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L'utilisation de la recherche éducationnelle:
Vers un mode d'emploi

Michael Huberman

Les centres de recherche pédagogique n'ont pas encore établi de liens étroits et conséquents
avec les écoles qui les entourent. Chaque univers se gère par différentes visions et différentes
contingences institutionnelles. Les études portant sur le type et le taux d'utilisation de la
recherche éducationnelle par les praticiens indiquent que les effets directs sont minimes, mais

qu'il existe des effets indirects intéressants et conséquents. En étudiant les conditions sous

lesquelles un produit de recherche a pu amener une utilisation forte, l'on peut dresser une
sorte de grille auto-évaluative pour tout centre de recherche. Cette grille suggère à son tour
un modèle général de collaboration entre chercheurs et praticiens.

Introduction
Ce n'est un secret pour personne que les relations entre institutions de recherche
éducationnelle et institutions scolaires ne sont pas au beau fixe. De chaque côté, l'on peut
entendre une litanie de griefs à l'égard de l'autre pour expliquer le manque le collaboration
soutenue ou le peu d'utilisation effective des résultats de la recherche dans les écoles.
Parfois, les chercheurs eux-même passent à l'auto-critique, et le font sans mettre de gants,
comme par exemple S. Roller dans l'éditorial de cette revue (no. 3, 1981, p. 229.).
A écouter ces litanies, les chercheurs ont tendance à se voir comme rationnels, objectifs,
ouverts à de nouvelles idées, dévoués à la découverte de la vérité et aux canons les plus
rigoureux pour y parvenir. Ils regrettent seulement que les enseignants ou cadres scolaires
soient un peu trop partisans, trop activistes, trop pressés, indifférents aux données objectives,

peu curieux, un peu irresponsables dans leur poursuite de solutions rapides, et résistants

aux idées neuves (V. des études à ce sujet de Coleman, 1972; Scott & Shore, 1974).
De l'autre côté, les praticiens s'estiment pragmatiques, activistes à bon escient, responsables

et bien informés sur le fonctionnement de leur environnement. Ils regrettent, à leur
tour, que les chercheurs persistent à être naïfs sur le terrain scolaire, bourrés de jargon,
maladivement attirés par les sujets ésotériques et irresponsables dans leur manque
d'engagement aux problèmes scolaires aigus (v. Caplan et al, 1975; Wilson, 1978). En somme,
tous les problèmes seraient résolus si le partenaire dépassait son stade actuel de fixation.
Les chercheurs souhaitent des collaborateurs praticiens plus méditatifs; les enseignants et
directeurs d'école rêvent d'avoir affaire à des chercheurs moins compliqués. Ceci me
rappelle une anecdote délicieuse. Le Président américain présidait une séance des spécialistes
de l'économie venus le conseiller sur la politique à suivre. Chacun concluait son intervention

en disant: «D'un côté, M. le Président, les avantages seraient..., mais de l'autre côté.
» En anglais, ceci est rendu comme suit: «On the one hand, Mr President, the advantages

would be but on the other hand .» Truman, levant les bras en désespoir, s'écriait,
«Mon Dieu! Qu'on me trouve un économiste qui n'ait qu'une main!»
Peut être bien que nos problèmes seraient résolus par des centres de recherche peuplés de
chercheurs dotés d'une seule main, mais c'est peu probable. Vraisemblablement, les
relations entre théorie et pratique sont plus complexes. (1) Autrement dit, si les praticiens et
les chercheurs habitent deux mondes séparés — s'enferment dans deux solitudes - il doit y
avoir là de solides raisons structurelles et fonctionnelles. Dans cet article, j'aimerais explorer

brièvement ces raisons, et examiner ensuite les travaux portant sur la manière dont les

praticiens utilisent les résultats des recherches éducationnelles. Ceci m'amènera à une
discussion des caractéristiques d'une recherche qui sont associées à un taux élévé d'utilisation,

ce qui nous fournirait quelques indications par rapport aux activités d'un centre de
recherche qui assurerait mieux le lien avec l'univers scolaire. Enfin, j'essaierai, en fin d'article,

de décrire un modèle général de collaboration centres de recherche-écoles.
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1. Les deux univers faces au savoir

Au-delà des écrits épistémologiques, les travaux portant explicitement sur l'utilisation des
connaissances scientifiques par les praticiens sont d'origine récente mais nombreux. Si l'on
écarte les recherches sur l'utilisation des connaissances en milieu industriel ou commercial
(par ex., Schon, 1967), les premiers travaux furent conduits par les disciples de Lewin,
notamment par Lippitt (1965) et par Havelock & Benne (1966). Lippitt proposait même en
1965 la création d'un rôle spécialisé dans le secteur social qu'il appelait «agent d'utilisation

de la recherche sociale» - un rôle qu'on a vu apparaître dans la littérature empirique
éducationnelle quelques années plus tard (par ex., Sieberet al, 1972). Par la suite, Lippitt,
Havelock et al introduisaient un programme de recherche et de recherche-action au sein
d'un centre universitaire (CRUSK-Center for Research on the Utilization of Scientific
Knowledge) où ont été conduits les premiers travaux sur l'utilisation des connaissances
scientifiques en milieu scolaire (V. la synthèse de Havelock, 1969).
De ces formulations initiales sont venues les distinctions classiques entre «scientifiques» et
«praticiens.» Selon Benne et al (1969), le praticien examine un cas particulier afin d'y poser

un diagnostic lui permettant d'intervenir. Par contre, le scientifique s'intéresse aux cas
particuliers afin de confirmer ou d'infirmer les relations postulées entre les variables
contenues dans ces cas particuliers. L'un veut savoir «comment», l'autre «pourquoi.» Pour le
scientifique, le pourquoi précède et aiguille le comment - selon l'adage célèbre de Lewin,
«rien n'est aussi pratique qu'une bonne théorie.» Pour le praticien, on n'a pas le luxe
d'attendre un pourquoi définitif; mieux vaut partir dans l'intervention avec une hypothèse
intelligente, quitte à la réviser en cours de route: rien n'est aussi pratique qu'une pratique qui
marche bien. Notons en passant que chacun réagit par rapport à son cahier des charges. Le
scientifique est censé produire des «lois» ou «théories;» le praticien est supposé travailler
directement auprès d'une clientèle d'enfants ou d'adultes. A noter aussi que sous cette
forme volontairement générale, le savoir du scientifique n'a rien d'irrésistible pour le
praticien, qui n'y voit aucune incidence opérationnelle, aucune 'technologie' applicable à un
cas précis.
A cette vision indifférenciée ont succédé des polarités plus ramifiées. Dans un article
influent, Benne (1969) décrivait l'expérience des enseignants allant d'un champ universitaire

à un champ scolaire comme «la négociation d'univers cognitifs différents.» Les diverses

facettes de ces deux univers ont été décrites, puis développées au cours des années
suivantes. Voici une illustration contemporaine:
On peut mieux comprendre la liste des griefs de chaque parti que j'ai énumérés dans
l'introduction en voyant ici la manière dont chercheurs et praticiens s'orientent respectivement

par rapport à la connaissance. Pour les uns, il s'agit de prédire l'univers social; pour
les autres, il s'agit de le façonner pour qu'il corresponde à nos intentions. En tant que
praticien, je n'ai pas un monde contrôlable ni même stable. Si je devais attendre de voir juste
avant d'intervenir dans une école ou une classe, mon action sera devenue, entretemps,
impossible. Le savoir qui m'intéresse doit donc être accessible, compréhensible, immédiatement

utilisable et fonctionnel face à l'ensemble des incertitudes auxquelles je dois faire
face. Donc deux itinéraires bien différents qui mènent à des différences de valeurs, d'épis-
témologie, de méthode, d'urgences et de critères d'utilité.
Le tableau 1 appelle deux remarques. D'abord, il fait état d'une situation qui, jusque très
récemment, n'a guère gêné quiconque. Autrement dit, il y a eu peu d'interdépendances
entre chercheurs et praticiens. De manière générale, chacun travaillait dans une institution
différente, était formé autrement, n'avait affaire qu'à d'autres membres de son groupe de
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Tableau 1 : Attitudes face à l'utilisation de la connaissance par praticiens et chercheurs

Etapes

But, objectif de

développer les
connaissances

Praticien

Solution à un
problème spécifique,
afin d'améliorer une
pratique actuelle

Chercheur Variation

Description ou ex- Différence par rapport
plication d'une aux sujets prioritaires
réalité empirique afin et à la facilité d'en
de mieux la com- isoler les causes

prendre, mieux la faire
comprendre aux
autres

Base de sélection de
sujets ou problèmes

Base de validation

Pertinence à une
efficacité à court
terme

Utilité à résoudre le

problème; validité
bons résultats

Impact à moyen ou
long terme sur la

compréhension du
problème

Rendement rapide,
pragmatique par
opposition à un impact
à long terme

Procédés seien- Accent sur les effets
tifiques, par rapport par opposition à

aux canons classiques l'accent sur la méthode
de la sciene physique
naturelle

Méthodologie

Critère d'utilisation
ultérieure des
connaissances

Observation e situ,

peu structuré; infé-
rences inductives
plausibles

Induction et inférence Degré de structuration
contrôlées et de rigueur des infé-

rences

Evaluation des résul- Bilan des réplications Résultats «contre»
tats observés, facili- et des réfutations réplication
tés d'application

Source: Adaptation de Duncan (1980)

référence, faisait face à différentes contraintes et contingences quotidiennes et suivait une
autre trajectoire professionnelle selon des critères d'avancement très différents - par
exemple, le nombre de publications scientifiques et de présentations à des congrès pour les

uns et, pour les autres, les résultats obtenus en classe, l'avancement vers des postes de
direction, l'agrandissement de la sphère d'influence.
On n'a parlé de «problème» qu'à partir du moment où l'on a cherché activement à réconcilier

ces deux univers - plus exactement, ces deux «planètes» - en se rendant compte que
mettre ces deux groupes dans un même parc administratif ne garantissait pas qu'ils jouent
bien ensemble. A en juger par les écrits, les problèmes n'ont pas été moindres dans les pays
francophones que dans les pays anglo-saxons (par ex., Nézet-Séguin, 1981; Avanzini,
1978). Mais la situation institutionnelle n'est pas restée inamovible, d'où une deuxième
remarque par rapport au tableau 1. A bien des égards, ces dichotomies sont dépassées. Les
chercheurs, notamment ceux de la recherche éducationnelle, se sont consacrés depuis plu-
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sieurs années à la recherche dite «décisionnelle,» aux préoccupations plus immédiates des
écoles et aux méthodologies davantage apparentées aux modèles historiques et ethnographiques.

Il est bien possible que ces accommodations soient en grande partie plutôt le
résultat de pressions directes qu'une évolution spontanée et généreuse — des pressions telles
qu'un rattachement direct d'un service de recherche au département de l'instruction
publique ou qu'un financement de projets de recherche en fonction des priorités scolaires.
Les praticiens ont aussi évolué, mais moins, ce qui est attribuable au fait que l'environnement

scolaire n'a pas évolué dramatiquement au cours de la dernière décennie. Les
contraintes restent les mêmes ou presque les mêmes. Par ailleurs, rien n'a obligé les directeurs
de collèges, les inspecteurs ou les enseignants à s'aligner épistémologiquement sur les
chercheurs, à l'exception, peut-être, de la tendance à l'allongement des études universitaires

de la part du personnel scolaire, ce qui l'amenait à mieux se familiariser avec la logique
et les démarches des chercheurs universitaires en pédagogie, sans devenir des «convertis»

pour autant.

2. L'utilisation effective de la recherche éducationnelle par les praticiens

La manière la plus directe de jauger l'articulation entre chercheurs et praticiens est peut-
être celle de voir comment et combien les cadres et enseignants utilisent les produits de la
recherche éducationnelle. Les travaux empiriques anglo-saxons sont nombreux à ce sujet.
Je connais moins bien la littérature française, à part quelques études très récentes (par ex.,
Tournier, 1981).
Pour résumer les études anglo-saxonnes: les praticiens n'utilisent pratiquement jamais des
travaux de recherche pour améliorer leur pratique. Comme le conclut Shaver (1979), si la
quasi-totalité des thèses ou études publiées dans les revues de recherche n'avaient pas été
conduites, il n'y aurait eu qu'un effet négligeable sur la pratique pédagogique. De façon
générale, les enseignants et les cadres se tournent essentiellement vers leurs collègues, se
fondent leur propre expérience et sur leur bon sens pour résoudre les problèmes courants.
Us n'ont recours que rarement à des sources scientifiques, lointaines ou non-éducationnel-
les, à l'exception de quelques périodiques ou ouvrages de référence qui sont, dans les deux
cas, à portée de leur main. Même si un centre de recherche est tout proche on va d'abord au

corps de métier. On y cherche des «recettes» prescriptives (comment faire, qu'est-ce qui
«marche» bien), des généralisations (ce que plusieurs croient, des hypothèses explicatives
qui paraissent avoir fait leurs preuves) et des pistes (contacte un tel, cherche dans tel
numéro de telle revue pour enseignants). La validité de telles connaissances est déterminée
intuitivement («ça pourrait jouer,» «ça correspond bien à ma classe/mon école») et
empiriquement (des idées, techniques, produits et explications qui donnent les résultats
escomptés). V., par exemple, Pellegrin, 1965; Hood & Blackwell, 1976; Clifford, 1973;
Emrick & Peterson, 1978; Miles, 1978, 1980).
J'ai essayé ailleurs (Huberman, 1980) de faire une synthèse de cette littérature et d'en
dégager un modèle explicatif montrant (a) les facteurs de «l'écologie» scolaire qui orientent
les enseignants en particulier vers ce type d'utilisation des connaissances et (b) les
caractéristiques des ressources informationnelles et techniques qui correspondraient le mieux à

une telle orientation. Au cours de cette synthèse, j'ai aussi comparé les recherches au sujet
des enseignants et cadres scolaires à celle portant sur d'autres publics, notamment les
médecins et gestionnaires d'entreprise. Il est intéressent - et surprenant - de constater que le
profil d'utilisation de la recherche ou d'autres connaissances scientifiques n'était pas
radicalement différent auprès de ces deux publics (par ex., Friedlander, 1973); Mitroff, 1974)
que dans l'enseignement.
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Accessoirement, les chercheurs risqueraient d'être mal à l'aise face au type d'utilisation de
la recherche qu'en font souvent les praticiens. Par exemple, dans une recherche conduite
auprès des cadres de la prévoyance sociale, Weiss (1980) a constaté une utilisation
fréquente de la recherche en tant qu'arme - une sorte de recherche-munitions — brandie par
des personnes pour lesquelles les conclusions «sympathiques» de telle ou telle étude
appuyaient la position que défendaient ces mêmes personnes au sein de l'institution. La
recherche était ainsi utilisée principalement pour neutraliser des adversaires, convaincre des

indécis et renforcer des alliés. En parallèle, le fait de voir confirmer ses convictions ou ses

intuitions par un travail «objectif» ou «scientifique» donnait plus de confiance et d'énergie
au lecteur.
A y bien réfléchir, un tel profil général n'a rien d'étonnant. Les praticiens utilisent peu la
recherche éducationnelle parce qu'elle est peu utilisable telle quelle. Ils en font une utilisation

éminemment pratique en l'exploitant pour renforcer leurs intuitions et positions
institutionnelles. Comme Weiss l'a noté dans un autre contexte (1978), il faudrait un concours
de circonstances (influence) exceptionnelles pour qu'un produit de recherche influence
une prise de décision au niveau, disons, d'un chef du département de l'instruction publique:

une situation décisionnelle claire, des acteurs mandatés pour la prendre, un besoin
réel, une recherche fournissant des renseignements dans des termes analogues aux
circonstances qui entourent son objet, des conclusions de la recherche fortes et peu équivoques
qui arrivent aux décisionnaires au moment même où ils sont aux prises avec l'objet, qui
sont compréhensibles et applicables et qui ne vont pas à l'encontre des options politiques
du moment. Avouons que c'est beaucoup.
Cela ne veut pas dire que la recherche n'ait aucun impact sur la pratique, mais que cet
impact est subtil. En définitive, si l'on cherche dans la littérature des cas où une recherche
éducationnelle a influé directement sur le fonctionnement d'une école ou sur une décision
administrative importante, on risque de chercher longtemps. Si, par contre, on cherche des
effets indirects, la récolte est bonne. Caplan et al (1975), Rich (1975) et Weiss (1980)
distinguent ici entre les effets «instrumentaux» (changements directs) et «conceptuels» d'une
recherche sur ses utilisateurs virtuels, concluant que les effets instrumentaux sont bien moins

fréquents que les effets tendant à ré-orienter ou différencier les idées d'un praticien.
Ces effets sont diffus, indirects et cumulatifs. Ils s'ajoutent à d'autres lectures, discussions
et réflexions que font l'enseignant ou un cadre scolaire au sujet d'un problème donné, ou
sur la manière dont on y pense. Par exemple, une approche telle que «la pédagogie de la
maîtrise» ou «l'évaluation formative» est venue d'abord de la psychologie cognitive et
clinique pour ensuite s'implanter dans la psychopédagogie. Progressivement, comme cette
approche correspondait aux objectifs et aux contraintes auxquels les enseignants et cadres
s'adressaient, elle a passé lentement dans le milieu scolaire en tant qu'étiquette, manière
économique de rassembler plusieurs idées et démarches pédagogiques. De les rassembler
et de les banaliser - il y a 15 ans, les chercheurs parlant de «l'évaluation formative» se
faisaient traiter d'inguérissables fabricants de jargon ésotérique. A présent, tout le monde
parle de l'évaluation formative sans savoir, tel M. Jourdain, qu'ils font de la prose.

3. Conditions d'utilisation maximale

En parlant d'effets indirects, nous risquons de faire de vertu nécessité. Puisque la grande
majorité des rapports de recherche ne fournissent pas d'indications opératoires, le praticien

est bien obligé de les encoder au niveau général, de les caser à côté d'autres idées
générales qu'il utilise pour simplifier l'univers social complexe dans lequel il se meut. Toutefois,

il est pertinent de poser la question suivante: Y a-t-il des conditions sous lesquelles un
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produit de recherche peut avoir un impact direct et conséquent, c'est-à-dire, peut influer
de manière déterminante sur les décisions et actions d'un public de praticiens?
A l'examen des études faites à ce propos, la réponse est «oui.» En effet, on commence à

dégrossir ce champ, à pouvoir calculer même des «taux» d'utilisation de la recherche à

l'aide d'une formule algébrique standardisée (le «Quotient d'Utilisation»-V. Larsen,
1979). De manière générale, le taux d'utilisation est fonction de 5 groupes de variables:
(a) les attributs du produit de recherche, (b) les caractéristiques de l'utilisateur et (c) de
son insertion institutionnelle, (d) les attributs de l'institution productrice de la recherche et
(e) les stratégies de dissémination de la recherche mises en oeuvre (par ex., Larsen, 1980;
Weiss, 1977; Van de Vall, 1976).
Prenons, par exemple, les facteurs personnels dans un cadre institutionnel. Clifford (1973)
a conclu de son analyse de plusieurs études que la recherche avait une forte influence dans
les écoles où les conclusions cadraient bien avec les options pédagogiques majoritaires -
un bon exemple, vraisemblablement, de la recherche-munitions. Dimaggio & Unseem
(1979) ont confirmé ce résultat dans leur revue de 25 études de cas dans le domaine de la
culture (utilisation de la recherche artistique par les responsables d'organisations culturelles),

en ajoutant que l'utilisation était optimale lorsqu'une personne influente en cherchait
l'application immédiate et lorsque les chercheurs étaient impliqués de près dans les discussions

administratives tout au long de la recherche. Un résultat suprenant: la qualité
technique de l'étude n'avait aucun effet sur la probabilité d'utilisation. En effet, Van de Vall
(1975, 1976) avait déjà constaté qu'une recherche conduite par les chercheurs d'un
service interne était utilisée davantage qu'une recherche conduite par les experts externes,
même si la qualité scientifique de la recherche externe était nettement supérieure.
L'on entrevoit déjà les incidences: obtenir l'appui des personnes influentes — les «portiers»

ou «leaders d'opinion» pour reprendre la terminologie des travaux sur la communication

-, faire s'associer les chercheurs à l'entreprise dès le début, investir davantage dans
les services internes de recherche, etc. En définitive, ces indices sont plus complexes du fait
qu'ils devraient prendre en compte les 5 groupes de variables et leurs interactions.
Toujours est-il que de telles indications intégrées mais quelque peu normatives commencent à

paraître. Par exemple, Rothman (1974) a étudié plus de 900 rapport de recherche jumelés
avec une évaluation de l'utilisation postérieure et en a dégagé 230 «généralisations»
concernant l'utilisation optimale. Havelock (1969) a épluché plus de 3000 études pour élaborer

un modèle d'utilisation en 10 facteurs (les H-E-L-P-S-C-O-R-E-S). Davis (1971),
Zaltman et al (1973) et Glaser (1973,1976) ont procédé à des exercices semblables. Plus
récemment, Rothman (1980) a fait une analyse de deuxième niveau, afin de spécifier les
facteurs institutionnels qui assureraient l'utilisation maximale des produits de recherche
dans un domaine social ou éducationnel.
De mon côté, j'ai procédé à une sorte de mise en commun de tous ces indices, en puisant
surtout dans l'exercice récent de Rothman. Imaginons la situation hypothétique suivante:
Nous avons un centre de recherche en liaison avec un ou plusieurs départements de
l'instruction publique. Ce centre veut procéder à une sorte d'auto-évaluation par rapport à
l'utilisation maximale de ses recherches. Il fait ainsi sous forme de grille une liste des critères

forts d'application, en combinant les indices fournis par Rothman, Zaltman et al, Glaser,

etc., lesquels sont basés sur des études empiriques distinctes. Voici, sur les pages qui
suivent, à quoi ressemblerait un tel exercice d'auto-évaluation. Parcourons-le; nous nous
retrouverons plus bas pour faire le point.
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Revoyons rapidement les différentes sections de la grille.

Facteurs structurels. Plusieurs études indiquent que les recherches non légitimées au sommet

passent rarement dans la pratique; elles y passent d'autant plus facilement que les

chefs de service ont eu des expériences positives avec la recherche et l'utilisent réellement.
Les diverses liaisons structurelles de la grille soulignent l'importance des interdépendances

entre service de recherche et écoles, ce qui permet en outre aux chercheurs de bien saisir

les paramètres de l'institution avec laquelle ils collaborent.
Dispositifs en cours de recherche. Le message ici est que la conduite d'un projet de recherche

est autant une activité sociale que technique. L'engagement des concernés aux projets
peut être plus important à moyen terme que les résultats eux-mêmes, dans la mesure où
ces personnes regardent de près les problèmes étudiés, s'impliquent personnellement dans
la conduite de l'étude et servent d'interprètes auprès des écoles. A noter aussi l'appel aux
rapports intermédiaires. En définitive, un chercheur a toujours quelque chose de pertinent
à dire, même à mi-chemin, même en l'enrobant des préautions nécessaires. Par ailleurs, il
est important de maintenir la recherche dans l'esprit des utilisateurs virtuels. Comme les
recherches publicitaires l'ont trop bien montré, il n'y a j amais trop de redondances pour un
message que l'on veut passer.
Les facteurs du climat institutionnel vont de soi. De nouveau, on voit ici l'importance, chez
le personnel de recherche, de «cultiver» les écoles, d'en connaître les dessous et de

prendre au sérieux les conséquences de l'étude sur le plan local.
Caractéristiques des rapports et d'autres produits de recherche. Ces items méritent une
deuxième lecture attentive. Sous la rubrique «pertinence,» l'on voit l'importance de spécifier
au public des utilisateurs ce qu'ils devraient faire de ce qu'on a trouvé dans l'étude.
Comme on l'a vu plus haut, le praticien applique à un produit de la recherche une sorte de

«test d'utilisation.» S'il n'y trouve rien, il n'en fait rien. Par ailleurs, les recommandations à

court terme, ainsi que les recommandations n'exigeant pas de dépenses supplémentaires
(trop de recherches aboutissent à des propositions coûteuses, sans avoir analysé de près
des réaffectations des ressources à disposition) et celles légitisant les pratiques actuelles
sont celles qui ont les meilleures chances d'aboutir. A ce propos, aux yeux des chefs de
service, les chercheurs sont «doués» pour la production de conclusions timorées et édulcorées
— un peu comme si ce que nous les chercheurs craignions encore plus que la non-utilisation
de nos résultats était la possibilité qu'on les mette réellement en oeuvre.
Les deux dernières sous-rubriques mettent en évidence la simplicité, l'attrait et l'aspect
multiforme d'un produit de recherche, ainsi que la campagne diplomatique lors de sa
diffusion. Au fait - et plusieurs études soulignent ce point -, pour que les recherches soient
utilisées, il est nécessaire de les «vendre», agressivement même. Normalement, le
chercheur répugne au marchandage. Pourtant, il vend bien son canevas de recherche pour le
faire approuver ou financer. Pourquoi en serait-il autrement pour le faire utiliser? De
même, force est de constater que plusieurs centres de recherche ont encore une attitude
quasi-magique par rapport à leurs rapports, comme si un rapport unique, adressé à un
public souvent flou aux yeux du service de recherche, pouvait être exploité facilement à la
fois par d'autres chercheurs, les enseignants, les inspecteurs et directeurs d'établissement,
les chefs de service, les parents et les députés. Or, comme les publicistes l'ont bien montré,
c'est par la segmentation du public visé et le modelage du message aux caractéristiques des

sous-publics que l'on assure une diffusion large et, surtout, conséquente.
Bien entendu, la grille est indicative, malgré ses airs normatifs. Et sa validité est quelque
peu douteuse du fait de sa nature agglomérative: la collection et transformation en critères
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forts de plusieurs résultats de recherches différentes, chacune conduite auprès d'une
population différente dans un contexte particulier. Mais elle a le mérite de grouper la quasi-
totalité de ces résultats et de les traduire en composantes opérationnelles. Et elle ne laisse
pas indifférent, surtout par l'attitude agressive qu'elle prône. Au fait, elle dit ceci aux
chercheurs: Si vous voulez réellement que certains de vos produits soient appliqués, qu'on
prenne au sérieux vos résultats, cessez de vous conduire comme une demoiselle fragile et
seigneuriale. Fréquentez les lieux où vous opérez scientifiquement, rendez-vous crédibles
auprès des acteurs qui s'y trouvent, impliquez-les dans votre plan d'expérience et de
récolte des données, même si le projet en est alourdi; allez jusqu'au bout de vos conclusions
et recommandations, traduisez-les en termes localement utilisables, même si l'utilisation
court le risque le déformer ou de surinterpréter vos propos.
En parallèle, la grille laisse entendre aux chefs de services et aux enseignants que
l'accommodation est réciproque, que le rôle préconisé pour les chercheurs est un rôle fort - on
aura moins affaire à une demoiselle bien rangée qu'à une mégère nous disant parfois des
choses que l'on ne voudrait pas entendre, voire ne pas savoir. En définitive, le cahier des
charges induit par la grille exige un service de recherche affranchi et majoré dans la hiérarchie

administrative.

4. Conclusion: vers un modèle d'intégration
S'il fallait abstraire les composantes-clefs de la grille auto-évaluative, j'en verrais deux.
D'abord, on y voit à plusieurs reprises l'idée qu'une recherche ne peut pas être livrée telle
quelle ou sous forme d'un rapport omnibus; elle doit être traduite dans des termes laïques
et assimilables pour les diverses clientèles auxquelles elle s'adresse. La traduction, elle,
paraît avoir au moins deux étapes: d'abord une traduction en conclusions ou propositions
générales, puis une transformation opérationnelle en incidences politiques ou institutionnelles.

Laisser au lecteur la responsabilité d'opérer les traductions à ces deux niveaux
revient dans la plupart des cas à compromettre toute utilisation effective.
La deuxième composante, c'est la liaison soutenue entre centre de recherche et personnel
scolaire. Là aussi nous pourrons envisager deux étapes. Dans un premier temps, il s'agit de

multiplier le nombre des personnes susceptibles de faire le pont entre les deux univers.
Dans le jargon courant, ce sont des «agents de liaison» ou des personnes chevauchant les
deux univers («boundary role incumbents») qui, de par leur formation ou leur expérience,
maîtrisent les schèmes mentaux et les règles des deux univers. Il s'agit souvent d'enseignants

détachés auprès des services de recherche ou de directeurs de collège ayant une
formation post-licence et, par là, une certaine expérience de la recherche empirique. Ce
sont eux, notamment, qui communiquent les besoins des écoles aux chercheurs et qui
traduisent les résultats de la recherche en langage scolaire courant.
Structurellement parlant, il existe déjà des liens formels et informels entre le monde de la
recherche pédagogique et celui de sa pratique. C'est précisément dans ces intersections
que se déploient les agents de liaison. Graphiquement, nous pourrons représenter les deux
univers et leurs interactions comme suit:
Le graphique montre bien que, même dans le cas de deux univers apparemment distincts,
il se produit des transferts continuels de personnes et de connaissances par le biais de la
formation, des associations professionnelles, des contacts informels et des périodiques.
Mais allons un peu plus loin. Supposons que nous voulions créer une liaison plus soutenue
et fonctionnelle, du moins pour une certaine proportion des études conduites par un centre
de recherche. Idéalement, cette liaison prendrait la forme d'une sorte de «dialogue» continu

entre service de recherche et écoles, au cours duquel les écoles font état des problèmes
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Figure 1: Jonction de la recherche et de la pratique
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par rapport auxquels elles souhaitent un diagnostic et le centre de recherche, lui, cherche,
formule et transmet à son tour des réponses. Afin de fournir des réponses appropriées, le
centre de recherche doit connaître de près les caractéristiques des écoles, leur structure
institutionnelle d'accueil. Pour ce faire, le centre doit pouvoir, en quelque sorte, simuler le
cycle de résolution des problèmes du système scolaire. Voici comment ce dialogue peut
être représenté graphiquement:

Figure 2: Modèle de liaison entre système scolaire et centre de recherche

Source: refonte d'un schéma de Havelock (1973)

La figure capte bien l'interaction orchestrée des deux unités. Ce qu'elle rend moins bien
est leur interdépendance. Selon les théoriciens des réseaux sociaux et inter-institutionnels
(par ex., Boissevain, 1973; Warren, 1967), un tel dialogue réussit surtout lorsque les deux
unités ont des liens intensifs (beaucoup d'échanges), réciproques (des échanges symétriques)

et «multiplex» (échanges à plusieurs niveaux hiérarchiques, contacts formels et
informels). En d'autres termes, les liaisons multiples finissent par coupler fonctionnellement
les deux univers; une modification importante dans l'un se répercute rapidement sur l'autre.

Bien entendu, ceci n'exclut pas une activité indépendante du centre de recherches par
rapport aux recherches non-orientées ou aux recherches entreprises avec d'autres centres.
Ce modèle n'implique pas non plus l'affectation à la recherche des personnes mi-formées
ou incompétentes en matière de recherche, ce qui serait une formule suicidaire pour un
système scolaire qui donne suite à des études qu'il croit techniquement valides. Mais il
exige bien que, pour ce qui concerne les transactions avec les écoles et son personnel, c'est
bien l'utilisation des connaissances qui passe avant la production des connaissances. Qui
sait? Peut-être bien que cette manière de fréquenter le milieu scolaire produira de nouvelles

connaissances scientifiques auxquelles nous n'avons pas rêvé jusqu'ici.
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Praxisorientierte pädagogische Forschung - Beitrag zu einem Handbuch

Die pädagogischen Forschungszentren haben bisher mit den Schulen, welche sie umgeben,
noch keine wirkungsvollen Verbindungen hergestellt. Jede Seite lebt für sich allein in ihrer
eigenen cognitiven und institutionellen Umwelt.
Empirische Untersuchungen bezüglich Anwendungsquote und Anwendungsform von
pädagogischer Forschung durch die Praktiker, weisen sehr wenig direkte aber einige wichtige
indirekte Wirkungen auf. Indem man die Bedingungen studiert, unter welchen Forschungsergebnisse

öfters und wirkungsvoll angewandt wurden, kann für pädagogische Forschungszentren

eine allgemeingültige Art Selbstbewertungsraster aufgestellt werden. Dies führt zu
einem Modell der verbesserten Zusammenarbeit von Forschung und Praktik.

Using research to change school practices: toward a users' manual

Research centers have yet to create satisfactory ties to schools and classrooms. Each side still
lives in a different cognitive and institutional world. Empirical work on the type and amount
of use of research to improve schools shows that there are very few direct effects but some
important indirect ones. By studying the conditions under which research is used directly
and frequently, we can generate a self-evaluative checklistfor research centers. This, in turn,
leads to a generic model for linking researchers and school personnel.

NOTES

1 Toutefois, il existe quelques lacunes élémentaires mais vite comblées. Par exemple, sur les demandes de subside
au Fonds National de Recherche Scientifique ne figure aucune rubrique pour la diffusion des résultats. Autrement
dit le chercheur n'a pas à se soucier de la diffusion de sa recherche au-delà d'un rapport final, et le FNRS ne considère

pas celà comme un critère important. Ceci est même le cas pour les requêtes déposées dans les Programmes
Nationaux de Recherche (par ex., 'Education et Vie active'), qui sont nommément des programmes de recherche
appliquée.
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