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lE 

Introduction 

Ce chapitre présente le nouveau protocole qui émerge des analyses verticales et 

transversales. De nombreuses obsetvatlons et leçons ont été mises en évidence tout 

au long de notre démarche, dans le but de proposer un instrument méthodologique 

amélioré et davantage pertinent au praticien en éducation, s 'engageant de façon 

autonome dans un projet de changement. selon une approche de recherche-action 

participative. Au cours du soutien et avec l'aide de praticiens qui effectuaient une 

recherche-action sur leur terrain de pratique professionnelle, nous avons 

progressivement construit notre protocole. Les divers contextes de pratique 

présents dans notre recherche ont permis une dialectique entre les modèles de 

recherche-action que nous avions retenus au chapitre 2, le protocole préliminaire 

et les démarches méthodologiques concrètes des praticiens en recherche-action 

obsetvées au chapitre 5. Les principaux moments de cette dialectique se sont situés 

lors de nos rencontres individuelles avec chacun des praticiens, lors du séminaire, 

lors de la réflexion personnelle de chaque praticien à partir du contenu du 

séminaire et, pour terminer, lors de la vérification effectuée auprès de chacun, 

quant à la fidélité de nos comptes rendus de leurs démarches. 

Ce chapitre présente le nouveau protocole et souligne les modifications apportées 

en relation avec le protocole préliminaire et les modèles de recherche-action que 

nous avions retenus comme cadre de référence, les retombées de cette recherche, 

ainsi que les perspectives qui s'en dégagent. 

7.1 Le nouveau protocole 

Notre objectif ici est de proposer, au praticien, un protocole qui soit, à la fois un 

cadre de référence à la réflexion et à l'action: et non uniquement une suite d'étapes. 

La réflexion en recherche-action se présente sous forme de gestalt, allant d'une vue 
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d'ensemble du processus à une ou plusieurs étapes, et d'étapes à l'ensemble. n faut 

considérer que les points de réflexion qui sont suggérés dans le protocole sont 

interreliés et s'exercent sous forme dynamique et interactive. Il suggère, au 

praticien, un contenu et une démarche plus détaillée, à chacune des étapes. Tout en 

étant plus spécifique, il doit être observé comme une proposition où les 

contingences du contexte priment sur le modèle. 

Nous présentons les principaux éléments du nouveau protocole, suivis du Tableau 

IV qui introduit le nouveau protocole. 

1° La structure du protocole aligne les caractéristiques suivantes: 

i) Une démarche à deux niveaux: 

- un processus continu concernant les connaissances du 

contexte et les apports théoriques lesquels évoluent 

tout au long du processus, 

- un processus cyclique composé d'étapes successives. 

ii) Une démarche composée de deux moments récursifs: 

- des moments de réflexion et 

- des moments d'action, exercés de façons individuelle et 

collective. 

iii) De petits cycles à l'intérieur des étapes, en quatre points: 

- l'identification d'objectifs spécifiques à un ·moment, 

- la planification des actions stratégiques immédiates, 

- leur déroulement sur le terrain, 

- leur appréciation en vue des prochaines actions. 

iv) Des cycles récursifs. 

v) Des propositions quant aux éléments essentiels à l'intérieur 

de chacune des étapes. 

Le contenu du processus continu 

Ce contenu porte sur les connaissances nécessaires à la réalisation d'une recherche­

action sur le terrain par le praticien et les participants~ Ce sont les connaissances 

entourant le discours, les pratiques et l'organisation, en relation avec le contexte où 
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se situe la recherche-action, et considérées dans la perspective de l'évolution de la 

situation aux niveaux provincial, régional et local, d'une part, et la prise de 

conscience des théories qui fondent la pratique actuelle et contextuée des 

iiitervenants, d'autre part. 

Dans un deuxième temps, le praticien considère l'apport de connaissances 

théoriques. en provenance du champ scientifique constitué et entourant les deux 

dimensions en cause dans une recherche-action. soit les connaissances reliées à 

l'objet ou. si l'on veut. au changement ou au thème de la recherche-action, aiiisi que 

les connaissances reliées au choix d'un modèle ou d'un protocole de recherche­

action et du processus inhérent à ce modèle123. 

Le contenu des étapes cycliques 

Le praticien. qui débute seul une recherche-action, effectue une étape de plus dans 

sa démarche lors du premier cycle. soit l'étape d'émergence, située au début du 

processus. Le premier cycle de la recherche-action pour le praticien se compose 

alors de 4 étapes, comparativement à 3 pour les cycles subséquents. soit: 

Premier cycle: 

1) l'émergence du projet, 

2) la planification du projet, 

3) l'implantation. 

4) la réflexion. 

Deuxième cycle: 

1) la nouvelle planification 

2) l'implantation 

3) la réflexion. 

L'étape de l'émergence d'une recherche-action par un praticien se réalise en deux 

temps. Tout d'abord, elle consiSte en une réflexion personnelle du praticien et, dans 

123 Incluant les fondements idéologiques présents dans les pratiques, selon 
Kemmis (1989), et les valeurs présentes dans les modèles. selon Savoie-Zajc (1989). 
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un deuxième temps. en démarches sur le terrain. auprès des personnes concernées. 

en vue de former un groupe de participants au projet. 

Le contenu des deux processus, l'un continu. l'autre par étapes. sont concurrents et 

existants tout au long de la démarche. 

Un autre ajout au cycle de la recherche-action se situe à l'étape de la réflexion. dans 

le contexte d'une première recherche-action par un praticien, et retient deux 

éléments: 1) la réflexion entourant l'évolution de la situation problématique et 

l'appréciation des résultats ou des améliorations concernant l'objet des 

interventions; 2) la réflexion entourant l'évolution du processus participatif des 

personnes impliquées et le fonctionnement du groupe. 

Le Tableau N. qui suit. présente le nouveau protocole. 



TABLEAU IV 
Le protocole de recherche-action du praticien 

Processus continu Approches méthodologiques · Eléments essentiels 
La reconnaissance Réflexion sur 3 points: !-Evolution des orientations et pratiques 
du terrain 1-le discours aux niveaux provincial, régional et local 

2-l'organtsaUon 2-Prtse de conscience des théories qui fondent 
3-les pratiques les pratiques en cours 

Le cadre de référence Réflexion sur: 1-Revue de littérature 
(apports théoriques) 1-le thème 2-Sélection et diffusion au moment opportun 

2-le processus 

Les étapes du premier cycle 
Etape !-L'émergence du projet a) Réflexion du praticien 1-Prise de conscience intitiale d'une situation problématique 

2-Identification de ses valeurs en relation avec le problème 
3-Réflex:ton inititale sur des possibilités d'interventions 
4-Vérification de sa capacité d'agent de changement 

et de sa liberté d'action 
b) Démarches du praticien en vue !-Recherche de participation 

de former un groupe: 2-Vérificatton d'un consensus auprès des intervenants 
3-Approbations hiérarchiques nécessaires au projet 
4-Recherche des implications 

!-objectifs 5-Premtère rencontre du groupe 
2-actions stratégiques 6-Chotx d'un mode de fonctionnement du groupe 
3-déroulement 
4-appréciation 

1-0rientation du projet, définition: mandats et actions 
Etape 2-Elaboration du plan Réflexion stratégique 2-0pérationnalisatton du plan d'action 

3-Préparation du matériel et révision du plan 
1-CueUlette de données concernant l'objet et le déroulement 

Etape 3-Implantation Action-observation-évaluation 2-Evaluation du processus-en cours de projet 
3-Modlficatton en cours à l'aide de la résolution de problème 

Etape 4-EvaluaUon Réflexion sur le projet en fin 1-Sur l'objet 
de processus 2-Sur le processus 

3-Modtfications au plan concernant l'objet. 
4-Modifications au fonctionnement du groupe 

I.e deuxième cycle Reprise des étapes sur la base Enrichissement de la reconnaissance du terrain 
du premier cycle Enrichissement du cadre de référence 

Nouveau plan 

~ 
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Les modifications que nous avons apportées au protocole préliminaire se situent 

principalement aux trois premières étapes de la démarche. 

7.2 Un retour sur les modèles de recherche-action 

Par rapport aux modèles de recherche-action proposés à nos praticiens en début de 

leur recherche et exposés au chapitre 2, le nouveau protocole offre une démarche 

méthodologique plus détaillée, suite aux leçons dégagées des démarches des 

praticiens. Si nous tentons de distinguer un modèle d'un protocole, le modèle 

schématise le processus général, sans tenir compte du praticien-chercheur et du 

contexte de la recherche. tandis que le protocole précise la démarche du praticien 

sur son terrain et le guide dans sa réflexion et dans ses actions, en lui déterminant 

un certain nombre d'éléments à considérer à chacune des étapes de la démarche. 

La leçon 41 constate que le praticien intègre des éléments de divers modèles, selon 

les besoins de son terrain. Partant de cette approche éclectique, nous ferons un 

retour sur les modèles, en précisant leurs apports au nouveau protocole. 

Du modèle de changement planifié, utilisé par deux praticiens. nous avons retenu 

l'existence de petits cycles internes à l'intérieur de chaque étape. Le modèle des 

systèmes souples n'a été utilisé par aucun praticien et aucun de ses éléments 

n'apparaît dans le protocole, bien que certaines influences, telles la vision 

systémique et les deux moments de réflexion et d'action, y soient présents. La 

définition de recherche-action retenue, mettant l'accent sur le déploiement d'action 

sur le terrain, sur l'approche participative et sur la nécessité de compléter un cycle 

complet. a contribué à écarter ce modèle, davantage orienté vers la modélisation 

systémique. 

Le modèle proposé par Elliott et le protocole pour le praticien proposé par Kemmis 

et McTaggart sont ceux qui ont le plus éclairé nos praticiens au cours de leur 

démarche. Sur le plan opérationnel et du contenu, la reconnaissance continue du 

terrain, la définition d'un cadre de référence pour comprendre le terrain en début et 

en cours de processus, composé des éléments suivants. le discours, les pratiques et 

l'organisation, ont été retenues. Les dimensions individuelles et collectives, 
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présentes dans une recherche-action participative, sont également puisées chez ces 

auteurs. Le modèle de recherche-action de l'équipe australienne est le premier qui 

propose un protocole au praticien en édu<:ation, au sens recherché dans cette thèse. 

La grille de Morin/Landry est intégrée à l'étape de la réflexion, en fin de cycle, pour 

analyser l'évolution d'une recherche-action qui s'appuie sur le concept de 

participation. comme élément essentiel du changement. 

Nous constatons que le protocole proposé est éclectique, intégrant des éléments de 

chacun des modèles. 

Le nouveau protocole n'exclut pas la nécessité, mentionnée d'ailleurs par les 

praticiens, d'un modèle de recherche-action qui leur offre, dans un premier temps, 

les grandes étapes du processus. Pour répondre à ce besoins des praticiens. nous 

avons modifié légèrement le modèle australien, à la lumière du protocole, tel que le 

présente la Figure 8. 



FIGURES 

Proposition enrlchie du modtle austraUen de recherche-action 

1- Émergence du projet 
2 - Reconnaissance du terrain 
3- Références théoriques 

l"r""-., 4.1 Élaboration du 
premier plan d'action 
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Ce modèle. dans sa présentation simplifiée. correspond aux premiers besoins du 

praticien. de comprendre et de choisir un processus général de recherche-action. Le 

protocole vient ensuite répondre aux besoins du praticien qui s'engage dans le 

processus. Tel que mentionné dans la problématique. le praticien a besoin d'un 

éclairage plus substantiel lorsqu'il choisit de s'engager concrètement sur son 

ternün afin de former un groupe en vue d'une recherche-action. 

Le nouveau protocole de recherche-action pour le praticien que nous venons 

d'introduire. n'en est pas à sa version définitive. Il représente cependant 

l'aboutissement de notre réflexion après le suivi d'un premier groupe de praticiens. 

Nous considérons cependant l'actuel protocole suffisamment avancé pour en 

appeler aux praticiens afin de vérifier sa pertinence. ainsi qu'à la critique des 

chercheurs en recherche-action dans le domaine de l'éducation. 

7.3 Les retombées de 1a recherche 

Les retombées de cette recherche sont doubles. D'une part, elles apportent de 

nouveaux éléments au développement d'un protocole qui s'adresse aux praticiens en 

éducation. D'autre part. la réflexion critique et l'approche dialectique pour 

observer et analyser les démarches de praticiens en cours de cheminement apparaît 

un choix méthodologique intéressant qui mérite d'être développé. en vue de 

poursuivre le développement de connaissances concemant les praticiens et le 

changement tel qu'il se déroule sur le terrain. Tel que souligné par Van der Maren 

( 1990). nous avons peu d'instruments pour obsetver la réalité en train de se faire. 

Le nouveau protocole propose aux praticiens un modèle construit à partir de 

l'obsetvation de leurs démarches. de discussions avec eux. de leurs écrits et de leurs 

propres observations. il est un outil de plus à leûr suggérer. davantage opérationnel 

et approprié aux caractéristiques spécifiques de ces chercheurs sur le terrain en 

éducation. Bien qu'il ait été développé avec des praticiens dans un programme de 

dewP.ème cycle. il peut seiVir à des praticiens dans d'autres contextes. 
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7.4 Les perspectives de recherche 

Les perspectives qui découlent de la présente recherche s'inscrivent dans la voie du 

développement de la recherche-action pour et par les praticiens en éducation, 

comme chercheurs autonomes sur leur terrain de pratique professionnelle. Elles 

portent sur trois points: 

1. L'expérimentation du nouveau protocole par des praticiens en vue de 

le parfaire; 

2. Le développement d'une méthode qui permette de suivre la démarche 

de recherche-action de praticiens en cours de déroulement: 

3. Le développement du rôle de soutien et de facilitateur dans ce 

contexte. 

1) L'expérimentation du nouveau protocole 

Le nouveau protocole se doit maintenant d'être proposé, utilisé et critiqué par des 

praticiens. Une autre recherche permettra de le mettre à l'essai et d'observer un 

nouveau groupe de praticiens l'utiliser, tout en continuant de respecter leur liberté 

de choisir le modèle de recherche-action qui leur convient. compte tenu de leur 

contexte et de leur groupe de participants. 

Plusieurs questions et hypothèses ont été soulevées lors de notre analyse et 

pourront orienter de futures observations, des discussions et des activités avec des 

praticiens. Soulignons le concept d'action chez le praticien, l'évolution du projet et 

les modifications en cours de cycle et entre les cycles, les relations entre le praticien 

et les participants, la part de l'oral et de l'écrit, la diffusion des résultats pour des 

praticiens, la participation des élèves, et plusieurs autres. 

2) Le développement d'une méthode de saisie de la démarche des praticiens 

dans sa dynamique. 

L'approche méthodologique que nous avons utilisée pour saisir la démarche des 

praticiens en cours de cheminement produit de l'intérêt pour comprendre et 

enrichir les connaissances à leur sujet, en relation avec la recherche-action en 
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milieux scolaires. Fondées sur une approche constructiviste. dans une perspective 

de modélisation. les connaissances ont ici été développées selon un mode 

dialectique et une réflexion critique. lors d'échanges entre praticiens. ainsi 

qu'entre praticiens et chercheurs. Il y a lieu d'approfondir un mode de collecte et 

d'analyse des données qui permette de rendre compte. de prtortser et de dégager des 

leçons. sans perdre de vue la réalité saisie. tout en présentant les résultats de façon 

à inspirer d'autres terrains et d'autres projets. 

3) Le rôle de soutien et de facilltateur 

Alors que le protocole montre un certain degré d'avancement. celui-ci implique la 

présence d'un facilitateur pour un praticien qui effectue une première recherche­

action. Il y aurait lieu d'effectuer une étude des rôles dévolus aux facilltateurs dans 

les recherches-actions. en relation avec les courants idéologiques. depuis Lewin. 

des modèles proposés. ainsi que des contextes. Le rôle de facilitateur pourrait 

ensuite être développé en fonction des modèles privilégiés. des praticiens en 

éducation et de leurs besoins. en tenant compte du contexte actuel. Ainsi. la 

définition du rôle de facilitateur auprès de praticiens en éducation pourra prendre. 

comme cadre de référence. celui de la "reconnaissance du terrain" du modèle de 

Kemmis et McTaggart. afin de préciser ses rôles et ses fonctions en relation avec un 

temps. un contexte. des idéologies et des participants. tout comme Lippitt avait 

précisé ce rôle du chercheur-consultant dans une organisation. 
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Conclusion 

Constatant l'intérêt et la pertinence d'initier les praticiens à la recherche-action. 

nos intérêts de recherche ont été de dégager un protocole pour le praticien en 

éducation. en situation de recherche dans le contexte de sa pratique 

professionnelle. Pour ce faire, nous nous sommes appuyée sur quatre critères 

devant contribuer à son élaboration. soit: l'établissement d 'une dialectique entre la. 

théorie et la pratique. entre le chercheur et le praticien. le respect de l'autonomie du 

praticien en recherche-action, de son savoir d'expértence et la nécessité de créer des 

liens entre savoirs théoriques et pratiques. Notre démarche de recherche rend 

compte de l'importance que nous avons accordée à ces critères au cours de notre 

encadrement des praticiens en recherche-actiondans l' encadrement de notre 

démarche. 

Au départ. nous avons privilégié une approche à la recherche-action (point 1.4.5) 

qui se définit comme un processus de participation. altemant les moments de 

réflexion et les moments d'actions stratégiques individuels et collectifs. en vue 

d'améliorer les pratiques éducatives. Ce processus présente des cycles récursifs et se 

compose des étapes suivantes: 1) la planification. 2) l'action et l'observation. 3) 

l'évaluation. dans le respect du concept lewinien de recherche-action. 

Un premier questionnement (point 1.4. 1) nous avait conduite à approfondir 

quelques modèles et protocoles déjà utilisés en éducation et à en dégager un 

protocole préliminaire. afin d'éclairer la démarche des praticiens. De ce protocole 

préliminaire, surgit la question de sa pertinence et de son amélioration. Ceci nous 

a amenée à le confronter à des démarches de praticiens en cours de cheminement. à 

l'aide d'une méthodologie fondée sur la réflexion critique et l'approche dialectique. 

TI s 'en est dégagé un protocole plus substantiel, qui détaille le contenu des étapes, 

sous forme de propositions au praticien en éducation. 

L'approche de recherche et de collaboration avec des praticiens a été 

particulièrement éclairante et enrtchissante. Ce travail n'est pas terminé. Et nous 



288 

allons poursuivre en ce sens. Pendant les quatre années de nos obsexvations sur 

des terrains, des idées nouvelles se sont développées dans le domaine de la 

recherche-action. Certaines devront être mises à l'essai auprès de praticiens avant 

d'être définitivement retenues, au sens préconisé par Carey (1953) que la pratique 

en éducation doit être objet et terrain de validation des théories. Nous devrons 

également créer des liens avec les chercheurs en recherche-action, et créer des 

réseaux de praticiens en recherche-action, en vue d'enrichir notre démarche et 

notre réflexion. 

Au terme de notre recherche, la recrudescence de la recherche-action en éducation, 

dans les années quatre-vingts. apparaît évidente si l'on juge l'augmentation du 

nombre des écrits. Les sujets ont également évolué et l'on retrouve davantage de 

comptes rendus de recherches-actions, d'analyse de cas dans le contexte de l'école et 

de la classe, effectuées par les praticiens, de collaboration entre praticiens et 

chercheurs et de multiplication d'équipes mixtes. Alors que notre recherche se 

situait auprès de praticiens inscrits à un programme de deuxième cycle, c'est 

présentement l'initiation des enseignants à la recherche-action lors de la 

formation initiale et de la formation continue, ainsi que la formation de réseaux de 

recherche-action avec des groupes d 'enseignants en pratique, qui intéressent les 

chercheurs. Dans plusieurs programmes en Angleterre et en Australie, l'initiation 

à la recherche-action est intégrée à la formation initiale des enseignants. Selon 

Boomer (1987) 124, il ne faut plus que la recherche en éducation soit considérée un 

luxe d'études avancées. Actuellement, peu d'enseignants peuvent initier les enfants 

à être chercheurs parce qu'ils ne sont pas eux-mêmes des chercheurs conscients, 

bièn qu'ils recherchent sans cesse de nouveaux moyens d'améliorer leurs pratiques. 

La recherche-action est un moyen leur permettant de changer l'école et de 

développer une "communauté" de penseurs, en autant qu'elle dispose, entre autres, 

d'outils opérationnels pertinents à ces professionnels du milieu scolaire. 

124 Boomer, G. "Addresstng the Problem of Elsewhereness", in Reclaimin~ the 
Classroom. New Jersey: Boynton -Cook (1987), Goswami, D, Stillman P.R. Ed. 4-
12. 
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