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L’analyse des pratiques se doit
d’étre théorique

[‘analyse des pratiques en formation est actuellement fort répandue. Christian Orange,
enseignant-chercheur de en sciences de I'éducation a I''UFM des Pays de la Loire, s’interroge
sur ce que recouvre cet engouement et se méfie des formules passe partout
que 'on associe a ces analyses de pratiques -en formation.

Pour l'auteur, I'analyse des pratiques de formation ne peut se couper de connaissances théoriques.
Il se propose, a partir d’exemples, d’en montrer la nécessité.

Analyse de pratiques

en formation, une mode ?

Ces dernieres années l'analyse de
pratiques professionnelles (APP) s’est
considérablement développée dans la
formation des enseignants ; elle en est
méme devenue une composante offi-
cielle. On peut saluer dans ce déve-
loppement le rejet d’une vision appli-
cationniste de la formation. Mais,
méme si cette idée n'est pas neuve, |l
est étonnant de voir comment elle
semble aujourd’hui étre devenue une
évidence et ne poser aucun probleme.
Cette vague d’analyse de pratiques a
donc de quoi surprendre. Ne serait-ce
gu’un effet de mode ? En tout cas |l
nous semble qu’elle mérite d’étre mise
sous surveillance pour plusieurs rai-
sSons :

® |a grande variété des pratiques de
formation gu’englobe I'expression fait
que I'on peut avoir des doutes sur le
sens méme des termes « analyse de
pratiques ».

e Cette mise en avant du mot « pra-
tique » fait recette, y compris dans les
discours peu documentés mais politi-
guement habiles du ministre. Et la
théorie, dans tout cela ? N'a-t-elle plus
sa place dans la formation des
enseignants, en dehors des savoirs
académiques sur les disciplines ensei-
gnées ? Quel statut cela donne-t-il a la
profession enseignante ? Certes I'’APP
fait référence a une articulation théorie-
pratique, la théorie doit donc étre
trouvée dans le mot « analyse »... Est-
ce vraiment sOr ?

Pour éviter de tomber dans un effet de
mode, ou I’APP dans sa variété serait
ni plus ni moins qu’une panacée, il me
semble gu'’il y a quelgues questions a
poser a tout dispositif s’en réclamant :
® quels sont les objectifs de ce dispo-
sitif 7 Une réponse du type « la profes-
sionnalisation » ou « la construction de
I'identité professionnelle » n’est pas
suffisante car bien vague ! Et si c’est
«la construction de compétences

professionnelles » qui est invoquée,
demandons-nous plus précisément
lesquelles. Parler de réflexivité, par
exemple, est aussi flou et vide que de
parler d’apprendre a apprendre pour
les éleves ou de construction de
I'esprit critique.

@ Qui analyse ? Si ce sont les forma-
teurs, suffit-il d’analyser devant les sta-
giaires pour qu’ils apprennent quelque
chose ? On serait proche du compa-
gnonnage que I'on rejette tant peur la
pratique de classe. Si ce sont les sta-
giaires, ne risque-t-on pas d’en rester
a un discours du sens commun ? Il ne
s’agit pas de nier l'effet cathartique

En fait toutes ces
questions renvoient a une
seule et méme alternative :

y a-t-il ou non des savoirs

en jeu dans 'analyse
de pratiques ?

de la verbalisation. Mais releve-t-il
d’une psychanalyse freudienne ou
d’une psychanalyse de la connaissance
objective dont parle Bachelard (1938) ?
@ Quel est le cadre théorique d’analy-
se ? Il ne peut y voir d’analyse sans
cadre, qu’il soit implicite ou explicite.
Dans le cas d'une APP, et au sein
d’une formation universitaire des mait-
res, il serait dommage qu’il ne soit
gu’implicite ou propriété exclusive des
formateurs.

@ On en arrive alors a la derniére ques-
tion : quelles relations sont privilégiées
entre les stagiaires et le cadre théo-
rigue de I’APP. S’agit-il pour eux de se
I'approprier et donc de s’émanciper
de ce travail d’APP, ou seulement de
se plier a cette pratique d’APP ?

En fait toutes ces questions renvoient
a une seule et méme alternative : y a-
t-il ou non des savoirs en jeu dans I'a-
nalyse de pratiques ? En disant cela,
nous ne rejetons pas I'existence de ce
que I'on nomme les savoirs d’action

(ou savoirs de la pratique). Mais nous
voulons affirmer que, dans le cas
d’une profession hautement qualifiée,
ceux-ci sont nécessairement liés a des
savoirs théoriques. C’est donc bien la
conception que I'on a de la profession
enseignante dont il est question ici :
profession de décision (discrétionnaire
comme disent les didacticiens profes-
sionnels) ou d’application. LAPP doit-
elle seulement assujettir ou avant tout
émanciper ?

Une analyse de pratiques
didactique

Dans le cas d’'une APP a orientation
didactique, une partie des questions
pointées plus haut se concrétisent
dans la notion d’événement (ou d’inci-
dent) didactique. Qu’est-ce qui fait
événement pour le stagiaire et pour le
formateur didacticien ? Pour dire vite,
la plupart des événements que repé-
rent les stagiaires ne relévent pas
directement du didactique, c’est-a-
dire des relations entre le savoir et les
éléves, mais plutdt de la gestion de la
classe. Bien slr, un certain nombre
d’entre eux ont comme fondement
des choix didactiques. Mais bon nom-
bre d’événements didactiques ne sont
pas percus par les stagiaires. Sur quoi
alors faire porter une APP didactique ?
Un des cas les plus habituels dans la
discipline que je connais le mieux (les
SVT) est le suivant : le stagiaire a pré-
paré ce qu'il appelle une activité ou un
ensemble d’activités pour les éléves
qui est censé les conduire aux savoirs
visés. C'est en fait un ensemble de
taches que I'éleve doit réaliser a partir
de documents ou de matériels. Ces
taches sont généralement orientées
par une « problématique » et guidées
par des questions. Par exemple (clas-
se de 4%): « a partir des documents,
dites quelles méthodes sont employées
par les géologues pour découvrir la
structure de la terre ?». Ou encore
(classe de 5°) : « faire la liste des sub-
stances nécessaires a I'organisme
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(doc 2) » (le document 2 donne la
composition d’un liquide de perfu-
sion) ; « prendre le pouls d’une per-
sonne au repos pendant 20 secondes.
Calculer son rythme cardiaque par
minute ».

Une séance construite autour de
thches de ce type peut tres bien abou-
tir & ce qui était prévu par le stagiaire :
un accord de la classe sur des répon-
ses acceptables pour I'enseignant et
recueillies au cours d'une mise en

La plupart des
événements que repérent
les stagiaires ne relevent

pas directement du
didactique, c’est-a-dire
des relations entre

le savoir et les éléves, mais

plutét de la gestion
de Ia classe

commun ressemblant fort a une cor-
rection. Pas d’événement didactique
donc pour le stagiaire, les quelques
éléves ayant « mal » répondu s’étant
tus au cours de la correction ou étant
déja repérés comme en difficulté. Or,
pour le formateur, pour peu qu’il ait
quelques reperes en didactique, I'évé-
nement majeur est que les éléeves
n'ont eu qu’'une activité intellectuelle
de faible intensité, les taches étant
décomposées pour gu’elles ne pre-
sentent pas de réelles difficultés, donc
un apprentissage limité. L'analyse dif-
férente du stagiaire et du formateur
n'est pas due ici a un détail qui aurait
échappé au premier, mais a un cadre
théorique différent sur les apprentissa-
ges et les savoirs de la discipline : pour
les stagiaires, le savoir scientifique est
présent dans les observations, les
expériences et les documents et il n'y
a qu'a le cuellir avec méthode, ce
gu’organise le professeur avec les
activités qu'’il propose ; pour le didac-
ticien, c’est par une confrontation des
idées explicatives des éleves entre
elles et avec les données empiriques
que se rectifie la pensée commune
pour accéder aux savoirs scientifiques.
Pour ne pas en rester a une analyse
uniguement a la charge du formateur,
et qui a peu de chance de convaincre
les stagiaires qui sont sur un cadre tel-
lement différent, plusieurs possibilités
peuvent étre envisagées (non exhaus-
tives et non exclusives) :

@ ne travailler que sur des événements
perceptibles dans le cadre actuel des
stagiaires ; en s’en tenant 13, on court
le risque d’une explication non didac-
tique de ces événements (éleves diffi-

ciles ou non attentifs, manque d’auto-
rité du stagiaire...).

@ Demander aux stagiaires de mettre
en ceuvre de situations qui rendront
perceptibles certains événements
didactiques ; par exemple, proposer
aux éléves une tache mobilisant les
savoirs qu'ils sont censés avoir appris
au cours précédent et que, majoritai-
rement, ils ne réussiront pas (on joue la
sur I'évaluation des apprentissages).

@ Se mettre d’accord avec les stagiai-
res sur une grille de lecture des situa-
tions qui renvoie au cadre didactique
qu’ils doivent construire : par exemple,
leur demander d’étudier les produc-
tions d'éleves dans leur diversité et la
fagon dont ils prennent en compte
cette diversité.

C’est donc par une double contrainte
progressive sur les pratiques analy-
sées et sur les cadres théoriques d'a-
nalyse qu'il est possible d’échapper a
la contradiction entre analyse experte,
mais peu formatrice, par le formateur
et une analyse naive, peu formatrice
également, par le stagiaire. C'est ainsi
que les stagiaires pourront se construi-
re un cadre d’analyse didactique, véri-
table enjeu d'une APP didactique.
Reste que la mise en place de cette
double contrainte est encore a étudier
dans le détail, dans son déroulement
et ses effets. Il y a donc encore des
recherches sur I'APP didactique a
mener (voir Le Bas, 2005) [
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