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QUEL MEMOIRE,
POUR QUELLE PROFESSIONNALISATION ?

Jean-Albert CHATILLON
IUFM de la Réunion

initiale des enseignants, n'a guére suscité d'erslagme aupres des

toutes premieres promotions d'étudiants d'lUFM taeuir lors des deux

premiéres années d’existence de ceux-ci. N'a-tamvu, en effet, des
stagiaires de la région parisienne manifester eocgtte obligation du mé-
moire, dont ils ne percevaient pas alors l'utili@ns le flou artistique d’'une
professionnalisation encore indécise de leur famme® Pourtant, la produc-
tion d’'un texte écrit requise au terme d’'une folioran’a rien d’original ni de
nouveau pour les apprentis-enseignants longtempgjettss aux fameux
« rapports de stage » ou il s'agissait de rendrept® autant que de rendre
des comptes sur le déroulement du stage a des diénscontrble et
d’évaluation. Ces rapports ou ces mémoires nonifgpément profession-
nels avaient en commun d’attester la formationamohent par la capacité du
candidat a relier 'enseignement théorique, disperscentre de formation, a
la pratique du terrain de stage. Dans les faits'dbissait bien souvent
d'utiliser I'expérience professionnelle comme sienghire-valoir pour des
théories livresques justifiant a elles seules tenfion dans un centre spécia-
lisé. Ce genre d'écrit était d'abord destiné adléation et s’adressait priori-
tairement & un lecteur-évaluateur, dans une tajectle formation définie
essentiellement par des critéres académiques, oéldéion du professeur-
formateur au stagiaire reproduisait celle de I'eqrsent a I'éleve. Or, ainsi
gu'on a pu I'écriré, le mémoire professionnel présente une pluralaé
fonctions qui ne réduit pas le destinataire a léateur ; parce qu'il est pro-
fessionnel, le mémoire comporte une plus grandgendiautonomie laissée a
la disposition de son auteur, méme s'il reste sewamin certain nombre de
regles et de normes, concernant sa composition.

Mais il n'empéche que l'introduction du mémoire fessionnel dans la
formation des enseignants, avec I'ouverture desMUE&n 1990 et en 1991
n'a pas été percue, sur le moment, comme un dasifaiux dispositifs de
professionnalisation des futurs professeurs, ldgjastifie I'existence méme

I 'introduction du mémoire professionnel, au terme ldeformation

1 M. Guigue-Durningl.es Mémoires en formatipRaris, L’'Harmattan, 1995.
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des IUFM. Cette volonté de professionnaliser lesié@s enseignantes se
constate aussi bien en Amérique du Nord qu’en Eudgms la seconde moi-
tié de la décennie 80 ; elle semble d'abord décalilme volonté politique
de revaloriser le métier d’enseignant, des deugscdeé I'Atlantique, dans des
contextes, il est vrai, différents. C'est ainsiguFrance la revalorisation des
rémunérations des différents corps d’enseignantprémier et du second
degré accompagne la décision de professionnabserfbrmation ; mais les
termes de cette professionnalisation restent ceperabsez flous et I'accent
est mis davantage sur l'universitarisation de lemfition, établissant une
sorte d’équivalence entre formation professionneilformation universitaire,
qui ne va pas forcément de soi, méme si la prafesalisation requiert dé-
sormais des connaissances de niveau universitatamment dans les scien-
ces humaines et sociales. L'ambiguité de cetteepsainnalisation est
d’'autant plus manifeste que les agrégés stagiamesdispensés du mémoire
professionnel, comme si le niveau de connaissarmectienné par
I'agrégation dispensait ses lauréats d’'une pamigortante de la profession-
nalisation, représentée par la production du mén@ans ces conditions, il
en irait de la professionnalisation comme de laagédie, honnie et vilipen-
dée par les partisans d'un enseignement élitistinge aux seuls éléves
« doués » et tout orienté vers la transmission strade de savoirs savants ; le
terme de professionnalisation servirait alors idigirésentable a la pédago-
gie dont on n'oserait méme plus prononcer le nor@rédiablement associé
a la primarisation de I'enseignement et a l'ignemeupposée de ses maitres,
comme le répétent plaisamment ceux qui pensent guffit d’enseigner
magistralement pour faire apprendre les élévesrt&@uy certains stagiaires
agrégés éprouvent le besoin de produire ce mérpmfessionnel, qu’on leur
présente comme superflu, ainsi que le révélenétiefes récentés

Aussi le mémoire professionnel est-il I'enjeu duritable débat de tra-
jectoire & propos des carrieres enseignantes, mait-se que par
'engagement du futur enseignant dans une cultuodegsionnelle encore
indécise qu'il présuppose sans la spécifier daganta

2 Cf. « Pourvu qu'ils m'écoutent >Mémoires professionnels de stagiaiggsentés
et coordonnés par A. Davisse et J.-Y. Rochex, CR®Eréteil, 1995.
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La dimension professionnelle du mémoire

Toute la question consiste a se demander a quteditions le mémoire de
stagiaire peut étre professionnel et quels actesozoent directement a assu-
rer une professionnalisation enseignante par ldyation d'un tel mémoire.
Si certains auteurs, comme M. Guigue-Durning, rea@sent qu’il ne con-
vient pas d’opposer un mémoire de type universitaiun mémoire de type
professionnel, il N'empéche que ce dernier compaee probléemes de cons-
titution du corpus, de définition du champ d’inveation et de choix des
registres énonciatifs qui le singularisent par t@pau premier ; en ce sens,
un mémoire professionnel n'est pas produit danscdeslitions identiques a
celles d’'un mémoire de maitrise, méme si les conés inhérentes a la pro-
duction scripturaire se recoupent presque a l'idaet Aussi peut-on sché-
matiser la réalité, en constatant que la singélahit mémoire professionnel se
manifeste dans les rubriques suivantes :

- l'identification et la position du probleme qua g'employer a traiter le
mémoire ;

- la démarche de recherche ;

- la constitution du corpus ;

- le rapport entre théorie et pratique ;

- le rapport de I'énonciateur a ce qu'il énoncesdlarproduction écrite.

En outre, le mémoire professionnel s’inscrit dieeeént dans un proces-
sus de formation qu'il est censé réfléchir et afiprdir et, de ce fait , ne se
situe pas dans le méme rapport aux savoirs qu'umainé universitaire a
vocation plus académique, recourant a des textesnogues, a des auteurs
classiques et a des savoirs reconnus sinon cossparéoute une tradition.
Ainsi, un mémoire portant sur les études dirigégedeatravail de groupe des
éléves ne peut s’appuyer entiérement sur des étritss documents récents,
souvent parcellaires et inachevés, qui n'ont rienddfinitif et dont les au-
teurs, méme dotés d'une certaine célébrité, neeoaucun cas des « peres
fondateurs » d’'une quelconque doctrine définitivetnétablie. A la diffé-
rence des mémoires universitaires littérairesgilstagit pas de célébrer de
« grands auteurs » ou de «grands pédagogues wngaénieme réflexion
critique entreprise a nouveaux frais. Le rappor savoirs dans la profes-
sionnalisation est beaucoup plus d’'ordre utilitagtepratique que révéren-
cieux, car il s’agit d’abord de les choisir et ds hdapter, voire de les brico-
ler, en fonction des impératifs de I'action pédaguog, confrontée a des
problemes de choix en matiére d’'objectifs ou dagpasition didactique. En
ce sens, on ne peut qu'approuver Ph. Perrenowdjudrécrit :
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« La professionalisation s’accommode mal d'un rappévérencieux et dé-
pendant aux savoirs, qu'il s'agisse des savoirsiglinaires (mathématiques,
biologiques, historiques, etc.) ou des savoirs diéducation et
l'apprentissage. %

Ce rapport aux savoirs marque bien la différendeediormation univer-
sitaire et formation professionnelle dans la preifamalisation des ensei-
gnants et justifie la décision d’avoir créé un lEpécifique pour cette der-
niére, qui ne soit pas purement et simplement iégté@ns les cursus univer-
sitaires établis. Ce fait n'est pas a négligegissant du mémoire profession-
nel, puisque le rapport Bancel, qui jetait les fatiwhs des futurs IUFM,
précisait, en 1989, que leur objectif était de tmm® les compétences pro-
fessionnelles des enseignants ; il s’ensuit quaéeoire professionnel vise
d'abord a faciliter 'engagement professionnel dagiire, notamment par
I'analyse des pratiques rencontrées lors du stagesponsabilité, plutt qu'a
satisfaire a des critéres d’excellence univergtaiteci met en jeu des com-
pétences liées aux pratiques, plutét que des sascigntifiques trés spéciali-
sés.

Avant d’aborder plus en détail le contenu et leal€hes propres a ce
type de mémoire, il n'est pas inutile de rappedsr principales dispositions
institutionnelles y afférentes. Il s’agit d’aboré d’appuyer sur I'analyse des
pratiques observées en vue

- d'identifier un probléme ou une question concatres pratiques ;

- d’analyser ce probléme et proposer des pisteéftxion ou d'action en
se référant aux travaux existant dans ce domao (putes ces dispositions,
se reporter aBON® 17 du 11 juillet 1991).

Des lors, il apparait nettement, comme le reconlealégislateur, que
I'analyse des pratiques représente le principatecdd mémoire, constituant
pratiquement le point d’ancrage obligé des diffsseghémes d’étude abordés
par le mémoire professionnel. Son importance clentlans la formation
professionnelle des enseignants est par la ménasioccrappelée.

Le cadre analytique et le rapport aux pratiques
dans le mémoire professionnel

La fonction analytique devient un des principauteces professionnalisants,
puisque le cadre de l'activité enseignante n’ess plniquement celui de la

3, Ph. Perrenoud, « Formation initiale des maitrggr@fessionnalisation du métier »,
Revue des Sciences de I'éducationl. XIX, n° 1, 1993, p. 71.
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normalisation des pratiques a partir de normeseetmddeles uniformes,

comme cela pouvait étre encore le cas dans leswt@éfiécoles normales,
mais celui de I'analyse des pratiques ajustéessébpectifs susceptibles de
répondre a des situations d’apprentissage compleees I'issue est souvent
aléatoire. Aussi les pratiques d’enseignement dbiges étre analysées,
lorsqu’il n'est plus possible de les normaliser $lda cours de I'action. Ce

rappel est nécessaire, surtout lorsque I'on candtanniprésence de la di-

dactique dans un grand nombre de mémoires de Plc€fes, la didactique

est au service d'une plus grande accessibilitésdesirs enseignés lorsqu’elle
raccorde les savoirs académiques aux pratiquealssde référence ; ainsi la
didactique de I'histoire sélectionne-t-elle les@ew enseignables en fonction
des niveaux scolaires et les relie a la pratiqueadu métier d’historien, en

faisant émerger les opérateurs cognitifs qui peenetle constituer un savoir
historigue au moyen d’archives et de documentssNadidactique connait

aussi la dérive de I'hyper-spécialisation discigiia, en recourant a une
épistémologie fermée, qui ne considére que le m@mtue des seuls spécia-
listes.

En fait, le domaine des pratiques, sur lesquelieteda professionnalisa-
tion, est complexe et comporte une grande variétéahtextes, qu'il serait
long d’énumérer. Au risque de verser dans une gn@mde généralité, on
admettra au prime abord que les pratiques désigoentce qui n'est pas
conforme a un modéle ou a une théorie préétablis tha conduite des ac-
tions, comme cela se produit souvent dans le regikt la complexité. En ce
sens, la définition de I'objet de la pratique preg® par L. Althusser con-
viendra a notre propos : « L'objet d’'une pratiquée(le, et non théorique) est
toujours une conjoncture.»

C’est dire que toute pratique est inséparable dtesrstances de son oc-
currence et que la description des facteurs citaongls, tels que le type de
classe observée, le style d’enseignement du ctarstaht partie intégrante
des analyses de pratique, de méme que sa proptiempdsns le dispositif de
formation, car théoriser sa pratique, c’est aussrite et réfléchir sa propre
posture d'analyse. Ainsi, tel mémoire consacréeaskignement des sciences
expérimentales au cycle 3 de I'école élémentawmeepe cadre du stage et de
sa durée comme facteur d'indexicalité dans l'amalydes pratiques
d’expérimentation. C'est donc dire le caracterectitfiie de la théorie, qui
s’expose d’'abord en premiére personne en fonct®osah énonciateur, car,
comme le remarque L. Althusser, dans une pratique,

4. L. AlthusserEcrits philosophiques et politiqueBaris, Stock/IMEC, 1995, p. 313.
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« le détenteur de la théorie doit savoir quelleplh occupe dans la conjonc-
ture qu'il a dessein de modifier dans et par stiqua, en fonction de la place
gu’occupent les autres “éléments” combinés dariteladatique » °

Il s'agit, en effet, de prendre en compte I'énotatia qui rédige le mé-
moire et qui a eu l'occasion, pendant les stadesonfronter la réalité de la
classe et de I'établissement scolaire a des tt&arides instructions officiel-
les, a des programmes étudiés au centre de form&ida réflexion au cours
de I'action, que privilégie I'analyse de pratiquas, consiste nullement en la
mise en ceuvre de regles ou de modeles préétalilis’qgirait d’appliquer
tels quels aux situations étudiées. Comme le dppeld®h. Perrenoud, « la
professionnalisation s’accroit lorsque, dans leienéta mise en ceuvre de
regles préétablies céde la place a des stratég@dées par des objectifs et
une éthique $. Par exemple, dans un mémoire consacré aux preblé&®
discipline dans des classes difficiles, on évitbian évidemment, de com-
mencer par exposer les « theses » des « grandgqugas classiques » sur la
question, pour la simple raison que c’est le maillaoyen de se mettre dans
I'incapacité de faire face a une situation de eafifficile et de I'analyser en
vue de changer les choses. Or trop de mémoireamnaént chez les PE,
traduisent une ignorance compléte de ce que serarialyses de pratiques
lorsqu’ils exposent des théories et des « argundatgorité » auxquels ils
tentent de soumettre I'étude des pratiques. Sagisse ce sujet de mémoire,
aucun traité théorique ne dit que la disciplinesdinclasse ne peut s'établir
gue progressivement, dans des conditions aléat@esqu’il s’agit d’abord
de faire face a la situation, en cassant la relaftiontale. Cela suppose un
engagement personnel qu'aucun auteur classiqueuteppocurer, sauf a se
payer de mots, méme si de grands auteurs comnmcKe lont pu écrire des
propos fort pertinents sur le sens de I'honnelimaportance du respect dans
les relations éducatives ; ces idées peuvent assutéreprésenter des res-
sources pour constituer des analyses de pratigoeis, il serait erroné et
mystificateur de penser gqu’elles apporteraient dgenses toutes faites. En
ce sens, la démarche inhérente au mémoire professidoit procéder a de
fréquents recadrages des savoirs utilisés afinedeas perdre de vue les dif-
férents contextes du probleme posé par le mémoire.

Toutefois, les analyses de pratiques prétent sbdveonfusion a cause de
leurs références multiples et la solution a ce lgrob ne se trouve pas forcé-

5 Idem
6. Article cité.
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ment dans la multi-référentialité, surabondammentyééé. Elles oscillent
entre les deux extrémes de l'analyse de séquenappréntissage a partir
d’'une taxonomie d’objectifs rigoureuse, ou les ateen présence disparais-
sent, et 'analyse désordonnée de tous les temaraboutissants des prati-
ques, faisant alterner avec une certaine confusem,éléments cognitifs,
affectifs, institutionnels, axiologiques, éthiquestc., censés composer la
pratigue. Dans le premier cas, le caractére cohjogicde la pratique est
ignoré, alors que dans le second tout se réduisaubes conjonctures.

En fait les analyses de pratiques ne sont vialilee présentent un intérét
pour la professionnalisation que si elles reposantune topique, car « sans
topique, on ne peut s'orienter dans une conjonctuselon Althussér Préci-
sément, la topique permet de mettre en place lalysas de pratiques, car,
toujours d’aprés Althusser, « une topique est uree ran place [...]. Toute
mise en place est, d'avance, une mise en rappddrde ». Cela signifie que
'analyste des pratiques est pris dans des tengibmies rapports de force
suivant le point de vue analytique abordé, seloil ge situe du coté des
programmes, des référentiels d’enseignement outlifxmies établies, ou
selon que le sens de la situation rencontréereteltitude relative aux solu-
tions possibles déterminent I'orientation de I'ssal Au demeurant, cette
tension est inhérente a la professionnalisatioredssignants, telle qu’elle est
communément admise aujourd’hui : d’'un coté, onstessur I'aspect techni-
ciste du spécialiste de I'ingénierie didactiques tixonomies d’objectifs ou
de I'évaluation, dont la tache est définie par d&®rentiels précis ; de
l'autre, on soutient que le professionnel est cqliia pu constituer un sys-
teme expert dans les zones non réglementées psiitiition (F. V. Tochon
ou G. de Terssac ) et qu'il est ainsi capable de face et d’'apporter des
solutions & des situations inédites, comme danadess difficiles, en recou-
rant a des ressources, souvent puisées dans gEspEXpériences passées,
et qui déjouent les référentiels et autres compéteprofessionnelles codi-
fiées par l'institution.

C'est dire que I'on se trouve en présence de depiques différentes
lorsqu'il s’agit de mettre en place les analysepdgiques dans le mémoire
professionnel, selon que 'on considere I'analgstecours de professionnali-
sation, tant6t confronté a la synthése des icistms et des compétences
posées par linstitution, et dont la connaissangestitue une partie de la
formation professionnelle, tantdt engagé dans Keea de situations

7. « L’approche multiréférentielle en formation et sciences de I'éducation i
Pratiques de formatigriniversité de Paris VIII, 1993.

8 Opus cité.
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d’enseignement / apprentissage singulieres. Enwertgt a J.-M. Bertheldt
sa distinction entre « acteur analytique » et ewcsynthétique », on propo-
sera une premiere topique, celle de I'analyse, déinconstruire la double
perspective du mémoire.

référenticls
(acteur synthétique)
autonomic compétences
codifiées
{acteur
analytique)
incertitude

Cette premiére topique proposée pour I'analysepdatsques dans le mé-
moire professionnel opére un net contraste ensreyisthéses que doit faire le
stagiaire, au centre de formation, concernant igsoditions institutionnelles
relatives a I'organisation de I'enseignement dassétablissements scolaires,
dans un registre assez prescriptif (connaissansystéme éducatif, didacti-
que des disciplines, objectifs opérationnels d’eppssage, etc.) et la gestion
de situations d'incertitude dans un contexte d'aatoie, comme c’est le cas
pendant les stages en responsabilité et dans dbséements scolaires de
maniére générale. L'acteur analytique est souvenfronté a des décisions et
a des prises de risque, qui puissent répondreituatisns singuliéres et aux
interactions imprévisibles avec les éléves ; ldipence des analyses provient
alors plus souvent du sens commun que de l'apfitatricte des énoncés
contenus dans les référentiels ou dans les ligesothpétences apprises en
formation générale ou disciplinaire. Ainsi, les idémns portant sur l'aide
méthodologique aux éléves dépendront-elle d’abard’ahalyse de leurs
pratiques langagiéres et du rapport aux savoiialgs autorisent. Comme
I'écrit F.-J. Varela, « les questions pertinentessont pas prédéfinies, mais
énactées, on les fait émerger sur un arriere-pldesecritéres de pertinence

9. J.-M. Berthelot, « Scolarisation et systeme ddaciocalisé »,in A. Henriot-Van
Zanten, E. Plaisance et R. Sirota (dit.gs Transformations du systéeme édugcatif
Paris, L'Harmattan, 1993.
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sont dictés par notre sens commun, d'une maniéeurs contextuelle 3°.
Certes, la démarche analytique suppose la syntf&sertaines connaissan-
ces relatives a I'enseignement des disciplines érrctionnement des éléves,
mais elle requiert aussi une certaine distancigt@nrapport a ces connais-
sances, afin d’avoir prise sur les actions en cpilrsagit de la démarche du
« praticien réfléchi », telle qu’elle s’est dévglée avec D.A. Schén et Argy-
ris et qui est a I'origine de I'analyse des pragisiule tutorat joue ici un réle
décisif, surtout lorsqu'il est assuré par un praticle terrain.

La deuxieme topique concerne plus directement taiques dans leur
aspect conjoncturel et la mise en place des pangipoints de repere de la
problématique définie. On pourra s’inspirer deapés proposées récem-
mentl,

Observation et analyse des situations

recherche o
des référents Obijectifs

Systéme d'action

On trouvera sur ce schéma les quatre principawsrespa partir desquels
peuvent s’analyser les pratiques, du double pa@niuwk de I'acteur synthéti-
gue et de I'acteur analytique :

- L'observation et I'analyse des situations renoé&es permettent de repé-
rer et d'identifier les probléemes dans l'actiontamoment par I'observation
participante, au cours de laquelle s’échangent gemts de vue de
'observateur et de I'acteur, et de constituerdgpas du mémoire par la col-
lecte des matériaux de terrain. L'approche comparapermettra de

10, F.-J. vVarelaConnaitre les sciences cognitives. Tendances speetives Paris,
Seuil, 1989.

11 L’Analyse des pratiques professionnellesivrage coordonné par C. Blanchard-
Laville et D. Fablet, Paris, L’'Harmattan, 1996.
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I'enrichir en allant observer d’autres classes laugienne, avec des pratiques
différentes de celles promues a I'occasion du stagesponsabilité.

- La recherche des référents portera sur le systismetférence des ac-
teurs et donc sur les représentations sous-jacantegratiques (représenta-
tions de I'éléve, de la fonction enseignante, oliatge d’enseigner a travers
I'organisation des séquences, le choix des supp@examen des différents
types de référents, cognitifs, relationnels, mdiraels, impliquera une
élucidation des intentions réelles du maitre etrdpports aux savoirs véhi-
culés par les différentes activités scolaires: Enmtpavail d’exécution des
taches, exercices d’entrainement et de systématisatu recherche intellec-
tuelle requérant un investissement cognitif plugeant des objets étudiés.

- Les objectifs font intervenir ceux prescrits pas instructions institu-
tionnelles, mais aussi ceux que I'on se fixe erction du public d'éleves,
sans compter leur confrontation fréquente avecéssltats obtenus. L'étude
des décalages observés sera particulierementdtisgu

- Le systeme d’action désigne une appréhensionlaige des situations
observées, en abordant le contexte des actiormsirg=lau niveau des cadres,
comme le projet d’école ou d'établissement. Il &gl'accéder a une com-
préhension plus globale des actions entreprisesneisageant, par exemple,
le degré de complémentarité ou d'opposition ergeefratiques scolaires et
les pratiques sociales familieres aux éleves, erction de leur milieu
d’origine. On aborde ici le probléemes des scénasomdaires que peut imagi-
ner I'enseignant face a des situations impréviiesst évident que la possibi-
lité d'imaginer de tels scénarios et méme de lempaoer entre eux dénote
déja I'enseignant expert, comme I'a bien vu F.-¥gchon et qu’elle n’est pas
directement accessible a des enseignants en ceupmodfessionnalisation,
mais elle représente cependant une perspectiveessinte pour ceux qui
sont les plus avancés et les plus engagés daratique professionnelle.

Le domaine des analyses de pratiques

En résumé, les analyses de pratiques sont en tafipent avec les problemes
rencontrés dans la conjoncture scolaire, puisqseptatiques peuvent étre
considérées comme des réponses aux problemes t&waux différents
niveaux de I'expérience dans son aspect conjorictoiest-a-dire en tant
gu'elle est liée a des situations. Certes, il ng fms confondre les analyses
de pratiques avec les analyses de séquences diatgites qu'elles sont
pratiquées dans le micro-enseignement, comme faitlgop souvent ; mais
elles n’en demeurent pas moins inséparables degtisits a partir desquelles
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elles posent les problémes, essentiellement diodatisant : c'est son aspect
topique.

Pour schématiser, on situera les analyses de pestig trois niveaux, ce-
lui des cadres, celui desirricula et celui des séquences d’action :

- Au niveau des cadres, l'analyse portera sur adesathes aussi vastes
que les personnes (éléves ou enseignants), lepagpoles contextes, les
lieux, les habitus ou les institutions.

- Au niveau desurricula, on abordera essentiellement tout ce qui a trait a
la culture scolaire, aussi bien les contenus esu@ports d’enseignement (les
pratiques de lecture, d’'écriture, les manuels s&dp les différentes manie-
res d’enseigner et d'évaluer.

- Enfin, 'analyse des séquences d’action ne sédimpas a analyser le
déroulement d’'une séquence de classe dans uneendéiterminée, a partir
d’'objectifs précis, selon une pratique répanduesdarformation profession-
nelle des enseignants. On abordera aussi les babdiie les histoires de vie
des enseignants, en tant que ressources de lanséque

Comme on le constate, le probleme dans les analisgsatiques est de
savoir se limiter, si on ne veut pas les transforemelabyrinthe. On sait que
I'épistémologie contemporaine oppose volontierm&taphore du labyrinthe
a celle de la ligne droite, pour mieux opposer kende de la complexité,
propre a la modernité, a celui plus simple de liadrstrielle. De ce point de
vue, I'engouement actuel des sciences de I'édutadioplus généralement de
la sociologie du travail pour les analyses de quats est significatif de
I'importance prise par la pensée complexe, notarhmemiveau du monde
scolaire.

La définition que donne Ph. Perrenoud des pratigigssenseignants il-
lustre d’ailleurs bien le risque de tomber dans amalyse interminable a leur
propos :

« Les pratiques d'un enseignant sont en partieriétées par sa situation et

son histoire dans I'organisation scolaire et phaalbitus qu'il doit & sa forma-

tion et a son expérience, et au dela a son origin@ son appartenance de

classe, a son sexe, a son age, a sa situationaiemé sa position dans le cy-

cle de vie ou a ses engagements politiqugs »

Il est inutile de préciser que les analyses ddqras se doivent de rester
dans des limites réalistes. Leur principal intécéhsiste a problématiser
I'expérience professionnelle & partir d’'une topigGelle-ci est aux analyses
de pratique ce que le fil d’Ariane est au labyrnthAinsi, aborder un sujet sur
la lecture ou I'écriture en partant de I'analysepdatiques conduira a envisa-

12 ph, perrenoud,a Fabrication de I'excellence scolair&enéve-Paris, Droz, 1984.
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ger le cadre des activités de lecture et d’écritsedon les criteres précédem-
ment signalés, & inscrire les pratiques qui enulénbdans le rapport que la
culture scolaire entretient avec la chose écrétdgtture telle que I'envisage
et la pratique I'Association frangaise de lectigpase sur une représentation
et un usage de I'écrit différent de ceux longtemfisiculés par Ieurriculum
scolaire).

D'une maniere générale, le cadre de l'analyse dmiques permet
d’élaborer des savoirs professionnels a partir @’'ogombinaison entre des
savoirs hétérogenes, relevant aussi bien de lai¢héte la pratique, des pro-
cédures que de l'usage.

Choix du sujet de mémoire et problématisation

Il est sage de ne pas se précipiter sur un sujeiésoire dont la pertinence
risque d'apparaitre de moins en moins fondée auscde la formation et
surtout au cours des stages en responsabilitéte<Cled affinités personnelles
ou les compétences antérieurement acquises déermen partie ce choix,
mais elles ne doivent pas entrainer des décisiéalistes sur des themes
trés attractifs en théorie et peu viables en puatidPour ce faire, il convient
de ne pas perdre de vue la durée et le cadreinéstdes stages, surtout si
I'on n'a jamais enseigné auparavant. Ainsi, desf®a portée trop générale,
comme « la conscience du temps dans I'enseignedeefihistoire au cycle
3 » permettent difficilement d’objectiver les sitioas et les pratiques qui
composeront toutes les données empiriques du coepusutre I'émergence
de ce genre de probleme de maniére concrete ddimsitles des stages est
plus gu'incertaine et des plus aléatoires ; de mémesujet trop axé sur la
connaissance de I'enfant et sur son développernsepte fort de ne pas entrer
dans le cadre des analyses de pratiques, bienegtigerabrique participe a la
formation professionnelle. Mais le cadre des stagepermet pas une con-
naissance clinique approfondie des enfants eté&e pnal aux investigations
requises par ce genre d’enquéte. En fait, le cloithéme est étroitement lié
a I'’émergence et a la reconnaissance d’'un problemeontré dans la prati-
que ; comme I'écrit D. A. Schon, « du point de dedla rationalité technique,
la pratique professionnelle est un processus dsutém de probléme #3.
En réalité, toute analyse de pratique est confeodtédes problemes, qu'il
s’agit de poser avant de pouvoir les résoudre nepeut certes s’attendre a
ce gqu'un enseignant débutant résolve des problgroes lesquels les plus

13 D. A. Schénjn J.-M. Barbier,Savoirs théoriques et savoirs d’actjdparis, PUF,
1996.
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chevronnés n'ont pas de solution définitive, maiddit de les repérer et de
les expliciter par I'argumentation représente uém@&nt important de
'analyse. Sans compter que la résolution du probl&ouve déja ses prémis-
ses dans sa position. Il s’ensuit, qu’une foishleix du sujet établi, I'essentiel
du travail va d’abord porter sur deux points : éadrche de recherche liée a
I'action de formation et la constitution du corglismémoire.

Recherche et constitution du corpus

La recherche dans la formation est sensiblemeférdifte de la recherche
fondamentale en laboratoire spécialisé. On peetglie la recherche en for-
mation professionnelle intervient autant sinon phusniveau des pratiques
que des savoirs ; ceux-Ci sont convoqués dansrépport aux pratiques.

Méme les connaissances didactiques, fortementiséés dans les formations
disciplinaires, ne répondent pas vraiment au schéassique de la science
appliquée, puisqu’il ne s’agit pas d’'appliquer diercient des savoirs savants
au domaine de I'enseignement, mais d’'agir par tantesérie de décision sur
le cadrage et le calibrage des connaissances etidiomles objectifs poursui-

vis et des publics d’éleves concernés ; dans ceditgans, il apparait que la

transposition didactique reléve davantage de baatéfléchie que des savoirs
a proprement parler.

Cette recherche s’apparente a ce que les spéesaliss pratiques profes-
sionnelles nomment la « pratique réflexive », bikfférente de la science
appliquée ou de I'épistémologie traditionnelle, cogrle note D. A. Schon :

« L'idée de la pratique réflexive est une solutitenrechange a I'épistémologie

traditionnelle de la pratique [...]. Elle ouvregdarte au partenariat entre la re-

cherche et la pratique. Elle invite également airbées systémes
d’apprentissage dans les institutions professidasneb'*

Pratiqguement, on distinguera, comme le fait Schie, réflexion en ac-
tion, reposant sur des cognitions implicites ensdés dans les situations et
gu'il est difficile de décrire, de la réflexion sliaction, située hors de
I'action, avant ou aprés, et qui repose sur desaissances explicites. Quel-
gue soit le sujet retenu, la recherche s’appuiatana sur des observations,
des remarques a propos de celles-ci, des discassai@mt des collegues, des
formateurs en prise directe sur le terrain ou desaheurs, que sur des ou-
vrages ou des revues spécialisées. Ainsi quetl'®tridltet, « le savoir pro-
fessionnel est constitué par des “connaissanceacton” qui s'élaborent

14 D. A. Schon,Le Praticien réflexif A la recherche du savoir caché dans I'agir
professionnelMontréal (Québec), Les Editions logiques, 1994.
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dans les échanges vécus du terralf.»C'est dire que cette recherche est
d’'abord « en situation » et que la qualité des ofagiens et des enregistre-
ments réalisés conditionne pour beaucoup la suitéralail ; mais on se
souviendra que toute observation est « armée »meodisait Bachelard, et
gu’elle dépend de la maniere dont on l'informe @ipale connaissances
préalablement maitrisées. Cette recherche est ansapprentissage du ter-
rain visant a mieux comprendre et savoir « lir@s faits auxquels on est
confronté dans une classe. Sur bien des poinésselrapproche de I'enquéte
ethnographique, comme I'a bien souligné P. Wooadlsgl'il constate que
« pas mal de temps de I'enseignant est consaa#&eadu travail ethnogra-
phique, observer, écouter, chercher a comprendreeriéants et les colle-
gues »6,

A cet égard, on ne saurait trop conseiller I'usdgex mémos » , de car-
nets de route, sur lesquels on consignera le mawinel détails observés et
de réflexions « a chaud ». Ces mémos représenta@nerpremiere étape dans
la constitution du corpus, puisque celui-ci peutiéénir comme I'ensemble
des énoncés prélevés lors des enquétes de tetesimdiscussions avec les
divers interlocuteurs compétents, et des lectuppsopriées au sujet. Il sera
alors important de repérer tout ce qui, au niveas fhits observés, des
échanges verbaux et des écrits, est susceptibtecdeiper le sujet du mé-
moire. Mais il ne faut pas négliger l'indexicaldé mémoire, coextensive a la
situation singuliere et unique de celui qui le prib@du cours de sa formation.
Aussi les mémes sujets choisis peuvent-ils dorieerd des mémoires trés
différents et s'inscrire dans des trajectoires aenfition bien distinctes. Par
exemple, des sujets comme « les activités en ateliegrande section de
maternelle », ou «la pédagogie différenciée diedture en cycle 2 » ren-
voient certes a des situations de classe, a desgap’enseignement et a des
références documentaires bien identifiables, niai®empéche que la situa-
tion de chaque stagiaire est unique et que lefagud’'étre a la place qui est
la nbtre constitue une compétence uniqueique adequady selon les eth-
nométhodologues. Aussi ne faut-il pas perdre de que les compétences
professionnelles sont également enveloppées darav/tér de sens commun,
enchéassé dans le cours des actions quotidiennes.

Dans ces conditions, le corpus du mémoire sera, ymipart importante,
un « corpus situé »o¢casioned corpys selon I'expression de D. E. Zim-

15, M. Altet, La Formation professionnelle des enseignaRtis, PUF, 1994,

16, p. Woods, Inside Schools. Ethnography in educational researthndon,
Routledge & Kegan, 1986.
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mermann et M. Pollnéf. Un corpus de mémoire sur la pédagogie différen-
ciée de la lecture en cycle 2 sera certes congpiamédes ouvrages ou des
articles qui traitent de la question, mais il sawssi déterminé par les cir-
constances irréductiblement singuliéres de I'exgne de terrain et par la
réflexivité a laquelle a donné lieu I'expériencedtiage. De ce point de vue,
I'objectivation des connaissances professionneilest pas séparable de la
subjectivation de I'expérience professionnelle pawteur du mémoire en
cours de formation.

En fait, la constitution du corpus du mémoire esssa une mise a
I'épreuve des diverses sources d'information cdées| puisqu’il s’agit
d'interpréter les données recueillies en fonctiame problématisation posée
et dont la pertinence n’est pas nécessairemerntarrBussi met-elle en jeu
une capacité interprétative tout au long du trawapable de réajuster les
hypothéses de départ, au fur et a mesure que fioeme le sens du sujet
traité ; dans ces conditions, on ne limitera pa<dnstitution du corpus
d’enquéte aux seules lectures et prises de notss, an I'élargira aux des-
criptions des détails apparemment les plus négligastefois révélateurs
d’une certaine situation, comme un quiproquo ou ngaetion inattendue de
la part des éléves. On retiendra surtout le cadverd dans lequel se situe la
recherche en vue de se former a une professionléemormes deviennent
moins restrictives et laissent une plus large matggerprétation a I'acteur.
Dailleurs, I'un des principaux intéréts de la reothe ne consiste-t-il pas a
recontextualiser les connaissances, comme I'afffmRorty® ? En ce sens,
le role du mémoire vise bien moins a « appliqudes théories a des prati-
ques, selon un schéma obsoléte, qu'a contextuaiseecontextualiser des
connaissances et des pratiques trés diversesobé&pre, pour un enseignant
professionnel, ne consiste pas a savoir appliqaesrtdéories élaborées par
d’'autres dans un contexte particulier, mais a iflentle contexte de son
action pour mieux recontextualiser les ressouroaes itldispose.

17 D. E. Zimmermann & M. Pollnefhe Everyday World as a Phenomerion). D.
Douglas,Understanding every Day Lif€hicago, Aldine Publishing Company, 1990.

18 R. Rorty ,Objectivisme, relativisme et véritearis, PUF, 1994,
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Théorie et pratique... en pratique

Pour un étudiant frais émoulu de ses études seiteadz universitaires, la
dualité théorie / pratique constitue une évideecmde a laquelle se heurte la
formation professionnelle, qui ne peut traiter sépent l'une et I'autre. Un
mémoire construit sur une partie théorique et umdiep pratique, tentant de
déboucher sur une synthése des deux, ne peut quéchkur les deux ta-
bleaux, celui de la théorie comme celui de la pregi La fixation sur cette
dualité, tres fréquente dans la phase initiale émaire, exprime bien sou-
vent la résistance du stagiaire face a cette not®egue I'on tente d’abord
d’'assimiler aux pratiques scolaires et univergaiantérieures. En outre, la
constitution du corpus de recherche suppose umicembmbre de lectures
considérées comme autant de références théorigpesées par des auteurs
qui présentent une théorisation de leurs pratiguedébattent d’'idées telles
qgue l'autonomie , l'autorité ou la citoyenneté, ragos desquelles ils pren-
nent position. Aussi, la tentation est-elle gradédeconsacrer un long déve-
loppement a des analyses théoriques produites’aatres et d'y confronter
son expérience ou sa pratique, sinon son pointugepersonnel. Une telle
présentation caractérise bien une position de ropitdét que celle de
'expert, dans la constitution de l'objet de redier, car elle permet
d’'organiser une trame de sens et d'interprétationes s'impliquant pas trop
personnellement dans le champ de la rechercheissimdlant I'auteur der-
riere les auteurs. Le mémoire se composera alagrgssivement de frag-
ments hétéroclites empruntant, tantdt a la théoaietdt a la pratique, pour
satisfaire & un nouveau rituel de formation matdné.

L'inconvénient majeur d’une telle dichotomie entinéorie et pratique ré-
side principalement dans le fait qu’elle ne saitisfaa I'une ni a I'autre, tout
simplement parce que les théories n’existent pgsratique et que les prati-
gues n'existent pas en théorie. Surtout, une tgjgosition n'est plus perti-
nente dans le cadre des savoirs professionnelalisési d'aujourd’hui. Le
probléme des pratiques, tel que le situe actueliefiiestitution au centre de
la nouvelle formation des enseignants, rend cadligpposition entre théo-
rie et pratique, en insistant sur le réle d’opérajeué désormais par le pro-
fessionnel dans le traitement des connaissancestia e son poste de tra-
vail. D'ailleurs, 'examen des mémoires atteste pgemeilleurs d’entre eux
ne sont ni des réveries intellectuelles, ni de Bsypomptes rendus de prati-
ques de classes, mais des analyses perspicadgsweeuses de problemes
directement liés a I'exercice de la profession gmsmte aux différents ni-
veaux. Au demeurant, ceci ne dispense nullemeriirelettentivement les
publications les plus autorisées eu égard au shf@si, ne serait-ce que pour
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en étre l'opérateur au contact d’autres réalités cplles contenues dans les
livres.

A ce propos, on peut distinguer deux groupes bistindts parmi les ré-
dacteurs de mémoires :

- Les premiers, que I'on qualifiera de novicesfesstrés dépendants des
lectures et modifient constamment leurs hypothdsesavail et 'orientation
du mémoire en fonction de ce qu'ils ont lu, négligele plus souvent les
connaissances acquises ailleurs, au contact deaf@gye ou d’autres colle-
gues ; la rédaction s’en ressent par son importaaggnentation et ses pro-
blémes de cohérence.

- Les seconds, plus experts, partent souventpfobléeme déja repéré au
contact de I'expérience professionnelle, dans léejuls se projettent autant
que dans la tache de rédaction du mémoire; ledégmas traités sont plus
souvent immergés dans des actions a propos dessjulsll se posent des
question. Par exemple, la différenciation de lduexen cycle 2 se référera
d’abord a des problémes rencontrés dans I'actionr;, [gsquels on envisagera
une solution en combinant divers outils théorigeegratiques. Ces auteurs
de mémoire, a la différence des premiers, sonteligagés dans une logique
d’expert, ou il s'agit, selon la sociologie du tadyde« combiner la connais-
sance livresque et la connaissance issue de liexpér de facon a proposer
des solutions pertinentes pour une classe deisitsadonnées .

Il s’ensuit que, dans le cadre de la professiosattin, toute théorie per-
tinente ne peut correspondre qu'a la théorisatiomed pratique préalable-
ment réfléchie et qui donne a voir le contexte dikon occurrence ; de ce
point de vue la théorie apparait comme incarnés tapratique descriptive
et analytique de celui qui I'expose. C’est diretéolimportance de la réflexi-
vité (au sens ethnométhodologique et non pas auder réflexion ») dans
la composition du mémoire, entendue comme unequetgui permet de
constituer autant que de décrire les situationg danparle. Ainsi, un mé-
moire traitant de la pédagogie différenciée donmimbord a voir la posture
de son auteur dans sa pratique d’'analyse et dansngdication profession-
nelle, selon qu'il abordera celle-la sous I'anglendensemble de doctrines,
d’'une série de prescriptions institutionnelles, dri I'analyse des diverses
pratiques visant a gérer I'hétérogénéité dans peseatissages ; chacun des
points de vue instruit d’abord sur le rapport dunfé & sa propre formation et
constitue un indice réflexif de son propre fonctiement a l'intérieur de la
formation (rapport passif et détaché par rappodesa corpus désincarnés,

19, G. de Terssadutonomie dans le travaip. 238, Paris, PUF, 1992.
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théoriques ou pratiques, ou au contraire appropniae démarches expertes
dans le contexte de la formation ).

Aussi, I'opposition tant rebattue entre théorigettique s’estompe-t-elle
et perd-elle de sa pertinence au profit de la x&fi® inhérente a la constitu-
tion du mémoire. Se profile alors le probleme dedfa’'une démarche pro-
fessionnelle, qui consiste, selon D. A. Schén aire fcoincider les catégories
préétablies avec les caractéristiques de la situgtiatique >#°. Il ne s’agit
plus de dissocier des domaines de connaissandésedis, mais plutot de
combiner des savoirs d’origine différente, cardaduction d’énoncés profes-
sionnels résulte de leur combinaison, telle qu'ali&té précédemment signa-
Iée, entre ceux qui relevent de la théorie, derddique, des procédures et de
'usage.

Ceux qui relevent de l'usage concernent les sdag®-immergés dans
I'action, et constituent 'ensemble des ressoudsptées aux buts recher-
chés (qu'il s’agisse des savoir-faire nécessairtsn@&nagement d'une salle
de classe ou du choix des supports d’enseignen@t ds sont, par défini-
tion, souples et dépendants du contexte ; en tamttgs, ils permettent la
réalisation des savoirs procéduraux, comme l'aejustt relevé G. Mal-
glaive?L,

Les savoirs procéduraux, quant a eux, intéressetiut les manieres de
faire en fonction des plans d'action et des effetherchés ; en ce sens, ils
interférent avec les savoirs théoriques, qui né¢ B@m souvent que des codi-
fications décontextualisées des trois autres tgpesavoirs, sédimentées dans
les savoirs institutionnels ou académiques. Aites, savoirs procéduraux
concernant des rubriques récentes et encore pégréeis par les pratiques
institutionnelles et les savoirs académiques, contmnenétacognition ou
l'aide méthodologique apportée aux éléves, se dissbfort peu des savoirs
théoriques épars dont elles relévent (cognitivismestructiviste) et la ma-
niére dont un auteur comme B. M. Barth décrit lesc@dures relatives aux
pratiques métacognitives en acfigrse confond pratiquement avec la mise en
forme théorique d’'un savoir d’abord élaboré au aivdes procédures.

Quant aux savoirs pratiques, ils relevent esséerieint des caractéristi-
qgues concretes des situations et des objets étuaigsosant directement la
question de l'efficacité de l'action. A la différem des savoir-faire d’'usage,
plus utilitaires et plus variables, ils se référdimectement aukabitus aux
structures cognitives profondes et au monde d'éwide propres a

20 D, A. Schénppuscité, p. 66.
21 G. Malglaive Enseigner a des adulteBaris, PUF, 1990.

22 B, M. Barth, « Pratiquer la métacognition aves &éves pour leur apprendre a
réfléchir »,Cahiers pédagogiques® 344-345, mai-juin 1996.
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'enseignant, en tant qu'« institution faite hommeselon I'expression de P.
Bourdieu. Catégoriser les actions ou les moyenfopction de I'efficacité
supposée dans le cadre scolaire, s'inscrit pleinemlens ce type de savoir
pratique.

Rédiger et soutenir le mémoire

Inclure la pratique d’écriture dans la formatiors @mseignants introduit une
certaine nouveauté pour l'initiation a une professessentiellement vouée a
l'oralité et a la gestualité ; la sacralisation «terrain » dans la formation
professionnelle et la croyance au fait qu'on net a@prendre que «sur le
tas » sont notablement nuancées par l'introduatiomémoire professionnel
et de son écrituf@ Tout ce qui s'observe sur le terrain n’est pasément a
imiter et toute parole de praticien n'est pas @ibgement « d'évangile » ;
I'écriture est la pour distancier et modaliser, gas médiations énonciatives,
les faits observés et les savoirs abordés. L’éatinai scripturaire reconstitue
par des mots I'ordre des choses dont elle cheraftaldir la pertinence par
une série de modalisations successives (du tyepense que », «j'estime
gue ») en méme temps qu’elle produit une positiantdur-énonciateur pour
son sujet.

Dans ces conditions, le rapport a la formation ritpplus faire
I'économie d'un positionnement du stagiaire papmpa ce qu'il énonce ; il
en résulte que la situation d’énonciation scrigterdouble celle de la forma-
tion a '"UFM et sur le terrain. Désormais, le rapipa I'écriture s’ajoute a
celui a la pratique et aux savoirs dans la formagimfessionnelle, puisqu'’il
s’agit aussi d’apprendre a écrire sur ce que I'stnea train d’apprendre en
formation. S'il est vrai que notre identité est pliixée par I'écriture que
l'inverse, I'écriture du mémoire est indubitablernem moyen supplémen-
taire d'inscrire I'expérience professionnelle dés processus identitaires du
sujet en formation par les occasions d’objectivatide distanciation et de
positionnement de soi offertes par la situatiorcdtére. Ecrire, c’est prendre
position (méme pour décider de ne pas prendreipokiic’est se constituer
en sujet d’écriture et ne plus étre assujetti awonéiations des autres.

En ce sens, la soutenance orale du mémoire nguipoursuivre et sou-
tenir la position d'énonciateur construite danplease d’écriture ; un écrit
« sous influence », composé sous linjonction delguiun d’autre ou par

23 Cf. F. Cros, « Le mémoire professionnel : un moyemiéeloppement des capa-
cités a acquérir des compétences professionnelfieRécherche et formatiom® 17,
1994.



20 Jean-Albert Chatillon

compilation d’informations éparses, non appropriées peut étre soutenu
avec I'engagement argumentatif requis et ne pepaei’'étre a la hauteur de
ce gu'on a écrit. Or la soutenance consiste a tenuiscours sur ce qu'on a
écrit, c'est-a-dire, selon R. Barthes, a « assérarforce d’'une argumenta-
tion dans un espace de liberté ouvert par I'éndiocigdiscurrere: courir de
ci de Ia, étre libre d'aller son chemin, en fonatiles normes que I'on s’est
prescrit a soi-méme), tout en restant ouvert ageadions d’autrui et en étant
capable de les intégrer, lorsqu’elles sont jugtié

Quelgues conseils pratiques

Sur le plan pratique de I'écriture du mémoire, eillera, aprés avoir posé le
probléeme retenu et examiné sa pertinence, a caeastiargumentaire, en
choisissant entre plusieurs possibilités :

- soit le modeéle de I'exposé déductif, qui consésteoser des hypothéses
et a les vérifier au contact de la pratique etsge®irs constitués ;

- soit un modele comparatiste, qui consistera an@ex et a confronter
des cas ou des expériences différents, ainsi queéflexions et des analyses
d’orientation divergente ;

- soit le modéle inductiviste, reposant davantagedes analyses descrip-
tives, a partir desquelles on tentera de dégageerain nombre de résultats,
notamment en s’appuyant sur des écrits de référence

Le recours aux citations devra étre avisé et mogaralibi, ni paravent,
elles ne sauraient tenir lieu d’analyse ; leur diasiste plutét a illustrer ou a
étayer une argumentation. Elles devront se linditgquelques lignes et seront
présentées en italique, a une seule interligng@réiérence dans un paragra-
phe séparé; l'auteur et I'ouvrage ou l'article defles sont extraites seront
cités en bas de page selon les modalités suivies det article (nom de
l'auteur, titre en italique, lieu d'édition, éditgeuannée d'édition). Il est a
signaler que la bibliographie présentée en fin éenpire ne devra comporter
que les références effectivement utilisées et monatalogue de toutes les
références censées recouper le sujet traité.

Afin de mieux organiser la cohérence du mémoirejdemarche choisie
sera marquée par des paragraphes titrés ; on pssit @mposer les trente
pages maximum prévues en une série de quelquestrebapour éviter la
forme « grosse dissertation ». D’'une maniére géméla présentation aura
avantage a étre aérée, comportant des paragraj#msdnt par un alinéa de
trois centimetres de retrait par rapport a la pagon choisie) ni trop longs ni
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trop courts (de dix a quinze lignes en moyennes spre cela soit évidem-
ment trop prescriptif).



