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FORMER LES ENSEIGNANTS
A UNE PROFESSIONNALITE :
QUELLE « ANALYSE DE PRATIQUE » ?
OU COMMENT
ARTICULER THEORIE ET PRATIQUE ?

Christophe MARSOLLIER
IUFM de la Réunion

que participe d’'une volonté de rechercher des ntédalpératoires de

réponse a une question qui a marqué de maniéreighe les 30

derniéres années des écoles normales et a paftiqdelle le recteur
D. Bancel (1989) a consacré I'un des chapitresoderapport au ministre de
I'Education nationale : « Comment articuler consaiges pratiques et con-
naissances théoriques pour construire des com@st@nofessionnelles ? »

I a création, dans les IUFM, d'unités de formatiofeaalyse de prati-

Cette question fondamentale pour I'assise de lidirfdte des IUFM pése
de tout son poids sur leurs choix d’organisationladéormation. Elle inter-
roge et oppose de maniére ouverte les représamtalies formateurs et des
décideurs sur les compétences des futurs ensesgramtles finalités de la
formation initiale et donc sur les paradighemi fondent leurs positions
respectives.

Nombreux sont les chercheurs et les praticiens @uysropos de cette
guestion, tentent d’éclairer I'horizon d’'un paysapé semble globalement
s'obscurcir au fur et a mesure que se développem cbté, des champs
conceptuels et de l'autre, des outils méthodolaggaiiétude des situations et
des pratiques éducatives (« grilles d’analyse destiques % « vidéo-
formation 3%, « entretien d’explicitation®p« GAP » ou « GEASE’): Est-ce
a dire que la question de la recherche sur I'detmn de la théorie et de la
pratique devra s'accommoder, tel un des attribiieninés (le caducée), de
ce double mouvement par lequel sur un méme axeeseomtrent et
s'opposent le déclaratif et le procédural ?

Certes, nul ne peut prétendre imposer un modéleeptnel sur une ques-
tion complexe et ouverte telle que la formatiora gtofessionnalité. Cepen-
dant, comme nous I'exposons dans une premiereosedk la perspective de
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former des praticiens réflexifs, s’est progressiertrdégagée une orientation
générale au sein des IUFM, celle de l'analyse @dique Les finalités qui
recouvre de maniére claire et ambitieuse cet axefadmation pour
I'enseignant de demain se déclinent suivant desoahps divergentes, révé-
lant ainsi la période de tatonnement que viventU#=M en matiere de pro-
fessionnalisation.

En arriére-plan, c'est toute la question initiale Harticulation théo-
rie/pratique qui semble pour la plupart des moéslide formation existantes
restée en suspens. Dans une seconde section, oxdosspalors notre atten-
tion sur une approche intégrative qui propose dedalités de réponse et, a
la lumiere de considérations épistémologiquessrsuggérons de penser la
professionnalisation a travers une composante derfaation initiale que
nous appelons « recherche professionnelle ».

L’analyse des pratiques professionnelles :
divergence et complémentarité des approches

Comme en témoignent les publications en sciencd®digcation depuis les
années 1983-1985, la recherche s'intéresse pliyp@rement a la cons-
truction de modeéles de professionnalisation designants, et cela, en partie
pour répondre a I'’émergence du besoin de faireuévate métier vers celui
de véritable professionnel. Sur le plan de la regdfepuis de la formation, le
paradigme du « praticien réflexif » (Schon, 19887...) est progressivement
devenu dominant vis-a-vis de ceux de «technicjeti@acteur social », de
« maitre instruit », d'«artisan » ou de « persoemne développement » qui
correspondent cependant aux qualités que recoenaies enseignants eux-
mémes comme constitutives, quoique pour certaindacmiques, de leur
professionnalité (Altet, 1993). Or, I'hypothéseaselaquelle ces cingq para-
digmes traduisent en fait des compétences professiies qui s’acquierent
plus ou moins naturellement avec I'expérience, o la Iégitimité d'une
réflexion portant sur le sens de l'articulationdhié-pratique et sur la maniére
de conduire une formation initiale sur ce plan.

Les recherch@=escriptives et compréhensives de Charlier, DaonRay
quay et Tardif sur I'enseignant en action, ses tfons, ses dilemmes, ses
stratégies, son habitus (Perrenoud) ont conduéfenid de nombreux réfé-
rentiels de compétences pour caractétiseseignant-professionnel.

Quelles sont les représentations communes asso@id@sprofessionnalité
d’un enseignar®



Former les enseignants a une professionnalité 197

Un enseignant-professionnel doit étre capable :

- d’incarner, par ses attitudes, des valeurs etétinigue respectueuses de
I'éducabilité et des besoins de I'enfant eu égardantexte dans lequel il vit ;

- de choisir rapidement, parmi plusieurs stratédiesctiques, celle qui
lui semble la mieux appropriée pour atteindre dgsabifs ;

- de se distancier de fagon critique vis-a-vis @@pre action et de ses
conséquences sur les apprentissages des éléwela,etrcjustifiant ses choix
en référence a différents modéles pédagogiquedest axigences éthiques ;

- dutiliser, de maniére cohérente, différents Isutet techniques
d’organisation, d’évaluation et de remédiation éfifnciées en fonction d’'un
objectif donné et d'un niveau déterminé ;

- d'analyser les écarts entre «le prévu » et faite» en isolant notam-
ment les composantes pédagogiques et didactiqyes en

- d’harmoniser ses pratiques avec celles de sésngénes et de s’engager
dans des projets communs ;

- d'enrichir sa culture professionnelle par unemfation continue, des
lectures et / ou des expérimentations.

De ce référentiel, il ressort qu'a travers toutes compétences (c'est-a-
dire ces comportements mettant en jeu des capguitdésulieres dans le
contexte psychosocial et pédagogique de I'écoteprbfessionnalité ensei-
gnante résulterait :

- de connaissances :

. celles relatives au systeme éducatif ;
. celles relatives aux disciplines enseignées ;
. et celles relatives aux processus d’apprentissagdeur gestion ;

- de savoirs :

. ceux construitpour l'action;
. ceux développésn action;
. et ceuxacquispar 'action.

Ce qui confere a la pratique une position centdales la formation, non
seulement pour ce qu’'elle est (stage ou pratiqunesdg&o-formation) mais en
ce qu'elle représente épistémologiquement commacesple projection a
priori et d’anticipation, comme moment de transposj d’application et
d’intégration de connaissances théoriques et comdéfiEent expérientieh
posteriori

Finalités et caractérisations de I'analyse de pratjue
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L'analyse de pratique, ce nouvel axe de formatioinsg développe actuelle-
ment dans les IUFM, s’appuie sur cette conceptaanslaquelle la profes-
sionnalité d’un acteur tient essentiellement d’'pag, a sa capacité a analyser
sur différents plans : pédagogique, didactiquenitigpsychosocial et insti-
tutionnel, le systéeme enseignement-apprentissagetatnment le sens et les
conséquences de ses choix sur les apprentissegédedes et d'autre part, a
sa capacité a mettre en oeuvre de maniére cohéesatenodes de gestion,
d’interaction et de régulation répondant aux besiturs ou immédiats des
apprenants.

Dans cette perspective, les finalités de I'anabyseratique peuvent étre
multiples :

- développer chez I'enseignant les capacités d‘antdyse ;

- le conduire a identifier les « décalages entre@éd a voulu faire, ce
qu'il a fait et ce qu'il dit avoir fait »

- créer un espace interactif, de confrontatiod'@tocation des difficultés
de conduite de la classe ;

- former les futurs enseignants a évaluer les aprestces de leurs choix
sur les comportements et les productions des éJéves

- construire des observables de I'action ;

- apprendre a observer, identifier, recueillir @dermations, des indices,
des schémes d’action pour permettre une distaoniatitique ;

- habituer les stagiaires a saisir I'enchainemestptocessus observables
qui s’opérent par les conduites d’enseignemergseattivités des éléves ;

- rendre opératoires (utilisables, transposablesagisférables) les con-
naissances théoriques ;

- apporter une certaine maitrise dans la gestisnirderactions et des im-
prévus ;

- expérimenter des chemins d’action, des stratépdelgogiques réflé-
chies collectivement ;

- interroger les logiques qui commandent et articibn pratique les pri-
ses d'informations, les prises de décisions eadtions :

- réfléchir sur les conditions (voire certainsanants) de la réussite pé-
dagogique ;

- repérer les « temps forts », les composantesgpéitfues et les choix
didactiques inducteurs d'obstacles a I'apprentissag

- apporter cette part de « flexibilité » qui fawli’'adaptation des prati-
ques ;

Il ne peut donc s’agir :
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- d’enseigner des modéles de pratiques ;

- de se centrer uniquement sur les problemes ssmhledébutant (qu'il
résoudra rapidement lors de ses premiéres expésgnc

- d'effectuer uniquement de [I'observation de classki micro-
enseignemefitou de la simple autoscopie ;

- d’aborder de maniéere cloisonnée les problemesgpes que pose la
mise en oeuvre de conceptions didactiques, pédagesgi philosophiques et
psychologiques...

mais bien plutdt, de proposer les conditions (e et principes

d’organisation) d’'interroger et d’articuler de mew@ étroite et fonctionnelle
« le didactique » (quels savoirs, quels obstagjas|s, contrats, quelles stra-
tégies ?), «le pédagogique » (quelles relationsjelles modalités
d’organisation ?), « le philosophique » (quels gheti quelles attitudes pour
défendre une éthique, I'éducabilité et des val@)rst le « psychologique »
(que faire du désir, des peurs, des difficultéduebesoin de sens et de con-
fiance ?)

La pratique a donc le statut de fin et de moyeraviss de la formation.
Elle met a I'épreuve les connaissances théorigessconceptions et les
priori. En offrant la possibilité de travailler sur lesatés » et les dysfonc-
tionnements, I'analyse de pratigue met & jour tegraintes réelles d’exercice
qui attendent les futurs enseignants et interrogienation leurs origines et
leurs conditions d’émergence.

Ce qui est nouveau pour la formation des futurgignants, ce n’est pas
en soi que le métier s’apprend essentiellementestarrain et par le terrain
mais bien que l'expertise, I'efficacité et la ré&flété qui caractérisent les
compétences{. supra) du professionnel s'acquiérent grace a spoditif de
formation centré sur la pratique. Or, ce qui déféie les principales appro-
ches de la formation professionnelle par I'anays@ratique, ce sont non pas
les conceptions des auteurs vis-a-vis des modaitéles outils de formation
qui vont permettre cette analyse et au centre gigelle on retrouve souvent
la vidéo-formation, mais plutbt le processus, ntfée » ou la composante
psychologique visée lors de la formation :

- prise de conscience ;

- rationalisation des représentations et des agmlys

- modification des représentations initiales ;

- élargissement des champs d’analyse d’'une situatio

- attitude clinique ;



200 Christophe Marsollier

- attitude de recherche.

Comme nous le préciserors.(nfra), c’est finalement la logique (et son
opacité) d’articulation théorie / pratique qui caéaise I'orientation privilé-
giée qui situe ces différentes approches les uaiespport aux autres.

Quelles sont-elles ? Quels sont les principes epliahiment et les outils
avec lesquels elles opérent ?

A partir d'une étude des dispositifs et des travenéoriques sur la for-
mation des enseignants en IUFM, nous avons digirgia approches qui
permettent de constater la diversité des conceptienla professionnalité et
des dispositifs sensés contribuer a son émergelecéormation par la prise
de conscience provoquée, la formation a la ratigndha formation « sur et a
partir des représentations », la formation parpfieation et I'exploration du
vécu, la formation par « une clinique » de la ppai et la formation par la
recherche.

La formation par la prise de conscience provoquée

Les modéles qui poursuivent cet objectif adhérenpastulat développé par
Piaget selon lequel la prise de conscience se migwesous la pression es-
sentiellement extrinseque d'obstacles ou d'échaes gncontre un sujet
lorsqu'il cherche a atteindre un but.

On retrouve donc, dans ce type de formation, Ippats et les moyens
permettant de provoquer la prise de conscienciedseignant : les différents
dispositifs utilisant I'outil vidéo (et développéa France sous I'impulsion de
G. Mottet) comme le laboratoire d’essais pédagazsqqui proposait, de
1979 a 1986, « une mise en relation fonctionnelxmériences et de con-
naissances, par « un jeu alterné d’'essais et g'sgmb’; puis actuellement,
en complémentarité avec la vidéo, la techniqueatdrétien d’explicitation
(L’EdE a été mis au point par P. Vermersch entre ¥38®94) qui vise « la
verbalisation de I'action, I'élucidation des acsoélémentaires qui la compo-
sent et la mise & jour des connaissances impligitéda sous-tendent™.
C’est I'action comme source d’information qui eiée dans ses composan-
tes procéduralest son caractére préréfléchi

Dans ce type de formation modélisé par N. Faingb896), le traitement
de l'information est central. Il vise a « favoridarconstruction de schémes
professionnels » (Vergnaud, 1990) grace a «laepds connaissance »
gu’'offre la vidéoet aux« prises de consciencege'induit I'EdE. Il s’agit ici,
pour le stagiaire, de relire son action et notamirdencomprendre le sens de



Former les enseignants a une professionnalité 201

'enchainement : prise d’'information - prise deidi&mn - action pour pouvoir
les conscientiser, les réguler et les réorganiser.

Comme lindique N. Faingold, la question majeuree gtencontre
I'évaluation d’'un tel dispositif « demeure celle sl@voir si la prise de con-
science peut étre une condition suffisante du msaeede changement™ Il
nous semble a cet égard que le moment (dans faimédu formé) et les
conditions de mise en ceuvre (les qualités d'écdutéormateur ainsi que la
transférabilité des situations pédagogiques anedysde ce mode de forma-
tion pésent avec un poids déterminant sur sonaeifi. A cela, il convient
d’ajouter gu’'une prise de conscience est d’autéue formative lorsqu’elle
vient en réponse a une question latente, a unégmrabressenti voire exprime
par I'enseignant.

La prise de conscience comme facteur de changeapgatrait aussi dans
les conceptions de Ph. Perrenoud qui considére que

« certaines attitudes, certaines facons de faidamse sont difficiles a recon-

naitre, parce que la prise de conscience révéill@napassé douloureux, des

émotions enfouies, des problémes non réglés déafiea, de I'adolescence

ou de I'age adulte .

Développant sa conception selon laquelle une graaae de I'action
pédagogique repose suhdbitus notion empruntée par P. Bourdieu (1972,
1980) a Thomas d’Aquin, Ph. Perrenoud lui assacieoltion piagétienne de
schéme pour expliquer que la pratique du métiet ganalyser, méme pour
les situations d’'urgence, en termes de schémetiatiacet de gestes routini-
sés opérant sous le contrdle d’'un habitus professioen constante évolu-
tion.

Il propose alors de former les enseignants paritz gle conscience et la
transformation de leur habitus en utilisant dixpdistifs susceptibles d’'agir
dans le sens de la lucidité :

- La pratique réflexive (Schon, 1983) : auto-analgd’aide de grilles fa-
vorisant le travail d’explicitation et de comprébem de ses propres actions.

- L’échange sur les représentations et les pratiglessenseignants parta-
gent et confrontent leur conceptions et leurs fagmécises de procéder con-
crétement.

- L'observation mutuelle grace a I'égalité de statut entre formés, le feed
back permet le questionnement, la remise en questide conflit cognitif
ouvert.

- La métacommunication avec les éléves : le faitaile fparler les éléves
sur ce qu'ils ressentent, leurs joies, leur désaisca I'égard de ce quiils
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vivent en classe conduit I'enseignant a s'interrage son habitus, ses repré-
sentations et ses choix.

- L'écriture clinique : L'écriture (le journal, Iegcit d'incidents critiques,
etc.) offre la possibilité d’'une distanciation wite, d’'une élucidation des
faits et d'une libération.

- La vidéo-formation(G. Mottet, 1997)

- L'entretien d’explicitation (P. Vermersch, 1991,949 1997)

- L’histoire de vie: cet axe d'autoformation permet a I'enseignant
d’élucider le sens de son choix professionnel esefeaspirations en mettant
notamment a jour les influences et les conditiorsr@mvécus dans son pas-
sé. (P. Dominicé, 1990)

- La simulation et les jeux de rbleelle présente I'avantage de confronter
les enseignants a des situations-probléemes réahsigs fictives et virtuelles
comme l'entretien avec les parents d’éleves etalailler ainsi sur les modes
de communication et les rapports de pouvoir.

- L'expérimentation et I'expériencecette entrée permet d'initier les en-
seignants, de mettre en crise laabituset de provoquer ainsi par des situa-
tions expérimentales insolites I'éveil d'une cuitésvis-a-vis des pratiques
innovantes.

La formation a la rationalité

Sur cet axe divergent vis-a-vis du précédent, plilsae cherche pas direc-
tement a travaillesur la dimension inconsciente de I'action professaite,
une conception illustre, par la méthodologie ge’'aléfend, I'exigence de
rationalité que doit viser, selon ses défenseardpimation professionnelle
des enseignantsil:s’agit de la démarche proposée par M. TardiCeGau-
thier au sein du GRISE qui s’enracine sur une caractérisation du « savoir
des enseignants »; selon eux, elle « s’éloigne/idams cognitivistes, menta-
listes, reprensentationnelles et subjectivistéd. »Le savoir y est défini
comme « un construit social produit par la ratidéat et composé des pen-
sées, des choix, des décisions, des idées, dangut® des discours et des
arguments des acteurs.

Ici, I'exigence de rationalité s'exprime par la aafté de I'enseignant a
s'interroger sur « le pourquej c’est-a-dire les raisons, les motifs, I'origine
de ses idées et de ses actes. Ce qui spécifieeg@gEnce de rationalité, c’est
gu’elle ne se veut pas normative en ce qu'elleise pas et ne se réfere pas a
des savoirs définis. Elle integre dans sa dialaetitexplication « du com-
ment » de l'action. Deés lors, la dimension profeisselle de la formation
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visée se situe au niveau de la construction d'amepétence a argumenter et
a justifier ouvertement le sens de ses actes sesl@onceptions. Elle tente
donc d'opérer au dela des simples représentatianslad personne en

s'intéressant a ses capacités a critiquer, obggtatructurer et expliquer le

sens de ses propres pratiques.

La formation « sur et a partir des représentations»

S. Baillauqués propose de considérer la formata@mmee «le lieu d’'un tra-
vail sur les représentations> Elle s’appuie pour cela sur le constat selon
lequel les compétences d’'un enseignant se coresttussir et a partir de ses
représentations du métier, celles du maitre idédbec du rble, des qualités,
des savoirs, des savoir-faire et des savoir-étrikegpert. Pour cet auteur, il
va s’agir en quelque sorte de développer cheztéggagres une métacompé-
tence : celle consistant a pouvoir faire évoluardeeprésentations du métier
et d’eux-mémes exercant ce métibans cette perspective, la formation est
envisagée comme dispositif de rupture, de deusein de la fantasmatique
du stagiaire mais aussi moment d’émergence ebd&antation des diver-
gences de représentations.

Cest a lappui de questionnaires, d’entretiens, dencontres,
d’expériences personnelles de la classe et d'amlgle pratiques de collé-
gues que vont étre offertes les possibilités d'motger, parmi les futurs en-
seignants, leurs croyances, leurs valeurs et mamgictions respectives. Les
différences de conceptions sont exploitées commeasti de conflit socio-
cognitif afin de favoriser le remaniement, la constion de nouvelles repré-
sentations.

La formation par I'explication et I'exploration du vécu

Cette approche se trouve clairement mise en ceuvseia des GAP (groupes
d’analyse des pratiques, a Lyon) et des GEASE {meu’entrainement a
'analyse des situations éducatives, a Montpellidayseille et Nice) qui se
sont développés d'abord en université puis, ulbéeiment, au sein des
IUFM. Il s’agit la de dispositifs précis mis en ptapour sensibiilser les parti-
cipants :
- au caractére hypercomplexe des situations éshesati;
- a la coexistence de différents niveaux d’intéiigé :
. le niveau de la personne ;
. les phénomeénes de groupe dans la classe ;
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. l'institution ;
. le didactique ;
. le pédagogiqué;
- & l'aide qu'offrent, pour penser ces situatides, apports et les rapports
des différentes sciences, formes de rationalitéegonnaissances et formes
d’art qui s'intéressent a I'éducation

Plus que la pratique, c’est ici le vécu qui constie matériau de travail.

Le processus de formation repose ici sur I'entragrd et le respect des
procédures et des regles explicites de communicain lient I'animateur et
les participants dans un contrat :

1. on attend d’abord qu’'un participant se propdsgpbser une situation
qgu'il souhaiterait que le groupe explore ;

2. cette situation est racontée dans ses aspgetdifshet subjectifs (res-
senti, anecdote) précis ;

3. puis intervient la phase d’exploration par lestionnement des parti-
cipants ;

4. c’est ensuite la formulation interactive des dtigses (voire aussi la
justification de ces hypothéses) par les partidpdfiexposeur n'est pas
interpellé, on ne s'adresse pas a lui)

5. c’est I'exposeur qui termine la séance en donsesréactions.

Il s’agit 1a aussi d’un travail sur les représeiotag mais non pas dans le
but spécifique de les faire évoluer mais d’approéhdifférents niveaux, par
I'exploration et I'explication d’'un vécu, la muktiimensionnalité des situa-
tions éducatives.

La formation par « une clinique » de la pratique

Cette autre approche de la fonction d’enseignargastisomorphisme, de sa
formation professionnelle est suggérée par la @syalyste M. Cifali. Elle
vise aussi cette lucidité attendue chez le peaticéfléchi ; mais il est propo-
sé ici de « travailler » sur I'implicatiorprécisémensur la construction de
« I'attitude clinique face a la classgen s’appuyant sur les « savoirs consti-
tués et les savoirs d’expériencé»

La recherche d’'une authenticité et donc d'une bodiseance et d’'une
certaine justesse de l'acte conduit a interrogeditaension éthique de la
relation pédagogique par les enjeux que souléve egtitude. « La clinique
de la pratique » consiste en ce regard ouvert angegment et attentif par
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lequel le praticien tente de rencontrer I'autrensdia singularité de son rap-
port au savoir, de ses apprentissages et de snpeen classe.

Contrairement a la formation a la rationalité, eetpproche questionne les
peurs, les résistances, les désirs a l'origine aesx et des attitudes qui
transparaissent dans les interactions, les gestéss eactes. Les situations
imprévues ou s'imposent l'urgence et l'aléatoirengtduent des supports
privilégiés pour soulever les difficultés et tentBévoquer avec authenticité
les raisons implicites et trop souvent silencieudaae maniére d’agir ou de
réagir. Pour autant, cette formation clinique pg&avérer parfois lourde et
délicate dans sa mise en ceuvre, elle réclame denla part du formateur,
une forme de prudence en raison des risques deatgraju’entraine ce dé-
pliage du sens de l'implication de I'acteur.

Comme le rappelle M. Cifali, « la transmission duattitude clinique est
difficile et fragile », elle ne peut se construga’en interrogeant sa propre
altérité. On mesure des lors que le rble du forotagera d’imaginer des
dispositifs facilitateurs de parole : l'usage deiréue suggere cet auteur
comme espace théorique de pratique n’est bien a&sirlg seul ; la vidéo,
malgré les résistances qu’elle provoque, constitusupport de construction
de cet esprit cliniqueisé.

La formation par la recherche

Loin d’'étre une idée novatrice puisque la formafan la recherche apparais-
sait sous d’autres mots dans le plan Langevin-Wall®47), cette approche
a résulté de la volonté déja ancienne (colloquesCden et d’Amiens en
1966) d'associer les universités a la formation eleseignants. C'est finale-
ment le rapport de D. Bancel précédent la miselacepdes IUFM en 1990
qui a proposé que soient associées au sein deogegsaux lieux universitai-
res, « I(g)rmation des enseignants et développement deckerche en éduca-
tion » .

Aujourd’hui, nombreux sont les formateurs exergaotamment au sein
des IUFM la fonction d’enseignant-chercheur qui sid@rent que
I'expérience de la recherche constitue pour lerfptwfesseur un excellent
terrain de construction de cette réflexivité indisgable pour I'analyse de ses
propres pratiques. J. Beillerot concluant les tnavdiun colloque (1990) sur
« La place de la recherche dans la formation desigmants » résumait les
« points d’'accord » sur ce sujet : « Elle incitdeds pratiques plus rationnel-
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les, [...] permet une prise de distance, [...] dgtifig la conduite d'une re-
cherche [...], favorise la communication entre fl@snés et avec les forma-
teurs » On retrouve donc ici quelques uns des objectifssqusont dégagés
des autres approches de la formation a la profassiioe.

Seulement I'expérience de ces huit premieres andé&esstence des
IUFM tend a montrer que cet objectif de formati@r [a recherche est diffi-
cile a mettre en oeuvre pour de multiples raisdost :

- la centration de la premiere année sur le corscpur

- le manque de culture enseignante et de tempssseioe pour
I'appropriation des finalités, concepts et outilsi ¢p fondent (notamment
chez les stagiaires issus du concours externgnstlaquelle toute recherche
de valeur universitaire ne peut raisonnablemept@induite ;

- les besoins de formation ressentis par les stagigentrés sur les sa-
Vvoirs sur la pratique et pour la pratique ;

- leurs motivations socioprofessionnelles initiadesivent bien éloignées
de celles, heuristiques, d'un chercheur.

Si bien que la recherche telle qu’elle peut aujtwidétre définie en for-
mation initiale recouvre un sens plus large etlpanéme plus réaliste, no-
tamment lorsqu’elle vise, par la formation a I'ais&l de pratique, « une apti-
tude au questionnement (...), une esprit de rebberme attitude critique, un
questionnement sur ses pratiques ; il s'agira &re’en recherche? (A.
Prost).

C’est pourquoi, dans la formation a I'analyse datigue par la recherche,
il convient particulierement de considérer la dérharde projet particuliére-
ment mobilisatrice et dans laquelle il est souldgtgue s'’engage le stagiaire.
En effet, la perspective pour un enseignant endtian, en questionnement,
de vérifier, de maniére empirique, une hypothése, proposition concréte
personnelle ou un modéle stratégique inspiré padatdures et une transpo-
sition personnelle, participe d’'une attitude, d’unterrogation des logiques
pédagogique et didactique qui ne peut, par setsgetfa’étre formatrice pour
lui, si le projet part d’'une problématique qui esétitablement la sienne. C’est
bien I'obstacle que rencontre par ailleurs le méeprofessionnel dont la
visée professionnalisante se trouve souvent déteusn profit d’'un exercice
formel...

A. Prost* soulignait déja en 1985 sur ce suijet, et donc hiemt la créa-
tion des IUFM, qu'il conviendrait d’écarter les hecches dans une discipline
et celles sur I'éducation et plutét de privilégthrs recherches en éducation,
c’est-a-dire sur I'enseignement lui-méme, sur legigues ou les enseignants
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se trouvent personnellement engadédslée directrice d’'un mémoire profes-
sionnel vraiment professionnalisant était fixée.

C’est donc bien aussi par cette positim recherche impliquégqui se
trouve notammernincarnée par I'enseignant-stagiaire lorsqu’il agdpttech-
nique de I'observation participante intethsuggérée par H. Peyronie (1992)
que l'analyse de pratique peut contribuer a la ttoation de ces nouvelles
compétences professionnelles.

Nous avons sélectionné ces 6 approches en raisdiintdeét majeur
gu’elles nous semblent respectivement présenter [gouecherche sur les
modeles de formation professionnelle, en témoiigeérience des équipes
de formateurs et de chercheurs sur lesquellessdppuient.

Seulement, la question complexe qui se pose (« enrarticuler théorie
et pratique » dés lors que I'on adhére au paradaymgraticien-réfléchi ?) ne
peut, selon nous, se libérer de son opacité qlee @sition soutenue par le
choix d’'un dispositif particulier s'accompagne deuexplicitation des métho-
des et des apprentissages qui contribuent a laditgiculation » ou bien
alors, si cette position figure au rang d'une cqgalisation du postulat
d’articulation capable de permettre un positionnanépistémologique clair ;
ce qui a la lecture des récits ou des modéles atigpes de formation dans
les IUFM ne semble pas toujours étre le cas, l'megedu changement précé-
dant la conceptualisation des modalités de formatio

Théorie/pratique : une articulation dialectique
a expliciter et & conceptualiser

Il nous semble intéressant de traiter cette questie l'intelligibilité de
I'articulation d’'une part, a la lumiére des travaexM. Altet en matiére de
modeélisation et de production d’outils de format@ihanalyse de pratique et
a la réflexionet, d’autre part, plus directement, a I'appui diéexons con-
duites par des chercheurs qui se sont particul@nemtéressés aux proble-
mes épistémologiques des savoirs en jeu dans maafmm professionnelle
(J.M. Barbier, F. Tochon).
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La conception intégrative de M. Altet :
pour une pratique de l'articulation théorie / pratique

Les recherches de M. Altésur les processus de construction des savoirs et
de compétences professionnelles a l'université alen@uis au CREN (Cen-
tre de recherche en éducation de Nantes) ont peanpiartir d’études explo-
ratoires, compréhensives et quantitatives de lgptaiité des interactions en
jeu dans les situations d’enseignement-apprengssig produire un modéle
de formation intéressant pour son intégration deslismensions profession-
nalisantes df. suprg et présentant par sa cohérence et son positiamtem
épistémologique précis (trop, diront certains !)intérét heuristique pour la
réflexion sur I'évolution des dispositifs de prafesnalisation dans les
IUFM.

1. Tout d'abord, ce modéle s’appuie sur une canaetéon fonctionna-
liste de la spécificité de la profession enseigmaqii clarifie (notamment
pour les formateurs) les champs de savoirs et d@ggpes a partir (observa-
tion) et en direction (appropriation) desquels putéfinir la professionna-
lité, c’est-a-dire :

. La fonction didactique de structuration et de gesties contend$
qui travaille en amont de la réflexion pédagogiqre analysant les contenus
d’enseignement donnék.V. Tochon, 1989) et qui doit conduire a desrinte
rogations en termes d’'« objectif-obstacle » (J.larfihand, 1985), de « repré-
sentation d'un concept %J.-P. Astolfi et M. Develay, 1988) et de
« transposition didactique » (Y. Chevallard, G. E®eau et A. Giordan) ;

. La fonction pédagogique de gestion, de régulatidaractive des
événements de la cladsqui souléve, dans les actes, toutes les questiens
mise en oeuvre des conditions d’'apprentissagetioal éducative, organisa-
tion de la classe, prises de décision, etc., puisun plan implicite, le sens et
les enjeux des attitudes et du discours par lesqdablit la médiation et se
construit chez I'apprenant, le savoir mais aussi Epport au savoir, a la
réussite et a I'Autre. M. Altet suggere, par exemple repérer le style
d’enseignement & partir de la fréqueficies comportements et des actes de
I'enseignant

- les fonctions « informations » et « évaluation »regroupent des
actespédagogiques centrés sur le contenu et le cordgsdéaches et corres-
pondent aux méthodes interrogatives et magistrales

- les fonctions « activation » et « régulation » tegroupent des
actes pédagogiques centrés sur I'apprenant etnsisas en oeuvre dans des
méthodes actives et individualisées ;
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- la fonction « organisation » correspondant, elléa gestion des
conditions d’apprentissage par I'enseignant ees@uvant dans tout type de
méthode

2. Par ailleurs, ce modéle définit, outre des savoiatiques, des savoirs
théoriques et notamment des savoirs intermédi&ims la base desquels le
stagiaire peut lucidement évaluer I'opérationnalgéson bagage théorique et
éprouver le besoin de conceptualiser sa pratiqas.Savoirs intermédiaires
sont constitués de savoirs outils descripteurs rdgiques(cf. suprg, des
grilles de lectures, des descripteurs des pratjgeesavoirs instrumentaux
pour nommer, lire, mettre a distance les pratiglessinteractions pédagogi-
qued® et par ailleurs rationaliser les savoirs pédagagsqqui deviennent
savoirs de la pratique conscientisée.

On pourra retrouver, parmi ces outils, des griflesmettant de caractéri-
ser :

- les processus interactifs observables : modestidiess et modes de
communication (en termes de «fonctions poursuivies », de «mesti
d’actions implicites », de « types d’épisodes »«dtyle d’enseignement ») ;

- les processus médiateurs sous-jacents : modesititoget modes
d’'ajustement(en termes de « types de taches », « d’opératiogsitoves »,
« de types de consignes ou de questions » ;

- les processus situationnels : scénarios et désisnteractivegen termes
de « types de routines », « de types de décisions

...et aussi (Elbaz, F. Tochon, 1990) des cartes deepis, des mots-clés,
etc.

Généralement, ce qui fait en partie obstacle danadyse de pratique opé-
ratoire (prise de conscience, structuration, temset qui constitue un des
ressorts de larticulation entre le déclaratif (l@orie) et le procédural
(I'action), c’est en effet ce manque d'outils (¥ d’analyse, concepts, no-
tions, et énoncé&f. infra)) a partir desquels I'enseignant, tel le néopbite
aborde une réalité complexe qui le dépasse, peutifier (donner un nom)
donc isoler, comprendre a sa mesure (lire) et doduesens pour théoriser.
C’est pourquoi, une des forces du modele de M.tAd de proposer un
dispositif d’articulation des processus actionnfation et rechercheentré
sur la construction, l'utilisation et I'expérimetitan de savoirs instrumentaux
dans un va-et-vient trialectique « pratique-théanalyse-pratique.»

3. Enfin, partant d'une typologie claire des savale I'enseignant : les
savoirs théoriques (les savoirs a enseigner : gwbsciplinaires, savoirs



210 Christophe Marsollier

constitués ; et les savoirs pour enseigner : ssymdagogiques, savoirs di-
dactiques et savoirs de la culture enseignantksetavoirs pratiques (issus
de l'expérience, les savoirs sur la pratique : Bavprocéduraux sur le
« comment faire » et les savoirs de la pratiques:d savoir y faire %%, ce
modéle éprouve la fonctionnalité de ces savoirs dlantion en partant de la
pratique de classe et en y associant des disposigfliateurs comme la vi-
déo-formation et I'entretien d’explicitation. Cei@st alors visé c’est :

- la transformation par la pratique des savoirbakee en savoirs nouveaux
sur des criteres personnels d’efficacité.

- le développement d’'une métacompétence : le sawaiyser qui
s’appuie sur l'utilisation de savoirs intermédiaiqgermettant de nommer,
décrire et faciliter cette dialectisation théorm@adtique.

- la formation d’'une attitude réflexive ouverte, dlabitusprofessionnel
qui laisse de la place au doute, a I'innovatioa kt recherche.

Le modéle de M. Altet a retenu et retient encoir@diét de nombreux
formateurs pour le cadre méthodologique qu’il appoet les modalités
structurantes qu'il propose. Les savoirs interméekaintegrent a la fois les
objectifs de rationalisation, de conscientisatibdesrecherche vis-a-vis de la
pratique.

Réflexions épistémologiques sur I'articulation théode / pratique

La « théorie » et la « pratique » en éducation desttermes flous et polysé-
miques qui se réferent a des savoirs tres différgot, bien que considérés
comme complémentaires, sont souvent opposés efrthésés. Une maniére
d'éclairer le débat sur la maniére de concevoir &ticulation en formation
consiste au préalable, a définir les attributeettatut de ces deux catégories
en dualité puis ensuite, & considérer les typagldéons capables de réaliser
sur le plan dialectigue une collaboration dynamiqoeur une « co-
élaboration » théorique-pratique du savoir chazskégnant.

G. Mialaref® (1996) distingue, en matiére d'éducation, quatemg si-
tuant les savoirs théoriques :

- les savoirs théoriques institutionnels conssitpér les textes officiels
(programmes, lois, circulaires, etc.) et distandi&s contingences de la prati-
que ;

- les savoirs philisophico-historiquesii font référence aux conceptions,
aux analyses et théories philosophiques ;
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- les idéologies pédagogiquesi ont marqué les grands mouvements
d’éducation tels que 'Education nouvejle

- les savoirs théoriques issus d'une théorisatmfadoratique. lls sont en
liens directs avec ces savoirs pratiques que [fpebent « savoirs d’action »
et qui s’enrichissent par I'expérience.

Quant aux savoirs pratiques qui sont, comme leiggdd. Altet €f. su-
pra), soit des savoirs de la pratigeeit dessavoirs sur la pratiquéls pro-
viennent de I'expérience personnelle (acquise) ‘autdli (transposée, ap-
propriée), du travail empirique, de I'exercice dupratique et donc d’actes
éprouvés. Mais, selon que cette pratique est inyaylsans justification et
automatique, ou alors gqu’elle est stéréotypée tité@eet normative, ou bien
encore qu'elle est réfléchie, spécifiquement adamt alors variable, le
« savoir d'action » qui en découle n'a pas la mé&aleur heuristique pour
l'acteur. Sur cette échelle d’appréciation, lesr@epntations du savoir prati-
gue peuvent aussi bien se rapporter a un savar fagymé et résistant au
changement qu’'a un savoir praxéologique, maléabbeieert a la perfectibi-
lité. Dans ce dernier cas, on peut penser quevtarsdiaction considéré nait
d’'une capacité d’analyse, d’un regard construitcaua partir de savoirs théo-
riques et qu’il en est donc statutairement tresipeo

On se rend compte ainsi que si les termes « théogk « pratique »
s’opposent sans pour autant étre si éloignés, gistles savoirs qu'ils en-
globent les situent de part et d'autre d'un « péactl » (F. Tochon, 1991),
point de jonction entre savoir théorique et sadaction : il s’agit d’'un point
de transformation au-dela duquel la position estyee comme fonction, la
statique comme dynamique et inversement des l@ad'gu se situe de I'autre
c6té du point focat.

En formation, lorsqu’il est demandé d’analyser ymatique, ce va-et-
vient théorique-pratique-théorique ou pratique-tlt@-pratique qui
« traverse » ce point focal peut conduire I'ensaigra rencontrer plusieurs
types de contraintes formatives :

- celles qui consistent a transposer, a conceaaléfinir ou a circonscrire
et donc a choisir sur le plan pratique les conoeptiles logiques ou les mo-
deles de fonctionnement représentés « en théolli@eut s'agir dans ce cas
de processus d’'application, de concrétisationjudtitation ou de proposition

- celles qui, a l'inverse, consistent a mettre etsma nommer ou a ca-
ractériser en vue de décrire ou d'expliquer lediquas, les stratégies, les



212 Christophe Marsollier

relations, les gestions ou les interactions véetgsoduites dans I'action. Il
s’agira ici, au contraire, d’'une part, d'un exeecite représentation voire de
conceptualisation et d’autre part, d'un exerciag&ndhciation au cours duquel
le discours dit de théorisation se confronte adpacité de se référer a des
modeles, a des concepts, a des notions et a deschpp méthodologiques et
disciplinaires appartenant a une culture théorique.

- puis celles purement dialectiques par lesquékeseignant s'éléve en
construisant des raisonnements, en produisantdélsctions, en élaborant
des logiques d'opinion & partir de connaissancedaat un mouvement de
pensée et de questions-réponses ouvert a la remipgestion et au doute.

Ce qui est finalement en jeu dans ce dilemme gse particulation théo-
rie / pratique, c’est le moyen de dépasser, daeguiette position quasi natu-
relle dans laquelle se juxtaposent, se succédestezhent un registre puis
l'autre. Or, d’aprés les six approches de la foiomad I'analyse de pratique
présentées, celle qui provoque de la maniére & folumative et la plus dy-
namique mais aussi la moins frontale les troissyge contraintes formatives
évoquées, c'est la démarche de recherche par ladeestagiaire propose,
étaye, recueille, construit et vérifie ses hypatkéed 'attitude de projet que
suscite la mise en recherche engage l'acteur déemeaactive et fonction-
nelle a problématiser ses difficultés, a envisatgars le contexte de la classe,
les solutions les plus pertinentes, a prouver s phtionnellement possible
les hypothéses choisies et a développer ces quéditdlamentales du prati-
cien réfléchi que sont : I'imagination créatricdaetlistanciation critique.

Ce type de recherche, c’est-a-dire une « rechguaffessionnelle » sur et
par la pratique, a la fois praxéologique et rataien et lors de laquelle le
stagiaire isole des variables d’actions et analgsdogiques de fonctionne-
ment, nécessite pour lui de conjuguer « savoirdritpge » et « savoirs
d’actions » pour donner a voir (la pratique) etyv&r ou éprouver (I'analyse)
la valeur et les conséquences de certains choirapport a d'autres.

Cette formation par la recherche peut prendreriadad’une résolution de
probléme. L'important, selon nous, étant que silstune dynamique ré-
flexive d’'une part, sur les actes et leurs altéveatet d’autre part, sur leurs
enjeux respectifs et cela, en soulevant des hypeshpluridisciplinaires qui
enrichissent les analyses de la pratique et redativ les positionnements
théoriques. Ici, ce n'est pas le produit mais Beeprocessus de la recherche
qui est central, c’est-a-dire I'attitude d’implicat personnelle qui la caracté-
rise. On comprend alors que seule l'analyse deatsitos éducatives dans
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lesquelles les enseignants ont été engagées (pagéparation et / ou par la
mise en oeuvre) peut susciter cette double attitieléravail sur soi et de
travail sur sa pratique.
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pp.65-95.

- La Formation professionnelle des enseignaRtgjs,PUF, 1994.
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