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L’analyse de pratique: une transformation des pratgques

des formateurs ?
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Zeitler, A. et Leblanc, S. (2005). « Utiliser I'dpse de pratique a des fins de formation ». In
E. Lescure, F. Laot et P. Olry, Que sont les foemat devenus Bducation permanentéd 64,
pp. 91-104.

Une des évolutions majeures des pratigues de faimales dernieres années a été
'émergence de l'analyse de pratique dans les foboma (Education Permanente, 2005).
Celle-ci est probablement un écho a une doublé&ugwen, praxéologiqueavec la centration

de la formation professionnelle sur les compétedcasquérir, notamment dans le cadre de
I'alternance pédagogique épistémologique,avec la montée en puissance du paradigme de
'action et de la cognition située (Lave, 1988, I8uan, 1987 ), des théories de Il'activité
(Amalberti, De Montmollin & Theureau, 1991 ; CIA099 ; Leplat, 1997) et de recherches en
éducation et en formation menées a partir de cesepds (Barbier & Durand, 2003 ; Linard,
2002). Le travail des formateurs a-t-il été transf® par ces nouvelles pratiques ? Et si oui
comment ? S’agit-il simplement d’'une modalité séppéntaire de formation a « caser quand
on a le temps » ou bien d’une transformation effopiteur des modalités pédagogiques voire
du dispositif de formation ? Le présent articletéethe répondre a ces questions ? Cependant,
il serait paradoxal de parler des effets de I'gsmlde pratique sur le travail des formateurs
sans évoquer sa mise en pratique. Les démarchealyfa de pratique sont d’ailleurs tres
variees (Perrenoud, 96). Si ces techniques motliflentravail des formateurs, ces
transformations sont indissociables du type d'a®lyis en ceuvre. C’est pourquoi, cet
article se propose de présenter une certaine cthocege I'analyse qui a été développée et

expérimentée dans le cadre de formations professil@s a I'Ecole Nationale de Vofile

1 André Zeitler est professeur agrégé d’éducatioysigue, chercheur associé au centre de recheucha formation du
CNAM, et formateur & I'Ecole Nationale de Voile.
Serge Leblanc est maitre de conférence a I'Instiiversitaire de Formation des Maitres de Monipellet professeur
agrégé d’éducation physique.

Qui est un établissement de formation des prafaesis de la voile et du nautisme du ministereaddelunesse et des
Sports. Cet organisme forme notamment les direc@ole de voile dont il est question dans I'ex@ampéveloppé plus
loin.



(ENV), parallelement aux effets de celles-ci sgrpeatiques des formateurs. Cette démarche
s’était inspirée initialement des travaux de S&atmain (1996).

Cette démarche d’analyse de pratique a été déwsomssentiellement mais pas seulement,
comme une réponse visant a instaurer une inteéfaire I'institut de formation et la situation
de travail dans le cadre des formations en altemaan effet, dans la mesure ou elle permet
de mieux comprendre les problémes rencontrés paralgorentis dans leur activité
professionnelle, elle a été considérée par lesdtmurs comme un outil de conception du
systeme d’alternance, centré sur les préoccupatienspprentis.

Si I'on considére la compétence professionnellesdane perspective située, complexe,
dynamique, adaptative et réflexive, en la défimsssomme un ensemble hétérogene de
connaissances et de pratiques que le praticiesusseptible de mettre en oeuvre dans un
contexte professionnel donné, la formation ne eutimiter a la transmission de savoirs
formels, ni de gestes professionnels (Schon, 199&)alyse de pratique peut, sous certaines
conditions, étre un outil de formation capable dkai les formateurs a favoriser le
développement de ce type de compétences profesiemries questions qui se posent alors
sont les suivantes :

Comment faire pour utiliser I'expérience et la graé dans une démarche d’analyse réflexive
sans tomber dans I'’échange de généralités ou decearmun? Comment mettre des contenus
théoriques en liens avec les problemes pratiquepngrés par les apprentis sans dénaturer ni
les uns ni les autres ? Certaines formes d’anabysgsatique nous semblent de nature a aider
le formateur a faire face a ces redoutables questiQuelles en sont les éléments

constitutifs ?

1 Quelle forme d’analyse de pratique ?

Les formes de I'analyse de pratiqgue sont nombreeiseariées (Perrenoud, 1996 ; Education
permanente, 2005). Notre approche de l'analysepo&jue s'intéresse au couplage acteur-
situation permettant d’appréhender l'activité awsplpres de l'activité réelle (entretien

d’explicitation, d’autoconfrontation) et se distirggyd’approche analysant la pratique a partir
de normes extérieures liées a la discipline engeigru a la profession (vidéo formation,
analyse de situations de micro-enseignement) oarér gle normes intérieures liées a la
personne ou a son identité (Groupe Balint, écritliréque, histoire de vie). Le point essentiel
étant de se doter de moyens permettant de compréadiivité de I'apprenti, éventuellement

guand cela est possible a partir des traces obgsctde lactivité (le résultat, les

comportements, les éléments manifestes de laisiiupbur tous observateurs extérieurs ...),



mais aussi et surtout a partir du point de vue géagadans I'action. Cette démarche se

distingue d’une description réalisée essentielldragrextériorité de la situation et de I'action.

2 Présentation globale de la démarche

Dans les grandes lignes cette démarche fonctionngoés grandes phases : l/recueil de
I'activité, II/ problématisation du cas, lll/ remié@tlon. La phase de problématisation recouvre
trois actions de formation : 1/ analyse de la sibmasinguliere, 2/ analyse généralisée et
problématisation par un recadrage théorique deblgmes, 3/ reformulation du cas et

généralisation inductive du cas.

Nous décrirons dans un premier temps les troisdgsphases. Dans un deuxiéme temps,
nous présenterons de facon approfondie la phageraf#ématisation. Dans chaque partie

nous présenterons les transformations induitetapd@marche sur le travail des formateurs.



| /Recueil de I'activité

[I/ Problémat

isation du cas

I1l/ Remédiation

1

2

3

Actions
de la
démarche

Description de I'action et
de la situation

Analyse de la
situation singuliére

Analyse généralisée et
problématisation

Eclairage et recadrage
théorique des problémes

Reformulation du cas et
généralisation inductive

Formulation de
solutionsnouvelles

But

Eviter I'entrée par des
modéeles convenus qui
masquent la richesse et la
complexité de la situation
concreéte.

Retrouver les éléments
significatifs du déroulemen
de l'action.

t

Utiliser les
connaissances initiale
des stagiaires.

Objectiver les
interprétations
usuelles des apprenti

Dépasser I'analyse de la
Ssituation particuliére en s
placant dans une logique
de problématisation:

« définir le probleme : ce
| qui structure, organise leg
Pdifficultés rencontrées ».

D

pl’'utilisation de cadres

Rendre vivante

théoriques. Rendre a la
théorie sa fonction
d'intelligibilité. Démonter
les « évidences ». Notiof
de construit contingent d
la « réalité ».

Amener l'apprenti & une
formalisation distanciée
de la situation. Extraire
les éléments invariants d
ce type de situation
n(processus de
dypification).

Permettre la
reconnaissance du type
situation malgré les
différences de formes
prises par la situation.

Apporter des moyens
opérationnels pour faire
face a ce type de
eituation.

Montrer que les solution
spontanées ne sont pas
forcément pertinentes,
que la compréhension
ddistanciée de la « réalité
permet d’envisager
d’autres pistes.

N
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Méthode

Basée sur la description
précise des événements, €
de I'action. Description deg
moments significatifs pour
le stagiaire.

Eviter les catégorisations g
priori du probléme
(exemple : «j'ai eu un
probleme de
communication »).

Utilisation d’une grille de
description de I'action au

cours du déroulement de la

situation (voir annexe).

Replacer cette
tdémarche dans le
cadre d'une
interprétation.

Lister les difficultés
telles que les apprent|
les comprennent a
partir du récit initial.

Ramener les difficultés
identifiées a un ou deux
problémes fondamentaux
en utilisant des éclairage
théoriques.
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Apport le plus souvent
fait par le formateur en
rapport avec la
détermination du
probleme.

Elle est effectuée
conjointement par les
apprentis et le formateur

Faire formuler la situatio
de fagon plus générale.

Faire expliciter

rapidement d’autres
situations vécues par les
autres apprentis qui leur
paraissent du méme typ

Il s’agit de faire trouver
des pistes stratégiques,
. mieux, des solutions
détaillées. Les solutions
apparaissent trés souver
trés différentes a la suite
de la démarche. Cela
permet de justifier de
facon opérationnelle la
démarche de
sproblématisation.
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—
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3 Description des trois grandes phases de la démarc  he
3.1 Les conditions sociales de cette analyse de pra  tique
Rien n’est plus intime que la pratique. L'analyse aklle-cia fortiori, demande un certain
nombre de conditions sociales pour gu’elle soitt tsimplement possible. Au cours d'un
travail de recherche en parallele, un stagiaire rglatait ses difficultés récurrentes dans
'encadrement sportif, se disait dans l'impossiéilde faire état de celles-ci, dans les
séquences d’analyse de pratique, car il les juggegitgraves pour étre exposées ! Pour tenter
d’éviter ces effets de protection qui font, quels@eux qui réussissent déja, peuvent utiliser
'analyse pour progresser, nous avons €laboré maicenombre de regles.
Il nous semble tout d’abord essentiel de positiotiaealyse de pratique comme une aide et
en aucun cas comme une évaluation. Ceci signifid, rge doit y avoir aucun lien avec celle-
ci. De méme, nous présentons de facon contractdedieonditions de confidentialité (aucun
elément révélé dans I'analyse ne doit étre divubgliéxtérieur du groupe) ; de mutualisation
(tout le monde participe au cours de la formatibla@t apporter un cas) ; d’empathie (les
autres apprentis sont invités a aider celui qunéade cas, on ne doit pas porter de jugement
sur I'action, et encore moins sur la personne)blien’est pas de savoir si I'action est bonne
ou mauvaise, mais bien d’apprendre de I'expériebaesignification donnée par le formateur
doit étre tres explicite, univoque et contractuallec les apprentis.
3.2 Reconstruire l'activité de I'acteur en relation avec les éléments objectifs :

un positionnement épistémologique
Dans un premier temps (et complémentairement tautoag de I'analyse), il s’agit tout
d’abord de décrire des événements qui somsidérés comme importants et significatifs
du point de vue d’'un apprentiet qui sont en général chargés d’émotion, enioelavec les
eléments objectifs (quand ils sont disponibles}teCprocédure se distingue radicalement de
'analyse de cas fictif, dans la mesure ou I'analg®ppuie sur une réalité vécue porteuse de
sens pour les acteurs et les apprenants. Par exetopd d’'une analyse de pratique, un
apprenti nous relatait lors d’'une analyse les diffés relationnelles qu’il avait avec son
supérieur hiérarchique, en évoquant les difféer@misodes d'un conflit se déroulant sur
plusieurs mois.
La difficulté de I'exercice réside dans la tentatioonstante du présentateur du cas a
s’échapper de la description des faits et phénom&geus pour catégoriser d’emblée le
probleme avant méme d’avoir relaté les évenem&ntsn laisse faire cela, il s’ensuit assez

vite une discussion d’ordre général, tres abstrditgl il n’est pas possible de tirer un



enseignement précis. Au contraire, le fait de smlfeer sur la description précise du cas
permet paradoxalement de convoquer des élémertis jie théories, en méme temps qu'ils
sont beaucoup plus contextualisés. Au cours dasxeganous avons pu remarquer que les
apprentis prennent I'’habitude de cette descriptiamutieuse, et demande de plus en plus de
détails pour comprendre précisément les situapoésentées. Il faut évidemment aussi et en
premier lieu que le formateur freine son ambitiengénéralisation, ce qui est pourtant son
travail habituellement.

Conduire I'entretien de restitution de I'activitéécessite de la part du formateur de s’appuyer
sur une théorie de l'activité humaine cohérente daeature des activités quotidiennes ou de
travail. Nous avons choisi de nous référer aorceptions de I'activitésituée (Suchman,
1987), qui considére que la situation et 'activéi co-déterminent, que les significations
jouent un role central dans l'activité ; et quelesei est matériellement, socialement et
culturellement contextuelle. Nous avons constraitirpcela une grille de questionnement
(voir annexe) tres largement inspirée des travaax.dTheureau, sur les théories du cours
d’action et du signe hexadique (Theureau, 2000),nqus semblent compatibles avec les
options épistémologiques retenues. Cette grilledst fois d’aide au questionnement pour le

formateur et a la préparation de la restitutiorcas pour I'apprenti.

3.3 Problématiser la situation

A la suite, ou plus ou moins en paralléle, de caie# de données sur la situation, nous
proposons d’établir une problématisation de cdlldts’agit de définir de facon précise et
explicite les problémes sous-jacents structuraniéficultés percues (ou tout au moins les
éléments significatifs pour I'acteur, qui peuvemeé&ussi des éléments vécus comme positifs,
relativement a ce qu’espérait I'acteu@ette problématisation est I'objet essentiel de ce
travail d’analyse, en tant que processus de formain. Il s’'inscrit dans la lignée des
conceptions pragmatistes de I'activité professitiaret de la formation du praticien visant le
développement de la réflexion-en-action et surtib®; comme moteur essentiel du
développement de la professionnalisation (Schi83,19996).

D’autre part, sous l'influence du courant de 'antisituée, nous considérons qu’il existe une
relation indéfectible entre la détermination desltuation getting, et la résolution des
problemes groblem solviny apparaissant dans celle-ci (Lave,1984): les tisolsi
apparaissent parallelement a la détermination dgétdation. Sur le plan pratique, ceci nous

amene a ne pas rejeter les propositions de sotutiande mise en probleme de la situation,



méme lorsqu’elles apparaissent prématurées, oas stimulent en définitive la recherche
d’éléments nouveaux d’analyses.

Cependant, retenir les propositions prématuréesigréfie pas pour autant les tenir pour
valides ! Il est essentiel au contraire de les strma I'épreuve des faits, afin d’en tester la
plausibilité. Par exemple les solutions trop rapidpparaissent la plupart du temps totalement
en décalage avec les problemes identifiés a laldif'analyse voire serait a méme de les
aggraver. Ceci a des vertus pédagogiques évidentdes de montrer I'importance d’'une
analyse approfondie et distanciée des situationisigmatiques.

Cette stratégie de formation demande par contre, deepérer et de classifier les
différents types de locutions, en fonctions de learstatuts (éléments factuels, analyse,
mise en probleme, solutions), et dans le méme temgs les soumettre systématiqguement

a l'analyse itérative de la plausibilité, sous peine de sombrer dans un relativisme général
ou rien n’est vraiment ni rejetables ni validalilét de facon plus triviale, on nage tres vite
sans rigueur méthodologique, dans la discussiarafie

Le travail du formateur dans ce cadre évolue. $ail est alors davantage de I'ordre de la
surveillance de processus que de la transmissiaoenu. Le formateur est avant tout un
gardien de la rigueur méthodologique, dans cetts@h

Le probléme qui se pose alors au formateur esiateuet redoutable : comment apporter un
jugement sur les analyses et solutions vis-a-vil ddtuation présentée, sans tomber ni dans
un modele normatif allant vers la conformation peresimple aux conceptions du formateur,
ni dans le relativisme général ? Ici la notaiimterprétationet les travaux en herméneutique

nous semble un apport inestimable.

3.4 Construire une interprétation plausible et pert  inente

Pour Charles Taylor (1999, l'interprétation au sens de 'herméneutique, lastentative de
rendre clair I'objet étudié, de lui donner un se@@&t objet doit donc étre un texte, analogue a
un texte, qui est, d’'un certain point de vue, cenfincomplet, obscur, apparemment
contradictoire - bref, d'une maniere ou d’'une aytpas clair. L'interprétation vise a mettre
au jour une cohérence ou un sens cachéPe.ce point de vue, toute pratique mise en récit
peut faire I'objet d’'une interprétation qui rappedele, est avant tout une pratique sociale.
Plusieurs questions ont traversé les débats st pettique d’interprétation d’'un texte: a qui
appartient le sens d'un texte, a l'auteur, au legteawu récit? Y a-t-il une limite a

linterprétation ? Toutes les attributions de seost-elles valides ? A partir de quel moment



peut-on dire qu’il y a surinterprétation (une ipitation dépassant ce qu’il est possible de
faire dire au texte) ? A quoi sert l'interprétati®n

Sans entrer dans le détail des argumentations eisque de caricaturer un débat qui a
mobilisé et continu & mobiliser des forces et desspns importantes au regard des enjeux
sociaux considérables associés a cette pratigoas ne retiendrons que quelques axes utiles
a notre propos.

Selon Ecco (2001), Iinterprétation appartient aatéur. L'auteur n’a pas le monopole du
sens de son propre récit, tandis que l'interpm@at’un récit est illimitée. Il est en effet
toujours possible de dépasser un premier niveautedfirétation pour en donner un autre plus
général. D’autres part, plusieurs interprétatiomscarrentes peuvent étre valides. Cependant
il existe, un cadre a cette sémibseelui du texte lui-méme. Quand une interprétast
contredite par des éléments du texte, alors ceterprétation n’est plus recevable. La
guestion qui se pose alors est de savoir, quélla eseilleure interprétation d’un récit ?

Dans une approche pragmatique Rorty (2001), notte pcéviter I'idée d’une découverte de
la nature réelle du texte, en nous invitant a c#srl'utilité des interprétations que nous
portons sur le texte en fonction des fins qui skest notres. Cette conception redéfinie
radicalement la notion d’interprétation légitimearpcelle de l'utilité pour I'acteur. Cette
position nous parait de nature a pouvoir sortir glwradoxe que nous avions soulevé
concernant le jugement de linterprétation. Enméfie, si l'interprétation renvoie a un sens
cohérent, économique, cette interprétationpdstisible, mais si elle est aussatile (c’'est a

dire réinvestissable dans d’autres situations daengpe) elle deviergertinente.

3.5 Formulation de solutions nouvelles

A la suite de cette nouvelle compréhension du probl les réflexions collectives visent a
déterminer des solutions aux problemes ou/et dévalelles réalisées effectivement. Il s’agit
aussi de vérifier la pertinence des solutions aquiébé prématurément exprimées au cours de
'analyse. Fort de la problématisation de la sibrgtles solutions peuvent étre catégorisées
comme pertinentes ou non, par rapport a celle-@ci Gious semble une alternative
intéressante au dilemme rencontré par les formaentre la nécessité de faire des apports de
solutions, mais tout en évitant les effets de conédion normative de la pratique par la
donation de recettes. Dans I'exemple qui sera dgpél plus loin linterprétation de la
situation a amené les apprentis a envisager unssfaration radicale de I'activité

3 Rappelons nous en droit, en théologie, en histeirdittérature...etc, I'importance de l'interprésatd’un texte.
Activité visant I'interprétation de quelque chose



professionnelle de l'acteur. Les solutions étaidmts différentes de celles proposées
spontanément au début de I'analyse, qui ont diaBlété jugées rétrospectivement de nature

a aggraver la situation !

4 Quels ont été les obstacles a I'appropriation de cette
démarche par les formateurs ?

Les collegues initiés a la démarche ont tous it ge la peur qu’ils ont eu a venir devant les
apprentis sans pouvoir structurer un contanpriori. La plupart du temps le cas semble si
banal, qu’il est possible de ressentir de I'appnéfan (voir un peu de panique...) devant ce
premier moment de vacuité. Le risque est alorsaldour s’accrocher a un détail marginal
mais qui renvoie a quelque chose de maitrisé detadu formateur pour faire un cours,
certes en soi intéressant, mais qui détruit I'ssalLette peur a été une des causes essentielles
a la difficulté a s’engager dans la démarche elargle « n’avoir rien a dire », et de ne « rien
pouvoir tirer du cas ». Pour faire face a ce premiestacle d’ordre affectif, nous avons été
ameneés a mettre en place a la demande des formateeidémarche d’accompagnement sur
le terrain. Cette demande nous parait d’autantlglgiime, que les transformations réclamées
par cette démarche dépassent de loin le seul aaffectif ; elles sont d’ordre opératoires,
identitaires, et concernent aussi les conceptieri&adtion.

Un deuxiéme obstacle fat de passer d’'une logiquendes (fut-il mené de facon active) a une
logique d’aide a la formalisation des problémescoeitrés et des solutions techniques a
adopter. Ceci impose au formateur de devenir diagmun « acrobate conceptuel », qu’un
applicateur de lecon. Ceci est en relation avedmamsformation identitaire du formateur, qui
'améne a étre moins centré sur le déroulemertmaéla priori d’'un contenu de formation,
et d’avantage sur la mise en relation de contenec a¥es questions émergentes de
I'expérience des apprentis.

Une autre difficulté a été pour les formateurs @ephus étre normatif priori lors de
'exposition du cas par les apprentis, pour pouvoimprendre du point de vue de l'acteur

I'activité.



5 Description détaillée de la phase de problématisa  tion

5.1 Analyse de la situation singuliére

A la suite, ou plus ou moins en parallele de Is@néation du cas, une premiére analyse peut
étre envisagée. Cette deuxiéeme action a pour butédéner l'incident critique dans une
premiere analyse. Il s’agit, en recherchant lesora de la survenue des difficultés, ou des
réussites, de la situation, d’établir I'interpreiatpremiére que les apprentis se font du cas. Le
statut de cette analyse comme urterprétationest fondamental.

L'activité du formateur vise alors dans cette phaséaire vérifier par les apprentis la
plausibilité de l'interprétation premiere du cas présenté ¢esue vous étes d’accord avec
linterprétation de untel ? Tel élément du cas matredit-il pas l'interprétation ?), et
parallelement de spertinence (est-ce intéressant de comprendre cela ? qu’egtieecela
permet de comprendre ? quelles questions celatpbe-

Cependant ce premier niveau d’interprétation restezent une phase quasi descriptive. Sans
recul théorique, il est difficile d’avoir une inpetation efficiente du cas. Par exemple, dans
la suite de I'exemple précédent, les autres apigrent considéré que le probléme provenait
d’'une incompatibilité de caractere entre I'appreel@tant le cas, et le directeur.

5.2 Analyse généralisée et problématisation

Il s’agit de dépasser I'analyse de la situatiorgsiiere en se placant dans une logique de
problématisation généralisante. A l'issue de larpeéee analyse et des comparaisons d’autres
expeériences, des éléments identifiés de facon &éprparcellaire sont mis en relation (de
facon hypothétique) a partir des problemes centrauix organisent le déroulement des
incidents critiques. Cette mise en systeme des eéwénts, permet de passer d'une
représentation anecdotique d’un incident, a unatgéske significations plus général et ancré
autour de problemes fondamentaux de I'activité gssibnnelle. Cette phase est souvent
effectuée de facon parcellaire par les apprentisne@mes, ici I'apport du formateur est
déterminante, pour parfaire cette problématisation.

Dans notre exemple, une analyse du cas a partithdesies de I'acteur stratege emprunté a
Crozier et Friedberg (1977), ont permis de megimelumiére des éléments ignorés de la
situation, ou d’en changer l'interprétation, enranet en compte les intéréts stratégiques pour
les acteurs. On voit ici que cette phase de pradti€ation est étroitement liée a un recadrage

théorique.
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5.3 Eclairage et recadrage théorique des problémes

Dans cette phase, les apports théoriques permdttdfiher la prise de distance. lls facilitent
un recadrage de la situation en passant d’'une @rapsion intuitive a une abstraction
conceptuelle. Cette phase de mise en relationithpoatique n’est pas celle d’'une application
de la théorie dans la pratique. Au contraire, date démarche de type plutdt inductive, c’est
la pratigue qui suscite une réflexion théorique gaitrouve de ce fait contextualisée.
L’intervention de la théorie est dans ce cas, casepians umapport de lecture du réel et
non pas en tant que doctrine a appliquer. Cetteoapp requiert, de la part du formateur une
improvisation importante et la capacité a mettrergation différents concepts avec une

situation toujours singuliere.

5.4  Reformulation du cas et généralisation inducti  ve

Dans cette phase, les formés réécrivent l'incideitigue de maniére plus distanciée.Dans
notre exemple, ils en sont venus a considérer, lgseproblemes relationnels n’étaient
probablement qu’un symptdome d’une relation obyectient compétitive, ou la formation en
cours de I'apprenti était ressentie comme une neepatentielle pour I'emploi du directeur,
et que les actions de l'apprenti dans sa strugwogessionnelle mettait effectivement le
directeur en difficulté, d’ou des réactions de déés bien compréhensibles !

Le travail de problématisation modifie en généaalicalement la compréhension du cas. Il est
alors utile de le réécrire, ce qui permet aussiramail de généralisation. L’abstraction de
'analyse est une composante essentielle en terappréntissage. Pour réaliser cela, il est
possible de demander aux formés de formuler d'auwtas vécus qui leur apparaissent apres
coup du méme genre. L'intention est de provoquerefiat d’identification de situations
passées avec celle présentée afin de facilitesttattion et I'efficience d’interprétations
similaires. En d’autres termes, la reformulatiorsdeations vécues vise aussi I'élaboration de

cas « prototypiques ».

6 Quelles transformations de la pratique de formati on ?

6.1 Une position moins évaluative et plus compréhen  sive

Les formateurs ont été amenés, pour pouvoir condpede point de vue de I'acteur dans son
action, a avoir une position moins normative, gaasdles pratiques habituelles de bilan par
exemple. Sans cette nécessaire mise a distancgengnt, I'analyse de pratique ne devient
gu’'un avatar d’'une évaluation plus ou moins nomeatNotre constat est que cette derniere

version de l'analyse de pratique conduit alors &wsitiquement au désengagement des
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apprentis. Ceci implique la maitrise de savoirsefai(sur le plan relationnel et

méthodologique) permettant d’accéder a I'expérieteseacteurs.

6.2 Un renversement de l'ingénierie pour construire la formation

L’analyse de pratique a eu des effets qui ne séelimpas au seul temps de I'analyse, mais ils
se sont prolongés pour la formation tout entiérg.plise en compte des expériences des
apprentis a amené les formateurs a adapter sysggieaient les contenus de leurs formations
aux ? besoins pratiques de leurs apprentis. Ph@encertains formateurs ont pris I'habitude
d’attendre la fin de I'analyse de pratique (le peamour de leurs stages) pour structurer
définitivement I'architecture de leur bloc de fotina (en générale d’'une a deux semaines).
Cette structuration se base alors sur les thénestiqui émergent de I'analyse, et peut méme
faire I'objet d’'une négociation avec les apprentianalyse de pratique a eu pour effet de
doter les formateurs des moyens opérationnels leandettant de prendre en compte les
besoins des apprentis, et dans le méme temps déartenapprentis a les identifier. Ceci a
conduit & une démarche plus collaborative entrendbeurs et apprentis. Evidemment de
nouvelles difficultés ont vu le jour, comme l'appi@n de dilemmes concernant le choix des
contenus, la conformité des référentiels de foromagirévus et ceux effectivement réalisés, de
nouvelles négociations avec les autorités de &gella remise en cause des procédures
prévues dans les démarches qualité de la formatioiessionnelle... L'analyse de pratique
par tout ce qu’elle entraine, a remis en causeseatement les pratiques de formation mais a
entrainé des conflits de valeur qui trouvent dd®ggusque dans le pole institutionnel. En
effet, elle a impliqué une adaptation de formatisuw, les contenus, dans son organisation,
dans la résolution de la synchronisation des prgmatmns des différents apprentis et du

programme, etc.

6.3 Un renforcement paradoxal de la place de lathé orie dans les formations

Paradoxalement, il y a un renforcement de la pthecdéa théorie et pas seulement de celles
concernant l'intervention, mais surtout (cellesspcientifiques et descriptives) concernant
l'intelligibilité des situations. En reprenant lefanction premiére de compréhension du réel,
les théories sont davantage percues comme utilegidtide vue des apprentis. Ceci est bien
sOr en relation avec le fait que les cas étudiés seux que les apprentis ont rencontrés
réellement. De ce fait I'apport théorique (queldois trés abstrait) est souvent vécu comme
tres concret par les apprentis, dans la mesur@ewcampréhension différente du cas est pour

lui une nouvelle mise en forme de sa propre expéeieCeci implique une recherche et une
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« consommation » de connaissances théoriques iplpsriantes de la part des formateurs.

L’'analyse de pratigue n’a pas été vécue comme rat@pe a-culturelle.

6.4 Une transformation du référentiel épistémologiq ue des formateurs

L’'obstacle essentiel a I'appropriation de cette ddaine, nous semble essentiellement de
'ordre de la transformation du référentiel épistémgique implicitement mobilisé par les
formateurs pour comprendre I'action d’autrui. Prenén compte l'action telle qu'elle est
située pour I'acteur, et non plus se contenteadapporter a une norme extérieura eriori,
demande une transformation complexe du rappoddiVité des apprentis. Loin de se poser
en tant qu’'évaluateur omnipotent, le formateur eewi davantage une aide a la
problématisation et a I'évolution de I'expérienaelpprenti. Ceci demande une conception
articulée et cohérente de l'activité a la fois tiguwement et méthodologiquement. Dans cette
perspective, des outils de formation servant pakermnent de référentiel commun aux
différents acteurs sont a construire. L’hypermémtibecticiel « Réfléchir les pratiques »
(Leblanc, Gombert, Durand, 2004) a été concu datte double visée d’'une part d’adosser
'analyse de pratique a des cadres théoriquesadamité et de I'action située, d’autre part de
mutualiser des expériences sur la base de réaits ét d’enregistrements vidéo et audio.
L’analyse de pratique est aussi elle-méme unequmtdont il serait bien intéressant d’en

faire I'analyse : une maniére de former les formegele formateurs.
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Annexes :

Grille de préparation de la restitution du cas

Etude de cas : préparation séquence d’analyse degiique

Objectif : relater un événementsaillant » relatif a une action de direction de structure,

formation de cadre, ou d’entrainement, dans leecadr votre travail. Décrire « le film de

I'action, le déroulement de la situation » en régaont aux questions ci-dessous.

*Saillant : porteur de signification pour vous, vécu de fagmsitive ou négative. Il s’agit

d'une expérience marquante, qui vous interpelleme&i elle semble particuliere et peu

généralisable.

Listes des questions :

1.

Le contexte de l'action et les éléments pris en ptem(lieu, périodes, personnes
concernées, ...)

Le déroulement de la situation ( décrire le « fiirde I'évolution des éveénements de la
situation)

Vos préoccupations ( ce que vous vouliez fairejuevous espériez de I'évolution de
la situation )

4. Vos attentes (ce a quoi vous vous attendiez dasitukation)

5. Vos interprétations (quel sens avez-vous donnéditerents évenements quand ils se

sont produits, comment avez vous compris la sitbatl quoi avez vous fait attention ?)

6. Vos actions (ce que vous avez fait ou dit)

7. Vos sentiments du moment

8. Vos apprentissages éventuels ou potentiels (ceaueeavez compris de nouveaux, mais

aussi les questions que vous vous posez, les égiméniguants auxquels vous n'arrivez
pas a donner sens, ...)

Consigne au stagiaire :

Il est évident que vous n'étes pas obligé de suimelre de description suggéré. Il est

davantage souhaitable de suivre I'ordre de déro@endes événements de la situation et de

revenir a plusieurs reprises sur I'évolution desff@tients items (contexte de I'action,

déroulement de la situation, centrations, attentésterprétations, actions, sentiments,

apprentissages ). Mais les différentes rubriquesetd étre présentes.

Auteurs de la ficheA ; Zeitler ; G. Monier ; ENV
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