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Le développement professionnel des enseignants s’appuie de plus en plus sur des
structures invitant les enseignants, en groupe, a analyser leurs propres pratiques. Si
ces dispositifs de professionnalisation se multiplient, ils ne se ressemblent pas pour
autant. A partir de descriptions de différentes démarches d’analyse de pratiques en
groupe, cet article caractérise trois types de dispositifs qui se distinguent quant a leur
méthode et leur déroulement, leurs assises conceptuelles et leurs visées. Il découle de
cette analyse que chaque type de dispositifs peut contribuer au développement pro-
fessionnel des enseignants en privilégiant une dimension de leur professionnalité.
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Teachers’ professional development is increasingly based on structures that ask
teachers to analyse their own practices as part of a group. Although these profession-
alization activities are becoming more common, they are not all alike. Beginning with
descriptions of different procedures for group practice analysis, this article distin-
guishes three types of structure according to their methods and process, their theo-
retical foundations, and their puroses, showing that, each type of group structure can
contribute to teachers’” professional development by focusing on a particular aspect of
their professionality.
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INTRODUCTION

Depuis une quinzaine d’années, les discours scientifiques et institution-
nels s’intéressant au monde de I'éducation examinent, voire promeu-
vent, I'avenement de la figure de l'enseignant professionnel, maitrisant
différents savoirs, autonome, responsable et exercant une activité com-
plexe. Cette figure de la professionnalité serait faconnée entre autres par
une formation initiale fondée sur des normes professionnelles élevées
(révision et allongement des programmes de formation a
I'enseignement) et par 'engagement des enseignants, individuellement
et collectivement, dans une démarche de développement professionnel
continu. Dans cette méme perspective, I’Accord sur la formation initiale
a l'enseignement rédigé par I’Association canadienne des doyens et
doyennes d’éducation (ACDE) rappelle que « devenir enseignante ou
enseignant est un processus qui comprend la formation initiale et qui se
prolonge [tout au long] de la vie », et réitére la nécessité d’« outiller les
enseignantes et les enseignants pour qu’ils poursuivent leur développe-
ment professionnel » (ACDE, 2006, p. 2). Comment pourvoir les ensei-
gnants (en formation et en cours de carriere) des moyens de poursuivre
ce processus au long cours — ou quelle « offre de professionnalisation »
(Wittorski, 2007, p. 23) est proposée aux enseignants au sein des institu-
tions responsables de la formation des enseignants (universités et ins-
tances gouvernementales, mais également organisations intermé-
diaires) ?

Cet article vise a clarifier les prémisses et les orientations de disposi-
tifs de formation axés sur l’analyse des pratiques en éducation et a con-
tribuer au dialogue entre la recherche de langue francaise et de langue
anglaise. Pour ce faire, nous effectuerons un bref retour sur la notion de
développement professionnel, sur la place centrale de la pratique ensei-
gnante dans les dispositifs de professionnalisation et sur la spécificité des
dispositifs d’analyse de pratiques dont il sera question. Partant d"un cor-
pus de textes présentant différents dispositifs et publiés dans des revues
professionnelles, des revues scientifiques, ou des ouvrages collectifs,
I'analyse qui suit portera sur les démarches d’analyse proposées afin de
déterminer quelles conceptions de la pratique enseignante les sous-
tendent et d’identifier en quoi chaque type de dispositifs peut contribuer
au développement de la professionnalité enseignante.
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DES DISPOSITIFS GROUPAUX D’ANALYSE DE PRATIQUES AU
SERVICE DU DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL DES ENSEI-
GNANTS : REPERES CONCEPTUELS ET METHODOLOGIQUES

Le développement professionnel

Dans son analyse conceptuelle de la notion de profession, Bourdoncle
(1991) propose de considérer trois processus distincts de professionnali-
sation — le développement professionnel, la professionnalisation du mé-
tier et la socialisation professionnelle — dont 1’aboutissement releverait
respectivement de la professionnalité, du professionnisme ou du profes-
sionnalisme. Partant de son travail, et de la distinction originale entre la
professionnalisation au service de la pratique (professionality) ou au ser-
vice du statut (professionalism) de Hoyle (1980), cet article s’'intéresse es-
sentiellement au développement professionnel des enseignants comme
processus de renforcement de la professionnalité individuelle et collec-
tive définie en tant que posture vis-a-vis de la pratique qui se construit a la
fois sur des bases idéologiques, attitudinales, intellectuelles et épistémologiques —
posture qui en retour influence la pratique professionnelle de chacun' (Evans,
2008, p. 26).

L’émergence de I'acteur en sociologie, I'influence de la pensée socio-
constructiviste en éducation, I'attrait pour la théorie des communautés
de pratique sont quelques-uns des mouvements de pensée qui ont par
ailleurs contribué a transformer la vision contemporaine du développe-
ment professionnel des enseignants. Aujourd’hui, le consensus semble
s’étre formé autour d’une conceptualisation du développement profes-
sionnel reconnaissant simultanément : la dynamique entre les acteurs et
les structures de formation (le nécessaire engagement des enseignants
dans les dynamiques de développement disponibles, autorisées, propo-
sées ou prescrites par l'institution), la conjugaison des dimensions indi-
viduelles et collectives, les apports de la pratique en milieu réel dans le
développement de la professionnalité et la continuité du développement
professionnel initial et continu (Day, 1999; Evans, 2008; Wittorski, 2007).

Cette acception de la notion de développement professionnel ac-
corde a 'enseignant, envisagé comme un acteur de sa formation et « un

1 Traduction libre
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étre en devenir » (Gohier, Anadon, Bouchard, Charbonneau, & Chevrier,
1999, p. 25), un rdle primordial dans le processus. Apres avoir oscillé
entre le fonctionnalisme des initiatives ponctuelles de perfectionnement
fondées sur la théorie du déficit et privilégiant une transmission verticale
de I'expert au novice (Clarke & Hollingsworth, 2002) et le naturalisme
des tenants de la croissance professionnelle (Kagan, 1992), le champ con-
ceptuel s’est ainsi déplacé vers une intégration des notions de dévelop-
pement professionnel initial et continu. Cette nouvelle conception du
développement professionnel réarticule également les structures de for-
mation, en tant que possibilités de développement, et l'investissement
des enseignants, en tant qu’acteurs du changement. Elle réhabilite la pra-
tique enseignante comme matériau de base du développement de sa-
voirs de la profession (Eraut, 1994). A cette complexification concep-
tuelle, s’ajoute une extension de la notion de développement profession-
nel, qui peut tout autant concerner des individus, des groupes ou des
organisations (Evans, 2008). Longtemps envisagé comme une dyna-
mique entre un individu et une offre institutionnelle, le développement
professionnel s’actualise ainsi de plus en plus dans le cadre de dispositifs
groupaux qui permettent aux enseignants d’élaborer, de clarifier, de
réexaminer et de redéfinir leurs pratiques?.

En deca du consensus qui semble se dégager de ces travaux, les dis-
positifs de formation en enseignement sont néanmoins traversés de cou-
rants épistémologiques et d’orientations éthiques hétérogenes, voire con-
flictuels (Sockett, 2008). Les approches du développement professionnel
varient notamment en fonction de la conception des finalités de
I'éducation (Hargreaves, 1994), du rapport entre le «sachant» et le «su»
(Fenstermacher, 1994), du rapport entre le savoir et la pratique (Cochran-
Smith & Lytle, 2001) et de l'objet «pratiques» lui-méme (Marcel, Olry,
Rothier-Bautzer, & Sonntag, 2002). La multiplication des dispositifs® in-

2 Rappelons toutefois avec Eraut (2002), que les apports des dispositifs groupaux varient
selon le mode de collaboration qui sy institue, le développement professionnel collectif
pouvant souffrir de I'exclusion des savoirs de certains membres.

3 Nous définissons le terme “dispositif’, a 'instar de Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi, &
Roy (2002), comme un espace structuré par la dynamique a I'ceuvre entre les proposi-
tions ou sollicitations a la formation et I'investissement des sujets, mais également en
tant que systeme a situer dans I'espace organisationnel.
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dividuels, duaux ou groupaux d’analyse des pratiques professionnelles
(de sa pratique ou de celle d’autrui) en vue de la formation initiale et
continue des enseignants (portfolios, mémoires professionnels, cercles
d’études, groupes d’analyse, etc.) invite ainsi a réinterroger, a partir des
intentions poursuivies et des démarches proposées, les objets qui y sont
travaillés et en quoi chacun contribue potentiellement au développement
professionnel des enseignants*.

Les dispositifs d’analyse de pratiques

En frangais, I'expression « analyse de pratiques » désigne différents dis-
positifs qui s’appuient sur des référents théoriques distincts ; son équiva-
lent anglais, practice analysis, semble fortement marqué par une extériori-
té — I'analyse est effectuée par un expert — une recherche d’homogénéité
— dans le but de circonscrire les taches qui définissent une activité de tra-
vail — une dimension comportementale et une intention évaluative, au
regard de référentiels élaborés, servant a la reconnaissance de la qualifi-
cation’® ou a l'évaluation (Boutin, 2002). Pourtant, différents dispositifs
pourraient étre regroupés sous cette méme appellation. Grossman (2005)
ainsi que Darling-Hammond et Baratz-Snowden (2007), dans leurs in-
ventaires des méthodes pédagogiques mises en ceuvre en formation ini-
tiale, montrent ainsi que plusieurs dispositifs contribuent a 1’analyse, par
les enseignants, individuellement ou en groupe, de leurs propres pra-
tiques en milieu scolaire : certaines formes de microenseignement en mi-
lieu réel, les méthodes de cas, lorsqu’il s’agit d’analyses de sa propre pra-
tique, les analyses de l'enseignement et de l'apprentissage (analyses of
teaching and learning) et enfin les recherches praticiennes (practictioner
inquiry).

Dans le souci de clarifier et préciser I'objet de cet article, et compte
tenu de ce qui précede quant aux dimensions cardinales du développe-
ment professionnel et a la multiplicité des formes d’analyse de pratiques,
nous limiterons notre examen aux dispositifs d’analyse des pratiques
enseignantes qui ont les caractéristiques communes suivantes :

4 En ce sens, cette analyse se situe en prolongation des travaux de Boutin (2002) et de
Marecel et ses collegues (2002).

5  Eraut (1994) estime que cette approche de 'analyse des pratiques s’inspire largement
du travail effectué par le DACUM au Canada dans les années 1980.
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e des structures formelles de sollicitation, institutionnalisées par oppo-
sition aux modes plus quotidiens et ‘naturels’ — ou spontanés —
d’apprentissage, qui contribuent potentiellement, en fonction de
I'investissement subjectif, et en premier lieu au développement pro-
fessionnel des enseignants et non a la recherche, bien que du savoir
formel puisse en émerger ;

e des dispositifs collectifs réunissant des petits groupes® d’enseignants,
dans la durée, de plusieurs mois a plusieurs années, dans ou hors le
milieu de travail, et en présence d’un intervenant, au sens de ‘venir
entre’ I'enseignant et la pratique, qui peut étre un collegue, un admi-
nistrateur, un formateur externe, un chercheur, etc. ;

e dont l'objet de travail principal est la propre pratique des partici-
pants en milieu réel. Sont donc exclues, d'une part, les études de cas
de pratiques anticipatoires, de pratiques fictives ou de pratiques
exemplaires de non-participants et, d’autre part, les simulations de
pratiques par ordinateur ou en laboratoire de microenseignement ;

e et qui peuvent étre de mise tant dans le cadre de la formation initia-
le, pendant ou entre les stages’, que de la formation continue des en-
seignants, ou avant et apres 1’entrée en fonction.

Ajoutons que 'ambition de ce texte n’est pas d’analyser 1'ensemble
de la littérature dans un souci d’exhaustivités, ni de dessiner les contours
d'une « Appellation d’Origine Contrdlée » (Dosda, 2004, p. 7), mais
d’interroger des pratiques d’analyse de pratiques telles qu’elles sont pré-
sentées dans un certain nombre de textes, en vue d’une meilleure lisibili-
té des différents dispositifs. L’analyse proposée repose ainsi sur un tra-
vail essentiellement documentaire. Dans un souci de clarifier les prémis-
ses conceptuelles de I'analyse de pratique enseignante, nous avons cons-

¢ Il peut s’agir de groupes réunis pour 1’occasion ou d’équipes préexistantes. Nous utili-
sons ce terme plutot que celui de communauté qui s’inscrit dans des conceptualisations
spécifiques (celle de la Gemeinschaft de Toénnies ou de la communauté de pratique de
Lave et Wenger).

7 Tous les programmes de formation a I'enseignement au Canada exigent la pratique de
I'enseignement (stages, practicum, internships, field experience, expérience clinique) en al-
ternance avec des périodes de retour sur la pratique (Wilson, 2002).

8 Nous ne traitons pas, par exemple, des dispositifs d’écriture (réflexive ou clinique) de
la pratique qui, lorsqu’ils font 1'objet d'un travail collectif, pourraient étre intégrés a
une telle analyse.
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titué un premier corpus de textes publiés dans des revues scientifiques
ou professionnelles et des ouvrages collectifs de langue francaise et an-
glaise. Ces textes ont d’abord été soumis au filtre de la définition globale
d’un dispositif groupal d’analyse de pratique enseignante (telle que spé-
cifiée plus haut) afin de vérifier qu’ils correspondaient effectivement a la
définition proposée. Puisqu’il s’agissait d’analyser les objets travaillés en
fonction des démarches empruntées, un des criteres de sélection des tex-
tes concernait la précision avec laquelle le déroulement et la mise en ceu-
vre de ces dispositifs y étaient décrits. Une fois le corpus sélectionné (une
cinquantaine de textes), nous avons procédé a un premier examen en
nous inspirant des grilles d’analyse développées par Feiman-Nemser et
Rosaen (1997) sur I'accompagnement des enseignants, par Marcel et ses
collegues (2002) sur les pratiques comme objets d’analyse, et par Wit-
torski (2005) sur l'offre de professionnalisation afin d’identifier: 1) le
déroulement du processus ; 2) les visées des dispositifs ; 3) les acteurs et
intervenants ; 4) les contextes ; et 5) la temporalité. L’analyse proposée ici
ne traitera cependant que du déroulement du processus et des visées des
dispositifs.

Aussi ce texte se situe-t-il dans la veine de 1’analyse conceptuelle vi-
sant, ainsi que le propose Van der Maren, a « dégager le sens et les pos-
sibilités d’application d'un concept ou d’une notion, en identifiant les
constituants du champ sémantique de ce concept ou cette notion et ses
interactions avec d’autres champs» (1995, p. 139). Il s’agit ici de dégager
le sens de I'analyse effectuée (démarche) et des pratiques travaillées (ob-
jets) dans divers dispositifs, et d’en saisir les conséquences sur la concep-
tion du développement professionnel en tant que processus de renfor-
cement de la professionnalité. Considérant que la notion de pratique met
en jeu trois instances — I"humain, le(s) praticien(s), le rapport au réel, c’est-
a-dire le ‘monde’ ou la conjoncture dans lesquels la pratique se déploie et
Uintervention ou l'action (Barbier, 1996) — nous verrons ainsi que chaque
type de dispositifs privilégie une conception particuliere de chacun de
ces pOles définitoires de la pratique enseignante. Ce travail nous permet-
tra de préciser en quoi chaque type de dispositifs peut contribuer au dé-
veloppement professionnel des enseignants.
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QUELLES ANALYSES? DE QUELLES PRATIQUES ? DESS(E)INS ET
OBJETS DES DISPOSITIFS D’ANALYSE DE PRATIQUES

Pour Marcel et ses collegues (2002), c’est a la fois l'intention et 1'usage
qui permettent de définir la finalité de l’analyse de pratiques. Nous
avons une intention — professée — mais comme dans toute pratique, c’est
la mise en ceuvre qui détermine quelle fin est effectivement et non idéa-
lement servie. Il s’agit donc ici d’examiner comment s’articulent les vi-
sées (le dessein) et la forme de la démarche (le dessin) afin
d’appréhender le projet que poursuit I'analyse de pratiques. Dans ce qui
suit, nous distinguerons, a partir de la description synthétique® de diffé-
rents dispositifs d’analyse de pratiques enseignantes, trois types de dé-
marches, sous-tendues par des conceptions spécifiques de la notion de
pratique (quel humain ? quel monde ? quelle intervention ?) et au service
de visées distinctes : observer des gestes pour ajuster des pratiques, ex-
pliciter des opérations pour développer des pratiques ou élucider des
relations pour dégager des pratiques.

Les dispositifs d’analyse des actions : observer les gestes pour ajuster des prati-
ques

1) Exemples de dispositifs d’observation

Les dispositifs de formation réciproque par les pairs en enseignement (tea-
cher peer coaching) contribuent au développement professionnel des en-
seignants par l'expérimentation, 1’observation, la réflexion, les échanges
d’idées sur la pratique et la résolution collective de problemes (Joyce &
Showers, 2002). IIs visent, selon les cas, soit a soutenir 'implantation
d’innovations (nouveaux programmes, nouvelles technologies, nouvelles
stratégies d’enseignement, etc.), soit a examiner les pratiques actuelles
afin de transformer les actions mises en ceuvre en classe (ibid.). Dans sa
conceptualisation d’origine, il s’agissait de 1'étape finale d’un dispositif
de formation / analyse en trois temps : 1) formation des enseignants a des

9 Le choix de décrire plusieurs démarches reléve d'un souci double : celui de maintenir
le débat ouvert (transparence de I’analyse) et de montrer que les types que nous avons
construits ne sont pas monolithiques (diversité). Par ailleurs, nous avons tenté de pré-
senter, pour chaque type de dispositif, dans la mesure du possible et dans I’esprit du
dialogue évoqué plus haut, des démarches issues d’écrits en langue anglaise et frangai-
se.
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pratiques efficaces d’enseignement par l'apport de savoir théorique et la
description d'une stratégie d’enseignement par démonstration ou mode-
lage; 2) transfert des pratiques en classe; 3) formation par les pairs par le
biais de l'observation, de l’analyse des comportements de 1’enseignant
ou des éléves (dans une perspective globale ou sur un point particulier)
et de l'identification des points forts et de pistes d’amélioration (Sparks
& Loucks-Horsley, 1989). Plus récemment, les initiateurs de ces
dispositifs en enseignement rappellent que leur objectif n’est pas qu'un
enseignant en conseille un autre a la suite de ses observations, mais bien
qu’ils apprennent collectivement du travail conjoint de planification,
d’élaboration de matériel pédagogique, de 1’observation réciproque et de
la coanalyse des effets de leurs comportements sur 1'apprentissage des
éleves (Joyce & Showers, 2002). Bruce et Ross (2008) rapportent
I'expérience de ce type de dispositif aupres d’enseignants en fonction,
afin d’assurer la mise en ceuvre de pratiques efficaces en enseignement
des mathématiques. Se déployant sur quatre séances de développement
professionnel, 1'analyse et la formation par les pairs est fondée sur
l'alternance de deux activités principales : 1) la présentation (modelage)
de stratégies efficaces pour l'enseignement en mathématiques par des
enseignants expérimentés; 2) la formation réciproque par les pairs au
cours de la co-élaboration des objectifs d’amélioration, du développe-
ment de stratégies pour actualiser ces objectifs, des observations mutuel-
les de la pratique intégrant les nouvelles activités et de la rétroaction
spécifique; la pratique y est ici analysée a partir des actions des éleves
observées en classe, actions telles que 'usage du langage mathématique,
le développement de nouveaux modes de résolution de problemes (y
compris les explications et justifications relatives aux solutions identi-
fiées), ce afin d’évaluer la mise en ceuvre des nouvelles stratégies.

Dans une perspective similaire, les groupes d’analyse de lecon, des dis-
positifs d’origine japonaise, regroupent des enseignants d’une méme
école qui, ensemble, mettent en ceuvre un processus cyclique de recher-
che, de planification, de mise en pratique, d’observation en classe par les
autres membres du groupe, d’analyse en groupe animée par un modéra-
teur/facilitateur et de révision d'une lecon particuliére (Fernandez, 2002),
afin d’examiner systématiquement I’efficacité de leur enseignement, en
fonction des objectifs d’apprentissage identifiés. L’orientation du dispo-
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sitif est ainsi essentiellement didactique (et a notre connaissance, surtout

utilisé en mathématiques et en sciences ) : la planification de la lecon

émerge des difficultés d’apprentissage ou de lintégration a

I'enseignement de contenus spécifiques, de nouveaux contenus ou nou-

velles approches; l'observation et l'analyse se concentrent sur

I'engagement, I’apprentissage et les interactions des éléves ainsi que sur

les actions des enseignants (usage du tableau, consignes et questions

soumises aux éleves, etc.) en tant qu'elles ont un lien avec

I'apprentissage des éleves (Lewis, 2004). L'usage d’enregistrements vi-

déo, quoiqu’il diverge de la procédure originelle, mais que certains

voient comme un moyen de s’adapter aux normes de la culture profes-
sionnelle et aux contraintes temporelles des enseignants nord-
américains, peut se substituer ou s’ajouter aux observations directes

(Novakowski, 2006).

Toujours en enseignement des mathématiques, le cycle de développe-
ment professionnel présenté par Borko et Koellner (2008) prend appui sur
une communauté d’enseignants accompagnée par un facilitateur qui
planifie et guide les ateliers. L’intention du dispositif est d’accroitre le
savoir disciplinaire (ici, en mathématiques) des enseignants, d’améliorer
leurs pratiques et de soutenir la réussite des éleves. Le dispositif com-
prend trois ateliers sur un semestre, organisés ainsi :

e résolution en groupe d’un probleme complexe de mathématiques et
élaboration d’une planification pour 'enseignement de ce probleme;
entre cet atelier et le suivant, mise en pratique et enregistrement vi-
déo des legons;

e visionnement des extraits vidéos choisis par le facilitateur et discus-
sions guidées par des questions construites par le facilitateur relati-
ves au role de 'enseignant : comment il présente la tache, pose des
questions afin de découvrir et d’approfondir la pensée des éleves,
régit les échanges en classe ;

e visionnement des extraits vidéo sélectionnés par le facilitateur et
examen des travaux des éleves (artefacts) a partir de questions rela-
tives au raisonnement mathématique des éléves, notamment les mé-
thodes inattendues de résolution du probleme qu’ils mettent en ceu-
vre.
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En formation initiale, le séminaire d’analyse des pratiques
d’enseignement-apprentissage (SAPEA)', réunit des professeurs stagiaires
de différentes disciplines. Les situations professionnelles vécues y sont
explorées a partir de questions relevant de la pédagogie et de la psycho-
logie cognitive. Les objets sont travaillés dans des thématiques transver-
sales : I'enseignement, I'apprentissage (motivation, comprendre, raison-
ner...), la discipline et la vie scolaire, etc. La formule du séminaire est
basée sur la confrontation entre stagiaires a partir de leurs pratiques de
classe (Campanale & Dessus, 2002a). La structuration de ces séminaires
varie selon l'intervenant et les analyses sont soutenues par des « docu-
ments-outils » thématiques qui donnent aux participants des éléments
théoriques et des références bibliographiques sur « ce que l'on sait »,
proposent des pistes d’action en situation relatives a « ce que I'on peut
faire », et identifient des sujets de réflexion sur le theme du document
sous la forme de questions d’analyse de pratiques en termes d’actions
posées et a poser (Campanale & Dessus, 2002b).

2) Objet travaillé : la triade geste/environnement/agent

En ce qui a trait a l'objet travaillé (les poles humain/conjoncture/
intervention de la pratique), les démarches d’analyse de pratiques exa-
minées ci-dessus s’attardent spécifiquement aux actions d’un individu,
d’un agent envisagé a partir des fonctions, des taches et des compétences
telles qu’elles se concrétisent dans le réel. Ici, le praticien est un sujet
agissant en tant qu’il est 'exécutant, le porteur du geste, I'opérateur de
I’action. Tel le sujet grammatical, il est défini par sa place et sa fonction
dans la ‘phrase’ qu’est ’action. Les pratiques sont mises en ceuvre dans
un environnement'! donné, et I'examen porte notamment sur les condi-
tions extérieures susceptibles d’agir sur le fonctionnement d’un systeme.
On cherche a appréhender la pratique a partir de facteurs objectifs qui
affecteraient le déroulement de 'action. Le monde dans lequel les pra-
tiques se déploient est constitué de ressources et de contraintes maté-
rielles, humaines, technologiques, entre autres, relativement indépen-

10 Aujourd’hui dénommé séminaire d’analyse des pratiques professionnelles (SAPP — voir :
http://webu2.upmf-grenoble.fr/sciedu/pdessus/sapea/index.html)

11 Plusieurs termes étant utilisés indifféremment dans les textes consultés, il convient de
ne pas en rester a I’analyse du choix lexical mais d’interroger le sens des mots.



LES DISPOSITIFS GROUPAUX D’ ANALYSE DES PRATIQUES 775

dantes, pesant sur I'action qui se déroule le plus souvent en classe. Dans
ce cadre conceptuel, le praticien se heurte, fait face, s’adapte a un environ-
nement appréhendé dans son extériorité (I'environnement pour lui
méme); dans les pratiques éducatives, 1’Autre (I'éleve, le savoir) y est
percu comme un cas, « traité comme un objet externe » (Dosda, 2004, p.
7), avec ses caractéristiques propres, dans ses interactions observables
avec des contenus ou d’autres individus, mais pas dans la relation inter-
subjective. En termes d’intervention, la pratique professionnelle y est
congue comme une activité identifiable par un ensemble de gestes'? qui
« correspondent a ce qu’accomplit le praticien pour faire la classe et faire
apprendre les éleves [et] incarnent un savoir-faire porteur d’une efficien-
ce et d'une efficacité reconnaissables par la communauté professionnel-
le » (Chalies, Cizeron, Flavier, Gal-Petifaux, Gibert, Loizon ef al., 2007, p.
5). L’intérét porte sur la matérialité des actions et cette préséance accor-
dée au faire se traduit par une pratique analysée dans son effectivité, en
référence a ce qui a été agi, aux comportements des individus, a des actes
réels, etc. L’action devient une « série de faits » (Nadot, 2002, p. 72) qui
peuvent étre observés, qu’il s’agisse de comportements, d’interactions,
de conversations, de modalités pédagogiques effectivement mises en
ceuvre ou de productions. Selon les dispositifs d’analyse de pratiques,
une telle conception peut étre au service d’une description fine des élé-
ments qui composent une action ou une interaction tels les signes ver-
baux, les postures corporelles, les taches proposées et I'engagement dans
celles-ci'3, d"une explication causale, par exemple « il se passe ceci car tel
geste a été posé ou tel événement est effectivement advenu », ou d’une
compréhension de ce qui se joue dans l'action, a savoir le geste profes-
sionnel comme expression de signes relationnels (Chami, 1998).

3) Visée: ajuster des pratiques
Dans ce type de dispositifs, I'analyse de pratiques cherche a favoriser
la maitrise de gestes professionnels par l'intégration a I’action de savoirs

12 Compris parfois strictement dans leur présence / absence, parfois dans leur dynamique
d’organisation (dans I'espace et le temps) et d’ajustement aux contraintes qui se présen-
tent.

13 Ainsi que le rappelle Boutin (2002), c’est le fondement de 1’analyse des taches (job/task
analysis).



776 SOPHIE GROSSMANN

constitués ou la transposition de la théorie a la pratique, a construire des
pratiques organisées en référence a des savoirs pédagogiques et/ou di-
dactiques (Wittorski, 2005), et a informer, au sens de ‘donner une forme’,
la pratique enseignante. La visée de ce type de dispositifs est par
exemple de transmettre des éléments disciplinaires tels que des notions
et des démarches didactiques, des éléments transdisciplinaires constitués
de gestes professionnels partagés en termes de préparation, de gestion
du groupe, d’évaluation, etc., ou des éléments spécifiques a un groupe
d’age donné (Méard, 2004). Que le niveau d’analyse soit descriptif (ce
qui se fait), systémique (la correspondance entre ce qui était planifié et ce
qui se fait), théorique (la correspondance entre ce qui se fait et les savoirs
de référence) ou divergent (ce qui pourrait se faire) (Piednoir, 2003),
I’objectif dominant concerne essentiellement 1'acquisition de connais-
sances et la transmission de savoirs afin que 1'enseignant puisse se fami-
liariser avec la profession, étre guidé dans I’exercice actuel ou a venir de
son activité professionnelle, en tant que future prise de fonctions et
d’évolution dans la profession. Il s’agit en quelque sorte de développer
une « grammaire de la profession » (Nadot, 2002, p. 73), un répertoire de
techniques, d’habiletés et d’approches en éducation (Feiman-Nemser,
2001). Mais, loin d’étre au service de la stricte acquisition d’un inventaire
de techniques et comportements, ce qui était davantage le cas dans les
dispositifs des années 1980 fondés sur l'acquisition des compétences
(competency-based teacher education), ces dispositifs visent — a notre sens —
a décrire ce qui se fait afin d’ajuster les pratiques : ajustement des actions
afin de les rendre conformes aux savoirs de référence (accorder), mais
également ajustement des gestes afin d’atteindre la cible visée (efficacité)
en les adaptant aux caractéristiques spécifiques des éléments qui compo-
sent la situation d’enseignement (réglages).

Les dispositifs d’analyse de 'activité : expliciter les opérations pour développer
des pratiques

1) Exemples de dispositifs d’explicitation
Les groupes d’analyse de pratiques par [entretien d’explicitation
s’appuient sur des techniques qui permettent « l'aide a la prise de cons-
cience, a la remémoration, a la description fine des vécus [...] en privilé-
giant la dimension procédurale, c'est-a-dire I'action dans son déroule-
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ment effectif, tel que 1'a vécu celui qui I'a accompli » (Vermersch, 2004, p.
79). Elles visent la verbalisation d’une action singuliere et de ses régula-
tions, telles qu’elles ont effectivement été réalisées, en général dans
I'exécution d’une tache précise, par exemple un moment d’une legon,
d'un échange avec un ou des éleves. L’action est ici congue a la fois
comme matérielle et mentale (ibid.). Y est recherchée la prise de cons-
cience du «vécu subjectif de l'action permettant au sujet de s’auto-
informer sur son propre fonctionnement en situation » (Faingold, 1998,
p- 4), de modifier un partie de son enseignement, d’envisager une autre
facon de faire, voire de comparer les modes de prise de décision et
d’action afin d’opérer des transferts de compétences d'une situation ana-
lysée a l'autre (Faingold, 2001). Le dispositif d’explicitation peut
s’appuyer sur la seule description orale d’une séquence d’actions ou sur
la transcription d’entretien(s). Le déroulement de I’entretien
d’explicitation se déploie en trois moments: la contractualisation (un
participant accepte de revisiter une séquence d’action), I'évocation ac-
compagnée (le formateur/animateur aide le locuteur a se replacer dans le
contexte) et la verbalisation canalisée (I’animateur encourage, focalise et
régule la description que le locuteur présente de ce qu'il fait, de com-
ment il le fait, de son intention, des savoirs sur lesquels il se base, etc.)
afin de ‘libérer’ I'action des informations satellites (contexte, jugements,
intentions etc.). Il s’agit donc pour l'enseignant de re-connaitre sa prati-
que puis d’étre confronté a ses propres représentations et interrogations
relatives a l'action, a celles des autres participants et a celles du forma-
teur.

Dans le champ de la didactique professionnelle, soit 1’analyse de
I'activité a des fins, ultérieures, de formation, il s’agit « d’observer
I'action effectuée par le travailleur en cours de réalisation, puis
d’analyser ensuite avec lui les actes réalisés, le laisser expliciter le sens et
les raisons des gestes posés » (Maubant, Roger, Dhahbi, & Chouinard,
2007, p. 3). Quoique ce champ se préoccupe plus de recherche que de
formation (ibid.), certains dispositifs d’analyse de pratiques en vue du
développement professionnel des enseignants s’appuient sur cette ap-
proche théorique. Ainsi, dans le cadre d'une recherche-action sur
I'accompagnement des enseignants stagiaires, Vinatier (2007) adopte
cette perspective qui permet de « conjuguer des observables (a partir des
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traces de l'activité de conseil, repérables dans les décryptages des enre-

gistrements) et le sens que donne l'acteur lui-méme a 1’analyse qu’il co-

produit de sa pratique » (p.5). Partant d’entretiens de conseil enregistrés
et transcrits entre enseignants formateurs ou conseillers pédagogiques et
stagiaires, la démarche se déroule selon la séquence suivante :

e l'acteur décrit 'expérience en s’appuyant sur la transcription de
I'entretien de conseil; les membres du groupe de travail coanalysent
le sens de la situation a partir du verbatim des entretiens (ce que cela
évoque pour eux);

o le chercheur identifie les processus en jeu (analyse du scheme et des
marqueurs linguistiques de 'intersubjectivité);

e l'acteur a le dernier mot.

Ce dispositif permet ainsi a l'enseignant d’accéder au scheme de
I'activité, c’est-a-dire aux buts, regles de prise de décision et d’action,
propositions tenues pour vraies dans l'activité, et aux « relationemes »
présents dans les interactions verbales, qui révelent et construisent les
relations (ibid.).

Les groupes d’analyse fondée sur [l'entretien en autoconfrontation
simple et croisée s’appuient sur une méthode mise au point dans le champ
de la clinique de l'activité qui utilise 1'outil vidéo et la coanalyse afin
d’appréhender la dynamique de l'activité et d’ouvrir sur d’autres actions
possibles (Clot, Faita, Fernandez, & Scheller, 2000). Telle que mise en
ceuvre par Saujat (2001) aupres d’'un groupe d’enseignants du primaire,
un enseignant est d’abord filmé au cours d’une séquence d’activité, puis
I'analyse se fait en deux temps. Dans un premier temps, cet enseignant
filmé visionne la séquence, choisie par le groupe en fonction de 1'objet
d’analyse, ici la mise au travail des éleves, et commente pour I’animateur
les images en présence du groupe (autoconfrontation simple)'*. Dans un
deuxieme temps, la discussion s’engage a partir des réactions du groupe
au film et au commentaire que I’enseignant a produit sur son action (au-
toconfrontation croisée), permettant d’identifier ce qui est fait, ce qui

14 Habituellement, l’autoconfrontation simple se fait en l'absence du groupe (sujet et
chercheur). C’est a la demande du groupe d’enseignants que Saujat a quelque peu mo-
difié la méthode.
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n’est pas fait, ce qui aurait pu étre fait'%, créant, selon 'auteur, « un es-
pace-temps o, par le jeu des reprises-modifications de ce qui se dit, ont
pu s’élaborer des significations ‘en mouvement’ » (ibid., p 94.). Les activi-
tés peuvent ainsi étre éclairées a partir de déterminants instrumentaux
(outils disponibles et choisis par les enseignants), épistémiques (enjeux
de savoir), relationnels (modes de mise au travail des éleves) et person-
nels (valeurs et idéologies) (Bertrand, 2004).

2) Objet travaillé : 1a triade acteur/contexte/opérations

En ce qui a trait au p6le humain, la pratique telle que concue dans
ces dispositifs convoque un professionnel en tant que personne ou en
tant qu’acteur (individuel et collectif pour ce qui est de la clinique de
'activité). Le praticien apparait dans sa singularité et son intériorité, en
tant que volonté consciente et réflexive, acteur doté de présence a lui-
meme, soi agissant capable de délibération et d’identification des déci-
sions au fondement de I’action. Dans cette acception, le praticien est éga-
lement un sujet : sujet de connaissance, sujet épistémique, sujet de raison.
L’analyse de l'activité postule ainsi l'indissociabilit¢ du sujet et de
I'action, de l’acteur pensant et agissant. Bien qu’ils puissent sonder le
pré-réfléchi, ces dispositifs d’analyse envisagent le professionnel dans
son rapport conscient au réel observable, dans sa capacité de rendre
compte de son action, de ce qu’il peut penser de son action, et dans ses
prises de décision’t. Prenant pour point d’appui le contexte, ensemble des
circonstances particulieres dans lesquelles s’insere un fait, la pratique est
pensée comme incluse. Comme le point de contact entre le monde et
I'action n’est plus de l'ordre d'une détermination du premier sur le se-
cond, mais d'une co-dépendance dynamique, il n’est alors plus question
d’un systeme agissant sur ’autre mais d’un systéme contexte-action. Le
praticien percoit, analyse, comprend le contexte en termes d’« interactions
[...] dans lesquelles I’action s’insere » (Perrenoud, 2003, p. 13). La pra-
tique est alors située parmi des circonstances « satellites », moments et

15 En l'occurrence, les commentaires émis par les participants et retranscrits dans I’article
sont le plus souvent des conseils quant a des actions alternatives.

16 La clinique de l'activité est a cet égard difficile a situer, en envisageant le sujet acteur de
son assujettissement, qu’« étre sujet, c’est aussi se faire inconscient, par ses choix, ses
partis pris, ses paris, d'une part de réalité » (Malrieu, 1989 dans Clot, 1998, p. 161)



780 SOPHIE GROSSMANN

lieux de l'action (Vermersch, 1994), et envisagée comme un « agir profes-
sionnel interactif situé » (Altet, 2004, p. 109). Enfin, dans ces dispositifs,
le pdle de I'intervention est appréhendé a partir de la notion d’opérations
qui sous-tendent le geste, considérant ainsi que « la pratique ne renvoie
pas immédiatement au faire et aux gestes mais aux procédés pour faire »
(Beillerot, 1998, p. 20) et aux intentions sous-jacentes, que les actions ne
sont pas entierement observables et qu'elles sont les « éléments visibles
[...] de procédures cachées » (Nadot, 2002, p. 72). A la matérialité des
actes effectivement posés, se substituent (ou se conjuguent) les processus
au cours desquels l'action se construit. Il s’agit alors de s’intéresser au
procédural, aux opérations effectivement menées, méme s’il s’agit d’en
dégager celles qui ne I'ont pas été ou qui pourraient I'étre, y compris au
plan conscient, et de s’intéresser aux actions en tant qu’elles reposent sur
« des décisions prises au préalable et sur des microdécisions multiples
prises elles en situation d’interactivité » (Altet, 1996, p. 18).

3) Visée: développer des pratiques

En deca de leur diversité, I’ensemble de ces dispositifs est orienté par
I'idée que l'observation est insuffisante a 1’analyse de la pratique ensei-
gnante et a la transformation du rapport a celle-ci, et que cette pratique
nécessite la saisie « des versants significatifs sous-jacents » (Rix & Lievre,
2005, p. 3) de l'activité, par un praticien réflexif, capable de re-connaitre
ou de (se) re-présenter sa propre activité par un retour assisté sur son
action (ibid.). Ces dispositifs visent, par la prise de conscience, la concep-
tualisation ou la re-connaissance des processus a l’ceuvre dans I'activité,
a transformer les pratiques. Il s’agit de repérer ce qui compose et oriente
le déroulement des événements et de mettre a jour des éléments cognitifs
implicites, d’articuler l'efficacité de l'action et ce qui fait sens pour
I'acteur. L’analyse de pratiques se constitue alors, selon les fondements
épistémologiques qui la sous-tendent, qu’ils relévent de la phénoméno-
logie, de la clinique de I'activité, de la pratique réflexive ou de la psycho-
logie cognitive, comme un outil permettant aux professionnels
d’expliciter la succession des prises d’information et de décisions en
cours d’action (Faingold, 1997), de conceptualiser son rapport a son acti-
vité (Vinatier, 2007), et de contribuer a élargir le « pouvoir d’action du
sujet sur son milieu et sur lui-méme » (Clot et al., 2000, p. 6). Aussi avan-
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cerons-nous que ce type de dispositifs peut étre mis au service du déve-
loppement des pratiques, développement d’abord parce qu’il sert de ré-
vélateur permettant aux enseignants de mettre au jour les processus me-
nant aux actions, développement en tant qu’évolution et accroissement
de leur potentiel d’action, développement en tant qu’appropriation de
savoirs par l'acteur et en tant que transformation du métier ; bref, déve-
loppement de la dimension productive de 'activité, dans 1’organisation
des conditions d’apprentissage pour les éleves, et de sa dimension cons-
tructive par l'appropriation et la construction des ressources nécessaires
au travail et a son propre développement.

Les dispositifs d’analyse des situations : élucider les relations pour dégager des
pratiques

1) Exemples de dispositifs d’élucidation

Dans les groupes Balint'?, I'analyse de pratiques a orientation psy-
chanalytique, les professionnels exposent des difficultés rencontrées
dans leur pratique et partagent des difficultés inhérentes a la tache pri-
maire (Gaillard, 2004). En groupe, des personnes occupant les mémes
fonctions parlent chacune de leur expérience, de leur pratique, de situa-
tions caractéristiques qu’elles rencontrent et sur lesquelles elles butent. Il
s’agit de « parler librement de ce qui se passe dans sa pratique profes-
sionnelle » (Imbert, 1996, p. 153). Un participant s’engage dans le récit
d’une situation vécue. Une fois le récit terminé, les autres participants
questionnent I'exposant, ce qui permet de faire émerger « des horizons
nouveaux » oubliés ou restés tus (Blanchard-Laville, 1998, p. 39). S’ensuit
un travail du récit du participant « en suivant les associations » que lui et
les autres participants font « sans mettre au premier plan I'exactitude de
la réalité extérieure mais bien plutot les éléments émotionnels, affectifs et
relationnels qui affleurent dans le récit » (Blanchard-Laville & Pestre,
2001, p. 43). Tous les participants réfléchissent et élaborent ensemble sur
la situation proposée. L’analyse s’intéresse particulierement au contre-
transfert professionnel manifeste de I’enseignant (la part inconsciente qui
agit dans la représentation des situations professionnelles présentées), a

7. Né dans les années 1950 au sein du champ du travail social puis de la profession médi-
cale, ce dispositif est utilisé dans divers champs socio-éducatifs.
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la maniére dont il fait usage de sa personnalité, a ses modes de fonction-
nements récurrents, aux « modalités de son rapport personnel au sa-
voir » (ibid.). S’y opére ainsi un travail de symbolisation, de mise en his-
toire, de mise en sens par la mise en partage d’une parole a partir des
failles et des impasses (Imbert, 1996).

Les approches psychosociologiques privilégient également I'analyse et
I'élucidation par les participants. Les situations vécues constituent
'essentiel du matériel : il s’agit de la description de situations singulieres
et de I'expression de ce qu’elles signifient pour des sujets (Yelnik, 2002).
La spécificité de ces dispositifs est de tenir compte du registre intersub-
jectif mais également des logiques organisationnelles et institutionnelles
qui traversent toute situation professionnelle, de penser le contexte or-
ganisationnel qui détermine partiellement les comportements et les inte-
ractions (Fablet, 2001). Pour certains, l’analyse de situations profession-
nelles tente d’élucider des conduites provenant du cadre institutionnel
ou professionnel telles qu’elles sont répétées dans le groupe (Soula-
Desroche, 1996). Dans la version socianalytique du groupe Balint (Jaillon,
2004), la démarche d’élucidation de sa relation a l'autre ou de son rap-
port au travail passe par l'analyse de l'implication de chacun dans les
situations professionnelles, « par la décomposition en éléments simples
et par la compréhension de la maniere dont ces différents éléments sont
associés les uns aux autres » (p. 38) a partir d’une lecture pluridiscipli-
naire s’appuyant sur «les développements théoriques de la sociologie
clinique, de I'analyse systémique, de la psychanalyse et de l’analyse ins-
titutionnelle » (Ibid., p. 33).

Dans une perspective différente, les conversations critiques (critical
conversations) entre collegues au sein de groupes de réflexion permettent
également d’analyser la pratique collectivement (Brookfield, 1995), no-
tamment a partir de la description d’incidents critiques (moments de
réussite ou de difficulté). La conversation est ciblée sur un événement,
accompagnée par un «arbitre» et structurée en cinq temps. Dans un
premier temps, le «conteur» narre un incident vécu, satisfaisant ou frus-
trant, en le décrivant le plus précisément et le plus concretement possible
sans étre interrompu. Pendant ce temps, les autres participants — les «dé-
tectives» — écoutent attentivement et de maniere ciblée afin d’identifier
ce qu’ils entendent explicitement et implicitement dans le récit et d'en
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proposer des interprétations différentes. Dans un deuxieme temps, les
autres participants prennent la parole afin de poser des questions per-
mettant de recueillir plus d’informations et de détails quant a la situa-
tion, la fonction de I'arbitre étant alors de réguler le questionnement afin
d’éviter les jugements, conseils, de faire prendre conscience de l'impact
de l'usage de certains mots ou de manieres de s’exprimer, afin d’éviter
que le narrateur se réfugie dans un abri défensif (defensive bunker). Au
cours de la troisieme phase du dispositif, les détectives, partant du récit
et des réponses du narrateur, restituent ce qu’ils ont entendu, notam-
ment les représentations hégémoniques, au sens gramscien, les hypo-
théses paradigmatiques (ce qui est), prescriptives (ce qui devrait étre) et
causales (telle action engendre tel résultat) qui sous-tendent le récit. Puis
les détectives donnent des versions alternatives des événements a partir
des faits narrés en racontant I'histoire telle qu'un autre acteur de la situa-
tion aurait pu la vivre. L’arbitre veille alors a ce que le travail ne se trans-
forme pas en analyse sauvage. Le narrateur reprend ensuite la parole
afin de pouvoir ajouter des détails qui viendraient nuancer les analyses
des détectives ou de demander aux détectives d’élaborer leur analyse.
Au terme de l'exercice, un retour sur l'expérience est effectué afin que
chacun puisse faire part de ce qu'il retient de la séance et de I'impact de
ces apprentissages sur ses pratiques a venir. L’arbitre a la charge de clore
la rencontre apres avoir traité de la qualité d’écoute des participants et
partagé sa propre analyse du récit (Brookfield, 2008).

2) Objet travaillé : la triade sujet/situation/relations

Dans ces dispositifs, la pratique est analysée en tenant compte du su-
jet praticien, le «Je» qui « interfer[e] dans son acte professionnel » (Cifali,
1994/2005, p. 179). Le sujet est envisagé en tant qu'unité et hétérogénéité
(un et contradictoire), continuité et ruptures, connaissance et méconnais-
sance : « une partie de ce qu'une personne est et de ce qu’elle fait ou pen-
se échappe a la pensée consciente, a la rationalité, a la maitrise, a toute
objectivation » (Baietto, Barthélemy, & Gadeau, 2003, p. 37). Sujet de la
cliniqgue psychanalytique ou psychosociologique, c’est le sujet qui « cher-
che a se construire une histoire [mais qui] rencontre toujours les limites
de l'inconnu, du non—pensé et du non-pensable de l'inconscient, qui
n’est pas une lacune qu’il s’agirait de combler petit a petit, mais un fon-
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dement lui empéchant toute maitrise de son identité» (Giust-
Desprairies, 2003, p. 197). La notion de situation renvoie quant a elle aux
relations qui, dans un espace-temps singulier, unissent un sujet ou un
groupe au milieu dans lequel il agit (Baietto & Gadeau, 2002; Yelnik,
2002). Prendre le parti de considérer la pratique a partir de sa dimension
situationnelle accorde ainsi une place de choix au praticien qui est aux
prises avec une situation singuliere, avec un ensemble d’événements an-
crés dans une dynamique propre a chacun (la relation sujet-situation). Ici,
I'exercice de la pratique renvoie a un sujet, premier et incontournable,
qui « travaille sur un objet dans lequel il est impliqué »(Cifali,1994/2005,
p- 290). Le monde ou se déploie la pratique est cette scene singuliere
dans laquelle se situe le praticien, cet espace (en tant que lieu et tempora-
lité) ou il est engagé avec d’autres. En termes d’intervention, les prati-
ques professionnelles relevent ici des relations, dans une triple acception :
e l'indissociabilité de la pratique et du praticien ; certains préférent au
terme de pratiques celui de conduites « manieres d’étre et de réagir
d’un étre humain concret et complet aux prises avec une situation »
tel que défini par Lagache (Chami, 1998; Soula-Desroche, 1996) ;
¢ la dimension intersubjective engagée dans la pratique (Baietto & Ga-
deau, 2002) - mais également les relations aux groupes, a
I'organisation et a l'institution, y compris le savoir entre tant que
forme institutionnalisée des connaissances, telles qu’appréhendées
par I'approche psychosociologique (Yelnik, 2002) ;
¢ la mise en récit de situations, dans le sens premier de la relation : fait
de narrer, de relater. Le « faire professionnel » passe ici par la mise
en parole, I"énonciation « qui n’est plus alors congue comme simple
mécanisme de traduction, mise en acte d'un systeme [mais] est scel-
lée a celui qui la rend vivante » (Cifali, 1994/2005, p. 230).

3) Visée: dégager des pratiques

Ces dispositifs d’analyse de pratiques projettent de faire progresser
le praticien « vers une meilleure appréhension des forces qui sont en jeu
dans la relation a l'autre » (Baietto et al., 2003). La visée principale est
alors I'élucidation, I'élaboration qui permet de construire des liens entre
des situations apparemment sans proximité manifeste (Blanchard-
Laville, 1998). L’élucidation est au service du développement d'un savoir
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d’expérience, c’est-a-dire d'un savoir fondé sur Iélaboration de
I'expérience professionnelle, « activité du sujet [et processus] par lequel
celui-ci arrive a transformer certains contenus psychiques » (ibid., p.35)
et, ce faisant, ses pratiques professionnelles. L’objectif du dispositif
d’analyse de pratiques est de développer la capacité des participants a
analyser leur implication dans les situations de travail afin de clarifier les
déterminants et les enjeux (Jaillon, 2004). Si le dispositif n’a pas une vo-
cation «thérapeutique», il peut cependant « avoir des effets «thérapeu-
tiques» consécutifs au travail de parole » (Imbert, 1996, p. 154), ce que
d’autres qualifient de fonction cathartique de l'analyse de pratiques,
cette « liquidation du passé [...] que permet le faire sens ou cohérence a
posteriori » (Perrenoud, 2004, p. 39), du fait méme de pouvoir déposer sa
parole, ses difficultés, ses doutes... Cette visée est a envisager en termes
de (trans)formation (Perrenoud, 2003) du professionnel, de changement
de position par le partage et la compréhension (au sens de saisir par la
pensée) de son implication dans les situations. Ce faisant, les dispositifs
décrits contribuent a ce que nous appelons le dégagement des pratiques.
Dégagement en tant que 'analyse crée un espace qui favorise la circula-
tion du sens la ou il y avait sentiment de blocage, d’empéchement,
d’encombrement ; dégagement en tant que le dispositif induit une ouver-
ture, un espace pour repenser les relations a I'éleve, a la classe, au savoir,
mais aussi aux collegues, a I'institution ; dégagement, enfin, en tant que
quelque chose de nouveau émane, est libéré, un désengagement (au sens
de délier) pour un engagement renouvelé dans la pratique.

QUEL PROFESSIONNEL ? DES SOLLICITATIONS DIVERSES AU DE-
VELOPPEMENT PROFESSIONNEL

Les dispositifs d’analyse de pratiques — en tant que structures de sollici-
tation du développement professionnel des enseignants — contribuent
ainsi, chacun a sa fagon, a l'accroissement de la professionnalité ensei-
gnante. Ils invitent les enseignants a « examiner leurs propres pratiques »
(ACDE, 2006), a adopter une posture analytique permettant la probléma-
tisation de la pratique (Cochran-Smith & Lytle, 2001), a développer une
« métacompétence-clef », le «savoir-analyser » (Altet, 1996, p. 32). Ils
constituent des espaces-temps ou les enseignants peuvent discuter des
contenus d’enseignement, des éléves et de l'apprentissage ainsi que de
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I'enseignement, selon la classification des dispositifs de développement
professionnel de Wilson et Berne (1999) et les propositions de Darling-
Hammond (2006) pour la formation initiale des enseignants. Ils répon-
dent chacun a I’exhortation récente du travail en groupe de pairs, un des
sept principes qui devraient guider la formation des enseignants selon
Korthagen, Loughran et Russell (2006). Enfin, ils tiennent également en
tension les aspects génériques — les gestes, opérations et relations en tant
qu’ils peuvent étre partagés par le collectif - et les aspects spécifiques — a
savoir comment chacun, dans un environnement, un contexte ou une
situation donnés, pose des gestes particuliers, négocie le sens et
I'efficacité de son activité ou développe une relation singuliere a la situa-
tion — de la pratique enseignante.

Si les dispositifs présentés permettent d’aborder toutes ces dimen-
sions, ils empruntent néanmoins des démarches distinctes, travaillent un
objet différent, ne poursuivent pas les mémes objectifs et, in fine, partici-
pent de différentes invitations au développement professionnel. Gau-
dreau et ses collegues proposaient que la professionnalisation des ensei-
gnants soit fondée sur trois piliers : l'efficacité (ou la maitrise des sa-
voirs), I'autonomie et la responsabilité (Gaudreau, Turgeon, Garnier, &
Buissonnet, 1999). Quoique tous les dispositifs analysés puissent étre des
vecteurs de développement de ces trois dimensions, ils semblent chacun
privilégier un versant de la professionnalité enseignante. Nous repre-
nons ci-dessous ce triple étayage que nous articulons a la distinction
entre le travail de I’enseignant, I’enseignant au travail (Tardif & Lessard,
1999) et I'enseignant en travail — afin de préciser en quoi chaque type de
dispositifs constitue un appel spécifique au développement profession-
nel des enseignants.

Lorsqu’ils visent le travail du professionnel, les dispositifs d’analyse
des actions offrent des occasions aux enseignants (en tant qu’agents)
d’observer les gestes afin d’ajuster leurs pratiques aux spécificités des
savoirs a enseigner, de la didactique disciplinaire, des éleves, de
I'environnement. Ils incitent ainsi les enseignants a développer leur sa-
voir-enseigner, la maitrise de 1'acte d’enseigner. L’analyse des pratiques
enseignantes offre alors des occasions aux enseignants de «voir» leur
pratique afin de développer leur Savoir enseigner.
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En tant qu’invitations au développement du professionnel au travail,
les dispositifs d’analyse de I'activité convient les enseignants a expliciter
les opérations dans le déroulement de l’action afin de développer des
pratiques, de les révéler aussi bien que d’en générer. L’analyse de pra-
tiques propose dans ce cas aux enseignants, en tant qu’acteurs,
d’expliciter le sens de l'activité effective au service de leur autonomie, de
développer en quelque sorte leur ‘S’avoir’, au sens de l'appropriation
individuelle et collective de 'activité et de soi, dans la profession.

Enfin, lorsque la sollicitation au développement concerne le profes-
sionnel en travail, les dispositifs d’analyse des situations constituent des
structures d’appel qui permettent aux enseignants, en tant que sujets,
d’élucider les relations afin de (se) dégager des pratiques. L’analyse de
pratiques donne alors la possibilité aux enseignants d’étre a I'écoute de
leur implication dans les relations avec des éleves, mais également des
collegues, des parents, des institutions, des savoirs, au service de leur
responsabilité, de la saisie du ‘Ca a a voir” avec la profession.

EN GUISE DE CONCLUSION : DES QUESTIONS EN SUSPENS

Ainsi que le préconise 'accord sur la formation a l'enseignement de
I’ACDE (2006), s'il s’avere nécessaire d’outiller les enseignants afin qu’ils
s’engagent dans un processus de développement professionnel tout au
long de leur carriere, il est capital d’interroger la maniere dont les offres
de professionnalisation y contribuent. Nous avons tenté, avec cette ana-
lyse, de participer a une telle réflexion. Au terme de ce travail, il apparait
que les dispositifs de professionnalisation par l’analyse des pratiques
enseignantes, quelle que soit leur appellation, sont différents tant sur le
plan de leurs fondements conceptuels, des méthodes qu’ils emploient et
des fins qu’ils servent. Par ailleurs, nous insistons sur le fait que ’analyse
effectuée a partir d’exemplaires de dispositifs ne vise pas l'identification
d’un dispositif exemplaire. Nous reconnaissons, avec Altet (2006), que
I'essentiel est de clarifier 1'offre de professionnalisation a la disposition
des enseignants, en formation ou en fonction, et de permettre que les
enseignants puissent avoir acces a ces différentes formes d’analyse de
pratiques « conduites par des formateurs compétents » (p.20). Ce dernier
détail amené par Altet nous permet de conclure sur certaines questions
qui restent en suspens et dont 1’élucidation nous parait fondamentale :
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lorsque ces dispositifs sont accompagnés, quelles doivent étre les compé-
tences des animateurs / intervenants /analystes ? Quelles relations, for-
melles et informelles, se nouent entre I’animateur et les participants, et
comment agissent-elles sur le travail accompli ? Sous quelle injonction,
demande des professionnels ou exigences des institutions, les ensei-
gnants participent-ils a de tels dispositifs ? Quels effets 1’adjonction
d’'une composante d’évaluation, en formation initiale par exemple, in-
duit-elle sur le processus ? Enfin, en ces temps de consensus autour de la
positivité du travail en collectif, comment sont pris en compte les phé-
nomenes de groupe décrits par la psychologie sociale et le travail du
groupe (Vidal, 2002) ou, ainsi que le posaient Achinstein et Meyer (1997),
comment l'intranquillité du mariage entre analyse et collégialité est-elle
travaillée ?
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