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Les systemes éducatifs au Nord comme au Sud sont I'objet de multiples réformes qui visent a
ameéliorer la qualité, la pertinence et I'efficience. La coopération internationale et la recherche
apparaissent dans ce cadre comme des outils privilégiés. En effet, les résultats de la recherche
en éducation sont censés fournir aux décideurs et décideuses politiques les analyses tangibles
permettant de prendre des décisions éclairées. Cependant, si historiquement, le nombre de
publications sur la recherche en éducation n’a jamais été aussi éleve, I'impact de cette
recherche sur la pratique n’est que peu perceptible. Trop souvent axée sur des « objets » (par
exemple, les learning analytics, 'apprentissage mobile, I'imprimante 3D) plutdét que sur des
problemes sociétaux (par exemple, I'inefficacité de I'éducation, I'absence d’engagement, la
carence en littératie) (Reeves & Lin, 2020), la recherche et la coopération internationale se
voient confrontées aux défis de I'asymétrie. Asymétrie entre acteurs/trices, objets de
recherche, questions sociétales, financements ou encore enjeux historiques et géopolitiques.
De plus, la dialectique de la « protection-promotion » des données et des résultats de
recherche (Hameline, 2001) se pose. Les chercheurs et chercheuses sont évidemment
responsables des recherches qu’elles/ils conduisent. Cependant, elles/ils ne peuvent étre
responsables de la lecture des résultats de recherche faites par les décideurs et décideuses.

Ce numéro de la revue L’éducation en débats : analyse comparée est issu d’échanges qui ont
eu lieu dans le cadre du projet RESET-Francophone en partenariat avec les Etudes doctorales
en sciences de I'éducation (EDSE) de la Conférence universitaire de Suisse occidentale
(CUSO). De maniere critique, il cherche a s’interroger sur la formation a la méthodologie de la
recherche et a son réle dans la coopération scientifique internationale. Il s’interroge notamment
sur le champ des possibles quant a la science et a I'éducation ouvertes et libres — Open
Science et Open Education — dans une société de la connaissance (Huisman, et al., 2012).

1. LA FORMATION A LA METHODOLOGIE DE RECHERCHE

Les sciences de I'éducation, en tant que domaine scientifique, sont jeunes — elles ont une
centaine d’années en Europe et aux Etats-Unis, une cinquantaine au Canada, et sont encore
plus jeunes, voire inexistantes, dans les pays francophones du Sud. Or, de maniere similaire
au domaine de la santé, I'impact de I’éducation sur la société est important, et il est aisé de
comprendre que la formation des jeunes chercheurs et jeunes chercheuses en sciences de
I’éducation repose sur une responsabilité institutionnelle et sociétale.
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L’éducation, essentiellement, est a la fois un discours et une pratique. Le discours guide la
pratique, et la pratique guide le discours (Bedin, et al., 2019). Les axes et les méthodes de
recherche découlent de cette double articulation historique (Van der Maren, et al., 2019) avec,
pour résultat, des chercheurs/euses mu-es par trois forces motrices : les théories et concepts
pour continuer a mieux comprendre les sciences de I'éducation ; la formation a et par la
recherche dans laquelle il s’agit de s’impliquer ; et, enfin, la contribution aux problématiques
de société en éclairant notamment les politiques éducatives et les pratiques pédagogiques
(Ardoino, 2000, cité par Loiola & Kaddouri, 2016).

La formation des jeunes chercheurs/euses en éducation comprend une myriade d’objets allant
des fondements du métier de chercheur et de chercheuse a la gestion de projets, en passant
par la formation a et par la recherche, I'utilisation des technologies numériques, les approches
meéthodologiques issues des principaux paradigmes ou encore |'esprit critique.

La méthodologie représente une piece maitresse de la formation car elle permet de réaliser un
travail académique reconnu comme tel et générant de la connaissance. Or, comment se former
si les formateurs/trices ne sont elles/eux-mémes pas au fait et/ou si elles et ils n’ont pas la
capacité d’accompagner correctement ? « Les étudiants peuvent-ils apprendre ce qu’est la
recherche en réalisant ce qui peut s’apparenter a une caricature de la recherche ? » (Van der
Maren, et al., 2019, p. 20). Etant données les nouvelles méthodes qui ont été empruntées aux
disciplines contributives, étant donnée la nécessité, pour les sciences de I’éducation, de
générer des données probantes, étant données les réflexions a mener — par exemple, en
termes de renouveaux épistémologiques et cognitifs -, la question du statut de la méthodologie
et de sa transformation en spécialité se pose (Van der Maren, et al., 2019).

Comment donc enseigner la méthodologie de recherche en sciences de I'éducation ? Au
niveau des sciences sociales, I'’enseignement de la méthodologie de recherche est en quéte
d’une culture pédagogique partagée depuis une dizaine d’années (Earley, 2014 ; Kilburn, et
al., 2014 ; Wagner, et al., 2011). C’est ainsi qu’au niveau pédagogique, trois stratégies
interdépendantes se sont avérées plus efficaces que d’autres : i) rendre le processus de
recherche visible en permettant aux apprenant-es de s’engager dans une recherche réelle ; ii)
conduire une recherche pour s’approprier les processus, comprendre les enjeux et mieux
appréhender les compétences et connaissances nécessaires pour la réaliser ; et iii) adopter
une posture réflexive et critique vis-a-vis de I'expérience d’apprentissage (Lewthwaite & Nind,
2016 ; Nind & Lewthwaite, 2018a, 2018b).

De plus, récemment, la question de la pédagogie de I'enseignement de la méthodologie de
recherche a été investiguée depuis la perspective des savoirs et connaissances' pédagogiques
et de contenu (Pedagogical Content Knowledge - PCK) de Shulman (1987). Ce travail a

' Nous traduisons knowledge par « savoirs et connaissances ». Cependant, pour alléger le texte, nous utiliserons
par la suite alternativement I'un ou 'autre de ces termes.

140



L’éducation en débats : analyse comparée :: Education in debate: comparative analysis + vol. 10 n° 2 2020 + 139-145

notamment permis de distinguer deux types de connaissances a développer en tant
gu’enseignant-e de méthodologie de recherche en sciences sociales (Nind, 2020) : les savoirs
génériques, d’une part, qui comprennent autant les aspects organisationnels ou le rythme, que
les modeles d’ingénierie pédagogique et les savoirs spécifiques, d’autre part, qui comprennent
des actions concretes. Dans le détail, les savoirs génériques se retrouvent dans les sept
éléments suivants :

1. Les aspects organisationnels, qui sont a considérer de deux points de vue. D’une part,
en termes de granularité des acteurs/trices mobilisé-es (par exemple une classe entiere,
un groupe, un travail en pair ou individuel), et d’autre part, en termes de contenu et
matiere a sélectionner (i.e. point de départ, séquencage, fragmentation, intégration) ;

2. Le rythme qu’il s’agit d’alterner entre moments rapides et plus lents ;

3. L'apprentissage, qui se ferait par expérience, serait actif, centré sur I'apprenant-e et
inclusif ;

4. Le contenu qui devrait étre pertinent et attrayant (Nind, 2020) ;

5. Les théories d’apprentissage mobilisées dans la conception de I'environnement
d’apprentissage (par ex. communauté de pratique (Wenger, 1998)) ;

6. Les méthodes d’enseignement convoquées durant I'enseignement-apprentissage (par
ex. 'apprentissage expérientiel (Usher, 2018)) ;

7. Les modeles d’ingénierie pédagogique mobilisés dans la conception de I'environnement
d’apprentissage (par ex. 4CID (Van Merriénboer & Kirschner, 2013)).

Les savoirs spécifiques, pour leur part et indépendamment des approches qualitatives ou
quantitatives, se peuvent se résumer dans les quatre actions suivantes :
1. Enseigner avec, par et sur les données de recherche authentiques — autrement dit, les
données comme outil pédagogique ;
2. Considérer le processus « théorie derriere la logique — logique derriere les décisions —
décisions a I'origine de I'action » (Nind, 2020) ;
3. Prendre en compte les conceptions des apprenant-es (Class, et al., 2016 ; Meyer, et al.,
2005) ;
4. Prendre en compte les concepts seuils (Meyer, et al., 2010) dans I'apprentissage de la
meéthodologie de recherche en éducation (Class, et al., 2016 ; Kiley & Wisker, 2009).

Pour intégrer la dimension numérique d’une formation hybride ou a distance, nous proposons
de bétir sur ces acquis de recherche et particulierement la piste du PCK. Nous proposons d’y
ajouter la dimension technologique en recourant au modeéle TPACK (Technological,
Pedagogical and Content Knowledge) de Mishra et Koehler (2006) car toute formation
meédiatisée comporte bien une dimension technologique. Essayer de la définir et de la
comprendre dans ses interactions avec les autres éléments contribue a améliorer la qualité de
I'environnement d’apprentissage.

Le savoir technologique (TK) est multiple et comprend autant la maitrise de logiciels
professionnels que I'acces a des jeux de données par exemple. De plus, aux intersections des

141



L’éducation en débats : analyse comparée :: Education in debate: comparative analysis + vol. 10 n° 2 2020 + 139-145

savoirs pédagogiques et technologiques, avec le TPK (Technological and Pedagogical
Knowledge), on cherche a évaluer I'impact de la technologie et des changements qu’elle
pourrait apporter sur I'enseignement et I'apprentissage de la méthodologie de recherche.
Comment par exemple intégrer dans son enseignement des jeux de données tels ceux du
Programme international pour le suivi des acquis des éleves (PISA), du Programme d’analyse
des systemes éducatifs de la CONFEMEN (PASEC) ou de chercheurs et chercheuses lambda
déposés sur Zenodo?, Olos® ou autre Yareta® ?

Avec le TCK (Technological and Content Knowledge), on cherche a comprendre I'impact de la
technologie sur la pratique et la connaissance de I'enseignement-apprentissage de la
meéthodologie de recherche en I'utilisant et en développant des recherches a propos de cette
utilisation. Comment est-ce que I'automatisation du processus de traitement de données
impacte la recherche en sciences sociales par exemple ? (Voir I'article de Class & Akkari pour
plus de détails).

2. LA COOPERATION EN MATIERE DE RECHERCHE

Au-dela des questions technologiques, pédagogiques et de contenu, et de I'acces, se pose la
question plus large de la coopération scientifique internationale. Pour qu’il y ait coopération
scientifique internationale, il faut qu’il y ait mobilité (Flanagan, 2015). En effet, les flux de savoir
et de connaissance doivent pouvoir circuler pour que les « cerveaux » puissent se rencontrer,
interagir et construire ensemble (Boekholt, et al., 2009). Rappelons que c’est d’ailleurs a cette
fin que le web a été créé il y a plus de 30 ans — pour soutenir I'échange d’information entre
chercheurs/euses internationales/aux’.

Il a par ailleurs été démontré que les impacts de la coopération scientifique internationale se
répercutent bénéfiguement sur quatre niveaux différents : celui de la/du chercheur/euse en
tant qu’individu-e (acces aux ressources, développement d’un réseau, publications conjointes,
etc.), celui de linstitution de recherche (financement, visibilité, acces a des connaissances
complémentaires, etc.), celui des entreprises (par exemple, I'exploitation de nouvelles
connaissances, l'acces a des technologies, etc.) et enfin celui de la politique (innovation,
excellence, contribution) (Boekholt, et al., 2009 ; Gaillard & Gaillard, 2017).

Batir un socle commun entre chercheurs/euses des sciences de I'éducation, a I'échelle
francophone et internationale, pour permettre a un dialogue constructif de se développer
pourrait étre un début. C’est ainsi que guider la formation des jeunes chercheurs/euses par un
référentiel de compétences (Van der Maren, et al., 2019) semble représenter un outil
intéressant en vue d’améliorer la qualité, la pertinence et I'efficience pour toutes les parties
prenantes. Pour ce faire, collaborer pour ouvrir la formation, notamment en termes

2 https://zenodo.org/

8 https://olos.swiss/

* https://yareta.unige.ch/

5 https://home.cern/science/computing/birth-web
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épistémologiques, pourrait constituer un premier pas. Il s’agirait, dans le sens de I'éducation
ouverte et libre (Blessinger & Bliss, 2016) et de celui de la justice cognitive (Kidd, et al., 2017 ;
Piron, et al., 2016), d’ouvrir le champ des possibles épistémologiques.

En ce sens, de nouvelles méthodologies pourraient sans doute émerger pour pouvoir adresser
des problemes sociétaux plutdt que des « objets » en référence a Reeves (2020) ci-dessus. De
nouveaux centres d’expertise pourraient voir le jour en fonction de problématiques
contextuelles telles que, sur un plan théorique, repenser des concepts clés a la lumiere de
nouveaux paradigmes, ou sur un plan pratique, chercher des solutions pour intégrer, dans la
société de la connaissance, tous les laissés-pour-compte des systemes scolaires et accueillir
des jeunes chercheurs et chercheuses du monde entier pour faire avancer la connaissance sur
le sujet.

Les articles de ce numéro spécial sont un témoignage quant au réle que la coopération
internationale scientifique en éducation peut jouer, et se veut une contribution a la formation
ouverte et libre des jeunes chercheurs et chercheuses en éducation.
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