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Préface
UN INSTRUMENT POUR LA RECHERCHE
EN EDUCATION?

Gérard SENSEVY

La lecture du livre dirigé par Réjane Monod-Ansaldi, Catherine Loisy et Brigitte Gruson
est roborative en soi, tant le livre exprime I'énergie, 'inventivité, et le souci de la vie bonne
propre a l'entreprise des LéA. De telles qualités tiennent a la fois a I'intérét propre a chaque
contribution et a chaque témoignage, et a la structure générale du livre, en particulier a
sa composition tripartite qui permet de présenter avec clarté et pertinence le foisonne-
ment des recherches. Il faut également saluer 'heureux parti ayant consisté a intégrer des
témoignages aux cotés des contributions. Ces qualités seraient déja suffisantes a faire de
l'ouvrage une réussite. Mais ce travail va plus loin, en exprimant avec force la spécificité
de I'ceuvre collective que les LéA représentent, et les avancées épistémologiques, éthiques,
et politiques qu’ils ont permises.

Cette préface ne saura rendre justice a la richesse des recherches décrites. La lecture
minutieuse du livre s'impose a qui veut en retirer I'essentiel, c’est-a-dire la compréhension
du détail des analyses!. Mais elle tentera de signaler quelques éléments qui peuvent aider,
peut-étre, a son appréhension.

UN LIVRE CREATEUR : DES IDEES REGULATRICES

La lecture de ce livre bénéficiera, il me semble, d'une posture ouverte sur l'avenir.
Il en bénéficiera a la mesure dont il la suscite. 1l fait penser au titre et a la substance d’'un
texte fameux de John Dewey (1939), intitulé Creative Democracy : the Task beyond Us
(titre traduit en général par La démocratie créatrice : la tache qui nous attend) sur lequel je
reviendrai. Louvrage n’est pas seulement intéressant en soi, mais par ce qu’il appelle, ce
qu'il présente a la pensée et a I'action future, par la maniere dont il permet de concevoir

1. 11 faut lire le livre majeur de Romain BertranD, Le détail du monde, Paris, Editions du Seuil, 2019, pour se
persuader de I'importance du détail, non seulement pour les sciences de la nature, mais aussi pour les sciences
de la culture.
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une pensée et une action presque déja-la, quon peut appréhender en idées régulatrices.
On trouvera un bel exemple d'une telle idée régulatrice dans la question de la relation entre
professionnels et chercheurs?. Comme le soulignent plusieurs contributions, témoignages,
ou textes de synthese, celle-ci peut étre fluctuante. Le dualisme qui met les professionnels
dans la pratique et les chercheurs dans la théorie est sans cesse présent, sans cesse agissant.
Et comment pourrait-il en étre autrement, considérant le monde social dans lequel nous
vivons, et I'histoire qui I'a faconné ? Mais les comptes rendus d’expérience et les analyses
dont le livre regorge, tout en attestant de la présence plus ou moins latente de ce dualisme,
le contestent sans cesse. Ils montrent concretement, dans la pratique effective, combien
ce dualisme est révoqué dans l'action, combien, pour reprendre une expression d'un des
auteurs de 'ouvrage, dans un LéA, chacun-e est force de proposition. Les pesanteurs hiérar-
chiques et les conflits de légitimités peuvent continuer de perdurer. Mais dans 'existence
concrete d'un LéA, ils tendent a se dissoudre. La résorption du dualisme peut parvenir a
devenir une fin commune du collectif de recherche qu’est le LéA. Cette idée régulatrice est
partagée, et, lentement mais sirement, elle peut s'imposer.

LA FORCE DES LEA

Une des forces du livre tient a ce qu’il exprime la force des LéA. Celle-ci est protéi-
forme, mais ce qui me semble 2 la fois le plus important et le plus fédérateur, dans la diver-
sité des collectifs, c’est ce qu’on pourrait nommer un principe de coopération. Je reviendrai
sur le terme « coopération ». Ce que je désigne par 1a, c’est le fait que, dans un collectif
LéA, tout le monde regarde peu ou prou dans la méme direction, peu a peu construit un
monde commun, un arriére-plan commun, qui permet a chacun-e de considérer de la
meéme facon les problemes a travailler dans la réalité. Cet arriere-plan commun est ce qui
manque le plus cruellement, il me semble, aux discussions habituelles dans le monde de
I'éducation. Ce manque est corrélatif, selon moi, de la forme d’apesanteur didactique dans
laquelle on discute les questions, je veux dire ici la maniere dont la discussion ignore
les pratiques effectives d’éducation — et 'on pourrait parler tout aussi bien d’apesanteur
empirique. Dans un LéA, tout au contraire, le dialogue de recherche est fondé sur I'empirie,
sur la pratique, puisqu’il s’agit de batir ensemble des dispositifs pratiques. Il faut voir que
cet appui sur I'empirie, qui donne un sens profond au dialogue, est double. Cest d’abord
un appui sur ce qui existe, qui est la, et dont on doit ou non s’accommoder, la pratique
habituelle. Ce premier appui suffirait a garantir le dialogue de I'insignifiance propre aux
discours en apesanteur. C'est ensuite un appui non seulement sur ce qui existe, mais
encore sur ce qu'on va faire exister, sur ce qu'on est en train de faire exister. La coopération
dans le comprendre et dans le faire, au sein d'un LéA, repose donc sur la création d’'un
monde commun, d'un arriere-plan commun, qui concerne a la fois la pratique habituelle,
et la maniere dont les dispositifs élaborés vont la transformer. Il y a coopération parce qu’il

2. Je parle ici de « professionnels » pour désigner les personnes dont c’est le métier de travailler sur le terrain qui
constitue la recherche propre aux LéA. Les professeurs en font partie, plus généralement les éducateurs, mais
aussi toutes les professions que les LéA peuvent intégrer. Bien entendu, cette dénomination est imparfaite,
puisque les chercheurs institutionnellement considérés comme tels aussi sont des professionnels.
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y a a la fois un effort commun pour comprendre les choses de la méme facon, et pour les
transformer en fonction des fins que le collectif se sera fixées a lui-meéme.

PROCESSUS DE DOCUMENTATION, PUISSANCE DOCUMENTAIRE, FORCE DES REPRESENTATIONS

Les dispositifs produits par les LéA se concrétisent en ressources, en ressources vives,
selon P'expression et la conceptualisation si importantes de Ghislaine Gueudet et Luc
Trouche (Gueudet et Trouche, 2010). La diversité de ces ressources, a la fois dans leurs
configurations, dans leurs finalités, et dans leur épistémologie, est remarquable et remar-
quablement bien décrite dans les contributions, les témoignages, et les syntheses de ce
livre. Leurs qualités sont en fait directement fonction du role majeur qu’elles jouent dans la
recherche au sein des LéA. En effet, les ressources constituent le plus souvent des maniéres
de documenter la pratique que les dispositifs élaborés sont censés faire vivre. Si I'on consi-
dere, comme je lai fait ci-dessus, que la coopération au sein des LéA consiste dans un
effort commun pour comprendre la pratique habituelle et pour la transformer en fonction
des fins qu’on s'est fixées, le processus de documentation, par lequel on donne a voir et
a comprendre la pratique et les dispositifs qui vont tenter de la transformer, joue un role
premier. Dans cette perspective, les LEA donnent a penser — il s’agit d'une autre de ces
idées régulatrices qu'ils offrent a la conceptualisation — qu'il existe une relation ombilicale
entre le dialogue de recherche, au sein des collectifs, et les représentations qui constituent
la matiere du processus de documentation. Les sciences de la nature, depuis le xvi® siecle,
se sont construites dans une relation organique entre les instruments et le dialogue établi
sur l'empirie de ces instruments. Mais le dialogue ne portait jamais, et pour cause, sur les
instruments eux-mémes : il portait sur des représentations publiques de ces instruments,
sur les représentations de leurs comportements. Pour reprendre Bachelard (1938), il y avait
ensemble une phénoménotechnique (les phénomenes produits par les instruments) et une
phénoménographie (au sens strict, « I'écriture des phénomenes », et donc leur représen-
tation). Et il y avait aussi, fondamentalement, le discours, et plus exactement ses formes
dialogiques, et les vocabulaires spécifiques, les jargons (Sensevy, Gruson et Le Hénaff,
2019; Le Hénaff, 2021) auxquels il donnait naissance, sans lesquelles il n'y a pas de science
— et, sans doute, pas d’activité humaine. En analogie, on peut penser que le processus de
documentation, au sein des LéA, constitue une phénoménographie de la pratique, c’est-a-
dire des « phénomenes », ou plutdt des faits, pour parler comme Fleck (1935/2003), que
les dispositifs-instruments des LéA mettent au jour. Dans un LéA, 'augmentation de la
puissance documentaire des représentations, c’est-a-dire de leur capacité a décrire les dispo-
sitifs élaborés et la pratique qui les concrétisent, peut donc constituer un objectif majeur.

FiLMS D’ETUDE ET SYSTEMES HYPERMEDIAS, NOUVELLES FORMES DE TEXTUALISATION

Dans une telle perspective, on se rendra attentif au role majeur que joue la vidéo, et
plus précisément le film d’étude — le film dont 'objectif premier consiste a donner a voir et
a comprendre une pratique — dans le travail des LéA.

Incluse dans le dualisme de la théorie (les chercheurs) et de la pratique (les profession-
nels) on trouve souvent une conception descendante du travail de recherche. Les chercheurs
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apportent la vérité aux professeurs, au besoin ils les forment, et si le film de la pratique est
utilisé, ce peut étre dans une perspective de vérification, pour voir si les professeurs ont
bien compris ce qu’on leur a expliqué.

A T'inverse, on peut faire vivre une conception ascendante de la recherche, qui repose
sur ce qui est souvent désigné dans 'ouvrage par I'expression « analyse de l'activité »,
ou « analyse de la pratique ». C'est la pratique effective des professionnels, qu’elle soit
habituelle, ou inscrite dans des dispositifs issus du travail du LéA, qui fait I'objet de I'ana-
lyse collective. Bien entendu, comme j’ai tenté de le préciser dans le paragraphe précédent,
ce n'est jamais la pratique en soi, ce n’est jamais I'instrument en soi, qui font 'objet de
I'analyse et du dialogue de recherche. C’en est une représentation. Le film d’étude, et tout ce
quil permet?, constitue la base d’une telle représentation. Comme il constitue un analogon
de l'action, dense et complexe, fourmillant de détails pour qui sait/peut/veut les voir, le
film nécessite d’étre annoté, et commenté, ainsi que le livre en fournit plusieurs exemples.
Le film peut alors constituer 'embase d'un systeme hypermédia*, qui constituera ainsi un
instrument, a la fois phénoménotechnique et phénoménographique, puisqu’il mettra au
jour des faits, et les représentations qui permettent de les appréhender. La encore, les LéA
permettent de produire une idée régulatrice, qu'on pourrait formuler ainsi : la recherche
fondée sur l'analyse effective de la pratique, et sur l'effort collectif de théorisation de cette
pratique, demande de nouvelles formes de textualisation. Ces nouvelles formes doivent
donner a voir et a comprendre la pratique, et permettre d'imaginer, dans le dialogue de
recherche, sa transformation, en fonction de certaines fins que la recherche se sera donnée.

POSTURE D’INGENIEUR ET POSTURE ANTHROPOLOGIQUE

La conception ascendante de la recherche décrite ci-dessus ne signifie nullement que
les théorisations des phénomenes d’éducation sont absentes de l'activité des LéA. Dans
les différentes parties de I'ouvrage (en particulier, mais pas seulement, dans la derniere),
on trouve cet effort de mieux comprendre ce qui se passe, d’en extraire des significations
abstraites qu’on va ensuite plonger dans le concret, o elles seront accommodées. C'est
que les LéA présentent a I'état pratique une maniere d’enquéter qui me semble originale
dans le monde social et dans les sciences de la culture. Comme on I'a vu, dans un LéA,
I'enquéte collective se donne nécessairement pour but de comprendre la réalité. Elle a donc
une finalité anthropologique, si 'on entend par 1a se donner pour but de comprendre les
actions humaines. Mais elle veut aussi les transformer, dans les dispositifs produits. Elle a
donc une finalité ingénierique. C'est un aspect des LéA qui me semble essentiel, peut-étre le
plus a méme de faire comprendre la spécificité de la recherche que les LéA peuvent ouvrir.

Pour avancer un peu, il faudrait mieux appréhender cette finalité ingénierique, et en
quoi elle suppose, dans le LéA, une posture, partagée par chacun-e, d’ingénieur. Précisons
les choses. Dans un LéA, on est souvent confronté a un probleme du type suivant : on a
coconcu un dispositif, on I'a mis en ceuvre, et 'on constate que telle partie du dispositif
ne fonctionne pas bien, n’atteint pas les fins qu’on lui avait fixées. On est donc confronté

3. Sur cette question, voir en particulier SENSEVY, BLOCHER, GOUJON et FOREST, a paraitre a.
4. Sur cette question, voir en particulier SENSEvY, BLocHER, GOUJON et FOREST, a paraitre b.
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collectivement a un probleme, probleme souvent difficile a définir en soi, ce qu'il faut
nécessairement faire afin d’aller plus loin que le seul constat que « cela ne marche pas
bien ». Ce probleme, il peut éventuellement étre approché par une notion théorique, mais
la plupart du temps, celle-ci fournira au mieux une signification trop abstraite pour travail-
ler vraiment dans le concret. La pratique qui révele le probleme pourra étre éventuellement
ramenée a une pratique voisine, mais la aussi, sans que la mise en analogie ne puisse
vraiment aider.

De fait, aussi bien les professionnels que les chercheurs seront dans l'incapacité d’avan-
cer dans la problématisation, et devront souvent beaucoup travailler pour la mener a bien.
IIs devront beaucoup travailler ensemble, en s'attachant ensemble au méme probleme, dans
une certaine forme de solidarité épistémique.

Ils partageront alors une posture d’'ingénieur, distribuée sur le collectif de recherche.
Une posture d’'ingénieur, au sens out les éléments théoriques, ou simplement abstraits,
devront se plier au réel, se concrétiser dans la pratique, sans qu'on ne puisse déduire
en quelconque facon de ces éléments des moyens immédiats de résoudre les problemes.
Cette posture d’'ingénieur réunira alors 'ensemble des membres du LéA, diluant — jusqu’a
la supprimer totalement, dans certains cas — la division du travail entre professionnels et
chercheurs. Les connaissances scientifiques sur les pratiques d’éducation sont infiniment
lacunaires, et les pratiques elles-mémes infiniment complexes. Il ressort de ceci que les
chercheurs comme les professionnels sont souvent mis en échec dans la production de
dispositifs. Ce sont ces difficultés qui nécessitent la posture d’'ingénieur, 'étude patiente
d'un état du monde et des manieres de le transformer, étude qui fait feu de tout bois, qu’il
soit « théorique », « pratique », ou, comme c’est le cas la plupart du temps, qu'’il résulte
d'un mixte de théorie et de pratique.

UNE NOUVELLE CLINIQUE

La conception ascendante de la recherche que nous évoquions ci-dessus peut faire saisir
une autre particularité des LéA. La démarche ascendante peut s’inscrire en effet dans un
paradigme que Ginzburg (1987), dans un texte célebre, a nommé paradigme indiciaire, un
paradigme qui attribue a I'enquéte de sens commun, celle du chasseur préhistorique, du
détective (comme Sherlock Holmes), du psychanalyste (comme Freud), du critique d’art,
etc. une place centrale dans la démarche de connaissance. Celle-ci est fondée en particulier
sur la mise en évidence de détails, dont certains sont infimes, qui échappent en général
a la vue pressée, et qui sont le propre du regard des connaisseurs pratiques, capables de
voir 'essentiel la ot les ignorants (de la pratique) ne distinguent rien ou pas grand-chose.

Ceest cette qualité de regard que développe, il me semble, le dialogue de recherche au
sein des LéA, lorsqu'il peut s’établir sur la documentation que permettent les systemes de
représentations évoqués ci-dessus. Il faut noter comment cette qualité de regard entraine
avec elle une particularité de 'action collective. Le livre rend compte en effet de la maniere
dont le dialogue instrumenté, et la vision qu'il développe, permet en particulier aux profes-
sionnels de mettre immédiatement a 'essai ce que cette vision aura permis d’'imaginer. Il est
fréquent, et on en trouve des exemples dans le livre, d’entendre des membres d'un LéA
affirmer que le dialogue de recherche, ancré dans la pratique représentée, leur a donné

11
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des idées de pratique, tout en redynamisant leur intérét pour l'action éducative. Le travail
d’étude de la pratique (de la compréhension de sa nature et de sa structure, de I'identifica-
tion d’'indices qui montrent des réussites ou des difficultés du fonctionnement) agit ainsi
doublement : conceptuellement, parce que le regard qu'il produit permet ce que Ginzburg
(2010), a la suite des formalistes russes et de Brecht, appelle l'estrangement (voir autre-
ment une réalité qui nous est familiere) ; affectivement, parce qu'il active, dans l'essai quasi
immeédiat, les puissances d’agir que la routine peut affaiblir.

Le regard indiciaire est un regard clinique, au sens de ce mot que Foucault (1963)
révele dans Naissance de la clinique, ce regard qui permet d’atteindre, notamment grace au
film d’étude, « cette région ou les “choses” et les “mots” ne sont pas encore séparés, la ou
s’appartiennent encore, au ras du langage, maniere de voir et maniere de dire » (Foucault,
1963, p. vir). Comme dans la clinique décrite par Foucault, le LéA est ainsi un lieu ot 'on
produit de nouvelles visibilités, de nouvelles manieres de voir le monde familier, et aussi un
lieu o1 'on se forme a cela, comme lorsque les membres du LéA mettent a I'essai ce que leur
inspire l'activité de recherche, avant d’en rapporter l'expérience au collectif de recherche.

UNE EPISTEMOLOGIE DE L’ANALOGIE PARADIGMATIQUE

La qualification de « recherche-action », quelquefois attribuée aux LéA, peut étre
ambigué. Elle peut laisser penser qu'il s’agit d'une recherche qui abandonnerait 'ambition
d’une science fondamentale’. Cette vision me parait fausse et contre-productive. Fausse
parce qu'elle peut laisser penser que la recherche dans les LéA constitue une application
d’'une science qui se ferait ailleurs, ou bien une pratique tres éloignée de l'effort d’intelli-
gence et de compréhension du monde que constitue la science. Contre-productive, parce
quelle empéche de saisir ce qui pourrait constituer la nouveauté fonciere des LéA.

Cette nouveauté tient selon moi a I'épistémologie qui pourrait se développer au sein
des LéA. La aussi, il s’agit une idée en développement, un work in progress, et je ne préten-
drai pas qu’elle caractérise précisément tout LéA existant. Mais il me semble que tout LéA
existant a une propension a développer une épistémologie de type nouveau, et aurait un
intéret a réfléchir dans cette direction.

Cette épistémologie, c’est ce que jappelle une épistémologie de I'analogie paradigma-
tique. Dans cette perspective, la conception épistémologique qui me parait la plus adéquate
au développement des LéA me semble résider dans la notion d’exemple emblématique.
Précisons les choses.

Un sens majeur de la notion de paradigme, de loin le plus important pour Kuhn (1990)
renvoie pour lui a la notion d’exemple exemplaire (exemplar), qu’il décrit comme une
structure composée par un probleme concret et sa solution, sur la base duquel aussi bien
I'étudiant en science que le scientifique expérimenté s'appuient, qu’il s’agisse de résoudre
des problemes classiques, pour I'étudiant, ou bien de comprendre et transformer le monde,
pour le scientifique. Ce sont la maniere de problématiser, le probleme construit, la maniere
de le travailler, et les solutions trouvées, qui caractérisent ainsi un exemple exemplaire.

5. Je fais ici allusion au mot (« recherche-action »), tel qu’il peut étre utilisé rapidement, non forcément a la chose
quil désigne, c’est-a-dire aux recherches effectives qu’on peut parfois caractériser avec ce terme.
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Lépistémologie que les LéA pourrait développer, au sein des sciences de la culture,
s’appuie donc sur la notion d’exemple exemplaire. Dans cette conception, faire des
sciences, ce sera élaborer des exemples qui pourront a terme jouer le role d’exemples
exemplaires dans nos communautés de recherche. Ils constitueront ainsi de précieuses
balises pour la production de dispositifs propres aux LéA. Ces exemples seront nommés
emblématiques, c’est-a-dire potentiellement exemplaires. Ils seront donc emblématiques de
la maniere dont un collectif problématise concretement une question, travaille et résout
le probleme ainsi élaboré.

Dans une telle perspective, I'opération épistémique fondamentale sera I'analogie, ainsi
considérée au cceur de la pensée (Hofstadter et Sander, 2013), puisqu’elle permettra aux
chercheurs d’agir, dans une situation analogiquement rapprochée d'un exemple embléma-
tique, (plus ou moins) comme on agit dans cet exemple emblématique.

Au sein des LéA, une épistémologie de I'analogie paradigmatique suppose alors la
production d’exemples emblématiques, puis I'étude systématique, sur le long terme, de
ces exemples emblématiques qui peuvent amener a leur reconceptualisation. Certains
exemples concrets donnés dans ce livre pourraient ainsi constituer la matrice d’exemples
emblématiques. De tels exemples pourraient prendre (et certains 'ont déja prise) la forme
concrete d’'un systeme hypermédia fondé sur un ou des films d’études, films eux-mémes
diversement commentés par des membres du LéA ou des personnes extérieures, et annotés
de représentations diverses.

On peut voir de tels systemes hypermédias comme une forme particuliere de textuali-
sation, ainsi que je l'ai précisé ci-dessus, non linéaire, un systeme de représentations liées
en un document spécifique, qui concrétisera 'un des exemples emblématiques sur la base
duquel la recherche pourra se poursuive, et la formation s’exercer.

ICASCENSION DE L’ABSTRAIT AU CONCRET ET LES PROCESSUS DE PREUVE

Les LéA peuvent ainsi exemplifier et promouvoir de nouvelles formes de relation entre
« l'abstrait » (les notions au moyen desquelles on peut appréhender la pratique) et le
« concret » (la pratique elle-méme).

Une épistémologie de I'analogie paradigmatique, telle que nous I'avons rapidement
présentée ci-dessus, repose en effet sur une relation particuliere entre I'abstrait et le
concret. Pour reprendre les mots et I'idée de Marx et de ses continuateurs (Marx, 2008
Ilyenkov, 1982 ; Engestrom, Nummijoki et Sannino, 2012), elle requiert en effet une ascen-
sion de l'abstrait au concret. Les significations abstraites, méme les plus pertinentes, ne
suffisent pas pour enquéter sur la pratique, ni pour guider I'action de facon suffisamment
efficace. C’est dans leur concrétisation sous la forme de dispositifs qu’elles permettront
ou non une puissance d’action, a la maniere dont une « loi » théorique, générale en
physique, ne peut permettre d’agir sur la réalité qu'a travers un modele concrétisant cette
loi (Cartwright, 1999). En retour, la notion théorique gagnera a cette concrétisation, et
pourra étre reconceptualisée, avant de nouvelles concrétisations, actualisant ainsi un cycle
concret-abstrait immanent a la dialectique de la compréhension et de la transformation.
Ces nouvelles relations entre le concret et I'abstrait joueront un role majeur dans le proces-
sus de preuve. On peut selon moi distinguer deux genres de preuves.
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Le premier genre, classique, est représenté par les preuves de type statistique, par
exemple dans la structure classique prétest/post-test, groupe expérimental/groupe controle.
On peut ainsi attester d'une forme d’efficacité de tel ou tel type de dispositif.

Le second genre de preuve, selon moi tres insuffisamment reconnu et travaillé dans
la recherche, renvoie a ce que nous nommons des preuves culturelles (Sensevy, Santini,
Cariou et Quilio, 2018; Sensevy, 2022). Il s’agit de ces évidences concretes, qui consti-
tuent en particulier la substance et le moteur de 'activité d'un connaisseur pratique, qu'’il
soit jardinier, chimiste, cuisinier, macon, médecin, charpentier, physicien, chorégraphe,
etc., preuves au moyen desquelles ce connaisseur pratique organise son activité. Dans une
épistémologie de 'analogie emblématique, les exemples emblématiques, et les systemes
hypermédias qui les concrétisent, constituent des éléments centraux de ce genre de preuve,
et font appréhender une forme spécifique d’efficacité.

Dans une telle perspective, les preuves culturelles s'inscrivent dans un paradigme spéci-
fique du travail de la preuve. Nous distinguons en effet, a coté du paradigme classique
du traitement (dont le modele est celui du traitement médicamenteux), le paradigme de
Paccomplissement, qui suppose une habileté, un art de la mise en ceuvre. Parler des effets
d’un dispositif, au sein d'un LéA, n’a de sens que si sa mise en ceuvre est accomplie avec
suffisamment de pertinence, suffisamment d’art. C’est donc cet ensemble de capacités, de
skills, de crafts, pour utiliser les termes anglais si adéquats, qu’il faut se rendre capable de
comprendre lorsqu’on se pose la question de la reproductibilité pratique d'un dispositif
et de ses effets. J’ajouterais, pour terminer sur ce point, que l'insistance sur les preuves
culturelles et le paradigme de I'accomplissement auquel elles sont liées ne signifie nulle-
ment le rejet des preuves statistiques et du paradigme du traitement. C’est probablement
dans la mise en synergie de la recherche des deux genres de preuves (Sensevy, 2014) que
la dialectique entre compréhension et transformation peut s’exprimer au mieux.

LA RECONSTRUCTION DES FORMES D’EDUCATION
ET LA REDEFINITION DES PROFESSIONS DE PROFESSEUR ET DE CHERCHEURS

Les différentes contributions et témoignages produits dans le livre partagent une centra-
tion qui mérite, me semble-t-il, d’&tre soulignée avec force. Chacun d’entre eux propose en
effet un ou plusieurs dispositifs dont les effets devraient contribuer a une reconstruction
des formes d’éducation, de formation, de transmission. On peut ici rappeler I'hypothese
proposée par Go (2007), celle selon laquelle la démocratie n’a pas trouvé sa forme scolaire.

On peut généraliser cette hypothese, et penser que la démocratie n’a pas (re)construit
ses formes d’éducation, au sens le plus général de ce terme. On voit comment le travail des
LéA porte en germe et pourrait atteindre une pertinence politique, c’est-a-dire contribuer a
I'amélioration des institutions de la cité, en proposant des formes d’éducation fondées sur
Penquéte et I'égalité des intelligences. Cette derniere expression (« égalité des intelligences »)
est de Jacques Ranciere, nous allons y venir, mais on la trouve presque telle quelle chez
John Dewey (1939), dans le texte déja évoqué :

« La démocratie est un mode de vie personnel contrdlé non par une vague foi dans la nature
humaine mais par une foi dans les capacités des étres humains a juger et agir intelligem-
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ment lorsque la situation le permet... La démocratie est un mode de vie controlé par une foi
militante dans les possibilités de la nature humaine. La croyance en 'Homme Commun est
un lieu commun de tout credo démocratique... La démocratie est la croyance dans la capacité
de l'expérience humaine a générer les moyens et les fins par lesquels I'expérience future
pourra évoluer et s’enrichir dans le bon sens. Toute autre forme de foi sociale ou morale
repose sur I'idée que I'expérience doit, a un moment ou a un autre, étre soumise a quelque
forme de controle externe; a quelque autorité prétendant exister en dehors des processus
de l'expérience... Comme le processus de 'expérience est susceptible d’étre éducatif, la foi
dans la démocratie ne fait qu'un avec la foi dans I'expérience et I'éducation. Toute fin et
toute valeur qui s’isolent de ce processus actif contribuent a se figer. Elles s’efforcent alors
de fixer 'acquis de 'expérience plutdt que de lui indiquer et lui tracer la route menant vers
de meilleures et nouvelles expériences. Si quelqu'un demande ce que I'on veut dire ici par
expérience, je répondrais que c’est la libre interaction des étres humains avec les conditions
qui forment leur environnement, en particulier les gens qui le composent, développant et
satisfaisant les besoins et les désirs par 'accroissement de la connaissance des choses telles
qu’elles existent. La connaissance des conditions telles qu’elles existent représente la seule
fondation stable sur laquelle établir la communication et le partage ; toute autre forme de
communication renvoie a la soumission de certains envers les opinions personnelles émises
par d’autres. Le besoin et le désir — a partir duquel naissent la signification et la direction a
donner a I'énergie — s’étendent au-dela de ce qui existe, et par la débordent la connaissance
et la science. Ils ouvrent sans cesse la voie a un futur encore inexploré et hors de portée »
(Dewey, 1939, trad. S. Renier, 2008).

Ces lignes me semblent consoner avec les propos de Ranciere (2008, p. 17) :

« Les animaux humains sont des animaux distants qui communiquent a travers la forét des
signes. La distance que l'ignorant a a franchir n’est pas le gouffre entre son ignorance et le
savoir du maitre. Elle est simplement le chemin de ce qu'il sait déja a ce qu'il ignore encore,
mais quil peut apprendre comme il a appris le reste, qu’il peut apprendre non pour occuper
la position du savant, mais pour mieux pratiquer l'art de traduire, de mettre ses expériences
en mots et ses mots a 'épreuve, de traduire ses aventures intellectuelles a 'usage des autres et
de contre-traduire les traductions qu'ils lui présentent de leurs propres aventures. Le maitre
ignorant capable de l'aider a parcourir ce chemin s’appelle ainsi non parce qu’il ne sait rien,
mais parce qu’il a abdiqué le « savoir de I'ignorance » et dissocié¢ ainsi sa maitrise de son
savoir. Il n’'apprend pas a ses éleves son savoir, il leur commande de s’aventurer dans la forét
des choses et des signes, de dire ce quils ont vu et ce qu’ils pensent de ce qu’ils ont vu,
de le vérifier et de le faire vérifier. Ce qu'il ignore, c’est I'inégalité des intelligences. Toute
distance est une distance factuelle, et chaque acte intellectuel est un chemin tracé entre une
ignorance et un savoir, un chemin qui sans cesse abolit, avec leurs frontieres, toute fixité et
toute hiérarchie des positions. »

Ranciere parle de « maitre ignorant », ce qui, comme il le précise avec force lui-méme,
ne signifie pas maitre sans savoir, mais maitre pour qui savoir ne signifie pas pouvoir.

Dewey et Ranciere me semblent s’accorder sur un élément capital, c’est que le « maitre »
(quel que soit le genre d’éducation dans lequel il s'exprime) ne tire pas son autorité de son
seul savoir, qui agirait alors, nous dit Dewey, comme une sorte de « controle externe » a
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I'enquéte. Elle lui vient de la maniere dont il est capable d’aider les « éleves » a tirer parti
de leur expérience, pour atteindre a « la connaissance des choses telles qu'elles existent »,
nous dit Dewey ; ainsi, il leur « commande de s’aventurer dans la forét des choses et des
signes, de dire ce qu’ils ont vu et ce qu’ils pensent de ce qu’ils ont vu, de le vérifier et de le
faire vérifier » nous dit Ranciere. Une telle conception de I'éducation (des enfants comme
des adultes) me parait révoquer en doute, parmi d’autres, les débats entre « enseignement
direct » et « enseignement constructiviste », ou entre « tenants des savoirs » et « défen-
seurs de la pédagogie ». Chez Dewey comme chez Ranciere, le rapport a la culture est
essentiel, et la premiere finalité de 'éducation, est, comme le dit Bruner (1996), de faire
entrer les éleves dans la culture. Mais s'il s’agit de faire entrer dans une culture dont la
démocratie est la forme politique jamais achevée, c’est par 'enquéte, « dans la forét des
choses et des signes », hors de toute « hiérarchie de position », qu'on y parviendra. étude
des contributions et témoignages du livre, et des syntheses qui les éclairent, me semble
de nature a donner de la matiere empirique et théorique a une telle position, et donner
du poids au projet de reconstruction des formes d’éducation que cette position implique.

Les notations et analyses sont nombreuses, dans le livre, qui concordent pour exprimer
I'importance décisive des conditions institutionnelles du développement — et méme de
la simple existence — des LéA. Mais il faut selon moi aller plus loin dans la méme direc-
tion. Considérons la forme scolaire. Mettre au cceur de l'activité des LéA le type d’enquéte
précisé ci-dessus suppose d’'abord qu'on reconnaisse le métier des professeurs, leur ingénio-
sité pratique, leurs arts de faire (CDpE, 2019 ; CDpE, 2020). Cela ne va pas de soi, pour
nombre de raisons. D’abord et avant tout, comme le précisaient Etzioni (1969), et a sa
suite Chevallard (2010), la profession de professeur est loin d’avoir atteint la légitimité
et la solidité institutionnelle qui sont celles des professions d’ingénieur, d’avocat, ou de
médecin. La profession de professeur est ainsi, aujourd’hui encore, une semi-profession.
Elle ne dispose pas d’'un corpus propre de connaissances et de savoir-faire légitimés, et
qui pourraient constituer le soubassement des décisions professionnelles. Elle ne controle
pas elle-méme, par ailleurs, les conditions de travail des professionnels, et supporte une
forte exposition a la surveillance et au controle de son administration et de ses instances
de tutelle.

Pour permettre aux LéA de donner leur pleine mesure, il s’agit au contraire de penser
le métier de professeur comme une profession, dont les connaissances et les savoir-faire,
I'ingéniosité pratique et les arts de faire, peuvent apporter un élément essentiel a 'entre-
prise collective : la vision et I'action de connaisseurs pratiques que la recherche devra
intégrer.

11 faudra alors prendre conscience que cette transformation, a la fois institutionnelle
et épistémologique, du métier de professeur, suppose également celle de la profession de
chercheur.

Un chercheur qui entreprend de travailler dans le cadre d’'une ingénierie coopérative
ne peut évidemment pas se satisfaire de la position en surplomb de celui qui sait. Bien
au-dela, dans la perspective épistémologique d’ascension de I'abstrait au concret évoquée
ci-dessus, il doit considérer que les connaissances, réelles, dont il dispose, ne peuvent
prendre vraiment leur sens que dans leur concrétisation, ce processus pouvant amener
dailleurs a leur reconceptualisation. Une telle transformation suppose d’autres change-
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ments profonds, notamment dans la formation des chercheurs, dans « I'évaluation de
leur carriere », dans la maniere dont les revues de révérence peuvent accueillir les formes
nouvelles que des dispositifs tels que ceux des LéA produisent, etc.

TRANSFERT VERSUS ESSAIMAGE : VERS L'INTELLIGENCE ET L’IMITATION COMPREHENSIVE

La conception politique des LéA exprimée ci-dessus n’est pas sans effet sur la maniere
dont on congoit leur diffusion. Dans la derniere synthese de I'ouvrage, Réjane Monod-
Ansaldi et Jean-Charles Chabanne proposent de penser les relations recherche-formation-
pratique en termes d’essaimage, et non de transfert. Les auteurs s’appuient sur la réalité
empirique de certains LéA pour donner corps a cette assertion. Il me semble qu’elle est
salutaire, si 'on comprend I'essaimage comme un travail, sur la longue durée, de présenta-
tion instrumentée d'un dispositif, accompagnée d'un dialogue continu, fondé sur la mise
en ceuvre pratique dudit dispositif, sur leur lieu de travail, par les professionnels désireux
de le connaitre. Ce modele de transmission est a grande distance de la formation classique,
qui, en quelques heures et sans mise en ceuvre pratique sur le lieu de travail, entend
diffuser un dispositif. Elle est encore plus radicalement éloignée, bien entendu, d'une
« formation a distance » dans laquelle on ferait ’hypothese que les professionnels vont se
familiariser a un dispositif complexe en « 'apprenant sur internet », sans pratique effec-
tive, et sans dialogue effectif a partir de leur pratique.

En fait, le processus d’essaimage peut étre pensé trés simplement. Ebauchons-en une
description. Un collectif, au sein d'un LéA, a produit un dispositif. Il le montre a un autre
collectif, c’est-a-dire qu'il en fait une présentation instrumentée, par exemple, comme j'en
ai émis l'idée ci-dessus, en s'appuyant sur des systemes hypermédias qui concrétisent des
exemples emblématiques du dispositif (de sa conception, de sa mise en ceuvre, de certaines
de ses révisions, des difficultés et réussites du dispositif, etc.) Les membres du collectif qui
ont recu la présentation mettent en ceuvre a leur tour le dispositif sur leur terrain d’exer-
cice, en sappuyant sur le systeme hypermédia qui constitue ainsi un lieu de dialogue, a
distance (le systeme hypermédia ayant été pensé pour cela), et aussi en présence, sur le
terrain, sur le lieu de travail du LéA et sur le lieu de travail du collectif auquel le dispositif
a été présenté. Petit a petit, ce collectif, en imitant la pratique constitutive du dispositif,
en acquiert l'intelligence. 11 passe, individuellement et collectivement, d’'une imitation
réplicative (I'imitation des formes extérieures) de la pratique qui concrétise le disposi-
tif, a2 une imitation créatrice (fondée sur la compréhension des principes générateurs du
dispositif) °. Son appropriation du dispositif modifie en retour, sur la base du dialogue
de recherche entre les deux collectifs, la maniere dont le collectif auteur du dispositif le
concevait, le dialogue se complexifie sur ces nouvelles bases, etc. On le voit, aujourd’hui,
rien n’empéche sur le fond de telles pratiques. Ce qui les rend difficiles, ce sont les condi-
tions institutionnelles, qu’elles soient conceptuelles (pour la forme scolaire, la question de
la redéfinition nécessaire des métiers de professeur et de chercheur en est un exemple), ou
logistiques et administratives. Ce sont donc ces conditions qu’il faut transformer.

6. Sur cette question du passage de I'imitation réplicative a I'imitation créatrice, voir CDPE, 2019.
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LES PUISSANCES DE LA COOPERATION

Tout a la fin de son texte déja cité, John Dewey (1939) écrit ceci :

« Tout mode de vie qui échoue d'un point de vue démocratique opere une limitation des
contacts, des échanges, des communications, des interactions par lesquels I'expérience se
stabilise en méme temps qu’elle s’élargit et s’enrichit. La tache dévolue a cette libération et
cet enrichissement est de celles qui doivent étre menées au jour le jour. En tant qu’elle ne
peut sachever avant que I'expérience elle-méme ne se termine, la tache de la démocratie sera
toujours de participer a la création d'une expérience plus libre et plus humaine dans laquelle
le partage et la participation de chacun soient la regle. »

Au sein d'une longue tradition, dont la pensée du mouvement ouvrier constitue un
jalon, celle de Dewey en étant un autre, et qu'on trouve exemplifiée aujourd’hui par
exemple dans le livre majeur de Richard Sennet (2014), Ensemble. Pour une éthique de la
coopération, ces contacts, échanges communications, interactions « par lesquels I'expé-
rience se stabilise en méme temps qu’elle s’élargit et s’enrichit » se nomment coopération.
Cest un tel processus de coopération que les LéA peuvent exemplifier.

Dans un effort pour lier la philosophie sociale de Dewey a celle de Marx, Franck
Fischbach (2013, 2015) décrit ainsi ce qu'il appelle les puissances de la coopération (2013) :

« Depuis le centre du proces de travail vivant, surgit maintenant la figure de celui qui consi-
dere que son implication en tant que personne vivante dans le travail lui confere le droit de
faire de la sphere du travail vivant un espace démocratique de coopération au sein duquel les
participants peuvent décider ensemble de la nature, de 'objet, des moyens, de la durée, et des
formes du travail. De ce point de vue, ce qui peut étre maintenant mis a l'ordre du jour, c’est
la possibilité de donner a la démocratie le contenu d’'une coopération sociale que I'on dira
effective pour autant qu'elle s’ancre dans I'expérience vive du travail coopératif. »

Coopération sociale, travail coopératif, enquéte coopérative : ces termes, avec d’autres,
me semblent de nature a décrire 'entreprise des LéA. Lenquéte dans et pour l'égalité des
intelligences, inhérente au processus démocratique, caractérise les dispositifs que les LéA
inventent contintiment. Les ceuvres qu’ils produisent — ces dispositifs — expriment concre-
tement les puissances de la coopération.
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