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ans plusieurs domaines des sciences sociales et humaines (édu-
cation, communication, travail social, criminologie, économie sociale,
médecine communautaire, technologie rurale, pratiques politiques et
syndicales) et méme dans les sciences dites dures, la recherche appar-
tient de moins en moins a un «monde a part» de spécialistes éloignés
du terrain. Les dynamiques fines et puissantes observées entre des
chercheurs et des praticiens, dans la mise en place et la conduite de
recherches mettant en avant la participation des acteurs, obligent a
repenser les rapports traditionnellement vus comme étant ceux de
I'expert (le chercheur) et du néophyte ('usager, le praticien ou autre)
(Callon, Lascoumes et Barthe, 2001). Les ancrages épistémique, théorique
et méthodologique de la recherche sont donc en évolution dans la
mesure ou les chercheurs se doivent d’accompagner le changement
dans les professions, les formations, le développement local, etc.,
d’ot1 I’émergence des recherches dites participatives. Une telle orien-
tation engendre des fagons différentes de faire la recherche, une
méthodologie alternative, dirait-on, qui va dans le sens de valoriser un
processus de production des connaissances réalisé de concert avec
les acteurs concernés.

Les approches de recherche dites participatives (par exemple la
recherche-action et ses nombreuses variantes, la recherche collabora-
tive, la recherche-formation) induisent nécessairement un rapport actif
et coconstruit aux savoirs et a la réalité. Les savoirs pratiques sont valo-
risés et ancrés dans une réalité construite et multiréférentielle. Ces
approches répondent ainsi a I'exigence d’établir un lien entre la recherche
et I’action, entre la théorie et la pratique, entre la logique du chercheur
et celle des praticiens. Elles envisagent le sujet (la personne ou la com-
munauté) dans son contexte et tentent de comprendre la signification
et les implications du probleme de recherche et de sa solution pour la
communauté. Des éléments particuliers contribuent au processus et aux
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résultats de ce type de recherche, dont: le choix des méthodes qui pri-
vilégient I'interaction avec les acteurs sociaux, les apports réciproques
entre chercheurs et participants de méme que la dynamique entre la
réflexion et I’action. La force de ce type de recherche se situe dans sa
faculté d’influencer positivement la pratique, tout en recueillant
systématiquement des données. Une rétroaction systématique permet
d’ajuster le processus avec le temps.

Bien qu’on puisse voir, par leurs travaux de recherche, que
plusieurs chercheurs de différents domaines partagent un tel position-
nement par rapport a la participation des usagers a la construction des
savoirs qui les concernent, force est de constater que les territoires
disciplinaires sont relativement étanches et isolent les chercheurs
d’un méme domaine, les empéchant de construire une pensée et une
pratique communes, enrichies de leurs différences et de leurs complé-
mentarités. Des chercheurs engagés dans des pratiques politiques et
syndicales ou en médecine communautaire, par exemple, s’étonnent
d’apprendre que la recherche participative constitue une perspective
méthodologique dans le domaine de I’éducation, des organisations ou
du développement local et régional. C’est ce partage d’expertises basées
sur une pratique a la fois commune et différenciée que vise cet ouvrage.

Les fondements épistémologiques de la recherche participative,
ainsi que les approches méthodologiques auxquelles les différents
domaines font référence, ne sont pas monolithiques, car une tres grande
diversité caractérise ce type de recherche. Par exemple, les finalités de
la recherche participative peuvent passer d une orientation critique qui
promeut un changement radical a une orientation plus technique qui
cherche un changement mieux «adapté » au fonctionnement des orga-
nisations existantes. Cependant, dans tous les cas, les chercheurs ne
peuvent pas appliquer une action préétablie et doivent étre attentifs a
la négociation de ce qui est réellement transformable en fonction des
formes de pouvoir, du degré de participation des acteurs concernés et
de la spécificité des formes d’action : action pédagogique, action éduca-
tive, action communicative, action organisationnelle, technologique,
politique, communautaire, etc.

Le présent ouvrage veut rendre compte de certaines des nom-
breuses formes de «recherches de plein air» (Callon, Lascoumes et
Barthe, 2001) telles qu’elles ont été élaborées a l'intérieur de diverses
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disciplines, nommément la foresterie, I'environnement, 1'éducation, le
développement local, I'administration, 1’agriculture. Les différents
chapitres dégageront ainsi les divers angles d’approche que ces disci-
plines ont retenus pour développer des pratiques de recherche s’ap-
parentant a la rubrique générale de la recherche participative. Le but
avoué de I'ouvrage est alors de proposer, en conclusion, des points de
convergence et des spécificités permettant de définir la recherche
participative en faisant ressortir ses caractéristiques essentielles, en
prenant pour assises les pratiques de recherche que les divers auteurs
des différents chapitres auront décrites.

Les textes qui constituent I’'ouvrage ont été présentés au colloque
intitulé «La recherche participative: multiples regards. Spécificité de
la démarche, ancrages épistémologiques, théoriques et méthodolo-
giques », organisé dans le cadre du 73° congres de ' ACFAS (Association
francophone pour le savoir) tenu en mai 2005 a I'Université du Québec
a Chicoutimi (UQAC), afin de porter un regard multiple sur la recherche
participative dans différents domaines du savoir. Ce colloque s’adres-
sait aux chercheurs d’expérience, nouveaux chercheurs, enseignants,
étudiants et autres intervenants soucieux de voir s’accroitre la partici-
pation des acteurs sociaux a la production des connaissances. En effet,
les recherches dites participatives font appel a un «dialogue des savoirs »
construits et portés par différents acteurs.

Présentation des contributions

L'ouvrage est constitué de trois parties. La premiere, Quand la recherche
participative devient action, regroupe deux textes. Dans le premier,
Marta Anadon et Lorraine Savoie-Zajc, respectivement professeures
titulaires au Département des sciences de I’éducation et psychologie de
I"'UQAC et au département des sciences de I’éducation de I'Université
du Québec en Outaouais (UQO), situent leur propos sur un plan his-
torique afin de circonscrire la notion de recherche-action, au cceur des
recherches participatives. Elles présentent la recherche-action a partir
d’un double point de vue anglo-saxon et latino-américain. La recherche-
action s’inscrit ainsi dans le mouvement de la recherche participative,
sans par ailleurs en étre la seule représentante. Vient ensuite le texte de
Juan-Luis Klein, professeur titulaire au Département de géographie de
I"Université du Québec a Montréal (UQAM). Par I’analyse de trois cas
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précis de recherche-action, l'auteur dégage les possibilités et les
contraintes de la recherche-action dans le domaine du développement
local. 11 affirme que la principale condition de réussite concerne «surtout
la capacité de créer une équipe qui se construit avec la recherche, qui
apprend et ot dominent des relations de confiance suffisantes pour
ouvrir des voies non prévues afin d’innover dans la facon de poser les
problemes a résoudre ».

Dans la deuxieme partie intitulée Quand la recherche participa-
tive interpelle le chercheur, Michel Sebillotte, professeur émérite a
I'Institut national agronomique de Paris-Grignon, présente, a titre de
chercheur agronome, des réflexions épistémologiques pour I'agir du
chercheur selon un modeéle de recherche-intervention. Poursuivant I'ex-
ploration des formes de recherche participative, Serge Desgagné, pro-
fesseur titulaire a la Faculté des sciences de I'éducation de I'Université
Laval, propose, en adoptant une approche collaborative basée sur une
démarche de coconstruction de savoirs par des chercheurs et des pra-
ticiens enseignants, une réflexion sur I'étape de coproduction. Cette
réflexion s’appuie sur un travail d’analyse de récits de pratique afin de
dégager les principaux enjeux de cette démarche de coproduction de
savoirs et de diffusion du savoir produit.

La troisieme partie, Quand la recherche participative interroge
la formation, présente trois contributions qui abordent la question de
I'apprentissage collaboratif. En premier lieu, Charles Baron, professeur
au Département de management de I'Université Laval, s’intéressant a
la formation des gestionnaires, présente les considérations paradigma-
tiques, théoriques et méthodologiques qui ont fagonné sa démarche de
recherche collaborative et développementale. Pour leur part, Sophie
Monnet, Luc Bouthillier et Jean-Jacques Chevallier, respectivement can-
didate au doctorat en foresterie et professeurs au Département de
sciences du bois et de la forét et des sciences géomatiques de la Faculté
de foresterie et géomatique de 'Université Laval, se sont attardés a la
dynamique de formation en contexte d’élaboration de plans d’amé-
nagement forestier durable (AFD). Ils affirment que «la délibération et
les stratégies de collaboration conduisent a des changements tant indi-
viduels que collectifs », ce qui entraine une grande satisfaction aussi
bien chez les chercheurs que chez les praticiens engagés. Poursuivant
I’exploration de modes de recherche dont le souci est d’inclure les
«usagers », Nicole Huybens, professeure invitée au Département des
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sciences fondamentales de 'UQAC et étudiante au doctorat en praxéo-
logie a I'Université de Montréal, présente le Consortium de recherche
sur la forét boréale et la Chaire en écoconseil de 'UQAC comme deux
exemples d’apprentissage et de recherche participative.

Enfin, en conclusion, Christine Couture, professeure au Dépar-
tement des sciences de 1'éducation et psychologie de 'UQAC, Nadine
Bednarz, professeure émérite au Département des mathématiques
de 'UQAM, et Souleymane Barry, étudiant au doctorat réseau en
éducation de 'UQAM, dégagent des fondements, des modalités et des
pratiques de participation issues de différents domaines a partir d"une
analyse comparée des contributions des auteurs. Cette analyse tente
de mettre en évidence des points de convergence et les particularités
qui éclairent les fondements de la recherche participative ainsi que
les différentes pratiques qui se développent dans cette perspective
de recherche.

L’ouvrage, comme on le voit, ne présente pas une conception
homogene de la recherche participative. Il témoigne en cela de la
complexité de 'approche et de la diversité possible des points de
vue. Il apporte ainsi une contribution non négligeable en jetant un
regard pluriel sur la question et en partageant des expériences de
recherche. Les contributions présentées ici illustrent également le
rapprochement entre chercheurs et praticiens, rapprochement dont la
recherche en sciences sociales a fait, ces dernieres années, I’'un de ses
principaux objectifs.
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RESUME

Le questionnement de Lewin dans les années 1940, a savoir comment mieux
lier recherche et changement social, ne s’est pas atténué au cours des décennies
subséquentes. Un tel questionnement a donné lieu a ce que I"on pourrait appeler
des innovations méthodologiques, o1t des chercheurs, mus par une telle inter-
rogation, se sont ingéniés a batir des méthodes de travail pour permettre aux
praticiens touchés par des problématiques sociales de participer a I'exercice
méme de la recherche et ainsi mettre a 'ordre du jour politique des questions
centrales pour leur bien-étre et celui de leur communauté. C’est ce que Callon,
Lascoumes et Barthe (2001) ont nommé « recherche de plein air » en opposition
a recherche confinée.

Le présent chapitre tente de cerner la notion de recherche-action, notion clé au
ceeur des recherches participatives. Notre effort veut caractériser la recherche-
action sur un registre pluridimensionnel, non pas cette fois sous I'angle des
disciplines, ce que les divers chapitres feront, mais a partir de la représentation
qu’en font ses théoriciens selon qu’ils viennent de certains pays anglo-
saxons avec la littérature américaine, britannique et australienne ou des pays
latino-américains avec la littérature hispanophone. Ces deux courants semblent
avoir influencé en profondeur les pratiques de recherches participatives en
général et celles de la recherche-action de fagon plus particuliére. Une telle
incursion a propos des fondements théoriques aidera, croyons-nous, a qualifier
les divers courants de fond d’oul sont issues différentes formes de recherche-action
et de recherches participatives.
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I enter de tracer le portrait de la recherche-action telle qu’elle est
comprise et qu’elle se pratique dans les pays anglo-saxons et latino-
américains s’avere une tache colossale et nous ne visons pas ici I'ex-
haustivité. Ce que nous tenterons de faire dans les paragraphes qui
suivent, ce sera justement de caractériser les fondements théoriques a
la base de la recherche-action, fondements qui ont été suffisamment fer-
tiles pour inciter les chercheurs et les praticiens a adapter et a faire leur
une pratique de recherche intimement associée a la production de
changement. En effet, « pour paraphraser Margaret Mead et Jiirgen
Habermas, la seule fagon susceptible de produire un changement sys-
témique passe par I'engagement actif de petits groupes de personnes »
(traduction libre, Reason et Bradbury, 2002, p. xxvi).

1. La recherche-action: perspective anglo-saxonne

King et Loonquist (1994), dans leur révision de quelque 300 textes
écrits depuis 1944, ont retenu sept formes de recherche-action: de la
recherche-action dite traditionnelle a la recherche participative critique.
Cette prolifération dans les formes de recherche-action ne s’est pas
atténuée depuis cette étude. Noffke (2002) souligne la polysémie de la
notion de recherche-action ainsi que la grande prolifération de ses
multiples usages. Elle prétend qu’apres plus de 50 ans d’existence la
recherche-action est maintenant rendue a un carrefour important et que
les choix qui seront faits vont affecter ses orientations futures. De méme,
dans la préface du Handbook of Action Research, Reason et Bradbury
(2002) font remarquer que le terme de recherche-action a perdu de sa
force originelle, car il a été employé a beaucoup d’usages différents: il
désigne aussi bien une recherche terrain de type positiviste qu'une situa-
tion de recherche ou des négociations s’instaurent entre chercheurs et
praticiens sur les avenues de la recherche. Le terme peut aussi désigner
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un processus de consultation organisationnelle. Les auteurs voient ces
usages comme étant limitatifs et peu ancrés, compte tenu de la grande
richesse théorique de la recherche-action aux ancrages philosophiques
et psychosociologiques diversifiés.

2. A Vorigine de la recherche-action,
les écrits de John Dewey

Selon Pasmore (2002) et Levin et Greenwood (2002), John Dewey,
philosophe pragmatique dont les idées sont centrales en éducation, a
influencé I'apparition de la recherche-action par ses écrits. Dewey
souhaitait mettre la science au service de la pratique. Ce serait toutefois
une science a I’écoute de la pratique, car c’est cette derniére qui devrait
orienter la science. Le courant théorique du pragmatisme, associé au
nom de Dewey, de méme qu’a ceux de Pierce et de James, situe le proces-
sus de construction du savoir comme étant un processus intégré, qui fait
le lien entre la théorie et la pratique, de fagon continue. Ce processus com-
prend des cycles de réflexions et d’actions visant la production d’effets,
des modifications, des ajustements de pratique, a l'intérieur d’un
contexte social donné. C’est au sein de cette interaction continue entre
la personne et son environnement que 1’expérience prend sa source et
croit. Le processus de recherche est alors vu comme étant d’abord guidé
par une logique d’action et non par une logique de production de savoirs.

La recherche-action du courant pragmatique retient ainsi deux
idées principales: la production du savoir par I'action et par 1'expéri-
mentation et le role de la démocratie participative. Dewey par exemple
insistait beaucoup sur le concept de la démocratie participative et il liait
I’éthique de participation aux processus de création du savoir. Dans la
visée pragmatique, il y a ainsi I'idée qu'un savoir généré dans I'action
posséde une grande crédibilité pour les acteurs car ils sont auteurs des
connaissances produites qu’ils ont pu objectiver entre eux. On place
aussi la recherche au centre de la condition humaine: se conduire de
facon humaine c’est s’engager dans la recherche pour améliorer ses
conditions de vie.

3. La recherche-action de Kurt Lewin

Dewey n’a toutefois pas utilisé le terme de recherche-action. On attri-
bue le terme a Kurt Lewin a qui I'on associe justement la paternité de

Facebook : La culture ne s'hérite pas elle se conquiert



ANADON - SAVOIE-ZAJC La recherche-action dans certains pays @ 15

la recherche-action. Avec Lewin c’est I'idée de la gestion du change-
ment social qui est née. Noffke (2002) mentionne qu’a l'origine, la
recherche-action avait été développée pour aider a la compréhension
et a la modification des actions des personnes. Ce type de recherche
avait pour objets d’études les themes de la réduction des préjugés et
I'augmentation des comportements démocratiques. En Grande-Bretagne,
son usage était réservé a 1'étude des programmes sociaux, plus parti-
culierement de niveau communautaire. La recherche-action est donc
associée, depuis ses origines, au processus de changement, et ce, dans
plusieurs domaines.

Lavoie, Marquis et Laurin (1996) citant McKernan (1988) souli-
gnent fort justement que la naissance de la recherche-action est proba-
blement due a la convergence de plusieurs mouvements historiques et
philosophiques. Ils nomment:

1. Tintégration dans le domaine de l'apprentissage, de la méthode
scientifique utilisée en psychologie;

2. Tl'évolution de la philosophie de 1’éducation qui, inspirée des
travaux de Dewey, vise a favoriser l'utilisation d'un cadre plus
rigoureux de travail ;

3. l’émergence de la technique des dynamiques de groupe qui a pris
son essor avec Lewin vers les années 1940 ;

4. Tlinfluence de Corey qui, en 1953, croyait que la recherche-action
pourrait changer de fagon significative la pratique et la mise en
ceuvre des programmes d’études;

5. larrivée d’enseignants chercheurs qui, croyait-on, pourraient
changer le monde de I'éducation parce qu’ils y vivent et le com-
prennent, et que les transformations viendraient de l'intérieur
(Lavoie, Marquis, Laurin, 1996, p. 49-50).

L’idée centrale qui oriente la conceptualisation de Lewin a propos
de la recherche-action est de considérer que les comportements des
acteurs sont influencés non seulement par leur personnalité, mais aussi
par leur environnement. D’ot1 le désir de rassembler des personnes qui
vont discuter, échanger sur une problématique donnée et s’influencer
mutuellement dans la prise de décision ultérieure. Il est dailleurs impor-
tant de rappeler que les travaux de K. Lewin et sa conceptualisation de
la recherche-action ont généré des courants théoriques importants en
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psychologie sociale: mentionnons, a titre d’exemples, la notion d’écolo-
gie sociale, les dynamiques de groupe, la théorie du champ de forces
(Pasmore, 2002).

C’est Corey, un Américain, qui a repris la notion de recherche-
action, dans les années 1950, en éducation. Ce dernier croyait ferme-
ment que la recherche constituait un outil de changement important
dans la mesure ou celle-ci serait entreprise en concertation entre les
chercheurs et les praticiens. A l'instar de Lewin, il faisait la promotion
de l'idée que seule I'approche participative était susceptible de pro-
duire des changements. Noffke (2002) indique qu’en Grande-Bretagne,
la recherche-action a rapidement été associée a I’objectif de profession-
nalisation des enseignants et elle rappelle la posture centrale en
recherche-action qui est de « mettre I'emphase sur la conception de I'en-
seignant vu non pas comme celui qui va implanter une théorie éduca-
tive mais comme un professionnel qui théorise sa pratique et dont les
préoccupations sont souvent d’ordre moral » (traduction libre, Elliott,
1990, cité par Noffke, 2002, p. 15).

En Australie, la recherche-action a été vue comme un moyen
permettant de planifier, de facon collaborative, un curriculum qui fait
la promotion d’une éducation participative.

Selon Noffke (2002), il existe actuellement deux tendances dans
les pratiques de recherche-action en éducation aux Etats-Unis. La pre-
miere est celle qui souhaite faciliter le développement d’enseignants
réflexifs. La seconde vise a rapprocher les enseignants de la pratique des
chercheurs universitaires en les incitant a devenir des « consomma-
teurs» de recherche ou en les initiant a la collecte de données. Les thé-
matiques traitées portent surtout sur les changements a apporter aux
pratiques d’enseignement, selon des parametres particuliers. En Grande-
Bretagne, il y a une emphase mise sur le role de la recherche-action dans
le développement de la profession, selon des préoccupations aussi bien
éthiques que techniques. En Australie, finalement, la recherche-action
est centrée sur le développement curriculaire ainsi que sur la dynamique
de négociation entourant le développement curriculaire. Le courant cri-
tique y estimportant. C’est a cette perspective théorique que nous allons
maintenant nous intéresser, car elle est tres marquante pour la recherche-
action.

Facebook : La culture ne s'hérite pas elle se conquiert



ANADON — SAVOIE-ZAJC La recherche-action dans certains pays @ 17

4. La recherche-action dans une perspective critique

Popkewitz (1999) propose de voir la théorie critique comme un large
ensemble d’arguments a propos du pouvoir. Ces arguments visent a
mettre a jour les mécanismes qui permettent de comprendre comment
I’école marginalise certaines personnes. Ils décrivent aussi les différentes
manifestations du pouvoir que I'on y trouve.

La perspective critique en éducation peut étre vue suivant un conti-
nuum selon Popkewitz (1999). A une des extrémités se trouve le prag-
matisme empirique. C’est le pole le plus fréquent. Ses représentants
préconisent la production de savoirs utiles et ils mettent un fort accent
sur les regles a suivre pour développer une pratique professionnelle
rigoureuse. C’est par 'amélioration de I'administration et par la ratio-
nalisation des procédures que se trouvent les sources de changement et
de progres. Btre critique, c’est alors faire preuve de logique, de clarté,
de précision, de concision.

A une autre extrémité du continuum sont les chercheurs «cri-
tiques ». Intéressés par la nature des relations sociales vues comme des
sources et des mécanismes de pouvoir, empreintes de contradictions, ces
chercheurs croient que 1'iniquité et 1'injustice sont produites par les
pratiques scolaires.

Il y a, entre ces deux extrémités, les « post»: postmodernes, post-
colonialistes, poststructuraux, néopragmatiques. Popkewitz (1999)
dégage une caractéristique commune a ces « post » : ils voient le pouvoir
non pas comme répressif, mais bien comme une partie intégrante du
savoir. Le pouvoir est au centre des discours et les pratiques discur-
sives sont définies comme un ensemble de regles tacites qui régulent ce
qui doit et ne doit pas étre dit, qui peut parler et qui doit écouter, quelles
constructions socioéducatives sont valides et lesquelles ne le sont
pas. Rappelant la perspective de Foucault, Kincheloe (2003) souligne le
caractere relationnel de la vérité et le pouvoir qui est vu comme une
source de régulation et de structuration pour I'individu ainsi que comme
une caractéristique positive et productive du savoir.

La recherche-action critique est traversée de ces divers courants.
Son but premier est de permettre 'émancipation des enseignants : qu’ils
deviennent des éducateurs animés par un souci d’équité et de justice,
capables de se donner les moyens de controler leur action profession-
nelle, c’est-a-dire de questionner leurs postulats, d’examiner leur pratique.
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Kincheloe (2003), citant P. Lather, fait toutefois une mise en garde en
regrettant que beaucoup de pratiques qualifiées de recherche-action ne
soient pas ancrées dans une perspective critique.

On retrouve cinq caractéristiques associées a la pratique d"une
recherche-action critique (Carr et Kemmis, 1986, cité dans Kincheloe,
2003, p. 42).

1. Rejet de la position selon laquelle les probléemes éducatifs sont
techniques plutdt que politiques ou éthiques. Rejet aussi de
I’angle positiviste de rationalité, d’objectivité et de vérité.

2. Conscience des postulats et des valeurs sous-jacents a I'acte profes-
sionnel. La posture réflexive aidera a développer une telle conscience
non seulement a propos des gestes professionnels, mais aussi des
valeurs que la société promeut dans sa vision de 1'éducation.

3. Conscience du biais possible dans la clarification des valeurs et
des postulats sous-jacents a la pratique. Le cadre social et culturel
qui entoure le praticien est limitatif. Il y a alors risque d'une fausse
conscientisation: il faut donc étre capable de recadrage, de mise
a distance.

4. Ouverture a reconnaitre la valeur des choix. Au nom de quoi
ce geste est-il posé ? Suis-je en train de servir docilement les valeurs
bureaucratiques qui sont aliénantes ?

5. Lelien avecla pratique doit toujours étre clair. La pratique doit étre
informée par la recherche, et la recherche guidée par la pratique.

Kincheloe (2003) insiste sur la vision d"une pratique de la recherche-
action critique qui n’est surtout pas une nouvelle technique pour
développer la démocratie. C’est plutot une fagon de vivre selon les prin-
cipes démocratiques, car ce sont les enseignants eux-mémes qui fixent
les parametres de leur action professionnelle, qui s’organisent en com-
munautés de chercheurs avec I'intention explicite de s’améliorer ainsi
que leurs étudiants. Puisque le changement est au cceur d"une recherche-
action critique, les enseignants, en tant qu’agents de transformation,
vont inciter leurs étudiants a développer pareille posture.

Kemmis (2002) rend synonymes les appellations de recherche-
action critique et recherche-action émancipatrice. Guidé par les écrits de
Habermas, pour qui la « vérité » ne peut émerger que des contextes qui
permettent I'examen critique et ouvert de toutes formes d’assertions, sans
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préférence ou préjugé, Kemmis situe le processus de la recherche-action
critique comme aspirant a une telle forme de dialogue démocratique qui
requiert 1'authenticité des parties en présence. Les gens doivent aussi
étre déterminés a développer une compréhension mutuelle et arriver a
un consensus pour décider ce qu’il convient de faire.

Communicative action is the process by which participants test for themselves
the comprehensibility, truth (in the sense of accuracy), truthfulness (sincerity)
and rightness (in the sense of moral appropriateness) of the substantive content
of these processes as it applies in their own situations (Kemmis, 2002, p. 95).

Le point de départ de la recherche-action critique/émancipatrice
sera de permettre a la personne de clarifier son appréciation de 1’école
et del’éducation afin de révéler les mécanismes de construction sociale
des cadres qui structurent 1'exercice méme d’appréciation. Les prises de
conscience de chacun seront partagées avec d’autres, engagés dans un
processus similaire. Les enseignants chercheurs engagés dans une pers-
pective critique vont plutdt explorer leur situation non pas en cherchant
«une approche correcte », mais en favorisant le dialogue sur la pratique.
IIs seront aussi sensibles a la question de la centralité du pouvoir,
ce qui leur permettra de faire une nouvelle lecture de leur vie quoti-
dienne professionnelle, des dynamiques et des enjeux présents dans le
processus de production du savoir, dans le développement curriculaire
et dans l'acte d’enseignement. C’est donc par la recherche que les
enseignants vont donner une rigueur et une qualité a 'acte d’enseigner.
L’école devient alors une communauté de recherche et d’apprentissage,
les enseignants vivent alors dans une école qui est un laboratoire grouil-
lant d’idées et de pratiques renouvelées. Le terme «rigueur » sera ainsi
associé au sens de la meilleure éducation possible, et non pas a une
série de regles imposées de I'extérieur, visant a décrire une pratique
standardisée (Kincheloe, 2003).

5. Larecherche-action en Amérique latine

Situer la naissance et le développement de la recherche-action en
Amérique latine est une tache énorme que nous ne pouvons pas
remplir dans le cadre de ce texte. Toutefois, dans un premier temps,
nous tenterons dans les lignes qui suivent d’aborder les événements
qui ont donné lieu a la naissance de ce type de recherche. Dans un
deuxieme temps, les particularités de ce qu’on appelle la recherche-
action-participative (R-A-P) seront présentées, ainsi que certaines
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pratiques qui la caractérisent. Nous souhaitons que ces éléments
contribuent a mieux faire comprendre cette forme de recherche et les
spécificités qu’elle a prises dans les pays de I’Amérique latine.

6. Quelques éléments historiques

Pour comprendre la recherche-action (R-A) dans les pays de I’ Amérique
latine, il faut connaitre le contexte historique qui a caractérisé cette
région du monde a la fin des années 1960 et pendant la décennie 1970.
En général, les auteurs (Demo, 1985; Pinto, 1987 ; Sirvent, 1994 ; Falabella,
2002; Ander-Egg, 2003) s’accordent pour dire que ces années ont été
tres fertiles pour la R-A pour trois raisons principales: la montée des
luttes populaires, I’expansion des mouvements sociaux et la critique a
I’égard des sciences sociales et de ses méthodes classiques de produc-
tion des connaissances. La situation politique, économique et sociale
interpellait les scientifiques sociaux tant sur le plan de leur posture
épistémologique que sur celui de l'interprétation de l'histoire et du
futur des pays de I’Amérique latine. Un changement radical de para-
digme s’effectue; les chercheurs abandonnent les modeles tradition-
nels de recherche, qui ne permettaient pas de donner réponse a des
phénomenes sociaux tels que les mouvements sociaux, les luttes rurales
et urbaines, I’éducation populaire, la naissance des démocraties
populaires, etc. Ce changement épistémologique a pour corollaire des
changements dans la sphére méthodologique.

Par ailleurs, selon Sirvent (1994), ces événements affectent aussi les
perspectives théoriques et interrogent le scientifique social sur son role,
sur l"utilité de son travail et sur la nature des rapports qu’il entretient
avec ses partenaires. De méme, Ander-Egg (2003) fait remarquer la
préoccupation des chercheurs pour mettre en relation la recherche et
l’action et provoquer des transformations radicales dans la société.

Les racines historiques de ce type de recherche se trouvent parti-
culierement dans le champ éducatif et dans celui de la sociologie.
Dans le champ éducatif, c’est dans le domaine de I'éducation des adultes
et plus particulierement dans celui qui se nomme éducation populaire,
inspirée dans les travaux de Freire, que la R-A se développe dans des
expériences concretes. Ces activités impliquent activement les acteurs
dans la production des connaissances et voient dans cette production
collective du savoir, et dans I’appréhension collective des phénomenes
et processus sociaux, une maniere d’assurer la participation des
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secteurs subalternes de la société a la gestion et au développement de
son propre processus éducatif. La pensée de Freire pénetre 1’éducation,
le travail social, I'anthropologie, la sociologie, c’est-a-dire les domaines
qui réclament des méthodes et des formes d’action sociale susceptibles
de promouvoir la participation des secteurs populaires de la société et
de transformer leur réalité. Pour Freire (1973), si la connaissance
n’implique pas une «transformation de la réalité », ce n’est pas une vraie
connaissance. Sa stratégie de recherche et d’action éducative se caracté-
rise par le fait que la production et la communication des connaissances
sont deux processus simultanés.

Dans le champ de la sociologie, les racines se trouvent fondamen-
talement dans les travaux d"un groupe de chercheurs colombiens dont
le chef de file est Fals Borda. Les origines du modele de recherche qu’il
a élaboré se situent dans les travaux pionniers de Kurt Lewin. Toutefois,
son originalité est la perspective sociopolitique qu’il propose. En effet,
les pratiques de recherche se caractérisent par 1'étude des conditions
sociales et historiques des groupes les plus pauvres et laissés pour
compte de la société colombienne. Les chercheurs affirment que ces
populations ne sont pas reconnues dans leur identité et subissent des
inégalités qu’il convient de dénoncer, et pour cela il faut établir un lien
entre la recherche et les actions sociopolitiques développées par les
groupes et par les organisations sociales (Fals Borda, 1985).

Dans ces deux champs, plusieurs appellations ont été utilisées
pour nommer ce type de recherche sans qu’il y ait une différence
fondamentale dans les fondements épistémologiques et dans les pro-
positions méthodologiques: science sociale participante; enquéte par-
ticipative, enquéte conscientisante, recherche militante (De Schutter,
1981), recherche-action, recherche participative et recherche-action-
participative (R-A-P) (Pinto, 1987). C’est cette derniére appellation qui
a été consacrée dans les écrits du domaine a partir du Symposium
international qui s’est tenu a Cartagena (Colombie)! en 1977 et sous
I'influence des travaux de Fals Borda.

1. Le Symposium international sur la R-A et I'analyse scientifique a eu lieu a
Cartagena de Indias (Colombie) en 1977 et constitue le moment d’origine de
la tradition critique de la R-A-P en Amérique latine. Quelques années plus tard,
dans le cadre du X© Congres international de sociologie, tenu a Mexico, cette
tradition a pénétré les cercles universitaires.
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Pour comprendre ce choix, il est important de différencier cette
perspective de R-A-P de celle née sous les travaux de Kurt Lewin dans
les années 1930-1940. Cette derniére perspective s’est développée pour
aider a la compréhension des actions des personnes et de certains
groupes sociaux ainsi que, par exemple, des problemes de relations
interraciales, de guerre ou de relations humaines. On voulait produire
des connaissances sur un probleme et, simultanément, susciter des
changements orientés vers la résolution du probleme étudié. La pers-
pective colombienne abandonne cette tradition pragmatique intro-
duite par Dewey dans le domaine de I"éducation et par Lewin dans le
champ de la psychosociologie, et se caractérise par un engagement
politique et idéologique de transformation sociale de la part du cher-
cheur a I’égard des secteurs subalternes de la société. Le chercheur
est considéré comme un intellectuel organique dans le sens gramscien
du concept, c’est-a-dire un intellectuel qui milite en faveur des intéréts
du mouvement populaire. Dans ce contexte, la recherche-action cons-
titue un important espace de participation sociale et une méthode
d’action politique.

Les fondements de cette perspective se trouvent dans le paradigme
critique qui vise, d’abord et avant tout, la mise au jour des inégalités
sociales et systémiques, et, ultimement, I'émancipation et I'empower-
ment des populations ciblées par le partage du savoir engendré par la
recherche. Elle refuse le statu quo existant dans la société (inégalités,
processus d’exclusion, élitisme politique et économique, etc.) et se pro-
pose comme voie de libération. Historiquement, en Amérique latine, la
perspective critique a pris de 'ampleur du fait que les chercheurs et les
intervenants sociaux ont opté pour s’engager politiquement et travailler
avec les groupes les plus défavorisés de la société.

Toutefois, on peut constater que les interventions réalisées a par-
tir de cette perspective critique partagent certains éléments: la prise de
conscience chez les participants de leur place dans la structure de pou-
voir, de leurs intéréts et de leurs besoins ainsi que du rapport entre ces
deux aspects; la conceptualisation collective de possibles alternatives
d’action et du plan d’action; I’évaluation critique et permanente de
I’action et de tous ceux qui sont engagés dans I’action et I’explicitation
de I'engagement idéologique et politique des acteurs.

Deux aspects méthodologiques sont centraux et ils se combinent
avec la finalité du changement social. Il s’agit du développement de la
conscience critique et de I’organisation sociale.
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Ander-Egg (2003) examine les trois termes qui composent I’appel-

lation de recherche-action-participative afin de bien comprendre les
caractéristiques de cette perspective.

Il affirme:

«Comme recherche, il s’agit d’'un processus réflexif, systématique,
contrdlé et critique avec la finalité d’étudier un aspect de la réalité avec
une visée pratique; I’«action » signifie que la manieére de faire la recherche
est une forme d’intervention et que la finalité de la recherche est orien-
tée vers l’action, considérée comme source de connaissance; comme
participative, elle met a contribution autant le chercheur que les bénéfi-
ciaires de la recherche, qui sont considérés comme des acteurs qui
contribuent a connaitre et a transformer la réalité » (p. 32, traduction
libre de I’espagnol).

On retrouve quelques caractéristiques associées aux différentes

pratiques de ce type de recherche (Ander-Egg, 2003 ; Sirvent, 1994;
Demo, 1985; Villasante, Montafiez et Martin, 1970), que nous pouvons
résumer dans les points suivants.

1.

La R-A-P s’applique a résoudre des problemes qui préoccupent
des groupes et des personnes. Elle intervient dans la vie sociale
avec l'objectif de la transformer.

Sa finalité est la transformation de la situation-probleme.

Elle cherche a établir un rapport dialectique entre connaissance et
action; elle prend en compte I'interaction entre la recherche et
la pratique sociale.

Elle cherche la participation active des acteurs sociaux et elle facilite
la prise de position des acteurs dans 1'espace public.

Elle rejette toute forme de rapport hiérarchique entre chercheur
et participants. Elle exige égalité et équité entre les participants a
la recherche.

Elle est considérée comme un outil intellectuel au service de la
population.

Elle constitue une proposition méthodologique qui utilise les tech-
niques de collecte et d’analyse des données de la recherche sociale.
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8. Par sa démarche, elle cherche a briser la dichotomie recherche/
action, car la méthodologie implique la pensée réflexive sur l'ac-
tion et tente d’influer sur 'organisation et la mobilisation des
groupes engageés.

Actuellement, on peut considérer la R-A-P comme une démarche
méthodologique qui concilie les activités de production des connais-
sances avec des mécanismes de participation de la communauté.
Son objectif est d’améliorer les conditions de vie de cette communauté.
Elle est donc un outil de motivation et de promotion humaines, qui
permet la participation active et démocratique de la population dans
la planification et la concrétisation des projets de développement.

Reconnaitre la R-A-P comme une voie de mobilisation et d’éman-
cipation des groupes sociaux implique une attitude engagée politique-
ment. Fals Borda et Rodriguez Brandao (1987) insistent sur le fait que
la R-A-P met en marche un «pouvoir populaire». Ce pouvoir est «la
capacité qu’ont les groupes exploités par les systemes sociaux écono-
miques d’agir politiquement et d’articuler et de systématiser des connais-
sances afin d’assumer un role de protagoniste dans la société pour
défendre leurs propres intéréts » (p. 126, traduction libre de I'espagnol).

En ce sens, selon Hall (1983), le processus de recherche doit
reposer sur un systeme de discussion, de questionnement et d’analyse.

A partir des différents écrits, les objectifs de la R-A-P sont de:

a) promouvoir la production collective de la connaissance. La
R-A-P cherche a ce que le savoir et I'information deviennent le
patrimoine des groupes subalternes;

b) promouvoir I'analyse collective dans I'utilisation de I'information;
c) promouvoir I’analyse critique;

d) établir des relations entre les problemes d’ordre individuel et ceux
d’ordre collectif, entre les probléemes d’ordre structurel et ceux
d’ordre fonctionnel afin de chercher des solutions collectives.

Ses fondements théoriques se trouvent aussi dans I'approche dia-
lectique. L'idée centrale qui oriente cette approche est de considérer un
rapport symétrique entre les différents acteurs sociaux afin d’émanciper
les dire et les faire des secteurs exclus de la société. Ibafiez (1979) indique
que l'approche dialectique est fondamentalement émancipatrice, car
elle permet I'émergence d'un «sujet en procés» capable de «sortir du
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labyrinthe du discours (établi) en articulant dans un champ des connais-
sances les dimensions micro et macro du social » (p. 358, traduction libre
de I'espagnol). Dans le méme sens, Sirvent (1994) insiste sur la vision
émancipatrice de la R-A-P, revendiquant la prise de conscience chez
les participants de leurs potentialités de pouvoir dans la prise des
décisions concernant les faits qui affectent leur vies.

A partir de ces fondements et de ces objectifs, on retrouve plusieurs
pratiques et modalités de la R-A-P dans le champ de l'intervention
éducative et sociale. Les expériences les plus pertinentes seront
présentées dans les lignes qui suivent.

7. Quelques pratiques de R-A-P
dans les pays de ’Amérique latine

Sirvent (1994) fait une synthese des pratiques de R-A-P en éducation,
et plus particulierement dans le domaine de I'éducation des adultes.
Elle souligne que pendant les années 1960, caractérisé par des projets
de réforme agraire dans plusieurs pays (Chili, Pérou, Colombie), le volet
recherche a été introduit dans les pratiques éducatives dirigées vers les
populations rurales. Mentionnons par exemple le travail mené au Chili
par Gajardo (1985) qui, s’'inspirant de la pensée de Freire, avait pour
objectif 1'éducation des paysans a partir des themes significatifs, col-
lectivement choisis. Une autre expérience est celle réalisée au Brésil par
Pinto (1987), préoccupé par la faible participation des adultes des zones
rurales a la planification locale et a I'organisation communautaire. Aussi,
dans plusieurs pays de I’Amérique centrale (Costa Rica, Salvador,
Guatemala, Honduras, Nicaragua et Panama) a partir d’expériences
d’éducation populaire, Le Boterf (1991) a élaboré une proposition de
planification éducative régionale et un curriculum scolaire avec la par-
ticipation des acteurs sociaux. En Argentine, il faut remarquer les
recherches de Sirvent et collaborateurs (Sirvent, 1989, 2003 ; Sirvent,
Toubes, et Santos, 1987), qui visent l'actualisation de 1’éducation
populaire afin de dépasser les antinomies Etat vs organisations non
gouvernementales, et éducation formelle vs éducation informelle,
de méme que son insertion dans les rapports entre société civile et
société politique.

Toutes ces expériences ont comme point commun une conception
conscientisante de I’éducation et visent 1'empowerment des groupes
ruraux et des secteurs défavorisés de la société.
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Un autre domaine ot la R-A-P a été tres prolifique et continue
a étre utilisée est celui de 1’élaboration des politiques sociales. Ces
derniéres années, caractérisées par une restructuration économique,
sociale et politique de la société apres des décennies de gouvernements
militaires et autoritaires, ont vu I’émergence des expériences de R-A-P
permettant la participation des citoyens a 1’élaboration et a la mise en
ceuvre de politiques publiques. Aussi, la participation communautaire
est appliquée a des projets de développement social et économique.
La pertinence de ce type de recherche dans I'élaboration et la mise en
ceuvre de politiques de développement est a souligner, car elle fait la
promotion de formes de négociation qui placent tous les participants
sur une base égalitaire, qu’ils soient des agents de développement ou
de simples citoyens.

Par ailleurs, dans les écrits sur le développement rural et dans les
orientations des organismes internationaux comme la FAO (Organi-
sation des Nations Unies pour l’alimentation et l'agriculture) et
I’'OMS (Organisation mondiale de la santé), par exemple, la R-A et la
R-A-P figurent parmi les outils méthodologiques permettant de
promouvoir des processus de développement systématiques.

Ces expériences visent a habiliter et a mettre en action des per-
sonnes non seulement comme acteurs, mais aussi comme supervi-
seurs de leur propre développement. La R-A-P met ainsi en place
plusieurs mécanismes : d’empowerment (développement des capacités,
autogestion et transfert des connaissances et habiletés) ; de collaboration
(formation des comités de citoyens, travail avec les groupes, respon-
sabilité de l’action et controle); de prise de décisions (techniques de
planification, ateliers de discussion, révision du projet); d’évaluation
participative ainsi que de mécanismes de consultation et de partage
de l'information. Evidemment, ces expériences visent a créer et a main-
tenir des démocraties plus stables par la participation responsable,
critique et réflexive des citoyens.

8. Reéflexions finales

Les littératures anglo-saxonnes et sud-américaines sur la recherche-
action, on le constate dans les paragraphes précédents, ont pris des tan-
gentes différentes pour conceptualiser des pratiques de recherche-action.
S’ils partagent une finalité similaire, c’est-a-dire produire un changement,
on voit que les contextes sociopolitiques ont fortement marqué les
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pratiques. La littérature anglo-saxonne propose un éventail de pratiques
qui refletent, pour une bonne part, un esprit rationnel technique dénoncé
par Kincheloe (2003) et Popkewitz (1999) et qui se traduit par le désir
de développer, de créer, avec les acteurs concernés, des procédures qui
vont mener a des pratiques efficaces. Marquée par le pragmatisme
de Dewey, cette forme de recherche-action milite en faveur d’une
réflexion accrue sur les pratiques enseignantes et sur les ajustements
conséquents. C’est avec la recherche-action ancrée dans le courant cri-
tique que les rapprochements avec la R-A-P sud-américaine sont davan-
tage visibles. L'un des fondements de la R-A-P n’est-il pas I'intervention
sociale par la recherche avec pour objectif de trouver des réponses aux
problémes de la communauté ou du groupe social concerné? Dans ce
processus, la recherche est une composante de I'action et devient un
instrument de changement pour la communauté, elle met 1’accent sur
le role protagoniste des citoyens et sur la valorisation des codes cultu-
rels des groupes concernés. Elle possede des visées émancipatoires,
dans une perspective d’empowerment.

L'une des particularités de ce type de recherche est de s’orienter
vers la création de groupes autocritiques de réflexion de personnes qui
s’'impliquent dans le processus de recherche et de changement social.
Son caractere participatif suppose la collaboration des personnes cons-
cientes et engagées dans le changement de leurs réalités et d’elles-mémes
en prenant appui sur leurs propres capacités. C’est pour cela que la
R-A-P rend possible I'empowerment des membres du groupe a partir de
la pratique; il s’agit d'une maniere intentionnelle de donner du pouvoir
aux gens afin qu'ils puissent mener des actions efficaces pour améliorer
leurs conditions de vie et d’existence. Cette prise de pouvoir peut
s’élargir a toute la communauté. De cette maniere, s’établissent des
rapports entre les problemes individuels et ceux qui concernent la
collectivité, brisant ainsi le monopole du savoir et de I'information.

Il est toutefois nécessaire de souligner que les textes sud-américains
décrivent des pratiques qui se déroulent en dehors des systemes formels
d’éducation: on travaille, par exemple, avec des groupes populaires
dans une visée d’alphabétisation, de conscientisation. Les textes anglo-
saxons s’inscrivent pour leur part non seulement dans une perspective
d’éducation non formelle, mais également formelle. On souhaite susciter
une conscientisation chez les enseignants, représentants du systéeme de
I’éducation dans leur pays respectif.
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Deux considérations pour conclure cette présentation. La premiere
fait référence a la nécessité d’adopter une stratégie de formation du
type «apprendre dans l’action », qui permet aux participants, profanes
en matiére de recherche sociale et éducative, d’effectuer un travail
rigoureux d’analyse de la réalité qu’ils vivent par la prise en compte
des significations qu’ils élaborent de cette réalité.

La deuxiéme considération est que la compréhension de la réalité
n’épuise pas les finalités de la recherche: celle-ci est un moyen pour
orienter la planification de I’action sociale et la transformation de la
réalité étudice.
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RESUME

Ce texte propose une réflexion sur la recherche-action, définie comme une
modalité particuliere de production de connaissances réalisée en partenariat
entre chercheurs et acteurs, qui travaillent ensemble et effacent les barriéres entre
le statut de chercheur et celui d’acteur pour se confondre dans une démarche
de recherche out il y a synchronie entre production et transfert des connais-
sances. La présentation de trois cas de recherche-action permet de dégager les
conditions de réalisation, les perspectives et la spécificité de la recherche-
action. L'analyse montre que, dans des conditions idéales, la recherche-action
est efficace parce que, d'une part, elle permet de produire des connaissances
socialement pertinentes et que, d’autre part, le rapport entre la production
des connaissances et leur application est immédiat. Cependant, ces conditions
idéales ne sont pas toujours atteintes. Elles exigent des relations de confiance
entre les membres universitaires et non universitaires de I'équipe de recherche,
ce qui implique un certain nombre de conditions au sujet des objectifs, de la
stabilité des équipes et de la durée de la recherche.

L’objectif de ce texte est donc de réfléchir sur la recherche-action, son potentiel
et ses limites. Pour nous, la recherche-action se distingue de la recherche fon-
damentale en matiere d'intervention, quelle que soit sa forme (théorique, par-
ticipante, par enquéte; engagée ou pas), laquelle porte sur l'action. Elle se
distingue également de la recherche appliquée, qui se fait pour 'acteur a par-
tir d'une commande passée par un commanditaire. Dans la recherche-action,
les opérations de recherche se font avec I'acteur.
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fin de documenter les conditions de la recherche-action, nous
allons comparer trois expériences réalisées en partenariat par des équipes
différentes et avec des acteurs sociaux différents. La premiere a porté
sur les systéemes productifs locaux. Elle a été menée entre 1994 et 1996
avec la Corporation de développement économique communautaire
(CDEQ) et la Société de développement Angus (SDA). Ces organisa-
tions cherchaient a mobiliser des ressources diverses pour mener a terme
un projet de développement issu de I'initiative locale, le Technopole
Angus, dont I'objectif était la revitalisation du milieu local. La recherche
portait sur la conception du projet. La deuxieme recherche a porté sur
les alliances entre syndicats et communautés locales. Cette recherche a
été réalisée avec la Fédération des travailleurs du Québec (FTQ) en
1998 et 1999. Elle visait a savoir si les luttes pour I’emploi entreprises
par les syndicats étaient plus efficaces lorsque menées en association avec
des organisations communautaires du milieu local. La troisieme
recherche a porté sur I'impact local des corporations de développement
communautaire (CDC). Elle a été réalisée avec la Table nationale des
CDC et visait a doter celles-ci d'un outil d’évaluation de leur place dans
la collectivité locale. Ces trois recherches ont été demandées par des
acteurs du milieu socioéconomique et ont été réalisées par des équipes
multidisciplinaires avec la participation active de ces acteurs.

De cette comparaison, nous dégagerons certaines constatations en
ce qui concerne les conditions de réalisation, les perspectives et la spé-
cificité de la recherche-action. D’abord, nous rappellerons les caractéris-
tiques principales des trois recherches évoquées ci-dessus. Ensuite, nous
les comparerons en insistant sur les conditions dans lesquelles a eu lieu
leur réalisation. Puis, nous conclurons en dégageant les conditions de
réussite de la recherche-action. La comparaison de ces expériences, des
collaborations et interactions entre les universitaires et les acteurs,
ainsi que de leurs résultats, nous permettra de montrer que, dans des
conditions idéales, la recherche-action est efficace parce que, d'une part,
elle permet de produire des connaissances socialement pertinentes et,
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d’autre part, parce que le rapport entre la production des connaissances
et leur application est immédiat. Cependant, ces conditions idéales
ne sont pas toujours atteintes. Elles exigent des relations de confiance
entre les membres universitaires et non universitaires de 1'équipe de
recherche, ce qui implique un certain nombre de conditions au sujet
des objectifs, de la stabilité des équipes et de la durée de la recherche.
Ce sont ces conditions que nous essaierons de dégager!.

1. Retour sur trois cas de recherche-action

Dans cette premiere partie, nous rappellerons le contexte, les objectifs
et les résultats des trois opérations de recherche-action que nous com-
parons, moins pour faire une synthese des projets eux-mémes que pour
faciliter leur comparaison ultérieure. Pour ce qui est du contenu comme
tel de ces recherches et de leurs résultats, nous renverrons le lecteur aux
rapports et aux principales publications auxquels elles ont donné lieu.

1.1. Le projet de reconversion des terrains Angus
et la mise en ceuvre d’un technopéle: la SDA

Cette recherche s’est inscrite dans un projet de valorisation industrielle
d’une partie du terrain anciennement occupé par les Ateliers ferroviaires
Angus de la compagnie Canadien Pacifique. Situé dans 1’arrondisse-
ment Rosemont-—Petite-Patrie, ce terrain de prés de 500 000 m? a été
laissé en friche comme résultat de la fermeture définitive des Ateliers
Angus en 1992. La recherche visait a définir les conditions a mettre
en ceuvre pour amorcer un processus de développement local sur la
moitié de ce terrain, dont la vocation a été maintenue industrielle a la
suite de négociations entre la CDEC Rosemont-Petite-Patrie et la com-
pagnie Canadien Pacifique. La recherche a été réalisée entre le mois de
septembre 1994 et le mois de mai 1995 grace a une collaboration entre
la CDEC et une équipe de chercheurs de 1'Université du Québec a
Montréal (UQAM). Le lien entre les chercheurs et la CDEC a été assuré

1. Il s’agit d’une réflexion personnelle. [’auteur n’a consulté ni les chercheurs
universitaires engagés dans ces recherches ni les organisations partenaires.
Les objectifs de ce texte portent sur les conditions de la recherche-action
et ne visent aucunement a porter des jugements sur les cas retenus pour
documenter la réflexion.
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par le Service aux collectivités (SAC) de 'UQAM. L'équipe de travail,
rattachée au Centre de recherche sur les innovations sociales (CRISES),
était formée par Benoit Lévesque et Jean-Marc Fontan, sociologues, et
Juan-Luis Klein, géographe. La CDEC, de son c6té, qui a créé la Société
de développement Angus (SDA) pour s’occuper de la reconversion du
terrain en question, a mandaté un de ses membres pour suivre et par-
ticiper aux travaux de I'équipe de recherche. Le chercheur Fontan, qui
était alors professeur a mi-temps a 'UQAM, a assuré une sorte de per-
manence dans la conduite de la recherche. Il est important de souligner
que ce chercheur avait déja collaboré avec le représentant de la CDEC,
ce qui a facilité les relations de confiance entre I'acteur et les chercheurs
universitaires. Le financement de la recherche a été apporté par la CDEC
grace a une subvention octroyée par Développement économique
Canada pour réaliser la recherche et a été géré par le SAC de 'UQAM.

La CDEC voulait savoir si le modele des districts industriels
européens était applicable en milieu urbain québécois et s’il pouvait
étre transféré sur le site Angus. L’équipe devait donc statuer sur la capa-
cité d’entreprendre une démarche de développement local a partir du
modele «district industriel » et dessiner les contours d'une stratégie
s’inspirant d"une telle approche. La recherche a donné lieu a un rapport
de recherche?, lequel comprend cing sections. La premiére section dégage
les grandes hypotheses guides qui ont balisé le travail et la démarche
de recherche. La deuxieme section propose un cadrage théorique sur les
systemes locaux de production et les réseaux d’entreprises. Apres avoir
tracé le contexte de la restructuration industrielle qui prend place au
niveau mondial, cette section présente les principaux concepts associés
aux systemes industriels locaux et le réseautage d’entreprises. La
troisieme section aborde 1'étude de cas concrets de mise en ceuvre de
systemes productifs locaux et dégage des stratégies d’action suscep-
tibles d’étre utilisées par la SDA. La quatrieme section traite de la ques-
tion des secteurs d’intervention privilégiés pour la valorisation des
terrains. La cinquieme section fait état des grandes conclusions et recom-
mandations de 1'enquéte. Le rapport comprend aussi un document
d’appui qui regroupe sept annexes.

Cette recherche a eu plusieurs effets. D’un point de vue théorique,
elle a permis de faire la synthese des approches utilisées pour analyser

2. Voir B. Lévesque, ].-M. Fontan et ].-L. Klein (1996).
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les initiatives de valorisation ou de revalorisation de zones industrielles
a l’échelle locale. La recherche a permis de clarifier une terminologie
qui était nouvelle a 'époque de la réalisation de la recherche et qui
n’avait pas encore fait I’'objet de syntheses importantes dans une pers-
pective d’intervention. Sous I’angle de 'action, la recherche a exploré
les possibilités qui s’offrent pour la mise en valeur non seulement du
site Angus, mais de I’arrondissement Rosemont—Petite-Patrie dans son
ensemble. Elle a fourni aux intervenants de la CDEC et de la SDA un
cadre et des pistes d’action susceptibles d’étre appliquées par le milieu.

Par ailleurs, la recherche a permis d’amorcer un programme de
recherche sur la reconversion économique prenant appui sur la
société civile qui a donné lieu a plusieurs travaux sur divers cas3, a
de nombreuses publications et a la réalisation d’un colloque majeur
tenu a Montréal en 2002, avec la participation de chercheurs et acteurs
nationaux et internationaux, sous les auspices de 'UQAM et de la
Société de développement Angus*. La collaboration née du travail de
recherche entre les chercheurs et les acteurs s’est donc poursuivie
pendant plusieurs années.

1.2. Le projet sur les alliances entre le milieu syndical
et le milieu local: la FTQ

Cette deuxieme recherche a été réalisée entre 1998 et 1999 et a porté sur
le lien entre les actions syndicales et le milieu local. Elle a été menée a
la suite d’'une demande de la Fédération des travailleurs du Québec
(FTQ). L'équipe de chercheurs a été formée par le sociologue J.-M. Fontan
etle géographe].-L. Klein. La FTQ a dégagé deux membres pour suivre
les travaux de I'équipe et I'alimenter. L'équipe a été soutenue par une
assistante pendant toute la période de la recherche. Le financement a
été assuré par la FTQ a méme ses propres fonds et, comme dans le cas
précédent, cette recherche a été encadrée par le Service aux collectivités
de 'UQAM. La recherche visait a évaluer I'effet de la participation des
militants syndicaux dans les organisations du milieu local, et ce, dans
un contexte de mondialisation économique ou l’action des organisa-
tions syndicales se voit profondément transformée. Les déréglemen-
tations, les innovations technologiques en matiére de communication

3. Voir ].-M. Fontan, J.-L. Klein et D.-G. Tremblay (2004 et 2005).
4. Voir ].-M. Fontan, J.-L. Klein et B. Lévesque (2003).
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et 'ouverture des espaces économiques sont des changements qui
rendent le capital de plus en plus mobile, ce qui modifie le rapport de
force entre les employeurs et les travailleurs. Avant ces changements,
les luttes syndicales visaient I’amélioration des conditions salariales et
de travail. Depuis, la lutte vise davantage la conservation des emplois,
les entreprises ayant beaucoup plus de facilité qu’autrefois a se déplacer
et a choisir leur emplacement.

Or, qui dit conserver des emplois dit conserver des salaires,
lesquels salaires ont des effets sur le pouvoir d’achat des collectivités
locales. Qui dit conserver des emplois dit aussi conserver des milieux
de production en activité, ce qui a des effets sur les sous-traitants
et sur les fournisseurs qui font partie du milieu local. Les luttes syn-
dicales ne concernent donc pas que les syndiqués. Elles concernent
aussi ’ensemble des acteurs qui constituent la communauté locale.
Cette convergence d’intéréts, pourtant évidente, ne se traduit cepen-
dant pas automatiquement par des alliances entre le monde du
travail et les milieux locaux, d’out I'importance pour la FTQ de
mettre en valeur l'intérét et 1'efficacité d’"une action commune avec
les organisations communautaires.

L’équipe de recherche a étudié un certain nombre de conflits syn-
dicaux, dont I’enjeu a été de conserver des emplois, en vue de voir si la
collaboration avec le milieu local rend les syndicats plus efficaces. Ces
études ont montré qu’il est possible d’agir et de remporter des victoires
au niveau local qui permettent la conservation des emplois et qui vont
méme au-dela, dépassant cet enjeu pour s’attaquer a la gouvernance
de la collectivité et a I’orientation de développement.

La recherche a donné lieu a un rapport produit et diffusé par la
FTQ>. Ce rapport comprend quelques considérations théoriques, mais
sa composante essentielle est la description des cas qui font la démons-
tration de la pertinence des alliances locales. Ces cas montrent que les
acteurs syndicaux se doivent d’actualiser leurs interventions et de tenir
compte de la dimension locale, mais aussi des autres dimensions. La lutte
pour "'emploi se gagne par la mobilisation des ressources locales,
régionales, nationales, voire internationales.

5. Voir ]J.-M. Fontan, J.-L. Klein et al. (1999).
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En plus du rapport, cette recherche a produit aussi des travaux
théoriques publiés dans des revues scientifiques, mais en moindre quan-
tité que le projet précédent®. Sur le plan de la recherche empirique, des
collaborations ultérieures entre les chercheurs et les acteurs qui ont
contribué a cette recherche ont eu lieu, mais de facon diffuse. La syner-
gie produite par le travail de 'équipe a eu un effet d’essaimage et
d’autres projets avec d’autres équipes ont été menés a terme.

1.3. Lévaluation de I'impact du communautaire
dans le milieu local: les CDC

La troisieme recherche dont nous faisons état a porté sur les groupes com-
munautaires au Québec. Réalisée entre les années 1999 et 2003 a la
demande de la Table nationale des Corporations de développement
communautaire (TNCDC), cette recherche visait a montrer les moda-
lités d’ancrage socioéconomique des groupes communautaires aux dif-
férentes échelles territoriales et niveaux de gouvernance qui structurent
la collectivité québécoise. Par l'intermédiaire d"une enquéte par ques-
tionnaire, la recherche a été réalisée par une équipe de chercheurs
formée par le géographe J.-L. Klein, la sociologue M. Tremblay et 1’an-
thropologue P.-A. Tremblay, et de plusieurs professionnels et assistants
qui se sont succédé. Deux membres de la TNCDC ont aussi fait partie
de I'équipe de recherche, mais, a cause de la durée de la recherche, ces
membres ont cependant changé, ce qui a eu des conséquences sur la
stabilité de 1"équipe. Menée au départ dans le cadre du Service aux
collectivités de 'UQAM, la recherche a été transférée au consortium
Alliance de recherche universités-communautés (ARUC) en économie
sociale lorsque celui-ci s’est formé. Le financement de la recherche est
venu de diverses sources (ARUC, UQAM, SACA [Secrétariat a I’action
communautaire autonome et aux initiatives sociales]) et a été obtenu en
diverses tranches, ce qui explique la longueur de la démarche.

La recherche a débuté en 1999 par des contacts entre la TNCDC et
des chercheurs de 'UQAM. La Table nationale désirait alors réaliser
une recherche évaluative sur les impacts sociaux et économiques des
groupes communautaires, en vue de mieux les outiller dans leurs

6.  Voir J.-L. Klein et J.-M. Fontan (2003) ; J.-M. Fontan et J.-L. Klein (2000).
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rapports avec les autres acteurs locaux, régionaux et nationaux. L'iden-
tification claire de ce qu’il fallait entendre par «impacts sociaux et
économiques» et des indicateurs de ces impacts a suscité de longues
discussions au sein du comité de pilotage de la recherche. Cela était
da a la complexité du sujet et a la volonté de mener une recherche
coopérative satisfaisante pour chacun des partenaires.

La principale motivation de cette longue démarche était la néces-
sité ressentie par la TNCDC et ses organismes membres d’évaluer leur
role au sein des collectivités locales et 'impact local de leurs actions, et,
surtout, de compter sur un outil permettant aux CDC de s’autoévaluer
de fagon récurrente. Les transformations accélérées qu’a connues la
société québécoise ont imposé des réajustements constants des relations
avec les divers partenaires des groupes communautaires. De plus, de
nouveaux acteurs sont entrés sur la scene du développement des loca-
lités et des régions, ce qui a changé la donne. Il apparaissait donc néces-
saire a la TNCDC de pouvoir établir le réseau de relations entre les
CDC et ces nouvelles organisations de développement local.

La premiére étape a été I'identification et ’analyse des recherches
préalablement faites sur ce sujet. La deuxiéme étape a été celle de I’élabo-
ration d'un questionnaire qui serait I’outil de collecte des informations.
Cette étape a été d’autant plus complexe que I'un des objectifs de la
recherche était le transfert aux CDC dudit questionnaire afin de
faciliter leur autoévaluation. Le prétest sur une premiere mouture du
questionnaire a été effectué aupres d'une CDC au printemps 2001 et le
questionnaire définitif a été produit au cours de I'été 2001. A cause des
difficultés de financement, qui s’est fait par tranches, I’administration
du questionnaire et la collecte des données n’ont pu réellement s’ef-
fectuer que dans le premier semestre de 2002 et I'analyse a occupé la
période allant d’octobre 2002 a mars 2003.

La recherche a donné des rapports sur chaque CDC. Par la suite,
un document synthese préliminaire a été produit et diffusé par la
TNCDC elle-méme et un rapport synthese final a été publié par ’ARUC
en économie sociale”. Ce rapport comprend trois parties. La premiere,
de nature théorique, porte sur certaines caractéristiques de la société

7. C.Tardif, sous la direction de ] .-L. Klein, M. Tremblay et P-A. Tremblay (2003);
J.-L. Klein, C. Tardif, M. Tremblay et P.-A. Tremblay (2004).
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civile québécoise. La deuxiéme, de nature empirique, examine le role
et la place des organisations communautaires regroupées au sein des
corporations de développement communautaire dans le développement
socioéconomique de leur communauté locale et régionale. La troisieme,
de nature méthodologique, comprend un outil d’évaluation des ressources
destiné a étre utilisé par les organisations communautaires.

La recherche a montré que la contribution des groupes communau-
taires au développement de leurs communautés est fondamentale, mais
peu connue et peu reconnue. Elle a aussi permis de construire un outil
susceptible d’étre appliqué par les CDC et d’autres organismes pour
leur propre autoévaluation. Sur ce plan, elle a atteint les objectifs éta-
blis au départ. En revanche, I'instabilité de I’équipe attribuable a la
longueur des opérations et aux difficultés de financement n’a pas per-
mis de consolider un niveau de complicité et de synergie équivalent a
celui atteint dans les cas précédents.

2. Analyse comparative des trois cas

La comparaison de ces trois cas de recherche-action montre les dif-
férences dans les conditions de leur réalisation et dans leurs résultats.
Comme les cas ont déja été décrits, nous nous attarderons a une
comparaison sur cinq aspects: la période de réalisation de la recherche,
son financement, la constitution et la stabilité de 1'équipe, sa production
et la synergie produite entre ses membres (tableau 1). Il s’agit a notre
avis des principaux themes permettant de dégager les conditions de
réussite de la recherche-action.

2.1. La période de réalisation et la durée de la recherche

Le premier élément a comparer entre ces trois recherches-actions
concerne la période de réalisation. Dans les deux premiers cas, la
recherche a été réalisée a I'intérieur d'une période relativement courte,
soit moins de deux ans entre le moment des premieéres prises de
contact et la réalisation finale. Les besoins qui ont motivé la recherche
ont ainsi trouvé réponse. Par ailleurs, dans ces deux premiers cas, surtout
dans le premier, les opérations de recherche permettaient de produire
des connaissances qui étaient rapidement partagées et mises en ceuvre
avant la rédaction du rapport final. Dans le troisieme cas, cependant,
la période de réalisation s’est prolongée de fagcon indue, ce qui a fait
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qu’au moment de la «livraison » du produit final les personnes a la téte
del’organisme partenaire avaient changé, de méme que leurs priorités.

2.2. Le financement et I'encadrement

Une deuxieme différence importante entre ces recherches concerne le
financement et, par conséquent, 'encadrement de la recherche. Dans
le premier cas, I'organisme du milieu a obtenu un fonds pour la réali-
sation d’une recherche dont I'objet était une réflexion stratégique. Le
montant obtenu couvrait les besoins de la recherche et était adminis-
tré par le Service aux collectivités (SAC) de 'UQAM. D’une certaine
fagon, cela mettait les partenaires dans des conditions d’équité. Dans le
deuxieme cas, le financement, géré aussi par le SAC, était fourni entiere-
ment par 1'organisme partenaire lui-méme et associé a une question
claire. Les modalités du financement font en sorte que I'acteur devient
un commanditaire, ce qui a des conséquences sur le mandat: il ne
s’agissait pas de réfléchir sur un theme, mais de valider et de docu-
menter une hypothese stratégique. Dans le troisieme cas, deux pro-
blemes se sont présentés et ont eu des effets sur la réalisation de la
recherche. D’une part, la recherche a démarré sans 1’assurance d’un
financement complet. Le financement a été obtenu par différents
projets, aux objectifs nécessairement différents, et de fagon échelon-
née. D’autre part, I'encadrement financier et donc administratif n’a pas
été fait, comme dans les deux autres cas, par un organisme de média-
tion, comme avec le SAC, mais assuré par les responsables des divers
projets qui ont jalonné la réalisation de la recherche.

2.3. Léquipe

Le troisieme élément de comparaison entre ces trois recherches, directe-
ment lié au précédent, concerne I'équipe. Dans le premier cas, a cause
du mandat et des circonstances de la constitution de 1'équipe, les
chercheurs universitaires et les représentants de I’acteur avaient un role
équivalent. De plus, I'équipe était appuyée par un chercheur sénior qui
consacrait toutes ses énergies a la réalisation du projet et bénéficiait
de la confiance de I'organisme partenaire. Ces deux raisons expliquent
la stabilité de I’équipe et le fait qu’elle s’est construite a travers la
connaissance de l’objet par un processus d’apprentissage partage.
Dans le deuxieme cas, I’équipe a été aussi stable, mais, a cause du type
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de financement et du mandat, la recherche a été plus ciblée, ce qui n’a
pas empéché 1'établissement de relations de confiance fortes entre les
membres de I'équipe. Dans le troisieme cas, le type de financement
et de gestion de financement a empéché la stabilité et un encadre-
ment solide de I'équipe. Les chercheurs universitaires sont restés les
mémes tout au long de I'opération, mais les représentants de I'acteur
ont changé a plusieurs reprises. L'encadrement a aussi changé en
cours d’opération, du SAC a I’ARUC, mais, surtout en raison des
conditions du financement, il pouvait difficilement assurer la stabilité
de la recherche.

2.4. La production des connaissances

Un quatrieme élément comparable est le produit. Dans le premier cas,
la recherche a conduit a une synthese des connaissances existantes tout
en ouvrant un vaste champ de réflexion, ce qui a permis, a terme, de pro-
duire des connaissances nouvelles largement diffusées tant sur le plan
universitaire que sur le plan de I'intervention. Les connaissances pro-
duites par ce projet ont aussi suscité I'intérét de plusieurs chercheurs et
acteurs au niveau international. Le deuxieme projet a également produit
des connaissances importantes en ce qui concerne l’action collective,
mais il y a eu séparation entre ce qu’on pourrait appeler le «livrable »,
c’est-a-dire la réponse a la question posée, et la production de connais-
sances plus théoriques qui concernaient moins la question posée. Dans
le troisiéme cas, a cause des conditions de réalisation de la recherche,
mais aussi du mandat donné a I'équipe, soit la création d’un outil
d’évaluation, la portée des connaissances produites a été inférieure a ce
qui a été fait dans les projets précédents, d’autant plus qu’en fin de
parcours le contexte politique entourant I’action des CDC a forcé I'ac-
teur a valoriser davantage I'information pouvant étre utilisée a des fins
promotionnelles que I'outil d’évaluation proprement dit.

2.5. La synergie

Enfin, un dernier élément de comparaison concerne la synergie créée a
I'intérieur de I'équipe. Celle-ci est la clé du travail de recherche-action.
Elle résulte de la confiance qui se construit au fur et a mesure du tra-
vail entre les membres de 'équipe comme résultat d'un apprentissage

Facebook : La culture ne s'hérite pas elle se conquiert



44 @ LA RECHERCHE PARTICIPATIVE — MULTIPLES REGARDS

collectif. Elle est déterminée par la stabilité du financement et de I'équipe,
par I'encadrement et par la capacité des membres a apprendre de la
relation mutuelle qui se construit lors de la recherche. C’est dans les
deux premiers cas que cette synergie a été la plus forte.

Conclusion: les facteurs de la «réussite »
de la recherche-action

Nous avons défini la recherche-action comme une modalité particuliere
de production de connaissances ou chercheurs et acteurs travaillent
ensemble et se confondent dans une démarche de recherche et ou la
connaissance est coproduite et mise en application de facon immédiate.
Ainsi définie, la recherche-action a besoin de certaines conditions pour
sa réalisation. Ces conditions concernent le type d’objectifs visés, le
financement obtenu, le mandat de recherche, I'encadrement des opéra-
tions et la solidité du soutien logistique. Mais elles concernent surtout
la capacité de créer une équipe qui se construit avec la recherche, qui
apprend et ou dominent des relations de confiance suffisamment fortes
pour ouvrir des voies non prévues afin d'innover dans la fagon de poser
les problemes a résoudre.

Il va de soi que des telles relations de confiance dépendent de la
stabilité de I’encadrement administratif et financier de la recherche ainsi
que de la pertinence et de la stabilité du soutien logistique. Mais elles
dépendent surtout des individus représentant le milieu de la recherche
et del’acteur, lesquels se doivent d’avoir une attitude flexible et ouverte
a l'apprentissage collectif. La recherche-action est donc une facon de
répondre aux besoins d'un acteur, mais elle est tout autant une moda-
lité de production de connaissances valables sur le plan scientifique et
pertinentes sur le plan social, dont la validité est d"ailleurs testée au fur
et a mesure de sa production grace a I'immédiateté de I'action. Les trois
cas utilisés dans ce texte pour documenter la réflexion en témoignent
a leur maniere.
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RESUME

Dans une perspective épistémologique, la démarche scientifique est définie pour
une discipline par ses objets, ses méthodes, ses concepts et ses théories. Les pra-
tiques des chercheurs en dépendent, mais elles dépendent aussi de ses « points
de vue », des débats en cours au moment de son travail... elles sont pour par-
tie subjectives. Des illustrations en sont données pour la discipline de I'agro-
nomie, définie par trois objets principaux : la parcelle, I'agriculteur et ses
pratiques, le territoire a construire en partenariat, objet transdisciplinaire. Ce
dernier objet entraine des questions nouvelles qui doivent se manifester dans
les pratiques de recherche. En effet, coconstruire le questionnement posé par ce
territoire en projet, puis traduire ce questionnement en objets scientifiques et
organiser la collaboration entre les disciples scientifiques pour vivre la trans-
disciplinarité exigent des méthodes scientifiques, des « regards » variés sur les
questions a traiter... On arrive au constat de la coexistence de différents métiers
en interaction étroite au sein de toute discipline scientifique. La discipline ne
peut se déployer sans la participation active de ces métiers. Une comparaison
avec les recherches collaboratives dans les sciences de I'éducation permet enfin
de mieux cerner I'épistémologie de I'agir du chercheur. Il est, en effet, alors
possible de spécifier plusieurs traits de ces recherches en « collaboration » et
plusieurs aspects de ces pratiques de recherche marquées par leur contexte.
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otre démarche est de nature épistémologique. Nous partons

des bases de toute activité scientifique qui suppose un objet, des
méthodes, des concepts et des théories. Mais, selon les objets du réel
étudiés et la position du chercheur, nous admettons trois modeles
épistémologiques (Hatchuel, 2000).

Le modele du laboratoire, c’est de la recherche confinée (Callon,
Lascoumes et Barthe, 2001). Le chercheur définit son objet. Il a
vocation a produire des connaissances « universelles ».

Dans le modele du terrain, le chercheur prend la situation telle
qu’elle est. Elle lui est donnée. Il doit donc comprendre quelque
chose qui n’est pas défini par lui.

Dans le modele de la recherche-intervention (on parle aussi de
recherche-action, de recherche impliquée), le chercheur s’engage
aux cotés de partenaires qui ont un probléme. Il participe a la trans-
formation du réel en acceptant que sa recherche les aide directe-
ment a agir dans ce réel. Nous ajouterions volontiers la recherche
collaborative a ce troisiéme modele, dans la mesure ot1 son objec-
tif trés général est de faire de la recherche «avec» plutot que «sur»
(Desgagné et al., 2001).

Les agronomes sont hommes de terrain, ils travaillent au champ,

pour les agriculteurs comme pour la gestion des ressources naturelles.
Leurs actions, marquées par le contexte écologique et socioéconomique,
et par les pratiques professionnelles de nombreux acteurs, mobilisent
les connaissances agronomiques. Mais comment le chercheur agronome
produit-il la science agronomique, cette science en train de se faire! ?

Sebillotte (2001, note 4) : «Parler de “science en train de se faire” n’est pas seule-
ment dire que la science n’est jamais achevée. C’est s’interroger sur les regles
épistémologiques du “ comment on fait la science” a une époque donnée de
I'histoire;; c’est, sil'on préfere, se demander comment, a une époque donnée,
la science dit le vrai» (Canguilhem, 1977).
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Quels sont ses objets de recherche et ses outils de travail, quelles sont
les bases de son propre savoir professionnel? Voila les questions
auxquelles nous voudrions répondre a partir de notre pratique
d’agronome, d’abord au sens strict d"une personne qui s’est occupée
des champs cultivés, en tant que professeur d’agronomie a 1'Institut
national agronomique Paris-Grignon (INA PG), puis au sens large
comme directeur scientifique dans un grand organisme de recherche
frangais, I'Institut national de la recherche agronomique (INRA). Si nous
distinguons trois métiers pour le chercheur agronome, nous insisterons
surtout sur le troisiéme, qui reléve du dernier modele épistémologique.

Enfin, nous discuterons des questions que nous suggere la
recherche collaborative dans les sciences de 1'éducation qui, dans ce
colloque, s’ouvre a d’autres démarches plus ou moins voisines.

Notre ambition est de contribuer a batir cette épistémologie de
I’agir du chercheur qui nous semble essentielle, particulierement pour
les recherches marquées par le contexte (Sebillotte, 2002a) et pour la
formation (Sebillotte, 2005b). Comment ne pas citer Piaget (1967, p. 51)
pour qui «la critique épistémologique cesse de constituer une simple
réflexion sur la science: elle devient [...] instrument du progres scien-
tifique en tant qu’organisation intérieure des fondements et surtout en
tant qu’élaborée par ceux-la méme qui utiliseront ces fondements ».
Nous rejoignons ainsi Desgagné et al. (2001) quand ils écrivent (p. 38):
«La réflexivité permet de capter une pratique en train de se faire et de
se dire, un “savoir” en train de se construire.» Ajoutons que nombre
des sujets de recherches liés au développement durable qui concernent
particulierement les agronomes ne pourront sérieusement étre abordés,
a notre avis, qu’a travers une modification profonde de nos maniéres
de faire de la recherche.

1. De I'objet aux concepts et aux théories:
les fondements de I'activité scientifique

Pour nous, l'activité scientifique peut se représenter, de maniere
simplifiée, par la figure 1.
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Figure 1
L'activité scientifique
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méthodes
de travail

Cette figure nous rappelle que la production scientifique est
toujours le fait de chercheurs placés dans une histoire et un contexte
et ayant un point de vue, que ces chercheurs ont des objets et des
méthodes adaptées, particulieres ou empruntées, qu’ils produisent des
concepts et des théories, ces dernieres étant évolutives, ce que signifie
la fleche 4. Nous devons donc pouvoir demander a tout chercheur quels
sont ses objets, ses méthodes, ses concepts et dans quel cadre théorique
il se situe.

2. De l'objet aux concepts et aux théories:
le cas de 'agronome

2.1. Le premier objet de 'agronome: la parcelle

Agronome, notre point de départ est la parcelle. Sans faire un cours
d’agronomie, illustrons comment, dans notre cas, nous avons fait de
cet objet «vulgaire » un objet scientifique.

Nous étions enseignant-chercheur d’agronomie, c’est une partie
de I'histoire. Concernant notre contexte, deux points sont a souligner.
D’une part, nous découvrions Gaston Bachelard et I'épistémologie et,
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enseignant, nous lisions les ouvrages de Jean Piaget sur la pédagogie,
sur la formation de I'intelligence chez I’enfant. Cet auteur nous ouvrait,
a coté de Bachelard, a I'épistémologie génétique. D’autre part, respon-
sable d'une exploitation agricole, nous avions la nécessité d’agir dans
des parcelles. Notre vision, donc notre fagon d’envisager 1'exercice de
notre activité d’enseignant-chercheur?, était le refus des recettes du vul-
garisateur, du «vous devez faire» de I'expert. Enseignant-chercheur,
nous devions comprendre. Donnons un exemple des répercussions de
ces considérations. Les opérations techniques d"un agriculteur dans une
parcelle ne sont plus, comme pour le vulgarisateur, des actes a repro-
duire ou a éviter selon qu’ils ont eu les effets attendus ou non. Pour
I’enseignant-chercheur, ces actions ont des raisons d’étre et des effets qu'il
faut expliciter et comprendre. Par ailleurs, dans Ieffort de théorisation
de l'agronome, ces opérations techniques, observables, doivent trou-
ver un écho théorique. Ce sera ce que I'agronome appelle les techniques
culturales, et celles-ci deviendront ainsi des actes dans I'espace théorique
de I'agronomie.

2.2. Un nouvel objet scientifique
pour 'agronome : I'agriculteur

Nous ne sommes pas arrivé par hasard a ce deuxiéme et nouvel objet
scientifique: 'agriculteur. C’est, a nouveau, une conséquence de I'his-
toire, du contexte et de notre vision. Bien qu’enseignant-chercheur, nous
étions aussi fils d’agriculteur et responsable d'une ferme.

Par ailleurs, a coté de la formation des étudiants, nous assurions
celle de groupes d’agriculteurs et de techniciens agricoles. Dans ces dif-
férentes situations, nous nous confrontions a d’autres expériences, a
d’autres savoirs. Notre constat était qu’enseignants-chercheurs et agri-
culteurs avaient des rationalités, des modes d’apprentissage différents,
mais que tous avaient des décisions a prendre dans le cadre de leurs pra-
tiques professionnelles, si différentes qu’elles puissent paraitre. Notre
vision comportait deux aspects. D’une part, les agronomes qui pro-
duisent des connaissances doivent pouvoir revenir au terrain. Ils doivent

2. D’une certaine maniere, ce sont les «themata», ces convictions intimes du
chercheur de Holton, épistémologue de Harvard (E.-U.) (1981, p. 224-271
et 375-415).
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donc produire des connaissances en pensant a I'action, c’est une exi-
gence de I’agronomie et cela constitue une différence par rapport a des
disciplines scientifiques non finalisées. D’autre part, nous postulions
que «les gens ont de bonnes raisons pour faire ce qu’ils font», et donc
que l'une des taches des chercheurs est de comprendre ces raisons?;
raisons multiples et marquées par le contexte et la propre histoire de celui
qui agit*. C’était la naissance d’un nouvel objet scientifique pour 'a-
gronome. Il fallait étudier les agriculteurs et leurs pratiques d’acteurs
qui « pilotent » des parcelles pour atteindre des objectifs de production
et respecter des contraintes, qui gerent la variété des milieux écologiques
et des cultures de ces parcelles. Ce nouvel objet n’allait pas de soi et
bien des polémiques se sont instaurées autour de lui, avec des ques-
tions telles que «Les agronomes ne se transforment-ils pas en socio-
logues ? » et « Ne doivent-ils pas rester objectifs dans leurs travaux? ».

Ayant ce nouvel objet, il a fallu créer et mettre en ceuvre de nou-
velles méthodes, élaborer des concepts, donc appliquer le schéma de la
figure 1 a ce nouvel objet. Donnons un exemple: comment étudier les
pratiques des agriculteurs? Les agronomes de la parcelle ne connais-
saient, eux, que l’expérimentation, avec pour principe de tester des
facteurs «toute chose égale par ailleurs », d’éviter toute influence de
I’expérimentateur sur son objet... C’est une prolongation du modeéle
épistémologique du laboratoire. Or, pour étudier les pratiques des
agriculteurs, en comprendre les raisons, il fallait adopter le modele
épistémologique du terrain, car ces pratiques étaient un donné sur lequel
nous n’avions pas, a priori, d’influence: elles s"imposaient a nous. Nous
avons dii introduire I’enquéte comme nouveau moyen d’investigation
et en formaliser les modalités pour qu’elle réponde aux exigences de
I’agronomie. Cela nous a conduit a mettre au point une méthodologie
particuliere. Celle-ci devait nous permettre, d’une part, de cerner les
pratiques sur le terrain, donc ce que faisaient réellement les agriculteurs

3. Je ne peux m’empécher de rapprocher cette situation de celle du chercheur
qui travaille en recherche collaborative avec des enseignants de mathématiques
«[the researcher] must develop an interprétation of the activity of teachers » (Bednarz,
1998, p. 56).

4. Bednarz, 1998, p. 55, écrit: « The point of departure no longer consists of the
researcher’s understanding of the apparatus that is supposed to be operated in all
contexts, but rather in the practitioner’s understanding of the specific situation that
has to be dealt with.»
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observés, de relier ces pratiques a des effets concrets sur le terrain et de
juger si ceux-ci correspondaient aux objectifs affichés par ces agri-
culteurs; d’autre part, de mener des interviews d’agriculteurs pour
comprendre les « pourquoi» de leurs pratiques, en évitant les pieges
enseignés par les sociologues, mais aussi, et surtout, en nous permet-
tant de ne pas prendre, a priori, pour argent comptant les dire des agri-
culteurs... Il y a ainsi confrontation du savoir du chercheur avec celui
du praticien qui ne peut répondre n’importe quoi, qui doit alors
assumer ses réponses’!

Mais, pour comprendre «les bonnes raisons de ces pratiques »,
nous avons di élaborer un concept nouveau, celui de « modele de
l’agriculteur pour l'action », en procédant a des emprunts du coté de
I'ergonomie psychologique et des sciences cognitives (Sebillotte et
Soler, 1990; Sebillotte, 1996b). Ce modele de I'agriculteur pour l’action
est la «réponse » qu’il a élaborée progressivement, a travers des essais-
erreurs, pour obtenir, avec un maximum de chances, la combinaison
optimale de ses opérations culturales, une fois fixés, pour une série
de champs cultivés, des objectifs de production — il tente ainsi de se
prémunir contre une non-réalisation ou une réalisation en conditions
désastreuses; il cherche une quasi-certitude. Si I'on s’en tient a la
conduite des cultures, ce modeéle, cette représentation de ce qu’il faut
faire s’organise autour des points suivants.

— Un ou plusieurs objectifs généraux, qui définissent le terme vers
lequel convergent les décisions de l'agriculteur, par exemple
semer ou planter telle culture au printemps.

— Un programme prévisionnel et des états objectifs intermédiaires,
qui définissent des points de passage obligés, des exigences
a respecter pour ses opérations culturales et des moments ot
I'agriculteur pourra faire des diagnostics («bilans») en vue de
mesurer ou il en est de la réalisation de ses objectifs généraux.

5. Par exemple, 'agriculteur qui n’a d’autre raison que la «tradition» pour
justifier ce qu’il fait doit étre conduit a le dire et non a inventer une raison
«farfelue» que 'agronome doit débusquer quand le non-agronome, lui, la
validerait! S. Desgagné dit de cette phase d’enquéte que «le praticien a la
tache de se raconter et I'autre, le chercheur, de questionner pour en savoir plus,
toujours plus... sur ce que raconte le praticien» (2005, p. 38). Savoir pour
rendre cohérent le discours du praticien, disons-nous.
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Par exemple, pour avoir tel état de la surface du champ au
moment du semis en avril, il faut avoir tel autre état a la fin de
février... Se trouvent ainsi fixés les indicateurs qui serviront aux
décisions. Par exemple, la couleur de la surface du sol doit évoluer
de telle facon parce qu’elle reflete son état d’humidité de surface.

— Un corps de regles qui, en fonction d’événements futurs pergus
comme possibles par 1’agriculteur, définit, pour chaque étape
du programme, la nature des décisions a prendre pour parvenir
au déroulement souhaité des opérations et la nature des solu-
tions de rechange a mettre en ceuvre si, a certains moments, ce
déroulement souhaité n’est pas réalisable.

Ainsi, a chaque instant, les décisions de I’agriculteur sont double-
ment conditionnées par ce modele, qui fixe les actions a entreprendre
pour atteindre les objectifs retenus et structure la perception qu’a
I’agriculteur de sa propre situation. Tant que le corps de regles envi-
sagé permet de faire face aux événements qui surviennent, I’agricul-
teur ne modifie ni ce corps de regles ni ses objectifs. Dans le cas contraire,
il réduit ses exigences, modifie ses objectifs ou recherche de nouvelles
regles. Cette idée, selon laquelle I'agriculteur s’adapte en révisant aussi
bien sa situation que ses finalités, introduit le temps dans I'analyse et
la recherche, par I'enquéte, des périodes de rupture de ce modele®. On
comprend qu’il ne peut y avoir d’étude des pratiques des agriculteurs
sans connaissance de leurs modeles pour l’action. Prétendre rendre
compte de leurs pratiques par la seule observation extérieure, « objec-
tive », n’a rigoureusement aucun sens. L'identification du modele pour
I’action permet, en outre, de mettre en évidence la nature des événements
par rapport auxquels I’agriculteur construit sa représentation du futur
et, donc, la facon dont il ressent les risques aussi bien que la place qu’il
accorde a l'incertitude sur ’avenir (Sebillotte, 1996b). On mesure 1'im-
portance de ce concept et son role pour I'agronome qui veut produire
des connaissances débouchant sur I'action.

6.  Celles-ci permettent de relier les évolutions du modele pour I'action a des
éléments de 1'histoire des contextes, par exemple des évolutions de I'agri-
culture, des politiques agricoles, des politiques sociales... ou encore des élé-
ments de 1'histoire personnelle (succession). On peut ainsi établir une
périodisation et la théoriser.

Facebook : La culture ne s'hérite pas elle se conquiert



58 @ LA RECHERCHE PARTICIPATIVE — MULTIPLES REGARDS

3. De I'agriculteur a tous les acteurs:
le territoire, autre objet nouveau pour 'agronome

3.1. Le territoire, construit social :
objet transdisciplinaire de recherche

C’est, a nouveau, le contexte qui sollicita notre imagination. Ayant eu
a réfléchir sur les orientations de recherche a développer au sein de
I'INRA (Sebillotte, 1996a) et ayant quitté I’enseignement pour cet éta-
blissement et nous consacrer a plein temps a la recherche, nous conce-
vons et animons des programmes de recherche en partenariat « Pour et
sur le développement régional » (Sebillotte, 2000a, 2002a, 2005a). En
effet, le développement territorial devient un objet qui préoccupe de
plus en plus de responsables, entre autres ceux des collectivités territo-
riales. Celles-ci, a la suite des lois de décentralisation qui transferent
différentes responsabilités de I'Etat francais aux régions et aux départe-
ments, se voient investies de nouvelles missions qui concernent sou-
vent le territoire. Ainsi, I’organisation de I'espace et son utilisation, hier
simples retombées de la gestion de l'activité de production agricole,
devenaient objet de débats et donc de recherche. Il devenait nécessaire
de penser la gestion d’autres espaces que les seules parcelles pour traiter
correctement, par exemple, de I'environnement, des paysages et de la
production! Les problemes d’échelle spatiale, d’organisation entre
acteurs et institutions qui ont des responsabilités, des usages et des
attentes différents vis-a-vis de I’espace faisaient irruption. La nécessité
d’une gestion collective des territoires s'imposait de plus en plus pour
ces raisons qui obligeaient les acteurs a composer entre eux, a rechercher
des compromis. Il fallait penser la contiguité des espaces, instaurer de
nouvelles solidarités... Or, jusqu’a présent, les travaux de recherche
visaient a comprendpre, a posteriori, pourquoi telle politique avait réussi
ou échoué... C’étaient des travaux «sur ». Notre propos fut de travailler
«pour » des actions de développement régional en train de se faire. En
effet, le territoire n’est pas qu’un objet d’enquéte, c’est d’abord un
construit social. Il n’existe qu’en se faisant; c’est une somme d’actions,
passées, présentes et a venir. Le territoire a construire naissait comme
objet scientifique indépendant!

Notre vision fut de partir des problemes et des questions des par-
tenaires de la recherche que sont les acteurs des régions francaises
pour mener des recherches dont 1’objectif explicite était de fournir des
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éléments permettant aux acteurs partenaires de réaliser leurs projets de
développement. Ces recherches furent ainsi liées a I'action et aux
représentations des acteurs. Nous voulions aussi que les partenaires
puissent intervenir dans le fonctionnement du dispositif et qu’ils soient
engagés directement dans les recherches. Enfin, les problemes a traiter
exigeaient des collectifs pluridisciplinaires: le territoire n’appartient a
aucune discipline, c’est un objet transdisciplinaire!

3.2. De nouvelles méthodes a construire
pour des recherches sur le territoire

Mener des recherches en partenariat sur des objets transdisciplinaires
exigeait des méthodes nouvelles qu’il fallut forger. Notre démarche a
rapidement évolué du fait d"un relatif échec des méthodes initiales que
nous avions imaginées. Notre idée était, au démarrage, de considérer
que dans une région donnée, sur laquelle nous avions déja une cer-
taine connaissance, 1'organisme de recherche élaborait une «offre de
recherche » sous la forme d’un programme coordonné, bati a partir des
préoccupations théoriques et de la volonté d’une approche globale
(Sebillotte, 1998), tandis que les partenaires régionaux produisaient une
«demande de recherche». Une négociation devait ensuite s’instaurer
pour décider du contenu de la convention a signer (Sebillotte, 2000a).
Mais I'offre de recherche élaborée fut assez différente des demandes qui
étaient plutdt des attentes. Ce fut un relatif échec et il fallut une longue
période pour batir empiriquement un compromis. Un constat s"impo-
sait: «IIn’y a pas de passage direct possible des problemes, tels que les
formulent les partenaires, a des questions traitables par la recherche. La
solution fut de “coconstruire simultanément les problemes des parte-
naires et le programme de recherche” » (Sebillotte, 2002a). Le processus
fut alors décomposé en deux étapes.

3.2.1. La coconstruction du partenariat et de ses objets

Ayant la volonté de partir des problemes que les partenaires rencontrent
et des questions qu’ils se posent dans leurs activités, sans pour autant
inféoder la recherche a leurs demandes, une premiere étape est de cons-
truire ensemble la liste des problémes et des questions que 1’on retien-
dra pour les recherches. Nous les appelons les « questions de la pratique »
et les nommons: Q1, Q2... Qn. Cette liste est construite ensemble et,
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en ce sens, coconstruite. Le travail est réalisé par un petit groupe de
partenaires et de chercheurs motivés par l'idée de mener des recherches
ensemble sur la thématique du développement régional. Dans cette
étape, la place des chercheurs est en retrait, bien que leur role soit essen-
tiel. En effet, ils doivent (Sebillotte, 1998): favoriser 1’expression de la
parole et que son expression soit libre (sans tabou), s’assurer que le
groupe fait le «tour » des problemes importants et que certains parte-
naires ne sont pas exclus, que les paroles sont « transparentes » (absence
de biais), mais aussi que les questions n’ont pas déja recu de réponse
ou qu’elles peuvent effectivement faire 1’objet d"une recherche... Ils
veillent aussi a ce que soit dressée une liste des acteurs concernés par
chaque type de probleme.

Ensuite, les questions de la pratique sont organisées en systeme,
al'image de la figure 2, toujours par ce petit groupe. Cette organisation
consiste a mettre en relation les problemes et les questions (Q1 a Qn).
Pour cela, les partenaires et les chercheurs s’appuient sur la nature des
problemes, sur leurs proximités de contexte (voire, parfois, leurs proxi-
mités théoriques), sur la plus ou moins grande nécessité qu’ils soient
traités ensemble (par exemple, la solution de I'un conditionne celle
de l"autre, la résolution de I'un entrainera nécessairement celle de
'autre...). Cette organisation en systeme constitue, en quelque sorte,
un diagnostic régional.

Figure 2
L'organisation en systeme des questions de la pratique absente

Q1
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En effet, cette organisation en systeme des problémes traduit, a
lI'issue de cette premiere étape du travail en commun, la maniere dont
les partenaires et les chercheurs voient non seulement les problemes de
la région, mais aussi leurs enchainements et leur hiérarchie, ainsi que
les points qui doivent étre objets de recherche. Cette organisation entraine
évidemment des discussions, aussi bien entre les partenaires eux-mémes
qu’avec les chercheurs, et résulte de compromis qui mettent souvent en
cause les positions initiales des uns et des autres. Ce diagnostic a ainsi
un premier role central, c’est le socle du partenariat. Représentation
commune, partagée de la situation locale, il constitue le cahier des
charges des objectifs a atteindre, en ce sens qu’il définit les retours au
réel, a 'action. Il est déja un plan d’action et, en tant que tel, il sous-tend
un certain mode de développement régional auquel adheérent les
membres du groupe qui le produit. Par exemple, ’adhésion a une
volonté commune de réduire les inégalités entre territoires, de donner
la priorité aux experts ou, au contraire, aux populations détermine un
mode de développement. Il fournit ainsi les matériaux de la convention
de recherche a passer entre les chercheurs et les partenaires. Cette
convention est particulierement importante pour les futurs acteurs
des recherches: c’est la base de leur mandat et ce qui les légitime”.

Ce diagnostic a un second role central, mais, cette fois-ci, sur le plan
épistémologique, puisque c’est lui qui fixe et délimite le champ des
recherches a mener. En effet, quand un chercheur veut répondre a une
question théorique, la 1égitimité de sa démarche ne saurait étre mise en
doute8. Mais, ici, nous n’avons pas de théorie du développement régional
puisque c’est un construit social. Cette premiere étape est donc la source
de la légitimité des choix de recherche qui seront opérés. En adhérant
a un tel programme de recherche, les chercheurs abandonnent, parfois
sans en prendre pleinement conscience, le domaine des deux premiers
modeles épistémologiques déja évoqués, celui du laboratoire et celui
du terrain. En effet, le choix des problémes, la hiérarchie qui en est faite
traduisent les options, souvent implicites, qui sous-tendent, nous I'avons
dit, le modele de développement retenu pour la région, qu’il s’agisse du

7. Girin (1995) insiste sur cette question du mandat et nous témoignons que la
légitimité de nos démarches est souvent objet de débats.

8. Ce qui ne veut pas dire que son sujet soit forcément intéressant pour le
progres des connaissances.
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souci de réduire les inégalités entre zones géographiques, de donner
a tous les habitants les mémes chances ou, au contraire, qu’il traduise
que I'on mise sur la poursuite des tendances déja a I’ceuvre... Les
chercheurs (et les partenaires) sont ainsi au service d’un projet qu’ils
s’engagent, de fait, a mener a bien. Nous sommes dans le troisieme
modele épistémologique, celui de la recherche-action ou intervention®.

Cependant, une difficulté surgit. Quels sont les «regards» que
nous portons sur les problémes rencontrés ? Expliquons-nous: quel
questionnement souhaitons-nous opérer'?? Comment ce questionnement
est-il lié a I’action ? Ou, encore, quelle est la vitesse a laquelle nous
souhaitons apporter une solution, et a quel niveau : local ou plus global ?
[llustrons cela par un exemple typique: les pollutions par les éléments
minéraux d’origine agricole dans une région d’élevage européenne. Un
premier regard consiste a vouloir traiter le probléme a sa source. Cela
renvoie a I’évaluation et a la compréhension des pratiques des agricul-
teurs, donc aux agronomes qui traitent de la parcelle et de I’agriculteur.
La solution consistera a fournir des regles d’action que chaque agri-
culteur devra appliquer. Elle pourra aussi aboutir a une décision juri-
dique, a une loi, a des actions de formation... Mais on peut adopter un
deuxieme regard qui consiste a se demander pourquoi ces pollutions
s’amplifient depuis quelques décennies. Quels sont les facteurs qui
engendrent la naissance du probleme? Nous devrons alors formuler
des hypotheses sur plusieurs domaines d’explication possible : multi-
plication des élevages «hors sol!! », provenance des matieres premiéres
pour les aliments du bétail produites en dehors de la région d’élevage!?,

9. Meéme si des différences existent entre ces appellations, elles ont le méme
socle commun.

10.  Andler (1987) souligne bien que «1’adéquation de la réponse a la question est
relative aux dispositions de l'autre, aux intentions, lesquelles dépendent
notamment de ses fins derniéres et de ses connaissances générales » (p. 131),
ce qui exige le partage du sens du probleme.

11.  Donc, des élevages qui seront essentiellement liés a des achats d’aliments
du bétail et non a la fourniture d’aliments par les surfaces de 1'unité de pro-
duction. C’est le sens de I’expression «hors sol ». En conséquence, il y a rup-
ture du lien entre les surfaces qui permettent d’alimenter le troupeau et celles
qui recevront les déjections (fumier, lisier...) d’élevage. On produit souvent
beaucoup plus de déchets que le milieu ne peut en absorber.

12.  Cela crée une deuxieme rupture, mais au plan de la région. Les sols de la
région d’élevage s’enrichissent des éléments minéraux contenus dans les

Facebook : La culture ne s'hérite pas elle se conquiert



SEBILLOTTE L'analyse des pratiques @ 63

insuffisance de la formation des agriculteurs et des conseils qui leur sont
prodigués, modalités du calcul microéconomique, inapplicabilité des
résultats des recherches... Seul un collectif de chercheurs peut adopter
ce regard plus large. Un troisiéme regard, plus englobant encore, est
possible. Il consiste a se demander quelles liaisons existent entre ces
phénomenes et quelles sont les orientations générales du développement
économique et agricole. Quels sont les roles de la course a I'améliora-
tion de la productivité du travail, de l'intensification, de la politique
agricole commune européenne, de I'orientation des recherches...? A
nouveau, seul un collectif de chercheurs pourra adopter ce regard qui
sera, au moins partiellement, différent du précédent. Ces deux derniers
regards éloignent dans le temps la résolution des problémes, mais de
telles recherches pourraient assurer une plus grande efficacité aux actions
des institutions nationales ou internationales que celles menées dans
le cadre du premier regard et, dans certains cas, rendraient peut-étre
celles-ci inutiles.

Ces trois regards soulignent les difficultés de la recherche en parte-
nariat sur les territoires. Examinons-en deux. La premiere concerne
I’échelle spatiale et le niveau d’organisation auxquels le probleme doit
étre traité. On sait, grosso modo, poser les questions de pollution au
plan d’une parcelle, mais on ne les comprend bien qu’a I'échelle d"un
bassin versant et on ne les résout correctement qu’en obtenant la coopé-
ration des agriculteurs qui cultivent ce bassin versant, donc au plan de
leur collectif!3! Ces derniers doivent organiser ensemble le choix de
leurs cultures et de la position de celles-ci dans le bassin versant en
respectant des regles qui permettent de minorer les risques de pollution.
Clairement, les agronomes qui s’occupent de la parcelle et de I'agricul-
teur seront, seuls, impuissants a traiter le probleme, quelles que soient
leurs compétences en matiére d’environnement. L'intervention d’autres
disciplines s’impose, par exemple pour savoir comment obtenir et

matieres premieres agricoles importées d’autres régions. Ainsi, une grande
partie des éléments minéraux contenus dans les effluents d’élevage (azote,
phosphore...) proviennent des matieres riches en protéines et des céréales
produites dans d’autres régions du monde et d’Europe, dont I'utilisation est
favorisée par la politique agricole commune de I'Union européenne, entre
autres depuis 1992!

13.  Parfois, la solution ne peut étre obtenue que par une action a un niveau plus
élevé de l'organisation sociale.
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favoriser cette coopération entre les agriculteurs. La deuxieme difficulté
est]’option presque systématique des partenaires pour le premier regard.
Du c6té des chercheurs les deux cas coexistent : ceux qui affirment que,
puisque l'on travaille en partenariat, il faut répondre directement aux
questions posées!* et ceux qui ont le souci de dépasser cette immédiateté
du probleme et de sa réponse. Ces derniers pensent que, méme dans une
relation de partenariat, la recherche a toujours pour role d’aller plus
loin, d’anticiper et donc d’éclairer les partenaires sur le sens méme de
leurs actions. Ils ne renoncent pas a leurs spécificités de chercheurs'.

3.2.2. La construction de la transdisciplinarité
et des objets scientifiques

A lissue de la premiére étape, nous avons un systéeme de problémes et
de questions de la pratique sur lesquels nous devons travailler, mais ce
ne sont pas encore des objets scientifiques au sens que nous avons
brievement esquissé. Pour étudier ce systeme, nous devons le frag-
menter, au moins temporairement. Pour cela, nous faisons appel aux
travaux de Simon (1991) en science de la conception. Celui-ci considére
que les systemes hiérarchiques (comme les organisations, les systémes
biologiques ou physiques) sont « quasi-décomposables », ¢’est-a-dire
que l'on peut y définir des composants (sous-systemes) qui n’ont entre
eux que des interactions «faibles» et sont donc quasiment indépen-
dants dans le court terme, alors «qu’a long terme, le comportement
de chacun des composants n’est affecté par le comportement des
autres que d’une fagon agrégée » (p. 186). Nous proposons donc, dans
un premier temps, de délimiter des sous-ensembles de «questions de

14.  Ceux-la seront souvent trés positivistes en termes épistémologiques.

15.  Nous renvoyons a la position de Desgagné (2005) qui distingue clairement,
dans la recherche collaborative, deux postures du chercheur. La premiere, «ot1
le praticien a la tache de se raconter et ’autre, le chercheur, de questionner
pour en savoir plus, toujours plus... sur ce que raconte le praticien » (p. 38).
11 s’agit de coopérer pour coproduire un récit. C’est, pour partie, ce que font
les chercheurs dans la phase d’établissement du partenariat évoqué ci-dessus.
La seconde «traduit un changement de posture, de la part du chercheur, dans
le rapport qu’il établit avec les récits des enseignants (les praticiens ici étudiés)
[...] Le chercheur examine le potentiel interprétatif contenu dans les récits »
(p. 41-42). Ce sont, plutét les deuxieme et troisiéme regards.
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Figure 3
La quasi-décomposition

Q1

Qn

la pratique » selon la figure 3. Ce travail est effectué par les chercheurs
aidés des partenaires. Sont ainsi regroupées des questions de la pra-
tique qui, compte tenu de la construction du diagnostic régional,
doivent étre traitées ensemble pour permettre des réponses débouchant
sur l"action.

On trouvera des illustrations dans Sebillotte (2002a). Chacun de ces
sous-ensembles donne lieu a la construction d"un projet de recherche.
La nature méme des questions ainsi réunies définit les disciplines qui
seront regroupées dans le projet. Il est alors possible de constituer
I'équipe de chaque projet de recherche.

Mais comment travailleront les chercheurs des diverses disciplines
ainsi réunies ? Quels seront leurs objets scientifiques ? La notion de
transdisciplinarité trouve ici son plein sens tout en manifestant sa
redoutable complexité. On ne peut, comme dans les approches des
années 1970 et 1980, se contenter d’une simple juxtaposition des
démarches disciplinaires dont la synthese finale s’avere le plus souvent
infaisable ou trées superficielle. Ici, voulant produire des connaissances
qui débouchent sur I'action, la question de la synthese des résultats des
travaux est incluse dans le programme de recherche lui-méme. Ce ne
sera plus aux partenaires de « concocter » en «bricolant » leur synthese
de travaux menés indépendamment les uns des autres. Les exigences
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épistémologiques de cette posture sont tres fortes. Les chercheurs réu-
nis dans un projet doivent s’'emparer des questions de la pratique, les
problématiser particulierement dans leur contexte pour déboucher
sur une représentation commune, acceptée par eux, un modele si I'on
préfere, qui devient 1’objet scientifique de ce collectif de chercheurs et
les relie le temps du projet. C’est donc un objet transitoire, une « théorie
commune temporaire» qu’il faut tester et dont la nécessité tient
aux termes mémes du diagnostic porté dans la premiere étape. Cet objet
transitoire, particulier a chaque projet, organise les investigations des
chercheurs des différentes disciplines et, donc, ultérieurement, les
résultats comme le fait la théorie déja construite dans le cadre de
laquelle travaille le chercheur ou I’'équipe disciplinaire. La figure 4
résume ces considérations.

Figure 4
Les deux démarches: traditionnelle et transdisciplinaire
Démarche Démarche transdisciplinaire
interdisciplinaire Questions/Action
traditionnelle
Théories T1 T2 T3 *
Questionnement organisé
Questionnements = Théorie commune
1 2 3
Dispositifs m
1 2 3 oo !
Résultats i i i
1 2 3 .
Résultats aux questions
Effort de synthése de la théorie commune
| I v
Comment? Résultats utilisables
Par qui? pour l'action

Cette élaboration d'une « théorie commune transitoire » n’est pas
spontanée chez les chercheurs. Elle suppose la capacité d'une heuristique
et d'une imagination collective et exige, entre autres, de rendre explicite
ce qui est habituellement tacite, par exemple les hypotheses implicites,
si nombreuses dans nos dialogues entre chercheurs. Concilier rigueur
et ouverture, expliciter nos modeles épistémologiques respectifs, aban-
donner les raisonnements mécanistes pour se pencher sur ce qui est
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plausible (Polya, 1965), adopter des raisonnements inductifs, abductifs,
et ainsi de suite, sont des attitudes nécessaires dans ce type de travail.
Il faudrait aussi développer la question de I'imagination, trop souvent
passée sous silence (Holton, 1981). En effet, on ne parle guere de « com-
ment les idées nous viennent ». Ajoutons, enfin, que ces chercheurs
doivent avoir un grand respect de la pensée des «autres » et une ouver-
ture culturelle pour ne pas s’enfermer sur leur seul domaine habituel
de travail : comment les autres pensent-ils (Changeux et Ricoeur, 1998)
? Il y a tout un apprentissage du travail de recherche transdisciplinaire,
guere enseigné et pratiqué, du moins en Europe.

Comme ces comportements ne sont pas souvent spontanés, il faut
jouer sur la dynamique des équipes et sur le choix des animateurs de
chaque projet pour favoriser leur apprentissage. Un avantage de cette
structuration en projets de recherche qui composent, a leur tour, un pro-
gramme de recherche régional, est d’introduire deux types de relations
entre les chercheurs. Au sein des projets, les relations sont tres fréquentes
et elles doivent permettre cet apprentissage. Par contre, au sein du pro-
gramme régional, d’autres relations doivent et peuvent se nouer qui
visent a redonner le caractere systémique initial des questions de la
pratique a étudier. Ces relations sont moins fréquentes et 1’expérience
montre qu’elles sont plus difficiles, plus complexes. De gros progres de
méthode restent a faire.

4. Les trois métiers des agronomes

Nous avons dégaggé les trois objets qui, de maniere variée, sont a la base
del’activité de production des connaissances en agronomie: la parcelle,
’agriculteur et le territoire. Pour les aborder, les agronomes ne mobi-
lisent ni les mémes concepts et théories, ni les mémes méthodes. Pour
nous, il s’agit la des métiers particuliers de 1’agronomie (figure 5)
(Sebillotte, 2002b, 2005b). Ces trois métiers sont indissociables et ils
interagissent les uns avec les autres. Mais, insistons, c’est par leur arti-
culation constante que I’agronomie peut vivre comme discipline scien-
tifique et prétendre apporter sa contribution aux relations science-société,
a travers des mouvements incessants de questions-réponses entre ces
trois métiers. Reconnaitre I'existence de métiers différents, lorsque 1’on
affirme la nécessité d’une communication permanente entre ces métiers
pour assurer une vie disciplinaire, a pour nous plus d’avantages que
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Figure 5
Les trois métiers de 'agronome

D’un objet a I'autre :
Laparcelle ‘IIIIIIIIIIIIIIIIII L’agricu’te‘l’ ‘IIIIIIIIIIIIIIIIII Le territOire

D’un métier a l’autre :

L'agronome 2 .. |'agronome 3

B LULTITTTT TTTTTTTTT]

L'agronome 1

B LTI T

d’inconvénients. Cela permet, entre autres, que chaque agronome ait
des échanges approfondis, pertinents et riches de futur: d'une part, au
sein de sa discipline agronomique et, d’autre part, avec les disciplines
qu’il doit cotoyer dans son métier particulier.

Ces trois métiers correspondent a trois épistémologies del’agir du
chercheur (Sebillotte, 2001, 2002a). En effet, ces trois objets nécessitent
trois types de pratiques de recherche qui se combinent difféeremment
selon les cas: de la recherche confinée a la recherche de terrain et, enfin,
ala recherche-intervention. L'unité profonde de ces trois métiers réside
dans la volonté d’agir sur et dans le réel. Enseigner 1’agronomie, c’est,
entre autres, faire percevoir aux étudiants ces trois épistémologies.

5. Des enseignements issus de la comparaison
avec les recherches collaboratives en éducation

Comme nous l’avons souligné a plusieurs reprises, de nombreux traits
semblent communs aux démarches que nous venons de présenter et
aux recherches collaboratives que mene, avec des enseignants et des
formateurs, 1'équipe organisatrice du colloque. Pourtant, la question
mérite d’étre approfondie et nous voudrions le faire a partir de Desgagné
et al. (2001) et des textes suivants: Bednarz (1998, 2000), Bednarz et al.
(1998, 2001a et b) et Desgagné (1997, 1998, 2001, 2005). Ces recherches
collaboratives, centrées sur les savoirs professionnels, sont particuliere-
ment adaptées a notre propos de comparaison, puisque notre souci est
de contribuer a fournir des bases épistémologiques a la pratique du
chercheur agronome et, par la, de nourrir la formation des étudiants
dans I'enseignement supérieur (Sebillotte, 2005b).

Facebook : La culture ne s'hérite pas elle se conquiert



SEBILLOTTE L'analyse des pratiques @ 69

5.1 Une comparaison générale...

Dans ces recherches collaboratives (Desgagné et al., 2001), I'accent est
mis, d'une part, sur le «développement professionnel » des enseignants
dans une optique de formation continue, comme «facon d’encourager
les enseignants a mettre en cause leur pratique et a la raffiner, a se
mobiliser autour des problemes de toutes sortes qu’ils partagent [...]»
(p. 36) et, d’autre part, sur la recherche qui doit se rapprocher de la
pratique enseignante.

Le modele de recherche collaborative proposé (p. 37 et 38) s’orga-
nise autour d’une activité réflexive menée sous forme de rencontres
régulieres entre chercheurs et praticiens « qui permettent ainsi de créer
une “une zone interprétative” autour de la pratique qui est objet d’ex-
ploration!¢». Dans cette zone se coconstruit un certain savoir a propos
de la pratique, démarche de coconstruction vue dans une perspective
de médiation entre deux cultures de savoirs a rapprocher: la culture
des «savoirs en action » et la culture des «savoirs savants » (Desgagné,
1998). L'activité réflexive sert ainsi deux fonctions: elle est occasion
de formation et occasion de recherche pour «investiguer un certain
objet lié au “savoir” de la pratique [...]. La réflexivité permet de capter
une pratique en train de se faire et de se dire, un “savoir” en train de
se construire!”» (p. 38). Ce modéle organise la démarche de médiation
al'image du «déroulement des étapes formelles de recherche que tout
chercheur se doit d’assumer » (Desgagné, 1998). L'auteur distingue ainsi
trois étapes: « cosituer » la recherche (définition de 1'objet particulier de
recherche et d’élaboration du cadre théorique) dont I’enjeu est, en
recherche collaborative, de pouvoir cumuler une double pertinence tant
pour le chercheur que pour les praticiens; « coopérer » la recherche (éla-
boration de la méthodologie de la recherche et collecte des données)
dont I'enjeu est, en recherche collaborative, de servir a la fois de perfec-
tionnement pour les praticiens et de recueil de données utiles pour le
chercheur; «coproduire » la recherche (étape d’analyse des données et
de présentation des résultats) dont I’enjeu est, en recherche collabora-
tive, d’établir un dialogue entre les catégories des enseignants et celles
des chercheurs, et de trouver une mise en forme des présentations des

16.  C’est nous qui soulignons.

17. C’est nous qui soulignons.
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résultats qui satisfasse a la fois les deux communautés. Ce modéle per-
met une présentation unifiée de leurs travaux et, de ce fait, de préciser
les spécificités de chacun des sujets de recherche.

D’une part, nous trouvons bien notre premier souci de mener des
recherches qui respectent les canons scientifiques généraux et d’en forger
de particuliers (Sebillotte, 2001). En effet, les formes de médiation entre
les objets propres aux disciplines académiques classiques, en parti-
culier les sciences «dures», et 1'activité réflexive des chercheurs sont
bien établies et admises. En revanche, les formes de médiation a établir
entre des pratiques, des savoirs professionnels, plus généralement entre
les objets qui impliquent un lien a I’action et I'activité réflexive des
chercheurs sont moins bien établies et souvent contestées!®; le lien a
I'action rendrait, a priori, impossible ’acces a toute valeur scientifique.
D’autre part, nous retrouvons notre second souci d’ceuvrer pour des
acteurs qui doivent trouver, a l'issue de ces travaux, des éléments de
meilleure efficacité dans leur vie professionnelle (Desgagné, 1997). Or,
les praticiens souhaitent souvent des recettes (voire des routines) a appli-
quer plus que les moyens de se mettre en situation de traiter, par eux-
mémes, leurs problemes, de problématiser le passage de «1'idée derriere
(le but visé) a la stratégie d’intervention » en lui donnant du sens
(Bednarz et al., 2001b, p. 54).

Nous retrouvons également les idées de collaboration (Desgagné,
1997; Bednarz et al., 2001b, parlent «de contrat collaboratif ») ou de
négociation pour faire «émerger une nouvelle visée» (Bednarz et al.,
2001a, p. 192). Mais cette collaboration est tres différente de la démarche
traditionnelle dans laquelle un partenaire passe commande a des
chercheurs qui, seuls, auront la responsabilité de la traduction de la
question de la pratique en question scientifique et des protocoles
(Sebillotte, 1998). Ici, la négociation se construit a travers le processus
lui-méme de collaboration car, comme dans notre cas, il n'y a le plus sou-
vent pas de question claire qui puisse étre objet de négociation. Ainsi,
nos agronomes n° 2 et n° 3, aussi bien avec les agriculteurs dont ils étu-
dient les pratiques qu’avec les partenaires régionaux, ou avec les
chercheurs des collectifs transdisciplinaires, conduisent, pour partie,
des recherches qui appartiennent, nous semble-t-il, a la famille des

18.  Cela peut étre lié au fait que les épistémologies classiques ne s’intéressent
guere a ce qui se passe «au moment de la découverte ».
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recherches collaboratives. Cependant, lorsque nous étudions les pra-
tiques des agriculteurs, nous travaillons «avec » eux pour produire des
connaissances «sur» ces pratiques et la fagon dont ces mémes agri-
culteurs les élaborent et les mettent en ceuvre. La recherche collabora-
tive est un point de passage obligé parce que I'objet d’investigation ne
peut étre atteint que de cette maniére. Cette médiation est nécessaire
dans la mesure méme ot I'on étudie des pratiques et o1 'on a reconnu
que «les gens ont de bonnes raisons de faire ce qu’ils font!” », raisons
que nous ignorons, a priori. Mais nous n’avons pas comme objectif
explicite la formation des praticiens, méme si nous savons, eux et
nous, qu’ils se forment en participant a nos démarches de recherche.
Bednarz et al. (2001b) ont raison d’insister sur la symétrie d’attitude
entre praticien et chercheur: I'un comme I'autre doit accepter de remettre
en cause ses cadres de référence. Le didacticien, I'agronome n° 1 qui
disent «comment faire » ignorent, de fait, ce que sont 1’action et son
contexte, d’ou I'importance, entre autres, de la «viabilité » (Bednarz
et al., 2001a, p. 180).

En revanche, les différents articles sur lesquels nous appuyons
cette discussion insistent sur la volonté de faire des recherches «avec»
plutdt que «sur ». Il ne faut pas se méprendre sur cette insistance. Car,
nous semble-t-il, ces chercheurs le font pour produire ce que nous avons
appelé des connaissances «sur». En effet, sile chercheur interagit «avec
les praticiens [c’est] en vue d’explorer avec eux ce qui est, pour lui, objet
d’exploration et d'investigation» (Desgagné, 1998, p. 88). Leur insis-
tance sur le «avec» témoigne de leur souci de se démarquer d"une
science normative qui ignore les savoirs professionnels et prétend
codifier sans tenir compte des contextes. C’est bien ce qui nous avait
séduit dans de nombreux travaux de psychologie cognitive s’attachant
a ces savoirs et a leur mise en ceuvre dans des situations dynamiques
(par exemple, la conduite des hauts fourneaux [Hoc, 1989], parce que
c’est un processus a long délai de réponse; les réactions des sapeurs-
pompiers dans un sinistre [Rogalski, 2000], parce que I'agriculteur agit
souvent en situation de crise!). Aussi, en définitive, nous ne croyons
pas a un clivage de fond entre ces recherches collaboratives et les
démarches que nous avons explicitées. Les trois mots « pour », «sur» et
«avec» sont nécessaires: « pour» traduit la finalité des connaissances

19.  Ce qui ne signifie pas que le chercheur admettra le bien-fondé de toutes ces
raisons, mais plutdt que ce sont elles qui rendent les pratiques cohérentes!
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destinées aux praticiens et aux chercheurs; «sur» traduit que les
connaissances concernent des pratiques, des savoirs liés a I'action dans
des milieux complexes; «avec» exprime que c’est le seul moyen
d’y arriver.

5.2. Sur le plan méthodologique

Sur le plan méthodologique, la question des caractéristiques de la média-
tion et des étapes de la recherche se trouve posée. Dans ces recherches
collaboratives, la chaine «chercheur-enseignant confirmé — éleve ou
enseignant débutant » existe explicitement (Bednarz, 1998 ; Desgagné,
1998). Pourtant, le chercheur est en général, dans ces travaux, physique-
ment absent du dialogue «enseignant confirmé — éléve ou enseignant
débutant » dont il a connaissance a travers des enregistrements (les ver-
batim). Dans nos travaux avec les agriculteurs (agronome n° 2) ou sur
les problemes de développement régional (agronome n° 3), nous sommes
directement confrontés a la réalité sur laquelle agissent les acteurs.
L'agriculteur nous parle de ses parcelles et nous les observons avec lui
tout en le faisant parler (une de nos manieres de le questionner tou-
jours plus) ; de plus, le chercheur agronome travaille dans certaines par-
celles pour, précisément, «tester» les discours des agriculteurs, ce qui
'oblige a pratiquer le métier d’agronome n° 1 (Sebillotte et Servettaz,
1989; Sebillotte, 2005b). De méme, dans les recherches sur le développe-
ment, les acteurs font référence a une réalité qui est aussi I'objet des
chercheurs. Si les deux démarches ont bien, nous semble-t-il, pour fon-
dement le méme trio de base (le chercheur — le praticien — les objets sur
lesquels le praticien agit), I'importance relative des trois termes nous
semble différente.

Insistons sur cette différence. Dans les recherches collaboratives en
éducation, I'objectif est le savoir professionnel. Mais les travaux cités plus
haut, ainsi que les exposés entendus lors du colloque, montrent une
diversité des objectifs précis des chercheurs, ce qui justifie la produc-
tion d'un modele de recherche collaborative (Desgagné et al., 2001).
Parfois, le controle des dires du praticien est absent: le praticien voit,
ressent sa situation d’une certaine maniere et agit en conséquence, et le
travail du chercheur est d’abord, nous semble-t-il, de rendre cohérents
les discours du praticien et I’analyse de la situation que celui-ci livre au
chercheur qui l'interroge, puis de comprendre les raisons de I'analyse
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du praticien. Parfois, il s’agit de produire des «situations d’enseigne-
ment, sous I'angle d'une construction en contexte, qui prend en compte
leur point de vue (celui des enseignants) dans la conceptualisation méme
des moyens élaborés » (Bednarz et al., 2001a, p. 180). Le travail du
chercheur didacticien qui doit construire des situations d’enseigne-
ment «passe de facon incontournable par la compréhension «qu’ont
ces chercheurs de la pratique a l'intérieur de laquelle » ils interviennent,
car ils doivent produire des situations qui soient « viables en contexte ».
Aussi, «le sens que le praticien construit en contexte, qu’il donne a ces
situations dans I’exercice méme de sa pratique, devient en conséquence
crucial » (Bednarz et al., 2001b, p. 45) ou, dit autrement par Desgagné
(1998, p. 92), de «faire émerger du discours une “organisation du sens” ».
Dans notre cas et au-dela de ces objectifs que nous partageons, le
chercheur ajoute une étape: il vérifie la réalité? des discours du pra-
ticien, leur efficacité (le praticien atteint-il ses propres objectifs?) et la
maniere dont il affirme tenir compte de son contexte. Si 'on préfere,
nous ajoutons un terme au trio de base en introduisant deux visions
simultanées des objets sur lesquels agit le praticien: la sienne et celle du
chercheur agronome. En effet, nous admettons deux types de diagnos-
tics sur une réalité: celui du praticien et celui du chercheur spécialiste,
diagnostics qui peuvent étre tres différents (Sebillotte, 1990). C’est de cette
maniere que nous cherchons a capter le sens que le praticien donne a
sa pratique?!. Ce n’est donc qu’a l'issue de cette derniére étape que le
savoir produit par le chercheur «sur» le «savoir-faire» du praticien
devient crédible pour le chercheur agronome?2.

Nous proposons alors la figure 6, dans laquelle se superposent et
se différencient deux savoirs. Un premier triangle concerne les savoirs
professionnels. Il est dominé par le praticien et le contexte est premier.
Le second triangle concerne les savoirs scientifiques (théoriques) des

20. Fait-il bien ce qu’il dit faire ou vouloir faire? Il y a souvent un écart impor-
tant entre les déclarations de pratiques culturales et les pratiques réellement
mises en actes (Turrent, 1983 ; Sebillotte et Servettaz, 1989).

21. 1 faudrait développer cette question du sens. Elle met en cause le langage
utilisé et la prise en compte d’éléments qui dépassent le seul savoir en cause:
il faut comprendre la «situation» (Samurcay et Pastre, 1998). Cela peut étre
plus facile dans le cas de I'’enseignement des mathématiques que pour d’autres
savoirs professionnels, car il y a des reperes, tels que compter juste, qui sont
des criteres de vérité (Baruk, 1985).

22. Il faudrait ajouter «vrai dans le contexte considéré ».

Facebook : La culture ne s'hérite pas elle se conquiert



74 @ LA RECHERCHE PARTICIPATIVE — MULTIPLES REGARDS

chercheurs (agronome n° 1, didacticien...). Il est dominé par le terrain 1,
celui du chercheur qui voit en théoricien et la reconnaissance de sa
différence d’avec le terrain du praticien.

Figure 6
Les deux triangles du savoir

Chercheur < » Praticien
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Le contexte
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Le contexte
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Terrain1 » Terrain 2

La recherche collaborative s’intéresse plus au premier triangle
de savoir, mais elle peut déborder, pensons-nous, largement sur le
second triangle (voir, par exemple, Bednarz et al., 2001a et b). Notre
agronome n° 2 tente de considérer simultanément les deux triangles,
mais en recevant pour le deuxieme l'aide de 'agronome n° 1, ou en en
devenant un!

Par ailleurs, le chercheur de la recherche collaborative joue
plusieurs roles: il est d’abord chercheur-formateur et maieuticien, puis
chercheur-chercheur travaillant seul sur les matériaux recueillis
(Desgagné et al., 2001, p. 38 a 40). A quelles conditions le chercheur
peut-il jouer ces différents roles ? D'une part, tout le monde n’y est pas
préparé et n’en est peut-étre pas capable. Mais, d’autre part et sur le
plan méthodologique, une exigence de fond apparait: le chercheur
engagé dans la recherche collaborative doit posséder les compétences
nécessaires pour juger des relations entre les pratiques du praticien et
les objets sur lesquels ce méme praticien agit. Seul un spécialiste de ces
objets peut exercer un ceil critique sur les discours du praticien, le
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«questionner toujours plus». Il est, a cet égard, remarquable que ce
soient des enseignants-chercheurs qui menent ces recherches collabora-
tives avec des enseignants et non, par exemple, des psychologues
ergonomes et des didacticiens uniquement chercheurs. Ces derniers
seraient conduits, dans 1’exemple de la résolution de probléemes en
mathématiques, a créer des situations expérimentales interprétables
avec leurs canons épistémologiques et permettant de conclure sur les
modes de raisonnement des éleves, mais sans forcément livrer des
connaissances utilisables, « viables en contexte ». Au contraire, dans ces
recherches collaboratives, les chercheurs-enseignants cherchent a
appréhender I'acte d’enseigner? et ses différentes facettes, c’est-a-dire
comment conduire des éleves a progressivement raisonner juste et
a résoudre les problémes qui leur sont posés. Cette différence que ne
soulignent guere ces auteurs est, pour nous, capitale. Cela ne veut pas
dire que les travaux des psychologues ergonomes, des didacticiens ne
doivent pas étre utilisés, bien au contraire?$, ni que ces derniers ne pour-
raient pas s’insérer dans des équipes de recherche collaborative? et
devenir ainsi capables de mimer progressivement le role des enseignants
apres plusieurs années de collaboration. On retrouve ici le débat avec
les sociologues de la science. Ces derniers, montrant que les démarches
scientifiques sont gouvernées par une foule de facteurs, en déduisent
parfois une forme de relativisme (Latour, 1995). Nous nous élevons
vivement contre ce point de vue qui mélange par trop le contingent et
la volonté de produire des connaissances qui répondent aux canons de
la science. Comme Matalon (1996), nous récusons ce relativisme: tout
n’est pas possible! C’est pourquoi nous affirmons la nécessité d’étre
connaisseur du sujet étudié?. Le mot « mimer » nous renvoie a notre

23.  «Savoir-enseigner » exprimé en francais dans Bednarz (1998) avec une note
du traducteur qui dit, entre autres, « “knowledge that " instead of “ knowledge of
or, indeed, mere technical know-how » (p. 73).

24.  Samurcay et Pastre (1998) insistent sur les apports respectifs de la didactique
et de I'ergonomie dans I’étude des savoirs professionnels.

25.  Ces spécialistes sont présents dans certains des travaux, et les enseignants sont
aussi des didacticiens.

26. Mais faut-il aller jusqu’a penser, en agronomie, que seul I’agronome n° 2
puisse parler des pratiques des agriculteurs? Il y a débat au sein de cette
communauté. En effet, cet agronome n° 2 doit, pour en parler correctement,
étre au courant des connaissances produites par I’agronome n° 1. C’est la
raison pour laquelle nous insistons pour I'existence continuelle d’un dialogue
entre les différents métiers de 'agronomie.
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ambition épistémologique de parler des pratiques du chercheur
agronome. Canguilhem (1977, p. 18), parlant des taches de 1'épistémo-
logue lui demande, comme Bachelard, de mimer la pratique du scien-
tifique en « tentant de restituer les gestes productifs de connaissances ».
Or, comme chercheur, individuel ou en collectif, ne devrait-on pas méler,
constamment et simultanément, dans notre «agir»: contribution a
’accroissement des connaissances (ici de la discipline agronomie) et
réflexion sur nos pratiques d’agronome, puisque nous avons bien un
savoir professionnel?” ? Plus généralement, peut-on postuler une telle
capacité de simultanément travailler en spécialiste d"une discipline et
de réfléchir sur ses propres pratiques, donc de devenir son propre objet
d’investigation ? Nous croyons ce dédoublement possible?8. Lorsque,
cherchant, nous nous regardons en train de chercher, nous sommes dans
une situation de mime. Mais comment imiter sans, pour autant, repro-
duire ? Les systémes experts tenterent de reproduire les savoirs a imiter.
Or, les travaux sur les experts montrent que ceux-ci sont peut-étre les
plus mal placés pour formaliser leur savoir et Dreyfus (1992) remarque
que si 'on n’obtient pas d’explicitation des regles qu’ils utilisent,
«C’est tout simplement que I'expert n’utilise pas de régles! [Et s]i 'on
demande des regles a un expert, on le force a régresser au niveau d’un
débutant et a énoncer des regles dont il se souvient encore, mais qu'’il
n’utilise plus» (p. 366-367). Hatchuel et Weil (1992, p. 41-75), qui dis-
tinguent trois savoirs de l’action — le savoir-faire, celui de I'artisan;
le savoir-comprendre, celui du dépanneur; et le savoir-combiner,
celui du stratege —, nous disent, eux, que «les systemes experts n"imi-
tent pas le raisonnement ou ne recueillent pas les connaissances, ils ne
peuvent fonctionner que s'ils les transforment » (Hatchuel et Weil, 1992,
p- 73-74)¥. C’est peut-étre la clé de la médiation a instaurer entre soi et

27. 1l faudrait citer I'ouvrage collectif de Barbier (1996) en entier, voire aussi
Sebillotte (2000b).

28.  Nest-ce pas le philosophe Alain qui disait que philosopher était se regarder
en train de réfléchir?

29.  Soulignons qu’au sein des sciences cognitives la question de I'acquisition
des savoir-faire est objet de débats. Nous en développons les implications
dans notre domaine (Sebillotte, 1996b) en notant, par exemple, que I'agricul-
teur est, tour a tour, artisan, dépanneur et stratege, ce qui «ne facilitait pas la
perception de ces différences de savoir par les chercheurs». De méme, «les
activités de conseil et de formation seraient probablement plus efficaces si
elles tenaient compte explicitement de ces différences de savoir ».
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soi : passer par I'enseignement pour mimer avec ’éleve, I’étudiant et le
jeune chercheur le chemin que l'on a soi-méme parcouru, justifier les
transformations de notre agir? L'acte d’enseigner ne nous met-il pas
dans cette situation d’avoir a dire la science du jour en « comprenant »
les obstacles de I'éleve et pas seulement les obstacles épistémologiques
de Bachelard (1960), mais aussi, et peut-étre, surtout, les obstacles que
surmonte le savoir professionnel ?

Et, donc, revenir sur sa propre expérience sous le double regard
de I'épistémologie et des savoirs professionnels des chercheurs? Et,
alors, I’acte d’enseigner n’est-il pas de faire percevoir a I'éleve que la
connaissance que 1’on doit lui transmettre est une réalité sur laquelle
il faut agir, mais en apprenant a la regarder? Agronome, nous avons
souvent dit que pour «voir, il faut entrevoir »...

Nous avons évoqué la question de I'imagination. Holton (1981)
rappelle que la production de connaissances comporte des phases qui
répondent a I'imagination et non a la logique, en nous parlant d "Einstein.
Einstein propose le schéma de la figure 7 pour I'activité de recherche.

Figure 7
La place de I'imagination dans le jeu de la pensée
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Pour Einstein, a partir des faits bruts, des expériences (les E), «la
science est la tentative de coordonner la multiplicité chaotique de
I’expérience a un systeme de pensée unitaire au plan logique. Il faut
que les expériences trouvent leur répondant théorique de facon que la
coordination apparaisse univoque et convaincante » (Einstein, dans
Holton, 1981, p. 231). Il faut donc batir un systeme d’axiomes (A) dont,
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ensuite, on déduira logiquement des assertions particulieres (les S)
qui seront mises en rapport avec le plan des faits bruts (les E) par
I'épreuve de I'expérience. Mais, pour Einstein, le passage des faits bruts
et des expériences aux axiomes se fait par un saut (J) qui «représente
[nous dit Holton] le moment capital d’essor de I'imaginaire [mais quil
ne releve d’aucun impératif logique et procéde, en fait, arbitrairement »
(p. 234). Mais Holton va plus loin en suggérant que sur 'arc ] de I'ima-
gination interviennent des filtres qu’il nomme thémata, c’est-a-dire
des convictions intimes, des « gofits », des préférences thématiques qui
orientent I'imagination (p. 265-267).

Enseigner pourrait aussi consister a partir des thémata des éleves3,
que nous révelent les recherches collaboratives en éducation, pour leur
montrer comment se construisent les connaissances. Détecter ces thémata
a l'ceuvre fait probablement partie de la réflexion épistémologique sur
I'agir du chercheur. Ainsi, notre souci d’explorer les pratiques du
chercheur agronome, de contribuer a batir une épistémologie de son
agir pour fonder des métiers au sein d'une discipline nous conduit a
considérer comme nécessaires des activités de formation, d’enseigne-
ment3! qui inteégrent totalement un savoir-chercher en constitution et qui
permettent, entre autres, la prise de distance avec soi-méme qui, seule,
permet de théoriser. Pour nous, une discipline scientifique est plus
qu'une somme de résultats, ce sont des résultats produits dans le cadre
d’une problématisation qui construit des avancées théoriques. Nous
partageons ainsi la différence que font Desgagné et al. (2001, p. 38) entre
«@étre en recherche » et «faire de la recherche », qui précisent aussi qu’ils
nomment « formation ce qu’on a parfois tendance a appeler recherche ».
Mais il faut étre en recherche pour apprendre a faire de la recherche!

30. Un aspect important de la formation d’esprits libres, ce que requiérent les
travaux de recherche novateurs, que nous ne pouvons développer ici, est la
question des «impensés collectifs » (Said, 2000): ce qui est admis par tous
sans qu’'on en pergoive le caractere de production sociale contingente,
d’affirmation non remise en cause mais liée a un état de la société...

31. Bednarz (2000, p. 64) pose le postulat suivant: «L’évolution du “savoir
enseigner” de I'enseignant passe par la compréhension que celui-ci a de son
agir et que c’est en partant de cette compréhension qu'il transforme cet agir. »
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5.3. Les connaissances produites

Il nous faut revenir, méme briévement, sur les connaissances produites.
Desgagné et al. (2001, p. 38) précisent: «Par son “questionnement pra-
tique”, I'enseignant, seul ou en collectivité, s'inscrit dans une démarche
réflexive et vise a améliorer sa pratique; I'entreprise est plus locale et
ne vise pas, comme la recherche formelle, une production de connais-
sances généralisables pour une communauté scientifique élargie. » Nos
chemins bifurquent peut-étre ici. Dans nos travaux, nous ne produisons
pas que des connaissances «sur » les pratiques, «sur » les savoirs pro-
fessionnels. Les problemes qui nous mobilisent exigent des connais-
sances nouvelles, disciplinaires ou transdisciplinaires, qui, peut-étre,
sortent ainsi du champ des recherches collaboratives. Nous pensons
nécessaire de revenir, au moins pour I’agronomie, sur la notion de
contexte, de connaissances contextualisées. En effet, les problemes a
résoudre n’existent que dans un certain contexte; c’est dans ce cadre qu’il
faut produire des résultats « vrais », au sens ot ils seront utilisables pour
’action avec un degré suffisant de fiabilité. La notion de contexte est
indispensable a I’agronome, car il travaille sur des objets dont la carac-
téristique fondamentale est d’étre en perpétuelle évolution: c’est le
cas de la parcelle, de I'agriculteur et des territoires (Sebillotte, 2005b).
Sur un plan épistémologique, nous avons, pour ces connaissances
contextuelles, les mémes exigences que pour la production de connais-
sances a vocation universelle, entre autres de rigueur. Mais nous y
ajoutons une exigence de détermination des conditions de validité,
dans l'espace et dans le temps. Par ailleurs, dans notre discipline, encore
tres jeune, les idées de recherche viennent aussi bien de démarches
déductives qu’inductives.

Travailler sur les pratiques des agriculteurs, sur les questions posées
par les responsables du développement des territoires engendre de nou-
veaux regards, force a des activités de déconstruction/construction de
ce qui constitue notre réel. C’est vrai aussi bien pour I'agronome n° 1
(Sebillotte et Servettaz, 1989) que pour des objets nouveaux comme le
territoire. Nous ’avons dit: le territoire rural, autrefois résultat de I’ac-
tivité agricole, doit, aujourd’hui, étre completement repensé puisque
les principaux « pilotes » ne sont plus les agriculteurs, devenus minori-
taires, du moins en Europe. Il faut donc déconstruire et reconstruire le
concept de ruralité!
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Nous voudrions aussi insister sur la question des typologies. Nous
avons beaucoup utilisé celles-ci pour caractériser les exploitations agri-
coles, reflet de I'histoire de I'agriculteur et de ses projets (Capillon et
Sebillotte, 1980). Cela nous avait conduit a proposer le concept de « fonc-
tionnement des exploitations » comme base de la construction de typolo-
gies fondées sur un processus, lui-méme évolutif. Par nature, nos
typologies sont destinées a ne refléter la réalité agricole d"une région que
sur un laps de temps assez court. Ce sont des «modeles transitoires »
tournés vers I'action. Elles sont le cadre nécessaire de I’analyse des prises
de décision des agriculteurs. Par contre, dans une perspective d’analyse
des évolutions d"une région, elles deviennent les étapes d"une périodi-
sation... Ne pourrait-on pas imaginer des recherches collaboratives
pour faire apparaitre, chez les enseignants, I'équivalent de notre modele
pour l'action des agriculteurs? Comment les typologies de pratique
enseignante (Desgagné, 2005) pourraient-elles s’'emparer de ce concept ?
Ne serait-ce pas une nouvelle étape pour ces recherches collaboratives
en éducation et, aussi, le moyen de mieux structurer les actions de for-
mation dans le cursus universitaire de formation des futurs enseignants ?
Allons plus loin: ne serait-ce pas la source de recommandations pour
les responsables de la vie des universités, de I’enseignement au plus
haut niveau?

Enfin, une question centrale reste en suspens: comment conduit-
on des personnes a travailler ensemble, a partager une vision commune,
alors que nous avons tous un savoir professionnel empirique ? Quel
sera notre moteur pour dépasser cet obstacle®?? Bachelard, lui, parlait
de construction polémique des connaissances. Ne faut-il pas se sentir
engagé en vue du progres des connaissances et, pour cela, d'un agir
toujours plus efficace sur le plan épistémologique ?

32.  Frangoise Verges (2005, p. 70), historienne, nous dit: « Ou bien on accepte que
les individus et les groupes aient une histoire, une mémoire et une culture sin-
guliere a partir desquelles se construit un récit partagé, ou bien on exige que
chacun devienne citoyen ou membre d'une communauté a partir d’un efface-
ment radical de sa singularité. C’est dans la confrontation des mémoires et
des histoires singuliéres que peut se dégager un récit partagé, qui n’empéche
pas la survivance de ces mémoires et histoires singulieres. Le récit partagé n’est
pas effacement des conflits et des responsabilités [souligné par nous], il les éclaire
au contraire, mais ne se constitue pas en acte d’accusation. »
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Conclusion: une épistémologie
marquée par le contexte

Partant de la reconnaissance de trois grands modeles épistémologiques,
notre ambition était d’apporter une contribution a I'épistémologie de
I'agir du chercheur en nous fondant sur notre pratique d’agronome et
d’animateur de recherches transdisciplinaires marquées par le contexte.
Cela nous a conduit a définir trois métiers de I'agronome se différen-
ciant par les objets, les méthodes et les concepts. Mais ces trois métiers
sont indissociables, interdépendants et constituent trois «agir» de
chercheurs ceuvrant fondamentalement dans le cadre d"une méme dis-
cipline scientifique, I'agronomie, science tournée vers l’action et non
simple écologie appliquée (Sebillotte, 2005b). L’agir du chercheur
agronome est donc marqué par le contexte. Cela lui donne un regard par-
ticulier et une pratique particuliére dans la mesure ot, entre autres, le
role du diagnostic, Iélaboration d’indicateurs pour I'action et le retour
au réel de I'acteur deviennent pour lui centraux. Ce qui lui importe est
la valeur de ses théories en situation, donc sa capacité a les appliquer
localement, dans un contexte donné pour résoudre des problemes. Son
ambition est donc de savoir relier les connaissances produites a ces
contextes qui servent de cadre aux actions.

L’agir du chercheur s’exprime dans ses pratiques de recherche.
Les travaux que nous avons cités montrent que toute pratique est sous-
tendue par un modeéle pour I'action qui traduit le point de vue de I’ac-
teur, chercheur ou non, en une sorte de résumé de son expérience qui
fonde ses «routines ». Il ne remet en cause ce modele que face a des
obstacles qui lui paraissent insurmontables compte tenu de son bagage
d’expérience. Pour nous, il ne saurait donc y avoir de recherche sur les
pratiques sans la mise en évidence de ces modéles et de leur genese, elles-
mémes illustration des contextes des acteurs. De plus, nous avons pu
montrer, dans le cas des agriculteurs, la généralité de ce modéle et de
sa structure, articulant ainsi une démarche de production de connais-
sances « universelles » et une démarche de production de connaissances
marquées par le contexte. Pour nous, c’est un débat stérile que d’opposer
ces deux types de connaissances. Il ne s’agit en aucun cas de promou-
voir des recherches moins exigeantes sur le plan épistémologique, mais
d’insister sur leurs spécificités pour en dégager des regles a respecter,
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regles qui leur seront particulieres®. Nous avons vu que le statut de la
théorie pouvait varier. Point de départ et d’arrivée de la production de
connaissances a vocation universelle, marqueur des progres accomplis,
tandis que dans les recherches les plus marquées par le contexte, celles
qui exigent une approche transdisciplinaire, la théorie peut avoir un
caractere « transitoire » comme coordonnatrice des actions des chercheurs
des différentes disciplines réunies dans le collectif. Elle permet la
conception d'un protocole de recherche, a I'image de ce qui se passe
dans la conception (Terssac et Friedberg, 1996), qui permettra ensuite
ce retour au réel des acteurs dans la mesure méme ot il était « reconnu »
au départ. Cette question de la transdisciplinarité est largement a tra-
vailler sil’on veut que les recherches marquées par le contexte prennent
toutes leur envol.

La confrontation avec les recherches collaboratives en sciences de
I’éducation s’est avérée féconde pour notre souci de contribuer a une
épistémologie de I'agir du chercheur. En effet, ces recherches insistent
sur plusieurs points que nous avons rencontrés dans notre propre par-
cours. En voici trois. Le premier point est celui du contrat, trop souvent
implicite, qu’il faut établir entre les participants: contrat didactique,
pédagogique, etc. (Bednarz et al., 2001b ; Sebillotte, 2000a), contrat dont
la construction sera la source de la collaboration nécessaire. Le second
est celui du sens a construire dans I'apprentissage de la collaboration
entre chercheurs et non-chercheurs, collaboration qui entraine la ren-
contre et la confrontation des sens sous-jacents qui fondent les actions
et réactions de chacun, donc ses aptitudes a comprendre les situations
et les stratégies des autres. Cette source de diversité n’est féconde que
si elle est explicitée et «surmontée » (au moins provisoirement). Nous
en déduisons que n'importe qui ne peut pratiquer ces recherches du
troisieme modele épistémologique que nous avons admis a la suite de
Hatchuel (2000). Certaines aptitudes sont indispensables, parmi
lesquelles nous avions retenu (Sebillotte, 1998) : reconnaitre que les
points de vue de I'autre ont leur valeur; accepter d’ajuster les langages
pour se comprendre; avoir des visions du présent et de I’avenir com-
patibles; clarifier la conception de chacun sur les roles de la recherche
dans la société. L'expression et la mise en ceuvre de ces aptitudes dans

33. Pourtant, nous savons bien qu’il est parfois difficile de faire reconnaitre la
qualité scientifique de nos démarches et nous avons noté I'insistance des
travaux de recherche collaborative sur ce point.
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le déroulement quotidien des travaux de recherche devraient faire
partie de cette épistémologie. Le troisieme point est celui de la cocons-
truction, qui suppose non seulement le contrat, la mise en ceuvre des
aptitudes ci-dessus, mais aussi une méthodologie adéquate qui recon-
naisse les roles de chacun et parte explicitement de la nécessité de
construire d’abord le questionnement de la pratique professionnelle
avant d’étre traduit en question scientifique. Les travaux de recherche
collaborative que nous avons étudiés insistent tres fortement sur ce
qui se passe entre enseignants et chercheurs, les différentes étapes a
respecter, les enjeux respectifs et les roles de chacun.

Mais cette confrontation avec la recherche collaborative oblige
aussi a mieux préciser le role des connaissances théoriques et de I'ex-
pertise du chercheur. Le praticien3* ne peut pas dire n'importe quoi
pour justifier ses pratiques! Il y a irruption de ce qui est «vrai», ce qui
exige soit une référence a un savoir théorique, soit, cas fréquent pour
I’agronome, le recours a I’'enquéte et a I'expérimentation a partir des
affirmations du praticien. Cela entraine que ce type de recherches met
en jeu obligatoirement un trio: le chercheur - le praticien —les objets sur
lesquels le praticien agit. Cela nous permet, sur le plan épistémologique,
de distinguer deux triangles de savoirs selon que le terrain, c’est-a-dire
I’objet sur lequel on agit, est celui du praticien ou celui du chercheur et
de préciser I'une des spécificités de ce type de recherches dans lequel
le chercheur doit simultanément chercher le sens de la situation au
regard du praticien et au regard de ses connaissances théoriques.

Terminons en revenant sur les trois métiers de 'agronome et en
nous posant deux questions. La premiere: toutes les disciplines ne com-
portent-elles pas aussi différents métiers selon les objets que les
chercheurs privilégient en leur sein? Ces métiers correspondent a des
pratiques de recherche qui fonderaient les épistémologies de I'agir du
chercheur et fourniraient la matiére de ce qu’il faudrait précisément
enseigner, transmettre a des étudiants. Par ailleurs, et ce sera notre
deuxiéme question, nos réflexions ne pourraient-elles pas conduire les
chercheurs en recherche collaborative a situer plus clairement leurs
travaux vis-a-vis de I'un de nos trois métiers, et donc a « purifier » leur
pratique épistémologique®®?

34. Mais aussi I’éleve et I’étudiant en sciences de I’éducation!

35.  Comme le suggere S. Desgagné. Communication personnelle.
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Mais nous abordons une autre époque, ou la question n’est plus le partage du
savoir — proposé par ceux qui revendiquent en étre les producteurs ou les déten-
teurs —, mais la reconnaissance, exigée par ceux qui n’en sont pas reconnus
producteurs, de la part prise par tous a sa production (Darré, 1999, p. 16).

RESUME

Le présent article s'inscrit dans le développement de I'approche de recherche
collaborative en éducation. Nos écrits antérieurs sur le sujet ont contribué a
délimiter une certaine maniere de concevoir cette approche basée globalement
sur une démarche de coconstruction de savoir entre chercheurs et praticiens,
plus particuliérement les praticiens enseignants. Dans I'élaboration de ce
modele collaboratif de recherche, nous avons ponctué cette démarche de trois
étapes dites de cosituation, coopération et coproduction, l'idée étant que I'en-
treprise de coconstruction de savoir doit tenir compte, a chacune des étapes, des
préoccupations des deux types de partenaires et des mondes qu’ils représentent,
mondes de la recherche et de la pratique. Nous avons encore peu commenté et
illustré dans nos écrits les enjeux de cette troisieme étape que constitue la copro-
duction de savoir. C’est précisément la I'objet de cet article. En nous appuyant
sur le déroulement d'un projet de reconstruction et d’analyse de récits de pra-
tique enseignante, nous tentons de dégager les principaux enjeux de cette
démarche de coproduction de savoir. Nous fondons d’abord la démarche sur
un critere de double vraisemblance pour un chercheur qui, de sa position de
collaborateur, se place en acteur interface entre les mondes de la pratique et de
la recherche. Nous suivons ensuite le déroulement de la démarche en tant qu’elle
constitue un travail de conciliation, voire d’harmonisation entre raison théorique
et raison pratique. Nous abordons, enfin, la question de la scénarisation du
savoir, une scénarisation qui vise une mise en forme des résultats permettant
de satisfaire a la fois les besoins et exigences de la communauté scientifique et
ceux de la communauté professionnelle. En conclusion, un éclairage sur I'idée
de diffusion du savoir coproduit est proposé.
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os écrits sur 'approche de recherche collaborative (Desgagné,
1997 ; Desgagné, 2001 ; Desgagné et al., 2001) ont contribué a délimiter
un certain modele de recherche basé sur 1'idée d’une démarche de
coconstruction de savoir entre chercheurs et praticiens!. Au coeur de
cette démarche, la création d"un espace réflexif, d'une zone interpréta-
tive entre les partenaires, par lesquels s’effectue un va-et-vient entre
I’expérience de pratique et la réflexion sur cette expérience. Cet espace
réflexif, cette zone interprétative, issue de l'interaction des partenaires,
constituera le matériau de base, les données d’analyse du savoir a pro-
duire. C’est dire que le moment essentiel de la coconstruction sera ce
moment de rencontre ol se coconstituent les données de la recherche
dans l'interaction entre les chercheurs et les praticiens.

Ce moment de rencontre, nous 1’avons associé, dans nos écrits
antérieurs, a I'étape de coopération, c’est-a-dire a I'étape ot1 la démarche
de coconstruction du savoir est opérante. Avant cette étape, les par-
tenaires se sont entendus sur I'objet de la recherche, sur ses visées, ainsi
que sur la maniere d’opérer, y compris le role que va jouer, dans cette
opération, chacun des partenaires. Ils ont négocié plus ou moins tacite-
ment, somme toute, les clauses d’une sorte de contrat de communica-
tion pour orienter le sens de leurs interactions et de leur réflexion. C’est
ce que nous avons associé a I’étape de cosituation. Apres 1'étape de
coopération, il s’agit de traiter les données issues de I'interaction entre
les partenaires et de produire le savoir visé, un savoir qui doit relever
le défi d’esprit collaboratif de refléter les préoccupations des partenaires
et des mondes qu’ils représentent: mondes de la recherche et de la
pratique. C’est I’étape de coproduction.

1. Voir aussi pour des illustrations du modele développé sous différents angles:
Bednarz et Desgagné (2005) ; Couture (2002) ; Bednarz et al. (2001) ; Bednarz
et al. (2001) ; Bednarz, Desgagné et Lebuis (1998) ; Desgagné (1998).
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Nous avons déja dit que 1'étape de coopération, en tant qu’elle
représente l’étape centrale ol interagissent les partenaires a l'intérieur
d’un espace réflexif qu’ils se sont aménagé, pouvait prendre une
double identité, selon I’angle sous lequel on I'abordait: en tant qu’elle
est occasion de coconstruire des données sur le savoir de la pratique,
on pouvait l’associer a une entreprise de recherche, les praticiens y
jouant un role de partenaires du savoir a produire. En tant qu’elle est
occasion de réflexion et donc de questionnement sur la pratique,
on pouvait l'associer a une entreprise de développement profession-
nel, le chercheur y jouant un réle de formateur au sens d'un accompa-
gnateur de ce développement pour les praticiens. Recherche et formation,
voila la double identité sur laquelle pouvait miser I’approche de
recherche collaborative.

Nous avons déja dit, enfin, que le préfixe co-, a chacune des étapes
de cosituation, coopération et coproduction, ne devait pas étre congu
comme une exigence de participation des praticiens a I’ensemble des
étapes formelles habituellement associées a une recherche, soit la
définition d"une problématique (pour la cosituation), le choix d"une
méthode de collecte de données (pour la coopération) et la démarche
d’analyse conduisant a produire des résultats (pour la coproduction).
L'idée était plutdt de concevoir que I'entreprise de coconstruction de
savoir devait tenir compte, a chacune des étapes, des préoccupations des
deux partenaires et des mondes qu’ils représentent, monde de la
recherche et monde de la pratique. Et cela pouvait justifier qu’a I'étape
de coproduction, par exemple, au moment ot les rencontres réflexives
sont terminées et o1 les données issues de I'interaction sont constituées,
le chercheur se retrouve plus ou moins seul avec les données a analyser
et le savoir a produire.

Quel sens donner alors a la coproduction si le chercheur est plus
ou moins seul a analyser et a donner forme au savoir ? Comment,
pour ce chercheur, répondre au défi collaboratif, a cette étape, de refléter
les résultats de la rencontre entre les deux mondes qu’il cherche a
rapprocher, celui de la recherche et celui de la pratique? Comment
faire entendre la voix des praticiens dans le savoir qu’il va produire ?
Comment faire en sorte que se rejoignent et s’harmonisent, dans la
production de ce savoir, la voix de la personne et la voix de la science,
utilisant ici une expression de Barthes reprise par Bourdieu (1993)
qui nous permet de traduire ce double souci, a I'étape de coproduction,
de livrer I'expérience réfléchie des partenaires et de la théoriser?
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Comment répondre, au moment de mettre en forme ce savoir, issu de
I’analyse, aux exigences de rigueur et de pertinence de la communauté
scientifique et de la communauté professionnelle concernées ?

Nous nous sommes encore peu attardé dans nos écrits visant a
clarifier la démarche de recherche dite collaborative a cette étape de
coproduction. L'occasion nous est donnée de le faire au moment ot
nous venons de terminer la publication d'un ouvrage (Desgagné, 2005a)
visant a rendre compte d’une recherche de nature collaborative, portant
sur la reconstruction et ’analyse de récits exemplaires de pratique
enseignante, et surtout d"une recherche dont les résultats présentés dans
I'ouvrage peuvent étre appréciés en tant qu’ils visent a répondre aux
exigences de coproduction, selon le sens qu’on donne a ce concept dans
I"'approche collaborative. Du moins tenterons-nous d’utiliser I'expérience
de cette recherche collaborative bien particuliere pour questionner ce
concept de coproduction, soit de dégager certaines balises qui contri-
buent a mieux le cerner tout en ne craignant pas de relever les ambiguités
qu’il souleve.

1. Le concept de coproduction
de «savoir» dans I'approche collaborative

Le développement de I'approche collaborative s’inscrit, il faut peut-étre
le rappeler, dans une problématique de questionnement des savoirs
qu’on produit a partir de la recherche, savoirs qu’on prétend faire
servir pour la formation a une certaine pratique professionnelle?. C’est
donc dire que I'approche collaborative émerge d’"une problématique
assez particuliere aux facultés professionnelles et aux professeurs
chercheurs de ces facultés qui, par leur fonction méme, jouent sur le
double registre de former a la pratique et de produire des savoirs et
qui, par cette tension créée par 1'exercice de leur double fonction, en
viennent a s’interroger sur la dynamique la plus harmonieuse a créer
entre le monde de la recherche et celui de la pratique lorsqu’on souhaite

2. C’est ce que Sebillotte (2001), dans une perspective coconstructiviste assez
proche de la notre, bien que faisant référence a un domaine professionnel
bien différent, celui de 'agronomie, associe assez justement a un question-
nement sur la «science en train de se faire » lorsqu’il s’agit plus particuliere-
ment de «recherches tournées vers 1’action ».
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que la production de savoirs serve la formation a la pratique. Non seule-
ment cela met en évidence le fait que I'approche collaborative s’inscrit
dans la problématique d"un rapport aux savoirs a produire, par la
recherche, mais on parle ici de savoirs a caractere essentiellement
professionnel, c’est-a-dire de savoirs de recherche orientés vers des
champs de pratique (Barbier, 2001) et, plus particulierement en ce qui
nous concerne, la pratique enseignante.

De fagon plus particuliére, I’approche collaborative a trouvé un
terreau fertile dans les facultés d’éducation, la ot1 ’on s’intéresse a I’en-
seignement comme champ de pratique, la aussi, bien stir, ot11’on forme
a 'exercice de ce champ de pratique en essayant d’appuyer cette for-
mation sur les résultats de recherche qu’on y meéne. Ce n’est peut-étre
pas un hasard qu’il s’agisse d'un contexte institutionnel ot se déploient,
de maniere privilégiée, de telles préoccupations méthodologiques.
D’abord, il faut voir que le monde de I’éducation est avant tout un
monde de valeurs sociales a promouvoir... Tout projet pédagogique ne
s’inscrit-il pas dans un projet de société (Postic, 1979) ? La collaboration
en fait partie depuis longtemps, celle entre les éleves qui apprennent
(Johnson et al., 1984 ; Abrami et al., 1996), celle entre les enseignants qui
se développent professionnellement (Little, 1982, 1990; Lieberman et
Miller, 1990 ; Hargreaves et Dawe, 1990), celle aussi entre chercheurs et
praticiens (Lieberman, 1986 ; Sirotnik, 1988 ; Catelli, 1995)3. Mais ce serait
la limiter le développement de cette approche a un simple effet de culture
éducative ambiante. La collaboration entre chercheurs et praticiens,
en éducation, témoigne aussi d'une tendance plus particuliere et plus
critique a modifier le statut socialement attribué aux enseignants d’exé-
cutants d"un savoir produit par d’autres (les autres étant ceux qu’on se
représente comme les concepteurs) en un statut de coconstructeurs
d’un savoir (Cole, 1989 ; Cole et Knowles, 1993 ; Carter et Doyle, 1995)
dont ils sont a la source (I'agir est source de savoir) et a I'appui duquel
ils exercent leur pratique (le savoir éclaire 1'agir).

Par ailleurs, le probleme d’éloignement du monde de la recherche
et de celui de la pratique et le besoin de leur rapprochement, besoin, on

3. Une valeur éducative qui se régénere, par ailleurs, a travers de nouveaux
concepts porteurs, tels ceux d’organisation apprenante (Senge, 1990), de com-
munauté d’apprentissage (Brown, 1997) et de communauté de pratique
(Wenger, 1998), et qui offrent de nouveaux cadres théoriques pour examiner
une construction de savoir en interaction et dans un esprit collaboratif.
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le rappelle, sur lequel s’appuie I'émergence de I’approche collaborative
entre chercheurs et praticiens, est peut-étre aussi plus prégnant en
éducation qu’ailleurs. La recherche en éducation ne se limite pas a la
recherche sur la pratique enseignante. Déja la, 'idée de faire du champ
de pratique un champ de recherche privilégié ne va pas de soi. Par
ailleurs, les angles pour aborder 1’analyse de cette pratique profession-
nelle sont multiples. La recherche sur la pratique enseignante puise a
différentes disciplines qui, toutes, s’appuient sur des traditions épisté-
mologiques et méthodologiques qui ont forgé leur histoire particu-
liere : philosophie, sociologie, psychologie, didactiques des disciplines
a enseigner, etc. Le danger que le champ de pratique ne soit qu'un ter-
rain de recherche pour faire avancer les savoirs de la discipline plutot
qu'un objet de recherche pour faire avancer les savoirs de la pratique
est peut-étre plus grand qu’ailleurs. La difficile adéquation entre champ
de recherche et champ de pratique, en éducation, justifie peut-étre aussi
en partie le besoin de rapprochement évoqué*. Quoi qu’il en soit, un dis-
cours s’est développé, plus particulierement, en éducation, pour le
champ de pratique enseignante, sans doute, mais plus largement aussi
dans toutes les communautés de recherche confrontées a la nécessité
de produire des savoirs pour des champs de pratique professionnelle,
autour de l'idée de rapprocher les préoccupations du monde de la
recherche et celles du monde de la pratique.

Depuis une vingtaine d’années au moins, entre autres avec la publi-
cation de I'ouvrage de Schon (1983), ce rapprochement s’est pour beau-
coup exprimé par une reconnaissance des savoirs d’action du praticien
comme objet d’étude. Pour le monde de la recherche, se rapprocher du
monde de la pratique a beaucoup voulu dire faire des savoirs d’action
des praticiens, c’est-a-dire globalement les savoirs qui se construisent
en contexte d’exercice de pratique, un objet de recherche pour les
chercheurs. Des ouvrages récents témoignent, par ailleurs, de cet intérét
de recherche et de conceptualisation plus vivace que jamais pour les
savoirs d’action, toutes professions confondues (Barbier, 1996 ; Barbier
et Galatanu, 2004).

4. Les travaux de Van der Maren (1996, 1999, 2003) visant a conceptualiser ce
que serait, dans une visée de pertinence et de rigueur, une recherche « pour »
I’éducation, voire un savoir a produire « pour » la pratique enseignante et la
formation a cette pratique, s'inscrivent dans cet effort de mieux comprendre
ce qui pourrait conduire a une meilleure adéquation entre champ de recherche
et champ de pratique, dans le domaine concerné.
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En éducation, une diversité de problématiques se sont développées,
en ce sens, autour de I'analyse de la pratique enseignante abordée sous
I’angle de ceux qui Iexercent, soit les enseignants eux-mémes. Cela veut
dire, pour les chercheurs, s’intéresser a la maniere dont ces enseignants
comprennent leur agir et ce qui guide cet agir, et cela, le plus souvent,
grace a des dispositifs de retour réflexif sur la pratique. On n’a qu’a
consulter les synthéses américaines de recherche sur I’enseignement et
sur la formation a I’enseignement de I’American Educational Research
Association pour en constater le développement et la vivacité, du moins
pour le vaste territoire de publications en langue anglaise que couvrent
ces recensions. Cette centration sur l’agir de ’enseignant et sur le
rationnel qui guide cet agir recoupe une diversité de courants de
recherche qui se sont développés autour de ce qu’on appelle le savoir
de l'enseignant (teacher’s knowledge) et, plus particulierement encore,
autour de ce qu’on appelle le savoir pratique de I'enseignant (practical
knowledge). Voir surtout, a ce propos, les recensions de Carter (1990),
ainsi que Munby, Russell et Martin (2001), qui en offrent un portrait
éloquent par sa diversité.

Parallélement a cet intérét pour I'investigation des savoirs d’action
des praticiens, s’est développé un discours autour de la polarité entre
savoirs d’action et savoirs savants, polarité reprise sous différentes
appellations, comme savoirs pratiques et savoirs théoriques (Barbier, 1996),
savoirs experts et savoirs profanes (Callon, Lacousmes et Barthe, 2001),
un peu comme si l'idée de reconnaitre que 1'agir était source de savoir
pour les praticiens obligeait a reconnaitre aussi que 1'agir était source
de savoir pour les chercheurs. En d’autres termes, si le monde dans
lequel vit le praticien structure son activité professionnelle et le savoir
qu'il produit dans cette activité, n’en est-il pas de méme pour le chercheur
qui, lui aussi, exerce une activité professionnelle dans un monde dont
il partage avec d’autres chercheurs les ressources et les contraintes ?
Un tel discours sur la polarité des savoirs s'inscrit dans une perspective
ou le savoir est concu comme socialement et culturellement situé
(Wenger, 1998, 2005) et o1, en ce sens, le savoir que produit le chercheur
est tout autant structuré par le monde symbolique que 'améne a par-
tager sa communauté scientifique que I’est le savoir du praticien par sa
communauté professionnelle.

Des ouvrages récents (Darré, 1999; Callon et al., 2001), puisant a
une sociologie de la connaissance, s’appuient sur cette perspective d'un
savoir situé, marqué par la socioconstruction des acteurs producteurs
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de ce savoir. Cette posture épistémologique amene les auteurs a recon-
naitre non seulement la logique différente de construction des savoirs
chez les chercheurs et les praticiens, logique théorique et logique pra-
tique, pour le dire simplement, a I’appui d’'Habermas (1987 ; déja com-
menté dans Desgagné, 2001)°, mais aussi et surtout a remettre en cause
et a dénoncer le rapport hiérarchique qui s’est historiquement établi
entre ces deux logiques, du moins dans le monde du savoir profession-
nel, et qui s’exprime le plus souvent a travers I'opposition entre acti-
vités de conception et d’exécution (Darré, 1999). Dans les facultés dites
professionnelles, cette dissymétrie entre le role des chercheurs et celui
des praticiens dans la production du savoir professionnel s’est pour
beaucoup exprimé comme un rapport mécaniste d’application de la
théorie a la pratique (Schon, 1983, 1994), les théoriciens étant les
concepteurs, ceux qui, par leurs recherches, savent comment éclairer et
orienter I’agir des praticiens, et les praticiens étant les exécutants, ceux
qui, par leur intervention dans le monde pratique, actualisent les
prescriptions des chercheurs et les changements qu’ils suggerent.

L’approche collaborative s’inscrivant dans cette perspective d'un
savoir socialement et culturellement situé vise donc un renouvellement
de la démarche de production du savoir professionnel sous les deux
angles critiques évoqués (Desgagné, 2005b). En effet, on peut dire que
l'idée de collaboration s’appuie, d"une part, sur le danger d’éloignement
des deux communautés productrices du savoir professionnel, celles des
chercheurs universitaires et des praticiens enseignants, et propose un
rapprochement de leurs mondes respectifs en créant un espace réflexif
commun de coproduction du savoir en cause. D’autre part, I'idée de
collaboration de recherche s’appuie aussi sur une remise en cause du
rapport dissymétrique entre chercheurs universitaires et praticiens
enseignants, les uns vus comme les concepteurs et les autres comme
les exécutants, et propose un rapport plus symétrique de coconstruc-
teurs et de coproducteurs qui s’appuie sur un partage, voire un mail-
lage, de leurs points de vue respectifs et une mise a contribution de

5. Darré (1999) releve que «ce n’est pas tant la logique qui est en cause que la
fagon de s’en servir » et suggere, en ce sens, a I'appui de Perelman (1970), de
parler plutot de raisonnements différents : raisonnement théorique qui releve,
selon l'auteur, de la démonstration, et raisonnement pratique qui releve de
I'argumentation (p. 147).
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leurs compétences particulieres® au bénéfice d'un savoir professionnel
renouvelé que d’aucuns appellent un savoir stratégique (Shulman, 1986 ;
Van der Maren, 1996) et d’autres, un savoir sur mesure (Callon et al., 2001)7.

Il est certain que le chercheur qui élabore un projet de recherche
collaborative et met en place un partenariat avec un groupe de praticiens
joue un role de personne centrale dans cette démarche de rapproche-
ment des savoirs en cause et ce recadrage du rapport entre les parte-
naires. Il est une personne centrale dans le sens ou1 c’est lui qui établit
le contrat collaboratif au départ et qui va le réguler par la suite. C’est
lui qui aura la responsabilité de faire en sorte que ce contrat modifie le
rapport de dissymétrie entre la représentation que se font les praticiens
du chercheur, et celle que se fait le chercheur des praticiens quant a la
production du savoir de la pratique. C’est lui qui aura la responsabi-
lité de faire en sorte que ce méme contrat collaboratif permette un métis-
sage des logiques et des sensibilités pratique et théorique permettant
la production de ce savoir dit stratégique ou sur mesure. En ce sens, le
chercheur collaboratif, dans une telle entreprise, joue un role d’acteur
interface entre les communautés contributives a la construction et a
la production du savoir en cause, soit la communauté professionnelle
a laquelle se réferent les praticiens et la communauté scientifique a
laquelle se réfere le chercheur qu’il est lui-mémes.

6. Point de vue et compétences situées, c’est-a-dire soutenues par une pratique,
celle du chercheur universitaire ou celle du praticien enseignant, pour ce
qui nous concerne. Sur le statut épistémologique du «point de vue» des
partenaires dans la coproduction du savoir, voir Darré (1999, chapitre 10).

7. Paraphrasant I'heureuse formule de Sebillotte (dans cet ouvrage), on parlera
alors d’un savoir construit « pour» et «sur» la pratique et surtout «avec» le
concours des praticiens, le « pour » renvoyant aux finalités poursuivies et
partagées par les partenaires liées a I'amélioration de cette pratique, le «sur»
renvoyant a I'objet de recherche particulier a investiguer et a éclairer a pro-
pos de cette pratique, et le «avec » renvoyant a la collaboration et a la contri-
bution des praticiens a la démarche de recherche en vue d’enrichir d’autant
la pratique sous I'angle d’éclairage proposé.

8. Wenger (1998, 2005) évoque cette idée d’acteurs interfaces entre des commu-
nautés de pratique en parlant de courtiers («brokers») qui se tiennent aux
frontiéres et aux périphéries de différentes communautés de pratique,
assumant tout autant les discontinuités que les continuités entre les commu-
nautés en cause. Il y a la quelque chose du chercheur collaboratif dans cette
position ambigué du courtier, oscillant entre I'appartenance a I'une ou a I'’autre
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C’est dire, il faut bien I'admettre, que le chercheur collaboratif va
occuper une double position dans I'entreprise, en tant que chercheur:
celle d’organisateur et celle de participant. Organisateur en tant qu’il
est initiateur et gardien du contrat collaboratif et imputable d’un
savoir qui se veut coconstruit, en bout de course, par la contribution de
I'ensemble des partenaires; participant dans la coconstruction, en tant
qu’il est représentant de la logique théorique, aux cotés des praticiens,
représentants de la logique pratique, responsable par la d’influencer le
savoir a coconstruire, du lieu de sa propre logique, de son propre point
de vue de théoricien de la pratique®. S’agit-il la d"une contradiction dans

des communautés qu’il fréquente, risquant toujours, pour cela, le rejet de
I'une ou de I'autre, tout en jouant un rdle de passerelle entre elles. La sensi-
bilité théorique du chercheur le rapproche de sa communauté scientifique,
mais sa sensibilité pratique, celle qui lui fait croire aux praticiens (un prati-
cien enseignant qu’il a parfois été avant de devenir chercheur universitaire),
le rapproche de la communauté professionnelle de ses partenaires. Du méme
coup, cette méme sensibilité théorique le fait parfois mettre a distance par les
praticiens dont il veut se rapprocher. Cela dit, c’est 1a une position d’oscilla-
tion déja évoquée par Simmel (1908) et reprise par Pires (1997) qui parle du
chercheur de terrain, en sociologie compréhensive, a travers la métaphore de
I’étranger qui se pose quelque part et qui, par sa double appartenance, gardera
un équilibre entre la distance et la proximité a la communauté d’accueil,
équilibre nécessaire a sa fonction de chercheur. Simmel oppose a cette image
del'étranger, celui qui va rester, celle du voyageur, celui qui ne fait que passer.

9.  Enlien avec nos écrits antérieurs et dans le but de résumer les composantes
essentielles de I’approche collaborative, nous avons précisé, en introduction
a cet article, que 'approche collaborative, par I'activité réflexive qui est
mise en place en vue d’une coconstruction de sens, joue sur une double iden-
tité, recherche et formation ou, en d’autres mots, investigation formelle et
questionnement pratique (Beillerot, 1991; Richardson, 1994). C’est sous
I’angle du chercheur que nous disons ici que I'initiateur du projet collaboratif
joue a la fois le r6le d’organisateur et de participant. Mais on pourrait faire
le méme exercice sous l’angle du formateur qu’il est aussi dans l’activité
réflexive. On dirait alors que I'initiateur du projet joue a la fois le role de faci-
litateur et d’apprenant. Facilitateur en ce que I'activité réflexive qu’il anime
vise I'émergence d’un développement professionnel pour les partenaires
praticiens; apprenant en ce que, comme participant, il s’'ouvre, comme les
autres partenaires, a la déstabilisation inhérente au choc des points de vue lié
a l'objet de questionnement pratique. En ce sens, la position de dissymétrie
et de symétrie, par rapport aux partenaires, joue dans les deux roles qu’il
assume: chercheur (ot il est a la fois organisateur et participant de I'investi-
gation formelle) et formateur (ot il est a la fois facilitateur et apprenant du
questionnement pratique).
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une démarche qui se veut rétablir un rapport plus symétrique entre les
partenaires ? Est-il réaliste de cumuler un réle d’organisateur et de par-
ticipant, réaliste dans la mesure ot1, en éducation, du moins, le monde
de la recherche et les ressources qu’elle mobilise sont encore du coté
des chercheurs et qu'il ne sert a rien de nier le leadership du chercheur
dans la mise en place et le déroulement d"une démarche de recherche ?
Ce qui est alors en cause, du c6té du chercheur qui assume ce leader-
ship, c’est surtout la conception qu’il se fait du savoir a construire pour
la pratique et ce qu’engage cette conception dans la démarche a mettre
en place avec les partenaires'C.

2. Lillustration d’'une coproduction de «savoir»
autour de récits de pratique enseignante

C’est sous cet angle du chercheur collaboratif comme acteur interface
entre deux communautés qu’il cherche a rapprocher, voire a mettre en
relation d’interdépendance, communauté scientifique et communauté
professionnelle, et entre deux raisons qu’il vise a rendre plus symétriques
dans leur contribution a la démarche de recherche, raison théorique et
raison pratique, que nous allons aborder I'illustration d’une coproduc-
tion de savoir. C’est dire, rappelons-le encore au risque de nous répéter,
que le préfixe co- dans cette illustration de la coproduction de savoir ne

10.  II serait pernicieux qu'un chercheur, utilisant un «nous» égalitariste abusif
(Darré, 1999, p. 29), ne prenne pas acte de sa position privilégiée dans une
société qui lui reconnait le statut de concepteur du savoir par rapport a des
partenaires qui, faisant partie de cette méme société, s’attribuent souvent eux-
mémes, par effet de culture, le statut d’exécutants de ce savoir. Mieux vaut,
pour le chercheur, en avoir conscience pour assumer un role de leadership,
comme chercheur collaboratif, dans le renouvellement du rapport dis-
symétrique au savoir. Ce rdle consistera, entre autres, a faire en sorte que
I’espace de coconstruction, dans le projet collaboratif, soit une lutte de sens
et non de lutte de pouvoir, une rencontre entre des raisons différentes, raison
pratique et raison théorique, plutét qu'une rencontre entre des statuts dif-
férents, statut de concepteur et statut d’exécutant. Et bien que ces deux dimen-
sions ne soient pas si facilement séparables, d’aucuns reconnaissent, sur un
plan épistémologique tout autant que méthodologique, le réalisme de créer
les conditions d’une telle démarche d’intercompréhension (Habermas, 1987),
d’un tel espace d’argumentation (Dubet, 1994), d’une telle zone interpréta-
tive (Davidson Wasser et Bresler, 1996), d’un tel forum de discussion (Callon
et al., 2001) et, somme toute, d’une telle activité réflexive entre partenaires.
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signifie pas que les taches sont partagées également entre les parte-
naires, a toutes les étapes, mais que le chercheur collaboratif releve le
défi de mettre en forme un nouveau savoir issu d’un métissage des
ressources des deux communautés, a I'appui desquelles les partenaires
coconstruisent du sens dans une activité réflexive ot leur raison respec-
tive et commune, pratique et théorique, est mise a contribution. C’est
en ce sens, nous l'avons déja amplement commenté (voir surtout
Desgagné, 2001), un souci, voire un critere de double vraisemblance
(Dubet, 1994) qui guide le chercheur dans une telle démarche de copro-
duction: vraisemblance du savoir pour la communauté professionnelle
comme pour la communauté scientifique.

Nous nous appuierons, pour cette illustration, sur un projet com-
plété qui comporte I'avantage de pouvoir étre regardé avec un certain
recul, 'avantage aussi qu’on puisse disposer, pour en commenter la
démarche dans cet article, d"une mise en forme du savoir coproduit,
mise en forme qui servira ici notre illustration. En effet, nous avons
présenté, dans un ouvrage récent (Desgagné, 2005a), a 1'issue d"une
analyse typologique d’histoires de pratique racontées par des ensei-
gnants du primaire et du secondaire sollicités a titre de partenaires de
la recherche, ce que nous avons appelé des récits prototypes, soit des
récits théorisés, articulant les composantes d"un certain savoir dit pro-
fessionnel mis en intrigue par les enseignants a travers leurs récits
d’expérience reconstruits et dont 1’analyse typologique a permis de
rendre compte en le mettant en valeur. Ce sont ces récits prototypes
dont nous prétendrons ici qu’ils répondent ultimement a la notion de
coproduction de savoir que nous avons évoquée plus haut et au critere
de double vraisemblance qu’il sous-tend, dans une démarche qui s’est
voulue collaborative dans ses différentes étapes.

3. Premiére coproduction:
la phase de reconstruction des récits

N’allons toutefois pas trop vite. Cette coproduction de savoir s’est
structurée en deux phases dans la démarche collaborative. Dans une
premiére phase du projet, un partenariat de recherche a été établi avec
une commission scolaire, permettant la mise en place d’une activité
réflexive pour un groupe de vingt enseignantes et enseignants du pri-
maire et du secondaire. Essentiellement, cette activité réflexive devait
conduire a une reconstruction d’histoires de pratique plus ou moins
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marquantes puisées au parcours d’expérience des enseignants, de méme
qu’a la production d'un recueil de récits de pratique, a rendre disponibles
pour la formation des futurs ou nouveaux enseignants, dans 'esprit de
la méthode des cas en enseignement (Desgagné et Gervais, 2000). Dans
une deuxiéme phase du projet, une analyse systématique des récits
ainsi reconstruits a été menée, cette fois sans la participation concrete
des partenaires enseignants, suivant les démarches rigoureuses pro-
posées par la méthode d’analyse qualitative, plus particulierement
I’analyse par théorisation ancrée et I’analyse typologique ici combi-
nées, et conduisant a produire une nouvelle version, si I'on peut dire,
des récits, cette fois théorisés sous forme de ce que nous avons appelé
des récits prototypes (Desgagné, 2005a).

Au premier abord, d’aucuns auraient tendance a dire que la pre-
miere phase respecte un peu mieux l'esprit collaboratif, au sens ou1 les
partenaires chercheurs et enseignants ont coconstruit ensemble les
récits. En effet, précisons qu’a cette phase I’activité réflexive de recons-
truction des récits a joué sur les deux facettes caractéristiques de I'ap-
proche collaborative, formation et recherche. Sous le volet formation, les
enseignants ont eu 1'occasion de faire le point sur leur expérience de pra-
tique a la fois individuellement et collectivement. Des activités d’ex-
plicitation (Gervais et Desgagné, 2003) leur ont permis ainsi de réfléchir
sur leur pratique, comme le suggere Schon (1996, p. 213), a partir de leurs
«succes » (histoires marquantes puisées a leur expérience passée), de
maniere tout autant individuelle que collective. Par ailleurs, une fois les
récits individuels reconstruits, nous reviendrons un peu plus loin sur
cette démarche de reconstruction, des activités d’exploitation des
récits aupres de groupes d’étudiants en formation a 1’enseignement,
voire aussi de débutants en insertion professionnelle, ont été réalisées.
Ce fut1a une autre facon, pour les enseignants, de réfléchir sur leur pra-
tique. Schon (1996, p. 218) parle cette fois d’apprendre par «transfert
réflexif », le transfert étant ici ce passage d'un regard plus contemplatif
sur son expérience (expliciter son expérience), lors de la reconstruction
du récit, a un regard plus performatif (défendre son expérience), lors de
I'argumentation du récit par et avec les étudiants en formation (Desgagné
et Gervais, 1999 ; Desgagné, Gervais et Larouche, 2000).

Toujours a cette premiére phase, sous le volet recherche, précisons
que le mode de reconstruction de chaque récit s’est effectué dans une
contribution partagée entre chercheurs et praticiens aux trois étapes
collaboratives (Desgagné, 2005a). En effet, a I'étape de cosituation du
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projet, les partenaires se sont entendus sur le type de récit a recons-
truire, soit un récit ancré dans une expérience bien singuliere, abordé
comme un probleme a résoudre, source de délibération dans 1’action et
choisi parce qu’on le juge porteur d’enseignement pour soi et pour les
autres. A I'étape de coopération, la reconstruction, a 1’oral, s’est faite
sur la base d’un contrat de parole entre le chercheur et I’enseignant,
contrat qui voulait que I’enseignant se raconte et que le chercheur
facilite et soutienne cette narration. Et cela voulait dire pour le chercheur,
avons-nous déja commenté dans I’ouvrage cité, d’adopter une attitude
compréhensive (suivre la logique de I’enseignant), de suivre le déroule-
ment de I'histoire (suivre la temporalité de I'événement), de débusquer
la pensée-en-action (suivre la délibération de I’enseignant) et, enfin,
d’accompagner le recul sur I'événement (suivre I'interprétation del’en-
seignant). A I'étape de coproduction, 1a encore, les enseignants ont par-
ticipé a la mise en forme écrite en validant, complétant, peaufinant une
premiere version de leur récit préalablement effectuée par les chercheurs.
IIs se sont faits, par la, auteurs de leur propre récit, avons-nous précisé
en ce sens.

En quoi, a cette premiére phase du projet, le chercheur a-t-il été un
acteur interface entre la communauté scientifique et la communauté
professionnelle ? Certainement d’abord en permettant au groupe de
partager une cible commune, au fondement méme de la collaboration
et en la régulant tout au long du projet, soit la formation de la releve et
I'héritage d’expérience a lui léguer. Cette idée que 1'expérience était
porteuse d’enseignement pour la releve a certainement été un élément
important de motivation, d’engagement et donc aussi de cohésion pour
I'ensemble des partenaires. Certainement aussi en restant sensible, dans
la démarche de collaboration, aux intéréts des enseignants et des res-
ponsables partenaires de la commission scolaire qui étaient, dirions-
nous, prioritairement centrés sur la formation de la releve plus que sur
la recherche formelle sur le savoir d’expérience, incluant 1’analyse qui
devait suivre, comme tel. En ce sens, I'exploitation qui a été faite des
récits en cours de projet, d'une part aupres des futurs enseignants, par
I'intermédiaire d"un cours universitaire et, d’autre part, aupres de jeunes
débutants en insertion professionnelle, n’avait pas été prévue au départ.
Ces ateliers de formation, selon I'esprit de la méthode des cas, et aux-
quels ont participé des enseignants du projet en collaboration avec
les chercheurs, ont été élaborés et réalisés pour répondre au souci de mise
a I'épreuve des récits reconstruits aupres de ceux qui en étaient les
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destinataires, soit les enseignants de la releve. Les retombées pour la com-
munauté professionnelle étaient alors, par ce souci, a 'avant-plan des
retombées pour la communauté scientifique.

La deuxieme phase, celle de I'analyse formelle des récits recons-
truits, s’est déroulée plus tard, du moins apres que la démarche de
collaboration eut été terminée avec les partenaires enseignants. La
collaboration, au sens concret du partenariat établi et de la relation
suivie avec les enseignants du projet, s’est terminée par la production
commune visée, soit la production du recueil de récits reconstruits. Un
recueil de récits a donc été mis en forme, en deux tomes (Desgagné et
Gervais, 2000), a été remis aux enseignants participants et diffusé dans
I’ensemble des commissions scolaires de la région partenaire du projet
pour une utilisation éventuelle a des fins de formation. Peut-on parler
ici d'une coproduction de savoir, a cette premiere phase, sachant que
I’analyse formelle n’a pas encore été faite ? D’aucuns pourraient objecter
qu’il n’y avait la que des données accessibles a I’analyse, voire que ces
données ne pouvaient prétendre au statut de savoir de recherche. Chose
certaine, il y avait un produit, issu d"une démarche de reconstruction
d’expériences marquantes et témoignant d’un savoir-agir professionnel,
c’est-a-dire, pour I'exprimer simplement, témoignant d’une maniere de
s’en tirer dans I'action, un «savoir-y-faire!! », quand on est enseignant
et qu’on intervient aupres de ceux pour qui on est en service, les éleves,
en jugeant de ce qu'il convient. De surcroit, cette reconstruction d’expé-
riences avait suivi une démarche méthodologique défendable, sur le
plan de sa rigueur, dans le monde de la recherche biographique. La
véritable question était peut-étre plus de clarifier, dans cette coproduc-
tion de savoir, et, ainsi que le suggerent judicieusement Demaziéere
et Dubar (1997), le statut que le chercheur accorde a la parole de I'en-
seignant qui se raconte et qui lui permet de dire que le traitement qui
a été fait de cette parole, de son ancrage dans I'expérience jusqu’a sa mise
en forme narrative, répond a un critere de légitimité pour témoigner
d’un savoir. Ainsi, pour mieux marquer le passage de la premiére a la
seconde phase du projet et mieux distinguer du méme coup les deux
coproductions de savoir distinctes auxquelles elles ont conduit, nous

11.  Le «y», dans I'expression «savoir-y-faire», au sens que lui donnent Delbos
et Jorion (1984, p.148), ajoute cet effet de nécessité qui devient parfois méme
urgence (telle situation exige une réponse, un geste a poser) propre a l'agir
en contexte du praticien et qui vient teinter son savoir...
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avons parlé du passage d"une posture dite restitutive a une posture dite
analytique (Demaziere et Dubar, 1997). Qu’est-ce a dire ? En fait, adopter
une posture restitutive, c’est, pour le chercheur, postuler que, d'un cer-
tain point de vue, la parole parle pour elle-méme et tout discours inter-
prétatif et théorisant qui viendrait s’interposer entre I'auteur de cette
parole et son auditoire (d’éventuels lecteurs de ces récits d’expérience)
contribuerait a lui faire perdre une part de son effet communicationnel.
Dans une telle posture, le role du chercheur consiste a se faire le porte-
voix de la parole de I'enseignant, a la mettre en valeur sans la théoriser,
si 'on peut dire. Cela dit, jouer un tel role de porte-voix, c’est déja la
transformer, puisque, dans le cas de notre projet, cette parole est d’abord
une expérience non explicitée a laquelle on va donner la forme d'un
récit. Et c’est précisément dans ce passage de 1'expérience non expli-
citée a la mise en forme narrative que se joue le travail de recherche, a
proprement parler, et la prétention, par ce travail, a rendre compte d’un
savoir coproduit.

4. Deuxiéme coproduction:
la phase d’analyse des récits

La deuxieme phase du projet réalise le passage d"une posture restitu-
tive a une posture analytique. Dans cette nouvelle posture, le chercheur
considere qu’il y a un intérét a proposer une interprétation de cette
parole, interprétation qui suppose qu’on redonne aux récits un statut
de données de recherche et qu’on les fasse passer par une démarche
analytique. Un peu comme sil’on croyait qu’il nallait pas de soi que le
savoir-agir professionnel dont témoignent les récits d’expérience soit
suffisamment mis en valeur par une simple lecture de I'histoire racon-
tée et qu'il fallait cette démarche analytique pour dévoiler les méca-
nismes fins de délibération dans I’action sous-jacents a I’exercice méme
de ce savoir-agir. Bien sfir, c’est la un choix a faire. Car, dans une pers-
pective de formation, on peut penser qu’il est tout aussi légitime de tra-
vailler sur des cas non théorisés, qu’on appelle des cas précédents (Doyle,
1990), profitant de cet effet de communication directe, si l’on peut dire,
médiatisée par le récit, entre le conteur et son auditoire, et laissant juste-
ment a l'auditoire le soin de se laisser imprégner par 1"histoire et d’en
dégager une résonance plus personnalisée a sa propre expérience de
pratique. C’est dans cette visée de formation qu’avait été produit le
recueil de récits, premiére mouture (Desgagné et Gervais, 2000). La
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deuxieme phase nous permettait d’explorer 'idée de transformer ces
cas précédents en cas prototypes, c’est-a-dire en cas théorisés (Doyle,
1990) et, ainsi, de placer entre le conteur enseignant et ’auditoire
lI'interprétation du chercheur.

Dans cette deuxieme phase, visant une nouvelle production de
savoir et une nouvelle version des récits, cette fois théorisés, le chercheur
est seul dans sa posture analytique, seul avec les récits a interpréter.
Est-ce a dire que nous ne sommes plus la dans I’esprit collaboratif qui
a présidé a la premiere phase? Nous ne sommes plus dans I’esprit
collaboratif si 'on considere que, dans cette premiere phase, le savoir
a été coproduit en interaction avec les partenaires. Nous sommes tou-
jours dans I’esprit collaboratif sil’on considere que, dans cette deuxieme
phase, le chercheur est toujours lié a la double vraisemblance du savoir
a produire. Il est toujours dans la position assumée depuis le départ
d’un acteur interface qui doit concilier les préoccupations de la commu-
nauté professionnelle et celles de la communauté scientifique. Il I’a
assumée, on 1'a évoqué, a I'étape de cosituation, a celle de coopération,
a I'étape de la premiere coproduction... il va I'assumer encore (bien
qu’enl’absence des partenaires) a I'étape de la deuxieme coproduction !
C’est du moins la ce que nous allons tenter maintenant d’apprécier et
de commenter a partir de la démarche analytique qui a conduit a une
version théorisée des récits... En quoi peut-on dire que le savoir qui a
été produit, a cette deuxieme phase, est un savoir coproduit, au sens ot
il concilie les préoccupations des deux communautés en cause, au sens
ou il est le produit de ce souci de double vraisemblance, comme critére
de pertinence!??

12.  Ledéfi d’assumer seul, en tant que chercheur, la tache d’analyse et de se faire
acteur interface des deux communautés, dans la production du savoir, est un
choix qui porte en lui-méme ses limites tout autant que ses audaces. Il n’ex-
clut pas une autre voie qui consisterait a impliquer des enseignants non
seulement dans la reconstruction mais dans I’analyse de leurs propres récits
et ainsi d’assumer une coproduction de savoir, au premier sens du terme,
soit celui de «faire avec eux» jusqu’a la fin, dirait-on... Ot nous conduirait
I'exploitation de la sensibilité théorique des enseignants face au défi de faire
émerger des grilles de lecture des récits ? C’est aussi une question qu’on peut
poser dans le cadre d’une utilisation des récits aupres de la releve, selon la
méthode des cas... Quelles grilles de lecture implicites des récits guident les
stagiaires ou les débutants quand ils tentent de dégager du sens des récits
d’expérience reconstruits? Ce sont la d’autres possibles sur lesquels ouvre
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Dans cette deuxieme phase, on peut dire que le savoir est copro-
duit d’abord en lien avec la visée qui est poursuivie, une visée qui rejoint
le souci d’interface entre les communautés concernées. En effet, la cible
commune de départ, partagée par les partenaires, soit la formation de
la releve, va demeurer a I’horizon de cette deuxieme phase. Cela signi-
fie qu’on ne congoit pas seulement que cette analyse va produire des
résultats de recherche sur les composantes du savoir professionnel des
enseignants, ainsi qu’en témoignent les récits, mais que ces résultats
devront étre intégrés a la perspective de formation auxquels les récits
sont destinés. En ce sens, dans I'ouvrage qui rend compte de la démarche
d’analyse et présente les résultats, on maintient constamment la ten-
sion entre deux contributions de la recherche: d’une part, une contri-
bution a I'investigation du savoir professionnel des enseignants ; d’autre
part, une contribution a la méthode des cas en formation a I’enseigne-
ment. La problématique de la recherche est construite sur cette double
contribution. Par ailleurs, I'ouvrage s’adresse a un double destinataire:
le chercheur pour qui les notions de savoir professionnel et de savoir
par cas sont des objets d’investigation (y compris la communauté
scientifique susceptible d’assurer la vitalité théorique de ces objets de
recherche) ; le formateur pour qui la méthode des cas constitue une
approche pertinente pour développer le savoir professionnel des appren-
tis (y compris la communauté professionnelle susceptible d’accueillir un
tel développement). La conciliation des visées de contribution au monde
de la recherche comme a celui de la formation est ici au fondement
méme du savoir a coproduire a partir des récits a analyser.

La coproduction prend évidemment tout son sens dans la présen-
tation des résultats de la recherche. Ces résultats s’articulent autour de
la présentation d’une typologie des récits analysés dont chaque type
est représenté par deux prototypes. Les récits prototypes sont choisis,
parmi I’ensemble des récits, en tant qu’ils constituent les meilleurs

la démarche que nous commentons ici. Cela dit, le défi d’assumer seul la
tache d’analyse, dans une telle démarche et une telle position d’interface,
suppose qu’on ne soit pas si seul que cela, car par leurs récits de pratique a
partir desquels 1’analyse doit se faire, les enseignants imposent leur point
de vue sur la pratique. L’analyse du chercheur ne sera jamais que I'interpré-
tation d’une interprétation de cette pratique assumée narrativement par
ces enseignants.
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exemplaires du type qu’ils représentent!3. Mais, pour devenir proto-
types, les récits ont subi une transformation. Essentiellement, on a
soumis la logique narrative de I'enseignant, qui avait été le critere essen-
tiel de reconstruction, dans la premiére version, a la logique interpré-
tative du chercheur, dans cette seconde version. Cette autre logique
s’appuie sur les composantes de la typologie que le chercheur vise désor-
mais a illustrer. La typologie prend d’abord acte que tous les récits
analysés 1’ont été en tant que récits exemplaires, c’est-a-dire en tant que
récits porteurs d'un enseignement sur la pratique. En cela, dans cette
deuxiéme reconstruction, I'intrigue a été séparée du message, mettant
ainsi en valeur les deux dimensions types, si 1’on peut dire, de ce qu’il
est convenu d’appeler, dans le champ narratif, un récit exemplaire. Dans
une démarche comparative des intrigues et des messages, pour chaque
type, des épisodes types de l'intrigue et des constituantes types du
message ont été identifiés, de telle sorte qu’il est devenu possible de
reconstruire les deux récits prototypes illustratifs de chaque type sur la
base d’'une méme structuration de l'intrigue et du message.

Bref, dans cette deuxiéme reconstruction, la logique théorisante
du chercheur se surimpose a la logique narrative de 1’enseignant.
Alors que dans la premiere version I’enseignant était le narrateur du
récit, dans cette deuxiéme version, le chercheur est devenu narrateur.
Alors qu'il se faisait le porte-voix de la parole de I’enseignant, il se fait
désormais I'exégete de cette parole.

Cela dit, raison pratique et raison théorique trouvent ainsi un nou-
vel équilibre. Dans la premiere reconstruction, la raison théorique avait
joué une fonction d’explicitation et de canalisation de la raison pra-
tique: elle avait facilité le choix de I’événement marquant, la narration
orale de I'expérience délibérative et la mise en forme textuelle de 1'his-
toire. Dans la deuxiéme reconstruction, la raison théorique joue une
fonction d’interprétation et de structuration de la raison pratique: elle
a problématisé la notion de récit exemplaire, dévoilé différentes fagons
d’exprimer cette exemplarité, la typologie, et, pour chaque type, articulé
la démarche délibérative, selon les épisodes types de l'intrigue et les

13.  Lero6le des prototypes et leur statut d’exemplarité dans la démarche d’analyse
typologique sont traités dans I’'ouvrage auquel nous faisons référence ici
(Desgagné, 2005a).
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constituantes types du message. Par ailleurs, dans cette deuxieme ver-
sion des récits dits prototypes, la voix du chercheur se méle désormais
a la voix de I’enseignant, le conceptuel s’harmonise avec le narratif, la
singularité de I’histoire se concilie avec la transversalité de la typologie.
Il'y a donc, par cette présentation des prototypes, le résultat du métis-
sage des raisons théorique et pratique, tout autant et sinon plus que
dans la présentation des précédents, les récits de la premiere version.

Est-ce a dire qu’on revient, dans cette deuxieme version des récits
ou I'on dit que la logique théorisante se surimpose a la logique narra-
tive, a un rapport dissymétrique entre la voix du chercheur et celle du
praticien ? S'il fallait répondre positivement a cette question, il faudrait
tout autant admettre la dissymétrie, cette fois en faveur de la logique
narrative de I'enseignant, dans la premiere version. Les deux versions
montrent plutdt une harmonisation différente entre les deux voix et les
deux raisons, un métissage qui s’appuie sur deux postures de parole dif-
férentes, I'une a visée restitutive, 'autre a visée analytique. Mais ce que
ces deux versions ont en commun, et qui assure une certaine symétrie
des voix, c’est qu’elles s’inscrivent toutes les deux dans une perspective
compréhensive par rapport au savoir professionnel en cause dans les
récits. Et cela veut dire que dans les deux versions I’harmonisation des
raisons pratique et théorique vise de toute facon a «rendre raison»
(Bourdieu, 1993) aI'agir de I'enseignant et a la professionnalité du savoir
qu’il met en cause, une professionnalité que, dans I'interprétation de nos
résultats, nous avons associée a la force d’une identité, a une vigilance
éthique et a une réflexivité en acte (Desgagné, 2005a). En ce sens, dans
les deux versions des récits, nous sommes moins en présence d une rai-
son qui asservit I’autre a ses propres fins que de deux raisons qui conci-
lient leurs forces coconstructives (forces argumentaires des modes
narratif et conceptuel, forces évocatrices de la singularité et de la trans-
versalité pour rendre compte des pratiques) au profit de la mise en
valeur d’un savoir-agir professionnel.

Reste la question de la mise en forme du savoir qu’on a prétendu
coproduire dans cette harmonisation des raisons pratique et théorique.
Car, dans I'esprit collaboratif, la mise en forme des résultats doit servir
a la fois les exigences de la communauté scientifique et celles de la
communauté professionnelle. Qui dit mise en forme d’un savoir de
recherche dit utilisation d"un certain langage pour en rendre compte...
D’aucuns parlent du travail de recherche et, plus particulierement, du
travail de présentation de résultats comme d"une véritable pragmatique
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de I’écriture (Bourdieu, 1993), voire d’une mise en récit de la recherche
(Stoczkowski, 2001), tout au moins d’une incontournable scénarisation
du savoir (Latour, 1986)'%. Quelle scénarisation privilégier pour représen-
ter un savoir qui se veut a I'interface des deux communautés produc-
trices et surtout qui se veut répondre a leurs exigences respectives de
vraisemblance et de pertinence ? Les récits prototypes, avons-nous
développé en ce sens dans I’ouvrage concerné (Desgagné, 2005a), nous
semblent assurer cette interface: d"une part, ils témoignent d"un savoir-
agir professionnel d’enseignants d’expérience, dans les différentes
composantes qu’en propose la typologie, et rejoignent en cela les exi-
gences de la communauté scientifique; d’autre part, ils scénarisent le
savoir-agir sous forme d’un savoir par cas (Shulman, 1986 ; Passeron et
Revel, 2005), cas exemplaires de pratique ou cas prototypes éventuelle-
ment utilisables pour la formation de la reléve, et rejoignent en cela les
exigences de la communauté professionnelle’®.

On se préoccupe habituellement peu de réfléchir sur la scénari-
sation des résultats de recherche, se conformant aux pratiques courantes
de la communauté scientifique, pratiques qui nous paraissent comme
des allant-de-soi. Mais le mode de scénarisation devient une préoccu-
pation quand on se fait acteur interface et que 1'on s’apercoit que ce
qui respecte les criteres d’'une communauté ne respecte par néces-
sairement les critéres d’une autre, en 1’occurrence ceux de la commu-
nauté professionnelle'®. Dans le projet qui nous concerne, dans une

14.  Van Maanen (1988) consacre tout un ouvrage a cette question de la scénari-
sation du savoir de recherche pour le domaine de I’ethnographie. De maniére
plus particuliere, il distingue différentes postures narratives, voire différents
styles d’écriture que peut adopter un chercheur pour réaliser sa description
ethnographique.

15.  Surla maniére de raisonner a partir de cas prototypes et en vue de mieux situer
ce mode de raisonnement parmi d’autres types de raisonnements par cas,
voir Livet (2005).

16.  On entend parfois des chercheurs en éducation dire que les enseignants
ne lisent pas assez les articles scientifiques susceptibles d’éclairer leurs pra-
tiques. Encore faudrait-il s’interroger sur la scénarisation du savoir que ces
articles mettent en valeur. Cette scénarisation n’est-elle pas essentiellement
construite pour répondre aux exigences de la communauté scientifique,
incluant la visée tres particuliere de communication de résultats? Quelles
sont les pratiques de scénarisation du savoir plus proches des exigences de
la communauté professionnelle ? C’est la une belle question a explorer...
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perspective de contribution a la communauté scientifique, il est sans
doute plus important, au-dela de livrer les résultats de la typologie et
d’en faire une illustration, de rendre compte de la démarche métho-
dologique rigoureuse qui en a permis la formalisation. Mais, dans une
perspective de contribution a la communauté professionnelle, il est
probablement plus important de scénariser ces résultats sous forme
d’un savoir de formation, ici un savoir par cas'’, de sorte qu’on puisse
éventuellement les utiliser a des fins de formation initiale et continue
des enseignants. Le savoir de formation a une pratique professionnelle
donnée exige, entre autres, un effort d’adéquation entre I'éclairage
théorique et I'utilisation pratique, entre ce qu’il convient d’appeler le
«savoir que... » (par exemple les mécanismes a 1’ceuvre dans le proces-
sus délibératif de I’enseignant, ainsi que le récit en témoigne) et le
«savoir comment...» (par exemple ce qu’il convient de retenir de 'in-
tervention menée par l'enseignant en lien avec la situation racontée).
C’est du moins ce que visent les récits théorisés et leur scénarisation en
savoir par cas: assurer l'interface en combinant les exigences de 1'expli-
catif (dévoiler les mécanismes en jeu dans la conduite de I’acteur) avec
celles du performatif (faire servir cette conduite a I’apprentissage
professionnel d’autres acteurs).

En synthese, il devient ainsi possible de donner une représenta-
tion d’ensemble des deux coproductions du savoir par cas selon les
termes suivants:

A la premiére phase

Un savoir coproduit en interaction avec les partenaires

Un métissage entre raisons théorique et pratique:
selon une posture restitutive de la parole

17.  Nous avons déja traité du savoir par cas, comme mode de scénarisation inter-
face entre les communautés scientifique et professionnelle, a I'occasion d"une
autre recherche collaborative, antérieure a celle-1a (Desgagné, 1998) ; par
ailleurs, des recherches doctorales, menées sous notre supervision, donnent
d’autres exemples d’utilisation du savoir par cas sous cette méme visée
interface; voir a ce propos les reconstructions narratives de Larouche (2000),
Malo (2005) et Audet (2006).
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Une visée commune établie: la formation de la reléve
Un contrat de parole: la narration d"une expérience vécue

Une scénarisation des résultats: un savoir par cas dits précédents

A la deuxiéme phase

Un savoir coproduit a partir de I'interaction avec les partenaires

Un métissage entre raisons théorique et pratique:
selon une posture analytique de la parole

Une visée commune maintenue: la formation de la reléve
Un cadre d’analyse: la mise en valeur d'une exemplarité

Une scénarisation des résultats : un savoir par cas dits prototypes

5. Mise en perspective de la démarche
de coproduction illustrée

Serait-on arrivé au méme type de savoir s’il n'y avait pas eu ce défi et
cette démarche de coproduction? Dit autrement, en quoi le souci de
double vraisemblance, et I'effort d’interface qu’il suggere, a la base du
concept de coproduction, a-t-il permis le développement d"un savoir dit
«stratégique» (Shulman, 1986 ; Van der Maren, 1996) ou «sur mesure »
(Callon et al., 2001), c’est-a-dire un savoir, pour le dire simplement,
éclairé par la recherche et au service de I’agir ? Il faut d’abord préciser
que l'agir dont il est question ici, a I'horizon de 'interface, est celui de
I’apprenti et que toute la démarche de reconstruction et d’analyse des
récits est orientée vers cette cible commune de produire une banque de
cas a utiliser dans I'esprit de la pédagogie des cas, au bénéfice de I'ap-
prenti (Mucchielli, 1968 ; Passeron et Revel, 2005). En ce sens, la visée
de servir la formation de la releve est constitutive du savoir coproduit
par les chercheurs et les praticiens ainsi que de la démarche d’interface
que cette coproduction sous-entend. En d’autres mots, on n’aurait pas
choisi la méme expérience a raconter (un défi significatif), on ne I'au-
rait pas racontée de la méme facon (une mise en valeur de soi et de sa
pratique), on ne l'aurait pas analysée sous le méme angle (un angle
d’exemplarité déployé comme une typologie), on ne I'aurait pas scéna-
risée de la méme facon (sous une mise en forme de cas précédents
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d’abord, prototypes ensuite) si cette visée de servir la formation n’avait
pas orienté toute la démarche et donné une direction au métissage
coconstructif entre raison théorique et raison pratique.

Le savoir est donc «sur mesure» en tant que savoir de formation,
concu comme un savoir interface entre les raisons pratique et théorique.
Mais peut-on dire qu'un savoir est «sur mesure » sans s’assurer qu’il
réponde aux besoins de son destinataire ? Sans doute peut-on dire qu’il
s’agit d’un savoir éclairé par la recherche, mais peut-on aller jusqu’a
dire qu’il est au service de I'agir de I’apprenti ? Car entre I’apprenti qui
veut s’approprier le langage de la pratique et le cas qui en est le véhicule,
sil’on peut dire, il y a le formateur qui joue un role de médiation dans
la pédagogie du cas. Comment ce formateur va-t-il exploiter ces cas a
des fins d’apprentissage professionnel pour des futurs ou de nouveaux
enseignants ? Le savoir par cas sera dit «sur mesure» a condition que
s’ajoute au cas lui-méme la démarche pédagogique permettant un
apprentissage professionnel pour 'apprenti enseignant. Que devrait
inclure cette démarche pédagogique ? Entre autres, un horizon d’attente
quant a la nature méme de 'apprentissage professionnel que permet un
cas. Le cas suggere déja, en soi, la reconnaissance et I’exploitation du
«singulier » comme levier d’apprentissage (Barbier et Galatanu, 2000).
Entre autres, aussi, une approche de médiation entre 'apprenant et le
cas. Le cas doit devenir, pour I'apprenti, ou pour le groupe d’apprentis
en formation, espace d’argumentation et recherche d’intelligibilité
(Quéré, 2000) autour de «ce qui convient» dans la pratique (Thévenot,
2000). Entre autres encore, du coté de I'apprenant, une réappropriation
pour soi de I'expérience de I’autre, telle que livrée par le cas. Le cas doit
conduire, chez 'apprenti, a I'établissement d’une posture d’accueil et
d’écoute de sa propre expérience en construction (Vermersch, 2000).

En somme, le savoir par cas, pour étre qualifié de «sur mesure »,
non seulement doit-il porter enseignement sur la pratique, mais faciliter,
voire soutenir, un apprentissage de pratique. Nous n’avons pas, dans
notre coproduction de savoir, documenté un mode de transposition ou
de médiation des cas jusqu’a I'appropriation par 'apprenti. Ne tou-
chons-nous pas la, par cette limite avouée, a deux fonctions complé-
mentaires de la recherche participative et plus particulierement du
modeéle de recherche collaborative que nous développons: soit, d"une
part, la reconnaissance des savoirs de pratique et, d’autre part, leur
transformation. Notre projet de coproduction d"un savoir par cas met
essentiellement a 'avant-plan une visée de reconnaissance des savoirs
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de pratique, savoirs d’action et d’expérience qu’on souhaite formalisés
a l'interface de la raison théorique et de la raison pratique. C’est cette
reconnaissance qui est surtout revendiquée dans le projet que nous
venons d’évoquer. A l'arriére-plan, il y a ce souhait que la légitimation
des savoirs d’action transforme la formation qui, par une approche par
cas, pourrait ainsi faire plus de place a I'apprentissage de la délibéra-
tion dans 'action et a 1'exercice éclairé du jugement professionnel et,
ainsi, renouveler le rapport de 'apprenti au savoir de la pratique. En
ce sens, et 'ouvrage en témoigne (Desgagné, 2005a), chacun des cinq
types dégagés met en valeur une conduite d’action dite exemplaire et
pointe le doigt, dans le commentaire interprétatif qui en est proposé,
sur un certain nombre de composantes délibératives susceptibles
d’orienter la formation au jugement professionnel. La perspective de
reconnaissance des savoirs d’action, mise a I’avant-plan, porte en
elle-méme une perspective de transformation des savoirs de formation,
en toile de fond.

Conclusion

Nous avons tenté, par ce texte, de mieux documenter la démarche de
coproduction de savoir dans I'approche collaborative. Nous avons uti-
lisé, pour cela, I’éclairage d'un projet de reconstruction et d’analyse de
récits de pratique enseignante. Nous insistons beaucoup, dans cette
illustration, sur la position du chercheur comme d’un acteur interface.
En effet, en tant qu’acteur interface, c’est lui qui assure que le savoir a
construire est cositué, coopéré et coproduit. C’est lui qui, dans son role
d’organisateur, maintient le cap sur la double vraisemblance de la
démarche, sur I'ensemble du déroulement de ces étapes; vraisemblance
pour la communauté professionnelle, d"une part, vraisemblance pour
la communauté scientifique, d’autre part. C’est lui encore, dans la
scénarisation du savoir, qui se fait I’artisan du savant bricolage entre
raison pratique et raison théorique pour renouveler le savoir coproduit
au carrefour de cette double vraisemblance.

Pourquoi tant insister sur cette position d’acteur interface du
chercheur collaboratif ? Sans doute parce que le métissage entre raison
théorique et raison pratique, au fondement méme de cette interface, ne
va pas de soi et ne se réalise pas de lui-méme. Il faut, pour cela, créer
les conditions d"un rapport symétrique plutot que dissymétrique entre
chercheurs et praticiens, un rapport, avons-nous développé, basé sur une
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négociation de sens entre des partenaires qui se reconnaissent une
légitimité de « points de vue » différenciés sur le savoir a coconstruire.
Il faudrait étre naif pour croire que les praticiens prendront d’eux-
mémes cette place de partenaires du «sens» a coconstruire, alors qu’on
les a toujours imprégnés du rapport dissymétrique entre concepteurs
et exécutants et qu’on les a plus souvent amenés a adopter une position
de récepteurs d’un savoir congu par d’autres, en I'occurrence par
les chercheurs.

La modification de ce rapport n’est pas a négliger, de part et d’autre,
et exige un travail d’interface non négligeable pour le chercheur colla-
boratif. Ce travail passe, avons-nous dit, par la reconnaissance que
I'un et 'autre ont des «points de vue» différents et complémentaires
sur le monde (le monde éducatif pour ce qui nous concerne) et sur le
savoir a construire pour agir dans ce monde. Et c’est la le fondement
méme de la collaboration, car collaborer ne veut pas seulement dire
faire ensemble et partager ; collaborer veut dire que, comme partenaire,
jai besoin de l'autre parce qu’il possede une expertise (un «point de
vue») que je n'ai pas et vice versa (St-Arnaud, 2003). En ce sens, au
fondement du concept de collaboration, dans I'approche de recherche
qui se réclame de ce concept, il y a cette idée de créer un espace de com-
plémentarité des expertises pour la construction du savoir, un espace
d’interface entre raison pratique et raison théorique.

Ce rapport au savoir qu’on peut qualifier de «situé», c’est-a-dire
un savoir qui s’inscrit dans une activité de coconstruction et qui
n’échappe jamais a mobiliser, chez l’acteur partenaire, son «point de
vue » sur le monde, vient modifier 'idée méme qu’on se fait de la dif-
fusion du savoir. Car, dans I'idée habituelle de diffusion, se reflete, d’une
part, cette conception dissymétrique entre concepteurs et exécutants.
On verra la pertinence que les chercheurs concepteurs «vulgarisent»
leurs résultats (le verbe utilisé est déja symptomatique de la dissymé-
trie) pour les rendre accessibles a ceux, praticiens exécutants, qui doivent
améliorer leur pratique en fonction de I'éclairage apporté. Se reflete,
d’autre part, dans cette idée de diffusion, une conception réifiée du
savoir, comme d’une «chose» qui circule, en dehors de toute activité, et
qu’on peut rendre disponible a quelqu’un, quelque part, un praticien,
par exemple, qui éventuellement le partagera avec d’autres.

Diffuser, dans notre conception «située» du savoir, ne veut pas
seulement dire rendre disponible ou accessible un produit de recherche.
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Cela veut surtout dire d’offrir a I’acteur, et cela inclut le chercheur, I’occa-
sion de renouveler son «point de vue » sur le monde. En ce sens, pro-
poser a l'enseignant d’expérience de participer a un projet collaboratif
par lequel il a I'occasion de reconstruire un récit et, par la, de faire un
bilan de pratique, c’est lui proposer de renouveler son point de vue sur
le monde: offrir une telle occasion de coconstruction de savoir, c’est
du méme coup diffuser le savoir. De méme, proposer a l'apprenti le
savoir par cas produit par la recherche, c’est moins le mettre face a «un
savoir» (comme une chose a rendre disponible) que l'inciter a renou-
veler son rapport au savoir en lien avec l’activité qu’il mene (un point
de vue sur le monde ajusté a la pratique qui est la sienne). Dans une telle
perspective, I'enjeu de la diffusion porte moins sur la «circulation » que
sur la «transformation » du savoir (Darré, 1999).
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RESUME

Dans le cadre du présent chapitre, nous ticherons de présenter aux chercheurs
intéressés par I'approche participative les considérations paradigmatiques,
théoriques et méthodologiques qui ont faconné l'investigation collaborative et
développementale que nous avons menée avec des gestionnaires.

Ce dispositif de recherche nous est apparu tout indiqué pour étudier les trans-
formations qui surviennent dans I'expérience du pouvoir de gestionnaires
qui ont atteint des stades de conscience dits postconventionnels et qui par-
viendraient, ce faisant, a stimuler et a soutenir I'apprentissage collaboratif et
le codéveloppement (Rooke et Torbert, 2005).

Nous présenterons, notamment, les spécificités du paradigme participatif
articulé en gestion par Heron et Reason (1997), ainsi que les considéra-
tions développementales (ex.: Torbert, 1991 ; 1999) qui ont fagonné notre
méthodologie d’intervention.

Enfin, nous tdcherons de faire ressortir la cohérence entre notre objet d’étude,
notre paradigme de recherche et notre méthodologie d’intervention, et nous
souleverons un impératif qui s’est imposé a nous pour soutenir le développe-
ment personnel des participants — potentiellement polémique —, soit Ila
nécessité d’assumer une autorité asymétrique en relation avec les participants.
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1. Le contexte de la recherche participative

1.1. Des gestionnaires dépassés
par la complexité et les paradoxes actuels

A T'aube du troisieme millénaire, le monde du travail est en pleine
mutation. En effet, les systemes organisationnels changent rapidement
et apparaissent de plus en plus complexes, interdépendants et fra-
giles. Or, les modes de gestion en vigueur n’ont pas connu de transfor-
mations comparables, mais ont plutot été durcis ces derniéres années
en réaction aux changements et a la compétition accrue qui frappent les
organisations. IIs ont dés lors présenté un potentiel destructeur consi-
dérable, comme en témoigne la recrudescence des problemes de santé
physique et mentale (Duxbury, Higgins et Johnson, 1999) et de violence
au travail (Chappell et Di Martino, 2000; Vézina, 2000). Qui plus est,
les gestionnaires! apparaissent dépassés par les demandes paradoxales
qui leur sont adressées (Kegan, 1994). A titre d’exemple, des gestion-
naires sont conviés a travailler en équipe et a déléguer leurs pouvoirs
tout en demeurant les seuls imputables des résultats, ainsi qu’a étre
créatifs et en continuel processus d’apprentissage, alors que seuls les
résultats semblent valorisés. Enfin, il est fréquent qu’on leur demande
de prendre des décisions judicieuses et rapides, alors qu’ils sont inondés
d’informations complexes et partielles.

Pour pallier les lacunes des modes de gestion actuels, plusieurs
auteurs croient nécessaire 'avenement d’une nouvelle forme de ges-
tion, davantage axée sur 'apprentissage collaboratif et sur un pouvoir
partagé (Argyris, 1992 ; Pedler, Boydell et Burgoyne, 1989 ; Senge, 1990).
Un tel style de gestion se manifesterait aupres de ses subordonnés, de

1. Cest-a-dire ces personnes qui assument la pratique sociale, politique et morale
de I’administration (Kallinikos, 1996).
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ses colléegues ou de ses supérieurs par un intérét et une ouverture a
remettre en question et a transformer les fagons de voir, de penser et
d’agir qui freinent le changement ou I'apprentissage, par I'articulation
de visions partagées, par la reconnaissance des compétences, de I'au-
tonomie et du leadership de chacun, etc. Or, les gestionnaires ne se sen-
tent généralement pas aptes a gérer sous un mode apprenant (French
et Grey, 1996; Pearn et al., 1995). De fait, de I'avis de Fisher, Rooky et
Torbert (2000), I'apprentissage collaboratif constitue 1’action organisa-
tionnelle la moins bien comprise et la moins bien pratiquée en gestion.

Dans cette veine, Kegan (1994) soutient que ce qui fait peut-étre
défaut, c’est la compréhension que les exigences du travail ne néces-
sitent pas tant 'introduction de nouvelles habiletés que la transforma-
tion de nos fagons de donner un sens a notre expérience et d’agir dans
le monde. Cette transformation apparait requise tant dans les para-
digmes collectifs que dans les structures de conscience individuelles.
En effet, les écueils rencontrés par les gestionnaires pour soutenir I'ap-
prentissage collaboratif apparaissent attribuables en bonne partie au
paradigme de gestion moderne ayant cours dans les organisations
contemporaines. Par ailleurs, il est aussi vrai que le passage a un para-
digme de gestion plus propice a 'apprentissage et au développement
requerrait I’atteinte — a I’échelle individuelle — de nouveaux paradigmes
personnels, soit des stades de développement de la conscience dits
«postconventionnels » (Rooke et Torbert, 2005 ; Cook-Greuter, 1990).

1.2. Critiques adressées au paradigme
de gestion moderne

Inspiré du positivisme et des écrits de Charles Taylor, d”Adam Smith et
de Max Weber, le paradigme de gestion moderne congoit les travailleurs
comme étant irrationnels et enclins a résister aux meilleures fagons
d’accomplir leurs taches. Plus encore, ce paradigme postule I'existence
d’une réalité qui peut étre fragmentée et controlée de facon mécanique.
Aussi, le pouvoir est exercé unilatéralement par les hauts dirigeants,
tandis que le processus de travail est morcelé et ne se préte pas a I'ac-
tion concertée des travailleurs. Or, ce mode de gestion a été développé
alors que les marchés étaient stables et prévisibles et que les ressources
humaines étaient non scolarisées et accomplissaient des taches répéti-
tives et monotones. Aujourd’hui par contre, le peu de controle et de
soutien social dont jouissent les acteurs entraine plusieurs effets

Facebook : La culture ne s'hérite pas elle se conquiert



BARON Une investigation collaborative et développementale @ 129

déléteres sur leur santé ainsi que sur leur capacité a s’adapter et a
apprendre (Karasek et Theorell, 1990). En outre, des critiques post-
modernes récurrentes se font entendre selon lesquelles les organisations
nient indiment :

1. T'autonomie et la codétermination des systemes;

2. lesintéréts del'élite qui sont servis par le discours organisationnel
au détriment de tous les autres; et

3. la valeur et la complémentarité des points de vue locaux et des
savoirs situés des acteurs (Cooper et Burrell, 1988).

A titre d’exemple, I'analyse des facteurs ayant conduit aux crises
comme Bhopal ou Tchernobyl illustre bien comment les organisations
occultent I'interdépendance et la fragilité des systémes que sont la per-
sonne, I'organisation, la société et la nature (Pauchant et Mitroff, 1995;
Senge, 1990). De méme, les représentations actuelles de 1'efficacité —
presque exclusivement axées sur la rentabilité économique (Morin,
Savoie et Beaudin, 1994) —laissent peu de doute quant a la primauté des
intéréts de 1'élite socioéconomique sur toute autre préoccupation, comme
I’éthique, la spiritualité et 1’écologie (Hawkins, 1991; Pauchant, 1995,
2000). Or, soutenir et stimuler des échanges propices a I'apprentissage
collaboratif a travers sa gestion requiert d’aborder autrement — de fagon
plus postmoderne - la différence, le savoir et le pouvoir. En effet, com-
ment un gestionnaire pourrait-il, sinon, admettre les limites de ses
croyances et de ses points de vue, développer un rapport d’interin-
fluence véritable et se réjouir de la différence de 1’autre lorsqu’il remet
en question les idées qu’il considérait jusque-la comme vraies?

1.3. Le paradigme du développement
intégral comme alternative plus viable

A travers une ceuvre intégrative magistrale, le philosophe américain
Ken Wilber (1995; 2000) intégre et transcende plusieurs des critiques
postmodernes adressées a la gestion contemporaine. Articulant ni plus
ni moins un paradigme de développement intégral, il incite a recon-
naitre la valeur propre et I'indissociabilité des dimensions subjective,
intersubjective, objective et systémique de la réalité, ainsi que 1'om-
niprésence de hiérarchies dans toutes ces dimensions, qui — a I'état
naturel — sont propices au développement des systemes individuels
et collectifs. Si I'explicitation de ce paradigme dépasse largement les

Facebook : La culture ne s'hérite pas elle se conquiert



130 @ LA RECHERCHE PARTICIPATIVE — MULTIPLES REGARDS

besoins du présent chapitre, nous décrivons ici brievement la dynamique
des hiérarchies naturelles pour saisir la forme que peut prendre I'exer-
cice d'un pouvoir propice au codéveloppement. Ces observations appa-
raissent d’autant plus importantes que les critiques postmodernes des
organisations ne proposent a peu pres aucun parametre pour un exer-
cice sain de I’autorité, ni aucune finalité comme supérieure aux autres.

De fait, Wilber s’emploie a montrer par une synthése impression-
nante de travaux scientifiques — provenant de champs aussi diversifiés
que la psychologie, la physique quantique, la linguistique ou la spiri-
tualité — que tous les éléments composant le réel constituent des systémes
qui englobent et transcendent les capacités et les patterns de fonction-
nement de systémes moins complexes. Propice a l’actualisation de ses
éléments constituants, une hiérarchie naturelle consiste en un réseau
séquentiel de systemes qui sont a la fois des touts et des parties et dont
la complexité et les capacités intégratives s’accroissent. Les systémes
supérieurs y exercent une influence sur les systémes inférieurs (causa-
lité descendante) tout en se laissant influencer par eux (causalité ascen-
dante, généralement plus holistique). A titre d’exemple, une famille
avec de jeunes enfants incarne une hiérarchie naturelle dans la mesure
ol les parents disposent de ressources supérieures a leur progéniture,
mais doivent néanmoins s’adapter aux besoins de celle-ci pour permettre
le développement harmonieux et intégré de la famille et de chacun de
ses membres.

A contrario, une hiérarchie pathologique se distingue par 1'exer-
cice d'une influence dominatrice, répressive et aliénante des composantes
supérieures sur celles de niveau inférieur, conduisant a un ensemble
de problemes a 1’échelle individuelle et sociale. Dans une hiérarchie
pathologique, un systeme ne reconnait pas qu’il est a la fois un tout
et une partie, mais se prend pour LE tout et cherche a dominer les
autres. A titre d’exemple, les organisations modernes sont souvent
structurées comme des hiérarchies pathologiques, comme en font foi le
rapport d’obéissance institué entre les dirigeants et la majorité, le rap-
port de compétition institué a 1'égard d’organisations ceuvrant dans le
méme domaine ainsi que le rapport d’exploitation et de dévastation de
I’écologie planétaire.
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Si le passage a un paradigme de gestion propice au développe-
ment intégral apparait plus que jamais de mise, les écrits sur le
développement de la conscience révelent que les gestionnaires
doivent avoir atteint des stades postconventionnels pour I'actualiser.

2. La conscience postconventionnelle:
condition a I'actualisation d’'une gestion propice
a I'apprentissage et au codéveloppement

2.1. Des stades de conscience a I'dge adulte

Depuis Piaget, des chercheurs en psychologie ont identifié des stades
de développement de la conscience distincts dans 1’enfance et dans
I’adolescence et ont présumé que 1’age adulte était I'aboutissement du
processus développemental. Or, au cours des dernieres décennies,
plusieurs chercheurs (Loevinger, 1976 ; Kegan, 1982 ; Cook-Greuter,
1990) ont remis en question cette présomption en décrivant des stades
supérieurs de développement. De fait, une recension d’une quarantaine
de théories du développement de I’adulte, bien documentées empirique-
ment, permet de dégager une séquence hiérarchique, relativement uni-
verselle et invariante, de stades de développement (Wilber, 2000). Ainsi,
le développement personnel se subdivise en trois grandes phases?: pré-
conventionnelle, conventionnelle et postconventionnelle (Kohlberg,
1981). Si la premiere phase regroupe les stades de développement de I'en-
fance, bien étudiés en psychologie, la phase conventionnelle inclut pour
sa part les premiers stades du développement de I’adulte3. La personne

2. L'approche développementale a été fagonnée par plusieurs orientations
théoriques, notamment cognitivistes, analytiques et existentielles. Ces diverses
origines ont donné lieu a différentes échelles de développement. Ces échelles
ne comptent pas le méme nombre de stades et les noms des stades different
d’un auteur al'autre (voir les tableaux comparatifs de Wilber [2000] a cet effet).
De facon a limiter la confusion a cet égard, la plupart des auteurs utilisent
la nomenclature de Kohlberg, qui regroupe les stades de développement en
trois niveaux.

3. Selon la typologie utilisée dans ce texte (Torbert, 1987), la phase préconven-
tionnelle renvoie aux stades Impulsif et Opportuniste, la phase convention-
nelle inclut les stades Diplomate, Expert et Performant, tandis que la phase
postconventionnelle comprend les stades Individualiste, Stratége et Intégré.
Dans ce texte, nous nous attardons seulement aux stades Performant, Indivi-
dualiste et Stratege.
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y integre les conventions et les croyances de son groupe d’appartenance
d’une fagon de plus en plus personnelle. Au dernier stade convention-
nel, ou se situent le plus grand nombre de gestionnaires (36 % selon
Cook-Greuter, 2004), I'individu reconnait que la réalité est construite,
il cherche a atteindre la meilleure compréhension et la plus grande effi-
cacité possible avec ses collaborateurs, et prend le contrdle de I’environ-
nement en fonction de ses objectifs. Torbert (1991) qualifie d"ailleurs de
performant* (achiever) le gestionnaire parvenu a ce stade. Toutefois,
celui-ci ne dispose pas de distance critique quant a la culture de son
organisation, pas plus que par rapport a ses propres facons de voir, de
penser et d’agir. Du coup, il aura tendance a se soucier de ses intéréts
personnels et de ceux de son groupe immédiat au détriment de ceux
de la collectivité et il éprouvera des difficultés a apprendre de ses pro-
blemes avec autrui. De fait, les limites propres au stade performant
apparaissent similaires a celles du paradigme de gestion moderne. Ce
ne serait qu’une minorité de gestionnaires qui accéderait a une cons-
cience postconventionnelle (Fisher, Rooke et Torbert, 2000). Comme
leur nom I'indique, les stades postconventionnels renvoient a un niveau
de conscience ot1 la personne dispose d"une distance critique quant aux
facons de voir, de penser et d’agir prescrites ou partagées socialement,
de sorte qu’elle peut s’en affranchir.

2.2. Les acquis des stades postconventionnels

Torbert qualifie les gestionnaires qui ont atteint les deux premiers stades
postconventionnels d’individualistes et de strateges. Le premier stade
postconventionnel, dit Individualiste (correspondant a 11 % des ges-
tionnaires, selon Cook-Greuter, 2004), se caractérise par une prise de
conscience des biais, des limites et des intéréts qui sous-tendent les
conventions sociales et ses propres croyances. Capable d"une pensée
plus créative et flexible, la personne individualiste parvient a remettre
en question ses structures de compréhension du monde et a participer
a des apprentissages collaboratifs. Toutefois, elle a tendance a douter de
sa légitimité a exercer son autorité, elle verse parfois dans un relativisme
paralysant et elle peut se faire la défenderesse d’intéréts ou d’idéaux

4. Une majuscule est utilisée pour le nom du stade, tandis que la minuscule est
utilisée pour le qualificatif.
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occultés dans les processus décisionnels. Ces insights ne sont pas sans
évoquer les constats postmodernes incitant a reconnaitre les intéréts
qui teintent tout discours, la complémentarité du point de vue des
acteurs en contexte et I’enrichissement inhérent a la différence.

De fait, c’est le passage au stade suivant, dit Stratege (5 % des ges-
tionnaires selon Cook-Greuter, 2004), qui permettra a la personne
d’intégrer une vision systémique et organique des personnes, de 'or-
ganisation et de l’environnement, et d’exercer son pouvoir d'une fagon
adaptée a I'apprentissage collaboratif et au codéveloppement. A cet
égard, Fisher et Torbert (1991) révelent que les gestionnaires strateges
collaborent plus étroitement avec leurs subordonnés, explorent leurs
perspectives et cherchent des cadres de compréhension qui integrent
leurs points de vue respectifs. Lors de prises d’actions, ils se livrent a
des recadrages fréquents, négocient non seulement leurs fagons de voir,
mais aussi les fagons de collaborer. Enfin, et surtout, ces gestionnaires
négocieraient mieux une compréhension commune de la réalité avec
leurs propres supérieurs. De plus, Rooke et Torbert (1998) ont observé
chez une dizaine de hauts dirigeants d’entreprise — suivis sur une
période moyenne de 4 ans — que ceux ayant atteint des stades postcon-
ventionnels font figure de leaders d’apprentissage et ont participé a
significativement plus de transformations organisationnelles que ceux
qui sont a des stades conventionnels. Ces auteurs attribuent cette dif-
férence a I'exercice d'un pouvoir transformationnel (Torbert, 1991), par
lequel les leaders postconventionnels tableraient sur la mutualité et les
initiatives volontaires des partenaires. Enfin, I'étude de Bushe et Gibbs
(1990) révele que onze consultants internes évalués au stade Stratege ont
été reconnus comme des acteurs de changement plus compétents que
cinquante-trois autres consultants évalués a des stades de développe-
ment antérieurs. Le tableau 2 présente un résumé du style de gestion
et de leadershipassocié a ces stades de conscience.

Dans le cadre de notre recherche, nous nous sommes intéressé
aux transformations qui surviennent aux stades de conscience Indivi-
dualiste et Stratege en lien avec I'expérience et Iexercice du pouvoir.
Entre autres choses, nous souhaitons savoir de quoi les gestion-
naires individualistes et strateges deviennent conscients pour exercer
leur pouvoir d'une facon plus propice a I'apprentissage collaboratif
et au codéveloppement.
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2.3. Le processus du développement de la conscience

Pour articuler notre question et notre objet de recherche, il est nécessaire
de présenter brievement en quoi consiste le développement de la
conscience. Tout d’abord, un stade de conscience peut étre défini comme
un ensemble de facons de penser, de ressentir et d’agir — soit des struc-
tures de signification cognitives, affectives et comportementales —
communes aux individus qui s’y trouvent. Par ces structures, ceux-ci
parviennent a mener a bien l'activité fondamentale et distinctive de
I’étre humain, qui consiste a donner un sens a son expérience. Le
développement de la conscience, pour sa part, implique de se différencier
des structures de signification que nous endossons inconsciemment,
auxquelles on est assujetti, pour en faire I'objet d"un examen critique sus-
ceptible d’en révéler les limites, de les transformer et de les réintégrer
a méme son répertoire de possibilités. Ainsi, avec le passage d"un stade
de conscience a un autre, la personne se distingue des structures de
signification auxquelles elle s’était identifiée jusque-la pour en
embrasser de nouvelles, plus complexes et inclusives, permettant de
transcender et d’intégrer les précédentes. A titre d’exemple, la personne
qui se trouve au stade Individualiste est parvenue a prendre une dis-
tance critique et a se différencier des conventions sociales auxquelles
elle s’identifiait et se plie de bonne grace au stade précédent, les
jugeant désormais trop limitantes et aliénantes par rapport a sa
vraie nature et a ses valeurs personnelles. Qui plus est, elle trouve une
facon créative d’étre davantage elle-méme tout en satisfaisant mini-
malement les attentes dirigées a son endroit. Cela dit, la personne indi-
vidualiste n’en demeure pas moins assujettie a ses nouvelles structures
de signification, telles que — par exemple —1'espoir de pouvoir se définir
indépendamment du monde social.

Ainsi, des personnes se situant a un méme stade de développement
sont, selon toute vraisemblance, assujetties aux mémes structures de
signification et devraient faire face a des difficultés semblables, c’est-a-
dire aux limites inévitables des structures qu’elles endossent. De fait,
ces structures de signification récurrentes chez les personnes parta-
geant un méme stade de conscience se manifestent vraisemblablement
par des patterns développementaux. Soutenir le développement de la
conscience suppose donc que I'on aide la personne a prendre conscience
des structures de signification qui fagonnent, a son insu, son expérience
affective, sa compréhension et ses actions. De méme, documenter et
mieux comprendre les transformations qui s’operent dans la structure
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de conscience aux stades Individualiste et Stratege en lien avec I'exer-
cice du pouvoir implique que I'on sonde les structures de signification
associées a I’exercice du pouvoir auxquelles les personnes sont assujet-
ties et qui font I’objet d"une expansion de la conscience.

Ainsi, notre objet de recherche a été défini comme suit: les struc-
tures de signification associées a 1’expérience du pouvoir faisant
I'objet d’une expansion de conscience aux stades Individualiste et
Stratege. Et notre principale question de recherche a été définie de la
facon suivante: qu’est-ce qui se transforme — et comment — dans les
structures de signification des gestionnaires individualistes et strateges
alors qu’ils sont soutenus dans 1'expansion de leur conscience ?

3. Un programme de recherche menant
naturellement au paradigme participatif
articulé par Heron et Reason (1997)

Notre objet d’étude appelait la mise sur pied d"une recherche partici-
pative, soit une formation-recherche, o1 des gestionnaires individua-
listes et strateges seraient soutenus dans 1’expansion de leur conscience
au moment ou cherchent a s’affranchir de difficultés récurrentes
dans l'exercice de leur pouvoir, que ce soit en relation avec leurs
subordonnés, leurs collegues ou leurs supérieurs.

Nos objectifs de recherche étaient de documenter et de mieux com-
prendre les structures de significations associées a 1’expérience du
pouvoir qui se transforme aux stades de conscience Individualiste et
Stratege. Ce faisant, nous souhaitions articuler une théorisation ancrée
de ce processus de développement, rédiger le récit des participants pour
inspirer et stimuler des gestionnaires aux prises avec des patterns
similaires, et circonscrire les interventions développementales les plus
porteuses a chacun de ces stades.

Il nous incombait donc de mettre sur pied une formation ot des
gestionnaires individualistes et stratéges pourraient reconnaitre les
patterns qui génent 1’exercice de leur pouvoir et faire des prises de cons-
cience permettant de les dépasser. Pour établir les parametres d"une
telle formation, nous nous sommes inspiré de méthodes de recherche
collaboratives (Heron, 1996 ; Heron et Reason, 1997 ; Torbert, 1991, 1999)
en nous assurant bien qu’elles s’inscrivent elles-mémes dans un
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paradigme cohérent avec la vision du monde et la forme d’exercice du
pouvoir qui semble caractériser les stades de conscience postconven-
tionnels dont nous souhaitions soutenir le développement.

3.1. Le paradigme de recherche participatif
auquel nous souscrivons

Le paradigme de recherche participatif articulé par Heron et Reason
(1997; Heron, 1996 ; Reason et Bradbury, 2000) au département de ges-
tion de I'Université de Bath s’est imposé a nous pour deux raisons.
D’une part, ces auteurs proposent une solide réflexion et des parametres
explicites pour la conduite d"une recherche collaborative en milieu orga-
nisationnel (p. ex.: Heron, 1996). D’autre part, ce paradigme incite le
chercheur a endosser une vision du monde, du savoir et du pouvoir
propice a I'apprentissage collaboratif et au codéveloppement. En effet,
ce paradigme présente une grande cohérence avec le paradigme du
développement intégral et la conscience postconventionnelle dont nous
souhaitons soutenir le développement et la consolidation chez les ges-
tionnaires individualistes et strateges. A titre d’exemple, Heron et Reason
(1997) soutiennent que I'esprit articule toujours la réalité a I'intérieur d'un
paradigme, lequel gagne a étre recadré et reformulé lorsque de nou-
velles considérations contextuelles en révelent les limites. De méme, ils
incitent a reconnaitre que nous ne sommes pas des esprits séparés de
la matiére et du reste du cosmos, mais que nous faisons partie d'un
tout. De fait, Heron et Reason (1997) ont cru bon de décrire leur paradigme
de recherche en fonction des dimensions distinctives des paradigmes
proposés par Guba et Lincoln (1994), soit I'ontologie, I’épistémologie et
la méthodologie, auxquelles ils ont jouxté 1’axiologie.

3.2. Ontologie : une réalité subjective,
intersubjective et objective

I1 existe un cosmos donné, une réalité premiere, objective, a laquelle
I'esprit participe. La réalité qui émerge de cette participation est le fruit
d’interactions entre le cosmos et la fagon dont I'esprit s’y engage. Ainsi,
cette rencontre est transactionnelle et interactive. « La réalité est subjec-
tive dans la mesure ou elle est seulement connue a travers la forme que
'esprit lui donne; mais elle est aussi objective parce que l'esprit est
aussi fagonné par elle » (Heron, 1996, p. 11). Enfin, I'expérience s’avere
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aussi intersubjective, dans la mesure ou elle présuppose de participer,
a travers des rencontres et le dialogue, a une culture ot le langage, les
valeurs, les normes et les croyances sont partagés.

3.3. Axiologie: des savoirs pratiques
au service de I’épanouissement

Le paradigme participatif congoit que soutenir I'épanouissement humain
doit étre la finalité poursuivie par toute recherche. Ainsi, la recherche
doit dégager des savoirs pratiques favorisant 1’équilibre entre la hiérar-
chie (décider pour les autres), la coopération (décider avec les autres)
et 'autonomie® (décider pour soi).

Concevant que la réalité est cocréée, la finalité ultime d"une inves-
tigation coopérative est de changer le monde (Fals Borda, 1996) en
s’engageant et en assumant la responsabilité de sa participation
(Skolimowski, 1994). En ce sens, Heron (1996) soutient que l'investiga-
tion des savoirs présents dans I'expérience et la pratique est primor-
diale parce qu’elle est la plus susceptible de susciter des apprentissages
transformationnels, ¢’ est-a-dire de soutenir la transformation des struc-
tures de signification et d’action des participants. Enfin, Reason (1994)
soutient qu’une investigation collaborative mue par un tel idéal per-
met de guérir les acteurs, mais aussi de contrer la dissociation qui carac-
térise 1’existence moderne, et de lui redonner une dimension sacrée.
Selon Reason, I'indissociabilité de ce triple bienfait se révélerait notam-
ment dans la méme racine étymologique des termes heal, whole et holy.

3.4. Epistémologie : quatre formes
de savoirs interdépendants

L'esprit humain participe a la structure et au dynamisme de la réalité
sur la base de ses structures de signification, lesquelles comportent des
dimensions expérientielles, artistiques, cognitives et pratiques tout aussi
riches et importantes (Heron et Reason, 1997). Ces quatre facons inter-
dépendantes de faire I’expérience du monde constituent autant de

5. Torbert (1991) ainsi que Beck et Cowan (1995) soutiennent pour leur part
que ces principes d’action sont essentiels au leadership transformationnel,
favorable a 'apprentissage collaboratif et au codéveloppement.
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formes de savoirs. L'expérience humaine étant subjective, intersubjec-
tive et objective, ces savoirs sont compris a la fois comme étant déja la,
mais aussi comme étant reconstruits a travers leur articulation.

— Le savoir expérientiel renvoie a la rencontre directe — affective,
kinesthésique, énergétique — d"une personne, d'un endroit ou d'une
chose. Ce savoir est issu d"une expérience sentie et d'une réso-
nance qui ne peut jamais étre pleinement traduite en mots. Heron
(1996) accorde une importance prédominante a ce type de savoir,
dans la mesure ot il constitue I’ancrage et le gage de la pertinence
de tous nos savoirs.

— Le savoir présentationnel renvoie pour sa part a une compré-
hension intuitive de nos expériences de résonance et a 1'expres-
sion des patterns de signification par le biais de métaphores,
d’allégories et de différents médiums artistiques.

— Lesavoir propositionnel renvoie au savoir généralement reconnu
par les institutions universitaires, soit a I'articulation de théories
a propos de I'expérience a 1'aide de concepts et de catégories.

— Enfin, le savoir pratique renvoie a I'application technique et com-
pétente des savoirs antérieurs. Ce type de savoir est considéré
comme le plus important dans la mesure ot il permet I’actualisa-
tion des autres savoirs. En effet, sa validité et son efficacité repose
sur une compréhension conceptuelle des principes et des stan-
dards de pratique, mais aussi sur une élégance et un ancrage dans
I’expérience de la situation dans laquelle survient 1’action.

En outre, Heron et Reason (1997 ; Heron, 1996) proposent plusieurs
indicateurs pour mettre a I'épreuve et étayer la validité de ces différentes
formes de savoirs, notamment I’évaluation de leur cohérence, la trans-
position de ces savoirs en une pratique propice a I’épanouissement et
la démonstration d"une subjectivité critique par les participants les ayant
articulés. En effet, ils croient nécessaire que les participants-chercheurs
fassent montre d’une subjectivité critique pour articuler des savoirs
valides, c’est-a-dire qu’ils soient conscients de leurs différentes formes
de savoirs, qu’ils puissent déceler leurs incohérences et les corriger. A
cet effet, la personne doit reconnaitre que, si elles ne sont pas disci-
plinées, toutes ses formes de savoirs sont susceptibles d’étre distor-
sionnées par des processus défensifs. Ainsi, la subjectivité critique
implique de porter attention a sa posture personnelle — soit ses croyances
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fondamentales, ses valeurs, ses enjeux affectifs — pour éviter d'y étre
assujetti. C’est ce que Bateson (1973) appelle I'exercice d'une réflexivité
de troisieme ordre par laquelle la personne parvient a choisir les pré-
misses de compréhension et d’action, a se détacher de ses cadres de
référence et a réfléchir a ses propres présupposés. Un tel exercice requiert
généralement le concours de pairs capables de nous aider a reconnaitre
et a approfondir —avec compassion mais sans complaisance — les struc-
tures de signification associées a nos difficultés. Heron et Reason font
référence a ce soutien comme a une intersubjectivité critique.

4. Des méthodes de recherche
participative stimulant et soutenant
I’expansion de la conscience

Le développement personnel des participants de notre formation et
notre intérét de recherche pour les transformations qui surviennent
dans les structures de signification associées a I’exercice du pouvoir des
gestionnaires individualistes et strateges requerraient de stimuler chez
eux des expansions de conscience significatives et de les documenter.
Or, les structures de signification auxquelles nous pouvons étre assu-
jettis sont de trois niveaux de complexité différents, soit technique (nos
stratégies concretes), pratique (nos théories et nos croyances tacites sur
le monde) et épistémologique (notre posture dans le monde et nos
intentions), auxquels correspondent des niveaux d’expansion de cons-
cience de plus en plus difficiles a réaliser. En effet, s’il est assez aisé de
prendre une distance critique par rapport a nos stratégies (premier
niveau d’expansion de conscience), il en va tout autrement des théories
et des croyances a travers lesquelles nous faisons I'expérience du monde
et auxquelles il est facile de nous identifier (deuxieme niveau d’expan-
sion de conscience). Plus encore, la posture personnelle avec la vision
du monde et les intentions profondes, les valeurs, les besoins qu’elles
comportent (troisiéme niveau d’expansion de conscience) sont tres dif-
ficiles a différencier de soi pour en faire I'objet d"une réflexion ou d'un
apprentissage. De fait, les théories mises en pratique et la posture per-
sonnelle sont tres chargées affectivement, de sorte que leur transforma-
tion requiert bien souvent le soutien de pairs et une bonne dose de
maturité personnelle (Mezirow, 1991, 2000)°. Néanmoins, ces structures

6. Soit 'atteinte du stade Individualiste si I’on en croit le croisement des
observations de Cook-Greuter (2001, 2004) et de Kegan (1982, 1994, 2000).
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de signification fagconnent notre expérience et notre compréhension du
monde et dictent les stratégies que nous endossons. Aussi, Bateson
(1973), Kegan (2000) Mezirow (1991, 2000) et bien d’autres observent que
seules des investigations réflexives de deuxiéme et troisieme niveaux
sont susceptibles de conduire a la transformation des structures de
signification, voire au passage a un autre niveau de conscience. Ainsi,
nous avons cherché a mettre au jour, au-dela de I'investigation du
contexte et des stratégies déployées, les théories mises en pratique et la
posture personnelle associées aux difficultés récurrentes éprouvées par
nos gestionnaires dans ’exercice de leur pouvoir. Ce faisant, nous
souhaitions et nous sommes effectivement parvenus a susciter des
apprentissages transformationnels qui ont modifié les structures de
signification des participants pour les rendre plus inclusives, flexibles
et satisfaisantes. Pour y arriver, nous nous sommes grandement inspiré,
pour définir les modalités de notre formation-recherche, de I'investiga-
tion coopérative décrite par Heron et Reason ainsi que de I'investigation
développementale proposée par Torbert (1991, 1999).

4.1. Linvestigation coopérative

Le paradigme participatif encourage I’explication et la reconstruction
des savoirs par une investigation collaborative, dont la forme «la plus
pure» sur le plan idéologique est I'investigation coopérative (Heron,
1996 ; Reason, 1999). Cette forme d’investigation se veut a la fois un
mode de recherche et de développement professionnel, ce qui rejoint
totalement notre souhait de soutenir le développement de nos gestion-
naires tout en documentant les prises de conscience transformationnel
qu’ils connaitraient”.

Les modalités d’une investigation coopérative sont les suivantes.
Entretenant une préoccupation et un projet communs, une commu-
nauté de pratique composée de 6 a 12 personnes articule un projet et se
livre a plusieurs cycles d’action et de réflexion. Par un équilibre entre
le soutien mutuel et la mise au défi, les participants cherchent a dévelop-
per une compréhension plus fine de 1’objet des changements qu’ils
veulent accomplir et investiguent ensemble les limites des savoirs qu'ils

7.  Ce désir d’allier production de connaissance et développement profession-
nel est analogue a ce que propose la recherche collaborative québécoise en
éducation (p. ex., Desgagné, 1997, 2001).
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entretiennent. Ce faisant, ils essaient d’articuler de nouveaux savoirs pra-
tiques, davantage propices a l’épanouissement. Les habiletés d’inves-
tigation mises en ceuvre sont les capacités de présence et d’empathie,
d’ouverture intuitive au sens latent du propos, de conscience de ses
présupposés en action, et de recadrage.

Enfin, mentionnons que cette approche de recherche veut que
tous soient cochercheurs et coacteurs au méme degré. En effet, Heron
(1996) soutient que I'exploration coopérative requiert que tous les par-
ticipants partagent les responsabilités des chercheurs, en ayant la
possibilité d’en altérer les différents parametres (p. ex., déterminer
I'objet de recherche, la méthode, etc.). De fait, il voit d’'un mauvais ceil
que les facilitateurs ne partagent pas un projet de changement comme
les autres membres du groupe, dans la mesure ot les savoirs doivent
selon lui étre ancrés dans I'expérience de ceux qui les clament et ot les
structures humaines gagnent a étre définies de facon démocratique.
Cela dit, Reason lui-méme admet que «méme les étudiants ayant
complété un Ph. D. a [I']Université Bath [ou il enseigne] n’ont pas
recours a une investigation coopérative pure, mais privilégient plutot
des investigations collaboratives » (Sartor, 1997, p. 48).

Dans son livre Participation in Human Inquiry, Reason (1994)
présente d’ailleurs I'investigation collaborative comme un ensemble de
méthodes a teneur participative auxquelles appartient I'investigation
coopérative. Qui plus est, Brooks et Watkins (1994), deux spécialistes des
groupes d’apprentissage dans l’action, congoivent que la spécificité de
I'investigation collaborative réside dans I'articulation de savoirs formels
ancrés dans 'action et dans 1’expérience des participants®. Ainsi, cette
forme d’exploration cadre mieux avec les exigences universitaires
qui sont les noétres, soit I'articulation des savoirs formels selon une
problématique prédéfinie.

8.  Cette différenciation du pouvoir et du réle des chercheurs et des participants
recoupe le souci dans l'approche collaborative en éducation décrite par
Desgagné (1997) de distinguer les besoins et les compétences de chacun. A
cet effet, cet auteur soutient que «collaborer ne signifie pas que tous par-
ticipent aux mémes taches, mais que — partant d"un projet commun — chacun
y trouve son compte» (p. 379). A contrario, la recherche-action décrite par
Dolbec et Clément (2000) veut que «les praticiens eux-mémes menent la
recherche et qu'ils soient vus comme des chercheurs a part entiere » (p. 202).
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L'investigation coopérative pronée par Heron et Reason (1997 ;
Heron, 1996) présente toutefois des limites pour stimuler et soutenir le
développement personnel des participants. D’une part, le souhait —
certes noble — que les participants et les chercheurs exercent un pouvoir
égal sur tous les parametres de I'investigation manque de réalisme d"un
point de vue développemental, dans la mesure ol cela présuppose un
niveau de conscience postconventionnel chez les participants. En effet,
la négociation du projet collectif, des fagons de collaborer et des buts a
atteindre présuppose une facilité a exercer son pouvoir personnel et a
se placer dans un mode d’apprentissage collaboratif qui est caractéris-
tique du niveau de conscience Stratege. D’autre part, cette approche ne
vise pas a soutenir le développement personnel au premier chef, ni a
stimuler particuliérement des moments d’expansion de conscience de
premier, deuxiéme et troisiéme ordre. Aussi, nous avons privilégié une
forme particuliere d’investigation collaborative, soit 1'investigation
développementale de I'action, articulée par William Torbert (1991, 1999
et 2004).

4.2. Linvestigation développementale de I'action

Professeur au Carroll School of Management de Boston, Torbert a été
l'un des premiers théoriciens de l'approche développementale a
observer une correspondance et un codéveloppement possible entre
les niveaux de conscience des gestionnaires, les paradigmes de gestion
et les paradigmes scientifiques.

Assimilant une bonne part de la gestion a un exercice d’appren-
tissage collaboratif et de codéveloppement, il congoit d’ailleurs cette
pratique de développement personnel comme étant aussi un mode de
gestion et de développement organisationnel.

Soucieux de soutenir les efforts héroiques que doivent déployer les
gestionnaires pour s’extirper du niveau de conscience conventionnel
entretenu par la majorité, Torbert (1991, 1999) a développé I'investiga-
tion développementale de I'action. Ce dispositif table sur la participa-
tion des gestionnaires a des communautés de pratique, ot chaque
individu articule un projet personnel consistant a dépasser certaines
difficultés récurrentes qu’il connait dans sa gestion. Les participants
sont invités a explorer des incidents critiques ot ils ont été confrontés
a ces difficultés, pour en articuler une compréhension plus valide
avec le groupe, considérer de nouvelles pistes d’action et se livrer a
des expérimentations.
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L'investigation développementale présente beaucoup de simila-
rités avec la science-action développée par Argyris et Schon (1974) et
popularisée au Québec par St-Arnaud (1986, 2001) sous I’appellation de
la praxéologie. En effet, les groupes de science-action visent explicite-
ment a stimuler des expansions de la conscience de premier et de
deuxieme niveau. Cela dit, la science-action n’endosse pas une com-
préhension développementale de I’étre humain® (Argyris, Putnam et
Smith, 1985). De fait, Torbert (1991) lui reproche d’étre un modele
d’intervention normatif, contrélant et dichotomique (voulant qu’il y ait
une bonne et une mauvaise facon de penser et d’agir). En effet, il n’est
pas rare que ce dispositif soit employé pour accroitre I'efficacité d"une
personne, sans se soucier des finalités qu’elle veut servir et de son
rythme naturel de changement. A cet effet, Meehan Souvaine (1999)
observe que cette confrontation de la personne a ses taches aveugles!?
et a ses incohérences sans égard a ses capacités développementales
peut s’avérer violente!l.

A contrario, l'investigation développementale incite a faire alliance
avec la tendance d’actualisation des participants par 'articulation de leur
projet personnel et cherche a soutenir des expansions de conscience de
troisieme niveau, par lesquelles sont explicités ses présupposés, ses
enjeux affectifs, ses besoins et ses valeurs profondes. Enfin, toujours
dans une perspective développementale, Torbert cherche a stimuler une
conscience de soi en action chez les participants, soit une attitude de
présence et d’attention accrue quant aux différentes facettes de leur
expérience «ici et maintenant » ainsi qu’a leurs zones d’inattention.

9.  Si cette critique vaut aussi en partie pour la praxéologie, qui n’endosse pas
de lecture développementale explicite, nous devons reconnaitre a cette varia-
tion de la science action une reconnaissance de I’autonomie et de 1'organi-
cité de la personne. Du coup, cette approche nous apparait moins susceptible
de glisser dans un rapport contrélant et normatif.

10.  Concept auquel se réferent les intervenants en psychologie et en science-
action pour désigner une difficulté ou une limite personnelle que I'on parvient
difficilement a intégrer dans son champ de conscience.

11. Meehan Souvaine (1999) soutient plus particulierement dans sa these de
doctorat, réalisée sous la supervision conjointe de Kegan et d’Argyris, que la
science-action peut avoir des effets dévastateurs en poussant la personne
dans ses derniers retranchements, en suscitant des émotions tres désagréables
et en compromettant I'estime de soi (particuliéerement chez un Performant).
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5. Description de la formation-recherche
« Pouvoir, autorité et leadership »

Le programme de formation-recherche « Pouvoir, autorité et leader-
ship » a été mis sur pied pour aider douze gestionnaires a prendre cons-
cience des patterns qui génent 1’exercice de leur pouvoir et a les
transcender. Etalé sur huit mois, ce programme offrait deux journées
de formation, ainsi que cinq jours d’investigation collaborative en
petits groupes.

5.1. Des groupes composés
de gestionnaires de méme stade

L’investigation collaborative a laquelle ont été conviés les participants
a pris place dans deux groupes composés de six gestionnaires, évalués
respectivement au stade Individualiste et Stratege!2. Nous avons pri-
vilégié un design de recherche collaboratif dans la mesure ot nous
croyions avoir besoin de personnes partageant la méme pratique pro-
fessionnelle et la méme structure de conscience pour articuler la com-
préhension la plus juste possible des patterns régissant leur expérience
et leur exercice du pouvoir. En effet, personne ne nous semble mieux
placé que des pairs pour saisir leurs structures de signification problé-
matiques et leurs enjeux sous-jacents, ainsi que pour formuler des
réflexions permettant de s’en affranchir. Nous avons vu en eux des
interpretes éclairés de 1’expérience et de la pratique de leur vis-a-vis'3.

12.  Nous avons utilisé une adaptation du Washington University Sentence
Completion Test, un questionnaire semi-projectif élaboré par Loevinger,
Wessler et Redmore (1970), pour évaluer le stade de conscience des gestion-
naires. ’adaptation du WUSCT que nous avons retenue a été élaborée par
Cook-Greuter (1990, 1994 et 1999) parce qu’il permet d’évaluer avec plus
d’exactitude les stades postconventionnels.

13.  En effet, une part significative de I'analyse de I'expérience du pouvoir des
acteurs a été assumée avec les participants, comme s’ils s’'employaient intui-
tivement a articuler et a valider — par leurs interventions-hypotheses (Schon,
1994) — la théorie tacite fagonnant 1'expérience de leur vis-a-vis d’une facon
souvent plus juste et ciblée au fil des rencontres. En ce sens, une partie de nos
analyses qualitatives a consisté a nous faire I'interprete de ces interpretes de
leur expérience.
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5.2. Larticulation d’un projet
de développement personnel

Lors de la premiere rencontre de la formation, chaque participant a été
soutenu dans I'articulation d’un projet personnel de développement, par
lequel il cherche a mieux comprendre et a surmonter des difficultés
récurrentes dans 1'exercice de son pouvoir. Nous souhaitions ainsi recon-
naitre le caractere autonome du développement, a savoir que chaque étre
humain porte en lui une propension naturelle a se développer et a actua-
liser son potentiel. Ainsi, loin de chercher a changer les participants en
fonction d"un modéle préétabli, nous souhaitions nous allier a leurs
intuitions quant a leur propre développement pour qu’ils puissent se
déployer a leur fagon.

5.3. Une investigation ancrée
dans I’expérience et la pratique

La clarification des patterns qui préoccupent les participants, ainsi que
I'articulation de meilleures théories pour exercer leur pouvoir, s’est faite
a travers des boucles d’apprentissage expérientiel'. En effet, de facon
a ancrer l’exploration collaborative dans leur expérience concréte, ils
ont été invités a présenter des événements significatifs'® survenus entre
les rencontres ot ils ont connu des difficultés analogues a celles présen-
tées dans leur projet ou, au contraire, ot ils sont parvenus a les dépasser.

Une fois que l'acteur a présenté ses observations et ses réflexions
sur un événement significatif donné, le groupe s’emploie a clarifier les
dimensions du contexte et de 'expérience personnelle qui ont pu étre
laissées pour compte. Ensuite, les participants font part de leurs impres-
sions, de leurs réflexions et de leurs interrogations quant a la situation
présentée, aux stratégies qui semblaient de mise, aux théories tacites

14.  Nous faisons ici référence au modele de Kolb (1984), bien connu des chercheurs
privilégiant une approche de recherche participative, qui propose des cycles
d’action et de réflexion sur I’action.

15. La notion d’«incident critique » n’a pas été retenue pour décrire ces événe-
ments, dans la mesure ol elle met davantage I’accent sur la dimension com-
portementale et sur 1'échec d’une pratique, occultant ainsi les dimensions
cognitive et affective de 1’expérience ainsi que la richesse des informations
recelées dans des succes ou des situations «neutres ».
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possibles de I'acteur et aux enjeux affectifs les présidant. Eventuelle-
ment, 'acteur en vient a se réapproprier de nouvelles facons d"aborder
la situation et son expérience, et s’engage a expérimenter de nouvelles
facons de voir, de faire ou d’agir, ou tout simplement a observer ce qui
se passe s'il ne se sent pas prét a passer a I’action.

Expérience

Expérimentation
Observation

Nouvelle
compréhension

Dans la mesure ol I’ancrage de l'investigation dans I'expérience
affective et la pratique concrete des acteurs est vu comme le gage
d’apprentissages transformationnels et de moments d’expansion de
conscience valides autant par Heron et Reason (1997) que Torbert (2004),
nous nous y sommes attardé constamment. A ce titre, l'articulation du
projet personnel présentait ’avantage d"ancrer la suite de 1’exploration
dans la tension existant entre la pratique de l'acteur et ses aspirations
profondes (son expérience). Qui plus est, 'investigation collaborative
des événements significatifs s’est naturellement orientée vers les points
de tension ou les incohérences apparaissant dans le discours du gestion-
naire quant a ses actions, ses fagons de voir et de penser, ses valeurs ou
ses besoins. De méme, les facilitateurs et le reste du groupe ont cherché
—lorsqu'’ils estimaient que le discours de I'acteur était empreint de ratio-
nalisations, de mécanismes de défense ou d’enjeux affectifs inconscients
— a ramener celui-ci a ce qui le fait souffrir dans sa réalité concrete et
actuelle par opposition a ce a quoi il aspire.

5.4. Notre role en bref

L'explicitation des différentes considérations ayant faconné notre
formation-recherche pourrait s’avérer fastidieuse pour le lecteur ; men-
tionnons simplement que notre role a consisté essentiellement a faciliter
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une investigation qui respecte le rythme et les capacités des acteurs!,
a faire expliciter et a valider la compréhension émergente de leur
expérience, a demander aux participants d’étayer la validité de leur
assertion et a recadrer le processus lorsque nous tombions dans la
résolution de probleme.

6. Dimensions distinctives
de notre méthode d’analyse

Avant de conclure notre propos, nous nous devons de présenter brieve-
ment les parametres de notre méthode d’analyse. En effet, la fagon dont
nous avons conduit notre formation-recherche a eu une incidence directe
sur la fagon d’en analyser le contenu et la forme. De fait, I’articulation
de la méthode d’analyse qui s’'imposait s’est avérée une étape de la
recherche beaucoup plus exigeante que ce que nous avions anticipé,
que ce soit sur le plan de la réflexion, de la tolérance au tatonnement,
de l'ouverture au bricolage et de I’exploration intersubjective critique
avec des collegues.

Si nous rendrons compte des grandes lignes de notre méthodolo-
gie d’analyse, nous nous garderons toutefois de présenter nos résultats
de recherche, car ce n’est pas la le but du présent ouvrage.

6.1. Les données brutes
sélectionnées pour nos analyses

Les séances d’investigation collaborative du projet et des événements
significatifs de huit participants!” ont constitué 1’essentiel de nos don-
nées brutes de recherche. Une fois notre formation-recherche terminée,

16. A titre d’exemple, il nous est arrivé d’encourager des pistes d’explora-
tion apparemment moins porteuses lorsque l'investigation collaborative
confrontait visiblement I’acteur a une tache aveugle et que celui-ci déployait
des mécanismes d’autoprotection de plus en plus évidents.

17.  Compte tenu du désistement de derniére minute d’une participante et du
changement de stade (a la hausse) d’un participant du groupe au stade
Individualiste, nous n’avons analysé que quatre processus personnels a ce
stade de développement (2 hommes, 2 femmes). Dans un souci de parité,
nous avons décidé de ne retenir que quatre processus sur six dans le groupe
Stratege (2 hommes, 2 femmes). Les processus qui ne furent pas retenus sont
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nous avons fait transcrire chacune d’elles sous forme de verbatim, en
documentant — entre autres — le paralangage des participants!® pour
permettre au chercheur de se rappeler la teneur affective de leur expé-
rience. De méme, le nom des participants ayant fait chacune des interven-
tions a été indiqué et contre-vérifié par le chercheur, car il est arrivé que
celles-ci apparaissent fortement teintées par leurs enjeux personnels!”.

6.2. A la recherche de moments
d’expansion de conscience valides

Plusieurs lectures de notre corpus ont été effectuées afin d’y déceler des
moments d’expansion de conscience. Mais qu’est-ce qu'un moment
d’expansion de conscience, au juste ? Quelle forme peut prendre un tel
moment ? Et y a-t-il lieu dy voir des savoirs auxquels correspondraient
des indices de validité ?

Nous avons observé que les moments d’expansion de conscience
peuvent prendre différentes formes, auxquelles correspondent des
indices de validité particuliers. D’abord, nous avons retenu les prises
de conscience de I'acteur — d’ordre cognitif, affectif ou comportemen-
tal — qui sont partagées ou non avec les autres participants. L'acteur
peut ainsi parvenir a identifier un modele mental ou un présupposé
qui fagonne et limite considérablement ses fagons de voir, de penser et
d’agir. De méme, il peut contacter un enjeu affectif ou un besoin qui
influence tacitement sa compréhension et son expérience du monde.

Enfin, il peut devenir conscient de ses schémas de comportement
qui sont associés a ses difficultés, en voir les limites et les transformer.
Puisque la personne qui est assujettie a ses structures de signification
peut en développer une compréhension erronée, nous avons ciblé cer-
tains indices de validité permettant de croire que ses prises de cons-
cience personnelles incarnent bel et bien des savoirs subjectifs valides.

celui d’une personne qui n’assumait que des fonctions de conseillére en
développement organisationnel et celui d’un gestionnaire n’ayant connu que
tres peu de moments d’expansion de conscience.

18.  Les indicateurs du paralangage retenus sont, par exemple, les rires, la durée
exacte des silences, le ton employé, les emphases particulieres et la vitesse du
débit.

19. Comme en faisait foi I'investigation de leurs propres difficultés.
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— La manifestation de soulagement, d’ouverture et de vitalisation
chez le sujet, qui révele une plus grande cohérence entre son
expérience émotionnelle et sa compréhension rationnelle?.

— Larticulation de facons de voir, de penser et d’agir qui apparais-
sent plus inclusives favorisent une plus grande ouverture a I'égard
de son expérience et des événements, et apparaissent plus viables
en contexte.

— La cohérence du discours avec I'expérience émotionnelle.

— La cohérence entre les prises de conscience relatées et les com-
portements adoptés dans le groupe ou a I’extérieur du groupe.

Par ailleurs, les moments d’expansion de conscience les plus
significatifs et porteurs dans notre expérimentation ont généralement
pris la forme d’une compréhension coconstruite ou négociée par les
participants, et font figure a nos yeux de savoirs intersubjectifs. Ces
moments d’expansion de conscience intersubjectifs peuvent prendre
plusieurs formes. D’'une part, une investigation peut mener a I'émergence
d’une compréhension consensuelle entre les participants. La validité
de cette compréhension s’est avérée parfois rehaussée par 1’'expérience
de résonance émotionnelle rapportée par un ou plusieurs participants.
D’autre part, il arrive aussi qu'un ou plusieurs participants présentent
une piste de compréhension — partagée ou non — qui differe de I'enten-
dement que 'acteur a de lui-méme, mais que cette piste présente une
grande validité contextuelle et s’avere cohérente avec les prises de cons-
cience ou la résolution créative a laquelle l’acteur parviendra par la
suite. A contrario, nous n’avons pas retenu la compréhension ou I'expé-
rience d"un participant qui semblait empreinte de consonance, soit d'une
identification apparente aux difficultés éprouvées par l'acteur, ou de
dissonance, soit d'un rejet —apparemment défensif — des fagons de voir,
de penser et d’agir présentées?!. De méme, nous n’avons pas retenu

20.  Atitre d’exemple, aprés avoir fait le deuil de se trouver des alliés pour veiller
sur des valeurs qu’elle croit fondamentale, une participante manifestera une
sérénité et une vitalisation évidente.

21.  Généralement, de tels comportements ou attitudes révelent que la personne
est aux prises avec des enjeux de méme nature que I'acteur, une présomption
que nous avons vérifiée dans 1’étude de son processus.
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comme moments d’expansion de conscience les compréhensions
partagées qui semblaient renforcer le pattern de la personne ou atténuer
son sentiment de pouvoir sur sa vie?2.

Ainsi, les moments d’expansion de conscience incarnent a nos
yeux autant de savoirs subjectifs et intersubjectifs, auxquels corres-
pondent des critéres de validité. Tres inspirés par le paradigme de
recherche participatif, nous avons aussi documenté les dimensions
expérientielle, rationnelle et pratique des moments d’expansion de
conscience, que nous reconnaissons comme autant de formes de savoirs
et auxquels correspondent des formes de validité propres. De fait, les
criteres de validité?®> des moments d’expansion de conscience que
nous avons retenus se fondent généralement sur la cohérence de la
compréhension émergente avec 1'expérience affective ou la pratique
concrete de l'acteur, la viabilité cognitive, affective et pratique des
nouvelles structures de signification (inclusives, satisfaisantes, effi-
caces et créatives), ainsi que sur une compréhension partagée ou une
expérience de résonance affective avec les participants.

6.3. Vers une analyse par théorisation ancrée

Conformément a une démarche d’analyse par théorisation ancrée, nous
avons cherché a cerner les dimensions essentielles et valides de I'ex-
périence du pouvoir faisant 1'objet d'une expansion de conscience aux
stades Individualiste et Stratége pour en dégager les cohérences, les
interrelations et les principes organisateurs (Paillé et Mucchielli, 2003).

De fait, il nous est apparu que I'investigation collaborative et
développementale menée avec les participants constituait une démarche
de théorisation ancrée en elle-méme dans la mesure ou ils sont

22.  Un exemple en est 'invitation lancée a l'acteur par un participant d’«étre
heureux avec ce qu’il a», sans méme avoir sondé le deuil qui s'impose a lui
ou cadré autrement son expérience dans le contexte.

23.  Nous ne nous référons pas ici aux critéres de validité convenus dans les para-
digmes de recherche positiviste, postpositiviste, critique et constructiviste
(voir Guba et Lincoln, 1994) pour leur description extensive, mais a des criteres
cohérents avec le paradigme participatif, soit: 1) la congruence (ou triangu-
lation) de I’expérience, de la compréhension et de la pratique d’un ou de
plusieurs participants et 2) la transposition de ces savoirs en actions viables
et propices a I'épanouissement (Heron et Reason, 1997).
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parvenus, d’une séance a l'autre, a mieux saisir les enjeux de leur vis-
a-vis et a tabler sur cette compréhension pour poser des interventions
plus justes et transformationnelles?.

Nous nous sommes ainsi employé a rendre compte des moments
d’expansion de conscience, ainsi que de la position de probléeme posée
par les acteurs, avec le souci d’expliciter leur signification en contexte
le plus fidelement possible. En effet, 'objet de notre attention n’était
généralement pas le discours isolé d’un acteur, mais 1’expansion de
conscience prenant place dans I'interaction avec autrui, le plus souvent
émergente et coconstruite. Ainsi, nous cherchions a répondre a des
questions telles que « Quel est le cceur de ce qui est dit ici ? Quelle expé-
rience ou compréhension, partagée ou divergente, émerge ici? Quelle
est la vérité inter/subjective qui semble se présenter ici ? ». Ce travail de
synthese a présupposé que nous nous positionnions comme un témoin
et un interprete du sens accolé a I’expérience de I'acteur, dans une ten-
sion constante entre le point de vue de celui-ci, le point de vue des autres
participants et notre point de vue critique de chercheur (Paillé et
Mucchielli, 2003). De fait, nous étions soucieux de rendre compte de
I’expérience phénoménologique de l’acteur sans étre happé par les
limites de sa compréhension. Heureusement, l'investigation inter-
subjective et critique de 'expérience de I'acteur a facilité notre travail.
En effet, la mise en dialogue non complaisante des perspectives, com-
préhensions, expériences, valeurs, etc., de I'acteur et des participants
(nous compris) — doublée d"une préoccupation partagée pour la vali-
dité des réflexions tenues — a permis l’articulation de compréhension
partagée ou 'explicitation des perspectives divergentes en cause.

Le compte rendu interprétatif des moments d’expansion de
conscience, de la position du probléme au cceur du projet et de la
résolution créative qui en a parfois découlé nous est apparu comme la
trame centrale du processus de développement personnel des par-
ticipants et est ainsi devenu notre matériel d’analyse principal. Par la
suite, des catégories formelles et substantives structurant le processus
de transformation de I'expérience du pouvoir des participants ont pu
étre dégagées. Des lors, nous avons été en mesure de rédiger le récit

24.  Unindice majeur de la validité d"une théorisation ancrée (Paillé et Mucchielli,
2003).
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du processus de chacun des participants et d’articuler une théorie
ancrée du processus récurrent des gestionnaires individualistes
et strateges. La présentation de nos résultats de recherche proprement
dits dépasse toutefois les visées du présent ouvrage. Nous vous
invitons donc a consulter nos publications a venir si vous désirez en
prendre connaissance.

Conclusion

Nous nous sommes engagé personnellement a soutenir le développe-
ment individuel et collectif, ainsi qu’a documenter les prises de cons-
cience transformationnelles qui permettent d’exercer le pouvoir en ce
sens. Ce double engagement s’est traduit dans le design méme de notre
formation-recherche. En effet, I'investigation collaborative a permis a
des gestionnaires individualistes et strateges de prendre conscience et
de dépasser les patterns qui les préoccupent dans 1’exercice de leur pou-
voir, tandis que nous documentions ce processus. Dans cette perspec-
tive, nous avons pris appui sur un paradigme de recherche cohérent
avec la vision du monde et du pouvoir sur le plan postconventionnel.
Nous nous sommes aussi inspiré d’approches méthodologiques
axées sur l'investigation collaborative de I’expérience personnelle et de
difficultés pratiques qui sont propices a l'articulation de savoirs
formels, ainsi qu’au développement professionnel et organisationnel.
Qui plus est, ces approches proposent différents outils pour soutenir
des expansions de conscience transformationnelles et I’articulation de
savoirs valides.

Fait intéressant, pour arriver a stimuler et a soutenir le processus
de développement des participants, nous avons contrevenu a l'injonc-
tion de Heron (1996) de reconnaitre un pouvoir égal a tous les partici-
pants. En effet, nous avons assumé une certaine autorité dans le groupe
d’exploration, ne serait-ce que pour nous assurer que le rythme et les
capacités développementales de chacun soient respectés. A titre de psy-
chologue et d’expert-conseil en développement, nous avions la respon-
sabilité morale de veiller a ce que l'investigation de I'expérience intime
des participants ne verse pas, par exemple, dans la confrontation indue
ou dans l'expression de jugements violents. De fait, le rapport d’in-
fluence asymétrique que nous avons établi avec eux nous apparait
a posteriori plus cohérent — voire nécessaire — pour soutenir I’apprentis-
sage de l'exercice d"un pouvoir hiérarchique propice a I'apprentissage
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collaboratif et au codéveloppement. En effet, ’actualisation de hiérar-
chies naturelles, propices au développement de ses éléments consti-
tuants, présuppose vraisemblablement d’avoir été soumis a un pouvoir
asymétrique mis au service de son propre apprentissage et de son
propre développement. Aussi, nous croyons qu’il pourrait étre mal-
heureux que les chercheurs privilégiant une approche participative se
refusent a reconnaitre leur responsabilité morale d’assumer un tel pou-
voir asymétrique. De fait, un attachement a 1'égalité de tous les parti-
cipants et a la relativité de tout savoir pourrait pousser les chercheurs
participatifs dans une impasse comparable a celle des critiques post-
modernes ou du stade de conscience individualiste, notamment le
déni d"une finalité supérieure a une autre.
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RESUME

Le public influence de maniere croissante la politique forestiere québécoise.
Aujourd’hui, outre les décideurs traditionnels (industries forestieres et minis-
tere des Ressources naturelles et de la Faune du Québec), un groupe élargi
d’usagers participe a I'élaboration des plans d’aménagement forestier durable
(AFD). L'échange d’information issu du débat entre ces acteurs nourrit leur
apprentissage ; inversement, les fondements du débat viennent des connais-
sances et des habiletés sociales des parties en présence. L'évaluation de
'apprentissage collaboratif peut donc éclairer les impacts d"une concertation.

De nature principalement qualitative, notre recherche allie les champs
sociologique, politique et éducatif dans un contexte forestier. Les résultats
découlent d’une triangulation d’observations et de mesures sur les percep-
tions des parties prenantes au processus. La recherche a été effectuée au moyen
de cing outils de collecte de données (observations directes des rencontres d’une
table de concertation, questionnaires, formulaires d’appréciation d’ateliers
d’information, entrevues individuelles semi-dirigées et revue bibliographique).
Deux groupes de discussion ont servi a valider les analyses et ont permis de
retourner les résultats aux participants.

La délibération et les stratégies de collaboration conduisent a des changements
tant individuels que collectifs. La concrétisation du plan d’AFD et I'engage-
ment du processus dans une trajectoire d’amélioration continue entrainent
une grande satisfaction des parties prenantes. Les apprentissages permettent
en partie d’améliorer une prise de décision plus équitable et éclairée. Cependant,
une perception ambigué de la dimension temporelle dans I'avancée de la
concertation et dans la mise en ceuvre opérationnelle du plan constitue des
zones d’incertitude pour les acteurs. De plus, le pouvoir lié a I'information
tout comme les limites de la représentativité des acteurs créent des rapports d’in-
fluence entre ceux-ci. Compte tenu de la place encore prépondérante de I'indus-
trie, I'intégration de participants aux expertises variées en planification forestiere
constitue un important défi a relever. Afin d’aider a clarifier le cadre des poli-
tiques participatives, la chercheure propose un nouvel indicateur de suivi sur
la prise de décision concertée. Bien que la recherche se limite a une étude de cas
contextualisée, dix points de repére sont proposés pour faciliter la participation
publique dans I'aménagement concerté du milieu forestier.
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a concertation en foresterie est un phénomene encore récent au
Québec. Jusqu’en 1993, les décisions en aménagement forestier étaient
prises par un cercle restreint d’experts limité au gouvernement et aux
industriels forestiers. Aujourd’hui un ensemble d’acteurs aux multiples
attentes et aux expertises variées participent a la planification forestiére.
L'objectif général de notre étude était de mieux comprendre le méca-
nisme de dialogue civique qui habilite ces acteurs, intéressés par la ges-
tion intégrée des foréts, a s’approprier les données complexes nécessaires
al’élaboration de plans d’aménagement forestier durable (AFD).

A cet effet, nous avons étudié le processus d’apprentissage colla-
boratif des parties prenantes d’une table de concertation en Haute-
Mauricie mise sur pied dans un cadre de certification. Nous avons
évalué les impacts de cet apprentissage sur 1'élaboration du plan d’AFD.
Trois objectifs étaient définis: 1) mesurer les changements dans la com-
préhension et 'appropriation des enjeux d’AFD par les parties prenantes;
2) évaluer les impacts sur le dialogue civique; et 3) décrire les change-
ments dans la priorisation des indicateurs d’AFD retenus dans le plan.

Le projet vise I’étude du phénomene d’apprentissage collaboratif
et son influence sur les choix concertés en AFD. Tout d’abord, nous
éclairons la pertinence du sujet au vu de I'importance grandissante de
la participation publique dans la politique forestiére québécoise et de
la complexité de son évaluation. Ensuite, nous étayons les raisons qui
motivent le choix d"une recherche qualitative et participative, novatrice

1. Nous ne développerons pas, dans le présent document, la problématique de
la certification forestiere, qui est une démarche volontaire de I'industriel
forestier. Néanmoins, il est important de signaler que le plan élaboré dont
il est question correspond au plan d’AFD certifié, celui-ci évoluant par la
suite vers le plan général d’aménagement forestier (PGAF) demandé par
le Ministere.
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en sciences forestieres. Nous défendons aussi les cinq outils de collecte
de données ainsi que la méthode d’analyse et de validation par théo-
risation ancrée. Puis nous présentons quelques résultats sous I'éclairage
des principales dimensions de la recherche: le débat, la collaboration,
la vision commune et I'apprentissage collaboratif. Enfin, nous proposons
des éléments de réflexions pour bonifier les processus participatifs
mis en place.

1. Mise en contexte

1.1. Linstitutionnalisation de la participation publique
en aménagement forestier durable au Québec

La forét couvre plus de la moitié du territoire québécois. A 89 % propriété
publique provinciale (Service canadien des foréts, 2004), elle fut
longtemps considérée comme une ressource inépuisable et exploitée
strictement pour sa matiere ligneuse. La graduelle prise de conscience
des problémes environnementaux et I'adhésion de la communauté inter-
nationale — dont le Canada — au concept de développement durable
sont venues peu a peu transformer I’approche de 'aménagement
forestier au Québec. Aujourd’hui, le public exprime davantage ses
attentes et souhaite qu’elles soient mieux prises en compte dans les
choix finalement effectués. C’est pourquoi le gouvernement provincial
s’oriente maintenant vers les principes d"une gestion multiressources du
milieu forestier intégrant des préoccupations économiques, sociales
et environnementales.

Depuis 1986, les révisions successives du régime forestier visent
a mieux concilier les diverses utilisations du milieu en favorisant la par-
ticipation du public au processus de gestion. «La Loi sur les foréts sti-
pule que les grandes orientations en matiere de gestion et de mise en
valeur des foréts publiques de méme que les objectifs d’aménagement
des différents territoires forestiers du domaine de I'Etat doivent étre
établis avec la participation de la population et des principaux utilisa-
teurs de la forét» (ministére des Ressources naturelles — MRN, 2003).
Auparavant, le Plan général d’aménagement forestier (PGAF)? était

2. Prévusur 25 ans, le PGAF integre les travaux d’aménagement, de récolte et
de restauration de la forét devant étre réalisés suivant le Reglement sur les
normes d’intervention dans les foréts du domaine de I’Etat (RNI).
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élaboré par I'industriel bénéficiaire de I'allocation du volume de bois sur
I'unité d’aménagement forestier (UAF) concernée. Depuis mai 2001,
celui-ci est obligé d’inviter a I’élaboration de son plan cinq catégories
d’acteurs (municipalité régionale de comté [MRC], communauté
autochtone, zone d’exploitation controlée, pourvoirie, détenteurs de
baux pour des productions agroforestieres). L'occasion est ainsi créée
pour qu'un groupe élargi d’usagers d'un méme territoire établissent
conjointement un plan stratégique d’aménagement forestier.

1.2. Evaluer les résultats de l'utilisation
de I'approche participative en foresterie

Les approches participatives sont nombreuses et fournissent des résul-
tats de nature trés diversifiée. Aussi, parler de participation sans tenir
compte de la nature des enjeux, des objectifs et du public visés ou du
moment d’implication des acteurs peut donner une image trompeuse
de la place du public dans la décision. C’est aussi ce qui rend complexe
I’évaluation de ces processus. C’est pourquoi Beierle (1998) propose
une évaluation de la participation publique a partir de l’atteinte de
six buts sociaux, dont celui d’«éduquer et informer le public». Au
Québec, Coté et Bouthillier (2002) reprennent 1’ensemble de ces buts.
IIs confirment que la participation publique permet aux acteurs de
contribuer aux choix d’aménagement forestier, sans pour autant faire
évoluer I'organisation sociale dans la recherche d"une décision com-
mune. Ainsi, notre recherche tend a une meilleure compréhension de
I'articulation de I’organisation sociale du cadre décisionnel multi-
acteurs en AFD.

Pour March (1988), la maniere dont est prise la décision est par-
fois aussi importante que la décision elle-méme. « Les processus de déci-
sion ne sont pas seulement techniques (problem solving) mais aussi
hautement symboliques. La présence dans le processus — “j'y étais” —
importe parfois davantage aux acteurs que le résultat» (March, 1991).
Par ailleurs, Howlett et Rayner (1995) proposent un modele d’analyse
institutionnelle des acteurs a partir de I'existence de deux réseaux. Le
réseau politique central, constitué de I'autorité gouvernementale et des
industriels, est traditionnellement le preneur de décision. Le deuxieme
réseau, nommé aussi communauté politique, est périphérique et plus
vaste. Il est composé des représentants de la société civile et des autres
usagers du territoire. Ceux-ci souhaitent prendre une part de plus en plus
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active dans la définition des orientations forestieres. La géométrie
variable de cette communauté, incluant un ou plusieurs groupes majeurs
faisant office de groupes de pression, tend a complexifier les relations
avec le noyau central (Howlett et Rayner, 1995). Elle peut inclure des
environnementalistes, des adeptes de plein air, des autochtones, des
représentants du tourisme, des résidents, etc.

L’organisation sociale et relationnelle d’un ensemble d"usagers
d’un méme territoire forestier peut éclairer les impacts de la participa-
tion publique en foresterie. En effet, on imagine aisément les diver-
gences de points de vue a I'égard de 'aménagement du milieu forestier
entre un industriel, un représentant des communautés autochtones ou
un amateur de plein air. Daniels et Walkers (2001) avancent que non
seulement les tensions ne peuvent étre évitées, mais qu’elles sont
souhaitables dans la mesure ou elles peuvent stimuler des solutions
innovantes. Le débat sert d’espace de gestion entre ces différents regards.
La collaboration apparait comme un choix stratégique avec des gains
mutuels. La contribution de tous est utile. L’exploration de chaque
valeur est un potentiel de création de valeurs communes émergentes.
Les acteurs travaillent ensemble a établir une vision commune de
I’AFD du territoire sur lequel ils évoluent. L'objectif n’est pas de trou-
ver LA solution mais la meilleure option, c’est-a-dire celle qui répond
non seulement a la pluralité des attentes des usagers du territoire, mais
aussi a la globalité du fonctionnement de 1’écosysteme forestier.

1.3. Place de I'information et éclairage
de I'apprentissage collaboratif en AFD

La place de I'information dans les mécanismes de participation publique
est centrale. En effet, pour que le développement durable soit au cceur
des politiques publiques, le partage des enjeux avec le citoyen, acteur
et bénéficiaire de la démarche, est essentiel; le citoyen a droit a I'infor-
mation (ministére des Ressources naturelles, 1994). Inversement, le
citoyen ne peut participer s’il n’est pas informé (Convention de Aarhus,
1998). Partant du principe du droit a I'information, De Montgolfier
et Natali (1987) développent 1'idée selon laquelle la participation du
public aux décisions concernant le milieu dans lequel ils vivent dépend
largement de leur acces a I'information.

Or, nous vivons une évolution rapide des «savoirs scientifiques ».
L'exemple d'un systeme dynamique, tel que I’écosysteme forestier, est
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révélateur d'une complexité d’enjeux que ne révelent pas les disposi-
tifs habituels d’information du public. Les connaissances scientifiques
évoluent et restent incertaines. Les champs couverts par les débats
autour de 'aménagement forestier sont vastes. En pratique, plusieurs
types de connaissances sont nécessaires a un débat constructif: des
expertises techniques et scientifiques, des savoirs vernaculaires, des
savoir-faire et des savoir-étre. Les disciplines abordées durant les débats
autour d’un plan d’AFD (sciences forestieres, biologie, sciences sociales
et économiques, etc.) renforcent l'interdépendance des acteurs.
L’'information influence les rapports de dépendance entre les acteurs
(Crozier et Friedberg, 1977, Morgan, 1989) et les choix qui en découlent.
En effet, les parties prenantes possédent souvent des compétences
complémentaires permettant de mieux intégrer dans les choix la com-
plexité des phénomenes. Chaque participant amene au débat des
connaissances qu’il peut enrichir par les différents savoirs et points de
vue échangés lors de la délibération.

L’échange d’information et I'apprentissage qui peut en découler
sont donc capitaux dans les processus participatifs mis en place. Or,
«l’apprentissage est sans nul doute I'un des phénomenes humains les
plus complexes a saisir en raison de la multitude et de la diversité des
variables et des interactions qu’il met en jeu » (Bourgeois et Nizet, 1997).
Dans l'approche développementale cognitive développée par Piaget
(1966), I'apprentissage passe par 1'équilibration d’actions constantes
entre le milieu et 'organisme. L’action de I'organisme sur le milieu est
fonction des connaissances et des structures cognitives construites par
le sujet. L'action du milieu sur 'organisme déclenche des ajustements
actifs chez le sujet (Dubé, 1990, dans Kaszap, 2002). Dans la plupart des
cas, le probleme est reconnu comme identique a ceux déja observés. Il
suffit de retrouver, dans 1’ensemble des décisions stockées, celle qui a
conduit a un résultat jugé satisfaisant et de la reproduire. Il y a adapta-
tion lorsque les problemes ne sont pas strictement identiques. Si le
schéma d’action stocké se révele inadéquat, les faits observés ne coin-
cident pas avec la représentation «apprise » du probleme. Le sujet peut
modifier le schéma d’interprétation appliqué jusqu’alors et composer
une réponse nouvelle. Ce deuxiéme niveau d’apprentissage est celui
de la modification des représentations préalables (Daraut, 2002). L’ap-
prentissage est donc un processus actif de développement qui dépend
largement de la richesse du contexte. D’ailleurs, Piaget (1966) insiste
sur I'importance de la confrontation avec autrui pour la construction
de connaissances.
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Ainsi, dans le mécanisme de dialogue civique tel que celui proné en
AFD, il apparait que I'approche délibérative et 'apprentissage colla-
boratif entretiennent un rapport dynamique. Le débat nourrit I'appren-
tissage des participants et, inversement, ses fondements viennent des
connaissances et des habiletés sociales de ceux-ci. L'apprentissage rejoint
I'intensité de la structuration sociocognitive (le débat est un espace de
dialogue ouvert sur I’échange d'information), I’asymétrie des relations
sociales et la dimension socioaffective (Bourgeois et Nizet, 1997). Nous
pouvons donc nous interroger sur les impacts d'un débat entre acteurs
dans l'acquisition, I"utilisation et I'intégration des connaissances pour
définir un plan d’AFD.

Imposée par un cadre législatif, la participation publique offre 1'oc-
casion a un groupe élargi d’usagers d’un méme territoire (MRC, gestion-
naires fauniques, communautés autochtones) de définir conjointement
un plan d’aménagement forestier durable. Pourtant, ces acteurs nouvelle-
ment invités n’ont pas les mémes connaissances ni le méme niveau
technique en foresterie que les décideurs traditionnels venant du gou-
vernement et de 1'industrie forestiere. Afin d’offrir la possibilité aux
personnes de participer pleinement a ces processus, il semble important
de proposer des délibérations ouvertes sur 1'échange d’informations
fiables et compréhensibles par tous. Ainsi, la gestion des conflits entre
des usagers du milieu forestier pourrait étre facilitée, tout comme la
réalisation d'un aménagement forestier multi-usages et plus durable.

2. La démarche du projet

Notre projet suit les regles d’éthique et d"intégrité scientifique inhérentes
a des activités de recherche sociale (Fonds de la recherche sur la société
et la culture — FRSC, 2002). A ce titre, une lettre d’information a été
transmise a chacun des participants afin qu’il cerne la recherche et qu’il
consente a s’engager de maniere libre et éclairée (FRSC, 2002). L’entiére
confidentialité des données a caractere personnel est assurée.

2.1. Les choix méthodologiques

Notre recherche est illustrée a partir de I'étude du cas d'une table de
concertation dans I'élaboration de son plan d’AFD. Le plan est établi pour
I'aire commune AC 043-20 située a environ 200 kilometres au nord-
ouest de La Tuque (Mauricie, Québec). La table de concertation, qui

Facebook : La culture ne s'hérite pas elle se conquiert



IMONNET — BOUTHILLIER — CHEVALLIER La participation publique @ 167

fonctionne depuis 1999, compte une quinzaine de représentants
d’usagers du territoire3. Bien qu’elle soit étudiée en profondeur dans sa
dynamique, le contexte ne pourra jamais étre totalement explicité. Ainsi,
nous nous attacherons a fournir des points de repere et non des principes
de généralisation (Miles et Huberman, 2003).

Principalement qualitative, notre recherche privilégie 1'utilisation
de techniques d’objectivation comme la distanciation du chercheur
vis-a-vis du milieu (Bachelor et Purushottan, 1986) avec 1'utilisation
d’observations non participantes, de certaines formes quantitatives
(p. ex., logiciel N"Vivo utilisé pour I’analyse de contenu).

Nous avons aussi privilégié 1'approche participative en tentant
d’impliquer activement les parties prenantes dans la recherche. Les
variables de recherche ont été affinées a partir d’'une premiere éva-
lution du groupe. De plus, chaque participant a été interrogé indi-
viduellement sur ses préférences quant aux sujets des ateliers
d’information. Parmi les onze sujets préalablement retenus a partir
des observations de la chercheure et des intéréts de l'initiateur de la
table, trois ont été priorisés: 1) I'impact des activités forestieres sur les
ressources hydriques, 2) le maintien de la biodiversité dans les foréts
aménagées et 3) I’harmonisation entre les activités traditionnelles
autochtones et I'aménagement forestier. Ces themes ont servi de pivot
a l'ensemble du projet. Enfin, 'analyse des résultats est présentée lors
de deux groupes de discussion a I'ensemble des parties prenantes, ce
qui contribue au renforcement de leurs capacités d’analyse et d’action
de leur propre apprentissage.

2.2. Les outils de collecte

L’évaluation des apprentissages peut utiliser différentes stratégies, dont
I’observation des comportements «qui révelent et renseignent sur la
qualité et I"étendue des apprentissages » (Tousignant, 1990). Notre éva-
luation recoupe a la fois I’acquisition des connaissances des participants

3. Enplusdes groupes d’industriels forestiers et des représentants du ministere
des Ressources naturelles et de la Faune du Québec, deux communautés
autochtones sont présentes ainsi que quatre associations de résidents, trois
représentants d’activités récréotouristiques, deux représentants des MRC, un
syndicat de travailleurs, une structure de développement économique.
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sur leur apprentissage et celui du groupe, mais aussi leurs impacts sur
le plan d"AFD concerté. Elle se fait au moyen de cinq outils de collecte
des données.

Une recension itérative d’écrits intégrant différents champs du
savoir (éducation, sociologie, foresterie, sciences politiques).

Un questionnaire d’évaluation du processus de participation
utilisé en pré- et post-test avec sept thématiques* et 60 items.
Ce questionnaire s’inspire largement du procédé C-CAR (but
Commun, Créativité, Applicabilité, Résultats escomptés) du Centre
canadien de gestion (2002). Il est enrichi des réflexions échangées
par une centaine d’acteurs de la Mauricie lors du colloque «Dia-
logue, vers un nouvel échange » tenu en mai 2002 sous I'égide de
I’ Association forestiere de la vallée du Saint-Maurice (Monnet et
Bouthillier, 2002).

L'observation des huit rencontres de la table de concertation avec
une prise de notes exhaustive des échanges entre les parties
prenantes et des aspects comportementaux et non verbaux.

Trois ateliers d’information avec un formulaire d’appréciation
construit sur une trame unique, mais adapté a la terminologie et
au contenu particulier de chaque theme. L'évaluation de la per-
ception des connaissances préalables et subséquentes des partici-
pants a cinq niveaux: 1) I'acquisition de nouvelles informations;
2) I'enrichissement des connaissances; 3) le développement d’in-
térét nouveau; 4) la capacité de transfert; 5) 1'exploitation des
connaissances dans le cadre du dialogue instauré.

Dix-sept entrevues semi-dirigées conduites aupres de 1'ensemble
des parties prenantes volontaires. La grille de repere, construite a
partir de la méthode d’entonnoir de Grawitz (1988), est batie au
regard de trois axes: 1) 'apprentissage individuel du répondant
pendant le processus; 2) l'apprentissage de 1’organisation;
3) I'identification des atouts et des freins a I'apprentissage lors
du processus, desquels découlera la définition des conditions
minimales favorisant ’apprentissage.

Les objectifs de la table, les caractéristiques des membres, 1’analyse du
contexte, la production d’idées, 'animation des séances de travail, la démarche
employée et les séances d’information.
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2.3. Méthode d’analyse par théorisation ancrée

La base de notre analyse s’appuie sur la théorisation ancrée (grounded
theory) fondée sur une ouverture aux données (Glaser et Strauss, 1967,
dans Miles et Huberman, 2003). La collecte et I’analyse des données
sont itératives et simultanées, c’est-a-dire que les dimensions de
I’analyse apparaissent au fur et a mesure que la compréhension du
fonctionnement concret du phénomene observé s’approfondit.

L’analyse des transcriptions informatiques (réunions, ateliers d'in-
formation, entrevues et groupes de discussion) suit les principales étapes
d’analyse de contenu définies par L'Ecuyer (1987). L'identification des
unités minimales de sens associées a l’attribution d’un code a permis
d’élaborer une arborescence de 199 codes. Chaque document est doté
d’attributs: 1) le corps de métier de I’acteur (forestier ou non, faunique
ou non); 2) l'organisation d’appartenance du participant selon le
modele de Howlett et Rayner (1995) (représentant du gouvernement,
de l'industrie ou de la périphérie); 3) la date d’entrée du participant
dans le processus.

Les interventions des acteurs sont étudiées en dynamique
réciproque (Mucchielli, 1996), c’est-a-dire avec l’analyse du sens de
chaque interaction dans son contexte et son enchainement (p. ex.,
formule une nouvelle idée, soutient 'argument d'un autre). L'analyse
est organisée schématiquement autour de la structure de I'argumenta-
tion (p. ex., soutien d’une prémisse, role central d’une autre) au moyen
d’arbres d’argumentation (Blackburn, 1989); elle est aussi appuyée
par les tableaux des interactions. Il s’agit d'une perspective relation-
nelle de la délibération permettant ’analyse des jeux de pouvoir et de
la capacité d’influence d"un acteur sur un autre.

La validité de la recherche repose sur le principe de triangulation
des observations structurées et standardisées de la chercheure et de
mesures de perception des parties prenantes au processus. Chacun
des outils de recueil de données sert un objectif qui lui est particulier,
mais vérifie également des résultats issus d’autres outils. De plus, deux
groupes de discussion servent de validation des analyses et de rétroac-
tion aux résultats de recherche. Un controle factuel des informations
collectées issues des perceptions des acteurs est effectué (p. ex., la date
d’entrée du participant dans le processus ou I'utilisation du vocabulaire
liés aux ateliers d’informations durant les réunions).
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De nature principalement qualitative et transdisciplinaire, la
recherche vise a évaluer, au moyen de cinq outils de collecte de données,
les impacts de I'apprentissage collaboratif d"un cadre multi-acteurs dans
I’élaboration concertée d’un plan en aménagement forestier durable
(AFD). Elle touche les dimensions de la délibération, de la collaboration,
de I'apprentissage qui en découle et des choix effectués pour gérer
un territoire.

3. Les résultats obtenus

Les résultats refletent trois composantes principales permettant 1'évo-
lution de la table. Des changements de I'organisation sont observés par
les parties prenantes. Le débat, la collaboration et la vision commune
composent les stratégies opérant le changement; a I'intersection de ces
trois dimensions, I’apprentissage collaboratif.

3.1. Lévolution de la perception
des acteurs vis-a-vis du groupe

En début de processus, la table est perque de deux maniéres opposées:
I'une positive ot les participants manifestent leur volonté de réussir;
I'autre plus négative intégrant un sentiment de crainte; «c’est un lieu
de flottement avec des chicanes ». Les acteurs évoquent différentes dif-
ficultés pour entrer dans I’exercice et en cerner le contexte. Tout d’abord,
les intervenants sont multiples: chacun souhaite comprendre les mis-
sions et les mandats des autres. Ensuite, il y a un décalage du niveau
d’information entre les personnes, qui nécessite une période d’adapta-
tion. Les nouveaux arrivants réclament une clarification des termes et
une mise a niveau de leurs connaissances en aménagement forestier.

Pourtant, petit a petit, la compréhension mutuelle entre les dif-
férentes perspectives d"usagers du milieu forestier s’Taméliore. Certains
acteurs reconnaissent avoir développé de I’empathie et admettent une
«conscientisation » : I'industrie comprend mieux qu’elle doit améliorer
ses pratiques, et les usagers, que leurs demandes doivent étre réfléchies.
Par une écoute mutuelle et une meilleure connaissance de soi et des
autres, les acteurs parviennent a échanger sur leurs intéréts respectifs.
C’est grace a «]'instauration d’un climat de confiance propice au travail »
que les discussions aboutissent a un compromis permettant «la
conciliation entre les différents utilisateurs du territoire ».

Facebook : La culture ne s'hérite pas elle se conquiert



IMONNET — BOUTHILLIER — CHEVALLIER La participation publique @ 171

Les acteurs reconnaissent le changement de I’organisation collective et
se 'approprient. En début de processus, la table est pergue comme un
lieu complexe et ambigu. Le cadre est aujourd’hui clarifié et la confiance,
batie. Un cadre de référence commun (Weil-Barais, 1995) a été peu
a peu établi grace a 'instauration d’une communication entre les
différents usagers du territoire.

3.2. Un débat constructif

Le débat est perqu comme constructif par les parties prenantes. Il
progresse en intensité et en fréquence. En début de processus, I'échange
est de type question-réponse, souvent d’ordre technique. Progres-
sivement, les débats sont plus ouverts, les échanges plus précis avec
plus d’interventions d’acteurs initialement de périphérie décisionnelle
(selon le modele de Howlett et Rayner, 1995), méme si les sujets restent
techniques. Plus nombreux, les échanges sont aussi souvent plus
précis. L'écart entre les deux évaluations en début et en fin de projet
montre deux fois plus d’interventions sur la thématique del’eau et une
contre-argumentation face a I'industrie qui s’est étendue aux acteurs
de périphérie (auparavant, seuls les représentants du gouvernement
se le permettaient).

Les procédures organisationnelles sont claires, précises et connues
de tous; les régles de fonctionnement du groupe sont réactualisées deux
fois par an. Selon les parties prenantes, la démarche employée semble
plus avantageuse que les anciens processus de consultation, car elle
offre un cadre a la fois souple et rigoureux; les étapes a suivre lors d"une
certification sont claires. Le mécanisme conduit a la mise en place de
regles et de procédures facilitant ’animation et la coordination
d’échanges entre les acteurs. Le choix initial de laisser libre expression
aux opinions sans droit de réplique facilite la communication et le respect
mutuel entre les parties prenantes.

Pourtant, le manque d’informations claires et compréhensibles
constitue la prémisse centrale des argumentations développées lors des
débats. Les acteurs réclament des précisions sur la réglementation en
vigueur. En effet, en plus de la Loi sur les foréts, une centaine de lois et
de reglements fédéraux et provinciaux, dont quatre principaux en
matiere environnementale, sont recensés: le Réglement sur les normes
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d’intervention dans les foréts du domaine de I'Etat (RNI)3, la Loi sur la
qualité de I"environnement (LQE), la Loi sur la conservation de la flore et la
mise en valeur de la faune et la Loi sur les espéces menacées ou vulnérables,
auxquels s’ajoutent entre autres les regles du Schéma d’aménagement
des municipalités régionales de comté (MRC).

De plus, les différences de langage entrainent des confusions
autour de la compréhension de I'information. La clarification des termes
techniques forestiers est recherchée par les acteurs désireux de mieux
comprendre les débats touchant encore des aspects tres sylvicoles
(p. ex., I'applicabilité d"une éclaircie précommerciale par rapport a
I’ensemble d"un bassin versant, le calcul des indices de qualité des habi-
tats). Ensuite, les différences de paradigmes entre 1’approche territo-
riale industrielle et celle des communautés autochtones créent aussi des
incompréhensions mutuelles (Wyatt, 2004).

Enfin, c’est aussi le peu de fiabilité de I'information qui est souligné,
par manque de connaissance scientifique compléte ou, selon certains,
a cause d'un manque de volonté gouvernementale de rendre accessible
I'ensemble de ses données.

3.3. Une collaboration ambigué

Pour les acteurs, I'emploi d"une démarche collective est préférable a
des contacts individuels privilégiant des ententes de gré a gré. Cepen-
dant, malgré I'intérét d"'un mécanisme collectif « ot1 tous en méme temps
entendent les mémes réponses », celui-ci n’est pas utilisé de fagon opti-
male. En effet, la collaboration est percue d’une maniére ambigué.
Une majorité d’acteurs ne reconnait aucune collaboration. IIs semblent
d’ailleurs trés réticents a utiliser le terme et a en évoquer l'idée. Ils

5. «Avecses 97 articles, le RNI renferme un train de mesures concreétes qui visent
la protection des différentes ressources du milieu forestier, soit 1’eau, les sols,
les différentes especes fauniques terrestres et aquatiques, les sites ou paysages
utilisés a des fins récréatives ainsi que des sites identifiés d'intérét culturel ou
écologique. Il vise particulierement a assurer le renouvellement de la forét,
ainsi que I'utilisation judicieuse des ressources qu’elles renferme. » En ligne.
<www.mrn.gouv.qc.ca/forets/entreprises/entreprises-reglement.jsp>,
consulté en décembre 2003.
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I’expliquent par le fait que «chacun défend ses intéréts®». L'un des
acteurs énonce: « Dans le cas de la faune, je peux voir une alliance avec
les pourvoiries, la FAPAQ” et jusqu’a un certain point les autochtones.
Mais, entre eux, ils ne s’entendent pas sur les moyens a mettre en ceuvre. »

Dans le méme temps, les parties prenantes reconnaissent qu’elles
ont appris a travailler ensemble dans un esprit d’équipe. « Tout le monde
amene son grain de sel et pousse dans le méme sens. » D’ailleurs, tous
concedent une forte alliance entre les industriels. Sur les trois themes
étudiés?, il y a trois fois plus de soutien entre les représentants de 1'in-
dustrie qu’entre tous les autres acteurs confondus. En d’autres termes,
I'industrie soutient systématiquement I'industrie, alors qu'un pour-
voyeur peut soutenir indifféremment un pécheur ou un représentant
de la MRC.

Les débats autour de la protection des paysages sont révélateurs
de I'ambiguité de la collaboration des acteurs. L'intérét commun de
I’ensemble des acteurs autour de la qualité du paysage ne suffit pas a
stimuler une action collective avec des alliances marquées. Le gouverne-
ment doit faire face a un bloc d’acteurs unis qui dénoncent la grille de
cotation basée sur un modele statique centré sur un nombre de chalets.
Les industriels, qui proposent de protéger des zones sensibles, ne ral-
lient pas pour autant a leur cause les autres usagers qui défendent la
vision de chacun des groupes qu’ils représentent. Ainsi, les alliances se
manifestent pour évacuer des solutions considérées comme inadéquates
et proposées par les acteurs du pole central. Cependant, les acteurs de
la périphérie n’arrivent pas encore a consolider leur collaboration afin
d’imposer une solution commune au groupe.

3.4. Une vision commune établie a bonifier

Les connaissances construites par le groupe dépendent encore large-
ment des décideurs traditionnels, représentants de l'industrie et du

6.  Onze parties prenantes sur la quinzaine régulierement présentes aux ren-
contres font en sorte dans les débats de défendre leurs intéréts particuliers.
Pourtant, seuls les acteurs de périphérie le reconnaissent explicitement.
Fédération de la faune et des parcs du Québec.

Rappelons qu’il s’agit des themes retenus par les parties prenantes pour
les ateliers d’information: 'eau, la biodiversité et ’harmonisation avec les
activités autochtones.
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gouvernement, de leurs attentes et de leur conception de 'aménage-
ment du milieu forestier®. En effet, bien que les acteurs reconnaissent
unanimement qu’«[ils ont] su dégager une vision commune pour amé-
nager durablement le territoire forestier », ils soulignent aussi que le
plan d’AFD reflete davantage la vision industrielle. Le cheminement
entre les argumentaires autour de la gestion des ressources hydriques
et les indicateurs finalement retenus dans le plan constitue un bon
exemple. Les débats les plus apres portant sur la protection des lacs
qui font I'objet de captage en eau potable et 'impact de la voirie forestiere
sur la qualité de I’eau ne sont pas clairement liés a des indicateurs mis
en ceuvre dans le plan d’AFD certifié. De plus, les acteurs expriment des
regrets devant la contrainte de choisir parmi la cinquantaine d’indica-
teurs discutés initialement et non parmi les 23 finalement retenus dans
le premier plan'®. Pour I'industrie, il s’agit d"une priorisation des enjeux,
alors que les autres acteurs parlent d’«entonnoir des indicateurs d’AFD ».

Deux visions de la problématique économique s’opposent. Pour
I'industrie, on ne prend pas assez en compte I'impact financier des
choix effectués par le groupe d’acteurs. A cet effet, I'industrie utilise
une forme de chantage a I'emploi (« On fermera beaucoup d"usines dans
la région de Mauricie si on garde tout plein de foréts surannées »), ou
fait appel a la responsabilité collective des acteurs en soulignant alors
I'importance du partage des cofits. D’autres usagers souhaitent des
retombées économiques plus diversifiées que celles retenues dans le
plan avec «un objectif touchant la maximisation des bénéfices liés a la
transformation de fibre ligneuse ». Enfin, certains souhaitent valider la
faisabilité économique de nouvelles stratégies d’aménagement par des
personnes-ressources extérieures au groupe.

3.5. Des apprentissages importants

Le mécanisme de dialogue civique instauré permet un apprentissage des
participants et de I’organisation formée par la table de concertation, en

9. La grande majorité des acteurs du poéle central s’accorde pour informer les
autres parties prenantes, contrairement a celles-ci, qui s’attribuent un large
role d’écoute, d’observation et d’apprentissage.

10.  Celui-ci devrait étre I'objet d"une bonification progressive dans le cadre du
principe d’amélioration continue défini par la norme Canadian Standard
Association (CAN/CSA-Z809).
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matiere de savoirs (foresterie, gestion de la ressource hydrique et de la
biodiversité), de savoir-faire (relation interpersonnelle, capacité de négo-
ciation) et de savoir-étre (confiance et respect mutuel). Néanmoins, il
existe des nuances dans la perception des apprentissages selon le
cercle décisionnel auquel I'acteur appartient (selon le modele de Howlett
et Rayner, 1995). Les représentants de 1'industrie reconnaissent peu
d’acquis individuels!!, sauf au sujet de la gestion des ressources
humaines. IIs reconnaissent toutefois de nombreux apprentissages de
I'organisation. Les apprentissages reconnus par les représentants du
gouvernement sont modérés a la fois sur les plans individuel et collec-
tif. Ce sont les acteurs de périphérie qui percoivent les apprentissages
individuels et collectifs les plus forts. Le nombre moyen d’apprentissages
pergus par ces acteurs est respectivement de 3,8 pour les représentants
de l'industrie, de 5,7 pour ceux du gouvernement et de 7,1 pour ceux
de la périphérie. Selon les parties prenantes, les habiletés sociales
développées contribuent a une plus forte cohésion du groupe ainsi qu’a
une plus grande équité dans les décisions affectant les relations de
I’ensemble des acteurs.

Deux acteurs ayant un faible niveau initial de connaissance mani-
festent des signes évidents d’apprentissage et déclarent les plus forts
acquis lors des ateliers d’information. D'une maniére plus générale, sur
une échelle de cotation de 1 a 10 points, les acteurs de niveau faible au
départ (cotation égale ou inférieure a trois points) augmentent leur
connaissance de 4,2 points en moyenne, ceux du groupe fort — systéma-
tiquement composé d’acteurs du pole central — (cotation supérieure
a 7 points) de seulement 0,6 point, et les acteurs intermédiaires de
3,4 points. Les acteurs qui déclarent peu d’apprentissages admettent
parfois un manque d’intérét. «]J’ai pas appris grand-chose, je connais-
sais tout ¢a, les choses globales, je les connaissais et puis les choses plus
techniques comme les gaz a effet de serre, c’est pas mon truc. »

Animés par un expert neutre non membre de la table, les ateliers
d’information apportent de la crédibilité au débat. En effet, les parties
prenantes vont souvent contester une information, car elles ne croient

11.  L'apprentissage n’est jamais une tache explicitement percue par les forestiers;
d’ailleurs, ils expliquent sur tous les thémes, mais n’interrogent que sur la
thématique autochtone.
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pas a la source de cette information (Beierle, 1998). Les ateliers d’infor-
mation sont utiles pour améliorer les connaissances des participants
(préciser leur acquis sur un sujet et I'expliquer a d’autres). Ces ateliers
ont piqué leur curiosité et leur intérét, confirmant de surcroit leur envie
d’apprendre. Cependant, les informations débattues lors des ateliers
d’information ne sont exploitées que partiellement dans les débats
immeédiats. Plusieurs interprétations sont possibles: le répondant ne
pense pas étre en mesure d’influencer les décisions puisque I'informa-
tion arrive trop tard («les jeux sont faits ») ; il juge que I'information ne
lui permet pas encore d’étre a un niveau de pouvoir suffisant pour
influencer la décision ; faute de temps pour assimiler les informations —
I’évaluation ayant lieu immédiatement apres 'atelier —, il ne bénéficie
pas d'un éclairage nouveau lui permettant d’avancer des idées nouvelles.

Les résultats refletent aussi des freins a 1’évolution de 'orga-
nisation formée par la table et a I’apprentissage de ses parties pre-
nantes. Les zones d’incertitude quant a I'enjeu du temps et a la mise en
ceuvre opérationnelle du plan d’AFD, d’une part, et des jeux de pou-
voir et d’influence, d’autre part, constituent les principales limites a la
dynamique du phénomene observé.

3.6. Des zones d’incertitude

L’action collective en vue de décider comporte toujours une part appré-
ciable d’incertitude (Crozier et Friedberg, 1977). L'ambivalence de la
relation au temps constitue un enjeu complexe a cerner: I'industrie
souhaite aboutir dans les meilleurs délais et reconnait dans le méme
temps manquer d’éléments scientifiques sur lesquels s’appuyer pour des
décisions totalement éclairées ; les autres usagers aimeraient avoir plus
de temps pour mieux comprendre les éléments de discussion et
appréhender les impacts des choix effectués et trouvent que les change-
ments sont trop lents a apparaitre. La mise en ceuvre opérationnelle du
plan d’AFD constitue un facteur limitant: 'industrie a peur que les é1é-
ments du plan ne soient pas applicables en I'état sur le terrain et les
autres utilisateurs du territoire dénoncent («C’est écrit sur le papier [...]
puis dans les faits sur le terrain c’est des fois pas mis en pratique. »). De
plus, aucun des acteurs du pole politique central ne souhaite avoir la
responsabilité des actions d’aménagement concrétes sur le terrain. Pour
I'industrie, celle-ci dépend du Ministeére, qui décide du calcul de possi-
bilité forestiere et approuve les plans. Pour le Ministere, «I'opérationnel,
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ca releve vraiment des industriels ». Cela pourrait occasionner des
inquiétudes quant a la durabilité de I'aménagement des foréts publiques.

Réduire la part d’incertitude de la décision dans les organisations
est essentiel. Or, dans les mécanismes mis en place, il y a une distorsion
dans la perception de la contrainte temporelle, pas assez de temps pour
réfléchir aux différentes options pour les uns, une capacité de réaction
et d’adaptation trop lente de I'industrie pour les autres. La mise en
ceuvre opérationnelle entraine des inquiétudes en termes d’applicabi-
lité des indicateurs retenus dans le plan d’AFD, mais aussi en matiére
de controdle effectif sur le terrain.

3.7. Des jeux d’influence et de pouvoir

«S’il y a une incertitude, les acteurs capables de la controler I'utiliseront
dans leurs tractations avec ceux qui en dépendent. Car ce qui est incer-
titude du point de vue des problémes est pouvoir du point de vue
des acteurs» (Crozier et Friedberg, 1977). Dans notre cas, I'industrie
semble contrdler la zone d’incertitude: elle enclenche le processus, dirige
son cheminement et propose le PGAF au Ministeére.

De plus, le fait d’étre «informé» constitue une source considé-
rable de pouvoir (Fortin, 1991), puisque I'information nourrit la délibé-
ration et la décision. Or, les acteurs ressentent un malaise vis-a-vis
d’un déséquilibre de pouvoir lié a I'information. Trois niveaux d’inéga-
lités sont ressentis: 1) dans la compréhension des supports utilisés
(«Les gens comprennent moins bien sur des cartes que s’ils allaient sur
le terrain. ») ; 2) dans la capacité de s’exprimer («C’est pas tout le monde
qui a la dextérité de s’exprimer devant tout le monde. »); 3) dans le
degré d’expertise en aménagement forestier. Les acteurs de la péri-
phérie se plaignent aussi d'un manque de ressources financieres ne leur
permettant pas de bénéficier d’une expertise interne pour mieux
défendre leur point de vue. Ils déclarent n’avoir pas suffisamment
d’informations pour défendre totalement leur intérét.

Les rapports entre le pouvoir et le savoir influencent le développe-
ment entre les acteurs de la concertation. L'acces d'un individu a I'in-
formation occasionne un rapport de puissance, puisqu’il peut divulguer,
retenir ou fausser I'information dans la mesure ot cela sert ses intéréts
(Fortin, 1991). Ainsi les acteurs du pole central apparaissent-ils dans
une situation plus avantageuse que celle des acteurs de la périphérie.
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Non seulement leur niveau d’expertise initial en foresterie est plus
important, mais aussi, parce qu’ils appartiennent au pole politique
central, ’accés a une information actualisée leur est facilité.

Le projet a permis de confirmer 'interrelation entre 'amélioration
des connaissances des individus et le développement des compétences
du groupe pour élaborer une vision commune d’aménagement du ter-
ritoire forestier. Il apparait que les changements individuels et organi-
sationnels observés découlent de facteurs internes clairement définis:
des apprentissages formels, tels les ateliers d’information, et informels,
notamment ceux issus de la délibération. Les compétences et les attitudes
d’apprentissage développées durant la concertation peuvent jouer un
role dans la mise en place d’une foresterie adaptative. Les aspects
environnementaux et sociaux sont mieux intégrés dans le plan d’amé-
nagement, méme si les changements opérés restent marginaux com-
parativement a 1’ensemble de I'argumentation marquant les débats.
Les changements observés proviennent également de facteurs internes
plus diffus comme des zones d’incertitude et des jeux de pouvoir
et d’influence.

Dans un cadre intégrant des acteurs aux points de vue et exper-
tises variés, il semble important de relever le défi d’un rééquilibrage
des jeux de pouvoir et d’influence. Le pouvoir de levier (leverage) des
industriels risque d’étre déterminant pour les décisions futures en AFD.
En effet, les mécanismes de participation publique en foresterie sont
hautement politiques, puisqu’ils permettent aux communautés d’af-
firmer leurs droits et d’assumer la responsabilité de I'aménagement
durable du milieu forestier, en partenariat avec les bénéficiaires de
contrats d’approvisionnement. Dans notre cas, le déplacement du
centre de gravité des pouvoirs — des traditionnels décideurs industrie
et gouvernement vers les représentants de la société civile — se fait en
douceur, méme si des résistances aux changements sont observées.
Cependant, cette redistribution des centres d’autorité nécessite du temps
pour construire la confiance, établir un respect mutuel entre les parties
prenantes et favoriser I'empowerment de ceux-ci.

4. Les progrés accomplis

Les représentations des usagers vis-a-vis du milieu forestier sont aujour-
d’hui affinées par des critéres et des indicateurs retenus dans le plan
d’AFD. Notre recherche a aussi permis de mieux comprendre les
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facteurs influengant ces représentations comme des jeux d’influence et
de pouvoir (facteurs internes) ou le cadre légal, I'environnement social
et politique (facteurs externes). Les schémas d’interaction existant entre
les divers intervenants du milieu forestier selon le modéle de Howlett
et Rayner (1995) sont mieux définis.

Les roles et les intéréts des usagers du territoire forestier sont mieux
connus. Pour une majorité d’entre eux, la défense de leurs intéréts parti-
culiers reste centrale. « Les individus poursuivent toujours leurs intéréts
propres, ils ne participent dans un groupe que pour satisfaire leurs
propres besoins » (Olson, 1978). Cependant, les décideurs traditionnels,
représentants de 1'industrie et du gouvernement, s’accordent sur la
fonction d’informer et les acteurs de périphérie, plus sur celle d’appren-
dre. Pourtant, ce déséquilibre n’empéche pas une prise de conscience
d’intéréts compatibles renforgant la cohésion du groupe. La volonté
d’appartenance au groupe, renforcée par un climat de confiance, tend
a assurer a chacun la possibilité de s’exprimer. La diversité de points
de vue et de compétences constitue un stimulant efficace pour la mise
en place de regles et de procédures organisationnelles permettant un
débat constructif.

Les rapports entre les parties prenantes sont éclairés. L'échange
d’informations favorise une meilleure compréhension de la complexité
du milieu forestier et de ses différents usages. Chaque acteur comprend
mieux sa contribution et ses interactions avec les autres usagers du
territoire. Les acteurs de la périphérie sont plus conscients des
contraintes d’exploitation pour 'industrie, 'industrie apprend a élabo-
rer conjointement différentes options d’aménagement. Les savoirs
mobilisés dans les débats facilitent I’évolution des connaissances des
acteurs. Bien que la collaboration ne soit pas reconnue par 1'ensemble
du groupe, les acteurs identifient collectivement des solutions alter-
natives d’aménagement et précisent leur choix de maniére plus
éclairée. La délibération autour des enjeux d”AFD offre ’occasion d"un
partage de connaissances entre les acteurs, c’est-a-dire I’occasion d'un
apprentissage collaboratif (Coudert et Leyronas, 1996).

Les acquis développés par les acteurs sont identifiés. L'intégration
de moments plus formels comme les ateliers d"information thématique
facilite les acquis individuels et les apprentissages organisationnels.
Animés par des personnes ressources extérieures au groupe, les ateliers
favorisent la crédibilité du processus, la fiabilité des informations
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apportées et peut-étre aussi une meilleure vulgarisation. L'atmosphere
ouverte au dialogue, encadrée par un animateur neutre, permet 1’adop-
tion d’attitudes propices a des échanges constructifs pour trouver des
solutions d’aménagement forestier durable. Ce sont autant les habiletés
sociales et relationnelles que les connaissances scientifiques et culturelles
qui sont développées. Méme si I'objectif premier de l'initiateur de la
démarche est d’obtenir un plan d”AFD certifié, le processus engendre
des apprentissages produits de maniére non délibérée, d’ordre cogni-
tif et affectif, qui pourraient constituer d’autres objectifs que ceux visés
par les initiateurs de tels processus.

Par ailleurs, bien que I’on observe une émancipation plus grande
des acteurs traditionnellement en périphérie de la décision, les acteurs
du pole central restent ceux qui influencent le plus les décisions finale-
ment prises. Aussi, I’évaluation des processus participatifs en AFD
mériterait d’étre bonifiée par la création d’un nouvel indicateur com-
posite lié a la prise de décision participative équitable, efficace et éclairée.
La perception par les parties prenantes de I’équilibre des échanges
d’informations durant les débats pourrait permettre d’évaluer un proces-
sus a différents stades de son cheminement au moyen de trois dimen-
sions de l'information dans la décision: la nature des informations
discutées (p. ex., enjeux d’AFD abordés en lien avec la production non
ligneuse), la forme utilisée pour échanger les informations (p. ex., rap-
port, atelier, visite terrain) et les sources employées (p. ex., expert forestier,
biologiste, anthropologue). Cet indicateur donnerait une estimation
indirecte du potentiel de conditions facilitant I’apprentissage des
acteurs, mais aussi des jeux de pouvoir et d’influence.

Conclusion

L’apprentissage adulte dans un cadre de concertation en AFD, et plus
particulierement la structuration sociocognitive dans un contexte d’ap-
prentissage informel, est démontré. L'importance du conflit socio-
cognitif issu des débats dans I'apprentissage (Piaget, 1966) et I'impact
des débats sur la dynamique de l’organisation (Senge, 1999) sont confir-
més. Une recherche transdisciplinaire (Morin et Bonnefoy, 1998), quali-
tative et participative peut étre utilisée en sciences forestiéres.
L’apprentissage collaboratif (sciences de I'éducation) des acteurs engagés
éclaire I’élaboration concertée (sociologie et jeux des acteurs) d"un plan
d’aménagement forestier durable (sciences forestiéres). L'indicateur de
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suivi de la décision équitable efficace et éclairée pourrait faciliter la
mise en ceuvre et I'évaluation des mécanismes participatifs en fores-
terie (sciences politiques). L'utilisation de techniques de rétroaction
aupres des participants constitue une démarche de vérification des
résultats. Cette évaluation participative des résultats de la recherche
contribue au renforcement des capacités des acteurs (Parenteau, 1988;
Anadfin, 2004).

La mise en place d’une participation publique de qualité tend a
favoriser ’harmonisation des activités entre I’ensemble des utilisa-
teurs du milieu forestier, représentants de la société civile, compagnies
forestieres et gouvernement. La compréhension par I'industrie des
valeurs des autres usagers du territoire semble aujourd hui amélio-
rée. Pourtant, le terrain n’est pas encore tout a fait fertile pour un véri-
table apprentissage mutuel puisque, méme si ’acquisition d’expertise
motive les nouveaux arrivants, les acteurs du pole central (ministere
et industrie) veulent informer plutot qu’apprendre.

Les organisations collectives en foresterie sont encore loin de pro-
poser des décisions équitables et éclairées. Cependant, I’étape de mise
en commun de connaissances pour 1'établissement d"une vision com-
mune constitue un pas en avant pour une utilisation polyvalente
durable du territoire. L'utilisation d’un indicateur fondé sur 1'équi-
libre de I'information échangée lors des débats permettrait une évalua-
tion de la qualité des décisions. Cependant, il ne faut pas oublier qu'une
évaluation n’est utile que dans le cas ou les acteurs souhaitent aboutir
a une action conséquente. Pour cela, il est important dés I’amont du
processus participatif de planifier son suivi ainsi que I'application
des décisions.

La disponibilité d’informations scientifiques facilite ’acquisition
de connaissances chez les participants, tout en renforcant leur capacité
au dialogue. Mais la disponibilité de I'information ne suffit pas pour
enclencher une délibération porteuse d’écoviabilité en développement
forestier (Bouthillier, 2004). Nous avons constaté que I’enjeu scientifique
du débat public en foresterie suppose tout d’abord la reconnaissance des
stratégies de pression et de légitimation des décideurs traditionnels
industriels et gouvernementaux. Il implique ensuite une transforma-
tion de la négociation ou les acteurs tentent de trouver un compromis
acceptable pour les différents groupes d’intérét vers une décision collec-
tive équitable. Il peut alors aboutir a une argumentation éclairée dont
I’objet consiste en un aménagement polyvalent des foréts.
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RESUME

Afin de rapprocher les savoirs théoriques et les questions des praticiens et ainsi
mettre a la disposition des uns et des autres a la fois des questions de recherche
pertinentes pour une pratique et des théories enracinées dans un agir profes-
sionnel, le Consortium de recherche sur la forét boréale et la Chaire en
écoconseil de I"Université du Québec a Chicoutimi travaillent en réseau et dans
le cadre de recherches participatives.

L’article montre que la recherche participative est pertinente tant pour les
sciences de la nature que pour les sciences sociales. Dans le cadre de recherches
multidisciplinaires, un ancrage sur le terrain est indispensable puisque les
chercheurs de différentes disciplines collaborent autour de problémes concrets.

Les recherches participatives ont le grand avantage d’étre pertinentes par rap-
port a une pratique, mais elles sont aussi un cadre intéressant pour la diffu-
sion des résultats de la recherche. L'article présente les spécificités des deux
centres de recherche et leurs points communs.
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1. Rapprocher savoirs théoriques
et questions profanes

Nos travaux de recherche et nos taches d’enseignement ameénent cons-
tamment des rapprochements entre connaissances scientifiques et ques-
tions profanes et aboutissent a des reconstructions de savoirs a partir
de pratiques professionnelles. Dans le cadre du Consortium de recherche
sur la forét boréale de 1'Université du Québec a Chicoutimi (le
Consortium dans la suite du texte), nous travaillons a démystifier la
recherche scientifique et a la rendre directement accessible aux praticiens.
Dans le cadre de la Chaire en écoconseil («la Chaire» dans la suite du
texte), nous tentons d’élaborer des savoirs multidisciplinaires directe-
ment enseignables aux professionnels du développement durable que
sont les écoconseillers.

Pour rapprocher savoirs disciplinaires et questions profanes (Callon
et al.,2001), il faut favoriser des fonctionnements institutionnels mélant
recherche et pratique. C’est le mode de fonctionnement choisi par le
Consortium et par la Chaire, ce qui fait de ces institutions des organes
sophistiqués et pertinents d’aide a la décision pour la recherche, la pra-
tique et I'enseignement.

Les recherches menées au Consortium et a la Chaire sont parti-
cipatives parce qu’elles impliquent les acteurs, mais aussi parce
qu’elles imbriquent les disciplines et les méthodes. Bien que les axes
de recherches soient différents (principalement la biologie pour le
Consortium et un ancrage multidisciplinaire pour la Chaire), les deux
organismes ont choisi l'interaction entre acteurs issus de milieux divers
pour élaborer leurs questions de recherche ou pour formaliser des pra-
tiques. Les deux organismes mettent aussi un accent important sur la
diffusion des savoirs qu’ils formalisent.

Le Consortium et la Chaire travaillent en réseau et partagent les
chercheurs et les problématiques de recherche lorsque cela est perti-
nent. C’est le cas par exemple pour la problématique de I'acceptabilité
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sociale des activités anthropiques en forét qui reléve de la pratique de
I’écoconseil (gestion de controverses socioenvironnementales), mais
qui est financée par le Consortium dans le cadre d’un projet de
gestion forestiere en cours. C’est le cas également pour les recherches
sur le captage du carbone par les foréts hébergées au Consortium
mais supervisées par la Chaire.

Cet article décrira successivement le fonctionnement de la recherche
au sein du Consortium a partir de deux projets: le camp Jean-Charles
et la certification forestiere. Ensuite viendront les réflexions théoriques
qui sous-tendent le travail de formalisation des pratiques des écoconseil-
lers et qui orientent les recherches au sein de la Chaire en écoconseil.

Nous tenterons de montrer dans les paragraphes qui suivent que
la recherche participative est pertinente autant pour des objets relevant
des sciences de la nature que pour ceux relatifs aux sciences sociales et
que la multidisciplinarité ne peut se concevoir que si des chercheurs de
différentes disciplines collaborent autour de problemes concrets.

2. Le Consortium de recherche
sur la forét boréale

Le Consortium de recherche sur la forét boréale fut créé en 1991. Sa
mission consiste a développer des connaissances scientifiques relatives
ala dynamique de la forét boréale commerciale, dominée par I'épinette
noire, et a assurer leur transfert direct aux utilisateurs de la forét
(Heuzé, 2005).

Le Consortium se compose d"un comité scientifique qui décide
des orientations et du financement des projets de recherche, dont il
effectue également le suivi. Ce comité regroupe des chercheurs en
biologie et des ingénieurs forestiers. Un conseil d’administration est
composé de membres issus des milieux universitaires, privés et gou-
vernementaux!. Les instances de décision du Consortium sont multipar-
tites, ce qui permet la prise en compte de préoccupations variées. Cette
pluralité des types d’acteurs procure en outre aux chercheurs une
indépendance indispensable a I'exercice de leur métier. Les bailleurs

1. D’autres informations sur le Consortium : <dsf.uqac.ca/boreale/intro
duction.htm>.
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de fonds sont aussi diversifiés: en fonction des années, entre 10 et
20 % des fonds sont octroyés par les compagnies forestieres et le reste
provient de diverses subventions émanant de fonds publics québécois
et canadiens.

Les recherches du Consortium ont pour objectif d’élargir les
connaissances fondamentales sur la forét boréale, tout en fournissant des
réponses aux questions des gestionnaires forestiers. Ces recherches sont
nécessairement participatives, puisqu’elles impliquent les acteurs
concernés des le stade de la définition des axes de recherche, et méme
dans la diffusion réguliére et la discussion des résultats des travaux.
Les méthodes employées par les chercheurs sont diverses. Parfois elles
consistent a valider les connaissances théoriques et a les enrichir de
données empiriques nouvelles dans une logique déductive et vérifica-
toire. Mais, d’autres fois, les chercheurs partent de données empiriques
pour construire des catégories conceptuelles dans une logique induc-
tive et générative. « Dans la premiere [méthode,] la théorie est en quéte
de données concretes, dans la seconde, la réalité est en quéte d’une
théorie » (Chevrier, 1997).

Par exemple, les recherches sur la connaissance des écosystemes
forestiers sont fondées sur des questions directement liées a des pratiques
forestieres en évolution. Les questions sont donc élaborées dans le cadre
d’une interaction entre des praticiens et des scientifiques, et les résul-
tats des recherches sont diffusés au fur et a mesure de leur élaboration,
lors de rencontres avec I’ensemble des acteurs concernés (les représen-
tants des compagnies forestiéres, du ministere des Ressources naturelles,
de la municipalité régionale de comté, de la Société de protection des
foréts contre le feu, des autochtones, les chercheurs et les professeurs).
Cette maniere de procéder permet d’affiner les recherches. Elle éclaire
rapidement les décisions des acteurs de terrain grace aux connaissances
mises a jour. Elle permet aux acteurs de mieux comprendre les impé-
ratifs des uns et des autres et de se familiariser avec les langages de la
recherche pour les uns et du terrain pour les autres. On peut affirmer
a l'instar de Pires (1997) que le fonctionnement de la recherche au
Consortium aboutit a la mise en place d"un sens commun mieux éclairé
et a la conscience d"une science plus modeste. Plus modeste dans le
sens ou elle remplit un besoin de connaissances qui éclairent la décision
mais sans se substituer a elle. Ce sont les acteurs gestionnaires qui
devront prendre les décisions. En tentant de déméler le vrai du faux, les
sciences ne fournissent pas en méme temps de cadre pour réfléchir le
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bien et le mal. C’est autant a partir d’un cadre scientifique que
d’un cadre éthique que les gestionnaires prennent leurs décisions
(Camerini, 2003).

De plus, la gestion forestiere ne peut se concevoir aujourd’hui au
Québec sans une attention portée a son acceptabilité sociale. Ainsi, le
Consortium a récemment intégré le theme de la gestion participative et
del’éthique des travaux de récolte en forét dans ses projets de recherche.

Nous allons maintenant décrire succinctement le projet du camp
Jean-Charles et celui de comités de suivi liés a une norme d’aménage-
ment forestier durable (CSA Z809-02)2. Ces deux projets sont représen-
tatifs des besoins en information, en recherche et en formation des
différents partenaires du Consortium.

2.1. Le camp Jean-Charles

St-Arnaud (1999) fait remarquer que la facon dont les questions sont
posées oriente les réponses que I'on obtient. Pour qu'une question soit
«bien» posée selon les décideurs, il faut qu’ils s’y retrouvent. Ils
accepteront la question formulée moins parce qu’ils font confiance a
I'intervenant (ici, le chercheur), que parce qu’ils peuvent percevoir sa
pertinence par rapport a leurs préoccupations. Les recherches liées
au camp Jean-Charles, comme d’ailleurs les autres recherches du
Consortium, s’inscrivent dans cette logique.

Le projet du camp Jean-Charles a été mis en ceuvre pour répondre
a la nécessité d’élaborer des modeles de coupes forestieres qui inté-
greraient mieux la lutte contre les incendies. La nécessité d’autres
connaissances a émergé au fur et a mesure des rencontres ainsi que
de I’énonciation des besoins par les acteurs et de I'état d’avancement
de leurs réflexions évoluant avec les connaissances échangées. Le
groupe a été amené a s’interroger sur des questions de faune terrestre
et aquatique pour lesquelles il n’existait pas encore de réponse scien-
tifique. Plus tard dans le processus se sont posées des questions sans
réponse concernant 1’acceptabilité sociale des nouveaux modeles de
coupes proposeés.

2. Les informations concernant cette norme peuvent étre consultés au <www.
csa-intl.org/onlinestore/GetCatalogDrillDown.asp?Parent=3268>.
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Comme nous allons le montrer, le processus permet des appren-
tissages, une rétroaction a long terme sur le cadre législatif et, bien
évidemment, des décisions plus complexes et mieux assises sur toutes
sortes de connaissances et de valeurs.

2.1.1. Des apprentissages

Les acteurs sont informés des questions et résultats des recherches lors
de réunions convoquées au moment ot elles sont nécessaires. Les
méthodes et les résultats de recherche, méme s’ils ne sont pas définitifs,
font alors I'objet de présentations, et les questions nouvelles apportées
par les acteurs de terrain sont discutées. Grace a ce processus de dia-
logue, la recherche est éclairée par la pratique et la pratique par la
recherche. Ce processus est donc un lieu d’apprentissage pour tous les
acteurs. Les décisions prises (tant en ce qui concerne les questions de
recherche qu’en ce qui concerne la gestion forestiere) sont particuliéres
et adaptées au camp Jean-Charles. Toutefois, les recherches qui ont été
réalisées permettront d’éclairer d’autres décisions dans d’autres
contextes, parce qu’elles ont aussi permis 1'élaboration de nouveaux
savoirs théoriques. Et les gestionnaires peuvent aussi utiliser leur cadre
de référence élargi pour agir dans d’autres projets forestiers auxquels
ils sont associés.

2.1.2. Un nouvel éclairage pour la loi

Les différentes connaissances élaborées dans le cadre de ce projet ont
aussi montré que la gestion recommandée par le Ministere, trop généra-
lisée a I'ensemble des foréts québécoises, n’était pas le mode le plus
pertinent pour réaliser différentes activités humaines simultanément
sur le territoire du camp Jean-Charles tout en préservant au mieux I'en-
vironnement. La coupe mosaique préconisée pour ce territoire a des
effets pervers importants que les recherches ont tenté de montrer et que
les décisions de gestion ont tenté de minimiser. Le processus de gestion
participative de I'élaboration des savoirs et de la prise de décision ont
donc abouti a un mode de gestion différent de ce qu'impose la loi; il a
donc fallu demander les dérogations nécessaires. Cette interaction indis-
pensable avec des personnes non engagées au départ dans le projet a
aussi permis I'élargissement de la diffusion des résultats des recherches
et des discussions a des acteurs bien éloignés du terrain.
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2.1.3. Des décisions plus complexes

L’ensemble de ces connaissances «reconstruites » pour le projet depuis
cinq ans permet d’innover pour mettre en place une gestion plus com-
plexe mais aussi plus pertinente par rapport a I’ensemble des préoccu-
pations des acteurs et par rapport au fonctionnement des écosystéemes
de la forét boréale. Dans la prise de décision, il n'y a pas une distinc-
tion tranchée et facile entre les jugements de fait et les jugements de
valeur. Les décisions des acteurs sont éclairées par les savoirs scien-
tifiques mais leurs jugements de valeur et leurs convictions profondes,
de méme que les impératifs extérieurs, entrent en ligne de compte dans
les décisions sans qu'’ils puissent faire la distinction de maniere explicite.
Le processus mis en ceuvre autour du camp Jean-Charles permet de
mieux distinguer les apports possibles de la science et les contraintes
et occasions du contexte, de méme que les valeurs des acteurs que la
science n’éclaire pas et qu’elle ne doit pas prendre en considération.
Prendre des décisions a plusieurs dans le cadre d"une interaction for-
malisée permet d’'intégrer cette complexité de maniére consciente et,
comme le souhaite Jonas (1998), de maniere «responsable » autant pour
les générations futures que pour le vivant biologique.

2.2. Les comités de suivi dans la certification forestiére

Plusieurs compagnies s’engagent dans le processus d’obtention de cer-
tification sur I’aménagement forestier durable (norme CSA Z 809-02),
qui permet de vendre les produits issus des foréts aménagées selon
cette norme aux acheteurs de plus en plus nombreux quil’exigent. Cette
certification est assortie de I'obligation de constituer un comité de suivi
avec des acteurs de tous les horizons intéressés par la forét et sa gestion.
Le comité prend des décisions et suit leur application en continu.

Le Consortium a deux représentants dans deux de ces comités:
un expert scientifique comme consultant pour les aspects liés a 1’écolo-
gie de la forét et un chercheur pour les aspects liés a la gestion parti-
cipative (sciences humaines). Pour les praticiens participant a ces
groupes, les deux universitaires invités au processus ont pour mission
de mettre a la disposition de décideurs? des savoirs théoriques en les

3. Dans le cadre d"un processus de décision participatif, tous les acteurs sont dans
un certain sens des décideurs. Méme s’ils ne disposent pas de la décision
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vulgarisant et en les contextualisant. Dans cet article, seule la partie
liée aux sciences humaines sera explicitée.

Le travail du chercheur en sciences humaines a plusieurs objectifs.
La conduite d"un groupe hétérogene dans une optique de décision
partagée pose des problemes de gestion que le chercheur doit aider
a résoudre.

Lié a cette activité, se trouve aussi un objectif de formalisation
de savoirs issus du terrain pour améliorer 1’enseignement aux éco-
conseillers, puisque le chercheur est aussi professeur-chercheur a la
Chaire en écoconseil dont nous parlerons plus bas.

Il s’agit des lors de définir les compétences nécessaires aux éco-
conseillers, professionnels du développement durable, pour gérer les
groupes qui tentent de résoudre une controverse socioenvironnemen-
tale par une démarche de prise de décision participative.

Par ailleurs, le chercheur s’interroge, dans le cadre d’une these de
doctorat, sur 1’acceptabilité sociale des activités anthropiques en forét
boréale. Pour fournir des pistes de réflexion qui vont au-dela des habi-
tuels stéréotypes sur le sujet de ’acceptabilité sociale des coupes fores-
tieres, le Consortium a en effet engagé des fonds pour la réalisation
d’une recherche qui tentera de mieux comprendre le phénomene et de
dégager des pistes de solutions pour mieux le prendre en considération.

Institutionnellement, le travail d’accompagnateur et celui de
chercheur sur 'acceptabilité sociale se réalisent dans le cadre du
Consortium. La formalisation des compétences pour gérer des
controverses socioenvironnementales releve de la Chaire en écoconseil.

2.2.1. Les problémes de gestion

La psychosociologie des groupes offre des réponses partielles aux
problémes rencontrés par I’animateur dans la gestion de controverses
socioenvironnementales. Le role du chercheur est donc de transformer
en savoirs contextualisés des connaissances trop généralisées pour étre
directement applicables. Il s’agit d"un role de coach, tel que défini par
St-Arnaud (1999): accompagner le gestionnaire du processus et lui

finale, leurs points de vue, leurs arguments et leurs comportements ont une
influence sur cette décision. Les acteurs sont des décideurs et les décideurs
sont des acteurs.
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servir de guide afin qu’il devienne autonome face a une difficulté
ultérieure semblable. Le processus permet donc de construire des
conseils pertinents pour le bénéfice d’un praticien et de I'efficacité de
son action avec le groupe qu’il gere. Ces conseils sont issus directement
de la confrontation entre les situations pratiques toujours particulieres
et les connaissances théoriques toujours généralisées. Ce travail, a la
fois de conseil et de recherche, apporte au praticien et au chercheur
un apprentissage de et sur la pratique (Schon, 1994).

Le travail du chercheur est autant de maximiser 1'apprentissage
dans I'action pour les acteurs présents dans les comités de suivi que de
«reconstruire» des savoirs a la fois homologués (théoriques) et issus
du terrain. Le chercheur, étant a la fois membre du Consortium et de la
Chaire, utilise aussi la formalisation réalisée dans le cadre des comités
de suivi pour enrichir la formation des écoconseillers.

Comme le dit St-Arnaud (1999): «Lorsque le facteur P* est pris
en compte, chaque interaction entre I'intervenant et son interlocuteur
est une sorte de création.» A partir du bric et du broc des savoirs pra-
tiqués, l'activité de recherche consiste alors a formaliser cette création
ou ces savoirs « hybrides », qui pourront étre enseignés dans une étape
ultérieure par le chercheur et que le praticien va pouvoir transférer
dans un autre contexte.

L’action précede le savoir, ce qui ne veut pas dire qu’il n'y a pas
de savoir a priori. Les connaissances antérieures guident les observa-
tions et les réponses, mais les questions viennent de la pratique et la
pertinence des réponses s’évalue dans une rétroaction immédiate.

2.2.2. l'acceptabilité sociale des activités
anthropiques en forét boréale

Une idée fort répandue dans le milieu scientifique et dans le milieu
forestier veut que les travaux de récolte apparaissent inacceptables parce
que le public est mal informé. Il suffirait donc de I'informer mieux pour

4.  Lefacteur P, c’est le particulier de chaque situation réelle a laquelle doit faire
face le praticien. Le facteur G, c’est la généralisation théorique qui permet de
rendre compte d'une réalité dans son ensemble. Comme on ne fait pas de la
science du particulier, on n’intervient pas non plus sur des généralités. Les
facteurs P et facteur G sont donc complémentaires pour agir.
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que le probléeme ne se pose pas. Dans sa généralisation, cette idée est
évidemment sujette a caution (Huybens, 2004). Si 'apport d’informa-
tions scientifiques permet de comprendre certaines choses, elle ne les
rend pas pour autant acceptables. L'éthique nécessaire pour juger du bien
et du mal d"une action sur la nature ne reléve pas seulement de connais-
sances scientifiques. Pour bien des acteurs, cette éthique est liée a leurs
sentiments ou a leur conception méme de la nature. Elle dépend aussi
du caractere biocentrique ou anthropocentrique des valeurs portées par
les acteurs. Aucune explication scientifique ne remplace la nécessité
d’un raisonnement éthique pour prendre des décisions.

Leur complémentarité est évidente cependant. Le phénomene de
I’acceptabilité sociale se situe donc tout autant dans une problématique
de sens que dans le fait de posséder ou non des informations scien-
tifiques sur un écosysteme. Pour explorer ce theme de recherche, il a été
décidé d’observer et de participer a deux comités de suivi liés a la norme
CSA Z 809-02. C’est en effet seulement par une approche qualitative
que ce probleme peut étre abordé. L'observation d’expériences en cours
permet en effet de faire avancer ce type de connaissances: « Grace a ses
instruments comme les histoires de vie, I'observation participante ou
I’analyse de contenu, la recherche qualitative permet tout particuliere-
ment de surveiller ces moments privilégiés o émerge le sens d’un
phénomene social » (Deslauriers et Kérésit, 1997).

La question de recherche assez floue au départ était de savoir com-
ment favoriser ’acceptabilité sociale des activités forestieres. Mais il est
vite apparu qu’il était indispensable de reformuler cette question.
Telle qu’elle était posée, il était en effet facile d’y répondre en recomman-
dant deux types d’action bien connus: I'information et la prise de déci-
sion concertée. C’est d’ailleurs ce que I'on retrouve dans le rapport
de C. Heuzé (2005), qui a réalisé un stage d’écoconseiller au sein
du Consortium. Mais, plus fondamentalement encore, une recherche
universitaire, méme intimement liée a des pratiques, ne se met pas
«au service» de I'idée qu’il faut favoriser I'acceptabilité sociale de la
récolte forestiere. Bien que le Consortium de recherche sur la forét
boréale soit financé en partie par 1'industrie forestiere, les recherches
qu’il cautionne doivent avoir une portée universelle, notamment parce
que le Consortium est hébergé dans une université, et aussi parce
que la tres grosse majorité des fonds provient des pouvoirs publics
québécois et canadiens.
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Cette refonte d’une question de départ n’a rien d’anormal dans un
processus de recherche participatif, puisque «dans le contexte d’une
démarche inductive, Iélaboration de la problématique ne s’effectue pas
a partir de la structuration de concepts et de propositions générales
mais se réalise dans la formulation itérative de questions a partir du
sens donné a une situation concréte» (Chevrier, 1997). Et, ici, le sens
ressort de l'interaction entre les membres d"un groupe tres hétérogene.
Il était donc indispensable de réfléchir a cette question pour I’élargir. La
question peut, par exemple, sortir du contexte forestier. L'objectif n’est
pas de ne pas y répondre pour la forét, mais d'y répondre de maniére
scientifique par des généralisations qui peuvent étre utiles dans toutes
sortes de situations.

Actuellement, l'interrogation sur 'acceptabilité sociale devient
donc plus globale et plus confuse, et sa portée, plus universelle: Qu’est-
ce que l'acceptabilité sociale ? Quels sont les processus ou les situa-
tions dans lesquels le probleme de I’acceptabilité sociale ne se pose pas
ou est surmonté? Et comment? L'inacceptabilité sociale est-elle une
mauvaise chose? Quels contenus ont les représentations sociales qui
rendent acceptables les activités humaines dans et sur la nature, lesquels
les rendent inacceptables ? Sur la base de quelles valeurs juge-t-on
du caractere acceptable ou inacceptable d"un projet ? Quel role jouent
la science et I'éthique dans I'acceptabilité de pratiques humaines dans
la nature?

Voila autant de questions que la recherche en cours se pose
aujourd’hui.

3. La Chaire en écoconseil: le savoir
pratiqué comme source d’inspiration
pour enseigner la multidisciplinarité

Nous allons maintenant passer a notre deuxiéme exemple de recherche
participative: la Chaire en écoconseil. La Chaire a été créée a partir de
la nécessité percue de formaliser les pratiques professionnelles des éco-
conseillers, métier qui a vu le jour il y a une quinzaine d’années en
France. L’écoconseiller est un professionnel de I’environnement pour le
développement durable (Villeneuve et Huybens, 2003). Ce métier a pris
naissance non pas en fonction de besoins émanant du terrain, mais a par-
tir d’'une idée innovatrice énoncée par quelques acteurs visionnaires.
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IIs ont profité de 1'occasion offerte par ’année européenne de 1'envi-
ronnement pour mener une réflexion sur le type de professionnel qui
pourrait relever le défi du développement durable dans les organisa-
tions publiques et privées, tres rares a I'époque a disposer d’un service
del’environnement. Leurs réflexions ont permis la création de la forma-
tion des écoconseillers, a charge pour ces nouveaux venus de dévelop-
per cette fonction sur le marché du travail. Ce programme est un grand
succes qui se renouvelle année apres année puisque, en moyenne, tant
en France qu’en Belgique, 90 % des personnes qui le suivent se trouvent
du travail d’écoconseiller dans I’année qui suit la formation. Les forma-
tions européennes d’écoconseillers (France et Belgique) étant offertes par
des écoles privées et pas dans des universités, il n'y a jamais eu de
recherche formalisée sur le métier. Toutefois, ’habitude était et est tou-
jours bien ancrée de faire intervenir des praticiens dans la formation, et
les réunions de réflexion avec ces praticiens permettent d’améliorer la
pertinence du programme au fil du temps. C’est en 2002 que 1'Université
du Québec a Chicoutimi a proposé ce méme programme de cours dans
le cadre d’un deuxiéme cycle universitaire, et en 2003 que naissait la
Chaire en écoconseil. Son financement est double: des entreprises privées
soutiennent par des dons les activités de la Chaire, mais la majorité des
revenus est assurée par des contrats passés avec des organismes qui
souhaitent s’adjoindre I'expertise des chercheurs tout en acceptant de
financer la recherche sous-jacente a leur demande.

Les activités menées par la Chaire ne conduisent pas toujours a 1'éla-
boration de nouveaux savoirs disciplinaires, mais elles permettent la
reconstruction de savoirs existants pour répondre a des questions
d’ordre pratique que se posent des acteurs sociaux divers. Le plus sou-
vent, il s’agit d"une reconstruction pertinente d’éléments émanant de dis-
ciplines multiples pour réaliser un projet ou pour résoudre un probléme
pratique. Ces recherches élaborées dans un cadre praxéologique per-
mettent 1'élaboration de théories enracinées dans une pratique et qui
peuvent ensuite étre enseignées. Ces recherches sont nécessairement
multidisciplinaires: les projets des praticiens reléevent autant des
sciences exactes que des sciences humaines. Dans un projet de sensibi-
lisation des travailleurs d’une entreprise a leurs impacts sur I’environ-
nement en matiere de gaz a effet de serre, il s’agissait aussi bien de
s’interroger sur les théories psychosociales concernant les changements
de comportements que de fournir des réponses sur les changements
climatiques, qui eux-mémes font intervenir plusieurs éclairages émanant
des sciences exactes.
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Pour orienter le travail de recherche, la Chaire s’est dotée d’un modele
qui distingue les savoirs pour mieux les appréhender.

3.1. Quels savoirs faut-il formaliser?

Une grille originale inspirée de plusieurs auteurs est utilisée pour dis-
tinguer les savoirs et permettre un aller et retour fructueux entre théorie
et pratique. Malglaive (1990) distingue quatre types de savoirs: les
savoirs théoriques, les savoirs procéduraux, les savoirs pratiques et
les savoir-faire.

— Les savoirs théoriques sont ces connaissances qui permettent
de comprendre pourquoi le réel fonctionne comme il le fait. Les
savoirs théoriques ne s’appliquent pas. Ils permettent la création
d’une représentation cohérente de la réalité: ils décrivent le réel.

— Les savoirs procéduraux sont les connaissances qui permettent
de savoir « comment » agir sur le réel. Ce sont des enchaine-
ments d’opérations a respecter pour atteindre un but fixé. Les
savoirs procéduraux sont des savoirs lacunaires et formalisés sur
les pratiques.

— Les savoirs pratiques sont ceux qui prennent en considération les
lois du réel (savoirs théoriques), les manieres adéquates pour agir
sur ce réel en fonction d’objectifs (procédures) et les caractéris-
tiques du contexte. Ils sont nécessaires puisque la théorie et les
procédures ignorent toute une série de caractéristiques liées aux
situations réelles. Ce sont les savoirs les plus compliqués a
enseigner, parce qu’ils sont liés a un contexte particulier et ne sont
pas formalisés de maniere habituelle par les praticiens. Toupin
(1995) énonce une autre caractéristique associée aux savoirs pra-
tiques: ils sont « pertinents ». Ils peuvent apparaitre aux théoriciens
comme tres peu orthodoxes mais, en revanche, ils sont efficaces par
rapport a un objectif a atteindre, ou, au moins, ils apparaissent
comme tels a ceux qui les mettent en ceuvre.

— Les savoir-faire sont ces comportements qui relevent du « pilotage
automatique », ou d’un don dont dispose une personne, ou encore
une concrétisation en actes volontaires de savoirs procéduraux
et pratiques.
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Les savoirs théoriques et les savoirs procéduraux peuvent faire
I’objet d"un apprentissage «en classe » par voie symbolique d"acquisi-
tion. Les autres doivent étre pratiqués pour étre appris: c’est la voie
matérielle d”acquisition.

Le Boterf (1990) énumere en outre une série de savoir-faire qu’il
qualifie de « cognitifs » : 'induction, la déduction, 'abduction (itération
entre le général et le particulier), et ’abstraction réfléchissante (forma-
lisation). Nous placerons ces savoirs cognitifs a I'interface entre les dif-
férents savoirs de Malglaive (1990) comme outils de formalisation ou
de contextualisation des différents savoirs.

Enfin, Toupin (1995) fait aussi la distinction entre connaissances et
savoirs. Les connaissances sont souvent associées a I’éducation formelle.
Elles sont cohérentes et ont une portée universelle. Quant aux savoirs,
ils sont le résultat d’un processus par lequel les connaissances sont
adaptées aux besoins situationnels. Ce processus admet «des réinter-
prétations audacieuses et créatives » des connaissances. Les savoirs de
I"acteur sont donc une entité multiforme constituée de connaissances
déclaratives et procédurales, de savoirs relationnels, de savoirs pra-
tiques (liés a une action) et de savoir-faire. Cette distinction entre savoirs
et connaissances réside dans le caractere universel des premiers et dans
le caractere pragmatique des seconds.

La figure ci-dessous, inspirée des trois auteurs cités, résume

I’ensemble de ces informations.

Figure 8
Les savoirs en usage

Voie symbolique
d’acquisition

Savoirs Connaissances Savoirs
théoriques procéduraux

Contextualisaer

Formaliser l

Savoirs Savoir-faire

pratiques Savoirs

Voie matérielle
d’acquisition /
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Le travail des chercheurs de la Chaire en écoconseil consiste
le plus souvent a formaliser des savoirs pour qu’ils deviennent des
connaissances enseignables en classe. Mais ils devront aussi, dans
le cadre des contrats de conseil, contextualiser toutes sortes de connais-
sances, comme un écoconseiller qui n’aurait pas en méme temps le
statut de chercheur.

3.2. Chercher et enseigner
des savoirs issus de pratiques

Selon le modele de la science appliquée, I'activité professionnelle devrait
résoudre des problémes pratiques en appliquant des théories scien-
tifiques et des techniques issues de ces connaissances. Mais les savoirs
pratiques ne sont pas des connaissances descriptives du monde et ils ne
se réduisent pas non plus a des procédures. «Je présume que les prati-
ciens compétents en savent habituellement plus que ce qu’ils peuvent
en dire. IIs font montre d"une sorte de savoir pratique dont une grande
partie demeure tacite » (Schon, 1994). La réflexion praxéologique per-
met de formaliser les savoirs issus et donc imprégnés de l'action en
modélisant ce que I'on pourrait appeler «l’art» ou «I'intuition » de
I'agir des professionnels. Parfois, en effet, les savoirs pratiques mis
en ceuvre dans une expérience particuliere ont été pertinents parce
que les savoirs homologués ont certes été utilisés, mais pas toujours
ceux qui étaient prévus, et surtout ils ont été enrichis. L'utilisation de
savoirs pertinents réorganisés est un processus que tous les praticiens
connaissent. Mais peu d’entre eux en font des savoirs procéduraux ou
théoriques utilisables dans d’autres contextes et peu d’entre eux les
enseignent a des (futurs) praticiens. La Chaire en écoconseil a donc pour
objectif de formaliser une série de ces savoirs disparates mais perti-
nents, élaborés dans toutes sortes de contextes, pour en retirer au moins
des savoirs procéduraux.

Plusieurs processus sont mis en ceuvre a la Chaire en écoconseil
pour diffuser les savoirs issus de «1'agir professionnel » (Schon, 1994)
des écoconseillers en poste. Des interactions étroites sont maintenues
entre les chercheurs de la Chaire, les professeurs responsables, les
écoconseillers en poste et les étudiants en formation.

La formation théorique des écoconseillers est systématiquement
éclairée par de nombreux conférenciers, témoins privilégiés de pra-
tiques uniques. Des écoconseillers en poste viennent aussi illustrer des
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savoirs théoriques enseignés par les professeurs. Les étudiants doivent
formaliser leur pratique pendant leur stage dans un rapport qui sera
consulté par les étudiants des cohortes suivantes. L'un des objectifs du
rapport de stage est d’enrichir la définition méme du métier d’écocon-
seiller et de formaliser les liens établis par les étudiants entre les appren-
tissages réalisés pendant les cours et la pratique amorcée en stage. De
plus, les écoconseillers travaillent beaucoup en réseau: ils partagent les
questions sur lesquelles ils butent dans leurs fonctions. Un simple réseau
de courriels permet a I’'ensemble des acteurs (étudiants, chercheurs,
écoconseillers en poste et professeurs) de prendre connaissance des
questions et d'y répondre. Ce processus participe beaucoup a la for-
mation continue des écoconseillers et éclaire les chercheurs sur d’éven-
tuelles questions de recherche pertinentes. Enfin, les chercheurs qui
travaillent a la Chaire dans le cadre de contrats d’intervention sont
invités a faire des conférences sur leurs travaux aupres des étudiants en
formation. Il est peu pertinent de distinguer la Chaire et ses activités de
I'enseignement : I’ensemble fonctionne comme un systeme complexe!

Conclusion

La recherche participative est pertinente autant pour les sciences de la
nature que pour les sciences sociales. Traditionnellement associée aux
sciences humaines (notamment par la recherche-action), la recherche
élaborée en partie dans un lieu de dialogue entre acteurs de terrain
et en partie en laboratoire permet un transfert plus immédiat des résul-
tats. Le processus démystifie la recherche scientifique et la rend plus
accessible a ceux qui en ont besoin.

Elle permet aussi de créer des liens entre les disciplines pour ces
problemes pratiques qui ne sont justement pas disciplinaires. Les
recherches multidisciplinaires sont facilitées par une approche parti-
cipative seulement quand les chercheurs de différentes disciplines
collaborent autour de problemes concrets.

On retrouve ce mode de fonctionnement au Consortium de
recherches sur la forét boréale de I'Université du Québec a Chicoutimi.
Les savoirs scientifiques sont recherchés en fonction de questions que
se posent les praticiens de la gestion forestiere. L'introduction d"un
aspect lié aux sciences humaines a permis d’élargir les savoirs disci-
plinaires auxquels les acteurs ont recours pour constituer des savoirs
enrichis par la pratique.
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A la Chaire en écoconseil, chaire d’intervention et de recherche, des
praticiens répondent a des besoins émanant du terrain et ménent une
réflexion théorique sur le métier d’écoconseiller dans le cadre de leur
savoir pratiqué. Les écoconseillers sont des professionnels du développe-
ment durable, cadre de référence nécessitant des compétences multidis-
ciplinaires et transversales que 'on ne retrouve pas dans les savoirs
disciplinaires habituellement enseignés dans les universités.

La recherche participative rapproche donc les savoirs théoriques et les
questions des praticiens.
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u carrefour des travaux présentés dans cet ouvrage se trouve une
intention commune, celle de mieux comprendre des modéles de
recherche ou de formation dont les assises reposent sur une participa-
tion significative des acteurs concernés. En présentant et discutant un
certain nombre de recherches participatives (voir les textes de Anadén,
Savoie-Zajc, Klein, Sebillotte, Desgagné, Baron) ou formations (la
recherche venant ici éclairer le processus de collaboration, voir plus
particulierement les textes de Monnet et Huybens), nous cherchions
a cerner les contours de I'approche participative de recherche, a en
clarifier les modalités et défis, et a mettre en évidence les éventuelles
filiations théoriques de la recherche participative dans différents
domaines. Le développement local, I’agronomie, la foresterie, la
praxéologie, la gestion et I’éducation sont ainsi mis a contribution pour
chercher les convergences et les spécificités liées a ce type de recherche.
L'analyse comparée des parcours empruntés par des chercheurs ceuvrant
dans ces domaines, analyse sur laquelle nous revenons dans ce chapitre,
nous permettra de dégager des fondements, des modalités et des enjeux
propres a l'approche participative de recherche. Cette lecture comparée
des différents textes se fera sur les points suivants: les fondements
épistémologiques et les finalités de la recherche participative; les cadres
théoriques mobilisés dans ces travaux qui servent d’assise a la recherche;
les aspects méthodologiques; une réflexion sur le processus de recherche
interrogeant entre autres le role des acteurs qui y sont engagés; la ques-
tion du pouvoir; le processus de production et diffusion de la recherche,
ses retombées; les enjeux et défis d’un tel type de recherche. Avant
d’aborder cette lecture transversale des contributions de ce livre, il nous
semble important de revenir sur les appellations qui recouvrent ce type
de recherche, ces dernieres reflétant des entrées différentes dans la
recherche participative, et ce, dans différents domaines du savoir.
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1. Différentes appellations inhérentes a la recherche
participative : différents angles d’entrée

Ainsi qu’il a été évoqué précédemment, recherche-action (Anadoén et
Savoie-Zajc; Klein), recherche-intervention (Sebillotte), apprentissage
collaboratif (Monnet), recherche-formation (Baron, Huybens), investi-
gation collaborative (Baron) et recherche collaborative (Desgagné) sont
autant de vocables utilisés par les auteurs de cet ouvrage pour inscrire
leurs propos dans le courant de la recherche participative. Quel qu’en
soit leur usage, la diversité de ces appellations témoigne, au-dela de la
polysémie du concept de recherche participative, d'un méme mouve-
ment qui s’affirme de plus en plus dans le monde de la recherche. L'idée
de mieux lier théorie et pratique, de prendre en compte la voix des prati-
ciens ou des acteurs locaux dans la production d"un certain savoir lié¢ a
leur pratique est au cceur de ce mouvement au sein duquel différents
modeles de recherche se sont développés, ce dont témoignent les
différents textes de cet ouvrage. Différentes couleurs sont ici données
a cette articulation entre théorie et pratique et a cette prise en compte
des acteurs concernés par ces recherches, comme nous essaierons de le
montrer maintenant.

Implanté depuis plusieurs décennies dans une perspective de
changement social, le modele de la recherche-action est sans conteste le
premier jalon posé dans I'intention de mieux ancrer la recherche dans
la pratique (voir a ce propos le texte d’Anadon et Savoie-Zajc). Depuis
les années 1940 avec Dewey et Lewin (identifiés comme les précurseurs
de la recherche-action par Noffke 2002, dans Anadén et Savoie-Zajc), le
modeéle de la recherche-action s’est diversifié au point d’engendrer une
polysémie autour de cette notion. Cette polysémie donne lieu a une
multiplication d’appellations, telles que: recherche-action, recherche-
action-participative ou recherche-action critique ou émancipatrice. En
sciences sociales, les termes enquéte participative, enquéte conscienti-
sante et recherche militante sont aussi utilisés (De Schutter, 1981, dans
Anadon et Savoie-Zajc). Dans I'ensemble de ces approches de recherche
dites participatives, le changement représente 1'élément central (la
recherche-action vise un changement; la recherche documente un proces-
sus de changement, elle est liée a 1’action et prise en charge par les
acteurs du terrain qui deviennent les chercheurs). Cette orientation vers
le changement distingue la recherche-action des autres fagons de faire
de la recherche avec les acteurs du terrain (voir aussi a ce sujet les textes
de Klein et de Sebillotte). La recherche-intervention dont parle Sebillotte
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s’inscrit également dans ce modéle que I’auteur nomme aussi recherche
impliquée. Le domaine de savoir dans lequel s’inscrivent les travaux
présentés dans ce cas, celui de 'agronomie, n’est sans doute pas étranger
a cette orientation. Le chercheur agronome est souvent confronté a des
problématiques de terrain qui le renvoient a la nécessité d’une inter-
vention, par exemple tenir compte des besoins d’innovation chez les
acteurs (Sebillotte, 2000). Recherche et intervention sont ici liées de pres.

Le modeéle de la recherche collaborative s’est développé plus récem-
ment en éducation a partir du besoin d’intégrer le point de vue des
praticiens dans la coconstruction d"un savoir éclairant la pratique (voir
le texte de Desgagné a ce sujet). L'idée centrale est de mettre a contri-
bution des expertises différentes pour construire un savoir qui ne pour-
rait étre le méme s’il n’était congu que par des chercheurs ou des
praticiens. Savoirs des praticiens et des chercheurs vont ici interagir
pour contribuer a la construction d’un nouveau savoir, lié a un objet
commun a investiguer, dans le champ de la pratique, venant en retour
éclairer cette pratique. Ce concept de recherche collaborative n’a toute-
fois pas le méme sens en éducation (voir le texte de Desgagné) qu’en ges-
tion (voir le texte de Baron). Alors qu’en éducation le mélange des
expertises visé n'implique pas que chercheurs et praticiens accomplis-
sent les mémes taches a toutes les étapes de la recherche, en gestion
I’exploration collaborative au sens pur supposerait que toutes les respon-
sabilités des chercheurs soient partagées par les participants (Heron,
1996, cité dans le texte de Baron), d’ou I'idée de nuancer, dans ce dernier
cas, en parlant plutot d’investigations collaboratives que de recherche
collaborative (Sartor, 1997, p. 48, cité dans Baron). Par ailleurs, ce mail-
lage entre des savoirs issus de la recherche et des savoirs issus de la
pratique ouvre dans les deux cas sur une double finalité de recherche
et de formation, le processus mis en place étant a la fois occasion de
développement professionnel pour les praticiens engagés dans la
recherche et source de données pour la recherche.

La dimension «formation» mise au jour dans le modele de
recherche collaborative est reprise dans plusieurs textes de cet ouvrage
en termes d’apprentissage collaboratif (Monnet, Huybens, Baron). Cette
reprise montre bien que I'idée du mélange des expertises, voire de I'in-
terfécondation de celles-ci, fait son chemin dans la mise en place de
modeles alternatifs de formation. Toutefois, méme si cette question de
’analyse de ces nouveaux modéles de formation est centrale, il nous
semble important de faire la distinction entre ce que 1'on entend par
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recherche collaborative (voir le texte de Desgagné) et la recherche por-
tant sur des processus de collaboration. Dans le premier cas, 1'identifi-
cation d’un objet de recherche partagé, lié a la pratique, est nécessaire
pour que la démarche de coconstruction entre chercheurs et praticiens
se réalise, et le chercheur est engagé dans cette construction autant que
le praticien. Dans le deuxiéme cas, c’est la collaboration entre des acteurs
qui est étudiée sans que le chercheur soit nécessairement engagé
dans le processus a titre de participant. Le chercheur s’intéresse alors a
ce processus de collaboration et a 'apprentissage qui s’y développe
dans une posture externe. En extrapolant un peu, nous pourrions méme
rencontrer des situations de formation mises en place selon des principes
de collaboration sans pour autant s’inscrire dans une démarche de
recherche. Comme le font Monnet, Huybens et Baron dans leurs textes,
I'important est de bien nommer ce que nous faisons sans trop étendre
la portée d'une appellation. L’analyse précédente montre non seule-
ment la filiation liant ces différents travaux, a travers leur souci de lier
théorie et pratique et leur volonté de prise en compte des praticiens,
mais aussi les nuances auxquelles ils renvoient.

2. Les fondements épistémologiques
et les finalités de la recherche participative:
quelques filiations

Les fondements épistémologiques évoqués pour situer les assises des
recherches relatées dans cet ouvrage se rejoignent sous plusieurs aspects.
Un certain processus de production de connaissances scientifiques en
recherche est ici fortement remis en question, et avec lui un rapport
d’application au savoir (Anadén et Savoie-Zajc, Klein, Sebillotte,
Desgagné). Celui-ci s’exprime pour la recherche-action dans le rejet
d’un rapport hiérarchique entre les acteurs, chercheurs et participants,
et I'énonciation d'un postulat d’équité, la recherche étant faite par et
pour les acteurs (Anadén et Savoie-Zajc). Il s’exprime aussi dans la
remise en question de la séquence « production de connaissances suivie
d’applications », mettant en évidence a 1'opposé l'idée de synchronie
dans ce processus entre connaissance et action (Klein). Il prend la forme
également d'une démarcation d’une science normative qui ignore les
savoirs professionnels (Sebillotte) ou de paradigmes tres forts dans un
certain domaine du savoir (Baron), ou encore va a I’encontre d’un
rapport hiérarchique des savoirs, proposant davantage un rapport
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symétrique de coconstruction et de coproduction des savoirs entre
chercheurs et praticiens (Desgagné). Un certain processus de production
des connaissances en recherche est donc remis en cause, a la fois sous
I’angle du rapport aux savoirs et de la posture des acteurs a I’ceuvre dans
ce processus. Le rapprochement souhaité entre la théorie et la pratique
ne peut se faire sans interroger le modele traditionnel de la recherche,
ses paradigmes sous-jacents et ses finalités. Les travaux de cet ouvrage
rejoignent en ce sens ceux de Callon, Lacoumes et Barthe (2001), cités
par Anadoén et Savoie-Zajc ainsi que Sebillotte pour souligner la dif-
férence entre la recherche confinée, représentative du modele tradition-
nel, et la recherche de plein air, qui permet a des praticiens de participer
a des recherches qui les concernent.

Autre point commun aux travaux présentés dans cet ouvrage, la
posture épistémologique du chercheur a 1'égard du processus de pro-
duction de connaissances s’appuie, dans tous les cas, sur une recon-
naissance du savoir des acteurs praticiens engagés dans ces recherches,
qu’il s’agisse de travailleurs communautaires (Klein), d’agriculteurs
(Sebillotte), d’enseignants (Desgagné) ou de gestionnaires (Baron) a qui
I'on reconnait un statut d’acteur social compétent. Le chercheur est
donc a I'écoute de la rationalité des acteurs, rationalité qui guide leurs
modeéles d’action (Sebillotte). Une certaine conception sous-jacente de
la pratique y est par ailleurs explicitée, venant justifier la nécessité d"un
rapprochement entre chercheurs et praticiens dans la production de
connaissances liées a la pratique: une pratique située (Desgagné) et
complexe (Baron, Desgagné). En recherche participative, la reconnais-
sance des savoirs professionnels et la prise en compte de la complexité
de la réalité (des systemes organisationnels ou de I'information déci-
sionnelle, des écosystemes, des pratiques d’enseignement, etc.) repré-
sentent le point de départ d"un processus de production de connaissances
(Desgagné) ancré dans un certain contexte. Cette complexité invalide
certains des paradigmes des modeles traditionnels de la recherche, ainsi
que les approches monodisciplinaires qui ne permettent pas de
résoudre les problemes disciplinaires qui se posent aux participants et
débouchent sur la production d"une rationalité limitée (Sebillotte, dans
cet ouvrage et 2000). La recherche participative repose plutot sur la
nécessité de partir de la complexité du terrain et de s’y adapter en
mettant a contribution différentes expertises.

Que dire maintenant des finalités de la recherche participative?
L'idée d"un rapprochement entre les savoirs issus de la recherche et les
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savoirs issus de la pratique est, nous I'avons vu, présente dans tous les
textes. Comme le rappellent Anadon et Savoie-Zaijc, la science doit étre,
selon la philosophie pragmatique de Dewey, au service de la pratique.
La recherche-action cherche donc d’abord a répondre a une logique
d’action et non a une logique de production de connaissances. Ces
connaissances impliquent, comme le pensait Freire, une «transforma-
tion de la réalité ». Cette idée de transformation est aussi au cceur du
modele de la «science en train de se faire », proposé par Sebillotte, ou
le chercheur agit sur le réel en participant a sa transformation avec les
acteurs du terrain. Ce souci de fusionner l’action a la production de
connaissances (Klein) est moins présent dans les processus de collabo-
ration, qu’ils soient de recherche ou de formation, qui, eux, misent
davantage sur le mélange d’expertises dans la construction de connais-
sances jugées pertinentes et fécondes pour la pratique (Desgagné, Baron,
Huybens, Monnet). A travers des visées de changement, d’émancipa-
tion (Anadoén et Savoie-Zajc, Klein), de soutien au développement
(Baron), d’éclairage pour l'intervention (Sebillotte), de développement
professionnel et de construction d"un savoir pertinent lié a la pratique
(Desgagné), les approches de recherche participatives tentent non seule-
ment de rapprocher, mais de créer un pont entre les connaissances
produites dans la recherche et la pratique.

3. Les cadres théoriques a I'ceuvre:
quelques filiations

Une premiere filiation théorique, qui traverse plusieurs des textes, ren-
voie aux cadres de référence qui permettent d’aborder la question cen-
trale des savoirs mobilisés dans la collaboration entre les acteurs. La
diversité de la nomenclature utilisée dans les textes pour désigner les
différents types de savoirs a I’ceuvre illustre la nécessité de puiser a de
multiples sources théoriques pour rendre compte, a sa juste valeur, de
la complexité d"une telle analyse. Ainsi Sebillotte, reprenant Hatchuel
et Weil (1992), distingue trois savoirs de I’action sollicités dans un tra-
vail de médiation avec les praticiens: «le savoir-faire, celui de I’artisan ;
le savoir-comprendre, celui du dépanneur; et le savoir-combiner, celui
du stratege » (p. 41-75). Pour Monnet, travaillant en foresterie, un débat
constructif entre des acteurs de diverses provenances va s’appuyer sur
des expertises techniques et scientifiques, des savoirs vernaculaires, des
savoir-faire et des savoir-étre. Dans le domaine de la gestion, Baron
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porte a notre attention les distinctions faites par Heron et Reason (1997)
entre le savoir expérientiel, qui revient a la personne, le savoir présen-
tationnel, qui releve d'une compréhension intuitive, le savoir proposi-
tionnel, qui renvoie aux théories, et le savoir pratique, qui génere une
application technique et permet d’actualiser les autres savoirs. Savoirs
théoriques, savoirs pratiques, savoirs homologués, questions profanes
sont autant de termes utilisés par Huybens pour affirmer I'intention
d’un enrichissement mutuel entre chercheurs et praticiens. La formu-
lation de Desgagné, évoquant plutdt une «raison théorique» et une
«raison pratique», évite de faire une distinction trop hermétique qui
n’attribuerait les savoirs théoriques qu’aux chercheurs et les savoirs
pratiques qu’aux praticiens. Le rappel de cette nomenclature illustre
la réflexion des chercheurs sur cette question et la richesse de regards
multiples, qui nous permettent de mieux comprendre la nature des
savoirs mobilisés dans un tel processus de collaboration.

Le concept de médiation est aussi au cceur des approches de
recherche participative qui engagent, a différents niveaux, les chercheurs
sur le terrain des acteurs. Une prudence s'impose toutefois de ne pas
réduire la médiation a des négociations ou a des consultations organi-
sationnelles menées dans le cadre d"une recherche terrain de type posi-
tiviste, comme le rappellent Anadén et Savoie-Zajc en citant Reason et
Bradbury (2002). Pour Sebillotte, le travail de médiation suppose que
le chercheur s’engage a travailler sur les problemes de ses partenaires,
participant ainsi a la transformation du réel. Cette transformation ne
s’opere pas a sens unique; elle concerne aussi les théories mises a
contribution, et, de ce fait, le chercheur doit leur accorder un caractere
transitoire. De ce processus de médiation résulte, dans le cas de la
recherche-action (Klein), une connaissance coproduite avec les acteurs,
immédiatement mise en application. Dans le modéle de la recherche
collaborative (Desgagné), I'idée de coproduction n’est cependant pas liée
de fagon aussi explicite a celle d"une transformation, voire d"un change-
ment, bien qu’elle évoque une réciprocité nécessaire dans le jeu d’in-
fluence mis en place. La mise en place de ce jeu d’influence, de cette
coconstruction, passe par la création d’un «espace réflexif », d'une «zone
interprétative » partagée (Desgagné), ce que Monnet présente aussi
comme une «zone d’incertitude ». Ce concept de médiation ne renvoie
pas seulement a une construction conjointe entre des acteurs, mais
aussi a une médiation, au-dela des acteurs, entre différentes cultures,
entre différentes communautés de pratiques (Desgagné). La médiation,
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concept central, fait donc appel tout autant a une construction conjointe
impliquant divers acteurs qu’a une médiation entre différentes
cultures. Elle interroge les cadres de référence des chercheurs engagés
dans ce processus, ce dont rend bien compte le concept de théorie tran-
sitoire. Cette analyse nous amene a revenir davantage sur le processus
de recherche et notamment sur le role des acteurs.

4. Sur le processus de recherche

Les travaux faisant 1'objet de cette lecture transversale permettent
d’éclairer le processus en recherche participative sous deux angles:
le role des acteurs et les aspects méthodologiques.

4.1. Le role des acteurs

Meéme si des points communs se dégagent des différents textes en ce qui
concerne le role des acteurs, notamment sur I'engagement central des
praticiens dans ce type de recherche, des différences ressortent quant
au type d’engagement sollicité. Au départ, le modele de la recherche-
action exprimait un rejet du rapport hiérarchique entre chercheurs et par-
ticipants en attribuant a ces derniers le rdle de cochercheurs (voir le
texte d’Anadon et Savoie-Zajc a ce propos). Partant d’une intention
militante, cette volonté de redonner aux praticiens un certain pouvoir
sur la recherche s’est transformée peu a peu en un travail en partena-
riat, ainsi qu’en témoignent les travaux de Sebillotte et de Klein. L'identité
de cochercheurs attribuée aux praticiens n’est pas reprise dans le
modeéle de la recherche collaborative (Desgagné), qui mise plutdt sur
le mélange, le croisement d’expertises riches de leurs différences, sans
placer les praticiens dans une position de chercheurs. Le refus du
rapport hiérarchique entre chercheurs et praticiens de la recherche-
action s’exprime ici dans un refus du rapport hiérarchique entre les
savoirs des uns et des autres, les savoirs savants et les savoirs d’action.
L’analyse de formations en partenariat explicite, quant a elle, I'idée
d’une certaine hiérarchie entre les acteurs (Huybens) pour marquer leur
différence. D'une préoccupation égalitaire, on passe ainsi a une recon-
naissance de la différence sans vouloir que les uns jouent nécessairement
le role des autres.

Le chercheur engagé dans des travaux de recherche participative
joue souvent un double, voire un triple réle. C’est un acteur interface
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qui doit simultanément chercher le sens de la situation au regard du
praticien et de ses connaissances théoriques (Desgagné, Sebillotte). Ce
chercheur est a la fois organisateur et participant (Desgagné), donc
responsable de la mise en place de la démarche de coconstruction et du
processus de recherche permettant d’en dégager le sens. Plus qu'un
animateur, il met a contribution son expertise non pas pour critiquer la
pratique, mais plutét pour contribuer a son explicitation et a son
développement. En comparaison avec les modeles de recherche usuels,
I'idée premiere est de faire de la recherche AVEC les praticiens plutot
que SUR les praticiens (Desgagné). Sebillotte nuance par ailleurs cette
idée en soutenant le triple role du chercheur qui travaille « pour »,
«sur» et «avec» les praticiens en précisant que:

— «pour» traduit la finalité des connaissances destinées aux
praticiens et aux chercheurs;

— «sur» traduit que les connaissances concernent des pratiques, des
savoirs liés a I'action dans des milieux complexes ;

— «avec» exprime que c’est le seul moyen pour y arriver (Sebillotte,
p. 71-72).

Ce role des chercheurs, dans une recherche participative, pose la
question des jeux de pouvoir qui s’exercent entre les acteurs. Naivement,
nous pourrions penser que cette participation exclut les jeux de pouvoir
par une recherche d’égalité. Mais de quelle égalité parlons-nous alors ?
D’équivalence dans le partage des taches et des décisions, de respect du
point de vue de chacun, d’équivalence d’expertises, du statut égalitaire
des savoirs des chercheurs et des praticiens ? Dans le premier cas, nous
risquons de tomber dans une comptabilité superficielle qui masque
des enjeux fondamentaux. Dans le second cas, il est plutot question
d’équité (terme utilisé par Klein en développement local), ce qui laisse
plus de place a la différence. Les derniers points renvoient a une certaine
conception hiérarchique des savoirs, ici remise en cause. Les différentes
prises de position relatives au statut des participants révelent une cer-
taine ambiguité sur cette question d’égalité ou d’équité. Le statut de
cochercheur préconisé en recherche-action, ainsi que dans le modele de
I’exploration coopérative proposé en gestion (Heron, 1996 dans Baron),
prévoit que les participants partagent les taches et les responsabilités des
chercheurs, ce qui évoque une logique d’égalité. Du coté de la recherche
collaborative, la distinction est maintenue entre chercheurs et praticiens
pour souligner la spécificité de 'apport de chacun. Sans prétendre que
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tous contribuent de la méme facon a I'investigation commune, on
retrouve dans ce cas une certaine asymétrie dans les roles respectifs.
Cette asymétrie s’appuie sur une reconnaissance d’une logique dif-
férente de construction des savoirs chez les chercheurs et les praticiens,
nécessaire a la coconstruction et qui vient I'enrichir, sans pour autant
qu’il y ait de rapport hiérarchique entre ces savoirs. L'utilisation du
terme « partenaires » montre qu’entre ces deux positions bien des moda-
lités de participation sont possibles. Dans tous les cas, la notion d’équité
permet d’assumer le fait qu’un processus de participation n’est jamais
exempt de jeux de pouvoir et d’influence, ce qui est exprimé clairement
en recherche-action par l'intention de «mettre en marche un pouvoir
populaire » (Anadén et Savoie-Zajc), de soutenir la prise en charge du
développement local par des groupes communautaires (Klein). La
recherche d’équilibre (Monnet) dans I’exercice de ces jeux de pouvoir
distingue la recherche participative des approches plus tradition-
nelles. Ce processus de recherche nous renvoie aussi a des enjeux
méthodologiques sur lesquels nous reviendrons maintenant.

4.2. Aspects méthodologiques

L'étude d"un objet qui interpelle et sollicite différents points de vue ne
peut se faire selon un certain «ethnocentrisme », avec les regles d'une
seule des cultures concernées, évoquant ici la recherche qui, en imposant
ses fagons de faire, limite peut-étre les occasions d’enrichir ses propres
cadres de travail. La prise en compte nécessaire des acteurs et de leur
contexte dans la construction d’un savoir partagé bouscule ainsi les
cadres traditionnellement établis en recherche et invitent a des change-
ments de paradigmes (Baron), voire a l'invention de nouveaux para-
digmes. Des innovations méthodologiques en résultent sur le plan du
processus de recherche mis en place, pour répondre a cette logique dif-
férente de faire de la recherche avec les praticiens. Ainsi, I'analyse de
I’agir du chercheur agronome, de la science agronomique en train de se
faire, de la pratique du chercheur nous montre comment celui-ci tente
de se distinguer d’une science normative qui ignore les savoirs profes-
sionnels. Une confrontation est nécessaire entre le point de vue du
chercheur et le point de vue de I’agriculteur dans le but de définir des
«modeles pour l'action » (Sebillotte) qui aideront a résoudre des pro-
blemes. Cette confrontation apparait particulierement importante dans
la phase de formulation, d’explicitation des problemes et des questions
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qui se posent sur le terrain. Cette formulation avec les acteurs sera le
point de départ de I'intervention d’équipes interdisciplinaires travail-
lant a ces questions. La confrontation avec les praticiens dans la formu-
lation des problemes et I'intervention font ainsi partie de cette démarche
de recherche qui, en développement local et en agronomie, exige sou-
vent la formation d’équipes multidisciplinaires (Sebillotte, Klein) pour
soutenir concretement des projets de développement. Compte tenu des
enjeux politiques, il n’est pas surprenant de constater que la démarche
implique un certain nombre de débats entre autres en foresterie
(Monnet), d’ot I'importance du role de médiateur que joue aussi le
chercheur (Huybens).

Ces approches novatrices sur le plan de la démarche de recherche,
qui prennent, nous 'avons vu précédemment, différentes formes,
remettent aussi en question les criteres de scientificité. Plusieurs auteurs
ayant contribué a cet ouvrage avancent en ce sens une réflexion sur des
criteres de scientificité plus appropriés aux travaux de recherche menés
avec des acteurs. Immédiateté de I'action, synchronie entre production
et transfert sont pour Klein des criteres qui assurent la pertinence sociale
des connaissances produites. Rigueur, validité dans 1'espace et dans le
temps représentent pour Sebillotte les balises permettant de juger de la
valeur des théories en situation qu’il pose comme critere de scientificité.
Par un exercice de triangulation, Monnet et Baron partagent I'idée
d’une congruence nécessaire entre les observations du chercheur et les
perceptions des parties prenantes au processus pour la premieére, ou
encore entre I'expérience et la compréhension de la pratique pour le
second. Baron s’inspire aussi de Heron et Reason (1997) pour défendre
I'importance d"une transposition des savoirs en savoirs viables et pro-
pices a I’épanouissement professionnel. En référence a Dubet (1994),
Desgagné propose quant a lui un critere de double vraisemblance pour
la communauté professionnelle et pour la communauté scientifique.

Nous terminerons cette lecture transversale des différents textes en
deux temps: d’abord par un retour sur un certain nombre d’enjeux cen-
traux associés a la recherche participative, a travers un regard sur
quelques-uns des défis que pose pour le chercheur I'engagement dans
un tel type de recherche; ensuite en abordant la question de la diffusion
des résultats qui ne peut ici se satisfaire des criteres usuels de diffusion
de la recherche si elle veut étre en cohérence avec la démarche entreprise.
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5. Quelques défis de la recherche participative

Nous ne pourrions passer sous silence la question des défis de la
recherche participative. Outre les questions de financement, d’engage-
ment et de temps communs, Sebillotte considére que 1'un des défis est
de faire valoir aupres de la communauté scientifique la valeur scien-
tifique d’objets de recherche qui impliquent un lien avec I’action. Ce
lien avec I'action place le chercheur dans la difficile position du choix
a faire entre une approche qui aborde les questions localement ou
globalement. Pour Klein, un grand défi a relever est de mettre en place
des conditions d’équité tant en termes de financement que de proces-
sus de recherche, les deux étant pour lui intimement liés, comme nous
le montre son analyse a posteriori de différents projets de recherche-
action réalisés dans le domaine du développement local. Ce défi passe
par la capacité de créer des équipes ou dominent des relations de
confiance suffisantes pour ouvrir des voies non prévues afin d’innover
dans la fagon de poser les problemes a résoudre. Du c6té de 'aménage-
ment forestier, Monnet cible ’accés a une information fiable et com-
préhensible comme 1'un des enjeux majeurs liés a la participation. Pour
cette derniere, I'applicabilité des indicateurs d’aménagement retenus
et le suivi sur le terrain sont essentiels. Desgagné décrit comme un défi
collaboratif la délicate tache de refléter les résultats d’'une rencontre
entre deux mondes, celui de la recherche et celui de la pratique, en
faisant entendre la voix des praticiens a travers le savoir qu’il produit.
Dans I'ensemble de ces propos, nous constatons que les enjeux et les défis
particuliers a la recherche participative se posent a toutes les étapes de
la recherche, de la problématique au choix de Iobjet d’étude, du proces-
sus a mettre en place jusqu’a la production et la diffusion des résultats.

6. Production et diffusion de la recherche
participative : des maniéres nouvelles
de penser celle-ci

Savoir «stratégique » (Shulman, 1986 ; Van der Maren, 1996 repris par
Desgagné) ou «sur mesure » (Callon, Lacousmes et Barthe, 2001 dans
Desgagné), congu comme un «savoir interface entre les raisons pra-
tique et théorique » (Desgagné), production du savoir pour et par I'ac-
tion (Anadon et Savoie-Zajc), reconstruction de savoirs homologués a
partir de questions profanes (Huybens) et savoirs intersubjectifs (Baron)
sont autant de termes utilisés par les auteurs pour préciser la nature du
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savoir qui se construit dans leurs travaux de recherche. Qu’il soit
question de simultanéité de la production et de la communication des
connaissances (Freire, dans Anadén et Savoie-Zajc), de synchronie entre
leur production et leur transfert (Klein), de contextualisation (Sebillotte,
Desgagné), tous s’entendent pour dire que les connaissances produites
en recherche participative partent de I'agir pour y apporter un nouvel
éclairage. Par conséquent, les modes de production et de diffusion de
la recherche privilégiés dans le modele traditionnel de la recherche ne
suffisent plus pour atteindre les objectifs visés.

Considérant les finalités de la recherche participative, il serait
contradictoire de penser que des travaux menés dans cette perspective
ne puissent avoir comme retombées que des productions scientifiques.
Le rapprochement visé entre le monde de la recherche et le monde de
la pratique oblige les chercheurs a reconsidérer les tenants et les aboutis-
sants de leurs travaux. Ces travaux doivent bien stir conduire a des
développements théoriques, tels les travaux de Lewin en écologie sociale
et la théorie des champs de forces (Pasmore, 2002, dans Anadoén et
Savoie-Zajc), mais ils doivent aussi avoir des retombées pratiques,
comme la reconversion d’une zone urbaine ainsi que l'apprentissage
collectif et la synergie d’équipe qui en résultent (voir I’exemple du pro-
jet Angus présenté par Klein). On retrouve la le critere de double vraisem-
blance a I'étape de coproduction de la recherche (Desgagné). Mais le
travail sur la production et la diffusion de la recherche ne s’arréte pas
la, a I'idée de double retombée, double production cherchant a rejoin-
dre a la fois les deux communautés. Il y a aussi pour les chercheurs
engagés en recherche participative nécessité d’innover dans la facon de
rendre compte des savoirs qui se construisent dans ces travaux de
recherche. L'importance de rendre accessibles les connaissances pro-
duites par la recherche oblige les chercheurs a repenser I’écriture de la
recherche sur le plan scientifique. Ainsi le font, a titre d’exemples, Klein
par la production de rapports de recherche, d’ouvrages théoriques et de
films, ainsi que Desgagné (2005) en publiant des récits exemplaires de
pratique, qui prennent en compte dans I'écriture méme des résultats la
voix des praticiens. Ainsi le fait aussi Sebillotte, en explicitant pour la
communauté scientifique un modele de l'agir du chercheur dans ce
type de recherche. Le besoin d’innover dans la facon de faire de la
recherche se fait ainsi sentir jusqu’a la fin du processus de production.
Il y a de la méme fagon nécessité d’innover dans la diffusion des résul-
tats de la recherche aupres des praticiens pour engager ces derniers
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dans un certain processus de réflexion sur les savoirs qui en sont issus.
En référence a Darré (1999), I'enjeu de la diffusion porte moins, dans ce
cas, en recherche participative, sur la circulation que sur la transforma-
tion du savoir (repris par Desgagné).

Conclusion

Le regard transversal porté sur la question de la recherche participative
nous a permis de définir des filiations sur les plans épistémologique et
théorique qui traversent différents travaux de recherche. Ces multiples
regards sur la recherche participative, a travers des travaux qui pren-
nent leur ancrage dans différents domaines du savoir, ont fait ressortir
des points de convergence et des spécificités qui apportent un éclairage
sur les assises de ce courant de recherche. Ils ouvrent enfin sur un cer-
tain nombre de réflexions riches sur le processus de diffusion de la
recherche. Cette lecture transversale nous montre que la recherche par-
ticipative est bien vivante et dépasse ainsi le simple mouvement ponctuel
auquel semblait I’associer le rapport du Conseil supérieur de I'éduca-
tion (2006). La communauté scientifique qui y est engagée poursuit sa
réflexion, et ce, dans différents domaines, et approfondit les assises d"un
courant de recherche dont les retombées dans de multiples champs du
savoir sont prometteuses, a la fois pour la communauté scientifique et
pour les praticiens concernés par ces recherches.
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développement de la modélisation au secondaire.

Nadine Bednarz est docteure en mathématiques et professeure émérite au départe-
ment de mathématiques de I'Université du Québec a Montréal. Ses recherches
portent, d'une part, sur la clarification des mécanismes de construction des
connaissances en mathématiques par les enfants ainsi que sur le développe-
ment du raisonnement algébrique au secondaire dans un contexte de résolu-
tion des problemes (analyse des raisonnements des éleves et des situations
problémes), et, d’autre part, sur I'élaboration des interventions didactiques
et I’analyse des interactions chercheurs-enseignants au sein de recherches
collaboratives conduites avec des enseignants du primaire.
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Luc Bouthillier est professeur-chercheur, titulaire Environnement et politique a
I"Université Laval. Il dirige 1'équipe de recherche Forét et Société, qui tra-
vaille sur les problématiques forestieres, I'évaluation environnementale et la
législation forestiere. Il est aussi membre du Centre d’analyse des politiques
publiques (CAPP) et du programme Chaire UNESCO-Université Laval sur
le développement durable.

Jean-Jacques Chevallier est professeur-chercheur en géomatique a 1'Université
Laval. Aprés un doctorat en sciences (Ecole polytechnique de I'Université
de Lausanne, Suisse), il est venu au Québec. Il s’intéresse a 1'utilisation
d’outils d’aide a la décision dans les processus de participation du public.
Il coordonne les activités d’un bureau d’études spécialisé au sujet de
cette thématique.

Christine Couture est professeure en didactique des sciences et de la technologie
a I'Université du Québec a Chicoutimi. Elle est responsable de deux projets
de recherche avec des enseignants d’écoles primaires du Saguenay-Lac-
Saint-Jean. Le premier porte sur 'accompagnement d’enseignants du pri-
maire dans le développement de leur pratique en sciences et technologie
(2004-2006), et le second concerne l'intervention éducative en classes multi-
ages (2006-2007). Le point commun de ces projets est de travailler, avec les
enseignants, a développer une expertise pédagogique qui, tout en s’inscrivant
dans une perspective de formation continue, permet de documenter la
question de I'intervention éducative dans des contextes différents.

Serge Desgagné est professeur titulaire a la faculté des sciences de I'éducation de
I"Université Laval. Il ceuvre a la formation des enseignantes et enseignants du
primaire et du secondaire, plus particulierement dans le champ de l'inter-
vention et de la relation pédagogiques, abordé sous I'angle des modes d’in-
tégration théorie et pratique. Ses travaux de recherche et ses publications
portent, d’une part, sur la formalisation des savoirs d’action et d’expérience
des enseignants et, d’autre part, sur le développement de I’approche de
recherche collaborative en éducation.

Nicole Huybens est psychosociologue et professeure invitée au département
des sciences fondamentales de I'Université du Québec a Chicoutimi. Elle
est présentement étudiante au doctorat en praxéologie de 1'Université
de Montréal.

Juan-Luis Klein est professeur titulaire au département de géographie de 'Univer-
sité du Québec a Montréal et il assure les fonctions de directeur adjoint et
de responsable de I’Axe développement et territoire au Centre de recherche
sur les innovations sociales (CRISES). 11 est aussi rattaché a 1’Alliance de
recherches universités-communautés (ARUC) en économie sociale. Ses
enseignements et travaux portent sur la géographie socioéconomique,
I’économie sociale, I’'aménagement régional, le développement local et
I’épistémologie de la géographie.
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Sophie Monnet est docteure en sciences forestieres. Elle s’intéresse a I'implication
des communautés locales dans 1’élaboration et la mise en ceuvre de plans de
développement. Depuis douze années, en France et dans différents pays
d’Asie du Sud et d’Afrique, elle travaille au renforcement des capacités de la
société civile et au soutien institutionnel. Aujourd’hui, elle coordonne, entre
autres, le programme Forest Law Enforcement and Governance (FLEG) en
République du Congo.

Ses préoccupations de recherche portent sur I'apprentissage collaboratif et sur
la participation des usagers a I’élaboration de plans d’aménagement forestier.

Lorraine Savoie-Zajc est professeure titulaire a 1'Université du Québec en Outaouais
au département des sciences de 1'éducation. Elle travaille depuis plusieurs
années sur des problématiques liées a I'innovation pédagogique et aux ajus-
tements de pratiques professionnelles. La recherche-action constitue une
approche de recherche précieuse pour ce type de préoccupations.

Michel Sebillotte est professeur émérite d’agronomie de l'Institut national
agronomique Paris-Grignon (INA P-G). Titulaire de la chaire d’agronomie et
directeur de ses laboratoires de recherche, il a formé de nombreuses généra-
tions d’ingénieurs agronomes jusqu’en 1993, date de son passage a I'Institut
national de la recherche agronomique (INRA) comme directeur scientifique.

Spécialiste des systemes de culture et de la fertilité du milieu, il invente le
concept d’«itinéraire technique » pour I'’analyse des pratiques culturales des
agriculteurs et la conception d’itinéraires techniques pour une agriculture
durable. Pour I'analyse des décisions a I’origine des pratiques des agriculteurs,
il crée le concept de «modele pour l’action », qui permet de dégager les
objectifs culturaux et le corps de regles que I'agriculteur appliquera.

A TVINRA, il crée un service de prospective et une méthodologie appropriée
aux organismes de recherche, la méthode SYSPAHMM (SYStéme-Processus-
Agrégats d’Hypotheses Micro- Macroscénarios). Enfin, pour répondre aux
problémes que rencontrent les acteurs régionaux, il congoit un dispositif
particulier de recherche, interdisciplinaire et en partenariat, le programme
Pour et sur le développement régional, toujours en ceuvre.

Durant toute sa carriere, Michel Sebillotte, préoccupé d’épistémologie, a
apporté des contributions a une épistémologie de 1’agir du chercheur.
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