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Une expérience d’enseignante chargée de 
recherche : le trait d’union entre pratique- 
recherche-formation, un lien pour construire 
un sentiment de légitimité

Léna RUEFLIN1 (HEP-BEJUNE, Suisse)2

Ce propos libre est le témoignage d’une enseignante chargée de recherche qui 
explore différents angles de vue au travers de l’outil trialectique proposé par 
Gigand (2007) de l’observateur·trice conscient·e d’observer. Ce rôle vécu au car-
refour des trois espaces de pratique-recherche-formation par le développement 
d’un projet de recherche sur l’enseignement des stratégies d’apprentissage au 
primaire met en lumière les différentes interactions systémiques entre ces trois 
lieux ainsi que leurs finalités et leurs limites. Le processus dynamique enclen-
ché par cette expérience renforce progressivement le sentiment de légitimité du 
témoin grâce notamment aux changements de regard possibles. Le tout cherche 
à « unir sans confondre et distinguer sans séparer » (Gigand, 2007) en pensant le 
trait d’union entre pratique-recherche-formation.

 Mots-clés : outil trialectique, stratégies d’apprentissage, recherche participative, 
 légitimité

Introduction

Dans ce texte, en guise de propos libre, mon intention est de témoigner de 
mon expérience d’enseignante chargée de recherche à la HEP-BEJUNE en 
portant un regard réflexif sur la manière dont j’investis ce rôle. En effet, j’oc-
cupe cette fonction depuis l’été 2023 dans le cadre d’un projet portant sur 
l’enseignement des stratégies d’apprentissage (ESA) élaboré en collabora-
tion avec une collègue rencontrée durant mes études de master en péda-
gogie spécialisée et sous la direction du professeur en charge du domaine 
de l’inclusion scolaire. Cette fonction d’enseignante chargée de recherche 
s’inscrit dans un processus dynamique de réflexion au carrefour de diffé-
rents lieux professionnels et en tenant compte des finalités, des limites et 
des interactions de ces lieux. Pourtant, bien que je remplisse toutes les qua-
lifications requises pour l’obtention d’un tel mandat, à quel point ce pro-
jet de recherche me permet-il d’évoluer dans mon sentiment de légitimité 
concernant l’enseignement des stratégies d’apprentissage tant sur les plans 
de la pratique, de la recherche que de la formation ? 

1. Contact : lena.rueflin@rpn.ch, lena.rueflin@hep-bejune.ch

2. Je remercie François Gremion pour la relecture de ce texte, les échanges que nous avons eus 
à son sujet et l’orientation qu’il m’a suggérée de m’approprier le modèle trialectique de Gigand 
(2007) pour structurer cette analyse réflexive.
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Le développement de ce propos libre s’inspire du modèle trialectique de 
Gigand (2007) de l’observateur·rice conscient·e d’observer, en tant que fil 
conducteur pour la description du trait d’union entre les trois lieux de la pra-
tique, de la recherche et de la formation. Quelques citations tirées de la défini-
tion du mandat officiel d’enseignante chargée de recherche, comme prescrit 
dans le document-cadre intitulé « mandat pour les enseignant·e·s chargé·e·s 
de recherche » parsèment ce texte qui comporte également une description 
du travail de recherche. Dans un premier temps, j’expose le processus dyna-
mique du projet d’enseignement des stratégies d’apprentissage afin de com-
prendre les idées et les directions qui en retournent. Dans un second temps, 
j’explique les trois lieux mentionnés précédemment, c’est-à-dire la pratique, 
la recherche et la formation et les liens entre eux. Dans un troisième temps, 
je développe la notion de sentiment de légitimité qui se construit au fil du 
temps. Enfin, je conclus par mes impressions après une année de travail. 

Cadre conceptuel

L’outil trialectique que propose Gigand (2007) clarifie et rend visible les 
interactions systémiques entre les trois lieux qui se rencontrent dans mon 
expérience. Les espaces de pratique-recherche-formation sont liés par un 
signe : le trait d’union. Ce dernier est le regard que je porte sur ces trois 
lieux qui sont à la fois distincts et complémentaires. Cette perspective per-
met d’« unir sans confondre et distinguer sans séparer » (Gigand, 2007), car en 
tant qu’enseignante chargée de recherche, je suis essentiellement observa-
trice. Je change ma prise de vue selon le lieu où je me trouve, en sachant les 
limites de celui-ci. 

Voici le schéma présenté par Gigand (2007) : 

Figure 1  : Schéma du traitement trialectique du regard
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– L’incomplétude : étant la pratique, car « là d’où je vois, je ne vois pas. » 
– L’autoréférence : étant la recherche, car « dans le champ, qui m’est donné 

de percevoir, je peux voir ce je veux voir. » 
– L’indétermination : étant la formation, car « dans ce champ, qui m’est donné 

de percevoir, la précision de ma vision est sélective. » 

Compte tenu de mon identité professionnelle, d’enseignante avant tout, de 
chargée de recherche ensuite et de formatrice finalement, je décris com-
ment de cette vision partielle de praticienne, l’apport de la recherche me 
permet de localiser des concepts, de naviguer avec rigueur dans ce champ 
épistémique qui, de par ses méthodes, implique une partialité du regard. 
Dans le cadre de mon activité de formatrice que le projet de recherche in-
duit, mon regard partiel d’enseignante en contact avec les élèves, je ne traite 
pas du phénomène total de formation, mais du champ dans lequel il m’est 
donné de travailler. C’est celui de l’enseignement de stratégies d’apprentis-
sage et comment cette parcellisation de par la formalisation du programme 
de cours, m’incite à ordonnancer mon propos. Le projet de recherche me 
donne donc l’occasion d’expérimenter et de nourrir le volet enseignement, 
certes à un autre niveau, où le choix conceptuel partial guide et conduit les 
apports parcellaires. Ainsi, dans cette trialectique, le pratique enrichit et 
supporte, voire légitime l’expérimentation. La recherche donne sa légiti-
mité à l’ordonnancement tandis que la formation est soutenue par la locali-
sation des concepts en regard de l’expérience active de l’enseignement des 
stratégies d’apprentissage, avec les élèves.

Départ du mandat d’enseignante chargée de recherche

Selon la définition du mandat telle que la HEP BEJUNE le spécifie dans le 
document cadre intitulé « mandat pour les enseignant·e·s chargé·e·s de re-
cherche » :

Un·e enseignant·e chargé·e de recherche est un·e professionnel·le qui, à côté 
de son activité d’enseignement au sein d’un ou plusieurs établissements sco-
laires, participe à une étude scientifique en tant que membre d’une équipe 
au sein du département de la recherche de la HEP-BEJUNE. 

Cette première partie laisse entendre que le processus de recrutement 
d’un·e enseignant·e chargé·e de recherche se fait de manière top down. Or 
dans notre cas, c’est nous qui avons pris l’initiative de contacter la HEP-BE-
JUNE, via le responsable de la formation spécialisée - que nous avons ter-
minée en 2020 - afin de demander un suivi scientifique de notre projet fondé 
principalement sur un ouvrage de Pierre Vianin. Nous avons été réorientées 
et c’est en nous accompagnant à la formalisation de notre projet ESA que le 
professeur est entré dans l’équipe. Ainsi, le projet est devenu également le 
sien, à la suite de l’obtention du mandat de recherche. Le premier travail 
a donc été la réécriture du projet initial, selon les critères formels pour le 
dépôt d’un projet scientifique.

Conformément au modèle trialectique suggéré, mon regard d’ensei-
gnante, partiel, a été confronté au regard partial de la recherche et de son 
exigence de formalisation. À part la rédaction des travaux de recherche 
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réalisés dans les cadres des formations initiales d’enseignante primaire puis 
d’enseignante spécialisée, l’élaboration d’un projet de recherche en vue de 
l’obtention d’un mandat est une expérience nouvelle. Cette formalisation 
implique des considérations qu’un travail de master ne met pas en avant 
de la même manière et dont les retombées ne sont plus une certification, 
mais l’entrée réelle et concrète au sein d’un monde, celui de la recherche. 
Cela implique aussi la prise de risque de ne pas être retenue et les consé-
quences qui en découlent. À ce stade, la conscience de l’observateur·rice 
conscient·e d’observer est davantage a posteriori qu’a priori.

Processus du projet d’enseignement des stratégies 
d’apprentissage 

Le projet de recherche d’ESA tente d’approfondir les connaissances sur la 
manière d’enseigner les stratégies d’apprentissage (SA) au cycle 2 à l’école 
primaire pour et avec tous les élèves. Ce projet s’intéresse plus spécifique-
ment aux obstacles et aux ressources que les enseignant·e·s rencontrent 
dans leur enseignement pour favoriser l’utilisation et la conscientisation des 
SA chez leurs élèves. Ceci en faisant le pari qu’une communauté d’appren-
tissage serait un moyen propice pour répertorier les données souhaitées. 
En effet, compte tenu de ce que l’on sait sur la pertinence et l’efficacité des 
SA, comment se fait-il que les enseignant·e·s ne s’y réfèrent pas davantage 
dans leur enseignement ? D’autant qu’on les incite à plus d’inclusion, donc 
à plus de réussite scolaire, et que les SA ont démontré leur pertinence à ce 
sujet. 

Dans le cadre du projet lui-même, le regard de l’enseignant·e est confronté à 
entrer dans une vision partiale, celui du champ épistémique de la recherche, 
en sachant que la finalité première d’une recherche scientifique est de pro-
duire de la connaissance. Ici, je me base plutôt sur des connaissances que 
la recherche en sciences cognitives a produit pour les implémenter dans 
ma pratique. Le savoir que je peux prétendre produire sera donc modeste. 
Néanmoins, je pourrai humblement en retirer une connaissance, celle de 
situer les obstacles et les ressources perçus par les enseignant·e·s à l’ensei-
gnement des SA, accompagné·e·s par un objet d’aide à l’enseignement, le 
KIT ESA. De ce fait, ce travail est avant tout un projet de recherche-dévelop-
pement, avec la création d’un produit qui se décline comme suit. 

En parallèle à la recherche, un KIT est élaboré pour matérialiser et facili-
ter l’enseignement des SA. Actuellement, le KIT est composé de trois élé-
ments : un guide, un support « l’Iplouf » destiné aux élèves et du matériel. 
Le tout se veut à la fois didactique et pédagogique, au service de l’équipe 
enseignante et de tous les élèves en partant des idées développées dans le 
livre de Pierre Vianin (2020) « Comment donner à l’élève les clés de sa réus-
site ? L’enseignement des stratégies d’apprentissage ». Didactique, car il est 
un lien entre un savoir et l’enseignant·e et pédagogique, car il est un lien 
entre l’enseignant·e et les élèves. La structure de cet enseignement s’ins-
pire d’une approche à la fois stratégique et explicite, tout en tenant compte 
de l’environnement, avec pour étayage théorique la conception universelle 

Léna Rueflin

Une expérience d’enseignante chargée de recherche : le trait d’union entre 
pratique-recherche-formation, un lien pour construire un sentiment de légitimité
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des apprentissages (CUA). En précisant bien que les stratégies d’appren-
tissage peuvent être apprises à travers tous les domaines disciplinaires ou 
plus spécifiquement et à n’importe quel moment. Par ailleurs, ce projet s’in-
tègre dans le domaine de l’inclusion scolaire pour tenir compte de la diver-
sité présente naturellement dans une classe, des capacités de chacun·e et 
des recherches récentes sur la question. Comme l’explique Vianin : 

Les recherches à ce propos sont maintenant très nombreuses et prouvent 
que les élèves en difficulté sont souvent en échec parce qu’ils ne connaissent 
pas les bonnes stratégies. Leurs stratégies cognitives et métacognitives sont 
inadaptées et ils tentent de compenser leurs difficultés en surutilisant celles 
qui leur sont familières (Saint-Laurent et al, 1995, cité par Vianin). L’élève 
qui connait les stratégies qu’il peut appliquer et qui est capable d’évaluer 
leur efficacité dispose d’un avantage déterminant sur celui qui persiste à 
utiliser une démarche inadaptée, sans savoir pourquoi elle ne convient pas 
– et même sans savoir, souvent, qu’il utilise une procédure pour effectuer sa 
tâche (2020, p. 15).

L’enseignant·e est considéré·e comme un·e médiateur·rice qui a pour pré-
occupation de rendre accessible les connaissances enseignées. Ici, les 
connaissances en question sont les stratégies d’apprentissage. Il existe di-
verses définitions de ces dernières, celle retenue pour l’ESA est celle de 
Viau (2003) qui explique qu’« elles sont les moyens que les élèves peuvent 
utiliser pour acquérir, intégrer et se rappeler les connaissances qu’on leur 
enseigne ». Elles sont également l’une des cinq capacités transversales pré-
sentes dans le plan d’étude romand (PER) qui sont liées au fonctionnement 
de l’apprenant·e. Actuellement, les 24 stratégies d’apprentissage proposées 
dans le PER sont explicitées et peuvent être travaillées au travers de di-
verses activités pensées dans ce but, dans le KIT. Suite à des réflexions sur 
les différentes configurations possibles (en groupe ou avec toute la classe), 
d’autres stratégies plus spécifiques sont également explicitées.

Cette composition actuelle du KIT est la résultante de moments d’explora-
tion, de déséquilibre, de discussion, d’expérimentation, de découverte et 
de questionnement. Chaque mot, chaque image et chaque idée peut être 
source de reconsidération de mon point de vue et d’un approfondissement 
de ma compréhension de ce qui est en jeu. C’est un exercice qui exige de 
préciser ma pensée et mes choix, car tout professionnel pourrait me de-
mander : 

– Quels sont les avantages à enseigner les stratégies d’apprentissage ? 
– Comment les enseigner pour que cela entre dans les pratiques quoti-

diennes ? 
– Pourquoi ce KIT est-il composé ainsi ? 

Pour répondre à ces questions, c’est la compréhension des trois lieux de 
pratique-recherche-formation qui constitue une voix pertinente pour justi-
fier les choix faits et ceux à venir, car les différents espaces dans lesquels 
j’évolue me permettent d’observer le même objet avec des points de vue 
différents, comme l’explique le modèle trialectique. 
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La spécificité propre à chaque lieu est ici interrogée par un double profil 
grâce au mandat qui m’a été confié :

Le double profil d’enseignant·e sur le terrain et de chargé·e de recherche 
permet le développement d’intérêts scientifiques au profit de l’école dans 
laquelle le mandataire exerce sa profession, afin que la communauté sco-
laire puisse élargir ses propres connaissances sur les processus d’enseigne-
ment et d’apprentissage. (HEP-BEJUNE)

L’identité de l’enseignant·e muni·e de ce double profil exige de clarifier ce 
qui est prioritaire. Quand j’enseigne (regard partiel), mon focus est surtout 
sur l’explicitation des stratégies d’apprentissage et leur conscientisation 
chez les élèves. Quand je cherche (regard partial), mon attention se porte 
sur l’analyse, la compréhension et l’explication des situations. En supplé-
ment, quand je forme (regard parcellaire), mon intention est de transmettre 
l’essentiel. Le tout demande une prise de distance pour élargir ma vision et 
jongler avec souplesse entre les exigences de chaque espace. 

De plus, grâce aux moments de réflexion permis par la recherche, le KIT 
est perpétuellement rendu le plus utile et le plus intelligible possible pour 
l’équipe pédagogique et pour tous les élèves. Pour cela, j’effectue constam-
ment des allers-retours. Comprendre les finalités, les limites et les interac-
tions de ces trois lieux permet d’appréhender le processus de construction 
dans son ensemble et de comprendre comment l’un et l’autre s’enrichissent 
mutuellement. Le contenu est donc abordé selon la propre perspective du 
lieu : du point de vue de sa production dans la pratique, de son amélioration 
par la recherche et de sa transmission au moyen de la formation.

La pratique, pour la production de contenu : 
un enseignement spécialisé en milieu ordinaire

« Là d’où je vois,
 je ne vois pas. » 

En tant que praticienne, je comprends d’abord ainsi cette première pers-
pective de la pratique. Quand bien même mon expérience du métier pro-
gresse, je ne sais pas à tous les coups, si ce que je prévois de faire avec mes 
élèves va fonctionner ou non. On pourrait songer à une tension entre l’aveu-
glement et la contemplation. Dans le contexte singulier d’enseignante spé-
cialisée de soutien, qui peut travailler en groupe, il se peut que je veuille 
rapidement généraliser, quand des éléments ont bien réussi jusque-là, ou 
inversement. Ici, le piège est de faire des raccourcis sur l’efficacité ou non 
de ce que je propose, ou de croire que ce que je vois, je pourrais le voir 
dans toutes les situations d’enseignement. Désormais, le projet m’invite à 
réfléchir sur ce risque, du moment que je teste les activités du KIT avec mes 
élèves. Conformément à ce que précise le document-cadre de la HEP-BE-
JUNE des enseignant·e·s chargé·e·s de recherche : 

[le mandat permet] de renforcer les capacités de réflexion sur ses propres 
pratiques professionnelles.

Léna Rueflin

Une expérience d’enseignante chargée de recherche : le trait d’union entre 
pratique-recherche-formation, un lien pour construire un sentiment de légitimité
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Concrètement, je procède ainsi. Dans un premier temps, les activités inven-
tées pour le KIT ainsi que les SA sont explicitées et expérimentées, dans ma 
pratique d’enseignante spécialisée avec de petits groupes d’élèves. Ceci 
me donne l’occasion de regarder leurs réactions et les miennes. Puis dans 
un deuxième temps, j’écris. La récolte de données se fait par des moments 
d’écriture dans mon journal de bord qui est rédigé avec un focus sur com-
ment j’enseigne les stratégies d’apprentissage, l’utilisation de celles-ci et 
leur conscientisation chez les élèves. 

J’ai noté rigoureusement chaque semaine mes observations, mes choix et les 
actions faites. J’illustre le texte avec quelques photos. Au fil du temps, je re-
marque que selon les élèves, les effets d’une même activité peuvent être diffé-
rents, que beaucoup de stratégies sont déjà utilisées implicitement et que les 
nommer permet de mettre en lumière des ressources déjà présentes. Si les 
stratégies manquent, certain·e·s ont besoin de brèves remédiations, alors que 
d’autres ont besoin d’un accompagnement complet de la procédure, pour en-
suite pouvoir la refaire de manière toujours plus autonome. Ces expérimenta-
tions me permettent d’essayer ce que je produis et de l’améliorer. Comme l’ex-
pliquent Borg et Gall (1989) les mises à l’essai empiriques devraient conduire 
à un processus de validation du produit. La théorie est transférable en actions 
qui semblent être bonnes selon la situation, puis, ces mêmes actions sont criti-
quées et ajustées pour améliorer la théorie et la structure proposée dans le KIT. 

Recherche participative et développementale, 
pour une amélioration du contenu

« Dans le champ, 
qui m’est donné de percevoir,
 je peux voir ce je veux voir. » 

En tant qu’enseignante chargée de recherche, le regard partial sur lequel 
repose ce témoignage, et en même temps la surveillance qu’il permet sur 
la pratique par le choix d’un modèle et d’un cadre d’analyse, permet une 
distanciation précise pour penser et repenser le contenu. C’est un modèle 
de recherche mixte qui est utilisé pour l’ESA, car elle est à la fois participa-
tive et développementale. La première est sélectionnée pour éprouver les 
documents en construction par un collectif. La seconde vise à améliorer le 
produit souhaité tout au long du processus et de recenser les choix, comme 
mentionné précédemment. L’originalité de ce modèle est intéressante, bien 
que peu conventionnelle. 

Si le mandat d’enseignante chargée de recherche précise que le type de 
projet est une recherche-action, nous y ajoutons aussi la participation, qui 
implique un engagement actif des enseignant·e·s dans leur terrain :

Il [le mandat] permet d’enrichir les compétences scientifiques du manda-
taire, notamment au travers de projets de type « recherche-action ». Il s’agit 
donc de viser un perfectionnement professionnel d’une part, via un appren-
tissage par projet basé sur l’engagement actif des enseignant·e·s du terrain 
et, d’autre part, de permettre la co-construction d’une culture scientifique 
au sein des établissements scolaires. (HEP-BEJUNE)
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Par cette citation, je comprends que le mandat d’enseignant·e chargé·e de 
recherche permet de développer des recherches pratiques et fondées sur 
l’action, menées de manière participative et dans une perspective dévelop-
pementale.

Participative :

La recherche participative « constitue une action de la pensée sur soi, sur le 
groupe et sur l’environnement, puisque c’est dans et par les échanges que 
chacun apprend à accueillir les limites inhérentes à ses propres structures de 
signification » (Masciotra, 2004, p. 262). C’est donc ensemble que nous déve-
loppons de nouvelles idées. Pour le dire autrement, je reprends les mots de 
Freire (1991) qui expliquent « voir comment l’intelligence collective et l’enga-
gement actif de petits groupes d’acteurs se mobilisent, dans l’échange et le 
dialogue, pour transformer la réalité ». 

En ce sens, l’écoute de l’expérience de mes pairs m’a permis de leur donner 
la parole en prêtant une attention toute spéciale à leurs retours sur le KIT 
ESA, de sorte que ce dernier soit davantage utilisable au quotidien, car :

Le mandat permet aussi de développer un dialogue accru sur des questions 
éducatives actuelles 
[le mandat] contribue à la valorisation in loco des approches basées sur la 
recherche appliquée en contexte scolaire. (HEP-BEJUNE)

De ce dialogue avec les praticien·nes, cinq suggestions sont ressorties afin 
d’améliorer la perception, l’accompagnement et l’implantation d’ESA dans 
les classes : 

1. Conscientiser l’utilisation des stratégies d’apprentissage (comment, 
quand, pourquoi et où) ; 

2. Avoir un langage commun entre collègues ; 
3. Penser l’approche (par la tâche ou par la stratégie) et la configuration 

(en classe, en groupe ou en individuel) ; 
4. Accepter de perdre du temps pour en gagner en toute légèreté ; 
5. Être guidé·e dans le matériel à disposition et dans la mise en place dans 

sa pratique.

Ces retours laissent le défi de prendre en compte leur point de vue, tout en 
incluant mon regard de praticienne (partiel) et de chercheuse (partial), prin-
cipalement guidée par les concepts et les objectifs du projet de recherche. 
L’idée est de comprendre le plan théorique et la production de connais-
sance que ces retours impliquent pour nourrir l’envie de transformation de 
la réalité selon Freire. La complexité du regard sur le réel, la compétence 
de l’enseignant observateur·rice et conscient·e d’observer est primordiale 
pour extraire et réajuster les idées, puis les situations proposées. 

Léna Rueflin

Une expérience d’enseignante chargée de recherche : le trait d’union entre 
pratique-recherche-formation, un lien pour construire un sentiment de légitimité
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Développementale :

Déjà évoquée précédemment, je donne à présent une définition et les inten-
tions de la recherche développementale. Plusieurs expressions définissent 
ce type de recherche en se référant au développement d’objets dans un 
contexte de recherche (Loiselle et Harvey, 2007), l’objet en question étant 
le KIT ESA. Ici, deux axes primordiaux me guident. Le premier est que le 
fond et la forme se rejoignent, ce qui explique le choix de faire un scénario 
de l’enseignement explicite et stratégique. Le deuxième est d’éviter que 
le KIT reste sur les étagères des salles des maitres. Il doit donc être perçu 
comme utile et répondant aux besoins des situations d’apprentissage d’un 
plus grand nombre d’enseignant·e·s. C’est la raison pour laquelle il est inté-
ressant d’identifier les obstacles et les ressources de la mise en œuvre d’un 
enseignement des stratégies d’apprentissage. Tout ce travail implique une 
vigilance accrue du regard. 

C’est un processus complexe de création, strict et semé de détails invisibles, 
comme : la mise en page, la création de dessins, l’agencement pour la ver-
sion papier, l’agencement pour la version numérique, le choix des couleurs, 
la police d’écriture, etc. Cette phase est intéressante, même si parfois j’ai 
l’impression de ne pas avancer après plusieurs heures de travail. C’est un 
moment très important et crucial pour offrir un objet de qualité, car : 

Le processus de création et le développement de produits, de modèles ou 
de pratiques adaptés à une situation d’enseignement ou d’apprentissage 
occupent une place importante dans l’activité éducative. La recherche en 
éducation doit donc fournir des outils susceptibles de faciliter ce processus 
de création et de développement d’objets pédagogiques » (Loiselle et Har-
vey, 2007).

La formation, pour la transmission du contenu

« Dans ce champ, qui m’est donné de percevoir, 
la précision de ma vision est sélective. » 

Pour ce lieu, le regard parcellaire est nourri de la pratique, la mienne, et 
celle des participant·e·s, par un regard qui scrute le terrain avec attention, 
en sélectionnant précisément par un regard focalisé grâce à la recherche, 
le contenu à transmettre. La première formation s’est déroulée sur deux de-
mi-journées. Un espace de deux mois entre les deux rencontres a été prévu 
afin de laisser le temps aux enseignant·e·s d’expérimenter des activités pro-
posées dans le KIT. 

De manière générale, la formation permet de cibler ce qui est essentiel à 
transmettre tout en tenant compte de l’hétérogénéité des participant·e·s. 
L’envie de répondre au plus proche des attentes est à la fois un gage d’amé-
lioration de la qualité de la formation et un excellent moyen de se mettre 
la pression. Un équilibre est à trouver dans la gestion du temps, selon le 
nombre de personnes présentes et dans les connaissances sélectionnées. 
Trois formations sont organisées pour l’année scolaire 2024/2025, et ce, 
pour de grands groupes d’enseignant·e·s. Les attentes sont nombreuses : 
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pouvoir ancrer les savoirs de la formation directement à la pratique ; pou-
voir vivre des activités perçues comme transférables ; comprendre rapide-
ment une théorie complexe, entre autres.

Maintenant que les lieux ont été présentés, je prends conscience que la re-
cherche mixte adoptée permet d’expliquer l’efficacité du projet, de l’ajuster 
et de lier au mieux les connaissances scientifiques et pratiques. De plus, 
cette approche tient compte de la complexité de la réalité vécue et obser-
vée. Ainsi, l’enrichissement du KIT et de la recherche avancent conjointe-
ment dans une dynamique collective, évolutive et innovante. 

Du trait d’union au sentiment de légitimité 

Dans l’expression pratique-recherche-formation, le trait d’union lie la re-
cherche aux autres lieux. En effet, c’est la recherche qui est au centre du 
processus. Dans l’article de Kohn (2001) intitulé « Les positions enchevêtrées 
du praticien-qui-devient-chercheur », l’auteur explique qu’en tant que : 

professionnel·les, nous agissons dans une routine, nous ne réfléchissons pas 
du tout, heureusement nous avons nos recettes, nos manières de faire et le 
jargon alentour fait que l’on se comprend à peu près, tant que ça marche... 
Nonobstant, dès lors que l’on essaie de pousser plus loin, seul ou ensemble, 
émergent la difficulté et l’exigence d’expliciter et de penser ses représenta-
tions et ses actions : de prendre de la distance et de mettre en question les 
évidences... il n’y a que la recherche que suppose la rupture épistémolo-
gique bien connue. (p. 31)

La recherche permet de rendre légitime ce que je pense et ce que je fais, 
sur la base de mes observations conscientes et celles partagées avec mes 
pair·e·s. Ici, le mot légitime renvoie à la définition de ce qui est justifié3 (par le 
bon droit, la raison, le bon sens). J’avance en me sentant davantage capable de 
justifier mes choix, tout en me laissant une ouverture à continuer d’apprendre. 

J’accrois mon sentiment de légitimité à la fois didactiquement et pédagogi-
quement, car avec l’ESA, le terrain d’investigation est double puisqu’il est 
vécu dans la formation et dans la pratique. Au-delà de mon sentiment, les 
trois lieux sont nécessaires pour construire un contenu qui soit légitime, 
c’est-à-dire reconnu par la profession et la communauté scientifique. Selon 
Turcotte (2013, p. 3), plusieurs caractéristiques sont nécessaires pour défi-
nir qu’une connaissance est légitime par une communauté scientifique : 

1. Sa production résulte d’une démarche explicite jugée rigoureuse, véri-
fiable, reproductible et conforme aux critères de scientificité reconnus ; 

2. elle est développée en fonction d’un questionnement contextualisé (la 
problématique) ; 

3. elle s’appuie sur des outils d’analyse dont la pertinence est justifiée par la 
référence à une théorie ou un cadre conceptuel ; 

4. elle est soumise au débat scientifique, c’est-à-dire communiquée publi-
quement afin de permettre sa remise en question par les pairs.

3. https ://dictionnaire.lerobert.com/definition/legitime#google_vignette

Léna Rueflin

Une expérience d’enseignante chargée de recherche : le trait d’union entre 
pratique-recherche-formation, un lien pour construire un sentiment de légitimité



41N° 30 / 2025 / p. 31-43

Formation et pratiques d’enseignement en question : 
revue des institutions de formation des enseignant·e·s de Suisse romande et du Tessin

Dans le projet sur l’ESA, les théories de l’enseignement stratégique et expli-
cite sont connues, car des recherches sur ces sujets existent. La démarche 
du journal de bord, l’élaboration d’une formation et la récolte de données 
par enregistrement sont reproductibles (1). La problématique de l’enseigne-
ment des stratégies d’apprentissage semble être une réponse possible aux 
défis de l’école d’aujourd’hui qui tend vers une visée toujours plus inclusive 
et qui reconnait la diversité des individus (2). Le journal de bord est lisible 
par l’ensemble de l’équipe de recherche et l’analyse des retours des parti-
cipants est étudiée en ayant comme focus les obstacles et les ressources vé-
cus (3). Enfin, la recherche a déjà été présentée à une partie des membres 
du service de l’enseignement jurassien, au colloque de la Société Suisse de 
Recherche en Education en juin 2024 et le sera encore à l’avenir (4). 

C’est grâce au trait d’union que les quatre critères tendent à être respectés 
et qu’il est possible de bâtir une représentation toujours plus solide de l’en-
seignement des stratégies d’apprentissage. Je vois le signe du trait d’union 
comme une porte qui s’ouvre ou non, c’est-à-dire une frontière franchis-
sable dans un sens comme dans un autre, entre le praticien qui cherche et le 
chercheur qui pratique (Kohn, 2001). D’ailleurs, le journal de bord constitue 
lui le trait d’union physique. Cet outil est la preuve de l’évolution de mon 
regard, de mes pensées et de mes actions, partout et il me soutient dans la 
construction de ce sentiment de légitimité. 

Conclusion

La question mentionnée en introduction de ce propos, à laquelle ce témoi-
gnage d’expérience vécue et analysée sous le prisme de l’observateur·rice 
conscient·e d’observer tirée du modèle trialectique de Gigand (2007), était 
la suivante : À quel point ce projet de recherche me permet-il d’évoluer 
dans mon sentiment de légitimité tant sur les plans de la pratique, de la 
recherche que de la formation ? 

Après une année de travail, je peux affirmer que ma plus grande évolution 
est mon sentiment de légitimité à l’égard de mon enseignement des stra-
tégies d’apprentissage, certes sans pour autant pouvoir le mesurer. Ceci 
se traduit, dans ma pratique, par une plus grande confiance à prendre le 
temps de dialoguer avec les élèves sur leurs manières de faire et avec les 
personnes autour de moi sur ce sujet. Concernant la recherche et la forma-
tion, j’ai davantage conscience de l’importance d’un langage commun au 
cœur des équipes pédagogiques et j’acquiers une plus grande capacité à 
pouvoir m’exprimer en public grâce aux présentations. 

Je comprends mieux le fonctionnement et le rôle de la recherche grâce à 
une direction de projet ouverte et pédagogue, une participation aux diffé-
rents moments proposés par le département de la recherche et aux expli-
cations données par diverses personnes chercheuses et bienveillantes. La 
recherche en HEP, telle que je la vis, peut être définit comme un processus 
de décentration de la réalité vécue, c’est-à-dire de compréhension d’autres 
points de vue que le mien, car je saisis autrement les phénomènes qui me 
sont donnés à voir et je construis de nouvelles représentations concernant 
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le beau métier d’enseignant·e. La recherche rend possible la mise en réseau 
d’idées et de personnes, ce qui crée une force en mouvement, en donnant 
une impression de contribution, tels des colibris qui apportent leur goutte 
d’eau, et ce malgré les moments de doute, de déséquilibre et d’avancée 
vers l’inconnu. 

Léna Rueflin
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