. Elle concerne le cycle des apprentissages fondamentaux (cycle 2) qui doit conduire, en trois ans, tous les enfants à savoir lire et écrire. Dans la plupart des écoles, aujourd'hui, la progression est claire. En grande section d'école maternelle (GS), les maîtres proposent de nombreuses activités mettant en jeu l'écrit : lire et relire des histoires, faire manipuler diversement de petits textes, approcher le code à travers des jeux d'écoute phonologique et des exercices graphiques variés. Le cours préparatoire (CP) est l'année consacrée à « apprendre à lire », au sens étroit généralement donné à cette expression ; les enfants doivent y maîtriser les correspondances graphophonémiques, grâce à leur enseignement ordonné, de façon à pouvoir, d'une part, identifier des mots inconnus et, d'autre part, automatiser les gestes pour graphier des textes. Enfin, au cours élémentaire (CE1), ils parachèvent leur maîtrise du code, s'entraînent à lire et graphier avec plus d'aisance, apprennent les premières règles d'orthographe grammaticale. En fin de cycle, ils doivent ainsi pouvoir utiliser l'écrit dans toutes les activités scolaires qui l'exigent et produire, de façon autonome, des petits textes sans trop d'erreurs.




Progressions d'apprentissage et organisation du cycle

En janvier 1991, dans des départements expérimentaux puis, à la rentrée suivante, partout, une nouvelle organisation de l'école s'est mise en place : les cours traditionnels ont étéregroupés en cycles pluriannuels1. La progression pour apprendre à lire et à écrire en est-elle modifiée ? L'examen des directives ministérielles ne le laisse pas supposer : la structure en cycles, avec ce que cela implique de continuité, doit rendre moins rigide la gestion pédagogique des rythmes d'acquisition et permettre en particulier aux enfants les plus lents de poursuivre leur progression sans redoublement2. La question est néanmoins posée avec insistance parce que les enjeux spécifiques du cours préparatoire ont, au fil du temps, défini les deux classes qui l'encadrent dans leur écart par rapport à lui. La grande section, c'est la classe où l'enseignant n'apprend pas et ne doit pas encore apprendre à lire aux enfants, même si les activités qu'il conduit font que certains y parviennent. Le cours élémentaire, malgré les Instructions officielles en vigueur depuis 19723, c'est la classe où l'on fait entrer ceux qui « savent lire » et les activités scolaires y supposent acquise la compétence d'un déchiffrage bien assuré. En obligeant les maîtres à penser les continuités plutôt que les ruptures (poursuivre l'acquisition du code au CE1, commencer le travail sur les textes dès la GS, etc.), le cycle est un dispositif qui, à terme, doit modifier profondément les pratiques du CP et par conséquent celles des deux autres classes. Si la progression générale en vigueur en 1990 n'est donc pas en cause, les façons de faire la classe, à chacun des niveaux, sont déjà potentiellement transformées. Il revient aux maîtres de choisir entre les possibles, en usant de l'espace de jeu ainsi ouvert à leurs initiatives concrètes.

Le travail que nous présentons ici voudrait contribuer à une telle redéfinition. Il est en effet le fruit d'une lente élaboration, conjuguant des apports venus de l'innovation, de la recherche et de la formation.







Les innovations méthodologiques des années 1970-1980 dans l'approche de la lecture

Dans les années 1970, on assiste à une réorganisation complexe des discours sur la pédagogie de la lecture. Issu de l'entre-deux-guerres, un débat4 continue d'opposer les militants de la « méthode naturelle » (méthode analytique à départ global) aux très nombreux maîtres qui utilisent des livrets de « méthode mixte » (méthodes syllabiques précédées de quelques leçons où l'on fait mémoriser des mots entiers). Un nouveau front polémique s'ouvre quand la linguistique, en développement rapide dans les universités, devient un savoir de référence dans le champ scolaire : analyse syntaxique plutôt que grammaire, analyse lexicale plutôt que vocabulaire. La phonologie semble prête à bouleverser les approches traditionnelles en proposant une analyse rigoureuse des relations entre phonème et graphème dans le système du français. La distinction entre analyse de l'oral et de l'écrit dénonce les anciennes confusions entre lettre et son. De là sont issus les Instructions officielles de 1972 et les principaux manuels de lecture des vingt années suivantes5.


De la réception du texte...



Presque en même temps, du fait d'autres domaines de recherche (sémiologie, psycho et sociolinguistique) et de nouveaux courants littéraires, c'est l'idée même qu'on se fait de la lecture, de son apprentissage et du rapport entre lire et écrire qui est transformée. Des modèles théoriques, principalement anglo-saxons6, insistent sur l'activité du lecteur dans l'appropriation dusens et redéfinissent l'acte de lire : lire, ce n'est pas découvrir le sens du texte grâce à la maîtrise du code, c'est construire un sens pour tel texte, grâce à des savoirs antérieurs (dont le code), grâce au contexte de réception, aux éléments d'information sélectionnés, etc. De longues polémiques vont accompagner ce changement de point de vue, qui paraît alors radical7. En France, où les premières avancées se font du côté de la critique littéraire8 plutôt que de la psycholinguistique, certains pédagogues9, à la recherche de solutions pour lutter contre l'échec en lecture, sentent d'emblée tout ce qu'on peut espérer d'un tel changement. Cette nouvelle définition ouvre des voies cohérentes avec ce qu'on sait sur la sélectivité sociale de l'échec10 : si tant d'enfants sont mauvais lecteurs, la cause en est peut-être leur incapacité à construire seuls le sens de textes dont les maîtres surveillent davantage le déchiffrage que la compréhension. Si un enfant qui lit à haute voix hésite, se trompe, est-ce parce qu'il connaît mal le code ou parce qu'il ne comprend pas (ou ne sait pas) ce dont il s'agit ? Et si on lui apprend à déchiffrer, syllabe après syllabe, mot après mot, le sens n'en devient-il pas d'autant plus insaisissable ?


... à la construction du sens.



Ainsi, quand paraissent les Instructions de 1972 et leurs propositions mesurées sur la « rénovation de l'enseignement du français », des équipes sont à l'œuvre, cherchant comment faire passer, dans des pratiques scolaires, ce souci du sens. Elles sont sans pitié pour les techniques de déchiffrage qui se croient des « méthodes de lecture » et proposent, s'appuyant sur les nouveauxmodèles théoriques, une description de l'acte de lire impliquant d'inventer d'autres procédures d'apprentissage. Les exercices techniques, programmés a priori, qui caractérisent l'enseignement systématique de la combinatoire, doivent céder la place à des activités complexes, ouvertes, privilégiant des écrits authentiques (c'est-à-dire puisés hors manuel scolaire), quel que soit l'âge des enfants. Les publications qui s'ensuivent11 seront pendant plus de dix ans des discours de référence dans les lieux chargés d'innovation en lecture (écoles expérimentales, bibliothèques, centres documentaires, recherches-action, stages et centres de formation, etc.).

Nous étions alors engagés tous les trois dans une expérimentation sur l'apprentissage des mathématiques, dans le cadre de l'Institut national de recherche et de documentation pédagogique12. Christiane Clesse et Jean Hébrard décident d'élargir à l'apprentissage de la langue écrite des procédures didactiques rodées en mathématiques et élaborent à partir de 1974 un premier schéma de travail pour le cours préparatoire. Pour Christiane Clesse, qui enseigne au CP depuis 10 ans, la démarche est d'abord de cohérence pédagogique. Comment faire construire aux élèves leurs acquisitions en lecture comme ils le font pour le nombre ? Comment faire maîtriser la langue écrite en s'appuyant davantage sur l'élaboration de l'apprenant ? Jean Hébrard travaille alors avec Laurence Lentin sur l'acquisition du langage chez des enfants d'école maternelle. Conjoignant les acquis de l'un et l'autre chantier, ils construisent en trois ans un canevas général qui donne lieu, en 1977, à une publication : Du parler au lire13. Cependant, pour transformer ces lignesdirectrices en un processus pédagogique mieux assuré, dix ans de mise en œuvre ont été nécessaires. Christiane Clesse tient le journal de sa classe où Jean Hébrard fait de réguliers relevés d'observations. En enregistrant de nombreuses séances de classe au magnétophone ou en vidéo, en rédigeant les descriptifs précis de séquences, assortis des productions d'élèves (dans sa classe, mais aussi à d'autres niveaux, dans des ateliers décloisonnés, des séances de rééducation psychopédagogique), en décryptant les entretiens qu'elle a avec des collègues travaillant dans la même voie, elle rassemble peu à peu un matériau de première main dont la précision, l'abondance et la fiabilité sont la base des différents fascicules de cette publication.






Le renouveau des recherches sur la lecture dans les années 1980-1990

Pendant ce temps14, de nouvelles recherches se sont centrées sur la lecture. Au modèle psycholinguistique, trop simple mais clair, qui a soutenu l'innovation des années 1970, se sont ajoutées des données convergentes ou divergentes sur les représentations de l'écrit chez l'apprenant15, la question du code16, les mouvements oculaires17, les phénomènes demise en mémoire et de traitement d'information18 ; bref, au fur et à mesure que des dispositifs pédagogiques s'inventent, se transforment ou se rodent dans la classe, les références intellectuelles qui permettent de les parler, d'en concevoir de nouveaux, de réinterpréter les anciens, se sont modifiées profondément. Cette confrontation, souvent contradictoire, entre des problématiques scientifiques en plein essor et une démarche pratique toujours contrainte par le court terme, n'a pu que rendre manifeste la différence de nature entre recherche et innovation. Dans l'une, on doit créer des situations contrôlables expérimentalement et reproductibles ; dans l'autre, l'enseignant doit modifier en permanence ses stratégies en fonction de la classe au lieu de s'en tenir à un protocole préétabli19. Pourtant, l'une et l'autre changent le regard porté sur l'apprentissage.

Nous avons jugé utile de reprendre, à la lumière de ces savoirs actualisés, la totalité des documents que nous avions accumulés. Il est vite apparu que les effets d'apprentissage, le repérage des difficultés spécifiques des élèves en échec, l'analyse des interactions entre adultes et enfants, antérieurement commentés dans le cadre conceptuel des années 1970, pouvaient être relus et interprétés de façon plus fine avec de nouveaux instruments d'analyse. Il devenait aujourd'hui possible de donner sens à des éléments régulièrement répertoriés, mais laissés au second plan, car jugés alors ininterprétables ou peu signifiants. Ce bilan mené à bien, Christiane Clesse et Anne-Marie Chartier ont testé de nouvelles séquences avec des instituteurs en stage, mais aussi avec des débutants, pour prendre mesure des difficultés de mise en œuvre et des effets à court terme.







Un instrument de travail pour praticiens

Restait à organiser cette masse d'informations disponibles pour la transmettre. Le choix a été de présenter non une progression par année, mais les « chantiers » à tenir sur la durée du cycle et qui doivent être travaillés simultanément à chaque niveau. D'où le choix de 4 fascicules thématiques abordant l'apprentissage sous les angles de la réception (fascicule 1), de la production (fascicule 2), de la maîtrise du code (fascicule 3) et de la conquête de l'autonomie (fascicule 4). Tous convergent vers l'objectif de fin de cycle : la maîtrise de l'écrit. La difficulté était de rendre cet instrument de travail utilisable par des jeunes en formation et pas seulement par des maîtres expérimentés.

Pour cette raison, l'assise du propos est la pratique pédagogique et ceci de deux façons. Tout d'abord, nous avons proposé des activités (tantôt en détaillant la mise en œuvre, tantôt en suggérant seulement des situations, des prolongements ou des variantes), visant à produire, autant que faire se peut, les apprentissages partiels multiples qui concourent à l'autonomie d'un jeune lecteur. Ainsi, les différents fascicules fournissent le matériau d'un livre du maître. Qu'on se serve ou non par ailleurs d'autres instruments didactiques (manuel de lecture, fichiers, etc.), on pourra, grâce à lui, organiser les activités indispensables à l'apprentissage de la langue écrite. Pour donner une représentation claire de leur répartition et de leur progression, un tableau récapitule leur importance respective à chaque niveau des trois cycles (cf. p. 23). À la fin de chaque fascicule se trouve la liste des séquences proposées pour chaque cours du cycle des apprentissages fondamentaux (cf. p. 185).


Gérer des classes hétérogènes.



Cependant, le défaut des manuels est de « normaliser » (dans tous les sens du terme) les situations de classe, en effaçant les variables locales, les contextes particuliers, les données singulières, si bien que les enseignants reconnaissent souvent mal ce qu'ils ont fait quand ils lisent les progressions abstraites que les tables des matières déroulent imperturbablement. Même pour celui qui suit scrupuleusement un manuel, ce que les élèves ont fait réellement, à cause ou endépit du canevas imposé, modifie immanquablement la suite, oblige le maître à introduire des variantes, à scinder la classe, à avoir des exigences modulées selon les groupes, etc. Or, les manuels ne permettent guère de gérer cette hétérogénéité20 des résultats et font implicitement l'hypothèse qu'une unique progression collective est toujours possible.


Intégrer les réactions des élèves.



Nous nous sommes donc aussi servis des situations de classe d'une deuxième façon, comme d'une base de données observables, pour mettre en évidence les réactions d'élèves, les décisions prises sur-le-champ par celui qui conduit l'activité, les difficultés rencontrées, tantôt surmontées, tantôt persistantes. Nous avons prioritairement cherché à montrer comment préparer, conduire et évaluer concrètement des activités impossibles à programmer dans des manuels ou des fichiers individuels : enquêtes hors de l'école, discussions collectives, travail en petits groupes homogènes, aide individuelle, etc. Chaque maître, en lisant ces descriptions où l'on voit un praticien à l'ouvrage, sera-t-il à même de mieux comprendre ce qui se joue quand il fait classe ? Nous avons fait cette hypothèse. Un professionnel tirera du compte rendu de séances réelles de quoi mieux saisir et réguler sa propre pratique, même sur des activités différentes. Un débutant y trouvera de quoi se représenter des mises en œuvre dans leur déroulement, ce qu'un simple énoncé d'objectifs ne peut lui laisser prévoir, du fait de son inexpérience. Chacun pourra ainsi tirer profit, à sa façon et pour son propre compte, des éléments d'information exposés. Par précaution, nous avons privilégié ce qui a eu lieu dans des classes ordinaires de quartiers populaires, plutôt que dans des classes d'application ou des classes expérimentales. Certains collègues trouveront à bon droit les performances de leurs élèves bien meilleures. Nous avons pensé ce défaut préférable au défaut inverse.







Formation et recherche face aux exigences des praticiens

Destiné aux instituteurs, ce travail espère aussi ne pas être inutile aux formateurs et aux chercheurs. Les formateurs, pressés par l'ampleur des informations à transmettre, ont souvent du mal à gérer les allers et retours entre, d'une part, les observations ou les expériences de terrain et, d'autre part, les contenus de savoirs qu'ils pensent nécessaires pour thématiser, structurer, finaliser les réalisations pratiques21. Dans le répertoire d'exemples aussi bien que dans leurs commentaires, dans les points d'information plus théoriques aussi bien que la mise en œuvre des objectifs, ils trouveront matière abondante pour illustrer la dynamique de cette liaison. Du même coup, ils auront de quoi répondre, en formation initiale et continue, à ceux qui croient que la pratique se suffit à elle-même et n'a que faire de tant de vaine science, mais aussi à ceux qui, à l'inverse, supportent mal qu'un formateur ne se contente pas d'enseigner, c'est-à-dire de transmettre des savoirs, constitués ou en voie de l'être, et lui contestent toute légitimité à s'installer sur le terrain des savoir-faire professionnels.


Entre pratiques et théories



C'est pourtant cette interférence de trois métiers, de trois pratiques professionnelles (instituteur, chercheur et formateur) qui exige de tenir clairement les distinctions fonctionnelles, sinon territoriales. Tous travaillent sur la langue écrite à l'école, mais constituer de nouveaux savoirs sur l'apprentissage, ce n'est pas conduire des enfants dans leur apprentissage, ni amener des maîtres à construire la culture requise par une telle tâche. Les chercheurs dont les publications diffusent les travaux hors des lieux de recherche, redoutent souvent autant d'être connus qu'ignorés : connus de leurs seuls pairs, ils stigmatisent l'ignorance de ceux qui, en matière de lecture, légifèrent sans savoir ; adoptés par des pédagogues, ils déplorent les usages indus ou l'utilisation fautive de leurs résultats.s Conscients de ces risques, nous noussommes efforcés de situer clairement notre dette à leur égard. Ils reconnaîtront, dans l'organisation d'ensemble des fascicules, dans les mises en perspective théorique, dans la définition conceptuelle des objets d'étude, les cadres intellectuels de référence que leurs recherches ont constitués. Leurs problématiques font aujourd'hui partie intégrante du paysage pédagogique, ce que rend peu à peu plus visible à tous la prise en charge de la formation par l'université.

Cependant, les visées scientifiques qui régissent la recherche sont d'une autre nature que les urgences qui contraignent un système éducatif à se transformer. Certes, les expérimentations mettent en place des dispositifs d'observation contrôlés, des protocoles de recueil de données, des instruments d'évaluation souvent susceptibles d'être transformés par les maîtres en exercices scolaires réitérables, hors de tout souci expérimental, pour leur seul intérêt didactique. Le mouvement inverse est aussi vrai, et la psychologie – différentielle avec Binet, génétique avec Wallon et Piaget – a depuis toujours trouvé dans les exercices ou le matériel scolaires un matériau commode pour des investigations menées à d'autres fins. Ces échanges produisent autant d'artefacts dans lesquels les chercheurs voient des phénomènes de transposition didactique22 et les praticiens la preuve que la recherche, c'est d'abord l'inventivité pédagogique23. Ces interférences productives risquent ainsi d'entretenir certaine confusions.


Recherche et innovation.



Si tant de résultats de recherche semblent ainsi rester lettre morte, si tant de concepts scientifiques semblent produire des malentendus persistants, faut-il l'imputer aux praticiens et à leurs formateurs, incapables de veiller « correctement » à leur diffusion ou à leur usage ? Nous ne le pensons pas. Un praticiens'empare d'une information, d'une idée ou d'un concept quand il peut d'emblée en « faire » quelque chose pour son compte propre24. Or les logiques de l'action conjoncturelle (« comment faire dans cette classe, avec ces enfants, maintenant qu'on est arrivé à tel point... ») sont hétérogènes aux logiques qui constituent les savoirs25. Rien d'étonnant, donc, si devant leurs données utilisées dans cet autre contexte, les chercheurs ne reconnaissent pas toujours leur bien. On se tromperait simplement de cible en jugeant les discours de la pratique à l'aune des discours théoriques où les gens de terrain cherchent, souvent naïvement, une caution d'autorité. Pour les interpréter justement et les critiquer, en les confrontant à leurs pratiques de référence, il faut un jugement d'expert26 plutôt que des savoirs savants. Nous souhaitons qu'à parcourir ce travail, les chercheurs éprouvent la distance, légitime, irréductible, qui sépare leurs enquêtes et leurs expériences des nécessités de la classe. Cet écart, s'il est clairement maintenu, rend possible un juste dialogue. Il assure à la fois, pour les chercheurs, un droit d'indépendance à l'égard des politiques éducatives et, pour les professionnels de l'école, une sphère d'action dont la responsabilité leur incombe et dont la régulation peut être aidée par des dispositifs d'innovation contrôlée (comme dans la « recherche-action »). L'évolution d'un système scolaire ne relève, en effet, d'aucune science appliquée27
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