Mobilisation de ressources et conflits de savoirsdeux figures de
I'articulation théorie-pratique en formation des erseignantst

Olivier Maulini

Université de Geneve
Faculté de psychologie et des sciences de |'éduncati

2004

Comment penser le rapport théorie-pratique en foomades enseignants, en formation
initiale particulierement? Dans une institution formatrice, fit-elle uneukéa école ou
I'Université, cette question est d’abord elle-mé&meprobleme pratique. Pour que les novices
apprennent leur métier, il faut fixer des objectésrire un plan d’études, organiser des cours,
des stages et/ou des modules alternés, recrutéordesteurs, évaluer et certifier des savoirs,
des compétences, un rapport a la profession et gesponsabilités. Au demeurant, ce travalil
ne se fait pas aveuglément. Il repose sur des semiaions, des discours, des arguments,
bref, des conceptions de la formation adossées taéaries disponibles dans I'espace
consacré a leur production. Théories de l'appreagis adulte, didactique professionnelle,
ingénierie de formation, travaux sur l'alternantzepratique réflexive ou de la démarche
clinique de formation. Théories aussi des pratigaeseignantes, des compétences, des
situations professionnelles. Ces savoirs, plus omsnconvergents, contribuent chacun a leur
facon a la construction du dispositif de formati@iou l'autre face du probléme, moins
pratique que théorique cette fois: si I'« état davoir » permet de documenter les
discussions, il ne peut pas dicter les solutioesl 8n surcroit de recherche peut étadiliet
commentles futurs enseignants tirent profit de leur fotiora conformément ou pas aux
attentes et aux predictions.

On sait que l'action pédagogique n'est pas et n&t pas étre une théorimise en
application (Rey, 2000). Le principe vaut pour I'enseignemasrthme pour la formation des
maitres. Il est impossible de fonder chaque détisi® didactique professionnelle sur des
savoirs issus de la recherche. Mais il importeseences de I'éducation, que des études
empiriques continuent d’éclairer la maniere dostdaseignants apprennegellementleur
métier, et notamment dont ils combinent théorigratique au fil du temps. De ce travail
scientifique, on peut attendre, outre le développ@ndes savoirs, un étayage ou une critique
des dispositifs de formation existants ou en projehc des régulations.

L’enjeu est général. Il touche tous les niveauxnsé@gnement, tous les domaines
disciplinaires, chaque compétence professionnealte ehseignants. Je vais I'aborder en me
concentrant sur les généralistes de I'enseignememiaire (degrés —2 a +6) et sur une de
leurs principales préoccupations : le désir d’apgre des éléves et le contrdle du maitre sur
leur « motivation », leur «implication », leur rgagement », leur « participation », leur
« intérét » pour le travail et les apprentissagadages. Ce souci est constant chez les
maitres, qu’ils soient novices ou expérimentés difa& Lessard, 1999). Il sous-tend le

1 Texte d'une conférence donnée a I'Université deé®e, Faculté de psychologie et des sciences dackion, le 15 juin
2004.

2 Le masculin utilisé dans ce texte est puremerhgratical. Il renvoie a des collectifs composés iabiesn d’hommes que
de femmes, d’enseignants que d’enseignantes.



progres pédagogique, depuis toujours concernélpaequi résistent — volontairement ou
non — aux intentions de leurs éducateurs (Meirl@91, 1995 ; Hameline, 1998). Je vais
'aborder en m’appuyant sur un corpus de situativesues et décrites par de futurs
enseignants en cours de formation initiale, congusit en marge de deux recherches : I'une,
personnelle, sur les pratiques de questionnemenul{iM, 2004a) ; I'autre, collective, sur
I'organisation du travail scolaire et les pratiquis planification (LIFE, 2001). Partout se
pose cette question : comment donner du sens querdzsages, a l'expérience scolaire, a
I'entreprise de scolarisation ?

Dans ce domaine comme dans d’autres, les néophgtiessont pas complétement. lls ont
déja une pratique (celle d’éléve) et des opiniales (« théories » plus ou moins explicites de
I'éducation). Admettons qu’ils ne sont pas viergesentrée dans la formation. Comment
transforment-ils ensuite leurs manieres d’agir etpgnser : par confrontation aux savoirs
théoriques ou par résolution de problemes pratiQuEalternative n'est sans doute pas Si
simple, mais elle permet d’organiser I'exposé. yyacomment — empiriquement — le
probléemerencontré peut mobiliser des ressources théoriguesmment leonflit de savoirs
peut, en retour, problématiser le monde vécu etilmeble praticien. Cela revient a dessiner
deux figures du rapport théorie-pratique :

1. Lathéorie comme ressource dans la résolutional@gmes professionnels.
2. Lathéorie comme source de problématisation edebilisation du sens commun.

Nous verrons pour terminer comment se compléetergeocontrarient ces deux moments.
Pas pour le plaisir de pointer une tension, maig paoontrer en quoi ce genre de distinction
peut étayer I'étude et la régulation des pratigdegositifs et politiques de formation.

1. Du probleme pratique au savoir théorique : mobikation et résolution

Ce qui caractérise la pratique, c’est qu’elle esprioduit de schémes d’action en grande
partie inconscients. Tant qu’il obtient ce qu’iteatd, lesens pratiquene se pose pas de
questions, en tout cas pas les questions théorigueslemanderaient justement qu’on
suspende l'action (Bourdieu, 1980, 1997). Cela eetwas dire que le praticien ne
s’interroge jamais. Mais il le fait quand la praigggchoue quand elle ne parvient pas a ses
fins, quand elle est suspendue « de force » pabstacle difficile a passer ou a ignorer.

La vogue de I'apprentissage par problemes powsuggerer que tout étre rationnel butant
sur une difficulté et désireux de la dépasser \@aadtter, activement, des savoirs susceptibles
de rendre la situation intelligible et maitrisalbei coup, le dispositif de formation pourrait
faire en sorte que les étudiants-stagiaires saienfrontés a des probléemes et des obstacles
les contraignant a se mettre en quéte de ressahasques. Peut-étre est-ce facile dans une
profession technique, dans laquelle le pouvoir ttbacdes savoirs scientifiques est évident
pour les étudiants. Les futurs ingénieurs, lesrfumédecins viennent a l'université avec un
rapport au savoir qui les incline d’emblée a penger les problemes pratiques ont au moins
des éléments de réponse dans la théorie. Il emegadifféremment dans la formation a
I'enseignement. Nombre d’étudiants choisissent &ien sans anticiper ce raisonnement et
subissent la théorie comme une exigence de la fammaniversitaire. Ce rapport a la théorie
ne les incite pas, des qu’ils sont confrontés ahstacle, a se mettre en quéte d’'une grille de
lecture empruntée aux sciences de I'éducation. rbal@matique de recherche est alors: a
quelles conditions un étudiant-stagiaire transfetsihein obstacle en questionnement et un
guestionnement en quéte de savoirs nouveaux ouoetextualisation et affinement de
savoirs théoriques acquis ? La question se posguerle novice est livré a lui-méme et
lorsqu’il est pris dans une dynamique de formation.



Un stagiaire est parfois seul, et un enseignantutdéb l'est plus encore. D’ou
'importance de comprendre a quoi tient le faitagsituation problématique égale, les uns
retournent a la théorie, les autres non. Méme endton initiale, méme dans une démarche
clinique, il est impossible de « retraiter » toutsssituations, d’étayer toutes les réflexions. |l
est donc crucial de comprendre leur fonctionnemeautonome ». C’est un enjeu de
formation. Mais puisque ces étudiants ne sont pasawotutorat, il faut évidemment
interroger aussi les pratiques des formateurssedipositifs de formation, tant a I'université
gue dans le rapport entre les étudiants-stagiairdss formateurs de terrain. Dans tous les
cas, le formateur construit a partir ce qui se @assg le terrain, que I'étudiant-stagiaire a
observé, expérimenté, vécu, soit en pleine respditéasoit dans un statut d’'observateur ou
d’observateur-participant.

Si le coaching et le compagnonnage sont valorigé®rnation des enseignants dans le
cadre universitaire, c’'est qu'ils peuvent, potdlgment, accompagner le retour vers la
théorie et ne pas se borner a initier aux « fisetla métier ». Mais est-ce évident ? Pour
analyser en détail ce qui se passe, il faudraibng détour pour examiner l'identité, le projet,
le rapport a la théorie, la posture réflexive st dempétences des formateurs universitaires
aussi bien que des formateurs de terrain. C’esi gure certains formateurs de terrain n’ont
ni I'envie, ni les ressources théoriques, ni lesyems didactiques qui leur permettraient
d’accompagner un retour de I'étudiant-stagiaire aaxoirs des sciences de I'éducation
comme ressources virtuelles pour comprendre et @gipeut méme observer des formes de
dénigrement ou l'affirmation d’'un autre projet, wighar exemple de donner une « formation
pratique ». La recherche sur les relations thémad¢ique en formation doit s'arréter aux
identités, aux représentations et aux stratégissfatenateurs impliqués. Je m’attarderai ici
plutbt sur ce qui fait obstacle a un formateur isi et capable d’accompagner un retour
vers la théorie a partir de I'expérience de tergfimotamment des problémes rencontrés.
Comment s’opere, ou non, la remontée du probléemelaghéorisation ?

Restons-en a I'enjeu de motivation, au désir diérgsser » les enfants. J'ai dit tout a
I'heure que ce souci est présent chez tous lesr§fuenseignants. Entraine-ipso factola
quéte de solutions, de savoirs, de ressources idiiésr mobilisables en situation ? Je
distinguerai plutoét trois paliers, de plus en dlusnateurs pour I'enseignant débutant : 1. Un
probleme insoluble, qui provoque du découragem2ntUn probléeme résolu, gage de
soulagement. 3. Un probleme qui se complique, g¢ligoune théorisation.

1.1. Un probleme insoluble : le moment du décourageent

Les éleves n’apprennent pas tous ce que le ma&ttdeur enseigner. Quand ils posent des
questions, ce ne sont pas celles qu’attend I'utgtit. Voici ce que rapporte une étudiante-
stagiaire.

A. est un enfant qui a énormément de difficultétages. Il ne s'investit presque jamais dans
les apprentissages scolaires. |l ne participe pasivécoute presque pas pendant les lecons
orales. Il joue avec son camarade, mais contraingnzelui, ne retient strictement pas. (...) |l
s'intéresse a beaucoup de choses, pose énormémenedtions a son enseignant et a moi-méme
(en dehors des legons), mais pour des sujets quioneernent absolument pas les matieres
scolaires. (...) Le maitre désespére de le faire msmpr dans les matiéres scolaires.
[A.,06.98|+5+6]

Peu importe, en I'occurrence, que la pratique cglie de I'étudiante ou du formateur de
terrain. On peut dire qu’elle échoue, et que l&sedpoir » est autant chez I'expert que chez
la débutante. Elle vit un échec, mais est-il foenat? Provoque-t-il ou promet-il un
apprentissage ? La construction d’'un savoir nouweala mobilisation pertinente d’un savoir
acquis ? Au contraire. Il y a plutét découragemfatslisme, résignation.



Placé dans la méme situation, un chercheur powiiaierroger : est-ce I'éleve qui ne
pose pas les bonnes questions ou I'école qui imf@sseiennes arbitrairement ? |l pourrait
analyser la situation en mobilisant les conceptsl@gr et de demande (psychanalyse), de
métier d’éléve et de violence symbolique (sociadgde dévolution et de contre-dévolution
(didactique). Mais la stagiaire ne fait pas ce dilaautomatiquement. Sans doute parce
gu’elle ne possede pas les savoirs pertinents émen’intuition qu’il en existe et qu'il faut
les identifier. Il est normal qu’un étudiant neptise pas au moment de I'action de toutes les
ressources théoriques requises. L'apprentissagepnodieme et la démarche clinique lui
donnent le temps de les construire. Encore fagttil existe en amont une curiosité, qui
transforme la déception en occasion d’apprendmeued/expérimenter quelque chose de
nouveau.

Le premier obstacle a I'apprentissage, c’esldsespoirde I'apprenti. Le sentiment qu'il
n'y a rien a entreprendre, donc rien a comprendaepratique échoue, certes, mais ce n'est
pas I'échec du praticien. Le probléme est attribbliénfant, a ses parents ou a des matieres et
des apprentissages « scolairdsken for granted donnés, indiscutables, non discutés. Le
coaching est sans effet, puisque I'expert est @@ décontenancé et qu’il n’apporte pas la
solution espérée. Le probléme n'est pas résolfiaut attendre une autre rencontre pour
retrouver des motifs d’espérer.

1.2. Un probléme résolu : le moment du soulagement

Ce genre de rencontre laisse des traces. Ce aqappe » un débutant, ce qui le laisse
« bouche bée » et s'impose comme une « évidencest,lamaniére de fairdDe Certeau,
1990) d’'un praticien expert qui résout avec aisamc@robléme considéré comme insoluble
avant I'observation. Par exemple : comment intriguer &#6ves, comment les étonner,
comment provoquer et faire durer leur questionnérddhy a des « maitres » en la matiere,
que les stagiaires saluent avec soulagement.

J'ai observé ma formatrice de terrain lors du stagai été frappée par le calme constant de
I'accueil alors qu'il était completement libre etigles enfants pouvaient s’occuper comme ils le
souhaitaient, pour autant qu’ils restent discrdta’y avait ni fiches, ni ateliers exigeant de ces
derniers qu'ils s'occupent et qu'ils soient silemex. Lorsque I'enseignante découvrait de
nouveaux jeux, des livres et bien d’autres actv@Bcore, elle les placait dans la classe de fagon
stratégique de sorte que les éléves puissent gyesser. Placer une couveuse dans la classe,
par exemple, n'est pas anodin. Cet événement a,apeeu, fait son chemin et suscité de
nombreuses questions auprés d’enfants curieuxy@ede démarche ouvre les portes au savoir
et offre I'envie d’en savoir plu§A.06.01|+1+2]

Mon formateur de terrain distribue une feuille aaclie éléve et leur demande de dessiner
une rose des vents sans donner intentionnellem&xplitations supplémentaires. (...) I
accroche les dessins au tableau noir. Il demandesa un éleve de venir au tableau pour faire
comme une chasse au trésor. Il lui demande de peeisddessin qu'il préfére et lui indique le
nord. L'enfant doit suivre les indications du maitCelui-ci lui dit d’abord de faire quatre pas
en direction du nord. L'enfant exécute I'exerciénsuite, il lui dit d’en faire deux a l'est.
L'enfant le fait. Et enfin, il lui demande de faideux pas en direction du nord-est. Soudain, le
niveau sonore dans la classe s’éléve brusquemepariin merveilleux hasard, la cloche sonne,
il est quatre heures. Sans rien dire de plus, Bégsant leur souhaite une bonne fin de journée et
leur propose de réfléchir au nouveau probléme retréo Je suis resté bouche bée. Je venais de
me rendre compte pour la premiére fois d’'une chgsieme parait aujourd’hui une évidence
dans la maniére d’enseigner : terminer une lecotaisser partir les enfants chez eux avec des
interrogations, des problémes non résolus. Ce fubel exemple de construction d’'un savoir et
de gestion d'une lecofC.04.02|+3]

Placer une couveuse dans la classe. Terminer cHagae sur un probleme nouveau.
Voila deux fagcons de procéder dont les noviceagisndront. On peut dire qu’elles ont un
effet de formation. « Gestion d’'une lecon », « tgf@edémarche », « facon stratégique » de



disposer le matériel : ces meéthodessolvent des problémes mais n’appellent pas de
théorisation. Transformées en propositions, elgs/pnt devenir des savoirs conditionnels ou
procéduraux qui soutiennent l'action Sk jintroduis une couveusealors il y a des
questions.. Il faut laisser des questions sans réponse... »). Ellesnui&tt moins décrire la
réalité que prescrire la maniere d’en changer.sklpondenta une question et satisfont
I'étudiant-stagiaire qui est somme toute moins iafjgqu’avant, puisque ce qui lui semblait
jusqu’ici insoluble vient de trouver une solutidfiles relevent de l&ransmission pratique
(Delbos & Jorion, 1984), sans passage explicitdgpdiscours théorique.

Un formateur avisé peut certes tenter de dépasdés celative satisfaction. Montrer
comment les centres d’intérét (Decroly, 1929),a@nnement expérimental (Freinet, 1969)
ou la problématisation (Dewey, 1910/1997) ont érénflisés dans le passé. Dire comment
les maitres combinent moment didactique et momedidaatique pour avancer avec les
éléves de guestion en réponse et de réponse etiogu@rousseau, 1986, 1998). Expliquer
que le postulat d’éducabilité implique inventiviiédagogique, recherche collective et retour
aux questions anthropologiques (Meirieu, 1999). ta@ail peut se fairea partir de la
situation. Mais dans ce cas, c’est le formateurpgavoque le déplacement. Il ne répond pas
a un besoin de I'étudiant et peut méme rencontmersourde résistance. Puisque ¢a marche,
pourquoi chercher plus loin ? Quand I'étudiant merice une pratique quiorresponda ce
gu'’il cherche, il peut s’en saisir sans la problésea plus avant. Protégeant en quelque sorte
un acquis fragile, pressentant que la poursuitéadeflexion peut menacer I'apaisement,
ruiner a terme toute forme de tranquillité.

1.3. Un probleme qui se complique utilité du théorique ?

Le débutant trouve parfois la pratique qu’il cheiithll s’arréte logiquement sur le palier
qui le satisfait. Mais il arrive aussi qu’il butarde contraire : une pratique qu'’il n’attendait
pas et qui met en crise les présupposés qui sodsit jusqu’ici ses gestes et ses
raisonnements. Il N’y a pas, comme avant, appropniad’une pratique dont le sens serait
évident. Il y a plutét ébranlement des certitude®)flit intérieur, cas échéant : discussion
avec le formateur. Aucun indice de surface n’indigu’une technique échoue et que I'autre
réussit. C'est plutdt de la que vient l'interrogati: s’il y en a deux a disposition, laquelle est
la bonne ? Laquelle choisir pour chosur mieux(Vellas, 2002) ? Le dilemme est pratique, et
en-dessous, la tension est théorique. Pour pepeuleet lecontre il faut suspendre I'action,
discuter des options et les documenter d’'une mamiérd’'une autre.

Interroger la classe, par exemple, c’est une égrauwdouble critere de réussite : la
progressionde la lecon ; laépartition de la parole. Au début, le stagiaire est centrélesu
déroulement de la legon ; c’est ensuite seulemeiitsjinquiéte de la participation, surtout
quand ses formateurs lui en font la remarque.déde, du coup, a de nouvelles questions :
Qui faut-il interroger ? Qui faut-il désigner ? Qas régles instaurer ? Ces questions sont
encore des questions pratiques. Elles sont origntées I'efficacité, la réussite, le succes.
Mais quels sont lesriteresdu succes ? Qu’est-ce qui permet, non pas dejtate ou faux,
mais dedire que c’est juste ou que c’est faux ? Sur ce pdiequestionnement, il faut bien
théoriser la communication. Se demander ce qubse ¢ans la circulation des questions
(Maulini, 2004c), qui profite ou non de l'interamti (Sirota, 1988), quelles contraintes et
guelles hésitations pésent sur I'enseignant (Peuaein1994b). Par I'expérimentation ou par
I'observation, certains étudiants commencent partaip puis se demandent ou trouver des
réponses un peu fiables, scientifiqguement fondéegyui valait tout a I’heure pour la pratique
nouvelle vaut maintenant pour la référence sciegui: elle trouve ursensparce qu'elle
répond a une question.



En prenant la place de ma formatrice de terrairgi jremarqué que j'avais tendance a
interroger les éléves qui avaient la bonne répomders que I'enseignante, elle, ne questionne
presque que ceux qui n'ont pas I'air de suivre. Fbdnstant, je suis encore partagée entre le fait
de voir ma lecon avancer et le fait de permettrioas les éléves d’entrer dans le savoir. Il
faudrait bien sr pouvoir associer les deux a I5.ff5.06.98|-2-1]

Ma formatrice de terrain introduisait auprés dedasse une lecon de francais. A chacune de
ses questions, I'un des éléve auprés duquel jgoogdis levait la main de fagon insistante tant
il voulait prendre la parole et répondre aux quess posées. Il semblait avoir tellement envie de
dire ce qu’il savait qu'il n’en tenait plus sur szhaise et essayait de se retenir de crier ses
supplications : « Moi maitresse, moi, moi... » Maisnaitresse ne lui a pas donné la parole
cette fois-ci. Elle attendait simplement qu’unerawléve trouve cette réponse ou en tout cas
gu’elle fasse un essai de réponse. Comment réagfacbn adéquate face a ce comportement ?
L'enseignante ne demande-t-elle pas, aprés tous, rdponses a ses questions ? Pourquoi
patienter alors qu’un éléve peut lui répondre sattendre ? (...) La complexité est manifeste
puisqu’il y a un paradoxe entre une maitresse qsepdes questions et qui attend des réponses
et un éléve qui pense avoir la réponse mais qustrpas interrogé et qui donc n’obtient pas le
droit de parole. Pourtant, que dirait-on d’'une eigg@nte qui donne toujours la parole a ceux
qui savent, aux meilleurs de la classe et qui mséapas le temps nécessaire aux plus faibles de
réfléchir sereinement a la question posée ? Queaitdin d'une enseignante qui ne
s'intéresserait qu'aux enfants qui savent et pas autres ? On dirait certainement qu’elle est
injuste. De l'autre coté, que se passe-t-il dantta de I'enfant qui sait et a qui on ne donne pas
la parole ? N'a-t-il pas également I'impression daemaitresse est injuste avec lui ? N'a-t-il pas
de bonnes raisons de penser ainfK®4.02|+4]

Nous retrouvons la figure du paradoxe : une déatengli ébranle ldoxa mais qui, cette
fois, ne la remplace pas immédiatement. Les cddgusont suspendues, les évidences ne
s'imposent plus. Il faut reconstituer les présugsosn faisant appel a des savoirs nouveaux,
peut-étre contre-intuitifs mais, jusqu’a preuve antraire, dignes de foi. On touche ici a
'ambition de professionnalisation : intégrer lesvairs savants dans le raisonnement des
praticiens, leurs compétences, leur maniere deepegisde pratiquer I'enseignement. La
formation s’enracine dans I'expérience pratiquesliet remonte de question en question vers
les ressources théoriques qui font la difféerencéreencart d’enseigner » et raison
pédagogique.

De nombreux travaux insistent sur ce versant dertaation : le praticien réflexif (Schon,
1994, 1996) est d’abord un praticien. S'il revierréflexivement — sur sa pratique, c’est pour
travailler mieux : plus efficacement, plus justempetle maniere mieux informée, mieux
raisonnée, plus compétente. Il ne cherche pas wirsgpour le savoir, de facon
« désintéressée ». Il veut bien apprendre, lirépeer. Mais seulement s’il résout ainsi des
problémes nouveaux, s'il affronte mieux les sitoasi, si les ressources théoriqaiéstegrent
(Roegiers, 2001) dans une activité qui est bience@nitive, mais qui est orientée vers la
transformation du monde, pas sa description. Légea — comment le lui reprocher — est
pragmatique. Peut-étre méme pragmatiste. Son erithyr jugement, c’est moins la
scientificité des énoncés que leur pertinence diot pl@ vue dwsucces- réel ou supposé — de
'action. S’il se méfie de I'emphase théorique, st’equ’il ne voit pas l'utilité d'une
connaissance pratiguement sans effet (Gauthietildau & Raymond, 1998). En derniere
analyse, un savoir ne s’impose que s'’il foutme description plus utile du mon@eorty,
1995, p. 59). Pour le (futur) praticien, cetteitdiest d’abord... pratique. Son enquéte ne vise
pas la « veérité », maisn mode plus complexe d’ajustemante explication maximalement
efficace d’'un ensemble d’'informations élargi au maxm (ibid., pp. 100-101 ; 119). lin'y a
pas, du coup, de séparation entre action et comdéom espérance pratique et prudence
théorique. Le pragmatisme, dit Rorg/efforce de remplacer la connaissance par I'espoir
(ibid., p. 128). A quoi sert la science si ellepemet pas de quitter le premier palier, celui
des problémes insolubles qui laissent le travailemous I'avons vu — démuni, découragé,
proprementésespére



2. Du savoir théorique a l'inquiétude pratique : caflit et problématisation

La remontée du probléme au savoir peut étre lorjualéatoire. A quelles conditions
débouche-t-elle sur des dilemmes éthiques (« Cobéreu équité ? ») et des questions
théoriques (« Que pense I'éleve qui sait et quipda la parole ? ») ? Il y a la un premier
champ de questionnement pour la recherche surrtzatn.

Mais si le détour peut étre plus ou moins contriblpeut étre aussi carrément neutralisé.
Si le professionnel en formation se bornait a dttehes problemes pour s’inquiéter du savoir
savant, il le reconstruirait pas a pas, de facdaagnée, certes, mais aussi désordonnée,
hasardeuse, colteuse. Combien de siecles de fonratidrait-il pour réécrire les ceuvres
complétes de Comenius, Rousseau, Bachelard, Dunkheiaget, Vygotski ? Le savoir
scientifique nait peut-étre a la suite de I'ouvertproblématologique (Meyer, 1986), mais il
forme une couche discursive autonome, un textenoigéseau de propositions qui s’étend, se
densifie et se reproduit dans sa logique a luirdoni attendre d'improbables demandes, au
lieu d’exposer sans détour les matrices théorigueserviront tdét ou tard aux enseignants ?
Faire ce raisonnement, c’est suspendre I'expéripratque et enseigner sans délai le savoir
qui vaut. Cette rupture didactique est présents tlautes les formations — y compris les plus
cliniques — des lors qu’elles exposent un corpsnahéés décontextualisés mais jugeés
pertinents pour I'exercice du métier. D’ou une sequestion de recherche, redoublant la
précédente : a quelles conditions ces savoirs gmseipeuvent-ils ou ndaire de I'effeten
formation ? Il y a la aussi plusieurs paliers @gasaction. Le savoir, cette fois, est exposé en
bon ordre. Cela ne veut pas dire que la partigaghée, que la connaissance est « livrée » et
le praticien transformé. Voyons rapidement trogofes qu’il a de rencontrer le savoir savant
et d’en faire ou non une source de formation : Gar@ le savoir est convergent, et qu’il
confirme la pratique. 2. Quand il est divergentgetil provoque une indétermination. 3.
Quand il devient un nouveau présupposeé, et qiilieéte I'activité.

2.1. Un savoir convergent : le moment de la confiration

Les ruptures du curriculum peuvent ou non ouvris tkeeches dans I'expérience des
étudiants. Quand la situation vécue est commeniéeoyen d’'un savoir déja la, celui-ci peut
confirmer la pratique, lui donner l'aura d'une condudenformeaux attendus théoriques.
L’exposé initial ne visait pas la résolution immegdi d’'un probléme donné. Cela n’empéche
pas sa récupération et son intégration dans le en@ddu du novice. Seulement, ce que
I'étudiant sentait jusqu’ici intuitivement, il peubaintenant le nommer — le justifier ? — a
I'aide d’'un concept convergent. La théorie validepratique, pas de maniere prescriptive,
mais en superposant les deux registres : le cautfaction et le discours dont il semble étre
I'incarnation. La conceptualisation devait mettexpérience a distance. Le stagiaire I'inscrit
dans son prolongement.

Les lecons de mon formateur de terrain me fascinenmsque les éléves posent des questions,
je me « précipite » vers eux pour les aider. Orffolenateur de terrain ne répond d’abord pas a
I'appel. Puis il demande si c’est vraiment indispaible. Et enfin, il demande a I'éléve quelle est
sa question. Souvent, il lui demande de continuenercher ou de prendre un dictionnaire. Et
c’est seulement en dernier lieu qu'il se déplacarpaiguiller I'éléve. C’est une attitude que je
n'arrive pas a adopter. En discutant avec le foreuat celui-ci me dit que c’est dans leur intérét
qgu’il ne répond pas tout de suite. L'éleve doit mgppire a se débrouiller tout seul. J'ai essayé de
ne pas intervenir trop rapidement, mais c’est diif. L'instinct me pousse a leur venir en aide.
C’est justement cela qui se rapporte au fait d'avopitié » de ces éléves. Si on les plaint, on
essaiera de les aider, en leur donnant un boutég@mse. Or, il faut les aider, mais pas de cette
maniére. Au stade ou en sont les éléves, les agiifie les laisser se débrouiller. Cette
différence de point de vue est fondamentale. Sun®yas couver I'éléve ! Il ne tombera que de
plus haut dans la vie active ! C’est une questielative au contrat didactique (je pense aux
effets néfastes comme Topaze qui, en voulant Bédéve, lui donne la réponse). Le terme qui



me parait convenir, c'est la dévolution. Un simpiet, mais qui signifie beaucoup ! Avec des
éleves, il me semble d’autant plus important dedesire responsables de leurs apprentissages.
lls n'en seront que plus bénéficiair¢R.04.00|+5]

Rien ne dit que Brousseau partagerait ce raisonmeiing dévolution confie bien a I'éleve
le devoir de vouloir mais ce n’est pas elle qui dit quels sont lesskeiries mauvais devoirs.
L’étudiante découvre un paradoxe : les aider, dest« laisser se débrouiller ». Mais les
laisser se débrouiller, est-ce vraiment leypprendrea se débrouiller ? Cela pourrait se
discuter, mais seulement si le concept didactigusentransforme pas en argument d’autorite.
Quand le savoir scientifique vient accréditer uagoh de pratiquer, il peut la figer au lieu de
I'outiller. On ne peut sortir de la « fascinatiomer'en contestant (ou nuancgant) la conversion
— pratique — et son renforcement — théorique -eparouveaux arguments.

« Aide », « pitié », « vie active », « responsébili : sur chacun de ces axes, on pourrait
suspendre le jugement et éprouver les attenduseds sommun par confrontation aux
théories de I'étayage, de la tutelle ou de la casipa pédagogiques (Bruner, 1983 ;
Hameline, 1977). Faut-il ou non renvoyer toujouiélie a son dictionnaire ? Certains
maitres disent que oui, d'autres que non. Que d¢esneer de se débrouiller pour bien
orthographier, c’est les contraindre a mal rédigat que le bon étayage doit davantage se
différencier. S’il y a conflit de pratiques, c'egtr'il y a — en dec¢a — divergence théorique.
Tant que les (jeunes) enseignants ne remonterd pasniveau de controverse, chacun reste
sur son quant-a-soi et les pratiques ne se digcotéme pas. « Théorisées » ou non, elles ne
sont pas questionnées, critiquées, réflexivemetnlitctivement problématisées.

2.2. Un savoir divergent : le moment de I'indétermmation

Prenons donc un autre exemple. Un futur enseigmdatsouci des éléves, pas forcément
de leur deuxieme vie d'enfant. En classe, il chertd désir de savoir, la curiosité, le
questionnement. Lorsqu’il rentre chez lui, il ppenhser a autre chose et ne pas s’inquiéter de
ce qui se transmet ailleurs qu’a I'école. En famitlans la rue ou dans le bus, il y a bien des
pratiques éducativesnais elles ne sont pas prioritaires en formaties enseignants. Autre
contexte, autres textes, autres préoccupationpddrrait se dire que les maitres pratiquent
I'instruction, et qu’ils n'ont que faire de la mané dont se menralleurs I'éducation. Faut-il
deés lors qu'ils s’enfermenbtra-muros? Qu’ils se concentrent sur les pratiques scalate
gu’ils n'apprennent que ce qui leur serviem situation? Ce serait une forme de
conservatisme. La fonction de l'irruption théorigu&est de suspendre un moment le souci
pratique pour inverser éventuellement le mouverdentormation : dans ce cas, I'objection
estd’'abord discursive, elle produit une nouvelle question peut produire une nouvelle
occupation.

Monsieur, pour prolonger notre discussion de I'egebkur la question, je souhaite vous faire
part d'une situation a laquelle jai assisté. Dafles bus, trois classes rentraient de course
d’école. Les éléves étaient trés curieux et posales questions dans beaucoup de domaines
(politique, géographique, langue, ...). La questioe §g¢ me posais et dont je tenais a vous faire
part est la suivante. Le terrain géographique stelgbatiment, préau,...) est-il un frein aux
qguestions des enfants ? Est-ce que les enfantsipppkes de questions en dehors de I'école ?
[G.05.99|+2]

Schématisons I'enchainement : au début, la (futprajicienne a ses convictions. Par
exemple : le savoir est un corps de propositioagpser. Vient « I'atelier sur la question »,
sorte de rupture théorique qui réfute le présuppasén’est pas vrai, tout se joue dans le
rapport questions/propositions (Gadamer, 1960/198éyer, 2000). Ceonflit socio-cognitif
(Doise & Mugny, 1997) ébranle la croyance, provotjueertitude, suspend le jugement.
Est-ce vrai ou non que les questions conditiondanformation ? Cette inquiétude est
nouvelle. Elle aiguise la perception, oriente l'ebstion. Dans le bus, I'étudiante rencontre



des éleves qui semblent confirmer la prédictiont Faissime : cette praticiennécrit au
chercheur pour partager les questions théoriguetiege pose — elle aussi ! — hors des murs
de linstitution...

Dans cette situation, le savoir savant ne vient ggagenfort d’'une pratique déja la. I
diverge, il ne confirme pas. Il isole un postulatBjen enseigner, c’est bien exposer ! »), le
met en doute (« Et si c’était former le questionaertn. ? »), déplace la préoccupation (« Ou
trouve-t-on des questions ? »). Il produit de l&tetmination, puis la recherche de savoirs
nouveaux. Si les enfants posent de bonnes questiodshors de I'école, c’est peut-étre qu’il
faut déscolariser I'éducation (lllich, 1971) ou awins multiplier les excursions et la
pédagogie de plein vent (Freinet, 1959/1994). Imivute pas cette controverse. Ce qui
m’intéresse ici, ce n'est pas la réponse, niamggration de la question dans le rapport au
métier du futur enseignant. Pourquoatiqueraitil la pédagogie de projet si le lien entre les
guestions du maitre et celles des éléves ne l'étgitipas ? Le praticien n’est pas extralucide,
mais il n'‘est pas hyperactif pour autant. Ce qufioisit de pratiquer — seul ou alors
collectivement — il le fait pour des raisons qupkut, au moins en partie, justifier
théoriqguement. C'est la que les savoirs issus deedaerche sont parfois plus gu'utiles :
déstabilisateurs. Pourquoi pratiquer la pédagoiférenciée, la discrimination positive, le
travail en cycles, I'évaluation formative ou I'eigggement précoce de l'allemand ? N’est-ce
pas (aussi) parce gue les sciences de I'éducatiboomtesté les vertus de l'indifférence aux
différences, du redoublement, de la notation, dede®s scolaires d’enculturation ? Si des
savoirs sont enseignés en formatawantque le praticien ressente le besoin d’en dispaser,
n'est pas seulement par gain de temps, ni par sbexhaustivité. C'est parce que le sens
commun est plutbt conservateur et qu’il n’y a gu#ienovation sans vacillement préalable
de la tradition.

2.3. De nouveaux présupposésritique de la pratique ?

La encore, rien n'assure que le mouvement sera lebnfi les savoirs commentent la
pratique, ils ne font que constater ses effetds pliovoquent un conflit, une question, de la
problématisation, ils peuvent suspendre un moneeoblirs de I'action, sans déboucher pour
autant sur sa transformation. Cette étudianteé&fléchitdans le bus, infléchira-t-elle ou non
sa pratique des questions ? Sortira-t-elle des ail¥cole, cherchera-t-elle des liens entre
savoirs scolaires et pratiques sociales, entre tivation » des éleves et aménagement des
situations ? Rien ne permet de l'affirmer. Un pesbé nouveau, le praticien peut I'affronter,
mais aussi le nier, l'ignorer, le relativiser. Qfadt-il réellementdes savoirs qu’il n’a pas
demandés et qui avaient mandat de troubler saig&fR€ est cela, en somme, qu'’il s’agit de
documenter.

De la ressource théorique ellangementle pratique : nous sommes ici sur l'autre versant
de la formation, celui qui se demande moins ss&irs sont mobilisables ou non, que s’ils
provoquentune mobilisation. Que le praticien cherche a résmdes problemes et intégre les
savoirs utiles dans des compétences construites aefiet c'est légitime sous l'angle
pragmatique (Rorty). Mais d’un point de vue crigigle Sujet n’est pleinement réflexif que
s'il problématise ses présupposés, y compris ceuXiacitent a pratiquer. On ne fait pas de
sorties en bus si I'on n’y a jamais pensé. On reégme pas l'allemand précoce si I'étude
tardive n’est pas problématisée. On ne supprimdgoamtiquedu redoublement tant qu’elle
nous convainthéoriquement« Théoriquement », bien sdr, ne veut pas diensifiguement.
C’est tout I'enjeu de la confrontation : pour ureatheur, les « théories subjectives » ne sont
pas solides ; mais si le praticien résiste a lastitlition, c’est parce que la logique de la
pratiqgue n’est pas celle du logicien, et qu'il yl@ chaque coté des énoncés qui prétendent
dire la vérité. Tout n'est pas explicite. Tout w’'@ms conscient. Mais I'enchassement des



préoccupations (« Il faut enseigner les langues..falit enseigner l'allemand... Il faut
I'enseigner tét... ») est tributaire d’'un arriére-fode suppositions (« Si c’est précoce, c’est
efficace... Pas de Confédération sans intercomprérens»). Le détour critique ne garantit
pas la suspension de I'action. Il est plutot saddam.

Dans une définition extensive, tout savoir est tigge des lors qu’il prend la forme d’'une
connaissance predicatiyvei discutable soit-elle (Vergnaud, 1996 ; Alt2004). Ce qui le
rend théorique, justement, c’est moins son degréatidité que sa prétention a rendre compte
de la réalité et d’affronter par la-méme I'éprewesla discussion. (Habermas, 1991, Apel,
1994). Tout le projet scientifique est dans cefteeéve-la : la mise en ceuvre pi&cautions
hautement artificiellegjui permettent denaintenir les discussions rationnelles a I'abri de
I'aspiration exercée par le monde vé@dabermas, 1999/2001, p. 220). Et tout le rapport
théorie-pratique est dans cette tension-la: d'@bté,cla mise en question d’énonces
hypothétiquegiont la validité essuspendugusqu’a ce que I'on parvienne au résultat d'un
examen argument&e l'autre, les certitudes inquestionnables d'exgeriencaelans laquelle
les discussions restent ancréeseftl faut bien agir(ibid., p. 219 ; souligné par moi). Quand
suspend-on laction pour problématiser les conwi (moment théorique) ? Et quand
suspend-on la suspension pour revenir a I'actioonient pratique) ? Les philosophes ne sont
pas au bout de ces questions. Mais comme la famast une pratique, elle doit bien
assumer sans délai les basculements. Comment-kléaet avec quels effets ? C'est sur le
versant pragmatique et sur le versant critiquesgugose simultanément la question.

3. Etudier les basculements

Récapitulons. De la pratique a la théorie, le fuemseignant peut rencontrer des
problemes, les résoudre et intégrer peu a peu awsrs nouveaux. De la théorie a la
pratique, il peut d’abord accéder a de nouvellepgsitions, s’interroger et modifier du coup
ses préoccupations. Dans le premier cas, la peatignne leur sens aux savoirs en justifiant
leur mobilisation. La compétence se développe poutravail donné. Dans le second cas, ce
sont les savoirs qui mobilisent le praticien enranv un nouvel horizon. Onhange de
changementWatzlawick, Weakland & Fisch, 1975) : c’est lavail lui-méme qui peut
évoluer. Tout cela, bien sir, hypothétiguementstaedire : sans que I'on puisse augurer de
ce qui s’apprend et se transformraiment

Qui n'a pas fait d'enquéte n'a pas droit a la pardlisait Mao. Nous I'avons vu : rien
n'assure la réussite des opérations. Rien ne d@itsgu la premiére boucle, I'expérience de
terrain appelle la théorisation. Ni que sur la selep I'exposé du savoir réoriente 'action.
Les théories de I'éducation véhiculent des conoeptide ce qui est probable, voire
souhaitable, sur les deux versants. Lorsqu’ellesguivent ou suggerent une maniére de
combiner théorie et pratique, elles peuvent tam8tster sur ['utilité d’'une recherche
contextualisé€Prost, 2001 ; Rayou & Marcel, 2004), tant6t seitecde savoirarchitecturés
(Allal, 2000 ; Hofstetter & Schneuwly, 1998). Elleat donc des raisons de hiérarchiser les
options, de préconiser tel ou tel rapport virtuakat indiqué. Mais seule kcience de la
science (Bourdieu, 2001) permet la réflexivité. Il vaut rdo mieux vérifier ce que les
pratiques et les dispositifs de formation provoquéellement chez les futurs enseignants :
quels problemes sont résolus ; lesquels sont p&ténalement :ou, quand et comment
s'opérent les basculements.

Car les deux questions peuvent elles-mémes se nemlfuel est le role, par exemple,
des options théoriques dans la définition, sureteatn, des problémes pratiques ? Quel est
celui de la visée pragmatique dans la sélection, I'psstitut de formation, des savoirs
scientifiques ? Comment les étudiants, les formatetiles professionnels de I'enseignement
comprennent-ils et évaluent-ils le rapport entredastruction des savoirs et les pratiques
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sociales gu’ils informent et questionnent tour ér t& Ce qui est passionnant, dans I'étude du
rapport théorie-pratique, c’est que les enseignsmts a la fois juges et parties dans la fagon
de concevoir et de pratiquer les basculements, Bansaniere dgenser [leur] formation
(Fabre, 1994), en lien ou non avec celle des éldvest donc important de ne pas clier
priori le moment de l'activité et celui de I'apprentissa@e voir comment les situations de
travail deviennent formatrices et les situationsfatenation mobilisatrices. Projets d’école,
innovations, contacts avec les parents, réseaur-édacatifs, travail syndical, recherches-
actions, accueil et accompagnement des jeunesgeasts : le développement professionnel
passe de plus par des formes intégrées de formabtatinuée, qui font sens pour les
enseignants parce gqu’elles s’enracinent dans ysorapritiqueet pragmatique au monde tel
gu’il est. La formation initiale, c’est vrai, dgioser les bases sans lesquelles il n'y a rien a
continuer. Mais ou est linitiation si le métier élidiant est a mille lieues de celui
d’enseignant ?
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