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Avant-propos

Faire le récit. L'auteur est un religieux. « La foi en Dieu
n'a rien a voir dans cette affaire. Religion vient d'abord du
latin ( relegere : recueillir, rassembler ; religare . relier) »
(Orsenna, 1997). Faire le récit aurait a voir avec le nomadi sne ;
nomadisme ou s'émancipe la curiosité et qui prend la forme
d'expérimentations, dans une pratigue ; d'une ouver ture a des
lectures, des dialogues multiples. Et puis le récit aurait a voir
avec relier : de retour chez lui Ulysse tisse ensemble, par son
récit, les morceaux du monde gu'il a visité (Orsenn a, 1997).

Deux ans apres avoir expérimenté le régdrife surtout mais ausslire) commemoyen
réflexif de ma pratique enseignarge donc comme_moyed'auto formation(Gérard, 2004), je
reviens aujourd’hui avec ceutil pour me frayer un nouveau chemin dans un autréemgt
formateur. Ce mémoire de Master se situe dans eraimme continuité et, a la fois, en compléete
rupture avec le mémoire de Maitrise, soutenu etesdpe 2004 a Nancy.

Ce qui est différent, ce somgs intentions de recherch®émontrer qudaire le récit de sa
pratiqgue et I'analyser est un moyen de formationest aujourd’hui un objectif secondaire. Cela
n'en demeure pas moins un objectif, mais il s@gienfoncer le clou », de poursuivre ce travail en
profitant de « l'appel d'air » de la réussite dgpérimentation mise en ceuvre dans le précédent
mémoire.

Faire le récit de sa pratique est un outil pour B@mer :
comment se l'approprier ?
comment se former a son utilisation ?
guelles en sont les conditions ? les enjeux ?

Ce qui est commun, c'est l'outil et la méthodolagiksés. Les appuis théoriques qui s'attachent au
récit de la pratique seront ici a la fois approferet diversifiés. Autre similitude, la méthodeevis
ameliorer ma pratique professionnelle par l'actjoisiet le renforcement de compétences et par un
guestionnement de mon identité de praticien. fis@expérimenter I'écriture de la pratique et son
analyse et de revenir sur cette expérience powndép a la question Comment se forme un
formateur ?

Ce mémoire se veut en étre I'expérimentation.

Il se développera en quatre parties :
Partie 1: Une étude daadre de travail : le cadre comme lieu pessiblegpour une pratique ;
Partie 2: Une réflexion théorique autour deutil « écriture » ;
Partie 3: Une réflexion sur maratigue ; réflexion qui prendra aussi la forme d'une ppadi :
J'écris des récits et j'y porte une analyse ;
Partie 4: Une réflexion sur le formateur. Il s'agit dymetour sur expérience », d'un retour sur les
trois parties précédentes. Cette quatrieme pat@axe résolument dans le champ de la formation
de formateur. Elle a vocation a étre un temps (domstaller la réflexion dans une temporalité) de
reprise En cela, elle a un statut particulier. Les tqoiemiéres parties peuvent se lire dans un
ordre quelconque car elles sont & placer céte@pmur décrire une simultanéité de réflexions, de
faits, dont est constituée la réalité complexe.



Intention
Il s'agit ici de réfléchir a cet outil qu'est kcit. Réfléchir, c'est a dire repérer les enjeux et
les usages — en lien avec l'auteur et les pratigudsva puiser, et qui en sontpeétexte.

1. Pour cela il y a utravail de référenciation, qui joue comme justification et comme appui.
Travailler avec / par le récit releve d'une vistm I'apprentissage, de la formation de 'Homme et
par la méme de sampport au mondeyu'il s'agit de mettre a jour un tant soit pets'digit pour le
formateur de repérare qui se jouguand il utilise cet outil mais égalemerd qu'il faitquand il
['utilise.

2. Travail de référenciation donctedvail d'énonciation, lorsque je vaislire / écrirema pratique
de formateur utilisant cet outil.

La démarche qui consiste a articuler référenciagd énonciation, tout autant que les
résultats obtenus, a I'ambition d'étree aidepour tout formateur qui travaillevec / pares récits.

Parcours personnel

Le choix de cet outil — le récit — est une évidetant I'écriture est pour moi, depuis de
nombreuses années, un intérét quotidien. Je npdaisle moment pas de distinction erdogiture
et récit. Depuis 1996, année de ma premiére participatiam atelier d’écriture, cet exercice
(écriture au sens large) a pris dans ma vie uaeepsinguliereExerciceau sens dgavail, d'effort
et d'habitude. Deligny, 1991: « Dites-vous que ge gous avez lu -me « lisant » - si vous l'avez
entendu, vous auriez pu l'écrire vous-méme. Il 'ea faut que d'un effort et d'une habitude a
prendre. Patience. »). Pour ce qui est de la feomatécriture mdormeet c’est également un outil
que j'utilise pour mon travail de formateur. Jefatique et je la fais pratiquer. Hypothése - @ean
peut-étre - que je pose : s'il ne faut pas néaessant enseigner (ou avoir enseigné) pour
accompagner des enseignants en formation, il essaaire d'écrire soi-méme (étant atgvan)
pour accompagner les personnes dans I'écriturair@&f suivre.
L’écriture résonne de fagon double : sur le plam@depratique de formateuet c’est la I'objet du
présent écrit, et sur le plan de ma rechergbg ici prend la forme d'un mémoire.

L'objet de recherche

Ce gue je (re)cherche — le but, donc — @estmentun formateur se forme se construit.
En arriére-plan — et c'est également une recherche, qui prendriaef d'une expérimentation, il
s'agit de réfléchir a la démarche pour accéder luteCette démarche se spécifie ici comme un
outil qui est, a la fois, pour le formateur, oyibur former etse former. Deuxieme niveau : le
formateur sdormea et seformepar I'écriture. Je me formpar en me formang, et inversement,
I'un et I'autre simultanément. Cette démarche estBaneormation expérientielle (D. KOLB).
Pourquoi se placer dans le champ dedmplexitépour ce qui est des visées et ne pas l'assumer
dans la démarche ? S'il est nécessaire d'étaklididenctions pour porter une analyse, c'est de&en
distinguer ce qui dans la réalité n'est pas disjpour étudier comment les parties s'articulent, se
mélent, se métissent.




Premiere Partie

Le cadre
Etre la

Comment décrire I'ensemble mouvant des situations
flexibles sans ces inclinaisons, sans les angletognent
autour de la position ponctuelle et qui, en lagfarmant,
finissent par la définir, voire par la supprimeté?sens ne
dépend pas que de la situation seulement, il ggtidaion
méme et sa fluctuation dans le temps. Commentrederi
circulation des messages eux-mémes sans une sorte
d'inversion qui transforme les points en chemirseek-ci
en ceux-la, comme si les anciens sujets se madittaien
soudain a circuler rapidement autour des messages,
contenus et repéres fixés ?

Michel Serres (1990)

En quoi le quoi une étude sur I'écriture profesaie s'intéresse-t-elle au « cadses
Le « cadre» est a envisager comme structure et conjoncture pe qui se passe dans l'ic
maintenant et de ce qui en advient. Une actionéseude dans un lieu, qui a une histoire,
s'inscrit dans une temporalitél y a les acteurs, les institutions, la société, igteragisser
sous l'influence d'enjeux et de déterminismes. kad#e » n'accueille pas l'action iei
I'action d'écrire et de faire écrire dansme visée formative- elle la détermine. On rejoi
I'idée depraxiscomme ensemble des démarches qui modifient ésl&afpratique et celui q
la fait (objet et sujet) et qui englobe réalités aetncepts ouverts a plusieurs dimens
(Lefebvre, 1965, p.9). S'intéresser au « cadre west pas s'égarer da l'indétermination ¢
I'objet d'étude mais c'est assumer la complexitéotiget dont I'étude nécessite une ouvert
« Seule une pensée d'un certain type, a savoir llgtteanalytique traditionnel, confol
fermeture et détermination, ouverture ndétermination> (Id. p.10). Faire une action
formation s'est inte-venir dans un lieu. Penser une action de format@st questionner
qui souvent est uimpensé: Ou suis-je ? D'ou je parle ? Du lieu matériel apaysag
théorique », les imaginaires que nous « habiters®nt a interroger pour comprendre le <
de nos actions.



Approche théorique du « cadre »

Edgar Morin dans son ouvragdees sept savoirs nécessaires a l'éducation du fR@Q0),
distingue lemultidimentionnel le contexte le global et le complexe Point de départ de ma
réflexion sur le « cadre » elle s'enrichira d'awgra@pports et de réflexions personnelles pour easuit
se déplacer sur le « local » de mon terrain prafessel.

Multidimentionnalité

« Cadre » renvoie a une multidimentionnalité famtir la société — ou un groupe humain
moins important — que deétre humainLui « est a la fois biologique, psychique, socialectif, et
rationnel » (Morin, 2000, p.38). Pour la sociétégagque dimension (politique, économique, sociale,
etc.) est en « inter-rétroactions permanentes tawges les autres dimensionse. {.38).

Contexte

Le mot contexte est proche du mot « cadre ». L@ privilégiée — et quelque soit la
guestion envisagée — est qu'une donnée ou unemafion est a considéren contexteDe sorte
gue l'effort pour comprendre un concept (la foromtil'écriture, etc.) va consister non seulement
en une abstraction de plus en plus importante emaimemise en contexte

« Cadre » est ici a envisager de fatamge. Il comprend des éléments d'espace et de temps
(au sens deemporalit§. La distinction entre espace et temps n'est pagours évidente.
« L'espace d'un instant» (Puyuelo, 2002). Le tefigiis des volutes (Lefebvre, 1959). Cette
collusion entre les deux idées peut prendre coaps tidée dparcours Tout « cadre » serait alors
a la foiscarrefour et étape.L'intervention du formateur et la rencontre aves formeés seraient
alors « a la croisée des chemins ». L'existenda ebnscience d'uavantet d'unapresdonnent
au présent de la rencontre et du travail en comumendensité particuliere. Pourquoi ? Parce que ce
présent-la a pour objetVantet lapres« professionnel » des personnes en formation. @aant
de formation se contextualise donc, - augsievisoirementProvisoire : « qui a lieu, qui se fait en
attendant un autre état de chosd.arqusse Classiquel979). Leprovisoire et lattente sont
constitutifs du contexte de formation.

Global

Le global est «l'ensemble contenant des partiesrss qui lui sont liées de facon
rétroactive et organisationnelle » (Morid, p.37). Le global est plus qu'un contexte c'estaut
organisateur, dont nous faisons partie — la sopi@téexemple. En ce qui concerne la formation, les
choix d'une société en la matiére (orientation pektiques de formation, Iégislation, moyens
alloués, etc.) sont « présentes », sont contemss|@a&tion locale de formation. Lastions locales
(et singuliéres), du fait de leur existence, dohsensaux choix globaux, qui sans elles ne seraient
gue des idées non réalisées. La relatiomgstétique: 'un et l'autre ensemble, indissociables.

Complexité(s)

Sur un plan épistémologique, ce mémoire veutaimesdans le champ de taomplexité
(Morin, 1990). La réalité n'est pas compliquée (id¢gosable alors en éléments simples, mémes
trés nombreux) — et donc n'est peasplicable totalement — mais elle esomplexe —et a
comprendre Morin utilise volontiers — respectant ainsi Ii@glogie du mot — du tissu (la trame, la
chaine) : estomplexece qui estissé ensembldPour la condition humaine, Morin parlé&tdffe
Les images et métaphores sont toujours imparfai$ainement. L'inconvénient de l'image du
tissu, c'est qu'il peut se défaire pour retrouesrfils en leur simplicité. Le « détricotage » cdehp
est possible.

Personnellement, j'userai plutét d'une métaph@strenomique » : la réalité agte nébuleuse
Attention, elle n'est pas nébuleuse, sinon ellais@bscure.La nébuleuseest un objet tantbt
lumineux, tantét obscur aux contours imprécis [@sapeLarousse Classiquel979). La nébuleuse
est une masse de gaz qu'on ne peut isoler com@eternqui forme un équilibre : si on modifie un
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élément, les autres éléments le sont également.

Il existe une complexitédhorizontale qui englobe l'ensemble des é€léments et facteursse
métissent dans le présent d'une situation. Il gadegnent une complexiiéerticale (Hess,1991), au
sens dgemporelle Il existe une méthode d'analyse qui, pour exgligin fait présent, remonte le
temps jusqu'a l'origine de ce fait, a l'origine s apparition. Une fois ce premier mouvement
effectué, il s'agit ensuite de reprendre I'histdieece fait en suivant la progression — pas a jlas -
ce fait jusqu'au présent, jusqu'a aujourd'hui. eCetthode utilisée de facon systématique par
Sartre, est en fait connu comme « La méthode diHezfebvre » (Hessld.) dite aussi méthode
régressive-progressivél.ne s'agit pas d'appliquer cette méthode d'apalgms ce mémoire mais de
prendre conscience qu'un fait a une significatiansdson contexte actuel d'apparitimais aussi
dans_son histoireCette conception est habituellement admise echadygie en ce qui concerne un
individu, mais elle est d'un usage beaucoup plesen histoire ou en sociologie.

Approche pratique du « cadre » local

Il ne s'agit pas ici de faire une étude sur I'eride des éléments (et les rapports qui les lient)
gui compose ce cadre «local » mais de mettre a Ipwcomplexitéde ce qui le compose.
L'hypothese est qu'un travail de réflexion sur dmtexte (ou cadre) de I'exercice professionnel
permet adormateur unrepéragede ce gqu'y s'y joue. Cette mise a distance (cettgréhension)
peut permettre a la fois de dessiner les contaisacdprofessionnalité (qu'est-ce qu'un formateur ?)
une ré appropriation de son réle dans l'institu{ae quelle logique suis-je I'agent ?) et d'amétio
son action et sa réflexion dans une visée de faomatrofessionnelle (sur un plan de formation de
formateur, donc). Il y a la une logique e appropriationque I'on peut appeler teavail sur le
travail qui est en tensioavec letravail (I'activité concréte) (Touraine, 1973).

Il s'agit de montrer qu'il n'existe de cadre sass personnes qui le constituent et qui en sont
constitués (le matérialisme), tout a la fois.

L'hypothése est qu'une réflexion sur le cadreatVention est important au formateur pour agir et
se former. Condition non suffisante mais nécessaire

Le type de formation

Le cadre professionnel dans lequel j'exerce léepsion de formateur est le dispositif de
formation ASH (Adaptation et Scolarisation des éien situation de Handicap) au sein de I''UFM
de Lorraine.
Mon statut est celui de formateur associé et peatissu des « réseaux de terrain ».
Le dispositif ASH prend en charge la formation pefesseurs des écoles spécialisés.

Le public accueilli en formation

Il s'agit d'enseignants ayant déja une qualificapour travailler dans une classe, dans une
structure ou pour exercer une fonction en rappat ienseignement spécialisé. Ces professionnels
sont soit déja sur un poste spécialisé, ou nons der 'année qui précede la formation, certains
futurs stagiaires occupent pour certains un posesdignant spécialisé (et ce depuis plusieurs
années parfois) d'autres non. L'ancienneté damselgnement est également trés diverse. A cela
correspond des différences d'age entre les stagiafjoutons a cela une grande diversité des
parcours personnels et professionnels. Pour termlimdormation touche a un grand nombre de
statuts dans des structures d'accueil, des clas=esg)stitutions toutes aussi diverses.
Le public accueilli est donc d'une grande hétérégémelevant de plusieurs facteurs.



Les professionnels, les équipes du terrain professinel des stagiaires

Le formateur n'a pas d'acadisect a ces personnes. Il s'agit dans ce cas du cadg éé la
formation, voire a la périphérie de celle-ci. Lagsaire fait partie du « groupe en formation » et
puis il fait partie d'un autre groupe (plus ou nsoimportant, plus ou moingégnantselon le poste
occupé). Il est intéressant de l'intégrer dansatlrec (I'environnement) car il constitue un élénuent
I'identitédu stagiaire en formation en alternance. Le stageidonc a composer avec ddsntités
multiplesa la fois dans le présent du temps de formgoofessionnel sur le terrain, professionnel
stagiaire) et également dans la temporalité d'urcopas (le professionnel que jai été, le
professionnel que je vais devenir).
Mon expérience de formateur me permet d'affirmer ges identités sont non seulement multiples
mais mélées. Le formateur doit en avoir consciai@mit accompagner le stagiaire dans son travail
d'élaboration d'identités multiples, transitoirgzrofessionnel stagiaire) et futures. L'identité
professionnelle est un des objets de la formatiddentité du stagiaire (ou diermé est aussi un
objet de formation qui se spécifie comme moyen dapgrspective globale de la formation.
L'identité professionnelle en cours » lors du stage doit étre l'objet datention particuliere. Le
stagiaire se trouve en situation professionnelies sncore avoir le statut — que conferera (le cas
échéant...) l'obtention de la certification — defessionnel « certifié sabellisé Double fragilité
donc :

- le professionnel stagiaire ouvert a l'altédis apports et des questionnements lorsqu'il
est « dans les murs » de l'institut de formation ;
- le professionnel « de terrain » soumis aux exigede sa profession, sans étre encore
reconnu — par ses pairs - par la réussite a |dication, ni sans étre toujours reconnu par
ses compétences — d'ailleurs n'est-ilgragormation?
Il est de la responsabilité¢ du formateur (et I'pgquide formateur) d'aider les stagiaires a
« recomposer les postures d'études susceptiblssubturer et de contenir la mouvance éclatée des
connaissances distribuées » (Fath, 2006, p.4)cdesaissances distribuées mais aosastruites
et les «@ coupdd'altérité » de I'exercice professionnel dansfaklnce.

L'alternance

Caractéristique de la formation en alternancey & au moins deux lieux : celui de la
pratique professionnelle et celui de la « maisomensequ’est l'institut de formation. Ces espaces
s'inscrivent dans une temporalité. Les deux espsalimententdu point de vue des identités du
stagiaire, du point de vue des savoirs d'expériérae plus loin) et des savoirs savants.
La formation se déroule sur deux années scolaires :
- Une année appelée « N-1» ou l'enseignant see mamdidat & la formation, puis - en cas
d'acceptation- « entre » en formation par la pgdion a trois semaines de stage en fin d'année
scolaire ;
- L'année « N », année de l'alternance ou se sewctées périodesn situation professionneliet
les périodes au centre de formation ;
- Lors de l'année scolaire qui suit (« N+1 »), epaitir d'octobre, les stagiaires passent leur
certification en deux parties, le méme jour. Ig#'a@'une part d'un examen pratique : deux séances
de classe et un entretien et, d'autre part, ureueprsur le mémoire professionnel : une soutenance
(présentation par le stagiaire suivi d'un entretien

L'alternance : un archétype de la formation ?

Contrairement a l'enseignement, la formation esd&mentalement liee a une pratique
(professionnelle). C'estobjet de la formation. La formation se doit d'avoir uréflexion, un
discours sur la pratique. Nous y reviendrons. Dpastulat, on peut en déduire que la formation en
alternance est un modeéle « archétypale » de laafitom « Archétypale » au sensddal ,
d'exemplaire. L'alternance permet d'alterner phd'sxpérimentation, de pratique et phases de prise
de recul, de mise a distance pour analyser, questida pratique. L'alternance permet d'alterner le
phases d'appropriation d'éclairages théoriquese®tphases non seulement de pratiques mais
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d'expérimentationL'alternance permet de faire «jouer a plein » laformation expérientielle
(voir plus loin)

La notion de « pratique » est & envisager de fdgaye, c'est a dire qu'elle ne se limite pas a
l'action mais aussi auxsatellites de I'action(Versmerch, 1994) : contextes (circonstances,
environnement), le déclaratif (savoirs théoriquemsyoirs procéduraux formalisés), l'intentionnel
(buts et sous-buts, finalités, intentions, motés)ugements (évaluations subjectives, opinions et
commentaires, croyances). La pratique est prises densystéme de représentations, dans des
imaginaires Elle est déterminée par de la subjectivité, deelsubjectivité, par le groupe,
I'organisation, par l'institution (Ardoino, 1966).

Une dimension institutionnelle

Institutionnelleau send'Institution (I'Education Nationale, I''UFM, etcle formateur y
entre, en fait partie. L'institution pése sur sotioa, I'encadre et la soutient.
« D'ou tu parles ? »guestion récurrente au moment des événements eé afes.

L'Institut Universitaire de Formation des Maitres

Crées en 1991, les IUFM proposent pour la premigie un lieu unique pour la formation des
enseignants du premier degeé ceux du second, accompagnant et réalisant aisbllition
statutaire des premiers.

Le recrutement se fait dorénavant au niveau Licgnoeeau DEUG pour les Ecoles Normales) :
cela a eut pour conséquence l'arrivée d'un publi gpécialiste d'une discipline. Avant la réforme
récente, le DEUG avait une visée généraliste daradire d'une discipline, la licence offrait un
degré supplémentaire de spécialisation. Cette gwonlwu public accuellli a obligé — non sans
difficultés — les formateurs IUFM (pour la plup&s mémes qu'a I'Ecole Normale) a modifier leurs
facons de faire, leur facon d'envisager la fornmatices difficultés rencontrées ont été sensibles
surtout pour les anciens professeurs d'Ecole Nerohaht certains avaient connu le recrutement des
instituteurs en fin de troisieme de college. Laatioh des IUFM enfoncga le clou quant a une
véritable — dans les intentions déjéormation d'adulte « Enfoncga le clou » car la tendance était 1a,
I'age de recrutement des stagiaires (et de faiiylau d'étude) s'accroissant.

Le concours se fait a la fin de la premiere anaéarg qu'il conditionnait I'entrée dans les Ecoles
Normales).

Un cadre réglementaire

Le cadre réglementaire est définit par le décrg004-13 du 5 janvier 2004 et arrétés du 5
janvier 2004. Circulaire n°2004-026 du 10 féevri@02. Bulletin Officiel spécial n°4 du 26 février
2004.

Une adaptation locale

Une inévitable adaptation locale peut-on écrire. L'histoire dspdsitif de formation,
I'histoire des personnes qui le pilotent et le flamictionner donnent unnalité uneteintea la
formation quivit a un endroit donné. Cet endroit a lui-méme undoings uneculture des
personnes qui les incarnent et qui en sont impggBét environnement au sens large (jusqu'a
I'histoire de la région, son actualité égalemanitue — y compris — de facon diffuse — sur ce qui s
vit, sur ce qui se pense dans une formation. Jy QU®97) parle dsous-jacence
La « force » d'un responsable de formation et deéspiipe c'est d'en avoir conscience, et cela peut
s'écrire Le plan de formation I'écrit. Il est porteur d'énonciation entendue commise en scéne
de l'auteur et des autresici le responsable de formation est le rédaattwo-auteur — qui de part
sa fonctiorportela mémoire et I'expérience de son équipe, deéseau qu'il dirige et qu'il anime.
Le plan de formation AIS (ASH aujourd’hui) 2003-Z0febute par un état des lieux du dispositif
apres les nombreuses années d'expériences. Etiidudedes pratiques expérimentées, renforcées,
états des convictions aussi, constituées, conssj@ssouplies par I'expérience. Il y une expégienc
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acquise, uneulture (faite de godts, de convictions et de maniérefatte, et qui constitue plus
largement une «ambiance») affirmée car montée mscance elle guide et soutient I'action.
Ce processus d'apprentissage (expérientiel) desafeurs de formateurs est explicité et assumé, il
fait aussi l'identité du dispositif.
Comme nous l'avons vu précédemment, le plan deatimmlocal — et 'ensemble des actions qui
en découlent — sont une partie dionit organisateur. Un formateur doit connaitretdat et les
parties- ou lapartie qui le concerne. En cela il réalisera la vertunithge du principe de
Pascal (1976, cité par Morild. p.37) :
Toutes choses étant causées et causantes, aidédarges, médiates et immédiates, et
toutes s'entretenant par un lien naturel et inbngui lie les plus éloignées et les plus
différentes, je tiens impossible de connaitre kedigs sans connaitre le tout, non plus
qgue de connaitre le tout sans connaitre les phgtiement les parties.

Un cadre théorique pour la formation
— la formation expérientielle des adultes

OQuelles conceptions de I'expérience

Les formateurs ont conscience de la spécificitépdulic adulte auquel ils s'adressent et
reconnaissent la nécessité de prendre en comyperience des personnes en formation. Reste que
le sens du matxpériencesst peu souvent explicité.

Il est communément admis que si I'étymologie greconvoie a l'idée épreuve — ex-pireren
latin c'est sortir de I'épreuve, du péril -, le nexpériencerecouvre une double acceptiona:
tentative (tournée vers l'avenir) etvoir I'expérience dgquelque chose] (alors tournée vers le
passé) (De Villers, 1991, p.13). D'un point de yndosophique, la polysémie du mot le rend
difficile d'emploi. Différentes conceptions se saiftrontées au cours de I'histoire des idées. La
formation expérientiells'appuie sur une conceptibachalardiennale I'expérience. Il ne s'agit pas
seulement de vivre, traverser des expériences qgmuendre et se former. Pas plus qu'il ne s'agit
pas de puiser dans le puits des expériences pgssdeapprendre et pour se former. L'expérience
est nécessaire mais _insuffisantasuffisante dans le sens ou elle est un obstact&passer.
L'expérience dans sa dimension sensiblgorge de savoirs et est « lesté du besoin de certitude
subjective »(De Villers, p.17). Ajoutons - et auntent dit - qu'elle essaturéedimaginaire (au
sens de Castoriadis (1975), nous y reviendrong)sBa sens, elle est un obstacle. On peut ajouter
gue des la perception - constitutive de I'expérend y aconstruction subjectiveBachelard parlait
de destruction ; le matéconstructionr au sens dhalyse(mais pas seulement : c.f. J. Derrida (voir
Partie 3))- convient provisoirement mieux . Cecsol'opposition entrsavoir et expérience(ni
d'ailleurs, l'opposition théorie / pratique) nentiglus et permet d'appréhender touépdisseur
anthropologiqugqui implique I'étre dans son entier, dans tougssdmensions d'Homme) et toute
la complexitéde I'expérience. Pas opposition mdi§érance (Derrida, 1968). L'expérience c'est
I'expérience du sujet, c'est a dire l'articulatitnsujet au réel extérieur (Kant). « Ce dernies@e
livre pas tel qu'en lui-méme, mais dans ce que peuappréhender le sujet » (De Villers, p.15).
Toujours De Villers :
En ce sens, la connaissance n'a acces qu'au rdesdgparences, des phénomenes.
L'important est de bien saisir que ces phénomeae®mnt pas des choses étales dans
la nature, mais le produit d'une construction datstonnaissant. Ce produit n'est pas
purement subjectif, relatif a telle ou telle pemsalité, en tant que les principes
d'élaboration de ces objets de connaissance ..samt pas tributaires de la
psychologie individuelle, mais communs a tous lemimes au titre de structures
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transcendantales.

Avec Kant, I'expérience est le monde des objetsteoits. (pp. 15-16)
Cette vision de I'expérience peut-elle cohabitezcagette autre vision de Bergson et de Husserl
selon laquelle il existerait une connaissanceitimeuissue d'une co-présence muette mais directe
(donc directe dirait Deligny, le langage faisant écrabstacle au réel) entre 'Homme et le réel,
muettec'est a dirdnors du langage ®lous nous contenterons de poser la question erarglgu'il y
aun ordre de connaissance non conceptuet que de l'admettre, sans pouvoir l'instrumesea)|i
c'est fondamental car cela inscrit notre démarcres dine visée non totalisante, irréductiblement
incompléte.

Nous venons d'éclairer et nous nous sommes pas@fosur une certaine conception de

I'expérience. Voyons a présent ce que peut redalerotion d'apprentissage expérientielle en
formation d'adulte.

A quelles conditions I'expérience peut étre souradiapprentissage et de formatiorf?

Retenons une définition. Coleman (1976) :

L'apprentissage [ou formation] expérientiel comsisessentiellement en la
transformation de son expérience vécue en savosopeel. La personne, au lieu de
chercher a comprendre et a assimiler une informateybale ou écrite, doit pouvoir
donner un sens a ce qu'il a vécu et construirecdesaissances qui lui sont utiles

(p.49).

Nous avons commencé a l'aborder, au niveau degfience - niveau originaire - le sujet est
pris dans un réseau de significations imaginainesréseau de représentations auxquelles il est
aliené (Lefebvre, 1959). Face a l'incertitude du réehiRrsi, la réalité n'est pas lisible de toute
évidence. » Morin, 2000, p.95), les informatioresv(srs) recus dans I'expérience se sédimentent en
fonction de l'intérét du sujetdBsimilationpiagétienne) — intéréconscientet dont le vecteur est
le systeme de sens subjectif s'est élaboré au fitithps, non sans heurta¢commodatiopet sans
régressions (la conception du développement d'Hlowa Ce systéeme de sens peut renforcer le
sujet dans ses représentations qui sont a la éstnpntes et non pertinentes dans leur rapport au
réel. Dans certains cas extrémes, l'expériencet \igser ce systeme (expérience traumatique)
laissant le sujet sans éléments de compréhensimur. due I'expérience prenne sa dimension
formativeelle doit étre interrogée. Elle doit pour cela &egsissable. D. Kolb (1984, d'apres F.
Landry, 1991) parle dppréhensionLe sujet base gaéhensiorsur les caractéristiques tangibles et
ressenties de l'expérience concréete, global. Kpfimee I'appréhension adampréhensiomjui elle
est une lecture de I'expérience a partir de reptéens et d'interprétations abstraites, théogque
(Landry, p. 20), et qui reléve dartalyse Il semblerait que pour K
La phase ou le sujet vit I'expérience est appedé&plb :I'expérience concrete
Remarques : Pour Kolb, lors de cette phase d'egpésg, la personne adopte un mode de
fonctionnement cognitif et un seul (mode explorajo{Chevrier & Charbonneau, 2000). Il isole
ainsi difféerents mode de fonctionnement cognitifl quace a chaque phase du processus de
formation expérientiel. Cette facon de faire vitnéts certainement de la conception méme du
modele. Kolb a d'abord étudié les styles d'appssatje pour ensuite construire son modele. Nous
avons déja montré (Gérard, 2004) qu'au moment dxpérience différents modes de
fonctionnement cohabitaient. Par exemple, une persgeut agir en référence (consciente) a des
éléments abstraitd.'expérience concrete est guidée par des idées fag souterraine le plus
souvent. L'étude deChevrier & Charbonneau 2000)« Le savoir-apprendre expérientiel dans le
contexte du modele de David Kolb », Revue des seiede I'éducation, 287-324,)260ontre cela:
non seulement la personne passe d'un mode cognitifautre en fonction de la situation mddait
passer de l'un a I'autre pour qu'un apprentissdgéfectue.

La formalisation de I'expérience est indisperesablr elle permet (de fagcon incomplete) de
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mettre a jour les représentations qui sortdductionpar le sujet du réel. « Cela veut dire qu'il n'y
a d'apprentissage expérientiel que dans l'aprgs-doun dire qui témoigne de ce qui s'est rouvert
dans le systeme de sens et les modalités de campnt établis. » (De Villers, p. 17). Reste que
pour que le sujet effectue (y compris avec aiddgdermalisation langagiere, I'expérience doié étr
saisissablec'est a dire ni trop traumatique, ni trop en aithéavec le systéme de sens du sujet ;
I'expérience alorgrop intégréese rend insaisissable et agit comme « idéologatique » (De
Villers, p.17). Notre expérience de formateur npaamet d'affirmer que ces deux cas rendent tres
difficile la formalisation (et ensuite le questimment) mais que la tache n'est papossible
Nous verrons dans la Partie 3 (La pratique)lgueavail de I'inconscientqui s'exerce dans la mise
en mots - y compris dans ce qui n'‘est pas diuwe des breches dans les résistances installées.
C'est dans ces moments la certainement que lesiansegthigues — concernant le formateur —
atteignent leur « point d' incandescence » (voiti®d : Le formateur). L'action du formateur est
essentiellemenpédagogique si elle estthérapeutique cela ne peut étre quie surcroit (Diet,
1990). Mais en aucun caducativgArendt, 1972). Nous y reviendrons.

A ce moment du raisonnement, nous pouvons retEnix conditions :le dire et latemporalité
(I'aprés-coup).

P. Vermersch (1997, cité par Paragot, 2001) :

Accéder a ce vécu, et plus encore, le décrirefoisele réfléchissement opéré sont
des activités expertes, difficiles, demandant upreqtissage, un exercice assidu pour
leur donner précision et stabilité.

Autrement dit, il faut accepter cette rupture épisblogique narcissiquement trés
brutale : ce qui m'est le plus intime dans l'acé&ma de le vivre, ne m'est pas donné
comme connaissance, ni immédiatement (il fautdtdear), ni spontanément (il faut
apprendre ce geste intérieur), ni facilement (it fa'y exercer, et souvent le vécu se
dérobe a mes tentatives maladroites pour le réfjgghl).
Une fois que I'expérience représentéeeddst(dite ou écrite mise en récjt le processus par lequel
le sujet peut se former n'est pas fini. En effetlite agit comme une mise en forme représentée : il
y a alors -et a nouveau- traduction. Le rmatluctionest intéressant en tant que représentation du
processus de transformationinhaginaire auquel est aliéné le sujet peut étre comparé damgee
avec son vocabulaire, sa syntaxe, ses temps, agesud e réel se trouveaduit par le sujet (& son
insu), qui a sa propre langue. Le résultat esé#dité sous une forme a la faiselle et irréelle,
vraie et factice dans une relation_aporétiqy&lorin, 2007). Une traduction n'est pas I'énoncé
original : elle existe eréférencea celui-ci et €noncedans un cadre référenti@litre Le récit de
I'expérience comme premier niveau de « traitememte» celle-ci releve dhe méthode
exploratoire trés intéressante. Nous y reviendrons dans leePar
L'expérience est alors disponible sous une formié sjagit de questionner, problématiser. Pour le
sujet il s'agit de se déprendre de son systemeptésentations s'il veut véritablement questionner
I'expérience dite et éviter le renforcement du skngenforcement des évidences déja 1a, installées
Nous voyons que $a problématisatiorse pose commioisieme condition celle-ci nécessite un
outillage intellectuel et un regard auimei permettra dese mettre a distancet dese déplacer
autour de la mise en mot. Se déplacer : « Si je vai®derit a torrent, je trouve toujours le méme
torrent. Mais si je vais de rocher a rocher, le méonrent devient autre » (Alain, 1928, propos.LII)
A ce moment de la réflexion, nous choisissons geroser mise a distance et la notion d'altérité.
La mise a distance se spécifie comalgérité. L'altérité procede d'une autre subjectivité. Le
guestionnement prend la forme de feux croisés ganent a voir, qui donnent a voir autrement. Il
peut s'agir du point de vue d'un autre (un pairfanmateur, un béotien) et/ou d'une théorie (le(s)
auteur(s) étant autre(s) aussi). On peut parleubgctivité a propos d'une théorie. Au moment du
choix d'une théorie plutdét qu'une autre, le sugtt®uve impliqué (I'implication). L'éclairage
théorique offre un point de vue, incomplet etpdeti pris. En effet, une théorie @n rapport au
réel complexe elle en offre uné&raduction
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Martin WINCKLER (1998) :

Une année, en fac, j'ai corrigé les coquilles diraité de médecine, coordonné par
un de mes profs.(...) La description de toutesnedadies répertoriées m’est passée
devant les yeux, et jai imaginé que, si je corsis les symptdmes de toutes les
affections mortelles, et si je me les repassaissdan téte régulierement, ca
m’immuniserait contre elles. Bien plus tard, j@nepris que les maladies des traités ne
sont elles-mémes que le produit d'une systémataybéraire. Dans la réalité, on ne
meurt pas comme dans les livres de médecine.

(p.449)
En 1998, Martin Winckler, médecin de campagne,ldi@son «carnet de bord». Dans cet extrait, il
témoigne de ses représentations et, aussi, dessespations commeproduit d’'une systématique
arbitraire», c’est a dire d’'unéormalisation théorique La théorisation et ses systémes sont
indispensables mais il est fondamental de ne pa®ieisager, pris seuls, comme vision totale
(totalitaire ?) de la realité. Francois Chatel€d9@) nous rappelle que «la raison n’a qu'un usage
théorique, cognitif, celui de se critiquer elle-m&na’étre capable de se fixer des limites.».Un
champ théorique particulier procede d’UNE vision ohonde. En cela, il recéle une charge
imaginaire Et la théoriese fabrique Certeau (1990) expose l'une des recettes, |'shodes de la
fabrique de la théorie : découper et retournerchercheudécoupedans le réel des pratiques dans
un tout indéfini. Il les isole et leur donne un meau statut : elles sont la métonymie des autres
pratiques dont elles sont extraites. « Une padlesé€rvable parce que circonscrite) est censée
représenter la totalité (indéfinissable) des pregiy» (p.98). Ensuite, le chercheetourne 'unité
ainsi découpée : « D'obscure, tacite et lointagtie, est inversée en I'élément qui éclaire la tieéor
et soutient le discours (...) : le miroir ou brillélément décisif de leur discours explicatif»
(p.98).L'impasse est faite sur les pratiques dami extraites I'élément découpé, lui, qui, a présen
explique TOUT.
Il y a donc un biais. Pour le contrer autant qussfime, il est fondamental - dans cette étape de
problématisation — de multiplier les points de viue. multiréférentialité (Ardoino, 1990) n'a
(surtout) pas de visée totalisante mais a pour dmitcroiser les regards dans une visée
compréhensivedne seule référence théorique aussi fortemerttitoée soit-elle enferme I'analyse
dans une approchexplicative « Si on a qu'un marteau comme outil, lorsqu'artaatre un clou,
on tape dessus » dit un dictdhs'agit donc de produire un certain nombre de qustions a
partir de points de vue différents.
Questionner cédit c'est se poser des questions sur la teneur doudssd. Hébrard (1994) propose
une méthodologie qui se déploie en deux temps thistimcts : Qu'est-ce qui s'est passéePRis
Qu'est-ce que ca m'apprendCette méthodologie que nous avons expérimentéa(G&004) est
a la fois simple et féconde.
La formalisation et la problématisation constitupotir Kolb la deuxieéme étape du processus de
formation : l'observation réfléchie De l'expérience, «la personne tire un certaimbre
d'observations sur lesquelles elle réfléchit seliiérents points de vue afin de lui donner un sens
(Chevrier & Charbonneau, 2000, p.290). Cette plaseespond a la premiere questioQu'est-ce
qui s'est passé DRe I'expérience, il est possible alors de dégdgsrégularités, des analogies avec
d'autres expériences et des expériences d'autrgmnpes. Le sujet gardera une attitude critique vis
a vis de ses observations et de ses réflexions.
La seconde questioQu'est-ce que ¢a m'apprend correspond a la phase que Kolb nomnte :
conceptualisation abstraitell s'agit & présent de constituer des/oirs pour l'action savoirs qui
ont vocation a étr&ransférablesopératoiresdans d'autres situations, lors de futures expesgen
On peut appeler ces savoirs « abstraits » caoils &€)coupés de leur ancrage dans l'expérience
particuliere. lls deviennent aindransmissibles On peut témoigner d'une expérience, d'un
guestionnement ; un savoir sansmet Ces savoirs sont donc transférables (ce n'estrermgi'une
hypothése) a d'autres expériences de la personaedes_expériences d'autrés fonction des
théories a ici moins une fonction d'éclairage (canions de la phase d'observation réfléchie) qu'une
aide a I'élaboration de concepts. Un savoir nouseagonstitue plus aisément s'il est rattaché ou
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intégré a un modéle, une théorie déja existantes'Dacrit dans la vision du mode qu'offre ce
champ de référence. Un savoir peut se trounétisséde différentes théories, en référence plus
« souples » alors. C'est souvent le cas avec Weirspédagogiques.a pédagogie est un confluent
de nombreuses disciplines. Ces savoirs constroitarostatut particulier pour le praticien : cetson
de vrais savois (Wittgenstein, 1965). Ce ne sont pas des save@gs par quelqu'un qui nous
demande de la croire, et a qui ont fait créditvia savoir c'est celui qu'on vérifie soi-méme.

Et c'est la derniere phase du modele de Kadllbexpérimentation active La personne se place
définitivement en extériorité par rapport a l'ogjennaissance qu'elle a élaboré et s'en va le
soumettre a la pratique, au vécu, a l'expériengérdier « si ca marche ». La boucle est bouctée e
le cycle se poursuit.

Au bout du processus, il y aura eu transformatianedexpérience en savoirs pour l'action. En cela
ce processus releve fondamentalement dpéldagogie Peut-étre que seule la pédagogie peut
produire ce type de savoirs (Fabre, 2004).
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Deuxieme Partie

L'outil

Reperes méthodologiques et appuis théoriques

Le monde phénoménologique, c'est, non pas de I'étr
pur, mais le sens qui transparait a l'interseatiermes
expeériences et a l'intersection de mes expériegices
celles d'autrui, par I'engrenage des unes sunieesa il

est donc inséparable de la subjectivité et de
l'intersubjectivité qui font leur unité par la resw de

mes expériences passées dans mes expériences
présentes, de I'expérience d'autrui dans la mienne.

Maurice Merleau-Ponty (1945)

Dans cette partie, il s'agit de réfléchir a un dutil'écriture —et de leve
guelques questions, quelques problemes qu'il paga &eut s'en emparerQue
fait-on lorsqu'on fait le récit d'un événement ?€3itce qu'un récit ? Quels sont
liens avec le réel Bt d'autres questions encore...

Les appuis théoriques appelés en aide sont multiples. Je les fais dialoguer ¢
dialogue avec eux. lls se contredisent et je netendis pas de les questionne
de les critiquer. Ce n'est pas un catalogue dere@iges : elles sont lau service
d'un questionnement.
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Le récit : un outil pour lI'analyse de pratiques

La formation professionnellgise I'amélioration des pratiques. La formatiom,aéternance
ou non, n'a pas acces aux pratiques elles-mérmesi peu. « Elle n'a accés qu'au sujet, a ses
dispositions durables, sa personnalité, son hgbgas identité, ses valeurs, ses savoirs, ses
compétences, ses représentations. L'analyse néraesfiormer les pratiqgues qu'en transformant les
praticiens, les « producteurs de pratiques ». swéReud, 2003, p. 13). L'objet qui rassemblent les
stagiaires et les formateurs dans une « maison méieu institutionnel de formation, ce sdas
pratiques.Elles nous réunissent et lealnsencese trouve étre - peut-étre — la condition méme du
travail réflexif. Le capitaine du navire se retitans sa cabine pour étudier les cartes et faire le
point. Bien sdr a la barre, il scrute, il fait leipt également mais la au calme de sa cabine, les
informations recueillies au long de la journée pau\étre réorganisées, les intentions questionnées,
modifiées peut-étre.
L'analyse de pratiques est une modalités — paraitrd's — qui permet de faire réfléchir les
praticiens a ce qu'ils font, a ce qu'ils sont lali$g) font et, par la-méme, de s'engager dans une
démarche d'amélioration dleffre pédagogiqusur leur terrain professionnel.
L'écriture de la pratique, sa mise en récit, esbutil, un moyen de l'analyse de pratiques. Il ne
s'agit pas de convoquer les absents (les pratiqded$@ur redonner vie — les réanimer — artefaets !
pour s'exercer a l'analyse.

Dans cette partie, je m'intéresserai davantalyecature du récit qu'a lanalyse,qui fera
l'objet de la partie 3.

Le temps des histoires

Dans ce travail d'étude et de recherche je vaistéresser au récit écrit.e récit du
praticien qui raconte sapratique
Michel de Certeau dansinvention du quotidief1990,Vol. 1. Arts de fairgpose quéda théoriene
dit pasla pratique qu'elle n'est pas le discours de la pratique.dratiques, les procédures ne se
situent pas en extériorité de la théorie : Lesiguas « forment un champ d'opérations a l'intérieur
duquel se développe aussi la production de la iméofCerteau, p. 119). Certeau distingue le
discourssur (le discours théorique) du discouds la pratique. Quel peut étre donc ce discours ?
Les pratiques, oarts de faire ne peuvent se dien extériorite¢ du fait de leur complexité et de leur
importante opacité. Pour Certealire les pratiques serait alors aussiarty dans le sens ou il ne
peut étre queratiqué ce sera uart de dire « En lui s'exerce précisément cet art de fair&aot
reconnaissait un art de penser. En d'autres temaesra un récit » (p. 118).

Quels récits ?

La notion de récit est envisagée par Certeau ¢enfaclarge ». Cela va des contes
populaires jusqu'aux écrits de Foucault. Certaiastsé scientifigues (des Sciences Humaines
essentiellement) prennenne forme narrativgpour mieux capter l'attention du lecteur et/ou le
convaincre. Pierre Sansot est un exemple en amlogip. L'anthropologie est certainement la
discipline qui est la plus avancée dans l'utilgatiu récit commeutil scientifique.

Ce type de récits est a distinguer de la démarahéldrcel Detienne, historien et anthropologue,
qui a deélibérément choisi de raconter I'Histoire tie Grece antique sous forme de contes,
d'histoires. Il n'a pas d'autre discours qu'eux/eus demandez ce qu'ils « veulent » dire ? Je vais
vous les raconter a nouveau. A qui l'interrogeait & sens d'une sonate, Beethoven, dit-on, la
rejouait » explique Certeau (p. 123). Le récitfidtion dont il s'agit ici a vocation a étre utiésen
pédagogie, en formation, en tant que tel. SergsrBaie (1999) et Fernand Deligny (1976) I'ont
utilisé dans I'enseignement, chacun a sa fagonsNewons ailleurs l'usage qu'il peut en étre fait
en formation.
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Le récit qui retient notre attention est celui @upourbut non pas la fiction mais une visée de
compréhensiode ce qui s'est passé a un moment donné ou a se gasse dans une routine.

La voie narrative

Le choix dela voie narrative(Cifali, 1995) comme outil pour la formation a pkiss
sources Dans mon parcours professionnel, je me suistdtesrienté vers les classes spécialisées.
Mon travail a consisté (et consiste toujours) a mitenter vers des choix pédagogiques
susceptibles de faire face a la non-conformitéQui du public accueilli ou d'une inclination
personnelle a orienté mon travail ?
Quoi gu'il en soit, jai été formét je me suis formé a cette forme de travail (et jatione!).
Comment le contexte, les conditions de travail mformé ? Quel réle I'écriture a-t-elle joué dans
ma formation ? Autre hypothese : Repérer la fagont d s'est formé peut étre utile a un formateur
dans son travail. Utile pour devenir plus compétésile dans le sens ou cela peut l'aider a
comprendre ses choix de formatetiutile pour l'aider @rendre la mesure de son implicatidans
son meétier. L'écriture est un outil précieux poeatte anamnese. Personnellement, j'ai des traces
écrites de certains moments de mon parcours ;stidle@ecdotes et traces de questionnements, de
moments de réflexion. Je peux aujourd’hui témoigngres des stagiaires qu'écrire régulierement,
dater et garder des récits est utile. La voieatiae choisie aujourd'hui s'inscrit dans la logigiee
mon parcours.
Je reviens maintenant sur leschoix pédagogiques susceptibles de faire face a ten-
conformité » évoqués plus hauRour celadistanciationet décentrationsont nécessaires. Dés ma
premiére participation a un atelier d’écrituremlest apparu comme évident que le récit permet
I'expression d’un point de vue différent, differenhous-mémes. La problématique de I'expression
me parait centrale dans I'écriture. Elle est lenpee mouvement apparent. L’'écrgxprime
d’abord. Le récit possede une charge expressivfi@autre pareille. Expressiora des sources, ce
gui a permis cette expression-la, a ce momentdacHoix de I'écriture est plus précisément le choix
de l'écriture commdorme d'expressignl'expressionétant LE point sensible dans une visée
formative.

Jean Oury avait demandé un jour a Deligny, a la cli nique de la
Borde, de faire un exposé sur la mise en place de s on embryon de
réseau a Monoblet. Comme Deligny restait perplexe, mais que tout le
monde savait qu’il envoyait des minicassettes a Jac ques Lin, il fut
entendu que faute de conférence, on passerait une d es minicassettes
a titre de document de travail : c’était la recette du quatre-
quarts.

...Il'y a donc une incompatibilité fonciere entre raconter et
exposer.

Isaac Joseph (1978, p. 237)

Raconter

Raconterce qu'on fait permet d’appréhender moins diffioiémat Iimplication de I'auteur,
son rapport au monde, sa facon dalsiter. Exposerserait plus du cété deXplication Il y a dans
l'intention dexposer une volonté de dire tout d'une partie de quelth@se. Il est communément
admis que l'intention deekposerest la clarté. Le récit est fait d'ombre et lumiére récit est de
l'ordre dusensible Son registre est celui dapproximation
Le point de vue de Deligny est en fait exagéré.vBoudans ses écrits, il « martele » un point de
vue, non par militantisme exacerbé mais pour fedagir etse faire réagir. Ici, sa réaction a la
demande de Jean Oury est bien plus le symptomendmalaise face a la facon de travailler qu'il a
pu observer a la clinique de la Borde (trés éloidaéses convictions...) qu'un réel point de vue
étaye.
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Raconter explique

En fait c'est Ricceur, lecteur et diffuseur en Eeades recherches anglo-saxonne sur la
narratologie, qui apporte une nuance de tailleacenter c'est déja expliquer (...) Le «I'un par
l'autre » qui selon Aristote, fait la connexionitpge de l'intrigue, est désormais le point de dépar
de toute discussion sur la narration historiquRisdeur, p.251, cité par Dosse, 2003, p.14). Lé réci
possede des ressources explicatives internes gjumatetivistes opposent parfois radicalement aux
modéles explicatifs « externes ».
Arthur Danto (1965, cité par Dosse, 2003), un rimiste, démontre qu'il n'y a pas de distinction
entre explication et description Cet auteur pose que la temporalité instauré @aedit met en
lumiére des relations causales. Un événement d&cribnction d'un événement ultérieur, raconté
plus tard encore par un narrateur (sur un plarod@ation) permet de révéler une relation causale
donc ce processuxplique Pour faire un pas de plus dans le raisonneroarpieut affirmer que le
récit reconfigure le réel. « Le langage de parstsacture propre fonctionne comme une grille, un
filtre ou un crible » note Lefebvre (1959, p.326) a la pour le formateur un point de vigilande.
s'agit ici de la relation entte récitetle réel; question qui sera étudiée plus loin.

Raconter c'estdécrire
Pour certains auteurs (Meirieu), sur un plan nadlagique, lorsqu'un praticien fait le récit
d'un moment ou d'une routine de sa pratique, ilnegbrtant qu'il s'en tiennedgcrirela situation.
Ce point de vue est opposé, apparemment a celDetigny. Si le récit explique ce serait alors
« de surcroit », l'intention premiere serait dedécrire Merleau-Ponty (1945) rappelle :
Il s'agit de décrire et non d'expliquer ni d'anatyCette premiére consigne d'Husserl
donnait & la phénoménologie commencante d'étre<ynsychologie descriptive » ou de
revenir « aux choses mémes », c'est d'abord leveiéske la science (...) Tout ce que je
sais du monde, méme par science, je le sais a mhmie vue mienne ou d'une
expérience du monde sans laquelle les symbolea deiénce ne voudraient rien dire.
Tout l'univers de la science est construit sur émde vécu et si nous voulons penser la
science elle-méme avec rigueur, en apprécier axaciele sens et la portée, il nous faut
réveiller d'abord cette expérience du monde ddetesdt I'expression seconde (pp. II-
11).
Merleau-ponty propose a la suite d'Husserl de faiteffort pour retrouver a un contact naif avec |
monde », « un monde d'avant la connaissance »cdemdaavec cette vison des chosagremiére
consigne donnée a des stagiaires en formation qui vont écei leur pratique peut étre la
suivante : « Faites ladescriptiond'une situation professionnelle, moment précis owoutine ».
Plus précisément, on s'intéresse aux actions esatelites qui y gravitent (Vermersch, 1994).dl n
s'agit pas de se limiter a la description diaire, de procédures comme dans l'entretien
d'explicitation. L'imprécision de la consigne a pbut de faire foisonner tout ce qui peut étreeutil
a la compréhension globale de ce qui s'est passbétindre la description vers tout ce qui
détermine I'action (Perrenoud, 2003). En analysprdiques, I'entretien d'explicitation a son bien-
fondé et est une modalité complémentaire du trawailes recits.

Décrire ou raconter ?

Il'y a la un point de débat : raconter ou décilen choix serait de ne pas choisir tant les
différences ne semblent pas évidentes et, s'iés gleuvent paraitre comme telles, il n'y a pas
incompatibilité. Pour démontrer cela, je prendfakémple du roman de Pierre L&€cheurs
d'Islande Dans ce livre, il ne se passe quasiment riendilot gle vue de l'action, il n'y a que des
descriptions Or, le style esharratif. Ce livre estarchétypala la fois du style descriptif et du style
narratif.

Certeau distingudescriptionetrécit a partir de leur destinatioBécrire a pour but de produirges
objets raconterveut produireles effets.
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Le récit du praticien en formation nous intéresaeildait les deux : il produit des effets (engé&il

est narratif) et des objets parce gdékrit des situations. Et les deux « produits » sontrésgants
pour la formation, nous le verrons (Partie 3 du.R.E Un exemple :

« L'expression me plait. Elle implique de la nobdesGens de peu comme il y a des gens de la mer,
de la montagne, des plateaux, des gentilshomnseforthent une race » (p. 1) ; ainsi déblués
gens de pede Pierre Sansot (1991). Cet ouvrage n'est pasrmian mais un essai d'anthropologie.
Il produit des effetpar le style narratif etes objetpar le sujet traité.

Remarque: Dans la description et a I'extréme, on obtientan catalogue d'éléments dont est
constitué la réalité. C'est I'expérience d'écritugg'a tenté Georges Perec daha vie mode
d'emploi(1978). Il s'agit d'une description d'un immeubiege par piéce, objet par objet, dans un
souci d'exhaustivité.

Le récit de la pratiqueontientdes éléments descriptifs.

Des que I'on se met a (d)écrire un événement ame fdu langage nous entraine vers un style
narratif, certainement.

Dire vrai
Le récit, utilisé comme outil en formation, a viioa a direau plus prés du ressentin'a de
cesse de s'approcher tout en sachant qu'il negpag tout dire, ni dire exactement. Mais il veut
dire vrai. Vrai pour l'auteurll y a la une deuxieme _consignevoir un contrat comme celui de
I'nistorien : il faut vouloir « dire vrai ». |l s'agit de se mettre danétht d'espritde vouloir « dire
vrai ». Cetétat d'espritest analogue a celui que décrit Vermesch (1994pldit définit ce qu'il
appelle la « position de parole incarnée » dartmatze de I'entretien d'explicitation : « le sugat,
moment ou il parle de la situation passée, eseptén pensée au vécu de cette action » (p.57). Le
contrat de I'historien devient projet chez I'anflmlogue Monder Kilani (1994) quand il parle de
son travail :
méme s'il n'est pas question pour l'anthropologuénstar du romancier, d'inventer les
faits, il lui faut reconnaitre qu'entre le « réettsce que le chercheur est capable d'en
voir et d'en dire se dressent un ensemble de nasatjui lui interdisent un point de
vue indépendant de I' « écho de sa présence salaasiété qu'il étudie. Cependant, s'il
y a bien fiction, a savoir construction, danstiai® d'écriture, celle-ci doit demeurer
au service d'un projet de compréhension du réelgge puisse étre la complexité de la
médiation (p. 57).
L’approche phénoménologiquécelle d’Husserl d’abord) annihile toute critiqsar I'absence de
véracité de ce qui raconté : « La donnée « exernephaserait-elle une pure fiction, du fait méme
gu’elle a pu étre imaginée, il a bien fallu qu'elémlise en elle I'essence recherchée, car I'essenc
est la condition méme de sa possibilité. » (Satted6, p.140-141). Le récit permet de dépasser le
niveau intentionnel de 'action car il die qui se pass@our l'auteur). Ajoutons que le langage, en
tant qu'acte de parole, ne se contente pagftigerle vécu de l'auteur, ihe reflete paségalement
(Lefebvre, p.327). Le récit nous informe par ceilqué dit pas, aussi. Et cet élément constitue un
point de vigilance supplémentaire pour le formateur

Le récit dit vrai et ne dit pasvrai
Lorsque le stagiaire se met a écrire, il doit wouk dire vrai ». On est ici au niveau de

l'intention. Sur le plan du résultat obtenu — leitré la question du vrai se pose difféeremment. Le
récit ne se confond pas avec le réel et ce n'sstipgrobléeme. « Le paradigme de « l'agir », aussi
bien que du «dire », c'est que ¢a n'est jamaist gu'il vaut mieux le savoir » prévient Deligny
(cité par Hameline dans sa préface de I'ouvrag®ilerdy-Tschopp, 1989, p. 4). Il y a la une
prudence (et une rigueur) méthodologique fondanenbdorin (2007, mars) précise que des la
perception il y a une faiblesse dans notre rapguoréel :

La connaissance du cerveau, au XXieme siecle, rooaifi a sa fagcon la conception

kantienne : notre perception n'est pas un reflet lde réalité, mais une

traduction/reconstruction cérébrale des stimulusegar nos sens. Notre perception du
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réel est toujours représentation (...) le réeliméél sont I'un en l'autre, I'un constitutif
nécessaire de l'autre. Leur relation est aporéfduegeque dialectique, (...) notre univers
d'existence (...) est a la fois absolument réabsblument irréel (p. 2).
Boris Cyrulnik (1993) a découvert que « la chimeése ainsi faite : chaque élément en est vrai, ce
qui ne I'empéche pas d'étre imaginaire » (p.198). IBtude de deux témoignages d'écrivains,
(Alfred de Vigny et Ana Covac), il découvre queréeit d'un événement passé (yeenesseou
I'expérience des camps de concentrgtiem trouve tres différent de la réalité ressentepe alors
par l'auteur. Ce phénomene de refoulement psycimpiegest accentué lorsque la réalité était
difficile a vivre. Le récit — comme actualisation est « alimenté par le réel bien sOr, mais
recomposé comme une chimere pour devenir commuajcadbapté au contexte, aux personnes et
au moment ou I'histoire est racontée »(p.199) (ajmique cela permet de se construire un souvenir
supportable, acceptable). En ce sens, les réaits d#s impostures mais sont intéressants dans
l'actualité de leur écriture. Le récit peut aireigeigner sur la représentation actuelle du passé d
l'auteur et « ce qui compte, c'est de créer du geasordonner notre perception du monde afin de
pouvoir agir sur lui » (p.200). Reste degécit est différent déa trace qui peut s'imaginer comme
palimpsest€Cyrulnik, 1d.), ce parchemin sur lequel les moines grattaiedelaier écrit pour y en
écrire un nouveau (Eco, 1982).
Certeau (1987, cité par Dosse, 2003), lui, et suite de Lacan qui assignait au Réel la place de
I'impossible pose que le réel est irrémédiablement en posd®r'absent « partogupposéet
partoutmanquant> (p. 198).
Lorsque le stagiaire est dans I'état d'esprit tptus haut, il s'ouvre a lgerception du souvendu
moment passé. La mise en récit, suite a cette p@roe reconfigure cette perception qui, a
l'origine, est déja une construction. Certeau (1290ropos de I'écriture nous signale que :
c'est l'activité concréte qui consiste sur un esgaopre, la page, a construire un texte
qui a pouvoir sur I'extériorité dont il a été d'abdsolé (...) La page blanche comme
espace de retrait et de distance du sujet par rappae aire d'activités. Une surface
autonome est placée sous I'ceil du sujet qui seedaimsi le champ d'un faire propre (...)
Ensuite, un texte se batit en ce lieu. Il y a fedtion d'un autre « monde ». (p. 199)
Le « pouvoir » ici signalé du texte peut étre campomme la puissangerformativedu langage
(en occident tout du moins...) qui « fait » les sd® L'idéologie selon laquelle les choses n'existe
pas hors du langage reste trés forte, ancrée darssprits. A la formule provocatrice de Barthes
selon laquelle « le fait n'a jamais qu'une existdimguistique », Ricceur répond que le discours est
constitué aussi d'unéférence qui renvoie a ce dont on parleyde extérioritédu discours (cité par
Dosse, p.14). C'est un des principes de la dématofregoménologique : « (...) le monde est la avant
toute analyse que je puisse en faire (...) » Marleanty, 1945, p. IV. « Tout dans la nature est
réglé sans que le langage — qui pour nous régittslen soit mélé » (Deligny, 2005, p. 21).
Tous les écrits de Certeau sont habités par cajtiance :les pratiqgues sont irréductibles aux
discours qui les décrivent ou les proscriventll y a unetensionentre la nécessité de penser la
pratique et I'impossible écriture de celle-ci d@msnesure ou celle-ci est du c6té destimtégie
c'est a dire qu'elle est une reconstruction d'ureawimonde » ailleurs : la page blanche ou une
institution de savoir et de pouvoir.
L'hypothese qui peut alors étre posétest dans cette tension — entre le dire et le fai— que se
situe I'espace de formation du sujeEntre ces deux pbles mais les deux poles égale@ergerait
le champ de léormation expérientielle
A vérifier dans la quatrieme et derniere partieldt.R...

Hypotheses sur l'outil récit

1. A propos de la prudence méthodologique a lagualesnnvite Deligny (ca n'est
jamais c¢a) : par ses plis, ses zones d'ombres,nsesdits, le_récit reléve de cette
prudence;

2. Reconstruction qui pourtant veut dire les pratiqués récit a une existence
« autonome » par rapport a elles.
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Récit et subjectivité

Utiliser le récit en formation c'est assumer lat giimpossibilité dedire complétement la
pratiqgue ou de la direeconstruitemais c'est également d'assumer l'incomplétudes dibjectivite.
La dialectique entre objectivité et subjectivité aesse de traverser les Sciences Humaines. Cette
tension est, la encore, un espace de la formafienespace entre, autrement dit, singularité du véc
ressenti et problématiques a porté universellesujet peut se ressaisir de son expérience en la
mettant justement dans cette tensidaxpérience du sujetestsingulieremais pas seulement. Elle
s'inscrit — et elle est inscrite, du point de vues dléterminismes sociaux - dans une histoire
universelle ou des histoires liees a des appartesaplurielles (famille, institution,... différents
groupes sociaux et différentsilieux au sens de Wallon (1949)). Cette histoire singeili@t ces
histoires qui dépassent celle du sujet se quesiidnmutuellement. C'est ce questionnement qui
permet au sujet de se ressaisir, de se reprendeel@aingularité de son histoire personnelle. Les
groupes d'appartenance, les institutions pooducteurs d'identitéen méme tant qu'ilalienentle
sujet a ces identités. Pour le sujet, le travailfalenation consiste a reconnaitre son identité
singuliere, a devenir ce qu'il est par I'épreuvd'aeerité. C'est le champ de la culture et de la
formation.
Il s'agit ici de la conception hégéliennelddormation pensée commesynthésedu particulier et
de luniversela travers un double processus de reconnaissaglteede ce qui constitue l'individu
comme « personne universelle, notion dans laqmellss sommes tous identiques » (Hegel, 1975,
p. 230) et celle qui le constitue comme personngusiere différentes des autres » (Lamarre, 2006,
p. 30). J'ai modifié la proposition d'Hegel en a&gmi le caractereluriel des appartenances, une
réalité de notre société actuelle, et qui renddedil de formation — au sens large définit rapidem
ici — plus difficile. Certains auteurs optent paure position radicale comme M. Gauchet (2002)
décrivent l'individu post-moderne comme n'étant pasicturé par les institutions mais étant
d'emblée lui-méme, I'éducation se réduisardcaompagnei'individu dans son développement
(Paul, 2004, cité par Lamarre, 2006, p. 33). Esdtssi tranché ?
Ce détour pour mieux comprendre que le récit paathde subjectivité qu'il implique peut étre un
outil, un média pour la formation personnelle -sans large - et professionnelle pour ce qui nous
intéresse.
Par la subjectivité déployée dans le récit — c'eghypothése que je pose — le sujet qui écrit sa
pratique peut découvrir, découvrir autrement et éprouversa subjectivité dans une relation
dialectiqueavec l'universel.
Je pose ici et maintenantidi’ et maintenantde mon écriture) cette hypothéese qu'il s'agira de
guestionner plus tard.
A propos durécit historique Francois Dosse (2003, d'aprés Ricceur, 1955, by,Di991) détaille
différents niveaux ou il y a une implication fode la subjectivité dehistorien:

1. Le choix de I'événemen{ou d'une routine) ;

2. L'agencement et les liens entre les événeneelgar succession dans le récit ; doles
liens de causalité« proposes » ;

3.L'imagination nécessaire pour se transférer dans un autre paisefe sien. «Je  me
revois pourrait se dire : j'imagine » Deligny (209550) ;

4. L'altérité qui prend la forme d'urtransport dans le temps et vers une autre

subjectivité. J'ajouterai dans le cas qui nougr@sse — le praticien qui fait le récit de sa

pratique -, larencontreavec soi dans le pass®j-méme comme un autre.

Quatre points — non exhaustifs — qui sont dastpde reperes pour l'analyse des récits (c.tidPar

3).

Quelle subjectivité ?

Il est important de préciser la notion gsiejectiviteé
Si la subjectivité s'entend comme ce qui releve du sujet (pensant3ulbjectivité peut prendre
d'autres formes.
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L'intersubjectivité concerne les relations avec les autres. Dans lnitgeut y avoir des marques
d'intersubjectivité, plus ou moins explicites. Lgue l'auteur adopte le point de vue d'un autre, par
exemple. Chacun est porteur d'intersubjectivitéaiudesinfluencesdiverses a partir desquelles
Nous Nous sommes construit.

Pour ce qui nous intéresse, seul ce qui relevérdersubjectivité apparente dans le récit retiandr
notre attention. Il est d'usage de I'englober ceiteon dans celle de subjectivité.

Les conditions d'une fabrication

Michel de Certeau affirme qu'avec le récit ilfgbrication d'un autre « monde ». Certeau
utilise le terme « fabrication » dans un sens @mvoie au produit manufacturé sorti d'usine.
L'usine — toujours pour Certeau — c'est le lieditunsonnel. Cet aspect m'intéresse car il permet
d'interroger le récit d'une pratigue en fonctiors dgrconstances (lieu, moment, destinateur,
destinataire, etc.) ou il a été écrit. Est-ce thus atelier d'écriture collectif ou le récit saralevant
tous ? Seul, a la maison, pour soi ? Dans le calsee formation institutionnelle ? Dans le cadre
professionnel ? Est-ce une « commande » ? etdénsiite... « Je ne peux pas écrire cela dans mon
meémoire parce que mon inspecteur va le lire. jeaiteja entendu.
d'une facon qui varie selon les circonstances. dres 9'un récit se construit aussi a partir des
circonstances lors desquelles il a été produiet d est le produit, résultat d'umsteraction Le
sens qui est le produit d'une interaction renvoieur certain nombre de théories
I'éthnométhodologi€¢Coulon, 1987) qui se fonde sl& modele interactionnistedes théories du
langage (Bakhtine, 1977), laragmatique (Armengaud, 1999) et iriteractionnisme social
(Bronckart & Schurmans, 2004).

Une dimension deaé-appropriation symbolique

Pour le praticien, faire le récit de sa pratiqaestitue un premier acte deécentrationet de
mise a distance_a fabrication subjective d'un moment de la prei pondérée des circonstances de
son émergence est un aéeonciatif au senge mets en sceng un moment oge a été. Nous
verrons plus loin a quelles conditions on peut ppka a une forme de réflexivitgarcissique
emprunte de complaisance (Bourdieu, 2001). Le égxit est une forme particuliéreédbnciation
dudire de la pratiqgue. Mais le praticien a d'autres docasdedire sa pratique, et, en premier lieu,
sur son terrain professionnel avec ses pairsleSilit c'est que c'est nécessaire. Yves Clot (@06
étudié ce phénomene est y voit un modeédappropriation symbolique par le langage — de son
activité par le praticien. La pratiquite, parlée est un acces aldre du symboliquen ce qu'elle
permet de nommer, de distinguer, de faire desrdifféges, de mettre a distance. Le praticien n'est
pas sa pratique. Le travail réel n'est pas le irgvescrit et tout cela peut étre dit. Le langage
fonction symbolique @istaurerle sujet comme sujet séparé. En cela, le discoesspraticiens,
entre praticiens, est une médiation : il met dadist, il permet de régler le rapport du praticieeca
son travail.
Du travail prescrit le praticien va modifier, ajouter des facons dieef des tours de mains pour
faire face a la variabilité du travail réel (Dawzil993). Le travail prescrit est whiscours le
praticien va en sortir pour se confronter ave@Hlité des activités, du monde. « Le mot n'eslgpas
chose et il va falloir que quelgu'un « se la fareis la chose. » Il y a 1a un « affrontement awie q
de la chose, résiste a l'ordre du discours » daavezie (p. 36). On voit donc quil y a
reconstruction d'une pratique réelle et reconsouct'un parlé, d'urdire de la pratigue non
institutionnelle, propre aux praticiens. Ce typaldours releve du braconnage verbal qui subvertit
le discours officiel, Iégal, hiérarchique et prasiif. |l ne s'agit pas ici de comparer ce dissur
avec le récit du praticien en formation. Un poionenun : les deux relévent d'uréeappropriation
symbolique

Appropriation
Il est certainement nécessaire avec Benvenisi&ljld: rappeler que la parole - sur un plan
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linguistique — reléve d'uneappropriation & la langue, qui, non employée ne demeure qu'une
possibilité(p. 81). « En tant que réalisation individuellénbnciation peut se définir, par rapport a
la langue, comme un procésgpropriation» (p. 82). L'acte de parole est donc une appropniat
individuelle, a un premier niveau, pourrait-on dgar le plan de la forme langagiere mise en ceuvre
de facon singuliére et, sur un autre plan, pé#&aiteque celui qui parle s'introduit dans sa parbke
locuteurconstitue alors ungéférence(a quoi on se réfere) dans le discours — comnee it étre

le cas pour umnter-locuteur « La référence fait partie intégrante de | 'ématian » fait remarquer
Benveniste (p. 82).

L'énonciateur fait jouer le langage (mécaniquememtyme on fait jouer des piéces entre elles) et
s'y place. Mais lorsqu’'on veut dire authentiquengaigique chose de sa pratique, nous n'avons pas
la place du stratege qui déplace les piéces @g®es) du langage : il nous déborde, on est dépassé,
il nous englobe. « Nous logeons en lui. En déplagaalques-uns de ces éléments, ou par I'effet de
guelgues inflexions musicales, c'est le langagedntier qui tremble sur sa tige, qui se modifiet —
I'étre parlant, a son tour, prend place au mondaneautre lieu », écrit Pierre Sansot (2000, p).100
Alors, sidire est unart de faire— donc urart de dire— il y a sans cesse une invention (Certeau).
L'inéditde I'énonciation peut apparaitre au niveau deritagg, dans l'invention de nouveaux mots
et dans leumise en scengans la situation de communication.

Réappropriation ?

Une remarque : Pourquoé appropriationet nonappropriation? L'individu au travail va
mettre quelque chose de lui dans ses activitéegsanelles : il y amvestissemerdans une visée
de réalisation personnelle, méme réduite (Dave®93). L'individu va sipproprier de facon
singuliereses taches, sur le plan des compétences, et wonston identité de professionnel, faite
dereconnaissancépar les pairs, par la hiérarchie et par rebondoseshes, de la sphere privée) et
d'appartenance(qui releve du méme processus que l'acquisitionladeeconnaissance). La
reconnaissance et l'appartenance se conquiersi@ngtetiennent. Méme acquises il y a un jeu de
déséquilibres / équilibres a habiter pour le piaticL'intensité de ce jeu est trés variable sédsn
situations et I'expert joue « beaucoup moins grase jeu car il sait bien souvent quoi faire en ca
d'imprévu. Et c'est bien I'imprévu qui met en scem¢eu-la. Sur le plan du discours, le praticign d
sa pratique pour subvertir le discours officiedE hiérarchique et prescriptif qui inévitablement
« surplombe » le praticien. Ces discours surplombepésent » mais ne disent pas toute la pratique
et c'est dans cette béance entrelite prescriptif et le faire que I'humain s'inscrit. En disant sa
pratique, le praticien fait des liens la ou « canquee ». Plan symbolique donc ou du méme coup, le
praticien acquiert une dignité : c'est lui en derniessort quifait et il peut ledire ; le dire
permettant laeconnaissancet l'appartenance
Sur un autre plan, lorsque le praticien fait latrdin moment passé, il ig-appropriationde ce
moment par sa réinvention dans le présent de lation. L'auteur réactive le souvenir, se rend
présent en lui et le ressaisit danactialité de I'écriture Réinvention et actualisation, et
simultanément il y a reconnaissance du moment copaasé comme mort. L'écriture le marque
comme tel et le texte est enttenbeauselon I'expression de Certeau.

Hypothese Dire-écrire ses pratiques est un premier niveau d'élaborgt#onie sujet qui
énonce. Déja, « quelque chose se passe ». Ceagstn. Elaboration, c'est a dire que le sujet se
ressaisit — lui au milieu des autres et du mong@ardle langage, par I'énonciation comme sujet de
ce qu'il vit. « Sujet » a opposer a « objejoviet de surdéterminations. Il y a la un premier niveau,
étape incontournable, fondatrice, et insuffisantgaint de vue de la formation.
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Empruntons a nouveau un détour...

Littérature

Du point de vue des pratigues de formation designants, il est intéressant (voire
douloureux, ¢ca dépend des jours...) de constatgudai-absence des textes littéraires et poétiques
dans les dispositifs de formation.drt dit pourtant quelgque chose de notre humanité camenat
nous interpelle. Pour ce qui est de ma pratiquey’gventure cette année a introduire des auteurs,
des textes littéraires qui, je crois, éclairentdtiexion. lls peuvent permettre d’'y voir plus clan
tant quéclairage indirect

Quand je marche le long du ballast jai idée que Mo cquy,
Bermes et les champs d’ici ¢a n’existe plus, que je n'ai plus
rien a voir avec les ennuis du patelin. Le soleil ¢ a chauffe
comme sous les tropiques. Eh bien! cest la que J ai
rencontré Alfred et que jai trouvé de l'inédit. Tr ouver, ca
veut dire imaginer, mais c’est mieux qu’imaginer, p arce que

ca pourrait étre vrai, vous comprenez ?
- On comprend, on comprend, dit Paticard.
Rinchal I'approuva vivement, non sans se demander ce qu'on
pouvait comprendre.
André Dhétel (1975, p.33)

Imaginaire

Beau point de vue de l'auteur qui parle a trawsas personnage ! Les romans d’André
Dhétel expriment tout en nuance inmaginaire une fagord’étre au mondéout a fait singuliére. Ce
sont a n’en point douter des romans qui parlerfodeation Formationpris en tant q@spaceou
les personnes se transforment et font évoluervisiomn du monde et leur facon d'y étre, et pas
seulement, voire pas du tout, dans un centre adigpositif de formation ! C’est dans ce sens que
jemploi le terme déspace de formationCe qu’André Dhétel raconte, me semble-t-il, t'es
guelque chose de I'ordre deXpérience anthropologiquéu cours du récit, certains personnages
se modifient, se transforment en modifiant leuofad’étre au monde, en modifiant leur fagon de
voir le monde. L'univers des romans de Dhotel esvent qualifié ddtrange(le mot est de Francois
Mauriac), c'est a dire qu'il offre un regaeditre, décalé sur le monde. Pas sur un mode
spectaculaire, mais les choses s'installent pefitet®t. |l en ressort comme une atmosphere
particuliére, unesous-jacencalirait Jean Oury, qui fait que le banal d'un lest en méme temps
profondément singulier. L'attention porté a ce egtibanal - « médiocre » au sens d'Aristote : « qui
est a hauteur dhomme » (Meirieu, 2005, p. 8) -mpéerde s'ouvrir a ce qui a un moment donné
touche, nous touche, touche l'autre. Ce que nou®iagh Dhotel c'est qu'un détail peut bouleverser
une vie : une parole, un regard, la vue d'un paydagsoleil qui éclaire un pré. Un moment qui va
changer le point de vue de l'individu. J'emploieniat « moment » au sens d'Henry Lefebvre (1959)
: « Chague moment, modalité, offre a la pensée &hae, un absolu. Est un moment ce qui s'érige
en absolu » (p. 653). Dans le cours du tempsul agiver un événement, mais un moment c'est un
événement pour le sujet, pas forcément spectaeuhasible. En pédagogie, on peut programmer
tout ce qu'on veut, il se passera quelque chose pas ! - pour le sujet. Deligny disait du
pédagogue qu'il était un créateur de circonstane®isciple » d'Henry Wallon, il travaillait &
trouver les circonstances favorables a I'émergdhoedésir, d'un projet chez le jeune délinquant.
Ce fut le projet de la Grande Cordée : un résediedr (les auberges de jeunesse), de personnes
ressources, de moyens,médieux (au sens de Wallon) au service des jeunes. Lalgdeducateurs
étant d'accompagner et d'aider le jeune et toygardan d'un projet de vie.
Se mettre en situation d'écrire un moment ou unén® de sa vie professionnelle, c'est aussi se
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mettre en recherche, éraquediraient les éthnométhodologues,doment Et si on ne trouve pas,

le travail du langage s'en chargera. La sourcérmohscient va puiser nous est occultée mais peut

apparaitre dans le récit. On veut parler de quathose et c'est autre chose qui apparait ! J'éaidie

plus loin les perspectives que cela ouvre en tedaé&xmation

L'écriture de la pratique ouvre adikmensions imaginaireguhabitent auxquels sont aliénés, les

praticiens. L'écriture narrative— nous le vérifiss@lus loin — a cette force que de porter encale

dimensions. limaginaire au sens de Castoriadis (1975) :
Dominé par ce discours [de I'Autre (au sens de rhacé part de moi qui m'est
étrangere)], le sujet ce prend pour quelque cha$erndest pas (en tout cas qu'il n'‘est
pas nécessairement pour lui-méme) et que pourldsi,autres et le monde entier
subissent un travestissement correspondant. L¢ sajese dit pas, mais est dit par
quelqu'un, existe donc comme partie d'un monde alre (certainement travesti a son
tour). Le sujet est dominé par un imaginaire vémmme plus réel que le réel, quoique
non su comme tel. L'essentiel de I'hétéronomie delialiénation, au sens genéral du
terme — au niveau individuel, c'est la dominatian gpn imaginaire autonomisé qui s'est
arrogeé la fonction de définir, pour le sujet, lalit® et son désir (pp. 140-141).

Le point commun entre I'ceuvre artistique et letrdai praticien — sous conditionadthenticité -

c'est qu'elle peut étre un acces a certaines diorensnaginaires, donc a une prise de conscience

d'une part de notre aliénation. C'est une condpiom que le sujet sessaisiss@u sens ou nous

I'avons explicité plus haut.

L'art

A évoquer la littérature et l'imaginaire, il estuyp-étre nécessaire d'aborder la question de
l'art. Qu'est-ce que l'art Du A quoi sert I'art ?2Je m'intéresse au récit comme objet, je vais donc
guestionner I'ceuvre d'art.
Ce qui caractérise I'ceuvre d'art c'est son « atithtérn» — et non sa « beauté » -, celle de |tertsii
dit quelque chose de son humanité, d'une visiomdode qui lui est propre. Authentique dans le
sens ou son travail est d'étre a I'écoute de daegsent est de travailler a I'exprimer dansan
L'incompréhension autour de I'art contemporaintieantre autres causes, certainement — que l'art,
(com)prise dans histoire, est une recherche pawr ldi « part nocturne du monde » (Malraux),
recherche qui se spécifie comme invention, crégterpétuelle d' « autre chose » pour gagner du
terrain sur l'indicible, sur ce « qui échappe aaoégard quotidien et que les convenances ou les
traditions sociales nous détournent de regardatia (1993).
Philippe Val (1999) a propos de l'art :

Platon n'aimait pas le théatre. Il aurait voulie de citoyen idéal soit exempt de ces
pulsions-la, ou, ce qui est encore plus fou, quéit aucun besoin de les exprimer, pas
plus de fagon réelle que figurée. Mais I'histoicei: a rudement enseigné que I'Homme
n'‘est pas un étre idéal, et nous aimons le thélade chefs-d'oceuvre qui le constituent
sont notre face cachée qui se révele parfois momste, parfois merveilleuse. Plus
souvent monstrueuse, d'ailleurs. C'est pourquogteeau humain a inventé ce dispositif
magnifique ou les lames des poignards rentrent ienmanches au lieu de bétement
trouer le cceur d'un brave comédien syndiqué, etesumorts, les massacrés, les
trompés, les trahis, les torturés se relévent afima tout sourire, sous les
applaudissements d'un public charmé de s'étre énrendéfoulé de ses turpitudes sans
avoir a finir la nuit au commissariat.

Au théatre, les choses ne sont pas réelles, i@@igsentées (...) Quand (...) il [I'esprit
humain] imagine en ayant conscience d'imaginersalcest dans l'art, la littérature, la
connaissance, la tolérance, c'est a dire la cida (...)

On peut résumer en disant qu'en mentant, et cqavenant qu'il est un artifice, le
théatre met a notre disposition quelques vérités.

Il en va de méme pour toute forme d'art (...) Qaréexiste et fasse autant partie de nos
vies montre a quel point les mots quotidiens, cauec lesquels nous communiquons
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habituellement, sont faibles, inexacts, insuffisahtexistence de l'art et la puissance de
son langage expriment par défaut la pauvreté deauwses moyens de communiquer. Et
pourtant ce dialogue quotidien, si banal, si baso#til est aussi précieux que fragile.
(p. 135-136)

La fin de l'extrait pose le langage du quotidiemote fragile et que I'art permet de lui donner plus
de force, de consistance en I'éprouvant dans Fexme artistique.

Si l'art a cette fonction d'acces a des pacwiltésde notre humanité, il n'y a pas de raisons qu'il
reste a la porte des centres de formation ! [I'agitgpas d'instrumentaliser les ceuvres d'art ohais
les questionner et de se questionner dans la reecavec elles. L'ceuvre d'art — ou le chef-d'ceuvre
— peut jouer le r6le deéers médiateurentre lesujetet leréel, il introduit une triangulationqui
permet de « dessaisir », de se « désadhérer »parga! - de nos représentations du réel.

Il n'y a pas de raisons que l'art reste a la pietecentres de formation parce que les formateurs —
comme tous les « métiers de I'humain » - ont aregpét a travailler leurs implications (Cifali,
1994). La relation formé-formateur est faite destens, d'enjeux d'une grande complexité :
l'autorité, le pouvoir, le désir, la séduction, ttansfert, le rapport au savoir, a la norme, les
dimensions institutionnelles, organisationnelleggrsubjectives, subjectives, les divers registres
d'investissement, etc. (Postic, 1998, Cifali, 1994

Ombre et lumiere

La complexitéet lopacitéde la pratiqgue quotidiennde¢ pratiquesavons-nous dit aussi),
faite d'invention, de bricolage, de coups (joues deups) ; prise dans les contraintes elle se fait
tacticienne, faite d'arts de faire, de combines,ruses. « Le travail est toujours en effet une
expérience obscure » note Davezie (1993).
Les pratiques sont en partie obscures - voire t&esi- par le praticien. Le flou, I'opacité toucke
gue I'on fait (I'action) et pourquoi on le faitglenobiles de I'action). La formation s'intéresse au
deux niveaux car l'action a a étre interrogemussi— a partir des mobiles, des intentions. On peut
distinguer deux types d'inconscient (Perrenoud,32@0 13) : l'inconscient pratique (Piaget) et
I'inconscient freudien. Plus largement encore,ritique esdéterminéepar les autres acteurs du
travail, de l'institution. Il y a debgiquesqui déterminent'action : individuelle, intersubjective,
groupale, organisationnelle et institutionnelle ddino, 1966, p. XV-XXVI). Les pratiques sont
faites d'ombre et lumiére au sens ou tout n'estrpasparent
Les pratiques (quotidiennes) qu'étudient Certeaglobent les pratiques professionnelles qui nous
intéressent ici. L'ceuvre artistique est piroduit mais aussi lerésultat d'une démarche. Il est
certainement vrai qu'une ceuvre soit bien souveatétape dans la démarche d'un artistegeste
de l'artiste serait une tentative, une tentative por « dire » autrement quelque chose que
I'artiste ne sait pas forcémentLa question dsensse pose donc ici de fagon cruciale
Dans le type de récit qui nous intéresse, il y a imtention de dire « vrai » mais « ca déborde »
l'intention, comme le petit enfant qui déborde lilegtes de la surface a colorer, donc au sens de ¢a
dit « plus », et ¢a dit — parfois... - autre chgesyt-étre. Et la « fréquentation » d'ceuvres &ités
ou théatrales (et c'est plus aisée avec les artgitise les mots...) nous enseigne cela. Le séast
pas donné, prét a consommer. Non seulement 'agstdepasseé par son ceuvre mais le destinataire
est touché (ou pas) de facon singuliere.

Travaux d'approche

Lorsqu'il s'agit d'écrire et de réeécrire, le tibgaffectue — doit s'effectuer — sur la langue.
Parapproximations successivaks'agit de direau plus préqde) ce qu'on veut exprimer. Au plus
prés, au plus proche Exprimer une idée, décrire une atmosphere, uninsent, la force
émotionnelle d'un événement, I'ennui d'une habjtiole cela exige une recherche, des essais, de la
patience — méme ldalgurancessemblent étre alors le résultat d'une maturatigmourapprocher
pour dire au plus juste ce qu'on ressent. Je meiesmides jeux d'approche qui exigeaient des
gualités similaires. Je regarde ce que Jean-Cl&ladiehal, un de mes anciens professeurs d'E.P.S.
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en dit dans son ouvrage sur les jeux tradition(i990) : « Les jeux d'approche, de guet, d'écoute,
de cachette (...) sont essentiellement caractépaéd'atmosphere qu'ils favorisent : silence et
attention aux aguets dans la nature, émotionscphéties nées de l'attente et de la surprise,
incertitude d'un milieu non familier, sollicitatisrsensorielles exceptionnelles » (p. 141).

Remarque : A écrire ces lignes, une correspondar@gparait : le récit / le jeu. Correspondance
qui en entraine une autre : instituteur / formatBaux pistes de réflexion :

- Quels sont les points communs au récit et a® jeu

- Le jeu est une «clé de volte » de ma pratique d'instituspécialisé, de récit celui de ma
pratique de formateur. Hasard ?

Correspondances

Ce qui (m")apparait ici, c'est ce que peut predl@xpérience d'écriture : on écrit et des
correspondances non voulues et non conscientesis-presentes en nous — apparaissent. Yves
Bonnefoy l'affirmait : le sens est dans la corresjamce pas dans l'objet lui-méme. Le paysage qui
s'offre a la vue « s'épaissit » de I'existencealisage qui est au-dela, derriére. Le chemin em@runt
a du sens aussi par le chemin qu'on n'a pas pgaraefour précédent. Dans son écriture poétique,
Bonnefoy a tenté de dépasser la séparation queamgade opére inéluctablement et
« définitivement ». Le mot « arbre » sépare, alpwe I'arbre réel est pris dans un ensemble, le
paysage. L'écriture du poéte — c'est un pari -yessae ne pas trop cerner les objets mais demarde
un flou nécessaire a la description a@respondancesjui doivent mieux rendre compte de la
complexité du réel. L'intention de Bonnefoy de e g lacher le réel » dans son écriture par un
travail sur le langage nous intéresse dans notteerehe. Bonnefoy n'est pas loin de la démarche
phénoménologique dans son rapport Ppdaception premiereL'hypothése du poete est que le
langage nous éloigne du réel, fait écran, et pasi aire nous l'occulte. Pour Bonnefoy seule
I'écriture poétique pour nous faire approcher laliggide notre « présence » au monde — expérience
originelle de la perception -. Pour cela, il estegsaire de renoncer'asthétismeet tenter delire
guelque chose du monde. « Voici le monde senditfieut que la parole, ce sixieme et ce plus fort
sens, se porte a la rencontre et en déchiffredgees. Pour moi, je n'ai de godt qu'en cette tashe.
(1972, p. 58). Bonnefoy doit habiter le paradoxd'éeriture et de la parole : « parlant, on, perd
l'unité qui est le seul lieu ou vivre (...) dessihgeignant, écrivant, on contraint I'étre, puissa
désormais incomprise, a claudiquer de plus beltdesubéquilles du signe » (1977, p. 323) et si
I'écriture nous sépare du monde sensible elle wp®e révéler le creuset ou, par une dialectique
de l'exister — l'action et le réve réconciliés la- présence va non seulement advenir, mais
approfondir son rapport a soi » (1977, p. 280)ctitére est donperte puisessai de reconquéte
En ce qui concerne I'écriture, la démarche de Biognest la méme que celle de Deligny — et en
cela, ce dernier peut étre considéré comme un te poé Deligny ne cessera de complexifier son
écriture et d' «inventer » une langue afin de menduasi impossible toute interprétation
psychanalytique de son propos et d'approcher augpés de I'expérience sensible. « Dans ce livre,
le langage est y est pour beaucoup, mais il degii faire sa féte » (2005, p. 3).
Pour notre recherche — et pour qui s'intéresseéeiti @n formation — ces poetes sont comme des
vigies pour nous signaler quelque écueil. Il a y une aigie a entretenir, les quelgues pages
précédentes les ont signalées.
Qu'est-ce qu'on fait quand on met en mots unetéaln souvenir ? Qu'est-ce qui se passe quand
on écrit ? Qu'est-ce que cela peut produire comfiese?
Il est fondamental d'avoir en téte ces préoccupsatigur I'écriture quand on utilise cet outil. Je
reviendrai sur cette question dans les partiesA3det mémoire.

Analyse de pratiques ?

Je reprends le premier sous-titre de cette pantig ajoutant un point d'interrogation. Avant
d'étudier le temps d'analyse des récits, et aerddis pages qui précedent, on peut se poser
légitimement la question : Est-ce les pratiquesrgues allons analyser ? Sinon, de quoi s'agit-il ?
L'expérience d'écriture est déja, nous l'avonsune, premiere mise en forme. En ce qu'elle opéere
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des distinctions, des catégorisations, en ce quethcede d'une intellectualité (Bonnefoy) d'une
interprétation, elle peut étre considérée comme preanalyseou une analyse « brute »,

« sauvage ». Ensuite, une analyse doit étre pauéd'écrit. Analyse « large », c'est a dire en
interrogeant les conditions, le contexte méme délsacation L'analyse de I'écrit produit doit
permettre, dans une visée formative, la constrnat® « savoirs » - pris dans un sélagi, nous le
verrons plus loin — pour améliorer la pratique pssionnelle. On retrouve le travail d'Yves
Bonnefoy qui a simultanément écrit de la poésigéetloppé une intense réflexion sur son travail
d'écriture. « Nous sommes des occidentaux et eek®nmenie pas. Nous avons mangé de l'arbre de
science, et cela ne se renie pas. Loin de révenal guérison de ce que nous sommes, c'est dans
notre intellectualité définitive qu'il faut réinviem la présence qui est salut » (1959, p. 250).

Techniques

Faire le récit de pratiques et utiliser tare comme outil en formation souléve de
nombreuses questions pour ainsi dire « philosogsigu Mais pour gqu'une véritable expérience
d'écriture advienne, il y a des conditions, dedd@ns pratiques. Pour que I'analyse d'un rédit so
formatrice, il en va également. Il s'agit a présins'intéresser a la pratique de I'écrit@@nment
un formateur s'y prend pour faire écrire des stagis ? Comment s'y prend-il pour permettre une
analyse collective et individuelle des récits ? @sequestions techniques et éthiques pose cette
pratique?
C'est ce que nous allons voir.
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Troisieme Partie

LA PRATIQUE

Les recits et leur analyse

A vingt ans, je pensais volontiers que j'étais oéarp
écrire.

A trente ans, je me suis retrouveé « éducateur ipahe
dans un Institut Médico-Pédagogique, dépotoir méagjio
ou des centaines d'enfants anormaux, pour la plupar
délinquants plus ou moins chevronnés, espéraient le
retour & la vie normale.

Quelgues mois apres les avoir quittés, j'ai eueede

les décrire, comme on parle a sa femme des amis du
college ou du régiment : Si on ment un peu, c'est p
étre plus vrai.

Fernand DELIGNY (1944)

Depuis un peu plus de douze ans, j'écris sur maqua professionnelle. Régulierement des

occasions se présentent pour cela. D'autres féisig pour garder une trace d'un moment qui

m'a marqué. C'est une écriture irréguliere, peuamgée. Ce n'est pas un carnet de bord. |es

textes sont de nature différentes ; la seule wstde lieu ou je les rassemble : une boite archive

en carton avec écrit au feutre « Ecrits personmel€ette boite ne contient pourtant que (iies

« écritsprofessionnels. Rapport trés personnel au travail donc. Parns éerits j'en ai reteny

trois qui sont retranscrits et analysés dans leggsaqui suivent.

Il était une fois..

N.B. La date a la fin de chaque récit est celle de la rédaction et non celle de I'évenement.
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Premiére

Un an apres avoir été stagiaire —et désormais diplomé- me voila en position de formateur. T.
responsable de formation nous avait conviés —nous les stagiaires d’alors- a venir parler de notre pratique. Ce
projet d’ouvrir un centre de formation aux praticiens et méme, plus qu’owvrir mazis faire de ce lieuw un lieu de
pratique professionnelle pour les ensergnants, ce projet-la me séduisait.

Ce matin-1a, je suis dans ma classe. La veille au soir, j'ai appelé T. pour lui demander de passer me
chercher a la sortie des classes ; nous mangerons ensemble. Ensuite j'irai retrouver le groupe de
staglaires pour ma premiére intervention.

Je dois parler de ma pratique de pédagogue. Quelques jours auparavant, j’al remis en forme trois
écrits sur des moments de la vie de la classe. Je les ferai lire aux stagiaires et on en parlera. Je
viens témoigner.

Je suis dans la voiture avec T. Je suis nerveux. Le temps du repas sera pour moi comme un temps-
sas, je le sais avant méme d’y étre. On parle peu de I'aprés-midi : ¢’est bien comme ¢a. Mais je ne
cesse d'y penser. Fin du repas.

T. me dépose en bas du parc qui me sépare des locaux de I'ILU.FM. Nous nous saluons. Tout
sourire, T. me lance : « Bonne aprés-midi et... amuse-toi bien ! » Eberlué je le regarde mi-étonné,
mi-interrogateur. Il ajoute : « Eh !'il faut I'prendre comme ¢a ! ». Je me sens faire un gros effort a
la fois pour sourire et pour acquiescer.

La salle E14, petite et tout en longueur, est vide. Je positionne rapidement et méticuleusement mes
documents : les feuilles a distribuer et ma « feuille de route" ou est rédigée mon introduction et le
plan de mon intervention, le tout en gros caracteres.

Un a un, deux a deux, les stagiaires entrent. Je les accueille d'un bonjour franc et d'un sourire. Dix
minutes, la salle, toujours aussi petite est pleine. Quelques minutes sont nécessaires pour que tout
le monde s’installe. Je suis debout bras croisé, silencieux, mon regard alternant entre ma feuille de
route et I'un ou l'autre des stagiaires a qui je souris timidement. Je suis intimidé et ému, conscient
du moment.

Le silence se fait. A ce moment-13, je suis debout, penché sur mon bureau. Je regarde vaguement
ma feuille de route. Je me redresse. Je souris : « Bonjour a tous. ».

Mon propos a pour objet qui je suis et les raisons de ma présence ici. Rappel historique. Ensuite je
raconte mon arrivée a I'école Saint-Georges, il y a deux ans, mes débuts, les difficultés rencontrées
et les pistes de solution envisagées. J'en arrive a aujourd’hui.

Je leur propose la méthode de travail. Nous lirons trois récits de trois moments de la vie de classe.
A la fin de chaque récit, les stagiaires peuvent réagirent (par exemple quel écho a le récit dans ma
pratique ?) et me poser des questions. A ce moment, je fais deux remarques : j'explique les raisons

du choix de la forme (des récits). Je leur raconte rapidement ma participation aux ateliers
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d’écriture quand j’étais stagiaire (ateliers qui n’existent plus dans le dispositif) et en quoi cela m’a
incité a écrire ma pratique. Deuxiéme remarque : les récits et par rebond ma pratique sont a
interroger. Cela signifie que je viens présenter non un modele mais la ot jen suis dans mes
recherches. Ma présence ici est, en cela, une volonté de rompre un relatit isolement et la recherche
d’autres points de vue sur ce que je fais.

Je distribue le premier document qui porte sur le temps d’accueil, le matin, en classe. Le silence se
tait et chacun lit pour lui.

Dix minutes aprés, j'attends que les derniers aient fini leur lecture et je leur dis « Je vous écoute. »
Les premiéres réactions portent sur les pratiques similaires, les difficultés rencontrées, les
réussites. Les échanges se font a plusieurs sur un aspect de la pratique. Certains stagiaires disent
qu’ils essaieraient volontiers dans leur classe, d’autres posent des impossibilités. I1 y a peu de
questions sur ma pratique. Nous lisons les deux autres récits. En fin de matinée, pour conclure,
Jinvite chacun venir faire une visite dans ma classe.

Janvier 1999
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Que s'est-il passé ?

Temporalité (ligne 3) : Un apres avoir été stagiaire. Une année, 365 ,jalast a la fois long et court.
Longdans ce que ca représente en termes de quotigigoyr aprés jouiCourt pour se retrouver dans
le role de formateur. Certes, il s'agitpirler de ma pratique mais n'est-ce pas de la formatietufa
an », pas « a peine un an » ou « apres tout jush@ v, simplement « un an ».
Diplémé (1.3): Le fait d'étre « diplémé » donne un début detidgié : label déposge suisautoriséa
parler de ma pratique. En fait, c'est moins lasies la certification que le non-échec qui imeotta
validation d'un ensemble de compétences me fait ad@rofessionnel » de ma pratique, et non plus
stagiaire La durée entre la certification et ma présenceamte mes successeurs stagiaires importe
finalement peu.
Débutant (1.3): « Un an apres » je suis donc encore un enseigiédnitant et je me retrouve formateur
débutant.
« Parler » ?(1.4): Je viens « parler » de ma pratique. Je ne vieadgd@ cours, ni exposer. Je viens
alors partager, faire entendre quelque chose dprat@ue. «Parler »mettre en motdormaliser pour
transmettre. « Parler » renvoie apparemment a omeafisation peu élaboréepar rapport a « faire
cours » ou « exposer ». « Parler » se rapprochéa deonversation, de raconter. Faux semblant ?
Converser, raconter quelque chose de sa pratiquapetrois heures demande une préparation sérieuse
gui va étayer une forme. Le terme « parler » esnhaotg : il renvoie a quelgue chose, en termes de
formation, d'une semi-professionalisation. Je panteéchange et les stagiaires « feront leur mai »
cela. Affaire a suivre.
Formateur (1.3): « en position de formateur >enir une positionle terme a une connotation militaire.
Spatialement, il une position a tenir, un rangrértéoosition sociale). Fernand Deligny pense cie |
d'ou l'on parleest aussi (ou plus) important qoe qu'on dit.En termes de communication, la place
('emplacementpesesur la transmission, il y a une pondération (ans satistique) selon [aaceet le
réle du locuteur. Dans un groupe, le poids de ce queetiii qui a le r6le déeadern’est pas le méme
gue pour une autre personne moins influente. Irapod du réle donc. Pour ce qui est de la place (la
position), je suis face aux stagiaires devant detau : c'est moi le héros. C'est moi qui propase u
forme, qui anime, régule : je suis aux commandes.
Annonce(l.3 a 5) :« T. (...) nous avait conviés (...) » : Ma préseoe jour se fait udchode I'annonce,
de la proposition du responsable de formation, mrawparavant. Il s'agissait alors -caitepie était
vivace a cette époque, nous y reviendrons- d'oleraentre de formation a une parole de praticiens,
mais pas seulement. Il s'agissait de faire du digpde formation un lieu de « pratique professiethe
pour les enseignants ». Non pas qu'il s'agisseat@per dans la maison mere mais que celle-tiusoi
lieu ou des pratiques sont dites -donc élaboréprises, questionnées, mutualisées.
Ouverture (1.5) : S'ouvre alors un espace-tempgéféexivitéau sens dpraticien réflexifde Perrenoud
(2005) :
Un enseignant réflexif :
- adosse sa réflexion a des savoirs ; il est m@Bférque ces derniers aillent au-dela
du sens commun et s'appuient sur une culture de daslidactique et en sciences
sociales ;
- mobilise un " savoir-analyser " qui lui permetngd le flux des événements, d'isoler
des données significatives et de les interroger ;
- passe assez souvent d'une réflexion dans l'attindue vers sa réussite, a une
réflexion dans l'aprés-coup, plus centrée surléchere de I'expérience et sa
transformation en connaissances (p.2).

Un espace-temps de réflexivité donc de pratiqaeaéflexivité étant intégrée dans cette pratiglie,em
fait partie. La polysémie du terme « ouvrir » egéqreuse : « c'étaitermé, c'estouvert » et puis
« commencer », « inaugurer ». Ma présence (avatreiactecette ouverture.



Projet (1.5) : Il s'agissait alors d'un projet. Non pas completgnue projet constitué mais un projet a
établir et dont la mise en ceuvre passait par ariteerture Ce projet me séduisait parce qu'il me
permettait de m'ouvrir : « se confier a quelqu'uet >peut-étre confier quelque chose a quelqu'un. Je
vivais alors non sans malaise un certain isolerpssfessionnel - disons une solitude. L'enseignant q
travaille dans une classe spécialisée intégrée wlam®£cole ordinaire, une école de quartier, dagél
peut parler, échanger avec ses collegues maiseamme limite ou le partage n'est plus possible.
L'étrangeté des situations rencontrées ne peutBtlapartagée dans leur globalité qu'avec ceuxmjui
vécu des situations similaires et avec ceux quilenémps d'écouter, dont c'est le métier pariobig.
aurait des conditions pour que les frontiéres idditible soient repoussées.@ question est posée la
pour le moment. Il faudra y revenir.

Plus qu'ouvrir (1.6) : « faire de ce lieu un lieu de pratique professiolenel Il ne s'agit pas de s'en
tenir a l'ouverture (alors effective mais qui patg&largir) mais d'arriver a une situation oyptasence

de praticiens soit constitutive du dispositif denrfation

Centre (1.5) : Il faut relever cette erreur. Il ne s'agit pas tadriement d'un centre mais d'un dispositif.
Ce fut un centre. Dans les termes et dans la&édliy a eu un « allegement », une réduction. ndoi
d'heuresintra muros Et un changement de statut : a « centre » esthete la notion d'autonomie
(relative). Le dispositif est une « branche » drorc principal » qu'est I''UFM (le véritable cesitr
Témoigner (1.12) :Je n'ai pas prété serment mais j'ai rappoééeléune partie dee que je sais dire,
de ce que je sais faire.

Ce matin-la (1.7) : Momentspécifiéa opposer a leoutine.Ce matin-la : I'événement pointe. De la ligne
7 a 9, plusieurs moments sont scandés : la vailleod, le matin, le temps de midi et le début idap
midi. Le récit ramasse le temps et donne un sentiiaccélération ; il y a une urgence : ma preenier
intervention.

Mes recherches (1.39) :Une posture @xpertse dessine ici : chercheur. Ecrire sur soi n'épis
toujours deux écueils : « des petits « moi » quplségnent ou se vantent, ou des professionnels qui
montrent leur savoir-faire » (Polac, 2003, p.1I)eliroisiéme voie est possible : le praticien séfle

Qu'est-ce que ¢ca m'apprend ?

Statuts

L'IUFM regroupe un ensemble de formateurs auxuttadifférents (maitres de conférences,
professeurs d'université, professeurs d'lUFM -agitwe professeurs en lycée et college-, intervenan
extérieurs - professionnels d'autres professionigearavec I'enseignement -, et des « professigniel
la profession »). Des statuts differents pour utmmédle : formateur. L'interprétation de ce rdle
diverge-telle en fonction du statut professionnal fdrmateur ? Sur un plan de la formation de
formateur, la question est légitime. Pour ce qucddexte, il s'agit du cas d'un « professionnelade
profession ».

Formateur / Formation
Est-ce qu'un praticien qui vient parler de saiguat- en témoigner - est diormateur? Est-ce
gue le temps ou ce méme praticien intervient esennps de formatiofd

Réduire

Moins de temps. Le temps (au sens de durée) gatrdinui unequasi subversioGuillebaud,
1999). Dans la logique gestionnaire (un sou estaun le temps codte cher, trés cher. Il s'agiedeire
les délais En cuisine, on réduit un bouillon poccraitre, pour concentrer les saveurs. On réduit le
volume pour augmenter la qualité en proportion.t&kes'en formation, le temps court ne semble pas
une bonne chose. Si former a a voir avec transepdttly va aussi de construire des savoirs, les
produire. Existe-il une temporalité différente enitransmettre et produire ? La question est pddeste
gue pour produire, des étapes sont nécessaires.
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Autorité

« Nul ne peut disjoindre entierement ce qu'il geds I'autorité réelle qu'en aura I'expression »
(Bataille). Il s'agit ici d'un « faire autorité by deux éléments a prendre en compte :
1. Pour le praticien, il a une volonté a la fois jdstifier ses choix pédagogiques et d'affirmer des
convictions. Il y a une intention d'édifier I'aware ; renseigner, éclairer par I'exemple. A cepps) ce
gue le formateur donne a voir, explique de sa guativa avoir une forme qui peut accentuer — a des
degrés divers — I'exemplarité, le choix des exempiivent avoir l'intention de « frapper les esprit
la fois pour convaincre et pour que les auditearslgnt en mémoire, soient marqués par l'exemple.
2. Il s'agit aussi de montréétat d'une rechercheavec les doutes, les incertitudes, les angoiéses,
maladresses, les essais, les réussites et lesrseriéus'agit de mettre en lumiére le processus
d'élaboration d'une pratiqgue sans cesse a intefraggiestionner. Il s'agit de se placer dans denghde
la raison (critique) et de lgraxis (ensemble de démarches qui modifient & la fojgrdéique et celui
qui la fait -objet et sujet-). Francois Chatele®92) nous rappelle que «la raison n’a qu’un usage
théorique, cognitif, celui de se critiquer elle-n&€nd’étre capable de se fixer des limites.». Mantre
I'état d'une recherche, montrer une pratique envemant, sans cesse en train de se construire.
Pourquoi ?
Parce que dans une visée formative, il s'agit detmaocomment ca se passe dans la réalité pour un
professionnel. D'un c6té cela peut rassurer lggaitas : « Je ne suis pas le seul a douter etdeeds'il
ne fragilise pas, ni ne paralyse le praticien) remimal, nécessaire». D'un autre c6té, cela n'est pas
rassurant : malgré l'expérience, les années dailtrierdoute persiste et il faut « faire avec ».
Montrer qu'un expert n'est pas constitué « d'us blet que les doutes, les incertitudes, les ingdes
(« L'éducateur est un homme inquiet » (Prairat, 220Gont comme autant adfifractuosités et
dirrégularités (a tous les sens du terme !) qui offrent gesesaux stagiaires pour se reconnailens
ce qui est dit. La personne du formateur en estati plus séduisante !

Séduire
Séduction initiatiquegu'il s'agit de_sublimedans la réalisation d®i-professionnef{et qui peut
prendre plusieurs formes) (Diet, 2001). « La pulsést dite sublimée dans la mesure ou elle estékeri
vers un nouveau but non sexuel et ou elle visdgts socialement valorisés » (Laplanche & Pastali
1967, p.465). Le formateur peut étre alors un suppoidentificatoire » sur lequel le stagiaire @&t
facon singuliere pour chacun) peut projetesanprofessionnel futuiCette « image idéal de soi dans le
futur » se spécifie comnmyarojet. Ce processus ne serait possible qu'a la conditienle formateur ne
Soit pas ni trop proche, ni trop éloigné.
Trop proche et le stagiaire se trouve confortéaetanné dans son statut d'apprenant mais non expert
Trop proche est la démagogie n'est pas loin :suidedes votres ». Quelque chose d'un compagnonnage
factice : le compagnonnage n'est possible queesterfain professionnel. C'est un des ressort de la
séduction aliénante : je suis l'autre, je me coales ses désirs, ils sont mien, je sn&ne Séduction
aliénantecar il s'agit de capter l'autre, d'allumer le déside I'en déposséder : un jeu de dupe donc
(Cifali, 1994). Le stagiaire esibjet de captation. Le « formateur » séduit pour avaittdntion du
groupe, pour étre aimé, pour flatter. L'harmoni¢ iesmédiate et le séducteur illusionniste fait
disparaitre le projet de formation.
Trop éloigné, trop distant, et c'est l'image dudgu{du fihrer en allemand) qui domine. Pas de
formation possible car l'autre est vu comme indisdde des autres vus comme masse. Plus de
subjectivité, d'intersubjectivité mais uttanssubjectivit§Kaés, 1976) ou chacun se fond, se perd .
La séduction ne serait pas a nier, a rejeter {effin et insensé- mais a utiliser pour mettretdgiaire
en mouvement. Michel Serres (1991) :
Séduire : conduire ailleurs. (...) Partir. Soi§e laisser un jour séduire. Devenir plusieurs,
braver I'extérieur, bifurquer ailleurs. Voici lesis premieres étrangetés, les trois variétés
d'altérité, les trois premieres facons de s'expdSar il n'y a pas d'apprentissage sans
exposition, souvent dangereuse a l'autre (p. 28).
Se laisser seéduire, lacher certaines certitudestaines représentations, faire confiance a
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'accompagnant, aller vers un savoir inconnu, sad@a constitué — une théorie — ou bien a construi
Le projet de formatiorest I'objet qui vient médiatiser la relation.

S'éduquer

La séduction peut étre le masque du pouvoir (Cit&94), elle peut aussi relever d 'Uogique
de l'influence(Fath, 1996). L'adulte n'a pas a étre éducpreil y a incompatibilité avec le statut de
citoyen (Arendt, 1972). Pourtant, I'adulte ne cedse'éduquer lui-méma travers ses rencontres, ses
lectures, ses expériences. C'est la théese de Gebapassadd._lentrée dans la viel963). C'est donc
dans l'intentiord'éduquer qu'est I'écueil. Il s'agirait d'acconmead'adulte dans la prise en charge de sa
propre formation.

Chercheur
Ce qui apparait commun entre le stagiaire etdmdteur c'est laecherche Il s'agirait d'inciter
le stagiaire a se mettre en recherche, ce quiredefent une posture normale de I'étudiant stagiai
Cette posture est intéressante car elle peut @tpeiht de départ de la posture de I'expert quictiee
egalement. Il y aurait la un projet de prolongendmntette posture qui procéderait d'une formatom t
au long de la vie. On en revient a la posture don&beur-praticien qui vient parler de sa pratiquie gn
mettant en lumiere la béance d'altérité dans l&ggel construit une pratique. Il y a une exemg@ayiti
s'expose. Une exemplarité qui se fige en modelepaoduire mais une exemplaritg@i s'ouvre en
altérité. Mireille Cifali (1994) :
Dans les métiers de transmission du savoir, na@rel@ indique surtout un certain rapport
au savoir enseigné. Rapport ludique, humour digtaparole hésitante ? Et alors on ne sait
plus ce qui, du savoir ou de celui qui le transnw&e le charme. Cela opére, les
interlocuteurs se mettent a leur tour a chercharcd-et fragilité s'allient dans lesquels ils se
reconnaissent : ils y construisent leur propre sqpa202).

Enseignant réflexif

En reprenant les trois dimensions de Perrenouck fest de constater gparler de sa pratiqua
des stagiaires (et a d'autredalise la réflexivité. Adosser sa réflexion a des savoirs (1), mobiliger
" savoir-analyser " (2), réfléchir dans l'apresqed3), sont en jeu dans le témoignage, certessa de
degrés divers et sous des formes également diverses
Ce modéle de I'enseignant réflexif est clairementnodele a expliciter et a transmettre aux staggair
Sur ce plan-1a, venir parler de sa pratique agitroe un performatif : je I'explicite et j'en démaenta
pertinence en le faisant. Les caractéristiques|id&s par Perrenoud donnent au praticeamamontle
son intervention, les points de vigilance pour effement étre dans cette forme de réflexivitésCee
dire que le praticien met en lumiére les appuistiq@es qui éclairent et soutiennent son actioditjl
formalise sa pratique, pose des hypotheses, iysmaEnfin, il construit desavoirs d'expérienceles
savoirs pour l'actionLa on voit ce que « parler » veut dire. Quelgeaent I'angle d'attaque, I'entrée, le
theme choisit, l'intervenant travaille deux dimensi :_des éléments sur un theme, un probleme, un
aspect de la pratiquet une dimension méta : la réflexion sur I'action

Formateur réflexif

Le formateur du texte est débutant. A dire vraislde mes début je ne connaissais pas (ou
peu...) le concept d'enseignant réflexif. Pourasmér, l'intervenant a a penser ce « parler sagpieat.
La prise de conscience des trois éléments disttgaéPerrenoud, les étudier, voir en quoi et conbime
ils peuvent se constituer pour lui. Prise de ciem®e puis petit a petit penskr forme de son
intervention pour plus d'efficacité. Avec I'expéce, I'intervenant enrichit son intervention d'ébérns
réflexif et développe différentes formes possilgje'd a sa disposition selon le theme aborde.

37



© 00 N O 0o b~ W N P

W W W W W W W N DN DNDNMNDNDMDNMDMDMNDDNDDNDNDNPEPEP PP RPEPEP PR PR P PR
O O A WO N EFP O O 0N O O W NP O O 0O NO O b W DN - O

L'atelier d'écriture en question

Je vais porter ma réflexion sur un atelier d'écriture que j'anime tous les ans a la méme époque.

Cet atelier se situe en début de formation. Il dure une journée. L'entrée choisie est de travailler sur un
mot : aider. Le parti pris est que cela a a voir avec le travail de l'enseignant et plus particuliérement
I'enseignant spécialisé. La matinée est consacrée a l'écriture d'un moment vécu par chacun, écrit qui doit
répondre a la question : « Souvenez-vous d'un moment ou vous avez aidé quelqu'un. ». Il est précisé
que le moment n'est pas a chercher particulierement dans le champ professionnel mais dans la vie de
tous les jours. L'objectif de la matinée est de caractériser 1a relation d'aide : a partir des récits - écrits
puis lus par chacun - et de 1'analyse que le groupe y portera, mettre en évidence des caractéristiques de
la relation d'aide. Le formateur notera au tableau tout ce qui est dit et les éléments relevés feront
I'objet d'un tri, d'une catégorisation pour y voir plus clair sur la relation d'aide.
L'aprés-midi est consacrée a 1'écriture d'un moment vécu par chacun, qui répond a la méme consigne
que le matin mais dans le champ de la pratique professionnelle. Vient ensuite le temps de lecture de
chaque texte. L'analyse se fait avec le crible de la catégorisation, des caractéristiques mises en relief et
organisées collectivement le matin.
Quelles consignes, quelles indications d'écoute donner aux stagiaires lorsque 1'un d'eux lit son texte ?

Jusque la ma pratique a consisté a proposer la distinction entre «ce que dit le texte » et les
interprétations. La consigne est la suivante : se mettre en position d'écoute de ce que dit le texte, de ce que
vous dit — d chacun - le texte. Tout texte « dit », exprime quelque chose. Il s'agit de répondre a la question
« Qu'est-ce que ¢a raconte ? » ou « Que s'est-il passé ? ». Il est intéressant pour le formateur d'avoir
plusieurs formulations a proposer pour que chacun comprenne ce qui est demandé. Partfois, le premier
récit analysé collectivement permet de compléter par l'exemple les explications de départ. Il m'est arrivé
de dire a certains stagiaires qui exprimaient leur incompréhension : « On va se mettre au travail
d'analyse et cela vous permettra de mieux comprendre ce qui est attendu. »
L'idée est que lorsqu'une proposition est faite, du type « Il me semble que le texte touche a telle
question. », on retourne au texte vérifier si cette proposition peut étre retenue. Le texte, en derniére
instance, valide la proposition.
Pour aller au dela de la question posée et sans changer de sujet, il y a ce que je dis et ce que je fais devant
les participants.
Pendant la lecture, j'ai toujours la méme posture : La téte penchée sur ma feuille, une main sur celle-ci
et qui cache mon visage — mes yeux surtout — et je note ce qui me vient a 1'écoute. Une posture qui
montre une grande concentration. La posture indique que les oreilles sont prioritaires et la main qui
écrit comme directement reliée a elles. Les yeux mi-clos et le corps immobile veulent fermer 1'entrée a
tout « parasitage » extérieur. De plus, je ferme toute réaction extérieure qui pourrait géner le travail

des participants. Seule la main écrit ou n'écrit pas. Il y a de ma part une volonté de neutralité : pas de
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sourire, ni de haussements de sourcils, ni d'autres réactions qui peuvent signaler (envoyer un signal)
aux participants que ce qui est lu a une signification particuliére pour moi.

La posture que j'adopte a aussi pour but d'inciter les participants a faire de méme et plus précisément a
garder le silence et a se concentrer sur ce qui est lu.

Cette attitude m'est vraiment nécessaire car 1'écoute d'un récit lu dans le but de l'analyse requiert une
trés grande concentration. Ma prise de notes s'organise de la fagon suivante : je trace une ligne
verticale qui sépare la feuille en deux parties. A droite, je note des extraits du récit dans le but de m'en
souvenir et a gauche a quoi cela me fait penser, ce que cela évoque chez moi. A chaque fois la colonne
de gauche est plus fournie ; je n'ai pas toujours le temps de noter l'intégralité de la phrase ou de la mise
en mots qui m'intéresse. Ou alors une idée me vient mais qui n'a pas besoin d'étre soutenue par un
extrait précis du récit. Bien souvent, tout de méme c'est un indice syntaxique - ou lexical - dans une
phrase qui me parait significatif. Si je n'ai pas le temps de noter la formulation précise je note le début
de la phrase ou un mot significatif et lors du temps d'échange je demande au lecteur de relire le passage
en question. Quoi qu'll en soit, il m'est nécessaire d'étre concentré pour étre rapide : il s'agit d'attraper
des fragments.

Ce que je viens d'écrire me donne 1'idée de faire de la prise de note une question a travailler avec les
participants. Un temps de partage sur la fagon de faire de chacun peut certainement aider a améliorer
la pratique des uns et des autres. Affaire a suivre, donc...

Reste la question de l'interprétation, distinguée plus haut de ce que dit le texte. L'interprétation
consiste a aller plus loin, a expliquer. L'interprétation consiste bien souvent a prendre un élément du
discours, a le placer dans un champ explicatif, le fragment alors s'en colore, la théorie ainsi convoquée
fait plier le langage a sa logique. C'est une des formes de l'idéologie.

Ceci étant dit il est difficile d'y échapper. Il y a 1a quelque chose de notre fagon de penser a repérer.
Cela reléve de la vigilance. Ce que l'on pense est le produit de nos rencontres, donc de la pensée des
autres, de ce que I'on entend (pensées, opinions...), de ce qu'on lit, le tout assimilé d'une fagon qui nous
est singuliere. Nous avons, chacun, des champs théoriques de prédilection. Lorsque nous lisons ou
entendons un récit, la fagon dont il nous parle, dont nous le recevons est trés personnelle, subjective.
Nos efforts pour investir notre concentration, notre écoute sur un mode rationnel et cognitif ne font
que tempérer cette « ambiance subjective ». Nous sommes en relation avec 'objet a étudier, avec les
savoirs et nous nous en trouvons affectés, altérés de fagon singuliére. Cela reléve de l'implication.

Juin 2006

39



De quoi parle le texte ?

A la questiorQu'est-ce qui s'est pass&e€ substitue plus de facon plus pertinente la muebe
guoi est-il question u De quoi parle le texte Ce texte est un textéflexif : « I'atelier d'écriture en
guestion » (ligne 1), «Je vais porter ma réflexion » (1.3). Il a été écrit pour m'aiderréfléchir ma
pratique. Il a un statut différent du texte précgde Premiere ») car ce n'est pasréait. Il neraconte
pas. Il neraconte pas a quelqu'unC'est urtexte de travail dont I'auteur est le destinataire. Il reléeve
d'une idéeselon laquelle I'écriture permet l'acces a sopwutle dimensions jusqu'alors cach@eg
Partie 2). Il reléve d'unécriture professionnellell s'agit de réflexions mises par éckirit impliqué
(« Je »), écrit « en premiere personne ». Il s@igi écrit principalement de dimension métacogaiti
c'est a dire qu'il releve d'une réflexion sur l@ttitranscendante celle-ci, donc). Véritable « pensée
ecrite », ce texte s'inscrit de plain pied danshi@mp de pensée et de recherche sprdgcien réflexif
(en ce qui concerne son contenu) et simultanéms&ntire objet d'étude comme peut I'étre un écrit
produit lors d'un atelier d'écriture, par exemple.

« Former des praticiens réflexifs » est une quegtiour le formateur ; le praticien-stagiaire n'epaa
I'exclusivité. Le formateur se doit d'étre (maisijémrs en devenir, c'est yrocessus un praticien
réflexif. Il s'agit alors d'une question qui touén&aformation de formateur.

De facon globale, il apparait que le discours relifétrents statuts :

Discours descriptif (ligne 4 a 17) :Un «descriptif » qui reléeve doompte rendulLe niveau de
précision n'est pas trés élevé ; on ne rentre gas k& détail mais c'est suffisamment expliciter e

le lecteur comprenne de quoi il s'agit.

Discours de type « métacognitif » (1.18 a 30)Apres avoir rendu compte de I'atelier d'écritelequ'il

est organisé, je réfléchis artase en ceuvrde pars d'une question qui procede dfanalisation

Dans le texte, on s'attache a un moment particdédiatelier d'écriture, celui ou un participaappréte

a lire son texte : « Quelles consignes (...)? 8)l.1

Discours de type « explicitation » (1.33 a 50) Je détaille mon attitude comme si j'étais en &ptre
d'explicitation (Vermersch, 1994). Ce n'est pas fomme de discours « métacognitif » : il s'agitnd'u
verbalisation de l'action, dans le détail de sagcaiion,impliquante(« Je »). Il ne s'agit pas d'interroger
les « comment je m'y suis pris » mais de détaidleréalisation des actions élémentaires (Vermersch,
1d.).

Du déclaratif au procédural (1.29 a 30) «« (...) il y a ce que je dis et ce que je faig $..Dans ma
réflexion je distingue, en les associgrdarolesetactes Le texte les distingue pour les metreregard
C'est un procédé intéressant pour repérer lesisides et les décalages entre le déclaratif et le
procédural.

Du procédural a l'intentionnel (1.39 & 40) : A certains moments du texte, je me place au niveau
intentionnelpour le compléter. Mon attitude a pour but d'@ggormant dans ma tache (écoute-prise de
note) et aussi une « volonté » (1.36)

Bilan (1.20) : « Jusque la ma pratique a consisté a (...) »igedgpoint. L'idée d'évaluer cette pratique
« pointe ». La suite du texte déplie en partie @oi glle consiste.

Consignes (I.21 a 27) Je précise les questions que je propose aux seag@our aborder les récits.
Plusieurs formulations sont proposées (ici detpuéson s'y met« le premier récit analysé permet de
compléterpar I'exempldes explications de départ » (1.25-26). Mon mod#aiplicite — que j'explicite
dorénavant aux stagiaires — c'est celui de B.MthB@987) a propos de l'acquisition d'un conceptirP
cet auteur, un concept est constitué dagsignation(le nom du concept), d'un ensemblgttiibuts (les
caractéristiques), complétés par des exemplessetal@re-exemples afin de faciliter I'apprentissage
dudit concept. Imprégné de cet ouvrage (quimmeaqué, cette facon que j'ai de proposer de compléter
une explication d'exemples est devenue une habiadeblementintégréea ma pratique (tant de
formateur que d'enseignant). L'incompréhensionet&ains stagiaires est normale car la consigne sous
I'apparence d'un énoncé simple cache une tachelexen@d'y reviendrai plus précisément a propos du
prochain texte étudié, mais la tache revét pourater un premier niveau de difficulté : d'exprimer




guelque chose de personnel (« (...) ce que vousalithacun le texte » (1.22) » devant le groupe.
Prise de parole (.10 ; 15-16 ; 25) Nous sommes en début de formation et c'est ce molae
gu'émerge les personnalités, les rbéles dans lgpgrdua prise de parole se situe a plusieurs moments
— Ajoutons a cela que c'est au tout début de ladtion et que c'est a ce moment la qu'émergent les
personnalités, les réles dans le groupe. Prendparale devant les autres est ressenti a ce moment
précis comme un véritable risque !
— La phase de présentation et d'explication declaetéCertains stagiaires reformulent, demandent des
précisions, expriment leur incompréhension ;
— La phase de lecture par chacun de son textelutagu moins grande assurance, l'intonation de la
voix, la qualité de ce qui est lu et sa « misea@ms » (effets, silences, etc.) ;
La phase d'analyse ou chacun est invité — et géllie pour donner SON avis sur le texte lu.

Dans ces trois moments se jouent le role et leepte chacun dans le groupe (les leaders, les
« intellectuels » (ou « éminences grises »), ceuxli'an entend jamais », ceux qui monopolisent la
parole (pas toujours a bon escient, les trublioaax qui ne parlent qu'en aparté). Et la place eble
de garant du formateur qui assiste, permet, fitetgrmule...Le formateur prend la parole également,
pas trop souvent, pour laisser la parole et obsee/gui se passe en temps réel.

Qu'est-ce que ¢ca m'apprend ?

Analyser ?

On peut faire une distinction en ce qui concemeptiocessus d'analyse. L'analyse fait des
distinctions (le fond/la forme, le stagiaire/le formateur, Béniation/la référenciation, etc.) et des
focalisations: on s'attache a une question (ou une personrespett) isolé d'un ensemble de questions
(ou d'un collectif). C'est un procédé classiqudaderoduction de la théoriédDe Certeau, 1990). Ces
deux procédés peuvent étre utilisé de pair ou nseft. Ce sont des procédures qui ont pour but de
décomposer un ensemble, de distinguer des compggsant
Dans ce texte, il y a des fragments d'analyse ptdél général est bien celui d'un texte analygiqu
L'analyse qui vient s'y déployer se place alorausuplan méta-méta.

Plus largement, il faut retenir ce questionneni@me fait-on lorsqu'on analyse ? De quels procédes u
t-on ?et retenons-en dewdistinctionetfocalisation Ces questions - et les éléments de réponses qui y
sont attachés - permettent au formateur de piloiies aisément son action et d'expliciter aupres des
stagiaires (et avec eux) les opérations mentalgsuen

Discours du questionnement

C'est Greimas et Landowski (1979) qui, dans léuded des discours scientifiques, proposent la
distinction entrediscours du questionnement discours de la découvert®On peut illustrer cette
distinction par celle réalisée entessaiet ouvrage fondamental 'histoire des idées montre que cette
distinction n'est pas trés opératoire si on la eamsnme relevant de deux domaines fondamentalement
distincts. Mais elle est intéressante pour repdegrs un méme discouc® qui releve de l'un ou de
l'autre.
Le texte qui est soumis a I'étude releve certaimemien discours du questionnement mais peuttét I'é
de potentiel) étre I'occasion découvertes

L'ensemble et le détail

Le texte démarre par une présentation d'ensenliteaise ensuite sur un moment particulier.
Pour l'analyse, une attention particuliere a «a® lacher » le général au profit du détail pernest d
allers-retours, l'un et l'autre permettant de samprendre mutuellement. Les deux niveaux se faisant
alorscollaborantset co-élaborant(Morin, 2006-2007). Maintenir le lien avec I'endden(ou le général,
ou le global) permet de valider le sens du paitcukt inversement. Cette facon de faire met queelq
peu a mal la distinction classique entealyse et synthése Ces « flux » de questionnement sont
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typiques du champ de la complexité. Tenir a la faisalyse et la synthese permet de ne pas laeher |
sens global. C'est une tache philosophique certenemais indispensable pour ne pas se perdre dans
la multitude des savoirs experts hyper spécialiSéte posture philosophique n'a pas a étre I'sxaité

de philosophes professionnels (encore des expemsais c'est a chacun, la ou il est de faire dizog
collaborer et co-élaborasa pratiqueles savoirgqui la questionnent (dont ceux qui sont issus)aitre
partles valeursde ces savoirs (Moringl.). Le texte ici étudié parle de subjectivité. Lanfiation ne se
réduit pas a un cahier des charges (qui a la fatenéanalyse, qui décompose, détaille). « Bref, la
formation nécessite des dispositifs pédagogiquas elefinit également comme une quéte de sens par-
dela toute réduction technique (...) » (Fabre, 1994262).La formation est donc «au-dela de »
(Beillerot, 1988).

Du déclaratif au procédural

La grille de lecture proposée par Vermersch (1&$pécifie commerible qui distingue des
composantes : le contexte, le déclaratif, I'intemel, le jugement et le procédural (p.45). Ce que
Vermersch propose de distinguer pour mener unteird'explicitation (dont le but est la verbalieat
du procédural) peut étre — nous l'avons vu - agauisement utilisé pour I'analyse d'un texte de type
réflexif. Le projet de Vermersch de se centrer uaigent sur le procédural vaut dans une démarche de
recherche mais I'écriture de la pratique pour ki@en n'a pas a se limiter a cette dimension. La
description des « satellites de I'action vécuermped'approcher la complexité et de la pratiqueeeta
facon dont le praticien la vit. L'apport de Vernoérglans le cadre de la posture réflexive et dalyar
de pratique c'est bien d'étre vigilant a ne paaraster ce qui est effectivement fait (dans le tées
procédures - méme « micro ») et de fournir un lag@ pour y accéder — méme pour soi — en dehors du
cadre formel de I'entretien d'explicitation.

Posture réflexive / Analyse de pratique

Le texte étudié ici releve d'une « posture réflext plus que d'une « analyse de pratique ».
Perrenoud (2003) remarque queplasture réflexivex définit un praticien en exercice et se présente
comme une composante de son identité, dehabitus de son rapport au métier et au monde, comme
un ensemble de dispositions et de compétencessasqget relativement stables » (p.12). L'analyse de
pratique reléve davantage « d'une démarche de fliormarofessionnalisante, de durée limitée, intégré
a un dispositif défini » (p.12). Cette distinctistappuie sur les usagéds l'analyse de pratique. Il existe
cependant un lien entre les deux concepts : l'agatie pratique vise a l'avénement d'une posture
réflexive plus affirmée.
Cette distinction est importante a faire pour aiddormateur a savoir de quoi on parle et ce gtadn
La clarification des termesa cet effet declarification des notionset clarification de l'action de
formation.

Un accompagnement a la prise de parole ?

Le fait d'aborder la question d'un éventuel accanpment a la prise de parole par une forme
interrogative signifie que ¢a ne va pas de soic&ui me concerne — et cherchant a me formerst c'e
en lisant et en réfléchissant a ce texte que jedsreonscience qu'il se joue quelque chose derdet o
la, & ce moment la de la formation, dans cette dodratelier d'écriture. Certes le texte n'en paake et
donc le sujet brille par son absence ! Si on raptdypothése de Lefebvre (c.f. Partie 2) : undexil
reflete le réel, il ne le reflete également pas.I'dbsence dans le texte de développement frda de
parole peut étre vu comme de l'ordre demgdensé Donc je m'apercois de cette absence, elle
m'interpelle. Donc, il y a en moi cette question gt présente mais certainement a un niveau &es p
élaboré. La démarche écriture-lecture-réflexiorégactivé un point d'attention sur cette question.
Lorsque j'animee temps de formation, je fais attention a ce goiarimum (en fait tous) de stagiaires
s’exprime & un moment ou a un autre. Mon actiosendimite pas a solliciter I'avis de chacun sur le
mode « Et toi, Untel qu'en penses-tu ? ». Pounicertstagiaires, il s'agit d'une « épreuve du feui»
comporte un certain nombre de risques quant aratagtion de leur identité de stagiaire au sein du
groupe. Le formateur se doit de réfléchir a cel dait déja pour que cela se passe bien pour une
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majorité de stagiaires et réfléchir a comment faioeir que cela se passe bien (ou mieux) pour les
autres.
Dans les recommandations au départ de l'atelieritiiée (confidentialité, authenticité, pas de jongat
des personnes), la question du respect (pas de@rgesur les personnes) est abordée. C'est ungmint
vigilance pour tous et pour le formateur qui enleggarant. Ce n'est pas suffisant. J'ai déjagiaétia
des ateliers d'écriture ou cela était dit et ouglagiaires ont été déstabilisés et sont repagtiGatelier
dans un état psychique désastreux. Mon expérieectitdire qu'il y a quelque chose d'une ambiance
bienveillantea favoriser.Bienveillantec'est a direempathiqueUne acceptation inconditionnelle de
l'autre (Rogers, 1972) oll ne s'agit pas tant de comprendre l'autre mais dde reconnaitre en sa
radicale singularité(Lévinas, 1987). Il y aurait quelque chose d'urtguge ou le stagiaire est envisagé
comme urelter ego Nous y reviendrons car il y a la une problématiguravailler.
Lorsqu'un stagiaire fait part — a travers son textel'un moment intense, difficile, douloureux,
compliqué,... j'essaie de montrer, de faire voi gupartage — de fagon mesurée mais vraie, uageaff
de tact, donc - a ce moment-la la difficulté, lelase de la personne. Je partage au sens oulpsse
toucher par ce qui préoccupe la personne maisognis cela dans uré@aboration C'est tout le travail
du psychanalyste. Octave Mannoni (1980, cité p&liC1994) :
Je reste autre que lui, sans me défendre de lmil'amgoisse éprouvé, je mets des mots, elle
n‘augmente pas la mienne et ne m'effraie pas.odiéprson angoisse, sans étre a mon tour
angoissé par elle. Je ne mets pas en place desdéfeat mon calme n'est pas de
I'indifférence : il est accueil de l'intolérablep(92-93).
Reste que cette attitude contribue au climatnabiance bienveillante qu'il s'agit de favorideavoriser
seulement car ce n'est pas le formateur seul fpit = une ambiance ; chacun y contribue. Maisil e
est legarant Méme remarque pour ce qui est de I'empathie.riellgeléve pas seulement de I'attitude et
de la parole du formateur. Elle releve d'une catioh de parole, d'attitudes au sein du groupe. Le
formateur impulse un mouvement qui a vocation aélthapper en partie. L'action du formateur ne
releve donc pas d'une emprise mais dimoeération; modération au sens de modérateur terme utilisé
pour les groupes de discussion sur Internet. Tesigriessages passent d'abord par le modérateur qui
bloque les messages qui sortent du cadre établdfa création du groupe. A la différence tousefinl
modérateur sur Internet, l'animateur ne peut «&@per » le cadre que lorsque le propos « horecadr
est dit et entendu par tous. L'animateur stoppe @lés possible un propos de type « attaque
personnelle » par exemple, quelque soit la formellguprend. Ou bien des propos qui relévent d'une
interprétation « psychologisante » qui viseraianpérsonne ou le professionnel (donc la persdane
le professionnel (Paragot, 2001, Abraham, 1972).
Ce climat, cette ambiance bienveillante, faiteaspect, d'empathie et d'écoute, a pour but — antres
buts — de favoriser lprise de parolell y a plus de chances pour qu'une personne éinudu sire d'elle
prenne la parole dans ces circonstances. Parfla@sneesuffit pas et il est important de respeotsr |
difficultés de chacun et de proposer d'autres garditions qui permettent aux plus réticents de
s'exprimer (travail en petits groupes, entretiafividuel) et se montrer patient : avec le tempsaies
stagiaires prennent confiance (en eux et dansposditif de formation, et dans le groupe) et prahde
l'assurance face au groupe.

43



©O© 00 N O 0o WN P

W NRNNNMNNNNNNNRERRERRRERPR R R
O © O N U~ WNIPREPO®OOONOOOMNWNIERO

Un atelier d'écriture

Un groupe de travail fut formé. Venus d'univers différents, la qualité des échanges a tissé des liens entre
nous. De ce point de vue - 1'échange entre praticiens — l'exercice a trés bien fonctionné. Ce constat est pour moi
trés important. L'échange entre pairs est - pour moi — un élément fondamental de ma pratique professionnelle et
c'est un sillon que je travaille depuis plusieurs années.

Pendant les moments de groupe, il y eut des temps silencieux d'écriture puis des temps de lecture.

Au cours des lectures a voix haute, j'al ressenti une vraie écoute. J'ai le souvenir ému du timbre de la voix de
chacun - la lecture a voix haute théatralise le moment — sur un matelas doux et épais de silence. A chaque fois, la
lecture achevée, le silence se prolongeait quelques longues secondes, personne n'osant le déchirer. Seuls un
raclement de gorge ou une chaise qui crisse ouvrait alors le temps suivant, le temps de I'échange. Je dis «le
temps d'échange » mais le moment de la production sonore a toujours été un échange : chacun offrait alors a
l'autre quelque chose. L'un se langait dans la performance vocale, donnant du rythme au texte, faisant tonner les
mots, les autres offraient une oreille attentive voire — parfois — attendrie.

Le temps d'échange, ot chaque « écoutant » a son tour est invité a parler, a été I'occasion de faire des
retours d'une force étonnante. Je me souviens d'Alain qui évoquait sa pratique de formateur de futur paysagiste
et de son texte, véritable catalogue — a son insu ! - d'erreurs techniques. Le groupe ne lui a rien épargné. Alain a
pris conscience de la situation professionnelle ou il évoluait ; situation pour le moins indigente. L'intensité
dramatique de ce moment a pu étre productrice de sens pour Alain (et pour les autres) uniquement grace a un
respect sans faille pour Alain. Les échanges furent d'une force inouie mais sans que l'intégrité d'Alain fat
atteinte, il nous 1'a confié plus tard.

Cette lecture hors contexte d'un écrit professionnel, a des tiers non impliqués sur fond d'un respect,
d'ordre éthique et méthodologique, de l'autre, me parait étre un levier essentiel a la mise a distance d'une
pratique. Nous saurons plus tard que ce moment-la, vécu en commun, aura des incidences pratiques pour Alain.

Chacun dans le groupe a pu lire son texte. Chacun a pu bénéficier de la liberté de parole, la liberté de ton
qui avait cours. En ce qui me concerne, les retours recueillis, gouttelettes précieuses dans le désert
d'incommunicabilité que je traverse, ont été autant d'outils pour retravailler mes textes (UN texte pour étre
précis). Chaque lecture au groupe a été 1'occasion de lever des implicites ou de préciser certains points.

Dans ce groupe, nous avons pu nous livrer sans crainte d'étre livré, sans crainte d'étre dénoncé.

23 mai 2001



Qu'est-ce que ca raconte ?

Cet écrit a été rédigé pour un exercice d'évalratilans le cadre la Licence de Sciences de
I'Education en mai 2001. La question devait étreDécrivez un moment des ateliers d'écriture vécu
par le groupe » ou quelque chose d'approchant.eQeetrelate donc un atelier d'écriture vécu dans le
cadre de la Licence et plus précisément dans leecdd T.D.Formation et personnali@nimé par G.
Fath, alors professeur d'Université a Nancy 2, pssteur honoraire aujourd'hui.

Le titre : Le déterminant indéfini « Un » place cet ateliengiane multitude : un atelier parmi d'autres.
Effectivement, il s'agit d'un atelier parmi d'astr@cus en tant que participant.'atelier d'écriture »
positionnerait le propos sur un plan g&néralisation Ici, c'est desingularité dont il s'agit. Un parmi
d'autres mais « un » tout de méme. Il est uniqaesihgularitédécoupedans le réel et met en relief.
Premier mouvement de paoduction de la théori€Certeau, 1990).

Le titre indique la singularité, au sens de « airgrde pluriel » et au sensudique Le déterminant
indéfini « un » ne « fait dans le clinquant » nnslde sensationnel. Il y a quelque chose de baleal,
commundans ce titre. Ce n'est pas « L'atelier d'écrituptus ambitieux, plus sOr de lui-méme. La, c'est
un parmi dautres: le récit le sort de la multitude ; lui ou un a&utril se trouve que c'est lui. « Je vais
vous raconter une histoire ». « Il était une faisatelier d'écriture » : on entre dans le récit.

Temps cyclique (I. 6) :« Sillon » fait dans la métaphore agricole. Tempdigue qui est celui des
saisons. Cela donne une sensation de temps trgsillonité dans sa répétition. Le temps cycliqle (
temps de la Gréce antique) est classiguement oppaséempshistorique (le tempsdroit) du
christianisme — le temps dnessianismeDans la réalité, la chrétienté méle les deuxésgmtations (J-

L, Chrétien, 2008). « Sillon» lié a «depuis phuss années » (1.6) qu'on imagime labeur
(sillon=labeur). Le travail est « de longue haleingonc. Quel est ce travail? : « L'échange erdnes p
(1.5). Il peut apparaitre étrange que « I'échanfgsse I'objet d'un travaiy fortiori de longue haleine.
Pourtant letravail en équipdet il s'agit finalement de cela, défimtminimapar « les échanges ») est
difficile a mettre en place. Les échanges entrespamn sont le vecteur, le « carburantchange
verbal, peu « consistant » en regard de I'écrit (c.frddition orale méprisée aujourd’'hui), se trouve pa
la force du langage (en s@&prise dans l'apres-coup notamment) reconnu dans saasitibfité
élaborante a la fois des relations et égalemendagteirs, de projets communs, et de l'histoire d'un
groupe humain. Il en va de méme pour le récit eregd, qui nous intéresse dans ce TER.

Un groupe, des liens (I. 3-4) D'entrée de jeu, le récit se place sur le plagrdupe et des liens tissés.
Démarrer par cela n'est pas anodin. Ca démarre la fia » en quelque sorte, par les conséquenees d
ce travail en groupe : les liens. D'aucuns pounta&attendre — pourquoi ? - a voir le cadre usivaire
mettre en exergue la dimensioognitive(a I'Université,savoir suffit (?) (Fath, 2000)), or c'est par une
dimensionsymboliqueque le récit débuteSymboliqueentendu comme une dimension qui fait des
distinctions (moi, les autres, chacun), des ligmge@uintersubjectij et repere des places et des roles a
chacun.

Inaugurale du récit, cette premiere phrase dontanle le récit part du groupe. C'est en quelquieda
fondation, le point de départ. lfarme passiveemployée ici renforce I'idée centrale du groupe.n@
sait pas qui a formé le groupe. t@mme active « L'animateur a formé le groupe » centreraitdtaion

sur I'animateur. Ici, non.

La deuxiéme phrase indique la composition du greugev/enus d'univers différents » - implicitement
univers professionnels. « La qualité des échangdissé des liens entre nous » (I.3-4), liens qui
n'existaient donc pas du fait des origines professlles différentes. Cet énoncé donne une nouvelle
dimension au groupe. Il n‘est plus simplenfentné il a permis les échanges - il est en detedateur

de liens, d'un vécu commun — et il est un groupeusyplansymbolique les liens créés le constituent
sur cet autre plan symbolique D'abord re-groupés, nous avons ensuite « faitigre. « Venus
d'univers différents » peut étre connoté conwhstacle; I'obstacle est dépassé par «la qualité des
échanges ». Ou bien cette qualité provient desnesglifférentes. Le texte ne le dit pas.

Retour sur le vécu (I. 3-4) Le temps employé (le passé compose) indique giexte parle d'un temps
passé, et introduit le texte comrbgan. La commande (une évaluation type Quitus) déslgriexte
comme tel.



L'exercice (l. 4-5) :La troisieme phrase évalue I'exercice et se placers plan plugpédagogiqueOn
passe de «univers différents », « qualités desangds » et «tissé des liens » a « praticiens »,
« exercice » qui a trés bien «fonctionné ». Laeshdans ifnaginaire de la profession au sens plus
strict. Cette phrase « asseche » le propos paioragpla phrase précédente qui fait ressortir de la
convivialité, de la proximité entre les participntLe « fonctionné » renvoie aux objectifs de
I' « exercice ». « Fonctionné » évoque une mécanitylot un peunalheureuxpour ce qui est d'une
activité des « métiers de la relation » et quieiéwe certainement pas d'une compléte transparence.
Moi (I. 5 a 7) : La, apparait le narrateur - « moi » - qui faitlien entre ce qui a (trés bien)
« fonctionné » —I'échange entre pairs- dans I' « exercice » - et sa pratique professbe.
L'importance de €changeest tres marqué : «tres important », « fondamental depuis plusieurs
années ». Ajoutons a cela, les marquesoduteur : « pour moi » répété deux fois, et « ma pratique »,
qui renforce le lien avec « les échanges ».

La métaphore du « sillon » renvoie i@nfginaire des « choses essentielles » : cultiver son jatdin.
notion de durée s'affirme. Loin de l'artificieldg 'immeédiateté, le cycle des saisons impose ybme

a 'Homme, celle du temps long, cyclique. « Un temp@ur tout. » dit 'Ecclésiaste (1995).

Il ressort de c@remier paragraphe qu'on touche a quelque chose d'essentiel poudeliaet que cet
essentiel c'est un « travail » (I. 3 et 6). « tilfled » ouvre et ferme le paragraphe non sans BEsé
d'un substanti& « je travaille ». L'écriture (comme activité) année par le titre n'apparait pas. L'atelier
d'écriture apparait d'abord (?) comme un moyen @ikamt les échanges. « D'abordie,premier abord
semble indiquer le texte : c'est ce qui est miavamt.

Ecriture-lecture (I. 8) : C'est un atelier d'écriture, le texte ne le dg, gmas plus qu'il ne dit qu'il y a un
déclencheur donné par I'animateur. Le textéosalisesur le temps de lecture et le temps d'échange.
L'écriture n'apparait qu'a cet endroit du récithom transition vers la lecture a voix haute. Lepgem
d'écriture n'est caractérisé que par son silereg¢emps d'écriture estdividuel contrairement aux deux
temps suivants (lecture et échanges) : faut-iliy wo continuumavec le début du texte et l'intérét pour
les échanges, donc l'aspealiectif de I'atelier ?

Le pluriel employé pour les « temps silencieux ritée » et « les temps de lecture » indique quérke

se réfere a unycle de séancest non a un atelier d'écriture, a un moment pré&esst ce qu'on entend
généralement quand on dit : « J'anime un atelearitlire a tel endroit ».

Lire son texte a voix haute (1.10 a 17) Ce que dit cette partie du récit c'est que la viebson de la
Voix autant que ce qui est dit participe a la patioe singuliere - singuliere & chacun - et est
constitutive d'uneonstruction du send.e poéte Philippe Soupault parlait du « pouva@vdtation du
son ». Ce qui ressort du récit c'est qu'avant méméchanges, il y a un échange (je lis, vous ézdet

un sens en construction.

Le texte montre que lire son texte devant un putibst en faire une seconde fois le récit. « Lein s
lancait dans la performance vocale, donnant dunrgtlau texte, faisant tonner les mots, les autres
offraient une oreille attentive voire — parfois tteadrie » (1.14-16). Le réciaptive produit des effets.
En atelier d’écriture, on vient se faire racontes dhistoires comme lorsqu'on était enfant peut-#tre
s'agit d'un exercice mais l'acces l'information, au savoir c'est parfois de I'émot(« I'oreille
attendrie ») produite par la voix qui raconte.

Dans les théories de la communication,feteurs non-verbaugde timbre de la voix, son volume, les
inflexions, l'accent mis sur certains mots) somfraepés sous le concept daralangage(Myers et
Myers, 1990). La signification de ce qui est dést'pas seulement contenu dans le « quoi » denténo
mais aussi (surtout) dans le « comment ». Le pagalge mais aussi « les gestes, les expressions du
visage, les mouvements corporels, le langage dessatt le toucher » (Myers et Myeld,, p.140). Ce
sont ces indices certainement qui m'ont aidé areepd'oreille attendrie » des participants.

Des tiers non impliqués (1.24) Non impliqués dans la situation professionnell@in décrit. Ce qui
permet, comme tiers, de voir mieux, quelle esetetir de ce qui se passe dans cette situatiordlée r
de tiers non impliqué est fondamental. Tigisnon impliqué. Classiquement c'est la posture du
psychologue. La posture du participant a un atdlésriture n'est cependant pas la méme. Non inpliq
dans la situation décrite, il I'est darisi let maintenantde I'atelier. Lorsqu'il prend la parole suite a la
lecture du texte d'un de ses condisciple, iljgitil réagit, il n'est pas dans une forme de dissour
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impliqué. Limplication au sens d'Ardoino (1992) releve a la fois d'irtéoas, de processus (d'une
temporalité, donc) et d'altération (je stosiché voire « entamé », changé par les autres) quierorat
I'étredans son entier, qui la subie passivemengudeimpliquéau sens dg suis prig(— prisonnier).

Des échanges pour quoi faire ? Concretement que permettent les échanges ? Ense@oiette
guestion le récit donne quelques indices : « Laigeme lui a rien épargné » (1.20) : la le groupméest
sous-entenddans le texte — n'a fait que lui dire ce qu'il &earit : les erreurs techniques. Les échanges
ont mis en évidencees erreurs techniques qui lui étaient cachés.ldira rien épargné » sur ce plan la.
Il n'y a pas eut de «lynchage » comme pourragideifier I'expression employée mais c'est plutot a
renvoyer au « catalogue » (1.20) d'erreurs. L'isitén la gravité sont originellement dans le texie.
mise en évidencen est conséquemmente mais encadrée par « le respect sans faille 3) (1A dela

du texte d'Alain, « Chaque lecture au groupe al'étéasion de lever des implicites ou de préciser
certains points » (1.32-33). Aprés mettre en évideil y a le lever des implicitest préciser certains
points Trois opérations différentes :

1. Mettre en évidence'est isoler un élément du texte, le faire regsetrte signaler ;

2. Lever des implicitesil s'agit d'expliciter un élément absent dedi&é mais dont la signification est
elle bien présente, sous formagadicestextuels. L'explicitation a alors pour but de leleenon-dit.

3. Préciser certains pointschercher a élucider une idée incompléte ou floue

Des échanges, une parole vraie« Parler a un autre, lui transmettre un repérageeths, est (...) au
devoir de chacun. (...)La parole qui repéere, faiiss qui sans rien dire de nouveau permet [adputr
d'évoluer ; le geste, l'invite, qu'il reprend pareéils viennent au bon moment et qu'il y est pnét,
surviennent que si nous avons accepté de travedies la relation » (Cifali, 1994, p.243). A n'avin
douter le récit parle d’'une parole de ce type. @rpliquepas a Alain ce qui ne va pas ou ce qu'il aurait
da faire. On reformule ce gu'on a entendu. Chaeueformule avec ses mots a lui. On ne dit rien de
nouveau mais dans la reformulation, dans le faiflgin entende un autre le dire, certaines choses
apparaissent et s'agencent les unes aux autrefgreusens, un sens nouveau.

Un absent :Le formateur est absent du récit. L'organisatioliatelier en plusieurs petits groupes que
nécessitait le nombre important d'étudiants avaitirpconséquence l'absence du formateur qui
« tournait » sur les différents groupes. Par momengouvait rester avec le groupe pendant 10-15
minutes pour prendre part aux échanges. Le rémit parle pas du tout. La plupart du temps le groupe
fonctionnait sans formateur. Bien sOr toutes lassignes, principes et précautions étaient données e
grand groupe, puis chaque groupe se voyait attribae salle pour y travailler. Il n'y avait pasrdese

en commun, ensuite, tous groupes réeunis.

Apres l'atelier (1.23) : « il nous I'a confié plus tard » : nous en avonscdeparlé de ce moment-la. La
visée de formation de l'atelier d'écriture s'irntsogcessairement dans un « aprés » ou le participan
ressaisit les questions soulevées, les enjeuxégpérs de l'atelier pour les approfondir et y iitecsa
pratique professionnelle. Il a I'occasions#geressaisidans la singularité de son histoire professioenell
donc personnelle. Cessaisissement de soi-mées certainement une caractéristique du proceksus
formation (Hegel, 1978). « En a I'occasion » reawi'autonomie irréductible de I'adulte qui chails
changer ou non.

Qu'est-ce que ¢ca m'apprend ?

Discoursde sens commuet discours « de l'intérieur"

Ce texte a été écrit lorsque j'avais déja debuté activité de formateur mais je n'avais encore
jamais animé d'ateliers d'écriture. Ce texte eatde récit d'un participargt un atelier d'écriture, donc
vu de l'intérieuret, d'autre part, ce n'est pas le discours dXparedans le domaine. D'ou le discours de
sens commusans références théoriques.

Flash back

Dans mon parcours, le conseil suivant « datezaeteg vos écrits » (m')est revenu sans cesse.
L'écriture de ce mémoire de Master permet de egrdombien ce conseil est précieux. Je me retrouve
lecteur de cet (en partie) « autre moi-méme »,uaude cet écrit, il y sept ans de cela. « Autre-moi
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méme », il ne s'agit pas de verser dans une folimeodpection (qui pourrait étre intéressante dams
autre cadre...) mais de repérer ce que le pratitanourd'hui lit ce récit. Apparait donc une temgité
: T1 L'atelier d'écriture, T2 Le récit de I'atelie3 Aujourd'hui, lecture du récit.

Le groupe

L'atelier d'écriture commence par la formatiorpdgts groupes (5 a 7 étudiants). On peut former
tous les groupes que I'on veut mais est-ce a ditengroupe-suje{lmbert, 1997) va exister ? Non. Le
groupe-sujetest un groupe ou existent des relations entrenisbres indépendamment de I'animateur
(le formateur, I'enseignant). Il a une existend®@ome. A la lecture du récit on peut s'interrogarla
fonction du groupe. Deux aspects émergent :
1. Il semble que les échanges (leur nature, lealit§uont été possible par I'atelier ;
2. L'atelier, simple dispositif (simple forme) agpért a véritablement existé par les échanges au'il
permis et produit, et qui le constitue comme diggasficace.
En psychologie socialeon considére qu'un groupe est « petit » de jusigu'a 15 individus. Selon Jean-
Claude Filloux (1962) pour qu'un petit groupe exish tant que telrois conditionssont nécessaires :
- La perception d'un but commun ;
- La perception de la dépendance réciproque destudes autres pour la réalisation de ce but ;
- L'actualisation d'activités effectives dans ugagement collectif (p.80).
Mon expérience d'animateur d'atelier d'écriture paanet d'affirmer qu'au dela de 15 participants le
travail n'est plus le méme ; l'implication (se secwncerng de chacun est potentiellement moindre dans
ungrand groupe

Le texte lu a voix haute : unperformatif.

Le texte lu a voix haute, nous l'avons vu, peramgt construction du sens, « fait sens ». Le texte
ainsi lu dit déja quelque chose par lui-méme. llenske qui suit « c'est encore du Mozart » comme on
dit pour la musique. Le texte ainsi lu agit compeeformatifc'est a dire qu'il fait ce qu'il dit. #git sur
les auditeurs.

Il agit & un niveau sensible. Chacun recoit, agsiniomprend le récit pour lui. Il en est rensejgnée
enseigné a un degré plus ou moins disons concepiuedl'élaboration. « La voix humaine contieng el
aussi, un nombre étonnant de signaux : dés la prerphrase au téléphone, on sait a qui on a affaire
son sexe, son age, sa culture, son humeur agreabattue ou érotique, et méme son niveau social »
(Cyrulnick, 1993, p.25).

Debussy va voir Mallarme :
Debussy: - J'aimerais mettre en musidueprés-midi d'un faune.
Mallarmé : - Mais, je croyais l'avoir déja fait...

Sans qu'il y ait d'échanges entre les participamtgpeut imaginer de proposer a chacun de medire p
ecrit ce qu'il a compris et appris de ce récitsCle travail que je suis en train de faire pour g
écrivant ces lignes. Il y a donc un premier niveawsens, d'élaboration de sens.

Précision théorique En linguistique, lesignereléve a la fois d'ungignification, c'est a dire I'ensemble
(en sa polysémie) des référents auxquels il renghi@ la fois, d'unexpressionqui est la « mise en
scene » du signe, sa contextualisation. « Entredéex termes, il y a une unité et un conflit (une
dialectique). Lesensrésulte de ce rapport mouvant entre l'expressida seignification » (Lefebvre,
1962, p.104).

Le texte lu a voix haute : unart du dire

Il existe différentes facon de donner a lire exté que I'on a écrit. On peut échanger son texte
avec un pair. Chacun lira silencieusement, pour leiitexte recu. Il y ajoutera une réponse, un
commentaire sur ce qu'il (en) a compris. D'autegbriiques existent mais évitent la lecture colkecti
C'est a mon avis dommage. L'occasion de lire ute taxvoix haute devant un public est rarissime, de
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nos jours. Pour des personnes peu habituées oegpueuve. Pour un enseignant, il est plus codent
lire devant un public d'enfants ou d'adolescente ldevant un public d'adultes est certainement une
autre affaire. On s'expose au jugement. Savoicbreectement, avec plus ou moins d'aisance petenet
savoir (croit-on) « a qui I'on a a faire ».
L'atelier d'écriture offre cette occasion. Celawi® avec une pratique ancienne, une traditiofeayai,
s'il n‘est plus vivace dans notre société, n'esterpas moins installée dansdbnscient collecti{au
sens de C.G. Jung : «ce qui dans l'inconscientitheel serait d'origine ancestrale » (Piéron, 1987
p.224)).Lire a voix hauteun texte que I'on a écrit c'est en faire_deux foike récit. Dans les pratiques
sociales majoritaires, raconter des histoires c&sinter des histoires a des enfants. Cette peatigt
importée en formation dans le cadre d'un ateliécridire. A mes débuts en tant que formateur, je
pensais que le lecture a voix haute était seulemmemhoyen de communiquer a tous un texte. Pas de
photocopies a faire, un stagiaire écrit son tekie, lit & tous : simple, rapide et efficace. R#gment,
j'ai pris conscience deeffetproduit par « le texte lu ». j'ai simultanémens monscience que proposer a
chacun de lire a voix haute relevait d'une techmidii I'effet ne peut étre « attendu » il est recn&
Pas besoin de donner de consigne aux participanb®acun vas'employer Méme une intonation
monocorde, sans relief, crée efifiet
Le texte lu est court ; généralement une pageettule est de courte durée. L'effet n'en est que pl
important, potentiellement. Déja, le temps d’écatest court. Car il faut faire court. La contraint
oblige a faire court. Comme au théatre, il fautcdacentré. « Le diable c'est I'ennui » dit PetayoRr
(1991) ; on recherche le maximurnefet en un minimum deéemps Dans le récit, « le discours s'y
caractérise par une facon slexercerplus que par la chose qu'il montre. (...) Il priodies effets non
des objets. » (Certeau, 1990, p.121). Le récinessi uneratique du temps les effets en dépendent.
Le temps entendu comnuecasion(le « bon moment » ; a différencier du momentebsfien qui
s'érige en absolu et qui n'‘est pasconp comme entendu ici — leoupde la partie d'échec) mais aussi
par sa faible durée, sampression Double dimension donc qui permet &ftets
Pour le formateur, il y a ici Ipourquoide la contrainte qui prend la forme d'une compoesdu temps.
Pour le stagiaire, il y a une occasion « a sai$qub ne peut par essence « se créer » (Certédu,A
propos du théatre, Peter Broock (1991) dit qubddétre c'est la vie mais sous une foooecentrée
(...) cette vie-la est plus lisible et plus intepsece qu'elle est plus concentrée. Le fait méme
de réduire I'espace, de ramasser le temps, créeongentration.
Dans la vie, on parle, on bavarde, cette manieaue dofait naturelle de s'exprimer prend
toujours beaucoup de temps par rapport au conéaiae ce que I'on veut dire (p.20).
Le récit_courtqui nous intéresse fonctionnerait comme le théattéest une hypothése. Deux objections
cependant :
» Ce qui est certain c'est que cattacentration « obligatoire s'est pas valable pour le roman. Cela a
eté démontré dans une étude (passionnante !) ditbmBeo,De Superman au Surhomr{993). Il
entreprend de réécrire (a l'occasion d'une traphictie comte de Monte-Cristde Dumas, roman mal
ecrit, plein de répétitions, de contradictionsgetdescriptions ennuyeuses (nous y voila !). traeuit
donc en supprimant « tout ce qui ne va pas » ettaéde roman ne tient plus debout. Eco en conclut
gue les digressions, contradictions, répétitiondest descriptions ennuyeuses mettent en scéne le
suspense de facon tres efficace. Eco conclut quanter est un art et que les regles en sont diffése
des autres genres littéraires. Du point de vueédii, Le comte de Monte-Cristest «seulementune
ceuvre d'art » (p.88).
* Et puis il y a inodin le presque rienContre toute attente, ¢a peut produire beaucteffed J'en ai
fait I'expérience plusieurs fois en atelier d'écat Un texte est lu et rien ne semble accrocbeille, si
ce n'est un mot, qui résonne singulierement chegauticipant. Un mot placé la dans une phrase ; sa
position méme semblant interpeller. « Presquexi@rDeligny (1979) & propos de l'aire de séjoue(ai
d'accueil) de Monoblet ou il accueille des enfantsstes « profonds » :
Et ce qui arrive, c'est que les enfants sont épéstés ou assis a bonne distance I'un de l'autre
et de nous. Il ne se passe rien, rien qui se wikentende. Et ¢ca résonne. Certains d'entre nous
sont devenus sensibles a ces moments d'accordcdoune si l'aire de séjour peuplée de
quelques présences était un vaste instrument eéebrdes ne sont pas a portée (p.61-62).
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La vigilance des participants (formateur compris)s'élargit donc a l'anodin. Concentration et
éclat du spectaculaire jusqu'au « presque rien » Vla le spectrequi se présente a la lecture de
textes. Le formateur se doit de le savoir et puisedl'expliciter - pourquoi pas ? - a la fin de 'atdéier
: aucun texte n'est muet. Repere méthodologique don

Des mots « de peu »

Référence faite a I'ouvrage de Pierre Sahestgens de pe1991) : « nous sommes tous sans
qualités » (p.9).
Il s'agit ici de (dé)montrer qu'un texte d'un poiaim (lalittérature grise qui bien souvent n'a pas (plus)
I'habitude d'écrire est source de sens et de sav@avoirgle et pour l'action. La force du langage est
la, qui s'exprime par I'écriture, entendue comempérience Le reproche que faisait Baudelaire a
I'écriture de Georges Sand : édifiante, allég@idanc didactique ; pour lui se n'était pas derdéaev
écriture. Le poéte Yves Bonnefoy (2008) raconte oemt enfant il avait lu peu de livres et pas de la
grande littérature mais que ces livres l'avaitdaitéder a un « second niveau de parole » et aautre«
niveau de réalité ». « C'est une expérience mésaquiny que ne permettent pas comme tels, ils ont
d'autres soucis, les grands livres de la littéeatufp.91).
Eviter le jargon, le discours savant, le slogan, masquenies éléments dhonciation(qui parle, et
comment ?) et les éléments deétérenciation (Quels sont les aspects du réel convoqués dans
I'évocation de ce qui est un travail socialemetiindé€?) » (Fath,ld.) Le jargon ou le slogan (comme
discours préfabriqué, prét a I'emploi) masquemnemésentation du réel qu'a le praticien. Il ngisjaas
d'une défiance envers la théorie. Dans un premi@p$ essayer de « dire authentiquement » avant
toute convocation d'éclairages théoriques (qupgeient eux aussi comme représentation du monde).
La consigne d'écriture pourrait étre alors : « ge st dit la permet-il a un Candide quelconque de
comprendre I'essentiel ? » (Falh,).

Le silence
Ce qui ressort du récit c'est une forme de «igude silence », qui semble indiquer un niveau
d'écoute et d'attention important. Ces indices goétieux au formateur pour comprendre ce qui se
passe dans un groupe. Broock (1991), toujours gogrdu théatre :
Lorsqu'on arrive au véritable public, le grand Ibaétre, ce sont les niveaux de silence. Si
I'on écoute bien, on peut tout apprendre sur upeesentation a partir du niveau de silence
crée par un groupe de personnes attentives. Ompa#dnts une certaine émotion qui traverse
le public, la qualité du silence qui se transfori@eelques instants plus tard, on peut étre
dans un silence compléetement différent. Et ainssuige... On passera un d'un moment de
grande intensité a un moment moins intense etdecg s'affaiblira, quelqu'un va tousser, se
gratter, bouger (p.48).
Comment utiliser, comment se servir du silencee® années passant, j'apprends (ce n'est pas &ni !)
dosermes temps de parole. « Ce n'est pas moi le héebd s'agit d'ouvrir un espace-temps de parole
aux stagiaires. Il y a pour le formateur une écaeothe la parole a prendre en compte. Etre conscient
gue la parole ce n'est pas forcément des mots.atlitede, un geste, un silence sont une parole. J'a
souvent constaté que lorsque je prends la parete,silences au sein du discours permettent les
interventions des stagiaires. Avant d'exposer de@e,ije précise que chacun peut m'interrompre pour
demander une précision ou faire une remarque. gaercela soit possible, soit le formateur s'arréte
dans l'exposé de son idée pour demander s'il ysaédetions, soit il intercale de courts moments de
silence. J'utilise les deux techniques avec succes.
Dans la communication humaine « de tous les joulss»silences est souvent embarrassant, mis a part
des circonstances particuliere (musée, bibliotheguema, conférence, lieu de culte,...) (Myers et
Myers, 1990). Dans un atelier d'écriture, le sieepeut avoir plusieurs significations. Par exemjble,
peut étre le signe que personne n'ose prendrerdédepau le signe d'une géne apres avoir entendu un
récit. Pour le formateur, les expressions non Jesb@ostures, expressions du visage, gestes) donne
des indices sur la signification d'un silence (8igation différente pour chacun).
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Une écoute

Boris Cyrulnick (1993) a étudié comment la vueddmat, I'ouie sont source de sens. La réalité
est saturée de signes et seule peut-étre une gumutge la réalité mais d®i au contact d'ellgpermet
d'élaborer du sens.

Le formateur

Nous avons vu que le récit ne parlait pas du foeara Les contingences ont poussé G. Fath a
former des groupes et & passer de l'un a l'algrep&€chant d'étre présent tout au long de l'ataliec
les mémes étudiants. Et si les contingences étamenaubaine.
Premiére hypothesd'impossibilité d'une « pleine présence » aup@tmis de réaliser une bonne
distance entre le formateur et les participantsstagiaire ne dit pas forcément toujours la ménuseh
si le formateur et présent ou non. Le sentimerntaljégé, évalué péese sur le discours, sur la plése
parole. La plus ou moins grande aura (ou suppcdé® tlu formateur accentue plus ou moins ce
phénomene. S'il est la et qu'il prend la parokstalu temps en moins pour les participants. Dgs gdu
prise de parole va orienter les échanges. L'orgaois de l'atelier en petits groupe permat
fonctionnement autonomede chacun d'eux.
Deuxiéme hypothésd'absence du formateur signifie - et veut signifaux participants (?) — que
l'analyse d'un texte n'est pas affaire de spéciatis(s) Lorsque le formateur est la, ses remarques sont
d'une grande pertinence. Celles des participamstsen souvent pertinentes également mais souvent
moins pertinentes. Le formateur a une grande indbitle cet exercice ; il est exercé mais ¢a n'ajipar
pas comme inaccessible. Ca ne nous apparaissappase inaccessible. C'est ce que le récit relate
une pratique autonome de débutant. Un pair lit sotie, nous réagissons, discutons, régulons,
produisons nous-méme dans un cadre posé par snetiesompris — de toute évidence — par nous,
étudiants.

Pas une affaire de spécialiste(s)

Ecole d'été des IUFM du Péle Nord-Est, juillet @0&etrouvailles et discussion avec Gérard
Fath : « Ne pas s'acharner sur un texte ». Je pemsesstiquer » encore quelques temps cette remarque
(qui est de fait uneonsigng. Le récit étudié ici met cette remarque en peadpe Ne pas s'acharner /
pas une affaire de spécialiste. Pour moi cela oplgeurs pistes de réflexion :
1. S'acharner c'est risquer I'écueil @xplication I'explication psychologique - « psychologisante »
qui se spécifierait commexagération En rester a ce que le texte dit. Si des hypogheset énonceées,
en rester la, au niveau de I'hypothese et laidsecun chercher a les vérifier. Plutot quexpliquet
chercher &omprendreComprendreaurait a voir avec un certain tact, une retenuepaealler trop loin
au risque de s'éloigner de I'essentiel. Une fortatetition a I'énoncé du texte permet de repéreuce
(me) touche le plus. Et travailler ce qui (m'a)dioé le plus. La prudence méthodologique est néicessa
pour approcher laomplexitéa laquelle la logiqgue deompréhensiomst attachée). En terme de source
de sens, le langage é@sépuisable c'est a dire que le potentiel de sens n'est piErementaisissable
(c.f. Partie 2). Dans cette optique, le « Ne pashsirner » releve de la prudence méthodologiqle et
dire et (surtout) le faire (ne pas s'acharner)stieesignal et la cohérence.
2. Deux des buts de I'atelier d'écriture en Liceneeégalement de celui que j'encadre dans |l@siisp
ASH - c'est 'appropriation d'une démardtapprocheet I'appropriation d'un outil d'analyse de leur
texte et des situations pédagogiques par les segjida « simplicité » dedpprochedes textes permet
le transfert de cette démarche sur le terrain professionn8implicité » c'est a dire qu'un débutant en
la matiére peut dire quelque chose d'un texte, gieatquel en est la teneur. Avec la pratique, son
écoute et son regard s'affiteront. Mais pas seulerbes premiers commentaires relévent généralement
d'un discours deens commurAvec le tempss'incorporeradans le discours des références théoriques
(qui agiront comme éclairage), et e fur et & mesure des acquisitions théoriques (a partir
d'expériences, de lectures, de conférences, dasdisn, de cours, etc{'est I'un des atouts de la
démarche : guelgue soit le niveau des référencesétbriques, un participant peut toujours dire
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guelgue chose de tres pertinent

3. La place de la théorie dans l'analyse des tekimse a la complexité, les éléments théoriquet son
convoqués pour éclairer de fagon singuliere a ahdajs I'énonceé du récit. Chaque élément théorsgue
voit emprunté et utilisé. Il agit comme crible. Eaa la complexité, je pense que les éclairages
théoriques ont a étrempruntés(et nonépousésqui apparait comme plus définitif) et multiples (
parle alors de multiréférentialité (Ardoino,1990)Jempruntrenvoie a une relatiosoupleavec une
théorie ; elle suppose une adhégielative et un regard critique. Les empruntsiltiplesévitent le trop
grand attachement a une ou l'autre théorie. Exempte éclairage de type psychanalytique se verra
tempérépar I'approche anthropologique de Deligny. La lmomesure, toujours.

4. En pratiqgue, « Ne pas s'acharner » est pospdride peu de temps dont les protagonistes ont a
disposition pour analyser les textes.

5. L'analyse que je suis en train de faire en éatices lignes semblerait contredire mon propeas. J'
déja « commis » quelques analyses sur des textmnd; 2004) et ce que je peux dire c'est que ni
précédemment ni aujourd’hui, je neaofiarne Sur un texte, j'écris facilement une bonne deae
pages mais je pourrais en écrire dix fois plus lsuméme texte. L'adverbe « facilement » est
fondamental. Le « Ne pas s'acharner » devient i¢e as forcer ». J'écris ces lignes trés facilémen
« ¢a vient tout seul » pour ainsi dire. Je ne naawh donc pas. Ce qui n'empéche pas la riguear et |
précision de l'analyse.

6. « Pas une affaire de spécialiste » est une iqnedtthique. Le praticien reste maitre des pes
d'écriture et d'analyse. Ce n'est pas I'expenn@beur, universitaire, etc.) qui vient brillammanilyser

le texte par I'numble praticien. Posture éthiguerséaquelle en formation le sujet est au coeur du
dispositif. Donc, « Je suis seul a pouvoir assuceeque je dis de ce que je vis. (...) Cette positie
sujet a chacun de se la coltiner » (Rouzel, 198B)pUn atelier d'écriture ou les praticiens émivet
analysent eux-mémes permet qu'ils ne soient passdégés de leur parole et du processus d'élaboratio
de savoirs pour la pratique que le travail d'écgifpeut initier.

Une histoire de confiance

Le texte fait le récit d'un atelier qui «a bieranché » grace a une confiance entre les
participants. Le texte ne dit pas le mot « confeant utilise plutdt « respect » mais la confiaesela,
transpire du texte. La question pour le formateeomment favoriser ce type de relation entre les
participants afin que l'atelier soit une réussit& RPavoriser » car le formateur ne peut imposer la
confiance.

Ce type de travail recele des écueils. J'aurafaipel le récit d'ateliers qui se sont (trés) malggés. Les
fois ou cela s'est mal passé, une personne sesitiginte dans sa personne (attaque personrestiese

en cause, mise en évidence des difficultés sansayarécaution, etc.) et a chaque fois le formageur
eté dépasseé. A chaque fois le cadre a été malgtas@l « tenu ». Le cadre c'est a dire les régges
respect et les principes de fonctionnement qurdmgent (habituellement dans ce type de travailjeto
interprétation (qui se veut « psychologique ») wage ». Les débordements peuvent tourner au
reglement de compte plus ou moins déguisé.

Pour éviter cela, le formateur a a exposer, explicet expliquer les régles de fonctionnement de
I'atelier, et cela avec force c'est a dire signifiglil ne saurait étre question de transgresser. S
préalablement, il y a des tensions dans un grdegermateur insistera davantage et sera plusangil
encore lors du déroulement de l'atelier. La bidlaree est 'une des régles. Elle s'exprime par une
attention au texte d'abord. On se place au nivediédoncé et de ce que les mots disent.

Myers et Myers (1990) posent trois conditions pque I'expérience de la confiance soit possible :

— lacontingence les résultats de I'action d'une autre persooms affectent de facons significatives ;

— la prévisibilité : ce qu'une autre personne va faire est prévidibliacon suffisamment importante ;

— lesoptions de rechangeil faut pouvoir choisir autre chose que de faioafiance.

« Si une des trois caractéristiques est manquaates ne pouvons parler de confiance » (p.181). Pour
les auteurs, ces trois conditions sont nécessaiaes pas suffisantes.
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Apres l'atelier

Des obijectifs de l'atelier d'écriture concernemt«apres ». Le transfert d'une démarche pour
aborder un texte et par extension une situatiorageagique et aussi la poursuite d'un travail sur des
pistes dégagées lors de l'atelier. Le « ne pastedig [oin » ou « ne pas s'acharner » veut aagssér a
chacun ce qui est de son quant a soi et de sansspbte. Dans les métiers de la relation, unailade
repérage de ses implications est indispensablal{Cifl.). En atelier d'écriture, qui se spécifie ici
comme analyse de pratigue (a minima), ce n'esttaffanent que deepéragedont il peut s'agir. Un
exemple. Prenons le concept tdensfert(issu de la psychanalyse) qui n'est rare danslatians. Ce
concept est difficile a définir mais retenons qdékigne « le processus par lequel les désirs scoamts
s'actualisent sur certains objets dans le cadne céutain type de relation établi avec eux (...) »
(Laplanche et Pontalis, 1967, p.492). Il paraisgdhacile de le reconnaitre que de le définir. Emé&de
symptéme, il se caractérise paxpressionde sentimentextrémesghaine ou amour) (Dupuis, 2007)
envers une personne. Si un texte fait ressortitggeechose qui y ressemble, il y a certainememt a |
signalercommehypothésdce n'est donc paertainqu'on a a faire a une relation transférentielléj g
ne s'agit en aucun cas dérifier. Le signalement doit étre « doux », fait atect et I'hypothése doit étre
posée en tant que telle et complétée par d'auggestteses d'ordre difféerent. J'emploie le mot «xdeu
et «tact » pour dire qu'il ne s'agit pas d'assémepoint de vue ni une hypothése. Une hypothése
asseneeisque de perdre son statut d'hypothése. Dapes coupde I'atelier, chacun peut s'étre enrichit
d'hypothéses sur sa professionnalité, sur son reppdravail, aux autres dans son travail.

De la formation professionnelle a I'Université

Il ne s'agit diller de la formation professionnellersl'Université mais d'envisager I'Université
comme lieu de formation.
A I'heure ou les Université vont se voir confieelles ne seront pas seules sur ce « marché » - la
formation des maitres, articuler des contenus agtes pratiques professionnelles va devenir
fondamental. Le décalage idéologique existant ekitheiversité (pour elle la culture véritable des
ceuvres et des auteurs) et I''UFM (qui pronent ldagégie, donc une culture certes mais au rabais)
(Fath, 2000) va disparaitre sous sa forme actuediss certainement intégré au sein de I'Université.
Comment ? Difficile de le savoir a I'heure ou laives'écrit (au propre comme au figuré). Reste vpe
certainement s'imposer une (forte ?) concurrentre €blniversité (et chacune entre elles) et tautea
organisme de formation habilité. L'Université dewdanc étre performante dans la formation
professionnalisante.
Pour ce qui nous occupe itgs allers retourssavoirs savants— pratiques de terrainfdans une visée
collaborante et co-élaborante (Morin, 2006)), sonfaau cceur de tout processus de formation
professionnalisante pour ce qui est, - et en ce qui nous concernes-ndiers de la relatioCe travalil
de dialogue et de questionnement mutuel entre irsas@vants et pratiques professionnelles de teaai
toujours été marginal a I'Université. Les changdmeui s'annoncent sont a n'en point douter une
occasion historique de dépasser au sein de I'siigelfopposition entre théories et pratiques. e€ett
opposition releve d'une double idéologie. L'unajsikavons vu, qui tant a disqualifier toute arttion
entre les deux éléments, l'autre, en amont deelaigre idéologie, concerne la distinction mémeeentr
théorie et pratique qui est souvent mal posée Bt ddopérabilité » intellectuelle reste a démentr
Comme le souligne Jacques Bouveresse (2004) bséssion de la démarcation et de la dichotomie est
une des caractéristiques essentielles de l'attina$itiviste » (p. 54) (cité par Fath, 2006, p.&).
'opposeé, peut-on ajouter, du champ dedmplexitédans lequel s'inscrit ce TER.
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Quatrieme Partie

Le formateur
Se construire

Un maitre n'est tel que s'il dépasse tout ce @u'phu
apprendre au cours de sa formation. Ainsi ce mpastle
maitre qu'on forme dans sa formation, et le dépassene
s'enseigne pas.

Jacky Beillerot (1988)

La, je m'arréte et je pose cette citation de BelleJe ne la comprends pas. e |
garde avec moi et je la mastique> dans l'espoir qu'elle libere quelques sucs. litece
et la lecture de récits — ces derniéres annéan'ent appris qu'il ne s'agissait pas
comprendre« a fond la caisse » - Deligny parlait « d'idédmgde I'écote et di
I'interprétation » ! - mais de garderune bonne mesure. Freud parlait tdet. Cett
quatrieme partie comme un halte pour faire le panpartir des repéeres détermir
auparavant. Comment un formateur se construit ?ll@ypesition adopter ? Qu'esie qui
former?

J'opte pour plusieurs entrées afin d'élucider cesstions 54



Retour d'expérience

« Un certain désordre favorise la synthése » pepdichel Serres (1991). Cette quatrieme
partie se veut une reprise — apres relecture trdissprécédentes en vue de caractériser la foomaleé
formateur. A la relecture, il (m"apparait que pegrhe d'un objet complexe engendre un certain
foisonnement des idées, voire un désordre (app@jemta simultanéité des enjeux, des questions, des
déterminations, des imaginaires présents dange«ilde I'action » de I'action de formation renduale
repérage.

Lorsque j'interviens en tant que formateur, je haegdans le cadre d'une formation expérientialla p
les stagiaireslici, I'écriture de ce mémoire me permet de menésrpar I'expérience. L'écriture est
envisagée comme umgpérience

J'écris sur ma pratique de formateur ;
Je porte une analyse sur les écrits produits ;
Je porte une analyse sur les deux étapesdandtes.

Il'y a la une logique, une analyse « spiralair®upuis, 2004, communication personnelle). Il faut
ajouter que l'expérience que je place au nivealiédgture, cette expérience est présente aux trois
niveaux. Découverte donc (pour moi...), I'écritast une expérience mais aussi la lecture et, aitg s
'analyse.

Le retour sur expérience prend en compte les deemipres étapes. La troisieme étape, celle de la
reprise, je la fais a présent et se spécifiera pmairlorsque le mémoire sera achevé, et que jergiour
alors me placer eextérioritépar rapport & lui.

Bornes

L'écriture de ce mémoire marque une étape danfommation de formateur : il est une borne.
C'est un point a la fois méthodologique et de aigie pour la formation : il y a nécessité de martpse
étapes, nécessité de poser des bornes. En mécaihigue les cliquets anti-retour. La borne est un
repére temporel et permet le retour sur le par¢cooass elle marque qu'une étape est franchie ity
eu un avant et un apres, que « plus rien ne semenecavant ».
Dans mon parcours, les écrits ont eut cette fonctle bornes. Les écrits «longs », mémoire
professionnel lors de ma formation d'enseignantiapgé en 1996, le mémoire de Maitrise en Sciences
de I'Education en 2004, ce mémoire de Master 2 &tbom de formateur, permettentagiégerles
diverses expériences : pratiques professionnelag;ontres, lectures,... Masses gazeuses informes,
insaisissables mais qui existent, qui sont la.

Condensation

Ces écrits « condensent » ces expériences patuféclLa métaphore chimique est intéressante :
les gaz sous l'effet de la chaleur se liquéfietdstde processus de fabrication des huiles es#lestiet
de l'eau-de-vie. Le liquide recueilli est un corsieri concentré de saveurs, d'extraits. L'écriture
condenserait. L'analyse se ferait « recueil », siigion,testing; pour en permettre ensuite l'usage. La
meétaphore épouse la boucle de la formation exgériende Kolb (c.f. Partie 1).
La condensation est aussi temporelle. Les expéredparses dans un temps passé se retrouvent
convoques, rassemblées par I'écriture. A regaedereférences bibliographiques a la fin du mémgere,
suis effaré de la diversité des convives attabldsaaquet ! Humble festivité certes mais qui revegunel
un lointain cousinage avée Banquete Platon.
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Errance

Lire Michel Serres est une chose. Il y a vingt lEmsque j'ai luLe tiers-instruits(1991), je suis
« passé a coté ». Trop dense, trop imagé, troptetpour moi alors. Pour comprendre que « appesndr
lance l'errance» encore fallait-il que je me soperdu » ! Les années ont passé et j'ai a nouveaerto
ce livre. Je le tiens pour un des grands (et rdires)depédagogie
S'il n'y a pas d'errance pas de condensation pesklbrrance c'est la multitude des expériencé&snen
anodines. L'errance est spatiale, temporelle giasée (Paragot & Zapatta, 2007). L'errance @est |
traversée denilieux au sens d'Henri Wallon, au niveau de I'expériesmmale. L'errance sociale peut
étre rapprochée du modele éco-culturel du développehumain (Dasen, 2000). L'idée générale de ce
modele est de lier les caractéristiques psycholmgicde l'individu a des variables contextuelles (au
niveau de la société) par l'intermédiaire de preugsels que la transmission culturelle et l'accatton.
Ce modéle prolonge et enrichit le concept d'écorétion et celui d'éducation par leslieux (Wallon,
1949). Le modéle éco-culturel montre que le déysopent humain est permis par une multitude
d'expériences le plus souvemiformelles c'est a dire qui se passent en dehors de tout lie
institutionnellement repéré commagent de transmissionL'individu se forme non seulement
intentionnellement mais surtout incidemment, parprisgnation. Ajoutons que les différentes
expériences ne se juxtaposent pas les unes aws.altr ce qui concerne développementl ne s'agit
pas non plus de distinguer ce qui prend son origimez I'individu et ce qui prend son origine dagss |
milieux. « Il est vraisemblable d'ailleurs qu'g 8'agit pas d'apports distincts qui se juxtaposera
mais de réalisations ou chacun des deux factends/jidu et miliex] actualise ce qui est en puissance
dans l'autre » (Wallon, 1947, p.112, cité par BautE. & Rochex, J-Y., 1999, p.125). Les écrits de
Georges Jean témoignent de l'importance — pougédagogue - de la culture personnelle et de sa
reconnaissance commessourcepour son travail. Le recours (secours...) a ldoit je me suis servi
dans ma réflexion (c.f. Parties précédentes) retieveetteculture des loisirdont parle Georges Jean
(1993) et qui procede de mon développement. Et dass leur multiplicité (d'oudtrance que les
expériences vécues en dehors de la vie professiempeiventenrichir le formateur. «Enrichir» c'est a
dire le développer A cette multiplicité, on peut rapprocher le caopiceintelligences multiples
L’errance se fait alors mentalk ne s'agirait pas tant de multiplier les expades mais d'étre dans une
disposition d'esprit ouverte qui permettrait d'sager la richesse d'une situation et ainsi, devie Va
plus pleinement possible. Apprendre, se développeait & voir avec un « lacher prise » quant a une
intentionnalitéa priori sur ce qu'il y aurait a attendre.
L'écriture et la lecture relevent également d'umanee. Bertrand Leclair dans son ouvragethéorie
de la déroute(2008), témoigne de son expérience de lecteur éatridhin, tous deux «tombés en
littérature ».La fiction, le réve défaufilent la trame des repréations. La vie et la littérature sont les
deux faces infiniment réversibles d'un méme rubarvidbius. Ce ruban du nom de l'astronome et
mathématicien allemand qui concut « une surface seul bord et a un seul c6té formée par la torsion
d'une longue bande de papier sans fin » (Petit obeour que l'expérience de la lecture soit
formatrice, Leclair dit qu'il faubabiter le texte pour le comprendre, et non I'envisagelfedéérieur. I
faut avoir le projet de témoigner du troubleagtravers soiun ceuvre occasionne, ou non, dans le
contexte qui lui préexistait, de sa capacité, au, @descandalisetpour y faire surgir du réel.
Nous l'avons vu dans la Partie 2, le récit perneetalr autrement la réalité par détour, que l'on peut
nommer « errance ».
A ce niveau de l'errance, pour le formateur, I'anpagnement (la guidance) passe par :
- la reconnaissance de cette errance a la fois s&giee et inévitable;
- un cadre qui permet au formé de ne pas se perdre
- un jeu d'absence — présence qui se dose, afinegt@mé puisse expérimenter, échouer, réussir, y
réfléchir. Absence qui peut étre « se taire » ldwsne séance, nous l'avons vu (Partie 3). L'absence
pouvant alors étre une veille ou une présence doiet La présence peut étre faire entendre une, voix
faire entendre sa voix ;
- une attention a ce qui peut advenir d'inattenchite de non conforme ;
- le maitrise de techniques et de justificationgrdavoriser I'écriture chez les formeés.
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Emergence
L'écriture est un moyen pour faire émerger, pmndensetes expériences. Ce n'est pas le seul.

On peut parler, échanger, discuter. Reste que gEamee passe nécessairement padivm C'est le
langage qui a un moment donné permetdprise La reprise comme ressaisissement de soi, des
expeériences et des savoirs épars. Le langage nietrea —formalise —. Il permet la prise de conscience
de la formation de soi, en terme de parcours, mkéta formation envisagée comme enculturation et
socialisation (Dasen, 2000). L'émergence nait elealice. L'émergencdit I'errance dans ce quelle
interroge la pratique, le professionnel. Le langages l'avons vu dans les parties précédentes rend
saisissable I'errance, les expériences.
A ce niveau de I'émergence, pour le formateur daggagnement passe par :

- un cadre pour I'émergence : atelier d'écrituratretien individuel, temps de mutualisation des

expériences entre pairs, ateliers d'analyse deiguat professionnelle, etc. ;

- des techniques pour faciliter la mise en plaesnd'culture de I'expression ;

- des outils pour favoriser I'émergence : écritulescussions, selon différentes modalités : ertneti

individuel, travail en petits groupes, grands greaptravail individuel ;

- un mode d'intervention comme jeu d'absence EpicEs;

- une attention a ce qui peut advenir d'inattenchire de non conforme ;

- des éléments de justification pour que le pratictomprenne quel intérét il y a dire quelque chose

de sa pratique. Le modéle de Farmation expérientielleest un élément de justification

particulierement pertinent.

Analyse

Errance — émergence — analyswila le triptyque dwrincipe de guidancereconstitué (Paragot
& Zapatta, 2007). Nous l'avons abordé dans la skrpartie, I'analyse se porte sur I'expérientse en
forme La distinction « fond-forme » est peu opératoikd.a forme c'est du fond qui remonte a la
surface » disait Victor Hugo. C'est la « pratigite & qui est d'abord disponible en formation. aenfe
gue donne un praticien renseigne sur la facon delni-ci I'envisage, la vit, se leprésenteC'est en
cela que la formation est une formation expériélatieOn s'intéresse aekpériencedu sujet. Cette
expérience contient des éléments de réalité datjitsdedévoiler jusque dans leprocédures C'est
I'intérét de I'entretien d'explicitation. Mais [fEience reléve de I'histoire du sujet. L'expémeest une
histoire, un récit. Le récit comme base d'analyseate celle-ci vers une approcaethropologique,
c'est a dire qui prend en compte la globalitéegBrience humaine dans la pratique professionnelle
A ce niveau d'analyse, pour le formateur, I'accogm@ment passe par :
- la capacité a rassembler - avec les stagiairdes €léments théoriques qui peuvent aider a |
éléments apportés par les stagiaires, par les cquesceux-ci ont regus et par le formateur ;
- la capacité de construire — avec les stagiairedes grilles d'analyse a partir des éléments mis en
relief ;
- la capacité de produire — avec les stagiairedes savoirs pour l'action ;
- la capacité d'interroger — avec les stagiaireses savoirs dans le cadre de l'alternance.

Prise de responsabilités
Prise de responsabilité : il faut entendre cetigression au sens propre : il s'agit bien,
comme on le dit d'une prise de courant, de tropeer le sujet ou se brancher (...) Il faut
donc considérer tout sujet comme entierement regide de tout ce qui lui arrive.
Responsable, pas coupable. Responsable vientidudapondere répondre. Dans la prise
de responsabilité il s'agit bien de répondre dses choix, ses actes, son existence...) (...)
(Rouzel, 2002c, p.1).
La responsabilité du formateur s'est de tenir ldrecade formation c'est a dire les regles de
fonctionnement qui découlent guojet de formatior(projet national, local, personnel, c.f. Partie 1)
L'explicitation des regles et leur respect, le fareur (I'équipe de formatewsh répond
Le sujet en formation est responsable de son engagalans la formation, de sa participation etare s
autonomie. Son autonomie qui ne lui est pasordéemais qui reléve de son statut d'adulte. Par son
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entrée en formation, le sujet s'inscrit dans leeadoposé.

S'il y en sort, il est de_la responsabilité coneidu formateur (et a travers lui du responsable de
formation) et du stagiaire de considérer ensemlgles (d'un entretien) la poursuite ou non de la
participation du stagiaire. Quelque soit la décisites modalités (de maintien ou de sortie) sont
discutées, toujours en rapport aux exigences die gadétabli.

Se dépasser

L'expérience d'écrituréors d'ateliers d'écriture - et a I'occasion dem&moire - m'a démontré
gue c'est aussi l'expérience de l'imprévu, dediina. Soi comme un autre d'abord. A ce niveau-la —
personnel — I'écriture est l'occasion d'un dépaseente soi. Déja dans une logique de performance —
guantitative alors - : se dépasser dans l'effoaychir des limites. Se solliciter dans/pour uroeftle
formalisation, de référenciation, de production@ts. Se dépasser au sens plus qualitathdeger Il
y aura (aurait) un avant et un aprés ce mémoitn maitre n'est tel que s'il dépasse tout ce guil
apprendre au cours de sa formation. Ainsi ce pastle maitre qu'on forme dans sa formation, et le
dépassement ne s'enseigne pas » (Beillerot, 1988). Les éléments épars d'une vie se fondent dans
guelque chose de neuf qui est alors un dépassement.

La formation comme pro-jet

Le dépassement prend aussi la forme d'une projede sohors de saiEn son temps Jacques
Ardoino (1984) distinguait projet programmatigeteprojet viséele projet programmatique écrit ce qui
peut I'étre : échéancier, moyens mis en ceuvrectifisjeetc. Le projet visée se repere dans l'avenir
toujours incertain. Il place des balises dansda.fll est imprécis mais tente de mettre en matehir.
Il est une écriture et, en cela, reléve d'une athidathieu Daujam (2002) fait la distinction enlge
projet rationnel et le pro-jet comme « acte d'esqyes un monde de possibles comme a-venir. A chacun
de mes pro-jets, je m'ouvre un monde de possihléiscgntient (...) [et] me jeter en avant dans une
situation future que je ne maitrise pas totaleme(pt15). La formation a certainement a tenir lesxd
types de projet. Le projet écrit est un cadre Raftie 1) ou va s'écrire ce qui au départ esttiaice

Le parcours commerécit

L'écriture agit alors comme creuset ou se foné&pgériences, lectures et réflexion, et d'ou sort
une forme nouvelle pour moi. Ces lignes que j'éerisce moment, sont la prise de conscience d'une
temporalité, d'un récit de vie professionnel. Ceitrpermet la formation en ce qu'il positionne les
éléments de l'expérience professionnelle dansemedralité et qu'il crée et met en évidence des lie
entre eux. La mise en récit d'un parcours profesgb— et les trois textes étudiés en sont I'esas-
permet la relecture (ce que nous avons nommé smaly reprise). La réflexivité professionnelle ne
serait possible que dans la montée en conscierscexg@riences, de leur analyse en vue de production
de savoirs pour la pratique, le tout placé dansteimgoralité (que nous nommons récit) avec seggtap
ses bornes, ses « avant », « pendant » et « apres »

Le récit donneforme au parcours

Nous l'avons vu dans la seconde partie, le rémitsdsa mise en forme donne a voir les
expériences de facon singuliére. Et c'est cetmdayui conditionne la représentation que I'on aate
parcours et donc qui conditionne la formation. SalrRushdie (2007) :

Quiconque a aimé un livre sait que ce livre vi@mitégrer a sa perception du monde et la
modifie a jamais. C'est pourquoi on ne peut vrainaémer que quelques livres, une dizaine
peut-étre... Les livres que nous aimons nous fagunit la fiction a le pouvoir de prendre
vie. Sinon, c'est qu'elle ne vaut rien. Je passeest plus d'un an a préparer un roman,
avant de me lancer dans la rédaction. Cette lomgumde de gestation me permet de
comprendre la forme qu'il revétira (p.143).

Ici, la forme ne se définit pas par opposition afemd. La forme d'un parcours se dessine dans une
temporalité. Le parcours n'est pas qu'apparerest gussi substance, trace. Le corps en est la immo
La mise en forme — notamment par I'écriture - daau le rend apparent d'une facon inédite et rend
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possible de I'envisager de fagcon neuve. Cela pEuatgitre de produire des savoirs nouveaux. L'éeritu

de ce mémoire opére comme processus de formatioe gu'il met en forme une somme d'expériences,
de rencontres, de réflexions, de lecture. Le laagagence et crée des liens entre les apports épars.
Etape fondamentale du processus de formation expigiie, 'émergence des éléments épars de
I'errance ouvre un acceés a la production de samoingeaux et singuliers pour la pratique a veraire-

du nouveau avec du passeé pour envisager l'avenir.

Se former

Il y a formation lorsque l'individu relit son panrs (le reprend) pour se ressaisir lui-méme
commeacteur-auteur (Ardoino) de ce qu'il a vécu et pour envisagerefara partir des enseignements
gu'il en aura produit. Il se (re)positionne commeaateur de ce qui est produit socialement.
Il'y a formation lorsqu'il y a pour l'individu urag de liberté a partir d'usavoir. Le gain de liberté se
fait sur les multiples déterminations (socialesjifeales, culturelles, inconscientes) qui pésemtlawie
de tout a chacun. Le savoir permet d'avoir davaiage sur les événements passés, présents et avenir.
Le savoir prend la forme d'un travail sur les reprdations, sur les idéologies. Aliéné a ces
représentations, chacun a a travailler a les questr pour construire le sens d'un parcours posuien
s'y diriger. Le savoir se spécifie alors commeepééin.
Il 'y a formation lorsque le savoir ainsi produitilisé se trouve en dialogue avec une pratiquenet u
recherche (une éthique).
Il y a formation lorsqu'il y a changement, danséas d'une amélioration ; amélioration d'un étahel
conduite, d'une conscience, d'une pratique.

Voir autrement

Sur le plan degrilles d’intelligibilité fournies. Une distinction d’ordre théorique permetautre
point de vue du fait méme qu’il y a distinctionpa#éation, est pour ainsi dire un nouvel ordre, une
proposition dagencementle la réalité. C’est autre chose qu’un déplacen@est nommer de facon
différentes des choses qu’on ne voyait pas ou geroyait mélées.
C’est fondamental pour mon travail de formateure Wormalisation théorique utilisée pour lire leitéc
d'une situation peut déceler un aspect caché jesgq@est a dire qu'il peut étre insuffisant detipale
la situation décritet, en fonction dea teneuraller chercher conséquemment les appuis théori@lies
est entendu que le récit releve d'une vision dudegrarticuliére, une théorie également.

Etayages théoriques

Lors d’'un séminaire d’écriture professiehrchacun des sept stagiaires apporte des fragrdent
ce qu'il a écrit et les lit a tous. Le mémoire msdionnel a pour point de départ la descriptiomel’u
situation professionnelle. L'un des aspects de inavail c’est d’abord de préciser les justificagon
théoriques d'un tel travail sur/par I'écrit. Le pessable de la formation les a déja explicitées. Je
reformule, je précise le cadre théorique, au nivdeaienjeux notamment. C’est une tache qui demande
un fort étayage théorique, tant dans la mise eoeptpie dans I'accompagnementexpressiondoit
nécessairement s’articuler, se mettre en tensi@t awnethéorisation (Fath, 1997). L’enjeu est
d’articuler le cagarticulier avec luniverselen s’intéressant a &angularité(Fath, 2001)

Une culture de I'expression

Je fais remarquer ici que les différents « esptaraps » de ce dispositif de formation ont un
point commun : ils procédent d’'urelture de I'expressioFath, 2006) dont I'un des enjeux estéa
appropriation de leur pratique par les praticiens, gage d’'umgmité retrouvée. Ce n’est pas tout. Le
stagiaire est amenédire sa pratique mais aussi'analyser. L’'enseignant n’est pas un simple exécutant
dont le premier devoir est de se taire ! Praticédtexif (Perrenoud, 2001) I'enseignant stagiaeeg sa
suite I'enseignant qu'il va devenir) se fait chetah: «(...) le sujet en formation permanente @e s
destine pas a s’installer dans le confort épistammais préfere se faire I'épistémologue, en cantie
sa propre connaissance. » (Fath, 2006, p.234).comeaissance de la connaissance se développe alors
Agir releve de connaissances, analyser l'actiantréd'a connaissances. Les secondes aident a élédsorer
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premiéres, celle-ci en retour vérifient la validités secondes, les questionnent, les modifienbusN
pouvons du méme coup envisager un développemamdfaranateur ou la connaissanémborante
essaie de se connaitre a partir de la connaissprelée élabore, et qui lui devient airsillaborante »
Edgar Morin (2006, p.3).

Ethique

On en vient au plathique: le formateur doit veiller & ce que ce travaiexpressionet
d’analysesoit bel et bien un travail d&-appropriation(la reprise (Paragot, 2001, Fath, 1997) par le
sujet, aidé par le groupe et par le formateursal@ratique par le praticien. La dérive serait dés
appropriation pafexpert, incarné par le formateur (Rouzel, 1998). Daasgace de formatigiseul le
sujet dans sa confrontation au monde, aux mondesya autres et a soi-méme, est en formation
Nous n’avons pas le pouvoir de former qui que ¢e €e point de vue, qui se réclame d’une clinigtie
d’'une éthique du sujet, renvoie chacun a soi-ménaece qui le soutient dans sa vie, qu’il soit istizg
ou formateur. Il y a une indispensable postureedberche théorigud), de réflexion éthiqué?) et de
reprise réflexive de sa propre pratiq@® que doit adopter un formateur. La, je me sguele plan de
la Formation de formateur. Si je reprends limage du tabouret a trois pields Lacan (1973)
(imaginaire réel et symboliqug le formateur ne peut durablement tenir debons égses trois points
d’appuis. Dans mon travail de formateur, j'ai conmece travail :

(1) Pour moi la_recherche théorigsénscrit dans le champ de la complexité (Morif9Q) et de la
multiréférentialité (Ardoino, 1990). Je ne m’intexdaucun champ disciplinaire. Ce nomadisme
intellectuel exige, du point de vue épistémologjquee grande rigueur. Si je prends la problématiqu
de ladécentration mes références théoriques — j'en fais le constetléeve de ce souci. Un champ
théorique particulier permet, de part sa spédffjcin regard décalé. Je propose un rapide (et tres
incomplet) tour d’horizon. Alain, Deligny, G. JeaR, Oury, Paragot en pédagogie, H. Wallon en
psychologie, G. Canguilhem en médecine, Rouzel peurtravail social, Lefebvre, Morin en
philosophie, Castoriadis, Durand, Sansot en anthogpe. Le mémoire a été I'occasion démontrer en
qguoi ces auteurs (et d’autres encore...) permeftdrasicun a un niveau différent et de facon diffeagn
un regard décalé nécessaire a laompréhensiona la construction du sens par le sujatais
aujourd’hui jajoute des références littérairepeétiques que jassume comme soutien a mon treeail
formateur : G. Bachelard, C. Bobin, A. Dhotel, @rét, P. Quignard, N. Sarraute, M. Winckler, etc.

(2) Lavoie narrativeempruntée (comme amprunteun chemin) en formation reléve de cedthique

du sujet Le formateur n’est plus porteur d'un discoursssanjet ou d’énoncés sans énonciation,al a
mettre en tension I'énonciation et la référenciatin, et a proposer et accompagneles stagiaires
dans cette démarche. Le formateur invite chacurd@nrer forme dans sa parole a ce qui le soutient
dans son acte » (Rouzéld, p.88). Cela exige de sa part une réflexion éthgyudes enjeux de ce qu'il
propose pourepérer éthiguemerie champ de sa tache. L'éthique se différencie deorale (qui peut,
elle, prendre la forme d'une déontologie). La nmeoratescrit ; elle estin écrit L'éthique est une
réflexion, un questionnement ; elle ase écritureet prend la forme d'une narration, en train deris&

(3) L'écriture est un moyen efficace pour_la reprniéflexivede la pratique de chacun. Edgar Morin
(2006) pose que ces trois poles (qu'il nomme Act&rience et Conscience) passe sans arrét I'un dans
l'autre en dialoguant et en s'alimentant.

La bonne distance, la bonne mesure

Deligny (1945) disait que toute action qui n'est pautenu par une recherche et une révolte ne
valait rien. Le mot révolte est a entendre (la de Deligny le démontre) au sens de Camus. Dans
L'homme révoltéeCamus pose que la révolte ce n'est pas la réaolatest lamesure Nous l'avons
montré lors de l'analyse des récits : au cours diatier d'écriture le formateur doitoser ses
interventions afin de laisser les participantsspier », se reprendre, réfléchir, et parler, titleraNon
agir est une action possible (Paragot & Zapatt®7R0Si on raisonne en termes de référentiel de
compétences, il est impossible d'énoncer ce gi@esesure, le tact, la bonne distance de facoir, cla
précise et opératoire. Ce que I'on trouve « enxcseciest la question deutonomie des stagiaires
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guestion qui est posée — dans le meilleur des case le critere fondamental en formaticeddltes
La bonne distance se réalise dans la tension kngesition d’extérioritédu formateur par rapport a la
pratique professionnelle du formé et I'implicatidn formateur dans sa relation avec celui-ci (Rarag
2005).

D'un métier a l'autre

La formation des enseignants a cette particuldetéaire intervenir des formateurs qui exercent
un autre métier que celui de formateur et qui, lsieavent, est leur activité principale. C'est mas.c
Quasiment tous sont enseignants : enseignantsaipésj professeurs d'lUFM, maitre de conférence.
Certains enseignent a des enfants ou des adolssdenttres a des adultes.

Face a ce nouvel objet, face a cette nouvelle retat pédagogique, le professionnel a a s'adapter.
La question : « comment se forme un formateur ? »estransforme en « qu'est ce qui s'importe /
qui ne s'importe pas d'un métier & un autre ? »Le formateur de formateuse doit de prendre en
compte le parcours du formateur. Il a des compétenme culture, uimaginaireattaché a un métier. Il
a étre accompagné dans la construction d'une rleudehtité professionnelle. Cela peut passer par c
type de question : A partir du contour d'un nowlgkt de travail, d'une nouvelle relation pédagogiq
gu'est ce que je sais faire, déja ?

En ce qui me concerne:

—> Ce que j'importe de ma pratique d'enseignhant spécieeé :

- Une chose trés pratiquéa: préparation matérielleJ'ai appris a porter une attention a cela.

- Mon travail depuis bientdt quinze ans consisfaiie face a lanon-conformité Non-conformité des
éléeves a tous les niveaux (apprentissages et desyluiCela induit une relation pédagogique
particuliére. Je ne suis plus uniquement dams logique de transmissiodle savoirs mais dans une
logique de production de savoirs, d'invention anoment donné d'un accompagnement, d'un dialogue,
d'une collaboration pour essayer de comprendreeuncpmment I'éleve apprend et n‘apprend pas. La
dissymétrie de la relation pédagogique, I'ascendat# tout enseignant face a I'éléve, est, dans ma
pratique, réduit. Ces éléves usent tout, ils pideét toute intention pédagogique. Si le propre de
I'humain est de résister (Castoriadis, 1975), allsrsont trés humains ! Il y a des moments ou ils
apprennent puis ils oublient. Je travaille avetecéhigme-la. Mon quotidien c'est I'échec. Je enis
plein dans unedémarche cliniquec'est a dire dans une attention a ce qui se padase Ici et
maintenantde la situation pédagogique (Diet, 1990, 1986). Dienface a face pédagogique, il y a
guelque chose a trouver, a inventer pour aidexviEhandicapé a régler quelque chose d'un rapport a
I'école, d'un rapport au savoir, pour l'aider arapgre. J'ai besoin qu'il m'aide a l'aider. Ce tgipe
relation existe dans la classe ordinaire par mospenais dans ma pratique c'est quasiment que cela !
Pour faire ce travail je n'ai ni sérums, potionsétiMirs. Cela nécessite d'étre « au milieu d'eudes
moments précis, (...) a des croisements [dansri®pes de formation], si je les regarde a la jumgl

ne vais pas sentir les gens qui ont du mal ((Pasagot, 1997, communication personnelle).

- Une méfiance a I'égard des trucs, recettes dunigges. Je suis devenu meéfiant vis a vis des rdégho

et outils miracles, les pseudo-pathologies en «dysar le temps — juge de paix — a permis d'énle®
limites, voire les impostures. lls usent tout... sles devenu méfiant vis a vis des résultats des
évaluations. Lorsqu'il y a échec cela ne signifis forcément qu'il n'y a pas acquisition et loisgua
réussite, les acquis sont-ils durables ? Je swisndeméfiant vis a vis de ce que l'autre (me) daane
voir de lui. Je suis devenu méfiant vis a vis dexsngui, dans notre société, figent, enferment. J'a
acquis cett@rudence méthodologiqugii fait qu'on peut toujours dire, écrire mais gaen'est pasa.

- Une capacité a assumer les imprévus. La formakidincertainement éviter @érive programmatique

au risque d'engendrer des résistances chez lemisgag Le projet individuel de formation doit
logiquement « entrer en tension » avetque de référentiglincontournable. L'itinéraire de chacun
et du groupe en formation recéle une (plus ou Marende part d'incertitude qui place le formateur
dans un inconfort. L'encadrement d'ateliers d@ariest un exemple édifiant, nous l'avons vu. Cette
capacité a s'adapter danei let maintenantle la situation, je I'ai acquise dans mon métiemskignant
spécialisé, et elle est un avantage dans mon k@de&brmateur.
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—> Ce que je « laisse a la porte »

- Une forme scolaire (Troger, R., 1999, Vincent, 1994):

Une forme de cours magistralCertaines analyses se placent dans l'optiquéa d®ciologie des
organisations. Elles observent qu'au sein de igmement secondaire, les disciplines constituest de
corporations autonomes. Les acteurs ont donc ingérfnaintenir ou a étendre l'influence de leur
discipline pour défendre leur pouvoir dans l'ingign. Ainsi, 'argumentaire de I'ouverture de dlécet

de son adaptation a la modernité sert-il & défeddsedisciplines dominées (technologie, art plastiq
musique...) ou a soutenir des stratégies de coaqaéiences économiques, sciences expéerimentales) ?
Quant a celui de la sanctuarisation, il peut sesivinaintenir des positions dominantes (lettreshou
défendre des territoires menacés (philosophie)olire, la relation directe entre les programmes du
secondaire et les disciplines universitaires fag ges enjeux de pouvoirs se calquent souventesxr ¢
qui se jouent a l'université. Il a été ainsi morgue la réforme de I'enseignement de la grammaire a
favorisé la stratégie de conquéte des linguistesesiu des départements de littérature. De ce plgint
vue, l'argumentaire du décloisonnement des disaplia encore un bel avenir, a moins de faire de
I'interdisciplinarité une discipline a pantiere...

La prégnance du cours magistr@e type de modalité pédagogique persiste — ménngimakement —
dans ma pratique d'enseignant. Certaines analgsgigrent le poids des contraintes pédagogiques et
budgétaires dans la construction des savoirs sesldia nécessité de rendre intelligible les savair
des enfants ou des adolescents, dans un temp§, lwbiige a opérer ce que les sciences de I'éducati
appellent ungransposition didactiqueCelle-ci passe par des découpages en lecons étabesations
d'exercices qui comportent nécessairement unedfstiitraire. De plus, ces arbitrages sont souvent
déterminés par des contraintes budgétaires. La inadiggation des savoirs expérimentaux,
technologiques ou artistiques pourrait donc tetfiime part, a la difficulté & concevoir une trarssaon
didactique satisfaisante, et d'autre part au ctEitéédes moyens a mobiliser. On comprend alors la
priorité souvent donnée aux disciplines qui peugentontenter de cours magistraux. On mesure aussi
la difficulté a mettre en ceuvre la transpositiodadtique dans une optique interdisciplinaire. Dans
dispositif de formation il peut y avoir des courggistraux pour faire passer un certains nombre de
concepts mais cette modalité pédagogique doitrresitgoritaire et n'a de sens (en terme de contenu)
gu'en lien direct avec les pratiques de stagialtes. temps doivent étre complétés par des temps de
reprise (Paragot, 2001, Fath, 2006) qui ont pour fonctierfaire le lien entre des appuis théoriques et
les pratiques, et de permettre a chacun de da#indr le sens que cela a pour lui, & un momenhéo

Les temps d'analyse de pratique peuvent permetiiereprise

Une organisation spatiale, du mobilidce modéle « de l'autobus » est le plus rationnalirp
I'enseignement de masse, dans une visée transeni¥sigose comme hypothése que rompre avec cette
organisation modifie la communicatioRlus de bureau, les tables en carré. Il restetzais, la parole

du formateur aura toujours un poids particulierisnwa peut réduire ce biais.

Un rapport a la théorie particuliet.e cloisonnement disciplinair@ropre a I'enseignement tel que je le
vis n'a pas cours en formation. En formation, art ge la pratique. Le réel ne cloisonne pas.

Le théoreme de Thalés est a acquérir. Des exerppiigiues vont venir, dans le meilleur des cas,
étayer la mémorisation, la transmission. La pratigient illustrer le savoir théorique. Si je surs e
formation avec des blcherons, le probleme pratiggemment calculer la hauteur d'un arbre ? » va
avoir plusieurs réponses possible dont le théomanEhalés. C'est la théorie qui vient éclaireryetda
pratique.

— Une nouvelle identité professionnelle

L'idée attachée a «se former » est cellepdwcours. Lorsqu'un formateur intervient pour la/les
premieres fois en tant que formateur, lorsqu'iludépil est encore fragile du point de vue de siemiité
professionnelle, c'est a dire de ses compétertzeses savoirgle sa capacité a reprendre de facon
réflexive sa pratiquest du repérage éthiguse celle-ci. On retrouve les trois poles qu'Edgfarin
nomme : action, sciences et conscience. Lorsqumgeforme a étre formateur, comment je me
développe du point de vue de ses trois pdles diegutapes je traverse ?

Ces trois pbéles ne sont pas a envisager de fag@eidls s'alimentent les uns les autres, ces poles
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(ou dimensions) sompllaborantes etco-élaborantesle ce qui forme/fait un formateur.

Il'y a donc a envisager ces trois poles a la faisqe qui les constitue et par leur articulatiaurs
échanges, la facon dont ils se mélent. Il y a ldaomplexité horizontaleau sens de transversale. Ce
plan de complexité se complete par @oenplexité verticalegelui de la temporalité. Ce qui se passe a
un moment donné est le produit d'une histoire.

— L'identité professionnelle : trois logiques a I'ceuke

La logique individuelle : celle dumoi-professionnelavec son histoire, les représentations qui y sont
attachées, la facon de voir et de vivre les chdesgpies, les souffrances, les valeurs, lesudgkes
désirs, etc. Nous sommes ici dans le champ idglitation Méme lestechniquesutilisées sont
marquées dhaginaireet ont un sens pour celui qui les utilise. Pourcgl&tre approprié une technique
plutdt qu'une autre ?

La logique professionnelle ce qui est indiqué par le référentiel attaclobague profession. Ce que le
professionnel doit et ne doit pas faire. Cettedagia une portée nécessairengdriéraledans le sens
ou elle est valable pour tous les professionnelsndime corps, ou quils exercent. La logique
professionnelle contient également undture (professionnelle) avec ses rites, ses usagesrsese
faire. Le passage de la notion deetier a celle deprofessiona été une tentative pour rationaliser
l'activité « travail » sans réussir a « passertealgpe » Imaginaire.

La logique institutionnelle : le professionnel travaille dans une institutioenfte de formation,
association, etc.) qui a son histoire, sa cultsss, rites, ses facons de faire, ses habitudes; Efc.
professionnel doit « faire avec ». Cette logiquesinpas seulement la contextualisation de la legiqu
professionnelle ; celle-ci y est présente mais riéée, incomplete. S'il y a lgavail prescrit (le
référentiel de la profession), il y a sur le tarrkitravail réel: comment font les professionnels avec les
contraintes institutionnelles locales et avec cgsggont, la, a un moment donné de leur vie.

La logique du dispositif de formation : Le dispositif de formation, local, est une apgdima pas
seulement locale mais singuliere de directivesonates. Celles-ci sont comme une partition qui est
inévitablement interprétée et, sur un plan plusscamt, a interpréter. En fonction, de la senséililes
convictions du responsable de formation et desdtears, il y &a minimades accentuations de certains
points jusqu'a un style de formation particulier.

Une logique de l'influence

Le formateur qui est a la fois enseignant expedes convictions et des godts pédagogiques
d'autant plus marqués que la pratique est expautesupposée telle. La grande expérience, les fortes
convictions, les godts marqués se doivent d'étnel@es par le but de I'action formatrice. Le h&fest
la personne en formatiohypothése : I'expert d'une pratique doit « laisaelia porte » des pans, des
parties de sa pratique pour s'ouvrir a une écoututles pratiques, d'autres facons de faire dans
d'autres lieuxL'objet de la formation c’est la relation pédagogiqie maitre — éleve dont I'objet est
le savoir (Paragot, 2005). Dans une certaine mesure, il paet encombré de sa pratique experte
d'enseignant, puisque c'est d'enseignement datdgit. Il a a accéder (a se former donc) a unee aut
expertise : non pas celle de la pratique identagjuelle des personnes en formation mais une peatigu
formateur. Pour se former a ce nouveau métiee #'agit pas de partir de rien mais de repéresgoée
qui peut s'importer, ce qui peut se valoriser dansouveau champ d'expertise qui s'ouvre. Ce champ
d’expertise nouveau se détermine a partir d'untaiipeiveau : la relation qu’a I'enseignant stagiaioe
savoir et a sa pratique.

Une identité de formateur

Dans les lignes qui précéedent, s'esquissent aomé&reux €léments une identité de formateur. Il
s'agit d'une identité réflexive (Perrenoud, 2005. difficulté de cette « posture » c’est qu'elldé es
inconfortable dans le sens ou le praticien doitvé&ager lui-méme comme faisant partie des proldeme
gu'il rencontre et qu'il doit résoudre. Il en résuin fond d'incertitude et un questionnement corst
sur ses actions donc sur soi. Dans le cadre dulmaodepraticien réflexif, cette « faiblesse » eseu
« force », certainement.
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Pour le formateur, la réflexion se dédouble lois¢ravaille a la formation d'enseignants réflexité est
dans une situation ou il doit travailler sur uneatgue absente (celle des stagiaires) ; il doit
accompagner chacun vers udentité réflexivequi finalement engage l'identité de la personi$ans
doute est-il question d'une identité professiomnetiais on peut douter que le rapport réflexibedte
des choses puisse se cantonner a l'identité aailt(@ainsaulieu, 1985) » (Perrenoidl, p.3).

Cette particularité est accentuée dans les médierka relation. La plupart des métiers sont fags d
relations humaines. Certains métiers (éducateimadaur, enseignant, thérapeute, formateur,..f) den
métiers de la relation car celle-ci n'est pas seefé un moyen pour accomplir une tdche mais fautt, t
ou partie, de la tache.

Une des difficultés pour le formateur est qu’il @8pendant de la «mise en mouvement du formé » dans

son rapport au savoir. Le cadre de formation, derformateur est le garant (Paraght,), précise
I'objet de la formation (nous I'avons vu) et le éyde relation formateur / formé susceptible de rigeo
la mise en mouvement de second et 'accompagneshigmtemier.

Mon expérience d'encadrement d'ateliers d'écritwe permet d'affirmer que [I'écriture permet
d'approcher la question du développement persomrdatriture permet de dévoiler ce qui tient la
personne dans son acte professionnel, et ce dansilcg a de plus intime. Le tact du formateust@e
garantir que la personne ne « s'abime » pas dansved. Si une personne se trouve trop affectécpa
qui se dévoile (aux autres, a elle-méme), il edadesponsabilité du formateur de l'aider a seaies.

L'écriture permet de dévoiler que c'est l'intimela@ersonne qui bien souvent est sollicitée, coree
dans un probleme, une routine professionnelle.

L'écriture permet de « toucher du doigt » gééchir peut étre autre chose que souffrance et angoisse
mais permet le développement personnel et maidsetel. Pour « amener » chacun a emprunter ce
sentier escarpé de l'identité réflexive, il estasdaire de (dé)montrer qu'égoistement on peutouwer

son compte », parce que réfléchir « donne du skensel, de la valeur a son existence professicamell
(Id. p.4). Chacun fera alors son choix, liborement refale son travail un moyen d'épanouissement
personnel ou bien un gagne-pain pour vivre d'augngseriences, théatre, voyages, politique, vie
associative par exemple.

L'avenir
Travailler l'identité en formation n'est pas siempk Nous sommes bien loin d'avoir fait le tour

des dispositifs de formation et d'évaluation dediegensions »I{. p.4). Et il y a certainement plus de
chemin a parcourir que de chemin parcouru.

Humblement mais avec détermination, les formatewrdispositif ASH de I''UFM de Lorraine s'y
attelent. Le dispositif est fait de multiples ansod'accompagnement pour chacun des stagiaires. Des
moments ou les formateurs se renddisponibles pour aiderchacun a rassembler et a relier les
eéléments épars de sa vie professionnelle et deesdevstagiaire (expériences, rencontres, disaussio
lectures, cours, écrits, réflexions) pour qu'ildspent construire usens L'importance donné a ces
temps de formation (en durée, en nombre de formateallicités,...) indique aussi aux stagiaires
l'importance pour eux de la construction d'identité réflexiveNous la voulons incontournable, tout

en laissant la responsabilité a chacun, adulte, de contourner.

Les difféerents temps d'écriture sont des momenmtdgmiés (sans étre les seuls) pour cela. J'espéze
ce mémoire aura contribué a le démontrer.

Accompagner des adultes a I'écriture ne s'imprope® Il faut s'y former. Ce mémoire a mis en
évidence certaines exigences (nécessités) d'uaddahation.
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Conclusion

Vers une nouvelle épistémologie

A voix nue une émission de France Culture au cours de t'hdeenier. Boris Cyrulnik en
entretien avec Edgar Morin. Cyrulnik commence & dirMorin que finalement « nous jouons dans la
méme équipe mentale », de ceux qui s'intéressepéuid beaucoup de choses contrairement a d'autres
qui a force d'étre « hyper spécialistes » ne sgplest rien. Cyrulnik propose qu'il y a donc un chai
faire. Au passage, il essaie de se placer en cencévavec Morin. Celui-ci répond (avec une grande
courtoisie...) que ce n'est pas comme c¢a qu'il lesithoses. Il choisit d'éviter cette alternagwére le
spécialiste, reconnu par ses pairs, notammenhivetsité, et le généraliste au savoir inconsistaatir
lui il n‘est pas question d'un chaxpriori : c'est I'objet d'étude qui commande Il réfute par la méme
tout positionde principeet il se place sur un plgragmatique Il prend I'exemple de la Science de la
Terre ou la Science Ecologique. Le scientifique éudie un éco-systéme (systéme !) va s'adresser au
biologiste, au botaniste, au chimiste, etc. etowe] le réle de chef d'orchestre, tout en se autivDes
gue l'objet d'étude est un systéme qui est copdtittiéments qui ont des relations entre eux, dlest
nécessaire de s'adresser a plusieurs spécialistgenéraliste acquérant une culture générale ujui |
permet de ne pas étre désarmé lorsqu'il rencomtrprabléme. La relation éducative, la relation de
formateur-formé, la relation soigné-soignant, sdes objets complexes dont |'étudemmandeune
lecture multiréférentielle.

Si un théoricien, un chercheur peut étre un spgétaalun praticien ne doit pas, ne peut pas l'étre
risque d'étre pris au dépourvu devant I'imprévaelsituation. La posture du praticien — du formastu
du formateur de formateur, en ce qui nous occugaflexif est celle d'un praticien chercheur quiaé
épistémologue de sa propre pratique et de sa pregherche.

Plaidoyer pour la pédagogie

Loin d'une position idéologique qui plie réel a I'aune d'une conception, d'ureprésentation
unique, l'approche prénée par Edgar Morin est, d@awsns vu, pragmatique. La relation entre un
enseignant et un éleve, la relation entre un foeoratt des stagiaires en formation se déploierg daa
pratigue. Ces deux types de relation, tres diftéserdans leur nature, relevent d'une science : la
pédagogie. Nous n'avons pas retenu dans ce métaoiéstinction pédagogie / andragogiequi
n‘apporte pas d'éléments décisifs dans notre étua@édagogie a une relation singuliere a la quati
elle est a la fois source et destination des savdille envisage la pratique comme base de tout
guestionnement. La pédagogie a une relation égalesmeguliére avec la théorie. Celle-ci s’envisage
nécessairement dans la pluralité de ses formethéaie se trouve « mise a I'épreuve » de la puatiq
La théorie est également un produit de la réflesianla pratique. L’apprentissage expérientiel agite
se rapport trés critique et finalement tres « libr& la théorie, dans une forme de désacralisatian.
pédagogie est une praxis au sens ou elle est uir@laboration des pratiques, des conceptionsst de
convictions » (Houssaye, 2003, p.15). Ce processeisré-élaboration ne peut étre que de la
responsabilité du praticien. Il doit étre accompapgaur cela.

Par cette appropriation par le praticien de cedtélaboration, il pourra se faire épistémologuesde
propre recherche dans une dynamique de formatiotince (Fath, 2006).
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4° de couverture

J'interviens commormateur associa I'lUFM de Lorraine, dans le dispositif de fornoatiASH
(Adaptation et Scolarisation des éléves en sitnati®e Handicap) aupresedseignants spécialisél
s'agit d'une formation en alternance. Les actianfodmation s'adossent sur le modéle diotenation
expérientiellell s'agit de produire des savoaartir de l'action epour I'action, selon un processus qui
sera détaillé dans ces pages. Ce modéle s'inderigit, dans le champ depédagogie Dans ce cadre,
I'écriture professionnell@ une place importante. Ce mémoire se proposeddét!'écriture comme
outil, en détaillant le cadre d'utilisation, leas théoriques et des éléments d'une pratiquée Ertde
débouchera sur un questionnement sur la formatfonmation de praticiens, formation de formateur -
Comment accompagner des stagiaires en formatioonir@nt se forme-t-on ? L'outil « écriture » sera
interrogé du point de vue guocessus de formation

- FORMATION EXPERIENTIELLE - ECRITURE PROFESSIONNE LLE

- ATELIER D'ECRITURE — RECITS — ANALYSE -

- COMPLEXITE -
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