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Formation Pratiques professionnelles

Communication n° 42/70 — Atelier 22 : travail socibet bénévolat

Qu’en est-il de la transmission dans les groupasalyse de
pratiques en formation ?

Patricia VALLET, Formatrice TS, Cadre pédagogique, IRTS Langué&ingssillon

Résumé

Ma recherche s’intéresse a la formation des prifiessls de la relation, et a cette instance
particuliere qu’est I'analyse des pratiques : ceilsuppose la transmission d’'une capacité de
problématisation des situations professionnellestegard critique ajusté, un certain rapport
aux savoirs, une attitude herméneutique, et uneug$articuliere de l'animateur pour
favoriser le cheminement des personnes en formation.

Car au-dela d’'une meilleure compréhension de lguoblématiques professionnelles,
'analyse concerne des phénomeénes complexes qcingati aux logiques institutionnelles,
aux phénomenes relationnels dans les groupes dail traais aussi a la personnalité et a
I'identité des professionnels en formation.

Les analyses tressent ensemble un travail en esitéret en intériorité qui demande un
accompagnement bien particulier que jai chercha formaliser.

Mots clés: épistémologie — savoirs — analyse des pratiguedeurs — implication

Le point de départ de cet article s'insere daos itinéraire de chercheuse en lien avec
mon métier de formatrice, et prés de vingt ansaligse des pratiques en formation initiale de
travailleurs sociaux (méme si je vais essayer ddre ma réflexion a d’autres champs
professionnels, que j'ai rencontré en formationticme). Cette communication s’appuie donc
sur une praxis, dans le sens que lui donne Cadi®ria un faire éclairé par une lucidité ; un
savoir provisoire et fragmentaire, historiqguementués tourné vers [I'action, mais
conceptuellement et théoriquement arnté. »

Ma proposition de travail ici est d'interroger oai ge transmet dans les groupes d’analyse de
pratique : cette pratique d’analyse suppose t4fle transmission spécifique, de savoirs,
d’expériences, de valeurs ?

! castoriadis C.linstitution imaginaire de la sociétd 975, P.97.
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1. Quels enjeux de transmission en analyse de pmgties ?

L’analyse des pratiques s’inscrit dans une démapecaréologique. C’est donc sur I'acte
professionnel que nous allons travailler, etildiea déja essayer de s’entendre sur ce qu’'on
met sous ces termes. Ce qui nous importe en &w tctest moins que notre réflexion mene
vers « le vrai » mais qu’elle soit féeconde ; eli¢ fendée ici sur des cadres d’analyse aidant a
la compréhension de pratiques et des problématiquesplexes dont la richesse
expérientielle ne peut étre formalisée par le rexa@ul’expérimentation, et la recherche de la
preuve est remplacée par la recherche d’'une pgstafessionnelle pertinente. « Mais qu’est-
ce qui prouve que les ateliers d’analyse de pratigofluencent réellement les pratiques ? »
m’a demandé un chercheur lors d’'une Biennale ddu€ation... Dans un article récent,
Claudine Blanchard-Laville repose la question dpr&uve et précise qu'il faut se dégager de
« I'emprise légiférante de la démarche expérimengali impose a I'insu des chercheurs des
criteres de scientificité non adéquats a la déneadmique. (...) On ne peut laisser les
notions d’objectivité, de preuve, de vérificatioasdhypotheses, congues pour accompagner
légitimement une démarche expérimentale, |égifdesrs un champ ou elles sont devenues
inadéquates et non pertinentéElle remarque que nos interventions ne visent@asvrai »
dans la situation, mais «le sens potentiel » &t ptopose une clinique spécifiqgue de
'accompagnement des professionnels de la relati@ntravail formatif vise a améliorer des
pratigues spontanées par une réflexion approfoadex les sujets concernés pour gu'ils
conscientisent un peu mieux ce gu'’ils disent efwéds font mais peut-étre aussi comment et
pourquoi ils le font. Cette spécificité doit dontreéprise en compte pour l'analyse de
phénomenes complexes qui touchent a la personralitdentité.

La réflexion épistémologique peut étre intéressanaer questionner par une démarche
compréhensive et avec un regard distancié lesipaacles méthodes et les savoirs transmis
en analyses de pratiques, a partir du paradignte rddlexivité.

Les instances d'analyses de pratiques en formatiotale préparent les futurs
professionnels (du soin, de I'éducation, du trawkial...) au sein de formations en
alternance, a un travail complexe qui relie tougopratique et théories, et qui permette au
futur professionnel de devenir un « praticien véfle Ce concept de Schén est couramment
utilisé depuis une dizaine d’années. Il s’appuiewsie épistémologie de la pratique et sur des
savoirs d’action. Elle est cependant contestéec@dains chercheurs qui considerent qu’elle
ne va pas assez loin !

Nous Yy reviendrons pour repérer les différents riemdéhéoriques qui traversent les
dispositifs d’analyse de pratiques. J'ai montré sdam précédent article combien ses
modalités pouvaient étre diversifiées ; pour autastprotocoles de base s’appuient sur la
présentation d’'une situation problématique rené&mpar un stagiaire en cours de formation a
un groupe de pairs, et a partir d'un recueil denées organisé, cadré et formalisé par le
formateur, une analyse de la situation sera meakecttvement, qui peut aller jusqu’a des
propositions alternatives d’intervention.

Les savoirs transmis sont tres différents seldiodamateur, sa formation, sa conception et
son Institution de référence, et I'analyse quiastduite peut avoir différentes visées : une
attitude professionnelle plus objective (voire stifggue ?), un meilleur controle du
comportement ? L’induction de certaines actions (oemt doit-on agir) ? une acquisition de
théories, de concepts, de méthodes ? Une capaxitdodélisation et de problématisation ?

2, Blanchard-Laville C., La recherche clinique erieBices de I'Education, i€hemins de formatigrléraédre,
n° 10/11, octobre 2007, p.90.

% Voir L'entretien de Michel Fabre avec Jean Hoyesdans la revuRecherche et Formatipre Formation et
problématisation », n° 48, 2005, p.113.
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Une compétence herméneutique ? Une capacité aosexpa se remettre en question, a
conscientiser un peu ses clotures narcissiquessetactions contre-transférentielles etc. ?

Si I'on s’accorde donc sur la méthode qui conséstieavailler avec un petit groupe de
personnes, pour que chacune puisse exposer uadaitbencontrée qui lui a posé question,
afin que l'analyse faite avec le groupe et I'accogmeanent d’'un formateur puissent lui
permettre d’approfondir sa réflexion sur sa postprefessionnelle, je repere d’emblée
plusieurs questions épistémologiques que j'essalerdévelopper ici :

Quels savoirssont transmis pour favoriser I'analyse des situstiprofessionnelles ? Y a-
t-il des savoirs qui font « référence » ? Des gavde base ? Quels savoirs et qu’entend-on
par « savoirs » ? Des connaissances disciplindii@ss savoir-faire méthodologiques ? Des
savoirs « professionnels » ? Ces savoirs peuvenéiie enseignés ? Sont-ils enseignés
préalablement au travail d’analyse des pratiques ?

Les dispositifs d’analyse des pratiques en formatidiale s’intéressent a des phénomeénes
liés aux fonctionnement des Institutions, et surtgar une approche compréhensive et
centrée sur l'acteur, des phénomeénes relationnetEecnant le sujet apprenant qui va
présenter une ou des situations problématiquest €&sentiellement sur ces deux champs de
savoir que nous allons travailler ici.

Un second probléeme épistémologique se présentenscbnsiderecette implication du
sujet apprenant et de son rapport au savoir : Dans faameadont la personne en formation va
présenter sa situation dans les groupes d’analgseprdtiques, quelle implication est
attendue ? quel Sujet est convoqué ? quel « rapp@avoir » est mis en jeu ?

Le «recueil de données » comme premiére étape ldaradyse des pratiques, oblige a
trier, sélectionner et présenter certains phénomgles données ne sont que des prises, des
points de vue partiels et partiaux. L'analyse gsi menée ensuite en collectif peut se
concentrer sur la personne en situation professitende différents points de vue : vise-t-elle
l'action, I'activité ou bien l'acte professionnelPour certains didacticiens, il importe de
distinguer activité et action, afin de ne pas isokque fait le professionnel, son action, de ce
qui fait son métier, son activité, en tant que tmmsion sociale et culturefte Dans une
perspective plutét psychosociologique et psychaigaig, c’est surtout la différence entre
l'action et I'acte qui importe. Mendel s’attacheétudier comment le concept d’action a
absorbé le phénoméne de I'acte, au point que les @emes sont souvent amalgamés3r,
«on décide une action, on rencontre l'acte » reaunt dit, I'acte c’est ce qui résiste a
lintention du sujet, et oblige a penser la dimensd’une réalité étrangere qui résiste a ses
prévisions. Nier cette réalité phénoménale, c’'esiéfendre contre I'angoisse de I'inconnu et
de I'imprévu qui sillonne pourtant quotidiennemésd pratiques professionnelles. Il analyse
cette « réduction égologique de l'acte » comme tnou«noir » dans la pensée, un impenseé
majeur de notre culture, significative d’'un monde gse le « zéro défaut », pourvu que la
prévision soit assez travaillée, qui voudrait tomaitriser : 'acte aurait dans cette perspective
vocation naturelle a la perfection! Alors que igque participe de l'acte lui-méme, c’est
méme une de ses propriétés les plus fortes... «aigirendre un risque sont les deux faces
de la méme médaille®»

Ainsi, on essaie de décider d’'une action pertinemtas c’est a I'acte qu’on a a faire, avec
toute cette dimension de I'imprévisible et de l'iaiitnisable. Que fait-on de cette complexité
en analyse des pratiqgues ? Se repose donc ici Eiguele la conception du sujet qui est
prise en compte : s’agit-il d'un « sujet dominam@pginairement une réalité phénoménale ou

*. Wirthner M., En savoir plus sur le travail den&ignant dans une perspective didactique,air_ettre de
I’AIRDF 36, Namur, 2005, p.15. ;

® Mendel G.L'acte est une aventur®aris, Editions la découverte et Syros, 1998, p.7

6 .

. Ibid., p. 33.
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d’un sujet concret de la réalité telle qu’elle semma voir dans I'acte. » ? C’est sans doute un
point qui fait débat.

Par souci de clarté, je vais présenter tout d’almadpropre conception de ce qui est a
transmettre en analyse des pratiqgues; je dévelappmsuite certains probléemes et
complexités qui me paraissent en jeu dans cettertigsion.

Pour moi I'épistémologie dans l'analyse de pratgust un support pour penser la
pertinence des mes actes; la visée de connaissmticdonc au service d'une visée de
formation des futurs professionnels : quels sayomésthodes, mais aussi quels savoir-faire et
guels savoir-étre permettraient I'analyse des quas la plus pertinente et la plus efficiente ?
Le fait méme de poser la question ainsi énonce ggeelchose de mes choix
épistémologiques !

Je mrinscris tout & fait dans le méme champ dexifh que P.Hébrafdjuand il propose
au dela de 'opposition entre un modéle positivettein modele clinique, une troisieme voie
qui inclue la dimension morale et politique dansldexion épistémologique.

Je me situe aussi dans la lignée de la socioldigigwe et de la clinique psychanalytique.
J'ai été formée a l'analyse des pratiques par J8eklferot et ma formation m’a permis de
fréquenter des enseignants-chercheurs qui ont ptéfoant marqué mes idées : J.Dubost et
la recherche-action, G.Palmade et I'étude et résolutde problemes, E.Enriquez,
V.De Gaulejac et l'analyse des organisations, Wu&dichel, C.Blanchard-Laville,
F.Hatchuel et la clinique psychanalytique, A.Siretda pédagogie institutionnelle, toutes ces
influences m’ont convaincue de l'importance d’ungpr@che complexe qui articule en
permanence les rapports entre les problématiquetiiimsnelles et les conduites des acteurs,
qui lutte contre le clivage entre réalités économgjuechnocratiques et technologiques des
Institutions d’'un coté, conduites individuelles czllectives, motivation et affectivité des
personnes de l'autre. Car les problématiques éadén analyses de pratiques tressent
toujours des dimensions en extériorité et en iotié, selon les termes de Palméde.

En analyse des pratiqgues, tout le monde s’accomte les fait qu'une approche
multiréférentielle est pertinente ; reste a sagaglles références on met « la dessous » !

D’autre part, mon expérience m’'a démontré quedasimission de savoirs considérés en
terme de connaissances disciplinaires, de méthetlede savoirs professionnels sont
nécessaires, c’'est un bagage, un viatigue qu'ilnésessaire de faire acquérir aux futurs
professionnels pour favoriser leur formation inéjamais il faut aussi savoir s’en dégager. Le
formateur en analyse de pratigue ne se situe p@asneoun enseignant et il ne vise pas a
rendre les futurs professionnels « savants » dgld#ign, en Sciences sociales, en Sciences
politiques, en communication, en philosophie, eycpslogie etc. mais plutét a élargir leur
culture dans certains domaines disciplinaires dear mettre au service d’'une meilleure
compréhension de leurs problématiques professitmsmdde plus, la théorie n'est pas utilisée
comme un dogme qui fournirait la méthode, la recettla « bonne pratique » a mettre en
oeuvre, mais elle s'adresse a un praticien damagport de sens gu'’il entretient avec ses
propres pratiques.

Ainsi, l'analyse des pratiques suppose surtoutdasimission de certaines valeurs, d’'un
certain regard critique, d’'une capacité de probtéaaon, d’'un certain rapport aux savoirs,
d'une attitude herméneutique et une posture pagieuldu formateur, de patience et de
retenue pour favoriser le cheminement des persoemégrmation et suspendre notre propre
désir de leur donner des réponses. Ce senskdiiras» qui permet d’intervenir au bon
moment et de facon ajustée s'appuie peut-étre mutrds types de savoirs (des savoirs
sensibles ?) que nous serons ameneés a préciseméeggl

’. Hébrard PQuelle légitimité pour une connaissance critiqusl une discipline nouvelle: les sciences de la
formation?Collogue « Autorité et légitimité du chercheur »ESE 2-4 février 2006.
8 Palmade GPréparation des décisions, I'étude de problénégidarmattan, 2008, p.16.
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Ma conception épistémologique pourrait s’énoncen €ntonnoir » :

-l'analyse des pratiques suppose des savoirs nenifspes mais indispensables en
analyse de pratiques aussi bien que dans d’audFsde formation. Mais il y a surtout une
manieére de s’en servir qui me parait plus spécifiqugrement dit, il faut tout d'abord
transmettre des savoirs psychosociologiques ehpsytytiques pour conduire la dynamique
des groupes et maitriser (& minima...) les phénom@mesiscients qui se présentent. Mes
repéres privilégiés sont Bion, d’'une part, et saception du groupe de travail et du groupe de
base, ses hypotheses de couplage, d’attaquedtifazieu et Kaés, d’autre part, par rapport
aux fantasmes qui traversent les groupes et |I'@dgasychique groupal.

Ensuite, des savoirs « princeps » en psychosoaobies organisations pour approcher la
complexité des Institutions ou travaillent les pssionnels, leurs cadres organisationnels
particuliers, leurs systemes hiérarchiques et fonotls, pour pénétrer dans la logique de
leurs habitus et comprendre la place occupée parrtefessionnels dans ce champ. Quelques
références sont pour moi incontournables a cet effmriquez (I'organisation en analyse),
Ardoino ('approche multiréférentielle et la disttran entre I'agent, I'acteur, I'auteur pour
comprendre la place et la posture des professisnetedes populations avec lesquels ils
travaillent), Crozier (I'acteur et le systeme).

— Des connaissances particulieres aux différentsnphgprofessionnels peuvent bien sar
étre transmis par surcroit : connaitre la légistatspécifique, I'économie et les rouages
administratifs de telle ou telle Institution aideftiaposer des questions plus pointues aux
personnes qui exposeront leurs situations probléme.

—Il'y a aussi des savoirs professionnels de baspegivent étre utilisés car ils forgent les
habitus et sont nécessaires a la reconnaissandeitdes professionnels par leurs pairs ; ce
sont des savoirs complexes, qui tressent ensembleadeirs disciplinaires diffus, des savoirs
expérientiels, des savoir-faire méthodologiquess destes professionnels, des postures
éthiques et des valeurs, portées par des modesndégs spécifiques et implicites, reconnues
par le milieu professionnel comme indispensables. p@ut citer ici tout le courant des
chercheurs qui travaillent sur les gestes profaeseis (A.Jorro, les équipes du LIRDEF de
'I'UFM de Montpellier etc.), M.Vial et N.Mencacci quravaillent sur les savoirs de
I'évaluation implicite et de l'intelligence rusége la Métis. Tous ces chercheurs mettent en
valeur les savoirs expérientiels incorporés, patitggdeviennent des savoirs de I'expérience,
formalisés.

— Au-dela de ces savoirs disciplinaires, de cosaaises spécifiques aux différents champs
professionnels, et des savoirs professionnels tigsiqle chaque profession, I'épistémologie
de l'analyse de pratigues implique encore des savdiniques tout a fait essentiels :
limplication du Sujet constitue la caractéristigessentielle de la démarche clinique que 'on
utilise dans ces instances de travail. Reste aisgrécde quel Sujet on parle! Nous y
reviendrons. En tous cas, le sujet en formationdesis I'obligation de s’impliquer dans
I'exposé de sa situation professionnelle, et I'gealde cette situation qui sera faite en groupe
et avec le formateur mobilise des dimensions idéglegs et psychiques. Il s’agit de les
(re)connaitre et de savoir ce qu’on en fait...

La clinique du travail est une grille de lecturetpente pour analyser l'ici et maintenant
de la rencontre a partir de savoirs situés. Masgbuement actuel pour les savoirs d’action
me parait occulter d’autres savoirs moins récentew aussi essentiels. Il y a des savoirs
valorisés a certaines époques, et d’autres non..’esQce que c¢a cache cette affaire 1a ? »
comme dit J.Houssaye!

La tendance actuelle est a plus d’objectivité stdavoirs issus de I'analyse de I'activité
ont plus de crédibilité aujourd’hui. Mais est-cagpfécond pour penser I'acte professionnel ?

°_ Entretien de Michel Fabre avec Jean Houssafeaherche et formation, op.cit.

5



On voit la en tout cas combien la toile conceptuelilisée en analyse des pratiques va étre
déterminante et met en exergue en méme tempslagvae I'animateur...

Pour moi, le travail en analyse de pratiques estiaus travail de déconstruction
identitaire, de désidéalisation et de désillusionniest pas directement observable, qu’il faut
accompagner avec délicatesse, et qui demande wudture psychanalytique » (avec
C.Blanchard-Laville, M.Cifali, F.Giust-Desprairids,Hatchuel, F.Imbert, R.Kaés, etc.), mais
pas forcément d’avoir fait une analyse !

— Enfin mes perspectives de recherches actuellesentent vers d’autres savoirs encore,
qui sont difficiles a nommer mais qui me paraisgent a fait essentiels a transmettre, et qui
sont issus d’'une multitude de courants théorigueavoirs sensibles (A.Bouillet), Savoirs
corporels (C.Pujade-Renaud sur le corps de l'enaetg dans la classe), Savoirs
phénomeénologiques (Merleau-Ponty), Savoirs sémietiq(Barthes), Savoirs poétiques
(Maldiney, Art et existence), Savoirs de la MéhsDetienne et J.P.Vernant sur les ruses de
lintelligence et la métis des grecs), I'imaginati@réatrice de Castoriadis, I'imaginaire
collectif de F.Giust-Desprairies, Savoirs clinigussus de la théorie psychosociologique
existentielle de R.Barbier et des approches dedté@m de Max.Pages, Savoirs esthétiques
(B.Saint-Girons sur l'acte esthétique), Savoiratife, Savoirs de l'inédit, ... Ce sont en tout
cas des savoirs subtils, implicites, non obsenglaelus souvent, qui utilisent le corps et la
créativité de la personne et supposent un traeadamscience de soi que personnellement je
tente de faire émerger dans les groupes d’'anatieskspratique.

2. La question du (des) savoir(s)

Il me semble que certaines confusions doivent, d@liord, étre levées: notamment le fait
gue selon le champ professionnel, des savoirsfapées vont étre convoqués en lien avec les
fonctions mais aussi la culture professionnelle.

2.1 Des savoirs spécifigues a chaque profession ?

Dans le champ scolaire par exemple, les connaissaglisciplinaires prennent un relief
particulier puisque c’est I'objet principal de I'sFignement. Méme si la fonction enseignante
ne se réduit pas a dispenser des cours, la priesitédonnée a I'élévation du niveau des
connaissances, au dela d’'un projet qui prendraoempte la personnalité et les besoins des
eléves, les exigences institutionnelles, certauasurs et finalités sociales. Les enseignants
sont formés avant tout a une discipline, et ladogididactique prime sur d’autres logiques
éducatives !

Les recherches sur I'agir enseignant évoluent pssijvement : centré pendant longtemps
sur les contenus, sur leur transposition et sumalise des taches, le questionnement
didactique s’ouvre de plus en plus a ses entourmwes les recherches sur les gestes
professionnels permettent d’approfondir des gedidactiques qui favorisent le processus
d’apprentissage. Mais les conditions de la présdedéenseignant et ses enjeux inconscients
ne constituent que rarement un objet de réflexiors da champ.

Pourtant le processus de professionnalisation gssep@ar des instances d’analyse des
pratiques est désormais inscrit dans les textesiaff et devrait permettre de mettre a jour
l'intrication de différentes problématiques : séesa institutionnelles, éducatives, affectives,
qui supposent l'intégration de bien d’autres sav/gue des savoirs didactiques. Au fond, la
guestion de la transmission dépasse de loin latiQnedes savoirs. La problématisation des
pratigues enseignantes risque toujours d’ébrarillntité disciplinaire des personnes en
formation, ce qui suppose dautres compétences pmaitriser quelque peu ces
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phénomenes... Mais les formateurs qui animent letannes d’analyse de pratiques en
formation initiale sont-ils formés réellement a eegeux... ?

Chez les professionnels du soin, les connaissanoédicales occuperont la place
principale. Mais des savoir-faire et des valeurste® marquent également la culture
professionnelle comme I'a montré M.Vial qui tralaisur cette « épistémologie ordinaire, de
sens commun, des théories implicité® gui s'imposent comme des évidences aux
professionnels : respect de l'autre et de soic&fiié et dynamisme, autonomie et motivation,
gualité, sécurité et bien-étre, changement et ipi#stdu sujet, sont des «registres de
pensée ¥ dit Michel Vial. Il repére certaines orientatiogpistémologiques dominantes :
c’est la pensée humaniste qui préne le respectadéd et de soi, c'est la pédagogie par
objectifs qui veut rationaliser les pratiques &ipale I'idée de finalisation des conduites, de
mise en trajectoire pour trouver le plus court cimequi arrive a ses fins.

« La pensée par objectifs met le sujet dans ungdegrationnelle et rationalisante qui
privilégie la planification, la conservation du cafda conformisation aux régles?»

La pensée stratégique prone le sujet acteur, metiv&utonome mais cette autonomie
apparentzgpeut étre manipulée et rester assugettservice de l'institution comme I'a montré
C.Dejours”.

La pensée complexe et les épistémologies constistes, enfin, permettent d’envisager le
changement et la plasticité du sujet en permanea@nstruction : car I'acte professionnel
'oblige a s’adapter a des contextes mouvants gvues différents, la pratique déborde toute
théorie et oblige a une pensée par projets qui &ssbrla complexité des relations entre
différentes variables.

Dans le travail social, des théories plus ou momgdicites sont également a I'ceuvre. Un
embarras supplémentaire vient du fait que les desalaces disciplinaires sont totalement et
immédiatement trans-mises au service d’une reladhrcative ou d’'une relation d’aide. Pour
autant ces connaissances disciplinaires peuvent a@tpréhendées et distinguées selon
différentes professions dans le champ du travaibkoc

Pour exemple et pour faire vite, dans le champraatl social que je connais bien, (j'ai
travaillé quinze ans sur la formation des ASS (#tast(e) de Service Social(e) et cing ans
sur la formation des ES (Educateurs (trices) spigé{a)s plus spécifiquement) :

Les ASS ont pour viatique divers savoirs sociopplgs, des connaissances législatives
précises sur les Instituions sociales, médicaldscatives, des connaissances sociologiques,
ethnologiques, meédicales et psychologiques sur pegulations avec lesquelles elles
travaillent, des reperes méthodologiques et mémemdirodologie d’intervention spécifique
(la reférence dominante : C.De Robertis : Méthodelantervention en travail social) mais
aussi des savoirs cliniques (leur histoire est teee par une dominante rogérienne, et plus
récemment l'approche systémique a pris un essaéaiggrun code de déontologie qui fait
toujours référence, et des reperes éthiques quiefaneeritablement I'habitus et le discours
professionnel. Les réformes récentes concernam¢ ¢etmation accentuent la part de la
|égislation sociale et évoluent vers une dimendetiaction plus collective, ce qui modifie et

10 Vial M., « Travailler les valeurs professionnslieu comment se professionnaliser »Sains Cadresn® 53,
Février 2005, p.27.

1 vial M., Se former pour évaluer, se donner une problématiqueélaborer des concept®e Boeck
Université, 2001.

12 vial M., in Soins Cadresop.cit, p.28.
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sensiblement cette culture professionnelle : veonsnde clinique et plus de compétences
sociopolitigues communautaires ?

Les ES ont plutdt un bagage historiguement marqa¢ la psychanalyse, la
psychopédagogie et la pédagogie institutionnell@s graversé par divers courants de
'ethnologie et de I'anthropologie, par la cultupsychiatrique et antipsychiatrique, par
'approche systémique, et les évolutions de la &iom ont élargi progressivement leurs
savoirs de références qui deviennent plus socigleg, sociopolitiques, législatifs,
économiques ; la clinique de l'activité traversesalss réflexions professionnelles. Mais la
clinique psychanalytique reste un point fort deabhius et des discours professionnels : les
deux auteurs les plus cités dans les mémoiresgsiofenels sont Rouzel et Fustier.

2.2 Savoirs ou connaissances ?

La réflexion épistémologique a propdss savoirs transmis en analyse de pratiques nous
oblige a requestionner ensuite ce qu'on entenct@aerme : en effet « les guerres de clans »
sont nombreuses et plusieurs équipes de chercheutravaillent sur le Savoir et le « rapport
au savoir » ont donné leurs propres définitions1’'d fallu quelques années pour comprendre
gue le rapport des chercheurs a la Science n'estdpatout objectif! Les termes de
« connaissances » et de «savoirs » peuvent émeremdés tres differemment selon les
auteurs, leurs convictions et leurs référents ihées : par exemple la psychologie cognitive
considére les savoirs comme des données, des ¢endep procédures ou des méthodes qui
existent hors de tout sujet connaissant, et cadifigns des ouvrages de référence le plus
souvent. Les connaissances en revanche, sont aoiibles d’'un sujet connaissant ; une
personne intériorise un savoir en en « prenantaissance ». Elle construit ses connaissances
qui lui appartiennent alors en propre.

On peut trouver une position quasiment opposée Bheharlot qui a fait de nombreuses
recherches sur le rapport au savoir : pour lui)ila de savoir que pour un Sujet. Tout savoir
est avant tout un rapport au monde, un constriasser différents types de savoirs, pratiques,
théoriques etc. est donc pour lui une erreur ! Faiolfi, « un savoir est une connaissance
objectivée et structuréé®Pour Jacky Beillerot et I'équipe de Paris-X quivaille dans le
laboratoire « Savoir et rapport au Savoir » I'etisépst la non-neutralité du savoir, y compris
du savoir sur le savoir ! lls montrent que les s@voiexistent que dans une réalité sociale et
historique, et définissent les savoirs comme «rabte d’énoncés et de procédures
socialement constituées et reconnues. C’est patedinédiaire de ses savoirs qu’un sujet,
individuel ou collectif, entretient une relation monde naturel et social et le transforme. (...)
Tout savoir individuel est donc partiel et s'inscans I'histoire psychique et sociale du sujet
sur I'horizon fantasmatique d’un savoir absoftr. »

Ces différentes définitions et conceptions vont m@eidemment des répercussions sur les
meéthodes et les choix pédagogiques qui seroneffadnalyse de pratiques : le savoir peut-il
étre entendu comme un lieu d’investissement putgbet fantasmatique ? partira-t-on du
Sujet en intériorité pour aller a la recherche s#irs qui I'intéressent ou bien utilise-t-on
les savoirs comme base de travail pour lui inculqpgequ’il doit apprendre ? Et dans quel
rapport au monde et a soi-méme cherche-t-on atines?

14" Astolfi J.P,L’école pour apprendreParis, ESF, 1992, p 67.
15 Beillerot J. « Le savoir, une notion nécessajrm $ormes et formations du rapport au saydi#osconi N.,
Beillerot J., Blanchard-Laville C., Paris, L’'Harrteat, 2000, p.17.
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2.3 Un certain rapport au savoir

Mon approche du savoir est non dogmatique et tisciptinaire ; les référents théoriques
peuvent étre sociopolitiques, sociologiques, etbtgigues, psychosociologiques,
psychologiques, et si I'orientation psychanalytiglessine une certaine direction de travail,
prenant en compte la place de l'inconscient daagtd professionnel, il est clair pour moi
gu'’il s’agit d’'une clinigue sociale, c’est-a-direig la psychanalyse éclaire la compréhension
des situations complexes. Mais c’est une grille leigture parmi d’autres. Jinclus les
surdéterminations économiques, sociales et cuksralixquelles devront faire face les futurs
travailleurs sociaux ; autrement dit, notre approdhaes le travail en groupe est toujours
multipolaire et nous gardons en téte les enjeuxahiexte socioéconomique et politique, la
complémentarité des structures sociales et dedissyes individuels.

Au fond, ce que je cherche a transmettre surtodnatyse de pratiques, c’est une certaine
mutation du rapport au savoir : le savoir, il fdravailler beaucoup pour lI'acquérir, puis
travailler beaucoup pour s’en défaire et venir vausrui a partir de ce point d’évidement.
Nous sommes tournés vers le doute, la vigilandejae, et la fragilité des savoirs est la seule
certitude... Ce qu’on ne sait pas est vu comme weedai potentialités et ce qu’on ne voit pas
peut étre aussi essentiel que ce qui apparait.

Dans cette optique, tout un travail d’accompagnénpand sa place. Parce que les
étudiants veulent en général tout savoir tout die,sle savoir est concu pour eux comme ce
qui permet de tout résoudre et d’avoir réponseud, @vec des recettes, des indications a
suivre dans tel ou tel cas... la connaissance gesiterent acquérir, c’est celle qui permettrait
de saisir rapidement et objectivement les causescdmportements par des explications
rationnelles globales, et surtout dicterait direwat des solutions. C'est de plus ce
gu’attendront certains employeurs : résoudre debl@mes par des solutions rapides et
efficaces, bien connaitre les Institutions pountégrer les populations le plus directement
possible, utiliser les dispositifs pour faire renttes personnes dans les cases prévues a cet
effet... Ce savoir pressé est rabattu sur un objdiedein, un objet technique délivrant une
compétence immédiate, une sécurité et un pouvaipaieége de tout... J'essaie donc de
réintroduire une conception du savoir comme poiat référence et comme condition
d’appropriation subjective. Le savoir n’est pasdmnaissance et il exige un travail sur soi ;
cela demande du temps, de la patience, de I'etfardétour.

Je repére aussi certaines poches de résistansealiére certaine culture contemporaine
qui valorise ce qui est neuf et oblitere les rafées théoriques de I'autre siecle ! Or, on sait
que I'apprentissage suppose de mettre ses paselaxsles anciens™®.

Enfin je me méfie aussi toujours de la tentationSE5(le « Sujet Supposé Savoir » de
Lacan) qui porte aux nues chez les étudiants @it lfexpertise et I'expert, et bouche
'angoisse de la rencontre par la quéte de certitutle fond ils exigent de nous
I'éclaircissement des causes des problemes, pdiddisagressivement, et attendent avec
autant d’insistance que nous fournissions les isoisit C’est une demande de sécurité et de
maitrise, qui pourrait assurer et rassurer surui fqut faire et apprendre pour devenir un
expert soi-méme... D’autre part I'étudiant recherdae modeles d’experts vivants a partir de
ses référents de stage ou des formateurs et noms avoous dégager de cette posture de
sujets supposeés savoir dans laquelle nous somnse$pur autant ces demandes de sécurité
doivent étre entendues et prises en compte. Nosrsanaus servent alors a décrypter le sens
de ces demandes, a les interpréter, et a nousopogt dans I'esquive avec doigté !

16 Boimare S.,



3. Quelle conception du sujet ?
3.1 Quel sujet ?

A I'ére des référentiels de compétences, ol ledigmee de « I'apprenance >parait avoir
pris la place du paradigme de la formation et dedeignement considéré comme dépassé, le
sujet est attendu en tant qu’apprenant énergiquaoetplus formé passif, en termes de
« capital humain » c’est-a-dire d’étre responsatl@autonome, proactif donc dynamique et
activement mobilisé en direction d’'un but prédéiegnCe contexte social nous oblige a nous
positionner en tant que formateur pour accompageasr évolutions sociales et en méme
temps préserver ce qui nous parait fondamentadremes de valeurs professionnelles... Nous
choisissons tous un certain modele explicatif, @ntain systeme d’intelligibilité pour
travailler, et le mien privilégie une approche dijes complexe, pluriel, pris dans les rets d’'un
certain pré-déterminisme politique, économique,japéducatif, psychique, mais aussi un
sujet créatif et capable d’assumer une place diageméme d’auteur comme dit Ardoino,
pour peu qu'’il accepte un certain travail sur soi.

Pour moi la formation est bien sdr une acquisitiencompétences, de techniques et de
méthodes, un travail « en avant », pour aller wars« plus », mais aussi un travail «en
arriere » pour comprendre le trajet de la persa@méormation par rapport a ses points de
butée, ses limites, ses certitudes difficiles 2agler, etc. Le travail sur la temporalité, les
aléas, les incertitudes, la complexité et I'impblssidans I'analyse des situations est donc
pour moi tout a fait fondamental ; c’est un travailec I'infini, avec ce qui ne sera jamais
certain, et je pense que chacun doit mettre audsi vide » en soi pour pouvoir accueillir
d’autres sujets. Accompagner des personnes a ltemvavec d’autres, c’est non seulement
leur permettre de développer des stratégies géoFesiemment et activement pour acquérir
des compétences, mais surtout les accompagnercani&cce qu’elles n'ont pas souvent
imaginé de leurs zones de fragilité ; et dans lim®a des pratiques chacun va devoir
s’exposer, se laisser interpeller, remettre en tguesses convictions, -certitudes,
comportements, chacun va se confronter au coms#itsentir impuissant, reconnaitre ses
limites... Il s’agit donc de prendre en compte cetinérabilité, d’étre attentif a cette part
fragile et peu amene du Soi professionnel poulaigser la possibilité d’étre entendue, et de
créer un espace de travail favorable a cet accueil.

La question sans cesse relancée du renoncemeniaitiase et le travail sur l'illusion
d’une toute puissance sont au ceeur de mes prédimmgpaCeci dit c’est un objectif difficile
et les résistances des étudiants a ce travailnsmnbreuses. lls ne s’autorisent pas facilement
a venir du cété de l'implication et a énoncer quelghose de leurs émotions et de leurs
désillusions. Pourquoi ?

C’est tout d’abord la représentation du « professsd » comme un étre dénué d’affects et
parfaitement contrélé qui peut les empéche d’exgrilaurs émotions ; et tout un travail sur
ces représentations doit étre conduit dans leitrdeayroupe.

Ensuite, si I'implication fonde pour nous la sp@iié de la position d'un sujet en
formation, elle peut étre pervertie par le dispbdivaluation d’un dipldme d’Etat...Je peux
repérer en effet qu’'un enjeu déterminant est ptué la plupart des personnes en formation
du c6té du dipléome professionnel: il faudra « pass devant un jury et paraitre
« convenable » ! I'idéal de la formation recherchgedu c6té de la prescription, I'orthodoxie,
I'orthos-logos, le discours droit, un langage <«ueo», bienséant, fidéle aux normes du
milieu, transparent et adéquat, comme si les attermtfula profession était du c6té du

Y carré P., L’'apprenance: rapport au savoir eté$@dognitive, ifFormes et formations du rapport au savoir
Paris, L’'Harmattan, 2000.
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conventionnel, des procédés et des regles geléek pamilieu ». Comment éviter alors
l'installation insidieuse d’'une sorte de Surmoi pasionnel qui enferme les personnes en
formation dans un déterminisme identitaire ?

Enfin, la volonté de « faire participer », voirénjonction faite a chacun qui peut faire
violence et devenir totalement perverse lorsqu'@iave vers un impératif catégorique avec
le risque du « syndrome implicationnist&.>Si I'insistance est trop forte, l'usage du terme
totalement généralisé, nous devons nous interrager le risque de blocage et de
désinvestissement qu’il peut provoquer... Autrementldisage volontariste de I'implication
peut bloguer I'implication. Et c’est la posture flumateur que nous pouvons interroger ici :
est-il la pour « faire parler » les personnes ou peglinviter, par son attitude et sa position
méme, a s'autoriser une parole différente et sursdgo. ?

Ainsi la formation est pour moi un processus coxgleui implique autant les formateurs
gue les personnes en formation, et qui vise latoart®on autant que la dé construction des
savoirs acquis, pour un ajustement réfléchi ettiésédes futurs professionnels aux situations
ardues et énigmatiques qu’ils vont rencontrer. eCptrspective s'inscrit dans une certaine
conception clinique et éthique de la formation ef@ucation.

3.2 Quelle clinique ?

La clinique est ici envisagée comme un mode d’'awmlfou la psychanalyse prend sa
place... mais pas toute la place) et daction; semddments philosophiques,
épistémologiques, éthiques envisagent avant touérlaontre entre des sujets, et le travail
formatif s’élabore comme I'expérience d’'un déplaeabsubjectif a accompagner.

La demande des personnes qui entrent en formasiole @lus souvent une demande de
techniques, de contenus fiables, de savoirs etailetspde repére qui feraient socle de
connaissances a acquérir, compétences indispessdialee d’'une identité professionnelle
reconnue comme valable. Elles demandent « comna@st ffour bien faire, comment gérer
des situations ou je me fais agresser etc. ».

Cette demande doit étre écoutée, prise en comutmaue, mais j'essaie surtout de ne pas
y répondre trop vite en termes de recettes et dei@as$... Bien sir je n’écarte pas la part de
notre travail formatif qui consiste a transmettrertains codes, méthodes, savoirs et
techniques professionnéls Pour autant, mon projet est d’accompagner |'é@nidivers la
construction de son propre modeéle professionnebetde lui imposer le carcan de certaines
techniques « prétes a poser » ; il s’agit de lgnit une certaine culture professionnelle, a
certaines valeurs, a un certain langage du miééw,est I'aporie fondatrice de notre travail
formatif qui s’inscrit entre socialisation et sutfjgation, dans un projet qui peut étre vécu
comme normalisant, alors qu'il vise avant tout ladmie du futur professionnel.

Ce travail insiste a la fois sur I'importance dasars pour affiner la compréhension des
populations et des Institutions, mais surtout gugu me parait étre le coeur ou le poumon de
ces metiers: une activité relationnelle, déchanget la découverte progressive,
ininterrompue de significations, toujours partisllet provisoires. Mes hypothéses de
compréhension sont des propositions pour peng&ssaie toujours de les formuler de telle
sorte qu'elles restent ouvertes. Je privilégie leob@matisation, I'exploration des
significations plus que la recherche des explicatien je retiens le groupe qui cherche le plus
souvent a aller trop vite vers des solutions. diessle mettre en acte cette capacité a
s’engager, a s'impliquer, a porter une parole $&dmset incarnée au dela d'une pure
transmission d’'idées ou de savoirs.

18 Lourau R., « Implication et surimplication »,lia revue du Mauss° 10, 1990, p.110-119.
19 Je I'ai écrit dans un autre ouvrage que I'on pmeonsulter (Vallet, 2003).

11



C’est dans ce sens gue j'entends la clinique conmmeecapacité a s’engager, a s'exposer
dans le travail de parole en commun.

Conclusion

J'ai essayé de réfléchir ici aux fondements defiested’analyse de pratiques et aux
fondements de ma pensée. L’épistémologie peut darnsens devenir une réflexion riche,
personnalisée et redonner du corps a des pratitjaralyse souvent peu formalisées, pour
interroger ces instances de formation et ce guiratysmet.

Je dirais pour conclure, que si nous visons ailmdadnsérer les personnes en formation
dans une culture professionnelle, avec ses co@sshabitus, ses manieres de faire, ses
meéthodes etc...nous cherchons surtout dans ces éastance que le futur professionnel
trouve sa voie, son style, et construise sa prioi@rgité professionnelle.

Au dela de l'apprentissage d'une culture et d’uhabitus réflexif », chacun pourra
explorer ses valeurs et ses normes, ses croyahees rojections, ses ambivalences et ses
conflits internes, et approfondir la compréhenglerson implication dans la relation.

Dans cette mesure notre épistémologie est fondadais sur des savoirs disciplinaires,
en psychosociologie, sciences politiques, écongquigique, psychologie, psychanalyse etc.
mais elle est fondée surtout sur un certain rapparés savoirs, pour qu’ils ne deviennent
jamais des remparts au détriment de la rencontfegsionnelle, mais seulement des supports
pour mieux penser les pratiques et permettre aijetssen formation d’étre réellement
€coutés, pris en compte et accompagneés dansdgetrdt dans leurs actes.

Le cadre des référentiels de compétences noust@etuellement vers certaines valeurs
opératoires mais qui ne sont peut-étre pas incaoblestavec la conception que jai
développée ici dans la mesure ou les dispositifisdtifs a élaborer restent ouverts. Il nous
reste a inventer des stratégies d’appropriatioieaude chercher a appliquer un modéle,
I'intelligence consiste a lire entre les lignes todes prescriptifs et non a appliquer quelques
axiomes ou consignes... L’application est facile@hmode, mais, derriere la prescription, la
réinvention contextualisée est toujours possiblees groupes d’analyses de pratiques sont
sans doutes les instances privilégiées ou nous psukeconvoquer le point de vue des
valeurs et des fins, et rappeler le primat deflaxié®n personnelle sur 'action.

Ceci dit, il demeure clair pour moi que ce que ntassmettons réellement reste une
énigme et peut-étre n'est que notre désir et npassion de la recherche. Nos idées, nos
savoirs, nos questions et nos convictions, entdestie et audace, sont mises a disposition
des personnes pour les aider a penser leur pratmais il me semble que le nerf de la
transmission est de transmettre surtout le désil@ transmission soit possible...
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