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Cer article a pour visée la présentation de la théorie sous-jacente & la recherche-action
appliquée aux sciences de ['éducation. La revue de la littérature a permis de suivre son
évolution depuis les années 1940 et de proposer une définition basée sur les critéres
épistémologiques qui la caractérisent afin de mettre en exergue les principes nécessai-
res & son agir. Un tableaw comparatif permet de distinguer la recherche-action de la
recherche expérimentale.

Le présent article a pour visée de présenter la théorie sous-jacente 2 la recherche-
action (RA) appliquée aux sciences de I'éducation dans le cadre éducatif. Il existe
en effet «théoriquement et pratiquement, diverses maniéres de relier la recherche
a l'action» (Goyette & Lessard-Hébert, 1987, p. 13). 1l semble alors fondamental
d’exposer son élaboration conceptuelle, afin de théoriser, grice a cet éclairage, sa
mise en ceuvre, pour éviter d’entrer dans I'action en oubliant de prendre en con-
sidération la recherche. En effet, «the approach is only action research when it is
collaborative, though it is important to realise that the action research of the
group is achieved through the critically examined action of individual group
members» (Kemmis & McTaggart, 1988, p. 5). La question de fond que doit se
poser tout chercheur sur son objet d’¢tude avant de s'engager est de savoir quels
en sont les éléments indispensables et constitutifs. Il en est de méme pour une RA
réalisée dans un cadre éducatif.

Le choix de ce champ est inhérent a la place accordée par les sciences de I'édu-
cation notamment dans le domaine de la relation entre I'école et la famille. En
effet, depuis un peu moins d’un demi-siecle, elles I'ont fortement investi. Ce
partenariat fait 'objet d’une préoccupation qui ne s'est jamais démentie. Les écrits
sur ce sujet ne se comptent plus, tant chaque année apporte son lot de réflexions
théoriques (Bouchard, 1998; Bouchard & Kalubi, 2006; Epstein, 1996, 2001;
Hoover-Dempsey et al., 2001; Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 2005), d’étu-
des de validations (Deslandes & Bertrand, 2005; Deslandes, Potvin & Leclerc,
1999; Green, Walker, Hoover-Dempsey & Sandler, 2007), de recherches empiri-
ques (Ferrara, 2009; Georgiou & Tourva, 2007) ou encore de méta-analyses (Hill
& Tyson, 2009; Hohlfeld, Ritzhaupt & Barron, 2010).
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La lictérature de recherche (Epstein, 1996) a mis en évidence les bénéfices que
Ienfant pouvait retirer d’'une telle collaboration. Il semble en effet que les
retombées se fassent sentir tant au niveau des résultats scolaires que des compor-
tements et des attitudes a I'école. Selon Hoover-Dempsey, Walker, Jones et Reed
(2002), 'engagement des parents dans I'éducation de leur enfant est accru lors-
que les parents se rendent compte que les enseignants les tiennent informés,
accordent de la valeur i leurs interventions éducatives et leur fournissent des con-
seils spécifiques sur I'aide a apporter aux apprentissages réalisés par 'enfant. Lors-
que les parents sinvestissent de facon efficace dans I'éducation de leur
enfant, ils prennent également davantage conscience de I'impact que peut avoir
leur comportement sur la réussite scolaire de ce dernier. De plus, lorsque les
parents pergoivent que I'école accueille de fagon favorable leur engagement, ils
ont tendance 4 participer encore plus activement et se montrent satisfaits de la
qualité des enseignements dont bénéficie leur enfant. En retour, la satisfaction des
parents a des répercussions positives sur les enseignants. Une communication
efficace entre I’école et les familles renforce donc le lien entre les attentes relatives
aux apprentissages que développent les deux environnements éducatifs et clarifie
le role que chacun des partenaires peut apporter au succes scolaire de 'enfant.

Toutefois, lorsqu’'un chercheur envisage un changement comportemental ou
sociétal de ce type, ses moyens d’actions sont relativement limités. Les sciences
humaines en général et de I'éducation en particulier ont alors privilégié la RA
comme outil de réflexion et de praxéologie, car sa mise en place semblait étre 2
méme de répondre a leurs attentes. Elle s’est ainsi largement développée, au Qué-
bec et dans les pays anglo-saxons, dés la fin des années 1970. Nous avons ainsi
pu constater que la RA est actuellement 'une des modalités de recherche les plus
utilisées dans les études empiriques visant la formation des pédagogues concer-
nant une modification comportementale ou relationnelle (Brighton & Moon,
2007; Desgagné, Bednarz, Lebuis, Poirier & Couture, 2005; Perrett, 2003;
Tisseron, 2008). Parallélement, de nombreux manuels sont publiés relatant tant
la méthodologie appliquée que des recherches empiriques. Ainsi, dans son ouv-
rage «Action Research in Workplace Education», Taylor (2002) ne se contente
pas de mettre en évidence une méthodologie en sept étapes, mais évoque leur
mise en ceuvre au travers de huit études ainsi que six exercices permettant de
mieux définir son objet de recherche.

Fondamentale dans les sciences sociales, cette approche responsabilise le cher-
cheur dans la recherche mais aussi et surtout au sein méme de la communauté
qu'il co-analyse et ol il intervient comme co-auteur du changement.

Divisé en quatre parties, cet article apporte un éclairage, dans un premier
temps, sur lhistoire de I'évolution de la RA, puis se propose, dans un deuxi¢me
temps, de la définir et évoque, dans un troisieme temps, ses principes d’action.
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Une recherche en évolution

La RA telle que nous la connaissons aujourd’hui est le produit d’une évolution

de presque sept décennies.

Ses origines remontent, selon Thirion (1980, cité par Goyette & Lessard-
Hébert, 1987), au mouvement de I'Ecole nouvelle inspirée par Dewey apres la
Premiére Guerre Mondiale. Il postulait 'importance de lier la pensée a 'action et
avait pour objectif la création d’une science de I'éducation ol enseignants et
éleves auraient un réle a jouer dans la construction des savoirs issus de la praxis.
Selon Poncelet et Voz (2004), cette nouvelle conception de la recherche est la
résultante de deux constats:

- Les recherches en laboratoire sur les pratiques enseignantes sont décevantes
et n'ont que peu d’'impact (sentiment d’échec);

- Les chercheurs de 'époque sont 2 la recherche d’un idéal démocratique de
travail coopératif et communautaire. Le milieu du 20¢ siecle (d’apres-
guerres) se caractérise par une volonté de travailler ensemble, d’échanger
des idées et des connaissances. Shumsky (1956) le traduit ainsi: «A way of
creating a social acting where people can work together, dream together
of a better community».

Citons également comme précurseur Collier (1945) qui enracinait ses recherches
au terrain et reliait I'action i la recherche (Dolbec & Prud’Homme, 2009).
Enfin, pour Coenen (2001), la paternité de cette nouvelle démarche scientifique
reviendrait & Paulo Freire. Avec lui, ce sont les dimensions de participation et
d’émancipation qui entrent dans la recherche; les acteurs y sont pergus comme
compétents et aptes a gérer eux-mémes les actions et & transformer leur propre
réalité. Les notions de confiance mutuelle, de dialogue ouvert entre chercheurs et
protagonistes, de niveau d’égalité dans les connaissances de chacun, y prennent
tout leur sens. Depuis les années 1940, divers mouvements se sont succédés pour
donner naissance a la RA telle que pratiquée de nos jours.

La premiére génération (terme emprunté a King & Lonnquist, 1994) de RA,
dite positiviste (Anadén & Savoie-Zajc, 2007) ou de consensus orthodoxe (Coe-
nen, 2001) débute avec les travaux de Lewin dans le champ psychosocial. Géné-
ralement associé a ce concept, ce chercheur a réussi, dans les années 1940, a éri-
ger la RA comme orientation scientifique dans le domaine de lintervention
psychosociale et a été le premier & employer le terme de «Action research»
proprement dit. Appliquant une démarche scientifique rigoureuse issue de la
psychologie, il a introduit les notions de changement social et de dynamique de
groupe. Chercheur avant tout, il explore le concept de changement, en théorise
les étapes qu’il valide dans I'action. Il a ainsi pu constater que le changement était
d’autant plus important s’il s’adressait au groupe plutét qu'a l'individu. Sa vision
Pamene a privilégier les problemes sociaux réels comme objet d’étude et & inclure
dans sa réflexion les protagonistes qui y sont liés. Laction s'imbrique alors 2 la
recherche et amene le chercheur a aller sur le terrain et & quitter son laboratoire
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ol il érait jusqu’alors isolé pour sallier aux parties prenantes dans I'analyse de la

situation problématique et sa résolution dans 'action. Il met ainsi en place une

approche globalisante intégrant recherche, action et formation. Cependant, le
chercheur y maintient son rdle objectif et neutre, il reste le détenteur du savoir

ol les acteurs sociaux ne sont qu'une source passive d’informations. Le consen-

sus orthodoxe prime toujours: la méthodologie de la recherche sociale est identi-

que 2 celle des sciences de la nature; le chercheur est le plus 8 méme d’analyser les

comportements individuels (Coenen, 2001).

Pour résumer et en se basant sur la classification de Zuber-Skerritt (1992, cité
dans Savoie-Zajc, 2001), nous pouvons dire que cette génération est caractérisée
par une position épistémologique de type technique: le changement est la résul-
tante de la mise en place de différentes procédures, le chercheur y occupe une
place centrale dans 'accompagnement mais est externe a la situation (objecti-
vité). Le paradigme associé est positiviste.

Précisons enfin que Corey (1953, cité dans Goyette & Lessard-Hébert, 1987)
a étendu cette méthode aux secteurs éducatifs américains. Pour cet auteur, la
recherche érait synonyme de changement si elle se faisait de concert avec les
praticiens qui devaient réfléchir sur les moyens d’améliorer leurs pratiques. Il fut
'un des premiers a présenter des résultats (Dolbec & Prud'Homme, 2009).

La deuxi¢tme vague apparait dans les années 1970, ou elle constitue un para-

digme indépendant dans les sciences sociales. Lépistémologie y est fonctionna-

liste. Son émergence est due 4 la combinaison de plusieurs phénoménes:

- D’abord la remise en cause dans les sciences sociales du paradigme positiviste
permettant alors I'apparition d’une théorisation qui leur est propre et qui
favorise I’évolution de la RA;

- Ensuite, I'absence d’informations sur le déroulement de la recherche elle-
méme, ne permettant pas une remise en question de I'intervention intra-
action;

- Sy ajoute enfin linterdisciplinarité, I'inclusion en place de I'exclusion
(recherche ez actions), la prise en compte des relations avec 'environnement
permettant d’envisager la recherche de maniere différente et agissant directe-
ment sur le role du chercheur et sur sa possible implication dans la recherche
ol les savoirs et les compétences des acteurs sont tout autant source de béné-
fice dans la compréhension d’un phénomene que ceux du chercheur.

Les travaux de Stenhouse (1975), Elliott (1977) et Schon (1987) sont associés,

selon Dolbec et Prud’Homme (2009), 4 cette vague avec une centration sur les

besoins des praticiens, ainsi qu'une participation active des acteurs adoptant le
r6le de co-chercheur. Stenhouse préconisait que «curriculum research and deve-
lopment ought to belong to the teacher» (1975, p. 142). Il va plus loin en affir-
mant «it is not enough that teachers’ work should be studied: they need to study
it themselves» (p. 143). Il introduit ainsi le concept d’enseignant-chercheur, slo-

gan de cette nouvelle génération (Lapassade, 1993). La RA adopte alors une vi-

sée collaborative et évolutive (Giust-Desprairies, 2001). Kolb apparait également
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comme pilier de cette deuxi¢me génération grice 4 son modele d’apprentissage

expérientiel (1984) qui indique que chaque individu est & méme de créer la con-

naissance:

- sur la base de leur expérience concrete,

- par l'observation et la réflexion sur leur expérience,

- en formant des concepts abstraits et des généralisations,

- eten testant 'implication de ces concepts dans de nouvelles situations, ce qui
conduit 2 une nouvelle expérience concréte et par conséquent, a 'amorce
d’un nouveau cycle (Dolbec & Prud’'Homme, 2009, p. 539).

Les deux grandes figures de cette génération ont donné un nouveau souffle 4 la

RA en octroyant une place prépondérante a I'enseignant en tant que chercheur

(Stenhouse, 1975) et au processus d’apprentissage expérientiel (Kolb, 1984)

mettant ainsi en évidence un systeme circulaire basée sur 'expérience pratique

(ou action concrete), observation réflexive, la conceptualisation abstraite et I'ex-

périmentation active. Cette RA est selon Zuber-Skerritt (1992, cité dans Savoie-

Zajc, 2001) pratique, C’est-a-dire sous-tendu par le paradigme interprétatif. Le

changement est 'aboutissement d’une réflexion sur la praxis et permet un déve-

loppement de ses compétences. Les intervenants occupent pleinement une place
de co-chercheur.

La troisieme génération de RA est marquée par un élargissement du concept
et par un paradigme critique. Avec Carr et Kemmis (1986), c’est la notion éman-
cipatrice qui se lie dorénavant aux concepts de ‘Recherche’, ‘Action’ et ‘Participa-
tion’. Le changement dans les pratiques éducatives ne peut se mettre en place que
si les enseignants adoptent eux-mémes un regard critique envers leur pratique et
Ienvironnement dans lequel elle seffectue. Alors les co-chercheurs ne se conten-
teront plus de modifier leur praxis en tant que centre du processus de recherche
mais également le contexte sociopolitique dans lequel ils évoluent. Ces chercheurs
font notamment référence 4 «the accountability movement» qui a «galvanisé et
politisé les praticiens» (Lapassade, 1993, p. 5). Lécole, devenant cible de critiques,
se devait de rendre des comptes 2 la société, devait gérer la crise institutionnelle
qui I'envahissait. Carr et Kemmis proposent donc une démocratisation de la re-
cherche elle-méme faite de «praticiens a partir de leur propre pratique. [...] La
démocratie n’est plus dans la conduite dite ‘démocratique’ des petits groupes, elle
passe dans la démocratisation de la recherche (action) elle-méme, Cest-a-dire de la
production d’un savoir qui n’est plus un savoir d’expert» (Lapassade, 1993, p. 5).
Carr et Kemmis décident de «sauter dans 'action et de considérer leur recherche
comme une sorte d’intervention sociale pour changer le systtme» (Dolbec & Pru-
d’Homme, 2009, p. 541). Leur vision de la recherche prend en considération les
enjeux du terrain. Elle ne s'arréte plus au développement personnel et profession-
nel des enseignants mais integre des éléments de tout le systeme. Il ne s'agit plus
de modifier la praxis mais bien de I'étudier.

Anadén et Savoie-Zajc (2007) et Lapassade (1993) reprennent les cinq carac-
téristiques de la RA critique énoncées par Carr et Kemmis (1986):
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- Rejet des notions positivistes de rationalité, d’objectivité et de vérité.
- Dosture réflexive permettant la prise de conscience des postulats et des valeurs
sous-jacents & 'acte professionnel.
- Recadrage et mise 4 distance permettant la prise de conscience du biais pos-
sible dans la clarification des valeurs et postulats sous-jacents a la pratique.
- Ouverture a reconnaitre la valeur des choix.
- Lien clair entre recherche et pratique, 'une guidant l'autre.
La RA apparait, au sein de cette troisitme vague, comme objet de conscientisa-
tion des masses dans un but de modification systémique et devient, dés lors, for-
tement politique. Ainsi, dans des RA issues d’Amérique du Sud (Paulo Freire) ou
d’Inde (Rahje Tandon), I'objectif recherché des RA menées est bien une appro-
priation des savoirs et des moyens pour s'autogérer afin de s’'opposer au pouvoir
politique et de générer des changements sociaux (Doblec & Prud’Homme,
2009). A ce titre, elle peut se voir dotée du paradigme de '’humanisme radical tel
que décrit par Burell et Morgan (Dolbec, 2003). Afin de classifier les différentes
théories sociales, ces auteurs (1979) ont été les premiers 2 utiliser la notion de
paradigmes (Rouleau, 2007) et en ont définis quatre de type sociologique: fonc-
tionnaliste, interprétatif, radical humaniste et radical structuraliste. Si la RA ap-
partient au paradigme radical humaniste, c’est bien parce quelle met en
évidence, lors de cette troisieme génération, la domination, qu'elle la critique et
tente de provoquer un changement par le dialogue. Les termes de conflit avec le
pouvoir, de confrontation ou de revendication y prédominent. La RA est dite
émancipatrice (Zuber-Skerritt, 1992, cité dans Savoie-Zajc, 2001). Elle reprend
les mémes volontés de changement et d’amélioration des pratiques mais ne
s'arréte pas au niveau individuel et veut atteindre un changement du systeme lui-
méme. Le paradigme sous-jacent est la théorie critique ainsi que les travaux
d’Habermas concernant sa «theory of knowledge-constitutive interests» et
servant de base a la réflexion de Carr et Kemmis.

Enfin, une quatritme génération aurait fait son apparition. Elle poursuivrait
des buts émancipateurs et serait menée essentiellement par des groupes afin d’amé-
liorer la pratique éducative et plus généralement I'éducation (Savoie-Zajc, 2001).

«Actuellement, les pratiques de la RA ont tendance & réduire I'aspect politi-
que du projet pour devenir des outils d’'intervention andragogiques et psychopé-
dagogiques: elles visent moins des transformations des structures externes que
des adaprations des structures internes» (Van der Maren, 2003, p. 99). Lors de la
précédente génération, les co-chercheurs rejetaient leur neutralité dans I'appré-
hension du monde social au profit d’une conception propre a chacun impliqué
dans l'action. Ils avaient pour objectif non seulement d’améliorer leur praxis
mais aussi la société environnante. En devenant moins politique dans cette qua-
trieme génération, la RA se recentre sur I'étude de la praxis avec une triple fina-
lit¢ d’action, de formation et de recherche. Toutefois, elle reste encore, selon
Stringer (1999), la manitre la plus appropriée pour responsabiliser les chercheurs
au sein de leur communauté et les engager dans un processus démocratique. Elle
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serait ainsi actuellement assimilée 4 la RA communautaire de Stringer (1999, cité
dans Champagne, 2007) et appartiendrait au courant interprétatif ot les procé-
dures consensuelles et participatives aménent les acteurs 4 poser un regard criti-
que et systématique sur leur probleme, 4 analyser de fagon approfondie leur
situation et a trouver des solutions appropriées. Trois adjectifs la définissent et en
sont indissociables: démocratique, équitable et libératrice (Stringer, 1999, p. 10).

Pour résumer, la structure de la RA s'est modifiée selon quatre phases: de
positiviste en premitre génération (années 1940-50: Lewin et Corey), elle
devient pragmatique et participative (1970-80: Stenhouse et Kolb), puis éman-
cipatrice et critique (années 1980-90: Carr & Kemmis, Kemmis & McTaggart),
pour aboutir en quatritme génération a une recherche plus communautaire et a
visée andragogique (Stringer, depuis les années 1990). La figure suivante reprend
ces divers éléments. Chacun des niveaux de cette pyramide se veut intégrateur
des éléments qui le précedent: on peut réellement parler d’une évolution de la
RA marquée par une volonté intégratrice plutdt que renonciatrice de certaines
des composantes de la vague précédente. Chacune des périodes a su faire siennes
les caractéristiques issues de 'autre mouvement tout en y apportant un élément
novateur et amplificateur.

p e Initiation du mouvement
fol la Années 1930-1940
connaissance

1¢ génération
Années 1940-1950

Stenhouse // Kolb
Paradigmes compréhensif et

2¢ génération
Années 1970-1980

Carr & Kemmis

Paradigmes critiques et émancipateurs
. - ” 3¢ génération
Années 1980-1990

Stringer

Paradigme communautaire et andragogique g g
8 508id) 4¢ génération

Années 1990 et plus

Figure 1. Quatre générations de recherche-action
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Pour finaliser cette présentation, nous pouvons arguer comme beaucoup d’au-

teurs ont souligné (Anadén & Savoie-Zajc, 2007; Dolbec, 2003; Dolbec &

Prud’Homme, 2009; Goyette & Lessard-Hébert, 1987; Lapassade, 1993) que la

RA se caractérise selon trois dimensions:

- Les finalités attribuées 4 la RA contribuent en outre 4 sa définition et a
lorientation méthodologique qui en suivra. Selon Goyette et Lessard-Hé-
bert (1987), il existe quatre fonctions possibles: 1) une construction de la
connaissance, 2) un réle critique 'opposant 4 la science traditionnelle, 3) un
changement social et 4) une fonction de formation. Celles-ci se situent &
trois niveaux, celui de la recherche, de 'action et de la formation.

- Les fondements idéologiques ou épistémologiques.

- Les instrumentations (approches/méthodes/méthodologies et
instruments/outils).

En cela, Goyette et Lessard-Hébert (1987) rejoignent Paillé (1994), pour qui «la

méthodologie de recherche scientifique est décisive quant a 'adéquation, a la fi-

nesse et 'impact d’une recherche» (p. 215). Toutefois, ces auteurs soulignent

I'absence de méthodologie correspondant & une RA unique, mais octroie & cha-

que RA une souplesse méthodologique qui attend des chercheurs une adaptation

a lobjet de recherche. «La méthodologie de la recherche-action part du milieu

pour retourner au milieu concerné» (Tremblay & Bonnelli, 2007, p. 67). Le

fonctionnement méthodologique d’'une RA peut étre considéré, a 'instar de La-

voie, Marquis et Laurin (2003, cité¢ dans Tremblay & Bonnelli, 2007, p. 67)

«comme une spirale dont chaque cycle comprend différentes phases: réflexion

initiale, précision du probleme et de son contexte, planification de l'action, ac-

tion et observation, évaluation et prise de décisions».
Partant de son évolution, nous sommes maintenant plus & méme d’aborder ce
concept du point de vue de sa définition.

Vers une redéfinition de la recherche—-action

Compte tenu de sa nature polysémique, il existe une pléthore de définitions qui
proposent finalement une description plutét qu'une définition littérale figée
(Poncelet & Voz, 2004). Définie comme orientation scientifique par Lewin en
1946, cette méthode permet, une «meilleure adéquation de la recherche empiri-
que 2 la complexité du champ éducatifs (Paillé, 1994, p. 215). Stratégie de re-
cherche et de formation dans un premier temps, elle devient au fil du temps stra-
tégie du changement social. Nous pouvons souligner quelques définitions
pertinentes:

- «Démarche de compréhension et d’explication de la praxis des groupes

sociaux, par I'implication des groupes eux-mémes, dans le but d’améliorer

leur praxis» (Cardinal & Morin, 1993. p. 2),
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- «Action délibérée, visant un changement dans le monde réel, engagée sur
une échelle restreinte, englobée par un projet plus général et se soumettant a
certaines disciplines pour obtenir des effets de connaissance ou/et de sens»
(Dubost, 1988. pp. 45-46),

- «Systeme d’activités humaines qui vise  faire émerger un processus collabo-
ratif dans le but de produire un changement dans le monde réel» (Dolbec,
2003, p. 527).

Ces définitions restent toutefois parcellaires. On y note 'absence de deux des

dimensions de la RA: I'aspect de recherche (développement de théories sur le

changement) et 'aspect de collaboration.

En ce qui nous concerne, a l'instar de Tremblay et Bonnelli (2007, p. 66),
nous pensons qu'une RA se doit d'étre co-construite, qu'elle demande de faire
participer les acteurs sociaux & un processus, dans un but de production de
connaissances théoriques et pratiques, de diagnostic de la situation, de proposi-
tions d’actions et de leur réalisation. En nous basant sur le descriptif des enjeux
de la recherche appliquée en pédagogie (Van der Maren, 2003), nous pouvons
ajouter qu'une RA réunit ces caractéristiques:

- «Pragmatique» (pp. 25-26), elle vise la résolution de probleme de dysfonc-
tionnement.

- «Ontogénique» (pp. 28-29), elle permet  ses protagonistes un développe-
ment personnel et un perfectionnement grice a une réflexion sur I'action;

- «Politique» (p. 26), elle a pour but le changement des pratiques individuelles
et institutionnelles.

- «Nomothétique» (pp. 23-24) elle ambitionne une production de savoir
par un travail de méta-recherche.

La notion de connaissance y est un élément central, car elle est tout a la fois

objet d’¢tude et moteur de 'action. Une des finalités de la RA pouvant étre

également I'appréhension des représentations des participants sur un theéme, la
connaissance permettra alors 'organisation de ces représentations. De la dualité
de cette imbrication, nous constatons que «tout progres de I'action profite a la

connaissance et tout progres de la connaissance profite  I'action» (Morin, 1980,

cité dans Goyette & Lessard-Hébert, 1987).

Dans ce cadre de recherche, le temps joue également un réle particulier. Il est
en effet un élément constitutif de la structure méthodologique. S’il est important
dans toute étude de définir 'espace-temps dans lequel elle s'inscrit, au sein d’une
RA, T'aspect temporel y occupe une place a part, puisqu’il est inhérent a la
recherche elle-méme: «Le temps modifiera et la réalité observée et le produit de
[la] réflexion [des chercheurs]» (Goyette & Lessard-Hébert, 1987, p. 1). Le
temps doit intervenir comme outil de réflexion et d’évaluation de I'action. Force
est de constater avec Paillé (2007, p. 149) que la logique de ce type de recherche
est «presque toujours progressive, itérative et récursive» et seul le temps peut per-
mettre ces progressions, itérations et récursivités.
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Enfin, le groupe sert 4 la méthodologie. Comme le temps et la connaissance,
il est partie prenante dans la structure méthodologique. I devra en outre, comme
le souligne Lewin, étre de taille restreinte pour une plus grande efficacité surtout
si la RA a pour but la transformation d’attitudes et de comportements dans le
secteur de l'activité sociale (approche «micro» des processus).

Ces différents éléments nous permettent maintenant de procéder a un com-
paratif, sous forme de tableau (tableau 1), entre recherche-action et recherche
expérimentale (Bazin, 2006; Berthon, 2005; Savoie-Zajc, 2001; Van der Maren,
2003) qui acheévera cette tentative de définition.

Principes d'action

Une RA, comme toute recherche quelle qu’elle soit, doit satisfaire aux principes
d’actions tels qu’énoncés par Poncelet et Voz (2004, p. 161), reprenant les points
de vue déontologique de de Landsheere (1976):

- La recherche doit se faire avec 'accord de toutes les parties concernées.

- La recherche ne peut ni nuire 2 la santé physique ou mentale des sujets, ni les
handicaper, de quelque fagon que ce soit dans leur apprentissages.

- La recherche ne peut violer ni I'intimité de I'individu ni celle des familles
(p. 375).

Par ailleurs, elle satisfait a des principes d’action pratique qui lui sont propres

(Mouvet, Munten & Jardon, 2001), notamment dans le cadre déterminé de

I’école:

- Etablir les propositions d’action en commun avec les participants de la
recherche.

- Ancrer les pratiques nouvelles dans les pratiques antérieures positives.

- Rendre les enseignants autonomes dans la réalisation et la gestion de I'action
innovante afin d’assurer la pérennité au sein de I'établissement au-dela de
notre intervention et présence sur le terrain.

- Demeurer critiques quant aux impacts des propositions émises, qui tirées de
leur contexte d’origine, peuvent s'avérer plus néfastes que bénéfiques.

- Tenir compte des ressources humaines, financiéres et autres, ainsi que des
contingences propres a chaque entité lors de I'élaboration du projet, des
actions a mettre en ceuvre, leur implantation et leur évaluation (pp. 6-8).

Outre ces principes, Mouvet (2009) précise un certain nombre de conditions fa-

vorables et nécessaires permettant l'atteinte des objectifs relationnels d’une RA

«fondés sur I'éthique de la relation a lautre qui se veut de l'ordre de I'écoute

plutdt que du regard» (p. 70). Dix principes sont ainsi énoncés comme propices

a la construction collective. Ils ont été formalisés par ce que Mouvet nomme le

«groupe porteur» (p. 23) lors de la mise en place de réseaux porteurs d’innova-

tions scolaires. Leur importance étant identique, ils sont présentés par ordre

alphabétique: «accueillir, clarifier (reclarifier-cerner-circonscrire), co-construire
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Tableau 1. Comparaison entre recherche-Action et Recherche Expérimentale
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(échanger-interagir), offrir U'excellence, outiller, planifier, réguler, réussir, suivre
et unifier» (Mouvet, 2009, pp. 60-70). Ces différents verbes servent la RA tant
dans l'assurance d’un relationnel optimum que dans la volonté de son aboutisse-
ment. Ces actions permettent a chacun de trouver sa place dans la recherche et
valorisent leurs actions et interactions au profit du but envisagé.

Les études empiriques sont également source de principes d’action. Méme si
les RA sont peu utilisées dans le champ scientifique éducationnel européen et
francophone, elles le sont largement dans le monde anglo-saxon. En effet, la
pléiade d’études étant telle qu'a la suite de CARN (Collaborative Action Rese-
arch Network), une revue sest spécialisée, & partir de 1992, dans ce champ
d’investigation («Educational Action Resarch») avec pour objectif de le promou-
voir. Nous retrouvons cet attrait dans le champ éducationnel canadien sous le
terme essentiellement de recherche collaborative, s'inspirant des préceptes de la
RA, notamment avec les études menées entre autres par Desgagné et al. (2001),
Tremblay et Bonnelli (2007) et les articles plus théoriques de Savoie-Zajc (2001,
2007). Dans un cadre scolaire, plusieurs études empiriques ont mis en évidence
des bénéfices tant pour les enseignants participants que pour les étudiants de
tout 4ge (adaptation et progres scolaires, pour exemples). Parmi les nombreux
auteurs, nous pouvons ainsi citer Vogrinc et Valen i Zuljan (2009) qui ont
confirmé expérimentalement la finalité formative de la RA, en tant que proces-
sus collaboratif contribuant au développement professionnel. Brighton et Moon
(2007) ont, quant a elles, énoncé sept potentialités lides a cette forme de recher-
che présentées en termes de capacités a:

- résoudre les probleémes;

- faire jouer aux éducateurs un rédle actif au sein de I'école;

- créer une culture scolaire permettant le changement;

- individualiser & partir de collaboration;

- transformer les professeurs en étudiants cherchant a réduire I'écart entre leur
pratique et leur vision de I'éducation;

- encourager les enseignants a réfléchir sur leur pratique;

- promouvoir un processus de «testing» d’idées nouvelles.

Pour conclure

Dans cet article, nous avons voulu présenter I'historique, les définitions, les prin-
cipes axiologiques de cette recherche et les moyens qui la définissent 7.e. finalités,
fondements épistémologiques et instrumentations. Le constat qui se fait est que
la RA est en perpétuelle évolution et qu'il est vain de vouloir la circonscrire & une
définition unique au risque «de la voir réduire 4 une simple méthodologie» (Dol-
bec & Prud’Homme, 2009). Elle possede sans conteste des qualités intrinseques
qui permettent aux acteurs pédagogiques quels qu’ils soient (enseignants, parents
d’éleves, pédagogues, éducateurs, etc.) de s'interroger sur leur praxis et 'environ-
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nement dans lequel ils interviennent, de mettre en ceuvre des actions qui pour-
ront 'améliorer, de réfléchir sur leur impact afin d’approfondir leurs connaissan-
ces et ainsi influer sur le monde réel. Placer 'éducateur au centre de la recherche
en tant que co-chercheur et la récursivité des apprentissages en sont ses principes
fondateurs favorisant la praxéologie et permettant une appropriation du pouvoir.
En suscitant les échanges et en valorisant la prise de conscience des savoir-faire
des acteurs tout au long de sa mise en ceuvre, elle devient source d’appropriation
individuelle et collective de la connaissance des changements nécessaires (Trem-

blay & Bonnelli, 2007).

Notes

1 Selon les termes et définitions empruntés 2 Van der Maren (2003).
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Handlungsforschung: Kennen, begleiten und bewirken Veran-
derungen in den Bildungswissenschaften.

Zusammenfassung

Dieser Artikel hat zum Ziel, die Theorie der Handlungsforschung, angewendet
auf Bildungswissenschaften, darzustellen. Eine Literaturanalyse erméglichte die
Entwicklung der besagten Theorie seit den 1940er Jahren zu verfolgen und eine,
auf epistemologischen Kriterien basierende Definition vorzuschlagen, welche die
notwendigen Aktionsgrundsitze besonders hervorhebt. In tabellarischer Form
wird die Handlungsforschung der experimentellen Forschung gegeniiber
gestellt.

Schlagworte: Handlungsforschung, Geschichte, Definition, Vergleich, Aktions-
prinzipien

Ricerca-azione: conoscere, accompagnare e provocare il cam-
biamento in scienza dell’educazione.

Riassunto
Questarticolo ha per obiettivo la presentazione della teoria della ricerca-azione
applicata sulle scienze educative. La rivista della letteratura ci ha permesso di se-
guire la sua evoluzione dagli anni 1940 e di proponere una definizione basata sui
criteri del’epistemologia che la caratterizzano. Di pit metteremo in evidenza i
suoi principi d’azione. Presentiamo una tabella comparativa che ci permette di
distinguere la ricerca-azione della ricerca sperimentale.

Parole chiave: Ricerca azione, evoluzione, definizione, confronto, principi
d’azione

Action Research: Knowing, accompanying and causing a
change in Education sciences.

Abstract
This article aims to present the theory of action research applied on educational
sciences. The review of literature permitted to follow its evolution since the years
1940, then to define it thanks to it epistemological criteria to highlight it with
its acting principles. A table compares action research with experimental rese-
arch.

Key words: Action research-, evolution-, definition-, comparison-, principles of
action
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