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AVANT-PROPOS

Ce rapport a été écrit de maniére a ce gu'll soit accessible aux formateurs et aux
formatrices qui seralent désireux de le consulter, limitant le plus possible le recours
a un langage hermetique et rébarbatif. Cela dit, on ne peut aborder de nouvelles
réalités sans utiliser, & l'occasion, un langage développé pour faciliter notre
compréhension de ce qui ne fait pas partie de notre quotidien.

C'est pourquoi, ont é&té précisés la plupat des temmes qui ne font pas
nécessairement partie du langage usuel des formateurs et des formatrices. L'objectif
etant de les démystifier de maniére a les utiliser, les intégrer dans sa pratique
quotidienne et se les approprier,

D'entrée de jeu. il est important de préciser que cette recherche a été réalisée en
collaboration avec deux organismes communautaires ol les employees étaient
exclusivement de sexe feminin, Méme si le sexe ne conslituait pas un critére pour
choisir les participantes, c’est la réalité avec laguelle nous avons di composer,
Cette caracténistique constitue cependant une certaine «limite= méthodologique a la
recherche, en ce sens que les données et les analyses sont basees essentiellement
sur la realite de femmmes | les participantes et la chercheure. Toutefois, considerant
la forte présence féminine dans les organismes communautaires, nous pouvons
envisager la transférabilité des resultats dans plusieurs milieux, d'autant plus que le
sexe ne constitue pas la seule caracténstigue pouvant avoir un impact sur les
résultats de ce projet.

Je tiens a remercier toutes les personnes qui ont collaboré de prés ou de loin a la
réalisation de cette recherche et, plus particuligrement, Femand Serre, Maurice
Payette et Suzanne Roy. Dans l'equipe de recherche, je remercie ma collegue
responsable du premier volet de ce projet, Rachel Bélisle, pour son support et pour
son ouverture a partager son expérience ainsi gue M. Pieme Paille, professeur & la
Faculté d'éducation qui a supervisé les travaux. Sa passion et sa connaissance de
la recherche gqualitative ont grandement enrichi le développement de cette
recherche.

Un merci tout particulier & chacune des participantes : France Lauzon, Janine
Tessier, Claire Tessier et Jocelyne Paquette ainsi que Camille Chénard et Manon
Maonfette. Elles ont &te les principales artisanes des etapes de la méthode d'analyse.
Je tiens a souligner que leur collaboration a été des plus précieuse et trés appréciés
lout av iong de la demarche formelle et informelle. Leur apport a éte trés riche a
lous les niveaux et je tiens a souligner I'énergie et I'enthousiasme manifestés par
toutes les paricipantes tout au long du parcours.

Pour terminer, je remercie le Secretariat national a l'alphabétisation (SNA) qul a
subventionne cette recherche et, plus particulierement, M.Jean-Mare Martin pour la
confiance gu'il a témoignée A cette démarche tout au long des travaux. L'expérience
a été des plus ennchissante et elle pourra progressivement offrir une contribugion
intéressante a l'alphabétisme.



INTRODUCTION

Le present rapport de recherche, intitulée Reconnaissance et transférabiiité des
savoirs d'action de formatrices et formateurs oeuvrant auprés dune clientéle peu a
laise awvec l'éerit, s'inscrit dans la recherche subventionnée par le Secrétariat
national a l'alphabétisation (SNA) en collaboration avec I'Université de Sherbrooke.
Il présente le deuxieme volet de cefte recherche visant a fournir aux milieux des
outils meéthodologiques en recherche et en analyse qualitative qui puissent les
aider a reconnaitre et améliorer les pratiques qui contribuent a I'alphabétisme
tout au long de la vie.

Le principal defi de ce volet de la recherche consiste & proposer une méthode
d'analyse qualitative qui soit adaptée aux données d'action intervention et
accessibles a des personnes oeuvrant dans des organismes d'éducation non
formelle ayant des formations initiales diverses ainsi que des experences variees.
L'intérét pour le SNA de travailler avec des organismes qui oceuvrent dans les
secteurs de l'éducation & la santé psychique ou mentale, du développement
personnel ou autres a até mis en evidence par des recherches menées par Bélisle
(1997b) ainsi que par Mauch et Papen (1997). Ces travaux relatent que, dans les
faits, des organismes n'ayant pas de mandat specifique d'alphabétisation
contribuent tout de méme & l'alphabétisme du public trés peu scolarisé. Toutefois,
cas interventions nécessitent un recul &t une analyse pour comprendre en quoi et
comment elles ont pu contribuer a l'alphabétisme de leur clientéle. Ce n'est qu'en
rendant ces interventions plus conscientes et explicites que les formatrices pourront
consolider leurs approches et les transférer 8 d'autres activités dintervention. Le
travail vise donc a faire émerger l'expérience des formatrices, a réveiller des savoirs
existants (Bélisle, 1997b) de maniére a avoir accés aux stratégies implicites gu'elles
ont développées au cours de leur pratigue. En ne reconnaissant pas le réle que
jouent leurs interventions a ce chapitre, elles peuvent difficilement y rattacher de
nouvelles approches, partager leur experience et en degager des savoirs
transféerables a d'autres situations et a d'autres contextes.

Dans cette recherche, l'experience et les stratégies cognitives des formatrices
participantes ont ete utilisees de maniére a développer avec elles une meéthode qui
rend plus explicite des modes de fonctionnement implicites. La méthode proposée
dans ce rapport est le fruit de cette démarche, theorique dans un premier temps,
puis pratique dans un deuxieme temps. Cette méthode s'est développée
graduellement par la détermination des étapes a suivre pour réaliser une démarche
d'analyse de pratigue puis par la necessite d'identifier et d'experimenter des outils
appropries,

L'ohjectil a &té atteint &t le projet continue d'avoir des Impacts inattendus sur &
travail des formatrices. Leur intérét et leur enthousiasme a s'approprier les outils ai
la démarche dans leur pratique quotidienne temoignent de la pertinence et de
l'accessibilité de la méthode ainsi que du besoin et de lN'ouverture de ces formatrices
a mieux comprendre leurs interventions et a transférer ces nouveaux savolis dans
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d'autres situations de travail. Cette méthode semble stimuler la créativité des
intervenantes participantes ce qui constitue un impact positif majeur autant pour les
travailleuses que pour les clientéles elles-mémes.

Dans le premier chapitre, nous allons présenter la méthode d'analyse réflexive de
pratique que nous proposons. Les activités réalisées pour y parvenir sont exposées
puis, les differentes étapes de la méthode sont précisées. Par la suite, les outils que
nous avons utilisés sont expliqués et l'arrimage des étapes et des outils constituant
la méthode est décrit. Nous avons ensuite relevé les principales propriétés de cette
methode de maniére a cemer sa spécificité. Dans le deuxieme chapitre, nous
abordons les fondements theonques de cette méthode relativement aux conceptions
de la reflexivite, de l'analyse de pratique et de la construction des savoirs qui ont
guides nos travaux. Le troisieme chapitre est consacre aux impacts du projet sur la
pratigue des formatrices. Différents facteurs ayant influencé les résultats de la
damarche de recherche seront spécifiés de maniére & envisager la transférabilité
des resultals a d'autres milieux.



PREMIER CHAPITRE
Présentation de la méthode

i a méthode d'apalyse réflexive qui a été développée répond au principal objectif du
deuxieme volet de cette recharche :

Consiruire ef valider une methode de recherche el d'analyse gualitative accessible 4
des formateurs ol & des formalrces engages dans une démarche de lormalion initiale
ou de perfectionnement professionnel désirely de MeLE COMprendre 185 Savolrs mis
en action dans leurs interventions, de les bonifier &l de les fransférer dans de
nouvealx conlaxias.

Dans un premier temps, les activités qui ont été réalisées depuis le début du projet
pour developper la methode seront presentées. Par la suite, seront exposées les
etapes de la meéthode danalyse réflexive. Ces étapes sont la saisie, la
décantation, la connexion et |'appropriation. Comme nous le verrons plus loin,
chacune de ces étapes est constituée de plusieurs opérations mentales qui
s'effectuent souvent inconsciemment. De maniére a ce que ces étapes puissent
s'incamer dans la pratique quotidienne des formatrices, il s'est avére necessaire
d'explorer des outils qui puissent en quelque sorte favoriser 'accessibilité et la
traduction en langage de |'expérience intérieure réalisée au cours des étapes
identifiees, Trois principaux outils s sont imposés. |l s'agit -de la carte mentale
(aussi appelée schéma heuristique), des jeux projectifs (style cartes ou photo-
langage) et de la visualisation. Chacun de ces outils sera présenté, mais une
attention particuliere a éte accordée a la carte mentale qui constitue |'outil principal
et le moins connu.

L'arrimage des étapes avec les outils constitue la méthode qui a émergée.
L'expérimentation réalisée avec les formatrices a guidé I'élaboration d'une fagon de
procéder qui s'inscrit dans 'orientation qui a été poursuivie,

Cette méthode posséde des proprigtés gqu'll importe de préciser pour mieux la
comprendre et I'utiliser. Les neuf proprigtés qui se sont dégagées se retrouvent a la
firn de ce chapitre.
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1. ACTIVITES REALISEES

Les activités réalisées se sont étalées sur une période de deux ans. On peut
distinguer les activités préparatoires et les activités terrain.

1.1  Activités préparatoires

1.1.1 Entrevues

Considerant les nombreux deéfis que comportait l'objectif du projet nous avons
souhaité consulter des specialistes de la question pour alimenter notre réflexion et
notre recherche sur le sujet. Trois entrevues ont été réalisées avec des personnes
oceuvrant au niveau universitaire. Ces personnes ont éte choisies en fonction de
differents criteres tels leur travail et/'ou leurs publications et leur intérét concemant
les savoirs d'action des formateurs ou des praticiens et le développement de
meéthodes ou d'outils destinés a permettre a des praticiens de réfléchir et d'analyser
leur pratique.

Le contenu de ces entrevues a ete analysé et codifié permettant un premier
deblayage d'information gqui a, par la suite, orienté nos recherches au plan
theorique,

1.1.2 Recherches bibliographigues

Les recherches theoriques ont mis en évidence l'intérét croissant de chercheurs et
de praticiens de différents pays et de différentes formations vis-a-vis des questions
telles le développement d'une pratique reflexive, I'explicitation des savoirs d'action,
les liens entre |a théorie et la pratique, la formation des formateurs et le rdle de la
recherche dans [l'amélioration des pratiques professionnelles. La quantite
d'information obtenue et la diversite des points de vue exprimés ont rendu
nécessaire |a reéalisation d'une typologie des analyses de pratique (voir tableau 1)
afin d'étre en mesure, dans un premier temps, de les comparer pour n'en venir gu'a
cemer un type danalyse qui puisse répondre aux objectifs du projet. Cette
démarche de création d'un outil personnel s'est avérée fort utile pour préciser et
faire emerger les valeurs poursuivies. Cette typologie a éte réalisée en suivant,
autant que faire se peut, l'esprit de chacune des approches, certaines etapes et
outils méthodologigques de |'analyse de theorisation (grounded theory, Paille, 1994,
Strauss et Corbin, 1990), c'est-a-dire en codifiant et en catégorisant l'information, en
réedigeant des MEMOS' sur les phénoménes ou sur les concepts de maniére a en

' Les MEMOS sont des cutils de recherche qualitatives réalisés par les chercheurs. lls consistent a
explorer un concept, a le définir, & noter ses impressions ou réactions de maniére & pouvoir 8y
référer tout aw long de la recherche,
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préciser la nature et les caractéristiques, puis en mettant ces données en relation.

Cette typologie a permis de dégager quatre grands types d'analyse de pratique :

1)  instrumentale;

2) professionnalisante;

3) auto-modélisante;

4) critigue-emancipatoire,

Pour chacun de ces types différents paramétres ont été identifiés : le contexte dans
lequel se réalisait cette analyse, le réle de I'analyse, le modéle éducatif privilégié
dans la formation a lanalyse, les objectifs visés par la demarche, les
conséquences pour les participants, le role du formateur, le niveau d'expertise
en analyse de pratique du formateur & l'analyse de pratigue, le niveau
d’expertise professionnelle des participants pour s’engager dans la démarche,
l'origine de I'évaluation de la démarche et, finalement, la durée de la démarche
{voir tableau 1).

La réalisation de cette typologie a permis de préciser les différents enjeux présents
et de comparer les types d'analyses entre eux de maniere a cemer celul ou ceux qui
saraient les plus appropries au contexte et aux objectifs poursuivis. Cette démarche,
jumelée a celle des entrevues avec des spécialistes, nous a donne accés a une
grande quantité d'informations sur le sujet nous permettant ainsi de saisir la
complexité de la tache et la nécessité d'étre attentive aux caractéristiques et aux
besoins spécifigues d'une analyse de pratique destinée a des formatrices engagées
au quotidien dans l'action,

| & pourauite des travaux a consista, antra antres, 4 explorer différents modales
d'analyse de pratique s'inscrivant davantage dans les types professionnalisant et
auto-modelisant. Ce choix est basé sur linterprétation du projet, les valeurs et
lexpérience professionnelle de la chercheure avec des formateurs et des
formatrices ceuvrant en education non formelle. Parmi les valeurs prioritaires qui ont
émergées mentionnons l'option de travailler =avece les formateurs, plutdt que
«pour» les formateurs, a Ul'élaboration et a la détemnination dun outll
meéthodologique de recherche el danalyse qualitative qui puisse les aider a
reconnaitre et a ameliorer leur pratique.

En abordant la deuxieme phase de la recherche avec les participantes, nous nous
situons, dans cette perspective, en marge du role traditionnel du chercheur qui agit
comme exper professionnel et développe une relation de recherche de type élitiste
avec les paricipants (Whythe, 1991,/n Rolfe, 1296. p.68). En travaillant «avec» les
formateurs et les formatrices, nous reconnaissons qu'ils sont les mieux placés pour
identifier leurs bescins, leurs pratiques actuelles en terme d'analyse ou d'auto-
évaluation, leurs difficultés, leurs résistances, leurs intéréts, etc. Ce rble a été pergu
et veécu dans le sens ou I'entendent Carr et Kemmis (in Rolte, 1996) ¢

[-..]outside facilitators form relationships with practioners, helping them fo arficuiate
their own concerns, plan sirategic action for change, monilor the problems and effect
of changes, and reflect on the value and consegquence of the aclually achieved (p.73).
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Pour reprendre 'expression des auteurs plus avant nommes, nous nous sommes
positionneée dans un role facilitateur externe. Cependant, il est important de préciser
gue nous avons une bonne connaissance des deux milieux et de chacune des
formatrices ce qui, de notre point de vue, a grandement contribué a créer un climat
de confiance propice a une relation de réelle collaboration.
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Tableau 1
Types d'analyses de pratique
y Instrumemntaia Professionnalisanis | Aulo-modélzants Critigue-
Tg.-'pg d'analyse de drnalpatoine
pratique
Contexte Hetaroformaton Audodidaxe Héo-auiodidaxe Heétérodommatian
Autodidaie
Miso-autodidae
Rdle de l'analyse Daveloppe la Découverte de ses | Permat de Découverte de ses
de pratique compétance & habilus et de ges | s'engager dans habitues o de ses
utilisar les BITS POt une damanche AQITE pour
nstruments reques | permetire une praxiologique de | permetire une
pour praxis. création de savoers | praxis onentés.
permetine wne nOUVEaLL
press.
Modgle dducalif Transmissll puss | Appropaatil e/ ou | Appropriatit Transmissi e/ ou
privilégié appropnatif transmisaif appropnatit
Objectif Deévelopper Accrofine Diécouvrir et Apcroftre
Fefficacité el la I'afficacie ot la systomatises son I'efficacité et la
cohérence des cohérence des propre modéle de | cohérence des
mitervenbons, intervandions. pratiqus. pratigues visant ke
changement el la
justice sociale,
Conséguences Géngne des Confribue au Géngre ulbmement | Génere une praxis
habiletes a développement et | un modale de conscentisanta
analyser, & au pratique, et de des sinuciunes
comprandre et & perfectionnemant | nouvelies d'oppression
meadifier Son agir prafessionnel et connASsSances sur | sooale el
professionned, personnel. la prabigue. BEONGMIGLE,
Rdle du formateur | Formateur Accompagnateur | Accompagnateur Formatewr /
accompagnaieur
Niveau d'expertise
en ANP duxp Eleve Variable Eleve Elevé
formateur
I H dripe Mo Variable, de De pEtent & De ice & expen
: a5 a ; COm novice & &
me?%mmnerm des debuiant & expen | expert
parlicipants
Evaluation de la Extingéque, selon | Inirinséque, de Infringéque el Intringégque et
démarche des standards Fordre de contnue continue
prédbbernings Fappréoiation
dans |a farmation
Chiréa Disterrninde par Dhisteerrmdnds par Déterminde parla | Déteminde par ka
I'arganisme l'accompagnateur | personne, personne etiou ke
avec bos démarche de miSeu, vanable
parnicipanis, lomgue haleina
variabde

= X
D Sylven Besseite 1998

i1
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1.2  Activités terrain

1.2.1 CQrentations

Avant de décrire concrétement les activités réalisées avec les formatrices, rendons
plus explicites certaines orientations qui ont traversé et influenceé la démarche aussi
bien dans I'élaboration du matériel des données,

En ayant la préoccupation constante de rendre cette démarche accessible aux
formatrices, nous avons ete attentive a ce gu'elles puissent s'inscrire dans leur
culture au plan des valeurs aussi bien qu'au plan de leurs relations avec le savoir et
avec la réaliteé. Un des principaux défis a relever était de développer une méthode
d'analyse propre a l'action dont I'appropriation serait suffisamment facile pour que
les formatrices développent 'habitude d'y avoir recours.

La recherche documentaire du debut a permis d'étre attentive tout au long de la
démarche a plusieurs dimensions de la question de maniere & pouvoir procader a
un arrimage constant entre la pratique des formatrices, les objectifs du projet et les
différentes orientations théories et philosophies sous-jacentes i la démarche.

D'entrée de jeu, précisons que les formatrices rencontrées, a limage de plusieurs
intervenantes du réseau communautaire et selon notre expérience, procédent
regulierement & une certaine forme d'évaluation ou de critigue de leur pratique.
L'habitude est donc acquise, pour un bon nombre d'entre elles, de s'arréter aprés
une intervention ou une formation pour 'apprécier. Le bien-fondé de cette évaluation
est ancré dans la culiure de ces intervenantes qui y voient une occasion
d'apprendre et de dépasser leurs limites. Ce qui caractéerise leur pratique actuelle an
matiere de reflexion-sur-laction, pour emprunter les termes d'Argyris et Schon
(1974}, c'est que cette demarche est plutdt de l'ordre de la critique et de ['evaluation.
Chague personne critiqgue son intervention a partir de criteres différents selon
I'humeur, la situation et le moment, De cette maniére, il est difficile pour la formatrice
de départager ce qui releve de sa subjectivité et de decouvrir les fondements de son
action. Or, le défi de la méthode d'analyse de pratique proposée est justement de
foumnir des moyens pour objectiver le plus possible sa subjectivité afin de découvrir
de nouvelles pistes pour bonifier son intervention. Objectiver sa subjectivité est
toutefois un travail abstrait et de longue haleine. Pour y parvenir, il esl nécessaire
d'apprivoiser une demarche attentive au fonctionnement et a l'organisation de ses
pensées. Comme on peut l'imaginer, il s'agit 1a d'une tache jamais achevée, c'est
pourquoi 'objectif est de favoriser un plus grand niveau de conscience de son agir
dans I'action et sur l'action, et ce, peu importe I'habileté de départ a ce chapitre.

Par conséguent, il nous a semblé nécessaire de permettre & des personnes ayant
des niveaux de conscience différents, des expériences ou des difficultés différentes
de suivre une démarche semblable. Cet aspect nous apparait essentiel afin de
pouvoir s'adapter & une diversité de milieux de formation et de formateurs, diversite
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évidente de plusieurs ordres : formation, age, expérience, etc. Il y a toutefois des
formes de diversité beaucoup moins apparentes avec lesquelles il est nécessaire de
composer dans une lelle démarche. |l s'agit entre autres du procédé personnel
d'apprentissage qui onente notre rapport au savoir, du profil d'intelligence de la
personne (musicale, kinesthésique, logicomathématique, langagiére, spatiale,
interpersonnelle et intrapersonnelle : Gardner, 1996), des différentes perspectives a
partir desquelles les femmes pergoivent la réalité et construisent leurs conclusions
concemant la verte, le savoir et l'autorté (Belenki, Clincky, Goldberger et Tarule,
1986), des sept niveaux de jugement réflexif* (King et Kitchener, 1994), etc,

Il est nécessaire de tenir compte de l'existence de cette diversité dans I'élaboration
d'une méthode d'analyse dans la mesure ol on envisage de rejoindre le plus grand
nombre de formateurs et de formatrices. Toutefois, il ne saurait étre guestion
d'établir, pour chaque formateur qui s'engage dans une demarche d’analyse de
pratique, un profil systématise de l'ensemble des caractéristiques auxquelles nous
nous sommes intéressée. L'important est que les formatrices aussi bien que la
personne qui encadre la demarche d'analyse sachent que ces calégories de
différences existent et qu'elles influencent leur pratique aussi bien que leur analyse.

L'intérét de prendre en considération le procéde personnel d'apprentissage et la
théorie des intelligences multiples est de reconnaitre et de légitimer différents types
de fonctionnement ou d'intelligence sans en valoriser un type pluttt quun autre,
D'ailleurs, ces théories privilégient plutét le developpement, tout au long de la vie, de
plusieurs procédes d'apprentissage ainsi que de plusieurs types d'intelligence afin
de permettre a l'individu de maximiser l'utilisation de son potentiel.

En outre, les différences de jugement réflexif et de perspectives selon lesquelles les
femmes construisent leur rapport a la réalité et au savoir sont présentées a partir
d'un continuum de développement allant du moins au plus indiquant par la que
méme pour des personnes ayant peu développeé leur jugement réflexif, il soit
possible au fil des expéniences, d'en accroitre la profondeur. Cela signifie aussi que
certaines femmes sont capables de recevoir et de reproduire des connaissances
provenant d'autorités extermes mais demeurent incapables de créer leur propre
savoir jusqu'a ce qu'elles parviennent a contextualiser ces savoirs et expérimenter la
création de savoirs en accordant de la valeur aussi bien a leurs stratégies objectives
qu'a leurs stratégies subjectives d'apprentissage’.

Comme c'est le cas pour les styles d'apprentissage et les intelligences multiples,
ces théories reconnaissent le potentiel de développement des personnes au plan de
la reflexivité comme au plan de la création de savoirs.

Si l'objectif principal de ce projet est que des formatrices de différents milieux en

? Le modéle de jugement réflexit développé par King el Kitchener (1984) comporte sept niveaux qui
correspondent & des habietés réflexives de plus an plus grandes.

Vous trouveraz plus dinformations concemant la fagon dont les femmes construisent leur rappord
aux savoirs el & la réalité au point «fondements théorigues du projets,



viennent a uliliser une methode d'analyse de leur pratique, il est nécessaire que
chacune puisse y mettre sa couleur et la développer a sa fagon et a son rythme.
Dans cette perspective, rappelons que, pour modifier et développer de nouvelles
habitudes de pratique, il est important de permettre 'expression des différences par
une appropnation locale et individuelle de la demarche. Vous trouverez plus loin les
différents aspects qui se prétent a une appropriation locale. Réaliser une analyse de
pratigue demeure un processus de création de savoir et non pas de résolution de
problemes méme si, en bout de ligne, la démarche risque de foumnir de nouvelles
pistes pour résoudre des difficultés. Ce qui caractérise un processus de création,
c’esl le fait de s'engager et d'accepter de ne pas savoir d'avance ol il va nous
conduire, en combien de temps et a quel nythme,

Toutefois, bien gue permettant une expression individuelle, le but de la démarche
n'est pas de renforcer lindividualité. 1l est plutdt guestion de la reconnaitre et de la
légitimer tout en s'arimant & la mission ou aux objectifs de la collectivité & laguelle
appartiennent les formatrices. C'est donc dire gu'il y a un effort de consenti a tenir
compte de la tension qui existe entre les intéréts personnels et collectifs au sein d'un
organisme. C'est a la lumiére des expériences réalisées avec les formatrices que
cette demarche a pris forme.

C'est en procédant a une analyse qualitative des données obtenues a chaque
rencontre par les échanges et le matériel réalisé par les formatrices, par leur
rétroactions concermnant les éléments présentés par la chercheure lors des sessions
de travail que la méthode que nous présentons a pris forme au fur et a mesure du
travail réalisé en collaboration.

1.2.2 Activités réalisées avec les participantes

Les activités d'élaboration d'un outil méthodologique d'analyse de pratique se sont
réalisées avec six formatrices-intervenantes oeuvrant dans le  secteur
communautaire de la santé et des services sociaux au sein de deux organismes
situés dans des villes différentes. Les deux organismes offrent des services
exclusivement a des femmes et I'ensemble des travailleuses est de sexe feminin par
choix. Toutefois, chacun des organismes intervient au plan d'une problematique
difféerente, ce qui influence les caractéristigues de la clientéle comme nous le
verrons au point suivant (1.2.3).

Il n‘existe pas de relation formelle ou informelle entre les deux organismes, pas plus
qu'entre les formatrices de ces milieux. Chacun des groupes de participantes a vecu
sensiblement la méme démarche avec les mémes outils et les mémes consignes.
Chacun a aussi été informé des réactions, opinions et analyses des participantes de
l'autre groupe.

Une rencontre d'informations et de sensibilisation au projet a été réalisée dans
chacun des milieux. Elle se sont alors engagées a participer & quatre rencontres
formelles de trois heures (enregistrées sur bande audio) qui se sont tenues entre
septembre et décembre 1999, Chaque participante a été invitée & répondre a un
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questionnaire portant sur leur fagon habituelle de procéder pour appréciation ou
auto-evaluer leur pratique, leur satisfaction vis-a-vis leur processus et leurs besoins
a ce chapitre (voir annexe A). Au cours de ces rencontres, les participantes ont été
appelées a réaliser, entre autres, une carte mentale (ou schéma heuristique, voir
tableau 2) de leur pratique auprés des personnes peu ou pas a l'aise avec
I"écrit. Entre ces rencontres, des formatrices ont realise, de leur propre chef, des
analyses de pratigue et des cartes mentales qui ont eu des répercussions sur leur
travail. Par la suite, a2 la demande des participantes, des documents de
sensibilisation et dinformations leur ont été remis concemant la problématique des
personnes peu ou pas a l'aise avec ['écrit (Bélisle, 1997a) ainsi qu'un guestionnaire
{(Gauthier et Poulin, 1985) visant & déterminer leur procédé personnel
d'apprentissage selon les catégories de Kolb : expénence concréete, observation
réfiéchie, conceptualisation abstraite el expérimentation active. De plus, tel qu'il a
été convenu au debut de la démarche, nous avons rencontré les formatrices qui ont
eteé supportées el encadrées dans la realisation d'une publication conjointe destinee
a faire connaitre leurs points de vue sur cette recherche dans leurs réeseaux.

1.2.3 Profil des milieux et des participantes

Les deux milieux avec lesquels nous avons collaboré :

« offrent la trés grande majorité de [eurs activités & une clienléle de sexe féminin
adulte;

= ont un cadre d'intervention féministe; -
« réalizent des activités auprés d'individus, de groupes et de collectivités;

= s'intéressent dans un cas a la problématigue des abus & caractére sexuel ot
dans 'autre a la prévention de |a toxicomanie;

« font de la formation et interviennent en contexte de prévention primaire et
secondaire et en contexte de crise:

= offrent leurs services dans des villes et des régions différentes,

Les participantes avec lesquelles nous avons collaboré ;
« £ femmes de 35 a 50 ans;

» 2 possédent une formation universitaire; 3, une formation de technicienne en
travail social et la dernigra, une formation de niveau collegial;

» 2 formatrices-intervenantes occupent un emploi dans I'organisme depuis environ
10 ans, 3 depuis plus ou moins 4 ans et une depuis prés de 2 ans;

# les 6 femmes et les 2 milieux étaient trés bien connus par la cherchaure.
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2. LES ETAPES DE L'ANALYSE OU ALGORITHMES

Comme dans toute forme de création, d'intervention et de formmation il y a un
processus a suivre qui est disponible grace a un examen attentif de la réalité et du
fonctionnement humain. Si on s'arréte a certains types de processus tels le
processus creatif (Koestler, 1965; Landry, 1983; May, 1993), on remarque qu'il
n'origine pas de la théorie ou de ce qui serait souhaitable de faire mais bien de ce
que les gens font réellement et des étapes qu'ils traversent pour parvenir au terme
de leur activité. Trop souvent toutefois, ces processus nous sont présentés comme
des recettes a suivre, froides et désincamées, alors que, en fait, il s'agit plutét d'une
fagon de transmettre des savoirs pratiques facilitant la compréhension et le vécu de
certaines expériences humaines remplies d'emotions, de sensations et de pensées,
Le processus qgui suit s'inscrit dans la premiére perspective. |l présente de maniére
systématisée les savoirs implicites des formatrices et de la chercheure lorsqu'elles
ont procede a des analyses sur leur pratique au travail. Le processus d'analyse de
pratigue qui s'est dégagé comporte guatre phases qui se déroulemt dans un
mouvement dynamique et continu . la saisie, la decanmtation, la connexion et
l'appropriation. Chacune des phases comporte des etapes dont l'ordre de realisation
peut varner dépendamment du style d'apprentissage privilegieé et des formes
d'intelligences dominantes de la formatrice.

2.1 Premieére phase : la saisie

Le terme «saisie» a été retenu a cause de son pouvoir évocateur. Saisir fait appel a
la capacité d'appréhender |'expérience, de la pénétrer et de |'explorer aprés coup.
Ce terme fait aussi référence a la capacité d'entendre, de percevoir, de se
remémaorer, de ressentir, donc de comprendre une sttuation en utilisant 'ensemble
de ses sens comme boussole afin de détecter ce qui s'est passe, et ce, dans la
mesure de 'ensemble des capacités de chacun a un moment x de son histoire.
Saisir, c'est aussi reconnaitre, distinguer a travers la brume et le flou, des souvenirs
qui ont laissé leurs traces et qui révélent ce qui est survenu dans 'action réalisée.
C'est recueillir toutes ces informations et les conserver sans savoir d'avance ou
avoir 'assurance qu'elles pourront &tre utiles, mais en acceptant qu'elles émergent
parce qu'elles ont joué un certain role dans 'action sans qu'on puisse, a ce stade-ci,
préciser la nature et le sens de ce rble. Ecarter ces données, signifie nous priver
dinformations qui peuvent faire la différence dans notre compréhension d'une
situation complexe. Elles pourront agir comme liants avec d'autres données qui,
sans ces informations qu'on aurait pu rejeter, elles auraient du mal a prendre forme
et a livrer leur message. Saisir implique donc une action douverture qui ne
sélectionne pas consciemment ni ne discrimine ce que l'on apprehende.

Saisir signifie aussi traduire ces images, pensees, impressions en langage
intelligible pour sol et pour les autres. Lors de cette premiere phase, on provoque en
guelque sorte une forme de communication entre les souvenirs qu'on conserve de
I'action qui s'est déroulée el soi. Pour que cette communication, que nous pourrions
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qualifier d'interme, devienne mobilisable et activable (Aubret, 19971), il est
nécessaire, pour reprendre une image bien connue, de formafer en quelque sorte
les souvenirs, impressions, sensations et idées qui nous habitent. 1l s'agit 14 de faire
l'effort de sortir cette information de soi en utilisant des mots pour la véhiculer et la
traduire. En prenant forme, ces informations deviennent désomais accessibles et
réutilisables.

Ce sont entre autres les travaux de Schon (1986, 1994, 1996) qui ont mis en
avidence l'existence chez le praticien d'une conversation réflexive avec |a situation,
c'est-a-dire que, dans |'action, le praticien est mobilisé de maniére a procéder &4 des
ajustements constants ou a restructurer sa compréhension d'une situation provenant
de ce qui est observe. Cette opération mentale, souvent intuitive et inconscienta tant
elie est rapide, est nommeée la réflexion-en-cours-d'action (Schon 1986) ou réflexion-
dans-l'action. Lors de la phase de la saisie, le formateur tente de se remémorer la
conversation réflexive qu'il entretenait avec la situation, de retracer entre autres sa
réflexion-en-cours-d'action ou tout simplement sa réflexion-dans-l'action.

La saisie permet de réaliser deux actions centrales necessaires pour amorcer toute
analyse de pratique : appréehender I'experience et la reconnaitre. En effet, pour
raaliser une réflexion-sur-l'action, il est nécessaire de se remeamorer |'action avec le
plus de détails possible et dans toutes ses facettes, méme celles qui, a premiére
vue, nous semblent peu dignes d'intéréts ou secondaires. La premiére étape que
nous abordons consiste donc & appréhender l'action qui s'est déroulée lors d'une
situation de travail ou d'une formation.

Plus précisément, appréhender signifie :
« pénétrer ['expérience comme 5i on la revivait;

= ressentir, c'est-a-dire sentir de nouveau avec tous ses sens ce qu'on a
enragistré a differents moments pendant I'action aussi bien que ce gu'on a pergu
des autres, I'atmosphére ambiante;

=« réentendre la situation, les paroles qui ont été dites de part et d'autre, le ton, le
rythme, etc.;

= percevoir, c'est-a-dire tenter de porter une attention particuliére & ce qui nous a
possiblement échappé consciemment, mais gui s'est tout de méme enregistre
dans notre mamoire ('ensemble et le détail, 'environnement, les personnes, les
attitudes);

» détecter des eléements de guelgue nature que ce soit qui retiennent notre
attention pour une raison ou pour une autre et sans qu'on puisse & ce stade y
atiribuer un sans,

Cette étape permet de raviver la mémoire et d'explorer notre souvenir de I'action
sous plusieurs dimensions.

La deuxidme étape de cette phase consiste a reconnaitre les difiérentes
composantes de l'action qui demeurent floues, suffisamment pour :
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« clarifier ses impressions un peu comme lorsqu’on fait le focus sur une caméra
ou des jumelles;

» Jes fraduire en langage accessible, les rendre intelligibles, c'ast-a-dire de faire
l'effort de choisir des mots qui reflétent le mieux possible 'expérience intérieure;

= les accueillir, c'est-a-dire prendre note d'impressions qu'elles suscitent sans les
censurer, les interpréter ou les juger toul de suite, méme si certains élements
nous dérangent en ce sens quils souldvent diverses émotions de différents
niveaux gu'on pourrait préférer taire.

Au terme de cette premiere phase, la formatrice se retrouve face a une grande
quantité d'informations de nature et de niveaux différents, des informations que l'on
pourrait qualifier «en vracs», c'est-a-dire non classées ni organisées entre elles,
rendant ainsi difficile la formation d'un sens a toute catte expénence.

Cette premiére phase vient offrir aux formatrices une altemative a leur pratique
habituelle de réflexion-sur-l'action tout en lui conservant son caraclére juge
nécessaire de degagement de l'action. Les intervenantes ont effectivement mis a
jour par l'analyse, une pratique particulidre visant a se dégager de l'action réalisée,
ce gu'elles nomment de la ventilation. Pour se dégager de l'intervention ou de la
formation qu'elles viennent de réaliser, les formatrices ont I'habitude le plus souvent
de partager leurs impressions, reactions avec une collegue habituellement de fagon
informelle tout de suite aprés l'intervention. Cette pratique, qui a émergee au cours
de la démarche, permet a la formatrice de préciser sa pensee, darticuler ses
impressions el de se faire une opinion. Toutefois, en confrontant ses impressions a
chaud avec quelgu'un, avant méme qu'on ait pu se faire une opinion sur Fensemble
de la situation, les formatrices ne se donnent pas l'occasion de developper un
sentiment de compétence face a leurs interventions. C'est le regard de l'autre, ses
guestions, ses réactions qui permettent a la formatrice de valider ou d'invalider son
intervention, d'explorer de nouvelles pistes, etc. Dans ce contexte, elles déaveloppent
la croyance que le regard des autres sur leur intervention est nécessaire pour
I'apprécier, I'analyser et étre validée. Méme si cette pratique leur apporte un certain
soulagement, il ne serait que temporaire dans bien des cas, car plusieurs affimment
que ces échanges les laissent souvent sur leur faim, comme dans le vide.

La méthode proposée foumit aux formatrices I'occasion d'explorer de nouvelles
fagons de se désengager de |'action et de ventiler’ en apprenant a faire de I'auto-
ventilation, Cette facon de procéder apprend aux formatrices a se donner le temps
et I'espace pour se former une opinion avant d'échanger avec les autres. Ainsi,
plutdt que de servir principalement a décharger un trop plein d'émotions ou
d'impressions, 'auto-ventilation réalisée par la saisie donne accés a un spectre
beaucoup plus large d'informations concemant 'action sans pour autant minimiser la
place des émotions. En intégrant différentes fagons d'appréhender l'action, on

* La ventilation es1 une technique dintervention qui consiste & encourager |a libra expression des

sentiments et la communication des émofions, a créer un clmal qui rendra cette expression
possible dans le but de parmattre le soulagement de Fanxiéte et de la tension.
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favorise I'acces a différents ancrages sensoriels, ce qui permet de mettre en relation
une plus grande diversité d'informations provenant de la siluation analysée. Lors de
la saisie, la formatrice prend conscience, entre autres, du degré de comespondance
entre son experience de la realite et ce qu'elle parvient a rendre intelligible. Cette
prise de conscience peut s'avérer trés significative dans une pratique ol la
communication avec les autres est au coeur de I'agir professionnel.

2.2 Deuxi@me phase : la décantation

De la saisie qui a conduit & recueillir une grande quantité de données sur I'action qui

a eté realisee, nous nous engageons dans la deuxieme phase du processus qui
consiste a laisser décanter toutes ces informations.

La phase de déecantation se caractérise par une attitude d'inactivité délibérée, c'est-
a-dire que, a I'image de la fermentation du vin, il est nécessaire de laisser les idées
et les images se déposer, les laisser agir entre elles jusqu'a ce que se forme un
sens qui s'impose a la conscience. || s'agit alors de procéder a I'éclaircissemant de
l'idée, I'épurer, la raffiner pour en percevoir le corps et la consistance. Autrement dit,
on parvient ainsi a capter ce qui apparait une piste significative, elle se sépare du
reste comme par gravité, avec le temps et surtout sans efiort de volonté. Cette
phase de décantation permet aux idées et aux images de s'organiser en un scénario
intelligible et communicable aux autres. La décantation permet aussi la clarification
des idées comme c'est le cas pour le vin. Au début, tout est brouillé ; contexte,
emotions, tensions, insatisfactions, evaluations, etc. Le formateur a du mal & cemer
dans cel ensemble flou ce sur guoi il est important de porter son attention.

Il s'agit d'accepter de prendre le temps que les choses se passent sans intervention,
sans agir, Nous reprenons ici le concept d'Heshusius (1984) concemant la
conscience participative et celui d'attention, propre a Weil (1960).

Pour Heshusius {1994), un mode de conscience participatif résulte de I'habilité de
laisser aller temporairement toutes les préoccupations reliées a soi pour plonger
dans un &tat de complete attention (p. 17). Dans le méme sens, la faculté d'attention
de Weil (1960) deécrit une attention qui se situe davantage dans l'intention que dans
la volonte (p. 76).

L'attention consiste & suspendre sa pensée, & la laisser disponible, vide et
impenétrable a I'objet, & maintenir en soi-méme a proximité de la pensee, mais a un
niveau inferieur et sans contact avec les diverses connaissances acquises qu'on est
forcé d'utiliser.

Méme si l'attention ne reléeve pas de la volonte, Weil (/bid)) insiste sur le fait qu'l
s'agit d'un effort, =[...] le plus grand des efforts peut-&tre, mais c'est un effort
négatif» (p. 76). Cette forme d'attention signifie justement accepter d'étre en attente,
«de ne rien chercher mais d'étre prét a recevoir dans sa verité nue I'objet qui va y
pénétrer» (p. 77). A ce chapitre, I'expérience personnelle d'Heshusius (1994) nous
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aide & comprendre comment s'est manifesté ce phénoména,

[ had o completely and none valuatively obsene my personal reactions and fn thal
aftentiveness, dissohve” [rather than manage or restrain} them, which opened up &
mode of access thal was nof here before. (* En italigue dans le fexte onginal.)

J'ai observe I'ensemble de mes reactions personnelles sans les évaluer et, dans cet
atat d'attention, elles se sont dissoutes (plutét que gérées ou retenues), ce qui m'a

donné acces a un nouveau mode de conscience qui n'était pas la auparavant.
{(Traduction bra)

Décanter implique donc la capacité de mettre en veilleuse ce qui a été saisi. |l n'est
pas question de «ré-agir-, d'étre en «ré-action» mais plutét de laisser se créer de
nouveaux savoirs et d'en prendre conscience. |l est question de reapprendre a se
donner le temps de penser et le temps de trouver des pistes par d'autres chemins
que la volonté et la raison. Certains auteurs, dont Fath (1998), nous metient
effectivernent en garde contre la tentation d'éviter cette phase qui ne foumit pas les
repéres habituels d'efficacité, comme en témoigne cet extrait . «je crains que le
nombre d'analyses de pratique ne soient des pratiques d'extorsion de sens si leur
codage se fige trop rapidements (p.57). Selon De Romilly (1998), la meéthode pour
faire émerger des souvenirs ; = [...] consiste avant tout a faire silence, a vider notre
esprit de tout ce qui peut barer la voie, 4 attendre que le souvenir remonte,
rattachés par quelgues liens, quelques rapports, quelques parentés avec les
éléments dont nous pouvons disposer. Nous pouvons donner notre attention a ces

rapports, mais il ne faut pas trop nous concentrer, il faut laisser faire le mouvement

intérieur= (p. 59) (Les mots soulignés sont de nous, iis veulent metire l'accent sur des élaments a
relanir.)

Décanter signifie donc,

1) laisser agir el interagir le processus deéclenché par la saisie avec les
différentes parties de soi;

2) laisser se déposer ce qui cherche a se déposer;
3) [laisser se former un sens qui soit significatif ou parlant pour la personne;
4) [laisser se séparerles données comme par gravité sans effort de volonts,

§) capter ce qui cherche a s'imposer, ceé qui prend le plus de place &l occupe
l'espace:;
6) clarifier dans le sens de rendre plus clair les impressions, les liens qui se

réalisent par rapport a la situation, raffiner sa perception du phénomene ainsi
gue sa traduction avec des mots.

Il s'agit peut-&tre de la phase qui suscite le plus de résistance chez les formatrices
et celle qu'elles réalisent le moins dans leur fagon habituelle de fonctionner au
travail. Alors qu'il s'agit d'une phase cruciale et reconnue (Koestler, 1965) dans les
processus de création littéraire, arlistigue ou musicale, dans les processus des
chercheurs autant dans les sciences de la nature que dans les sciences humaines,
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que c'est une condition de la maturation des individus comme du bon vin, il en va
tout autrement dans les milieux rencontres qui y voienl une activité peu productive
dans un contexte de surcharge de travail. C'est de cette conception gqu'il faut tenir
compte pour accompagner les formatrices vers une modification de leurs habitudes
d'analyse de pratique. Paradoxalement, toutes s'accordent pour reconnaitre
mportance de cetie etape lorsqu’il est question de leur vie privée. En prenant le
temps d'analyser ce phénomene, elles ont pu rendre explicite ce qui était implicite
dans leur fonctionnement. Les savoirs découverts par I'analyse de pratique peuvent
étre transférés dans la mesure ol ils deviennent plus explicites. La décantation
s'impose d'elle-meme lorsqu'il est question de traiter de la vie privée, chacune ayant
trouve des fagons personnelles pour avoir accés a cefle attitude. Pour certaines, il
s'agit d'écrire, de dessiner, d’aller marcher dans la nature, de faire des activités
manuelles comme du bricolage.

Comme on peut le constater, spontanément, intuitivement, ces formatrices
procedent regulierement dans leur vie a une activité de decantation gu'elles jugent
necessaire et fructueuse. Selon leurs dires, décanter leur apporte davantage de
perspective dans des situations de la vie courante, leur permettant d'identifier de
nouvelles pistes d'action ou de compréhension gu'elles n'auraient pu voir autrement.
Toutefois, le transfert de cette habilité et de cette habitude au travail semble se
heurter a une vision contre-productive (cette dimension capitale a eémerge au cours
de la démarche d'analyse avec les formatrices). |l est donc nécessaire gu'elles aient
accés & leurs propres meécanismes de fonctionnement implicites afin gu'elles
puissent valider elles-mé&mes, & parlir de leur propre expérience, le recours a cette
phase dans un processus d'analyse de pratique.

Comme on peut se limaginer, la durée de cette phase peut étre trés variable selon
les personnes, leur aisance dans le processus et la situation qui a eté saisie.

2.3 Troisieme phase : la connexion

La troisieme phase survient au moment ou la décantation semble terminée et que
quelque chose prend forme. Faire une «connexion» nous renvoie au concept de
liaison, de liens a réaliser entre les données saisies au départ et celles qui résultent
de la décantation avec des données extérieures a soi.

[...] notre mémeoirg & nous a sur celle de lordinateur une supériorite sans pareille.
C'est que, lorsqgue ces pefits signes de reconnaissance, ces pelifes marques servant
au rappel, au classement, au ressurgissement de la bonne fiche au bon moment, se
trouvent avoir 81é usés, d'aulres circuils 5'élablissent sponfangment, dautres faisons
surviennent, daufres classements s'élablissent spontandment (De Rommilly, 19938,
p. 44},

A la phase de connexion, la formatrice procéde en quelgue sorte & un classement
de ces informations lui permettant ainsi d'explorer des pistes de sens. |l s'agit aussi
d'établir et de vérfier la cohérence entre ces données. Différents types de liens
peuvent étre établis toul dependant de la situation, du besoin et du contexte.
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L'analyse personnelle ou en groupe de ces liens pourrait permettre d'évaluer la
correspondance entre ces elements tels les intentions de la formatrice et ce qui s'est
passé, la mission de l'organisme et les interventions, etc.

La troisiéme phase, dite de connexion, se caractérise donc cette fois-ci par un effort
conscient et délibéré de provoquer des liens et de procéder a un exercice de mise
en relation des donnees résultant de la saisie puis de la décantation avec différentes
sources d'informations extemes. Par exemple, en réalisant une carte mentale de
leur pratique avec les personnes peu ou pas a l'aise avec 'écrit, des formatrices ont
realisé gu'elles s'étaient peu précccupées de cetle caractéristiqgue de la clientéle et
que, par conséquent, elles avaient peu exploré les conséquences possibles de cette
caractéristique dans leur matériel, leurs interventions et leurs formations. Parvenues
a l'etape de la connexion, elles ont manifeste le desir d'obtenir plus d'informations
sur cette problématique. C'est en comparant leurs conceptions initiales avec des
données factuelles et des définitions provenant d'organismes spécialisés sur la
question qu'elles ont é&té en mesure d'évaluer différentes facettes de leurs
interventions dans une autre perspective. Cefte nouvelle perspective a maodifie
l'analyse qu'elles faisaient auparavant, en rajoutant un parametre, jusqu'alors peu
pris en compte dans leur pratique.

Les sources externes auxquelles nous faisons référence sont des informations qui
ne relevent pas de l'expérience ou du jugement personnel et professionnel de la
formatrice. Ces sources dinformations sont de plusieurs ordres pnaslbles selon la
situation et le contexte.

1) Des théories ou des éludes sur un aspect de la situation — La problématique
rencontrée  dans l'action, |approche peédagogique utilisée, les techniques
d'animation, les théores du fonctionnement social des individus ou de leur
développement intellectuel ou moral, etc. Par exemple, que nous proposent les
recherches ou les études lorsqu'il est nécessaire dans le cadre d'une formation
d'avoir recours a des documents écrits avec des personnes peu ou pas a l'aise avec
I'écrit?

2) Les objectifs, la mission et les valeurs de 'organisme - Dans quelle mesure et
comment la pratigue analysée s'arrime-t-glle avec les crientations officielles de
l'organisme? Y a-t-il un écart entre ce qui est annoncé par l'organisme el ce qui a été
réalisé? A quoi peut-on attribuer cet écart? etc. Par exemple, dans la mission de
l'organismea, on retrouve le théme de Faccessibilité des services aux plus démunis,
ce qui impliqgue les gens peu ou pas a ['aise avec écrit de maniére implicite. Dans
quelle mesure ma pratique respacte elle la mission de l'organisme pour lequel je
travaille?

3) Le cadre de référence de I'intervention — Les approches privilégiées, orientation,
croyances, valeurs véhiculées. Comment ma pratiqgue est-elle en accord avec la
volonté de I'organisme de favoriser 'émancipation de toutes les femmes? Est-ce gue
lapproche que j'ai utilisée correspond a 'approche privilégiée par l'organisme? Y a-t-
il une différence? De quelle nature est-elle? Quel sens je donne & cette situation?

La maniére de réaliser ces connexions est donc de questionner véritablement et
clairement sa pratique a partir des informations extérieures jugées pertinentes et



Elaboration d’'une méthode d'analyse de pratique 13

crédibles par la personne et/ou le groupe, selon la situation analysée.

Des gquestions aussi directes que :
*  pOUrgUoi?
= comment?
s dans quel contaxta?
= de quelle fagcon?
s quand?

En dautres termes, || s'agit en gquelgue sorte de s'auto-destabiliser avec les
informations et les données analysées de maniére a stimuler la création de
connexions nouvelles qui ouvrent autant de différentes pistes d'analyse et de
compréhension. lci, de nombreuses avenues sont envisageables. Encore la, il est
possible de modifier les connexions a réaliser, selon les besoins aussi bien que
selon l'aisance des panticipantes a réaliser cette phase.

La phase de connexion consiste a tenter d'etlablir une correspondance entre sa
pratigue personnelle et l'une ou lautre des dimensions proposees. Cette
concordance se situe en termes de cohérence et de congruence aussi bien avec soi
et les autres formatrices qu'avec le milieu. Lorsqu'on parle de congruence avec soi,
il s'agit ici de prendre conscience de la présence ou non d'un écart entre que ce l'on
fait vraiment et ce gque l'on dit faire. Selon Tozzi (1995), lorsqu'on réalise une
analyse de pratique, la cohérence est une dimension qui traverse toutes les autres.

Une exigence nous semble cependant fransversale ef suscephible de fournir un i
directeur, l'exigence de cohérence |...] Elle tenfe de réduire, ou du moins d'assumer,
les parts d'opacitd ef dimprévisibilited inhdrenles a loule situalion humaine. Mais elle
& aussi of surtoul une dimaension dthiqgue | falre vivre ef actualiser des valeurs, unir
réel gf idéal; faute de quoi, elle deérverall dans Il'obsession technocratigue de la
fransparence et 'lusion techniciste de l'efficacité se prenant comme une fin supréme
{p.50).

C'est a la personne que revient principalement la responsabilité d'estimer le niveau
de concordance entre sa pratigue et ce qui est souhaité par elle etlou par
l'organisme, etfou par les théories. La réalisation de cette phase comporte une
dimension de confrontation importante, il faut apprendre a composer avec les
tensions qu'elle peut soulever chez les formatrices qui exposent alors des
dimensions souvent cachées de leur identité personnelle et professionnelle. 1l est
donc important de sensibiliser les participantes a faire preuve d'éthique entre elles.

Il est bien certain que, selon les personnes et la nature des connexions, la durée de
cette phase peut varier grandement. Une fois I'appropriation réalisée et l'action
maodifiée, la formatrice se retrouve de nouveau dans la position de refaire une saisie
et de reprendre les etapes une a une. |l s'agit donc d'un processus sans fin qui peut
sa dérouler selon les bescins et le rythme d'intégration des formatrices concemées.
Bien gu'il soit souhaitable et souhaité par les formatrices participantes que certaines
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phases se réalisent en aquipe de travail, il est tout a fait possible d'étre autodidacte
et d'apprendre de son expérience par soi-meme. Etre autodidacte® ne signifie pas
de realiser des apprentissages en vase clos, seul avec sol. |l s'agit plutét d'une
capacité de se metlre en situation d'apprentissage systématisée, c'est-a-dire
conscienle et propre a sa fagon d'apprendre et de fonctionner, sans qu'il y ait de
contexte formel qui nous y invite. Cela signifie que les formatrices peuvent identifier
le besoin d'avoir recours a une expertise extérieure pour les alimenter sur des
aspects précis qu'elles souhaitent approfondir. || peut s'agir de participer a une
formation ou a un collogue sur un théme spéecifique ou de consulter des ouvrages
specialises sur un aspect precis qui les interpelle. Ces nouvelles informations vont
permettre aux formatrices de realiser de nouvelles connexions a partir de ce qu'elles
auront senti le besoin d'aller chercher,

Ce mouvement constant contribue a développer une culture d'apprentissage tout au
long de la vie qui nourrit le perfectionnement continu des formateurs. Il s’agit
d'intégrer cette culture a sa vie de manigre a favoriser la construction de ponts entre
l'action et la réflexion, la réflexion-sur-l'action et la réflexion-dans-I'action. Dans cette
culture, il importe que la personne soit l'initiatrice et 'architecte aussi bien que la
réalisatrice de ce pont.

2.4 Quatrieme phase : |'appropriation

En réalisant la phase de connexion, c'est-a-dire en favorisant la création de
nouveaux liens entre les éléments, la formatrice elargit sa perspective en
augmentant ses critéres d'analyse et ses repéres. Cependant, I'élargissement de
son champ d'analyse ne conslitue pas la finalité de l'analyse de pratique en milieu
de travall, C'est le passage a l'action, 'appropriation de ceraines connexions en les
rendant propres a son usage personnel qui constitue l'objectif de cette demiere
phase du processus d'analyse.

Lorsqu'il est question d'appropriation, la formatrice est appelée a adapter, ajuster et
harmoniser ce qui a emerge des connexions réalisees precedemment avec ce
gu'elle est comme formatrice et comme personne, avec ses possibilites objectives et
subjectives dans le but de décider de I'orientation qu'elle donnera dorénavant & son
intervention. On deécide de s'approprier, de prendre possession lorsqu'on peut se
projeter dans cette nouvelle perspective d'une fagon ou d'une autre. L'appropriation
consiste a effectuer un passage entre I'abstrait (la prise de conscience) et |'action.
On matérialise en quelque sorte, pammi les connexions qui ont été realisées, celles
qui, pour différentes raisons, présentent un potentiel de changement motivant et
réaliste en fonction de sa position a un moment x.

L'appropriation conduit a intégrer, a consolider les connexions qui se sont imposees

* Selon Le Meur (1998), la recherche, la découverte, la création de savoirs, de connaissances dans
et par l'action font partia de ['activité des autodidactes qu'il a rencontrés, lis sont devenus des
cagents de leur formations, c'est-a-dire des sujets sociaux apprenants a part entiére (p. 118).
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de maniére & ce gu'elles puissent supporter I'action qui utilisera cette nouvelle
energie, ce nouveau canal pour circuler, Pour y parvenir, l'appropriation se réalise
en procédant aux étapes suivantes :

« rétention des aspects qui se sont particuli@rement imposés a notre consciance a
'étape de la décantation et des liens gue nous avons réalisés a la phase de
connexion;

= adaptation et ajusfernent des résultats de la connexion avec soi (ses forces,
SBS peurs, ses Connaissances. ses possibilités objectives et subjectives a ce
moment, dans le contexte présent);

= harmonisalion de la prise de conscience avec laclion possible, par
lidentification concréte des objectifs et des moyens permettant d'agir en
conformité avec ses intentions et ses possibilités d'une maniére réaliste;

= délermination de [a destination envisagée pour bonifier sa pratique ou la
madifier en définissant le plus concrétement possible le contexte ou la situation
ol I'on souhaite experimenter le changement.

3. LES OUTILS UTILISES

Identifier des algorithmes ou les étapes pour analyser une pratique si collés soient-
ils & la réalité ne présume pas de leur potentiel d'utilisation par les formatrices de
différents milieux. Dans le cadre de cette recherche sur les savoirs d'action, il nous
apparaissait nécessaire, dans un esprit de congruence, de nous préoccuper autant
des moyens gue du processus. Autrement nous aurions joué le jeu de la recherche
sur les savoirs qui profitent principalement aux chercheurs et aux universitaires
plutdt qu'aux personnes concemées et visées, C'est donc animé de ce désir que
nous avons exploré différentes pistes pour donner une forme et un support & ces
algorithmes. On ne saurait donc dissocier les phases préecedemment identifiees, des
moyens utilisés, car ils forment un tout. Le choix de ces outils n'est ni aléatoire ni
neutre. |l correspond & une orientation qui s'est dégageée aussi bien de 'analyse des
données recueilies avec les formaltrices qu'avec celles provenant de la
documentation scientifique. Cette orientation sera explicitée plus en detail lorsqu'il
sara guestion d'identifier les fondements théorigues de cette mathode. Toutetfois,
nous pouvons rappeler que cette demarche vise a developper chez les formatrices
des habitudes d'analyse dans une perspective de renforcement du sentiment de
competence professionnelle et de perfectionnement tout au long de la vie. |l est
donc necessaire que les outils et les moyens qui permettent la réalisation de la
démarche d'analyse scient congruenmts aussi bien avec les cbjectifs du projet
qu'avec les orientations theoriques sous-jacentes aux étapes proposees.

Trois types d'outils se sont imposés tout le long de ['expérimentation. lls se sont
imposés en ce sens que leur utilisation n'était pas prevue de la méme fagon et avec
la méme importance au déparnt. Ces trois outils sont la carte mentale (schéma
heuristique), les jeux visuels projectifs et la visualisation. L'utilisation de ces outils a
grandement contribue a l'emergence de la methode retenue. Le principal outil qui
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s'ast dégage comme pouvant accompagner les formatrices tout le long de cette
demarche aussi bien que dans leurs activités de travail est sans contredit la carte
mentale. C'est pourguoi nous y apportons une attention particuliere en expliquant ce
dont il s’agit et en précisant sa pertinence dans le contexte de ce projet. Par la suite,
nous presentons l'arrimage possible de cet outil central aux deux autres tout le long
de la demarche.

3.1 La carte mentale

Le principal outil de cette démarche d'analyse est sans contredit la réalisation de
cartes mentales (ou schemas heuristiques) tout le long du processus d'analyse par
les participantes et par la chercheure. Qu'est-ce qu'une carte mentale ou un schéma
heuristiqgue? Selon Buzan et Buzan (1999), c'est

uneg lechnigue de représentation graphigue gui swilt le fonclionnemant nalurel de
Fesprit et permet de Kbérer le potentiel du cerveau. En effal, le schéma heursligue
revmit l'ensemble des facultés corficales — mol, image, nombre, logiqgue, rthmae,
cowleur et conscience spaliale = en une seule et méme fechnigue (p. 84).

Pourguoi choisir les cartes mentales comme outils privilégiés? Parce que leur
realisation :

1) respecte le déroulement et le rythme des pensées de chacun et de chacune;

2] respecte le mode d'enregistrement des données dans le cerveau en procédant
par association et favorise ainsi la rétention des informations;

3) est évolutive, compte tenu de sa nature associative, tout mot-clé ou image
ajoutée & un schéma peut lui-méme donner liew & une nouvelle série
d'associations, et ainsi de suite & l'infini (p. 87);

4} s'applique a n'importe quel type de situations (réflexion, résolution de
problémes, analyse, création de nouvelles idées, elc.);

5) suscite une catégorisation et une mise en relation spontanée de |'ensemble
des données ainsi qu'une hiérarchisation des informations;

6) ©s'adresse & toutes les personnes en respectant leur mode privilégié
d'apprentissage et de réflexion tout en stimulant l'accés & des modes moins
développés ou privilegias;

7)  est accessible a tous et ne nécessite pas d'investissement matériel important.

34.1.1 Une demarche ngoureuse mais accessible

Il est important de rappeler que le principal cbjectif de cette recherche est le
developpement d'une meéthode d'analyse qualitative qui soit propre a l'action des
formatrices. Elle ne peut donc étre une fransposition des meéthodes d'analyse
qualitative utilisée par les chercheurs; les finalités sont différentes entre le praticien-
chercheur et le chercheur qualitatif, ce qui influence notamment le temps qu'il est
possible de consacrer a ces analyses. Toutefois, ce gu'll importe de conserver des
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méthodes d'analyse qualitative utilisées par les chercheurs, c'est principalement la
rigueur dans I'analyse; une rigueur qui se manifeste dans la fagon dont les données
seront traitées aussi bien que dans l'attitude avec laquelle sera prise en compte la
subjectivité des chercheurs dans 'analyse.

En permmettant & la formatrice de catégoriser, de hiérarchiser, de donner des
propriétés a ses catégories, d'en préciser les dimensions, de les mettre en relation,
on propose en quelque sorte une démarche qui reprend dans 'essentiel les grandes
étapes de l'analyse de théorisation (Paillé, 1994; Strauss et Corbin, 1990). En
réalisant la carte mentale de sa pratique, la formatrice procéde spontanément et
naturellement a ces opérations mentales.

Alors que, en recherche, on apprend au chercheur a réaliser ces activités de
maniére consciente et explicite pour répondre a des critéres de scientificita, il nous
est apparu plus approprie dans le cadre du projet de trouver une fagon de
concentrer l'attention des parlicipantes sur l'explicitation des différents aspects de
leur pratique plutdt que sur l'explicitation des etapes pour y parvenir,

A rimage de l'analyse qualitative en recherche, il est nécessaire d'inviter les
formatrices a4 ne pas se contenter de la premiére idée et du premier jet. En effet, la
catégorisation se raffine dans la mesure ol on prend le temps de la revoir, de la
questionner, de définir les catégories et leurs caractéristiques. Il est donc possible
qu'une formatrice réalise plusieurs jets avant de parvenir a réaliser une carte
mentale qui traduise clairement les differentes phases identifidées précédemment
dans le processus d'analyse.

Une autre raison justifiant 'emploi de la carte mentale est qu'elle permet de garder
rapidement et facilement les traces de sa pensée. |l devient ainsi plus facile de se
remeémorer les situations dans leurs dimensions objectives et subjectives, De plus,
elle évite le recours systématique a I'écrit traditionnel, ce qui constitue un avantage
dans des milieux ol I'écrit plus dense n'est pas un mode d'expression privilégié par
les travailleuses. L'écrit est toutefois essentiel dans cette démarche, cependant on y
fait appel plutdt & des mots-clés (ou ldées-Force-Clés selon I'expression de Buzan
at Buzan) qu'a un texte suivi.

De plus, notre propre expérience de chercheure ayant utilisé la technique de la carte
mentale pour procéder a |'analyse de données, nous a permis dy voir un outil trés
intéressant pour structurer sa pensée, consigner des données et les analyser, les
retenir, les visualiser et approfondir aussi souvent qu'on le veut le porrait qui se
dégage d'une situation. La découverte de cet outil a été accidentelle et sans aucun
lien délibéré avec le projet, Toutefois, au fil des rencontres avec les participantes, il
nous sl apparu possible de transférer nous aussi de nouveaux savoirs d'action a la
recherche.

Plusieurs modéles d'analyse de pratiqgue ont dailleurs recours a l'écrit comme
principal moyen de développement de la réflexivité. «Several studies have found
that the use of joumal writing helps preservice teachers progress through the
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cognitive-developmental stages and become more reflective (Bolin, 1988; Garman,
1982, 1987, Zeichner et Liston, 1987)» (Freiberg et Waxman, 1990). L'utilisation de
la carte mentale, tout en accordant une place importante a 'écrit, se distingue des
autres méethodes par le recours a l'écriture d'ldees-Force, de mols-clés plutdt que
par Mécriture d'un récit ou d'un joumal. Les "ldées-Force” sont en quelgue sorte une
premiere codification des informations. La personne est obligée de s'amméter pour
questionner linformation en se demandant:. =De quoi est-il question ici?». En
s'obligeant & n'écrire qu'un mot au lieu d'une phrase ou d'un syntagme, la personne
développe un esprit de synthese. De plus, les mots-clés facilitent la mémorisation
des idées, ce qui permet de les retracer et de les analyser avec plus de rapidité
lorsgue necessaire, Lors de la phase de décantation, cette caractéristique favorise
I'établissement de nombreux liens.

Lors de notre expérimentation, cette utilisation pariculiere de 'écrit a soulevé moins
de résistance chez les formatrices que la perspective de devoir réaliser un joumnal
de bord ou le récit de sa pratique. Par conséquent, on peut émettre 'hypothese que
ce type particulier de savoir pourra étre transféré dans leurs formations ou dans
leurs interventions. Lorsqu'il s'agira de personnes peu ou pas a l'aise avec I'écrit, le
recours a cet outil facilitera possiblement I'expression des personnes. Buzan et
Buzan (1990) font d'ailleurs référence a I'utilisation de cartes mentales avec des
enfants et des jeunes identifies comme ayant des difficultes d'apprentissage
(p. 229). Le recours a cet outil a permis de révéler le potentiel de ces jeunes
qualifiés dlinéducables et d'inintelligents aussi bien a eux-mémes qu'aux
intervenants qui les entouraient.

3.1.2 Une représentation personnelle

Dans le cadre de cette demarche specifique, la carte mentale est donc une
représentation personnelle d'une réalité vécue et de l'analyse réalisée a différents
moments du processus. A la différence des cartes topographiques ou routiéres, la
carte mentale ne vise pas a utiliser des codes universels, pas plus gu'a étre utilisée
par d'autres personnes. Dans ce contexte, il importe peu gqu'une carte mentale soit
peu parante ou significative pour les autres. L'essentiel esl, au contraire, de
découvrir les codes qui sont représentatifs de son mode personnel de

fonctionnement interne, son mode de représentation de la réalité, sa fagon
d'analyser. Il est donc normal et méme heureux, dans cette perspective, qu'une
carte mentale puisse paraitre confuse ou incompréhensible a certaines personnes.
Dans la mesure ol la formatrice aura construit son savoir, pour reprendre une
expression de Belinki et al. (1986), elle sera davantage an mesure de le partager,
l'expliquer et le développer.

Les exemples de cartes mentales présentées vous permettront de vous confronter a
cette réalité. Elles ne sont pas présentées pour comprendra et analyser le contenu
qu'on y retrouve mais plutdt pour visualiser de quoi il est question dans sa forme et
dans sa diversité, Cela dit, il n'est pas impossible pour autant de réaliser une carte
mentale qui soit intelligible pour plusieurs personnes pas plus que d'en realiser une
collectivement. Cependant, comme ¢a n'est pas le but premier dans cette
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demarche, il est nécessaire d'accepter que la carte mentale d'une autre personne
ne nous apparaisse pas tres claire et que celle qui I'a réalisée la trouve au contraire
trés signifiante.

Il s'agit 1a d'un outil qui peut rejoindre dans leur experience autant les formatrices
ayant un mode de fonctionnement plus lineaire ou rationnel que celles ayant un
mode non linéaire ou plus intuitif. Comme chaque personne traduit sa propre
penseée et ses propres liens, il devient possible que des gens ayant des expériences
et des formations variées travaillent en méme temps avec le méme outil et
parviennent a des resultats de forme et de nature trés différentes, respectant ainsi
leur réalite.

3.1.3 Reférences sur la question

Plusieurs ouvrages accessibles sont consacres a la question et présentent les
dimensions theécriques et pratigues de cet outil, notamment Dessine-moi
Fintelligence (Buzan et Buzan, 1999), Use both sides of your brain (Buzan, 1989),
Pensez comme Léonard de Vinci (Gelb, 1999), De plus, le logiciel Inspiration permet
dorénavant de réaliser des cartes mentales sur ordinateur. Toutefois, notre
expérience et celle des paricipantes nous porent a considérer comme un atout
majeur le fait de réaliser une carte mentale avec du papier et des crayons plutdt que
d'avoir recours a l'ordinateur. Cette demarche implique le corps en entier et par la
méme occasion favorise |'établissement de nouvelles connexions. En bougeant
autour de la page, en faisant de gros traits noirs ou jaunes, an reculant, ou en se
levant, la personne modifie physiqguement sa perspective. |l n'est plus seulement
question d'une figure de style, d'un exercice mental, c'est un réel changement de
position qui entraine une maodification des perceptions ne serait-ce que sensorielles.

Toutefois, l'utilisation d'un logiciel peut s'avérer intéressante pour conserver ou pour
reproduire certaines cartes mentales, pour travailler plus en profondeur une ou
plusieurs dimensions pour les intégrer a lintérieur de documents. |l s'agit la d'un
outil gui devra étre analysé et utilisé davantage pour que nous puissions &laborer sa
complémentarité avec les cartes mentales manuelles, pourrions-nous dire pour les
distinguer.

A plusieurs reprises, I'expérimentation de I'outil par les participantes a confimé la
richesse de son potentiel dans le cadre d'une analyse de pratique. |l a permis entre
autres d'avoir acces rapidement a des informations sur la pratique des intervenantes
notamment certaines qui n'étaient pas partagees au grand jour et qui ont suscite des
échanges visant & modifier, dans certains cas, des pratiques de groupe,
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Tableau 2
Cartes mentales réalisées par les formatrices®

B}l 5'agit des premiéres carles mentales réalisées par les formatrices. Elles présentent la pratique de
chacune avec des personnas peu ou pas a l'aise avec ['écril
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3.2 Les jeux projectifs

Un deuxiéme moyen auquel nous avons eu recours pour l'analyse de pratique est
l'utilisation d'images sous forme de jeu projectif ou de photo-langage a différentes
étapes des phases du processus. Ces outils ont &té grandement appréciés des
participantes. lls ont été utilisés dans différentes situations, mais ils se sont avérés
trés riches plus pariculitrement dans des contextes qui permettaient de déstabiliser
les formatrices en les invitant a accéder a d'autres formes d'intelligence que celles
qui étaient principalement sollicitées par la discussion ou I'échange, de maniére a
les aider a clarifier une impression ou une pensée dominante et ainsi & travailler a
plusieurs niveaux a la fois. Cet outil” a été utilisé notamment pour réagir & différents
processus d'analyse de pratique qui leur avaient été présentés ainsi que pour
identifier des besoins pour s'engager dans chacune des étapes du processus. Par
exemple, nous avons demandé aux paricipantes d'identifier ce gu'elles avaient le
plus besoin de developper pour réaliser I'étape de la saisie. Pour répondre, les
participantes étaient invitées a choisir une cane du jeu projectif, & I'aveugle, puis a
se demander ce que l'information de cette carte pouvait leur fournir concemant leur
besoin,

Alors que, de prime abord, la question a été pergue par certaines comme Jnfello ou
abstraite, I'utilisation du jeu projectif comme moyen de supporter la réponse a ete
accueillie avec enthousiasme par les pardicipantes qui I'ont manifesté en exprimant
un =Wowl= &tonnéas et ravies a la fois d'avoir recours a de tels outils pour
apprécier ou évaluer un contenu trés rationnel, structuré et abstrait. Comme on peut
le remarquer, la question posée oralement n'est pas parvenue a s'amimer, c'est-a-
dire a rejoindre rapidement une expérience ou des connaissances pouvant
permettre dy répondre et surtout de trouver un intérét a y répondre. En proposant
un outil, compose de symboles et dimages sur lesquels toute projection est
possible, l'arrimage s'est réalisé trés rapidement et les réponses ont été trés
interessantes. L'intérét de ces réponses est principalement lié au fait qu'elles etaient
ancrées dans la réalité de chacune des participantes. Alors gque ce genre d'exercice
peut conduire facilernent a ce que nous pourrions appeler des voeux pieux, c'esl-a-
dire de trés bonnes intentions qui ne présument aucunement de la réalité, il a plutot
permis aux participantes de cemer une dimension qui faisait du sens pour elles a ce
moment-ci de leur vie. Comme le mentionnait une participante, «on se retrouve
coincée entre ce que 'on ast vraiment et ce que 'on voudrait étras,

Le recours a des jeux projectifs permet aux formatrices de developper des capacites
a recadrer® leur expérience elles-mémes, a identifier d'autres perspectives que

T Les jeux projectifs utilisés sont le Motherpeace Round Tarot Deck par Vogel et Moble (1983) et fe
Fowar Deck d'Andrews (1981) (les références des ouvrages accompagnant ces jeux se retrouvent
dans les réfdérences bibliographies),

Recadrar consiste & envisager une siluation ou un compotement dans une aulre perspective ou
selon un cadre de référence différent,
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celles spontanément explorées. Cet exercice favorise le transfert de cette habileté
dans d'autres contextes et les habilite a réaliser, avec plus d'aisance, les différentes
etapes du processus d'analyse. Les jeux projectifs deviennent dans le cadre de
'analyse de pratique un outil pour apprendre & réaliser une conversation réflexive
avec soi.

3.3 La visualisation

Un troisieme outil a éte experimente, a savoir la visualisation. Plus précisement, les
termes «visualisation» et «imagerie» réferent au processus par lequel des gens sont
guidés dans des voyages intérieurs de I'esprit et réagissent a cenains thémes ou
suggestions au moyen dimages mentales®. Technique bien connue et documentée
(Galyean, 1986; Bry, 1978; Gawain, 1986), la visualisation est un moyen qu'utilisent
déja certaines formatrices participantes dans le cadre de leur travail.

Elles étaient donc, pour la plupart, réceptives a l'idée de faire ce genre d'exercice.
La visualisation guidée contribue a ce que les formatrices experimentent la phase de
la saisie (étre capable d'entendre, détecter, percevoir et sentir des informations et
les traduire par la suite)} et de la décantation en apprenant a laisser le temps aux
images de prendre forme et de se composer en un scénario intelligicle. Plus tard,
lorsque la visualisation est terminee et que nous revVenons en groupe, la connexion
avec un théme ou une situation aide les participantes & établir de nouveaux liens
autrement que par la volonte et I'effort conscient. Elles apprennent ainsi a faire
davantage confiance a leurs propres ressources pour identifier des pistes et trouver
leurs solutions. Pour reprendre ['expression de Galyean (1986), «cet exercice
favorise un approfondissement de la dimension affective et de la conscience de soi»

(p. 24).

Mous avons proposé aux formatrices de visualiser leur milieu de travail et leur
pratique dans le sens des changements souhaités par elles. Aprés leur avoir permis
de se former des images, nous avons poursuivi la visualisation en leur proposant de
preciser ce gu'elles voyaient en complétant les affirmations suivantes |

+ Dea plus en plus souvent je...

« J'ai pris 'habitude de...

« J'ai de plus en plus d'aisance a...
= Je découvre que j@ peux..,

« Jaccepte davantage de...

Cette visualisation a contribué & mobiliser les formatrices vers les changements

® L'ouvrage de Galyean {1988), Visualisation, apprentissage el conscience, est particuliérement
imérassant, car il présente les fondements théorigues de cette technique tout en proposant des
applications orientées wers des apprentissages autant de types cognitifs qu'affectifs ou
transpersonnels [p. 22).
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souhaites tout en respectant leurs besoins et leur disponibilité respective. Elles ont
été ainsi a méme de formuler des objectifs personnels & partir d’'une autre source
gue la volonte, ce qui, de notre point de vue, est un atout lorsqu'on vise des
changements durables et significatifs.

Ces deux demiers outils, les jeux projectits et la visualisation, font appel aux images,
croyances et représentations que se font les formatrices d'une situation. Comme le
menticnnait Kant (in Galyean;1986, p.33) ~La pensée en images précéde la pensée
en mots», Ces dimensions influencent donc grandement les choix et les actions des
formatrices comme des intervenantes méme s'ils sont souvent implicites. D'ailleurs,
plusieurs démarches d'analyse de pratique (Munby et Russell, 1990; Tobin, 1990;
Marshall, 1990) destinées a des enseignants travaillent a partir des croyances et
des metaphores qui se sont développees dans la pratique de chaque formateur.
Rendre explicites ces dimensions et les analyser favorisent le développement de la
réflexivité aussi bien que le sentiment d'acquérr du pouvoir sur sa pratique. Encore
une fois, le choix précis des outils et leur utilisation peuvent varier grandement d'un
milieu & un autre. L'essentiel est d'avoir recours a des outils qui viennent solliciter
d'autres ressources de la personne, pariculiérement lorsqu'on pourrait croire que
c'est la raison qui est la mieux placée pour offrir une réponse. En apprenant &
reconnaitre les métaphores qui les guident, les croyances ainsi que les
représentations, la formatrice apprend par la méme occasion a developper sa
capacité d'analyse intrapersonnelle,

Il est important de préciser que les cartes mentales, de méme que les autres outils
utilisés, n'ont pas été congues originellement pour analyser le travail d'un formateur
ou d'une intervenante. Elles sont proposées dans un cadre beaucoup plus large
allant de la prise de notes, a la résolution de probléeme personnel ou professionnel,
aussi bien gu'a la création d'idées nouvelles, de produits ou d'écrits officiels ou
littéraires. Toutefois, quelque soit l'usage gqu'on en fasse, elles facilitent
effectivement la rétention des idées, l'organisation et |a catégorisation des
informations. C'est a la lumiére des rencontres avec les formatrices que cet ouil
nous est apparu pertinent dans le contexte de ce projet. Cependant, méme si cet
outil ouvre la porte a I'analyse de pratique, il n"'en demeure pas moins que ce sont
les &tapes de realisation qui permettent vraiment d'accéder au niveau de |'analyse
gualitative de ses savoirs d'aclion.

4. ARRIMAGE DES ETAPES ET DES OUTILS : LA METHODE

Elaborer une méthode, c'est parvenir a amimer des étapes, un processus avec des
outils permettant la réalisation de ces étapes. Cet ammage se doit d'étre a plusieurs
niveaux. Dans le cas présent, les étapes el les outils sont congus el utilisés de
maniere a étre congruents avec les objectifs et les orientations données au projet en
matiere d'analyse de pratique. Alors que nous étions préoccupée didentifier des
algorithmes d'analyse qualitative de la pratique, l'action ou 'experimentation avec
les participantes s'est chargée de mettre en évidence la nécessité d'utiliser des
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outils permettant |la découverte et l'explicitation de ces étapes, Les outils permettent
donc de matérialiser le projet envisage par les étapes. En contrepartie, I'absence de
projet peut rendre inapproprié ou insatisfaisant le meilleur des outils. Il en va de
meme lorsqu'on construit une maison; le plan ou le projet est essentiel pour
determiner les outils qui seront requis pour parvenir a realiser la maison telle que
prévue ou souhaitee, Par exemple, si on désire un chalet en bois rond, construit de
maniére traditionnelle, les meilleurs clous du monde seront carrément inutiles, bien
qu'en soit las clous puissent paraitre indispensables. || en va de méme pour cetie
methode. Les étapes ont eté crées de toutes piéces avec les formatrices, puis
certains outils existants se sont imposés au fur et & mesure. L'utilisation d'outils &
des moments spécifigues de chaque étape a permis d'élaborer, en fin de parcours,
la méthode d'analyse qui est présentée. Cette méthode posséde des propriétés qui
sont definies plus loin dans ce chapitre. Ces propriétés permettent de cemer sa
specificité a partir de différents parametres.

Dans un premier temps, cerains aspects de la méthode qui a éamergée sont
présentés de manieére a guider, un tant soit peu, la démarche des personnes
intéressées a l'utiliser.

Le choix du déclencheur ou du théme de 'analyse s'avere de premiére importance
dans la méthode avec des formatrices qui veulent s'initier a I'analyse de pratique. En
effet, nos expérimentations avec les formatrices ont mis en évidence la necessité de
commencer par leur faire analyser leur pratiqgue habituelle en matiere de raflexion-
sur-l'action.

Autrement dit, il s'agit de leur foumnir l'occasion et les moyens de rendre explicite
leur manieére de procéder aprés une formation ou une intervention lorsgu'elles
critiquent ou évaluent ce gu'elies ont fait. Pour ce faire, nous avons demandé aux
formatrices de compléter, avant la premiére rencontre, un questionnaire composé de
questions ouvertes (voir Annexe A), Cette activité avait pour objet de s'ancrer aux
savoirs preexistants (Jonnaert, 1988), donc de mobiliser les savoirs que la personne
posséde déja sur la question. L'expérience nous a montré avec les deux groupes a
guel point ce premier exercice est riche en renseignements sur la pratique de
chacune. Le partage de ces pratiques, rendues plus explicites, a d'ailleurs permis
des échanges intéressants, entre autres, concemant des changements souhaités
individuellement au travail mais jamais partagés collectivemeant. Ce premiar exercice
aide a cemer relativement rapidement des zones ou des aspects de leur pratique
qui les interpellent et méritent une analyse ultérieure plus approfondie.

Les avantages & utiliser ce déclencheur pour réaliser des analyses de pratique sont
nombreux. On peut remarquer gu'il contribue dans un premier temps a demystifier
l'analyse de pratique en leur faisant réaliser que, d'une certaine fagon, elles
s'engagent deja sur ce terrain. En utilisant leurs expénences et en mettanl leurs
pratigues en évidence, les formatrices reconnaissent qu'elles possedent déja des
connaissances qui, une fois traitées ou analysées, seront transférables a d'autres
dimensions de leur vie personnelle cu professionnelle. De plus, en choisissant ce
théme commun a toutes, on favonse un partage d'informations entre les formatrices,
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ce qui leur permet de réaliser I'impact autant individuel que collectif d'un processus
d'analyse plus rigoursux. En outre, en abordant ce theme, on leur propose une
illustration d'une analyse d'une pratique qui n'est pas jugee, a priori, comme source
d'insatisfaction ou de probleme, ce qui, comme nous le verrons plus loin, est un des
fondements de cette approche. On expérimente ainsi, dés le début du processus, ce
que nous avons appelé «une lecture en perspective de la réalité». Les formatrices
peuvent ainsi découvrir le potentiel de réponses et de ressources contenues dans
d'autres contextes que dans les situations problemes ou des situations de réussite.

L'animatrice consigne ces informations et les traduit au groupe en présentant la
carte mentale qu'elle a realisée pour analyser les informations contenues dans les
questionnaires. Elle présente ensuite les etapes et les regles pour concevoir une
carte mentale &l en realise une devant elles portant sur un théme abordé par les
participantes. Ensuite, les participantes sont invitées a réaliser leur premiére carte a
partir d'un théeme suggere. Ce theme ou ce déclencheur n'est pas un probléme en
soi et n'est pas formulé comme tel. Ce type de déclencheur mobilise des dimensions
de l'experience qui ne sont pas associées a des problémes mais plutdt des
dimensions moins fréquemment mises an lien ou en relation. Avec les paricipantes,
nous avons utilisé la description de leur pratique avec des personnes peu ou pas a
I'aise avec I'écrit,

Cette premiere carte mentale permet la saisie d'une quantité d'informations de tout
ordre qui devront étre traitées et analysées ultérieurement. Cette carte est souvent
constituée de materiaux a l'état brut, c'est-a-dire d'associations réalisées au fur et &
mesure que des données concemant P'action se manifestent a la conscience. Les
participantes sont invitées a conserver cette carte et méme a lafficher dans leur
bureau, au travail ou a la maison puis 4 en réaliser une deuxieéme au besoin.

La realisation d'une seconde carte mentale a partir de ces premiéres données
permet a la formatrice de préciser davantage sa pensée, de traduire plus
précisément ses émotions et ses idées et d'établir des liens plus subtils et nuances
entre les différents élements. En fait, il est possible de realiser le nombre de cartes
mentales que I'on souhaite a partir des données de la premiére; chacune permettant
a la personne dexplorer avec plus de rigueur un aspect ou l'ensemble jusgqu'a ce
gu'elle ait l'impression que la carte mentale traduise avec justesse ce qu'elle voulait
SXpnmer.

La réalisation de la carte mentale accompagne le mouvement de l'esprit, elle ne le
précede pas ni le suit, elle est une sorte d'accés a des rayons X de notre réflexion-
sur-l'action. Comme on peut limaginer et comme nous lavons constaté, les
mouvements de l'esprit d'un individu sont aussi uniques que le sont leurs cartes
mentales, il est impossible d’en trouver deux identiques.

Aprés avoir réalisé ce deuxieme exercice, l'intervenante est invitée a 'afficher dans
son bureau ou chez elle de maniére & amorcer la phase de décantation. C'est la
carte qui porte les questions, les tensions, les réflexions et les liens a la place de la
formatrice, lui permettant ainsi de prendre le recul nécessaire pour étre plus
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degageée de l'action reéalisée. C'est en I'observant, comme on observe un tableau
dans un museée, c'est-a-dire sans faire d'effort mais plutét en cherchant a se laisser
impragner par ce qui se degage, que la participante permetira la décantation. La fin
de cetle etape se manifestera differemment pour chacune cependant, en
deéveloppant sa capacité a étre attentive a soi, la formatrice parviendra a reconnaitre
les aspects ou les themes qui I'habitent plus que les autres.

A ce stade, |'utilisation du jeu projectif peut aider les participantes a identifier ce dont
glles auraient besoin comme indices pour sentir que cette phase est achevée (pour
linstant).

La mise a distance réalisée lors de la phase de décantation facilitera l'accés & de
nouvelles connexions, a de nouveaux liens, qui l'aideront a prioriser et a identifier
les changements les plus appropries et stimulants pour elle dans le contexte. Lors
de la phase de connexion, il peut étre souhaitable de réaliser une autre carte
mentale portant notamment sur la congruence entre la pratique analysée et les
données extérieures mises en perspective. De plus, il serait approprié d'utiliser la
visualisation pour aider la formatrice a se projeter dans 'avenir et, par le fait méme,
a decouvrir la nature du changement qui serait le plus significatif pour elle. Ce
nouvel exercice peut faciliter |'appropriation de certaines connexions en vue d'opérer
un changement.

|l s'agit donc de réaliser une analyse dans un mouvement non lingaire et continu et
de déterminer au fur et & mesure, selon le contexte et la situation, le nombre de
cartes mentales qu'on souhaite realiser pour analyser les themes qui nous
interpellent. A partir du moment ou la réalisation de cartes mentales est percue
comme un outil favorisant la traduction, la communication et la structuration de ses
idées, pensees et émotions, la personne pourra faire autant de cartes mentales
qu'elle le souhaite a chacune des phases du processus danalyse et pour
approfondir chague dimension gu'elle souhaite explorer davantage. C'est la réunion
des algorithmes d'analyse et des outils qui crée une méthode d'analyse de sa
pratiqgue pour l'action et dans l'action. Nous précisons dans la partie suivante les
principales caractéristiques de cette méthode.

5. PROPRIETES DE LA METHODE

MNotre travail de développement, d'expérimentation et d'analyse de la méthode a
conduit a identifier huit propriétés qui la caractérisent. Chacune de ces priorités est
expliguee plus en detall dans les pages sulvantes :

1) gu'elle favorise le pouvoir d'agir ou I'empowsermant

2) guelle contribue a dépolariser les structures mentales et les modes de
fonctionnement;

3) guelle est expérientielle, car elie met la formatrice en situation d'expérimenter
BES SAVOIrs:
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4) guelle est ancrée a des savoirs qui existeant déja;

5) guelle est évolutive car elle peut se développer au rythme du cheminement de
la formatnce;

6) gu'elle est accessible car elle s'ajuste a la diversité présente chez les
formatrices,

7)  gu'elle est adaptable aux besoins spécifiques des individus el des organismes;

8) qu'elle est transférable & des intervenantes ou des formatrices oeuvrant dans
différents secteurs.

5.1 Favorise le pouvoir d'agir

La premiére propriété de cette méthode est qu'elle favorise le pouvoir d'agir'®, mieux
connu sous le terme empowament, chez la formatrice, En d'autres termes, elle lui
permet de retrouver le pouvoir de mieux comprendre ses interventions et ses
actions en vue d'agir dans le sens souhaité. Elle favorise le développement de la
conscience de ses propres modes de fonctionnement tout en les légitimant. Selon
Barkatoolah (1989), il est nécessaire de «transformer l'expérience en consciences
(p. 51). Cette expression traduit bien I'esprit de cette démarche. Selon l'auteure,

Caefte compréhension constiverait la base méme de [oul Drocessus og
developpement personnel. C'est elle qui confére & la personne cefte capacité (en
puissance) pour agir, Elle acquiert des nouvalles facons de e posifionner par rappon
& sa wig, ol de se ré-inventer. L'expression finale de cefte fransformation ast la
weonscientisations (dans lg zens gue W attribue Freirg)l gui fourmit au swiet cefte
pulsion pour agiv sur son contexte afin de la changer [...] Tout acte de repérage et
d'auta-gvaluation des acquis consiifue & Ia fols wn acte dintégration, de remize en
guestion &f uneg poussde vers laction [...] En fourniszant 4 la personne le senliment
de maitrise sur sa (rajecloire passée, la démarche ne fail pas que favorser
f'émergence d'une image de soi positive. Ce regard dans le rétroviseur qui, pour
certaing, signiffe une re-vizion, pourrall se rdvadiar un élément & la fols cathartigue et
deéclencheur de comporfements, qui permefte de mieus appréehender lavenir [p. 52},

La demarche, tant par ses étapes que par le choix des outils, propose aux
formatrices de découvrir par elles-mémes de nouvelles fagons de se positionner
et de se ré-inventer. Elle mobilise les ressources de la personne vers I'agir. Un agir
conscient de sa trajectoire passée, des forces présentes et un agir contextualise qui
permet d'appréhender 'avenir avec plus de pouvair sur sa vie.

" LUexpression pouvoir d'agir a été privilégiée & celle d'empowerment pour deux principales
raisons; prembbrement, comme | s'agit d'une expression frangaise elle est beaucoup plus
facilement accessible; deuxigmement, elle posséde un caractére simple et evocateur pour fous et,
troisiemement, elle précise que la nature du pouveir dont il est question | ke pouvedr d'agir. I n'est
pas gquestion de pouvoir de domination ou sur les autres pas plus que de pouveir dinfluence. La
paternité de cele expression rewvient & Yann Le Bossé qui poursuit des recherches sur
l'articulation el la clarification de l'approche centrée sur le pouvoir d’agir avec les personnes et les
collectivités a 'Université Laval.
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5.2 Deépolarisante au plan cognitif

Analyser sa pratique dans le sens qui a été développé ne consiste pas a déterminer
si l'action réalisée est soit bonne ou mauvaise. Elle ne consiste pas non plus a se
referer a une autorite exterieure incamee soit par la culture, les valeurs, des théories
ou des personnes afin de valider l'action réalisée. Il ne s'agit pas non plus d'un
processus de résolution de probléme. Il est plutdt guestion de développer des
habiletes a comprendre la realité dans son contexte et a partir de son cadre de
reference personnel, le rendre plus explicite, mettre son action en perspective avec
le cadre de reférence de l'organisme ainsi qu'avec d'autres sources dinformations
at identifier les orentations que nous voulens donner a I'action a partir de cette prise
de conscience.

En abordant l'analyse de pratigue sous cet angle, on donne loccasion aux
formatrices d'explorer les perspectives a partir desquelles elles percoivent la réalité
et construisent leurs conclusions concemant la vérité, le savoir et ['autorité.
L'autorité désigne ici le pouvoir, la credibilité qui est accordée a une source exteme
ou inteme d'expertise. Les travaux de Belinki et al. (1986) sont particulierement
revelateurs a ce sujet; nous les abordons plus en detail lorsqu'il sera question des
fondements de la démarche. Toutefois, nous pouvons dire que les femmes créent
leurs propres savoirs et sy référent lorsqu'elles parviennent a concevoir la réalité
dans une perspective non dualiste. Acquérir le pouvoir de leur esprit est, selon ces
auteures, une bataille que ménent la plupart des femmes (p.1-2).

Contribuer & briser la dualité est une caractéristique trés importante de cette
méthode. En dépolarisant ainsi le type de lecture qui sera fait de la réalité, on
favonse la comprehension de l'action plutét que le jugement, I'évaluation ou la
sanction de l'action. De savoir que l'intervention etait bonne ou mauvaise méme si
cette lecture est juste, ne permet pas aux formatrices d'y découvrir I'origine des
actions ni les savoirs impliques dans cette action. Une propension a la polarisation
vient paralyser ou géner les possibiltés d'exploration et la mise a distance de sa
pratiqgue. Trois types de polarisations gui se sont manifestés. Chacun est précise
dans les pages qui suivent de manigre a circonscrire les phénoménes et leurs
impacts sur la pratique des formatrices.

5.2.1 Polarsation rationnel versus intuitif

La principale polarisation rencontrée porte sur les conceptions des modes
d'appréhension de la réalité: rationnel wversus intuitf. Les participantes
reconnaissent spontanément l'importance de lintuition dans leur vie et, dans
plusieurs cas, leur inconfort a adopter un mode rationnel. Paradoxalement, bien que
le mode privilegie soit le mode intuitif, tout se passe comme si on avait intégre le
discours dominant concemant la valeur supréme de la rationalité garante de
crédibilité. En effet, elles se jugent d'étre peu a l'aise dans le mode rationnel, auquel
elles attribuent des qualités d'efficacité, de rigueur, etc. Dans la mesure ol les
interventions et les activités professionnelles appellent peu ou pas la rationalite au
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premier plan, les intervenantes se reconnaissent des compétences et habilitent les
femmes & respecter, valider &t tenir compte de leurs émotions et leurs intuitions pour
prendre du pouvoir sur leur vie. Cependant, dés gue les activités professionnelles
exigent que la rationalité soit au premier plan, les intervenantes ne mettent plus en
pratique ce gu'elles vehiculent lors de leurs interventions. Elles se retrouvent dans
une situation gu'elles choisissent d'éviter, gu'elles n'aiment pas, ol elles se sentent
peu compétentes et génées de ne pas I'étre. Lorsque la rationalité est mise en avant
plan, elles omt l'impression de devoir faire un choix entre les deux modes, ce qui
impliqgue que les intuitions et les emotions soient mises de coté, ce qu'elles
acceptent difficilement. Elles se sentent donc en temitoire étranger, fragiles et

exposées, ne sachant plus comment utiliser leurs compeétences pour apprivoiser la
rationalité.

Dans la mesure ou rationalité et intuition sont pergues comme des entités opposées
avec aucune possibilité de cohabitation, les formatrices se sentent effectivement
coupées de leurs racines et de leurs forces. Elles en viennent donc a intégrer
gu'ayant une dominante intuitive il est donc nomnal d'éprouver un malaise et n"avoir
peu de competences rationnelles. Ce qui rajoute au malaise c'est que, malgré ce
constat, elles continuent d'accorder plus de crédibilité aux démarches rationnelles
meéme si elles s'y sentent etrangéres, incompétentes et peu motivées. Elles se
placent donc réguligrement en position de mystifier la rationalité. Cette mystification
contribue a empécher les intervenantes de s'approprier leurs processus et de créer
des fagons de travailler qui respectent leur fagon d'appréhender la réalite.

Concevoir que la rationalité peut &tre une alliée, dans une relation égalitaire avec
sol, qui permette de donner plus de rigueur et de creédibilité & lintuition et aux
sentiments est un recadrage majeur qui nous apparait central autant pour
I'amélioration des pratiques avec les gens peu ou pas a l'aise avec I'écrit que pour le
developpement des pratiques reflexives.

5,22 Polansation sur l'apprentissage par les difficultés

La deuxieme polarisation rencontrée se manifesle par une attention centrée sur les
difficultes, les échecs, les ratés. Lorsque ¢a va bien, on ne pergoit pas la nécessite
de tirer des legons de |'expérience de maniére a répéter ce qui a bien été. Quand ¢a
va bien, c'est un peu comme si ¢a allait de soi et qu'il est inutile de sy améter.
Toutefois, on mangque de mots pour traduire ce qui a bien été. On se contente de
sensations ou des commentaires foumnis par les participantes aux formations, Pour
les raisons dont nous avons parlé precédemment «une lecture exclusivement et
daliberement positive» de la réalite, souleve des résistances. Les participantes se
sont montrées scepliques sur Iimpact d'une démarche axée sur le positif exprimant
meme le besoin, voire la nécessité, de partager avec les autres ses faiblesses et
ses difficultés pour se sentir moins seules et accepter de ne pas étre parfaites.

La polarisation vient opposer lecture en positf (axée sur les forces ou les
competencas) et lecture en négatif (ou axee sur les problemes) de la réalité tout en
empéchant les possibilités de réaliser d'autres types de lecture de la réalité tels la
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«lecture en perspective=. Chercher des solutions a ce qu'on identifie comme
problématique constitue en guelque sorte un cadre contraignant qui empéche la
formatrice d'explorer ailleurs que dans I'énoncé du probléme, des pistes de
réflexions. Dans cette situation, elle met en branle un processus de réaction & ce qui
s'est passé. La réaction se trouve placée en opposition avec l'action ou dans une
boucle de rétroaction simple. Analyser sa pratique, c'est mettre & nu de nombreuses
boucles de rétroaction complexes qui s'entrecroisent et cachent certains liens a la
vue premiere. Introduire la notion de création dans une boucle de rétroaction vient
modifier considéerablement le regard qu'on peut porter sur sa pratique. L'objectif
dans une telle boucle n'est plus I'action qui suit la réaction mais bien une synthése
personnelle, une composition qui ouvre sur autre chose sans pour autant qu'on en
ait une idée claire en partant.

Comme le mentionnait Van Manen (1990), l'analyse de pratique n'est pas un
processus de solution de probléme (PSP), c'est plutdt une fagon de soulever des
questions qui, a force de les porter et de les explorer, viendront fournir des pistes de
reponses que la conscience ou les démarches rationnelles peuvent difficilement
rendre accessibles. Ainsi, la formatrice travaillera a partir des élements qui prennent
l'avant-scéne dans sa vie et dans sa pratique.

5.2.3 Polansation sur la sécurité des certitudes

La troisidme polarisation conceme la difficile tolérance au doute ou a linsécurité
dans un processus dont le résultat n'est pas vraiment prévisible et dont les clés se
manifestent au fur et a mesure. Lorsque ce type de polarisation se manifeste, les
participantes preferent des siluations ou des processus dont lssue est claire et
annoncée a des processus dont lissue releve de leur responsabilité et dont le
chemin est a découvrir. Se donner le droit de ne pas tout savoir en partant, de
déterminer elles-mémes des balises, de se fier a leurs expériences et a leurs
connaissances semblent menagant pour certaines malgre qu'elles se soient diles,
au départ, ouvertes au changement et ayant une bonne capacité d'adaptation.
Supporter le flou, porter le vague, contenir le doute et l'incertitude, prendre le temps
qu'il faut pour qu'un sens emerge sont des attitudes qui ne sont que peu integrées a
leur pratique.

La méthode proposée apprend aux formatrices a porter le doute et a le considérer
comme un ingrédient essentiel de leur démarche de réappropriation de leurs savoirs
d'action. Accepter de douter est une attitude valorisée dans tout processus créateur
et scientifique. Elle permet entre autres de réaliser soi-méme des recadrages d'une
situation ou d'un phénoméne donnant accés & une perspective souvent cachée ou
ignorée de l'artiste ou du chercheur. Il s'agit méme d'une attitude éthique lorsqu'il
est question de recherche.

5.3 Expérientielle

La méthode retenue favorise une compréhension inteme de ses propres savoirs mis
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en action, c’est a dire que le sens n'est pas proposé ou imposé par I'extérieur mais
bien crée par la personne elle-méme. Cette construction de sens peut alors laisser
une trace beaucoup plus forte chez les formatrices que si elle était livrée clé en
main. C'est dans l'effort de construction de sens que la tormatrice parvient & établir
des liens significatits pour analyser et bonifier sa pratique. De plus, comme l'ont
indique Belinki et al. (1986) beaucoup de femmes n'ont pas appris a identifier et &
créer leur savoir, a faire confiance a ses apprentissages et a y faire référence, Il est
donc important, par souci de congruence, que la méthode les invite a explorer ce
qu'elles savent déja, en procedant elles-mémes a l'analyse et en recadrant leurs
expariences dans une nouvelle perspective pour réinvestir 'action a la lumigre de
ces prises de conscience, De plus, le recours & la carte mentale stimule I'utilisation
de plusieurs sens et de plusieurs types d'intelligence. En créant sa carte mentale, la
formatrice experimente le processus d'analyse de pratique en méme temps qu'elle
decouvre son propre processus mental. Cette découverte favonse ce qu'on pourrait
appeler une compréhension expérientielle de l'analyse de pratique.

Il est important de préciser que ce type d'analyse pemmet aux gens de découvrir
certaines pratiques souterraines qui émergent souvent a leur insu. La création de
liens parmet en effet de libérer des trésors cachés dans la mémoire et de les mettre
en évidence alors gue, au premier coup d'oeil, dans une démarche linéaire
consciente et rationnelle, on ne serait pas parvenu a mettre le doigt sur une donnée
que nous aurions considérée négligeable. Cette dimension constitue une force de la
démarche. Alors gu'on part avec une dimension de notre pratique, on ne sait pas du
tout ol elle peut nous conduire, c'est en sulvant les liens gu'on le découvre et gu'on
enrichit sa réflexion-sur-l'action. On ouvre des portes sur une action dans une
nouvelle perspective que possiblement nous n'aurions pas explorées autrement,

5.4 Ancrée

En systématisant un fonctionnement adopté en partie par plusieurs formatrices dans
leur vie privée, notamment en ce qui conceme certains aspects de la phase de
saisie et de la phase de decantation, la démarche vient s'ancrer dans les savoirs
existants. Les formatrices en viennent a systémaltiser consciemment des processus
souvent intuitifs et spontanés qui se sont forgés avec le temps, sans qu'une décision
consciente soit intervenue. |l s'agit de processus qui se sont installés graduellement
chez les personnes et qu'elles ont expérimentes a de nombreuses reprises, validant
ou invalidant elles-mémes certains moyens adoptés pour le réaliser. C'est pourquoi
on accorde une grande confiance en ces processus. Le fait d'expliciter et de
partager entre elles des processus developpés individuglierment, de les analyser et
d'en degager les constances est une aclivileé trés stimulante et valorisante pour la
formatrice. Elle réalise ainsi a quel point ses expériences de vie constituent un
réservoir de savoirs qui lui sont utiles et accessibles moyennant un peu d'efforts.

Le transtert de ces savoirs d'action constitue une occasion d'initler des transferts
d'habiletés et de savoirs dans un autre contexte, soit dans le cas gui nous intéresse,
le contexte du travail. En utilisant ainsi un mode de fonctionnement déja habituel
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pour la majorité, en le rendant plus explicite, on parvient a s'ancrer & des savoirs qui
existent deja. Ainsi, il devient plus facile pour les formatrices de concevoir le sens

que nous accordons & lidée de transférer des savoirs d'action dans dautres
contextes.

5.5 Evolutive

Cette démarche est avolutive en ce sens qu'elle peut accompagner une formatrice
tout au long de son cheminement et de son évolution professionnelle. En effet,
comme cette méthode n'est aucunement liée a la nature des objets d'analyse, pas
plus qu'a leur degré de complexité, il est tout a fait envisageable qu'une formatrice
puisse l'utiliser sur une longue péricde sans jamais parvenir a atteindre la limite de
cette méthode. La limite sera davantage liée a la capacité d'intégration et d'analyse
de la personne dans un temps donné. Cependant, ces capacites pouvant elles aussi
se développer par la pratique, la démarche d'analyse pemmet de guider la personne
dans son rythme d'évolution personnelle et professionnelle pour toute la durée
guelle le voudra bien. Par exemple, si on s'améte a la phase de la saisie, qui fait
appel a 'ensemble des facultés sensorielles et aux memoires a court, moyen et long
terme, on peut facilement comprendre que I'habilité & «saisir- puisse se développer
tout au long de la vie sans que jamals il soit possible de prétendre étre parvenu a
une maitrise totale de ces facultés. Donc, graduellement, plus la formatrice s'exerce
a la =saisie», plus elle devient susceptible de développer davantage de sensibilité et
d'acuiteé dans l'action et & nouveau dans une nouvelle «saisie».

56 Accessible

La méthode est concue pour s'adapter aux différences entre les formatrices
présentes. Différences en termes de style privilégié d'apprentissage, de types
d'intelligence, de niveaux de jugement réflexif, de formation et d'expérience.
Chacune peut partir d'ol elle est vraiment et se rendre plus loin, et ce, peu importe
son point de départ. |l s'agit l1a d'une caractéristiqgue importante de la méthode, car
sa souplesse favorise son accessibilite. L'accessibilite se retrouve aussi au niveau
du vocabulaire choisi pour déterminer les étapes de la démarche aussi bien qu'au
niveau de la convivialité des outils proposés. A ce chapitre, nous tenons a souligner
I'utilisation de la carte mentale avec une femme ayant une legére deficience
intellectuelle avec un résultat inespéré par lintervenante, ce qui confimme
laccessibilite de I'outil.

La methode est relativement simple et rapide ce qui permet aux formatrices de
lintégrer & leurs activités quotidiennes. Lors de l'expérimentation, les formatrices
sont parvenues en quelques rencontres a s'approprier certaines dimensions de la
demarche qui, a ce moment, &tail en élaboration. Elles ont procédé a des analyses
a partir de la realisation de cartes mentales et elles ont méme transfere ces
nouveaux savoirs dans leur travail en leur donnant leur propre couleur,
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5.7 Adaptable

La methode permel a chague formatrice et chague organisme de delerminer el
d'orienter I'analyse selon leurs besoins et leur réalité a un moment x de leur histoire.
Elle ne présume pas de la nature de l'analyse pas plus que de |'objet ou de lissue.
Elle sert de guide & une démarche intellectuelle. Elle invite les formatrices a explorer
un certain parcours dont le point d'arivée est le transfert de savoirs dans de
nouveaux contextes et la bonification de dimensions de leurs pratiques. Il s'agit d'un
parcours guidé mais individualisé en ce sens que chacune pénétre dans son propre
décor, dans son propre univers, dans sa réalité. Peu importe le secteur dans lequel
peuvrent les formatrices, chacune peut adapter la démarche a ses besoins.
L'adaptation peut aussi concemer les outils. Par exemple, un milieu peut choisir de
commencer la démarche par un jeu projectif de son choix, par un collage ou par la
réalisation d'une carte mentale. En fait, méme les termes caractérisant les étapes
peuvent &re remplaces par des synonymes si ces demiers ont un plus fort potentiel
evocateur pour les gens d'un milieu ou d'une culture particuliere. Par exemple,
l'utilisation du terme carte mentale est apparu vers la fin de la démarche avec les
formatrices. Bien que l'usage de cette appellation scit apparue plus heureuse que
celle du schéma heuristique pour plusieurs, il n'en demeure pas moins que certaines
préferent ce dernier terme, qui méme s'il ne fait pas partie de leur vocabulaire usuel
a et je cite =une plus belle musique, une plus belle sonorité qui m'attire davantage
que le terme carte mentale qui évoque des images peu stimulantes=. |l est donc
important si on désire favoriser l'analyse de pratigue chez les intervenantes
formatrices d'étre aftentive aux réactions concemant le wvocabulaire et la
terminoiogie utilisés at de proposer des changements au besein.

L'adaptation se présente aussi dans la flexibilité de la méthode qui peut s'appliquer
aussi bien & un petit groupe gu'individuellement, et ce, sans réelles modifications ou
réels ajustements. Pour Houston et Clift (1990), cette caractéristique est trés
importante car, selon eux, la détermination de procédures standardisées ne peut
que géner voire nuire au développement de la réflexivité (p. 219).

Reflective inguiry is not a form, and the substance changes. Each individual has his
or her own mode of inguiry. A leacher educalion program can provide the challenges
needed fo sharpen skils used in refleclion as well as the opporunilies fo consider
afternatives. But speciliic formulas or definitive algorithms for reflective inguiny hindar
rather than help persons in using it



DEUXIEME CHAPITRE
Fondements théoriques

La methode developpee avec les formatrices participantes s'est construite sur des
bases explicites concemant différentes facettes qui ont orienté la construction de la
démarche & chacune des &lapes de sa réalisation. || a fallu se positionner
regulierement face a différents aspects et différents moments de la démarche de
maniére a ce que le résultat soit congruent et s'articule en un tout le plus cohérent
possible. Une attention particuliers a elé apporntée pour :

= identifier une conception de la réflexivité qui s'armime aux objectifs du projet;

= |dentifier une conception de l'analyse de pratigue gui va dans le sens d'une
reconnaissance et d'une transférabilité des savoirs d'action de formateurs et de
formatrices oceuvrant en éducation non formelle;

= cerner une conceplion des rapports aux savoirs qui s'inscrit dans une vision
emancipatrice des formateurs et des formatrices.

Ces trois principaux elements constituent en quelque sorte les fondements
theoriques de cette meéthode que nous présentons sommairement dans les pages
qui suivent,

1. FONDEMENTS THEORIQUES RELATIFS A LA REFLEXIVITE

On retrouve dans la documentation scientifiqgue plusieurs définitions de la réflexivite
qui ont parfois des bases epistémologiques'' fort différentes. Néanmoins, la
reflexivité possede des caractéristigues de base qui nous permettent de la distinguer
de la réflexion. Une de ces caracténistiques est qu'elle implique d'accéder & la
matacognition. Il y a donc une necessite d'explicitation dans le sens ol Vermersch
(1996) l'entend. «La spéecificité de I'entretien d'explicitation est de viser la
verbalisation de l'action» (p. 17). Pourquoi la verbalisation de l'action? Parce que,
selon lul, c'est une source d'information précieuse, qui pose des problemes qui ont
gté sous-estimés et qui n'a pas recu toute I'attention qu'elle mérite. La verbalisation
de l'action oblige la formatrice a donner une forme intelligible a ses representations
mentales. Le fait de rendre ces représentations intelligibles n'a pas seulement pour
objet de les partager et de les rendre accessibles a l'échange, la critique ou
I'analyse. Cette activité permet aussi au praticien d'agir sur ces représentations une
fois gu'alies sont accessibles a la conscience. Dans la masure ol elles demeurent
flouas, isoiees las unes des autres, il est difficile d'agir sur des représeniations que
ce soit pour les modifier, les valider ou meme les rejeter. La réfiexivité permet au
praticien d'augmenter le niveau de conscience de son agir professionnal. Pour

" Epistémologique : relalif & ks théorie de la connaissance, fondements. Le Rober, 1995,
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Saville (In Rolfe, 1996), il existe effectivement une progression des niveaux de
conscience dans la vie professionnelle partant de I'«incompétence inconsciente a
l'incompétence consciente a la compétence consciente jusqu'a la compétence
inconsciente» (p. 119).

Selon Desgagné (1994), la réflexion renvoie plutdt aux activités ol l'acteur
manifeste dans l'action son code de pratique sans s'arréter a le formuler alors que la
reflexivité renvoie aux activités ou 'acteur se retrouve en situation de livrer ce code.
Comme le précise Heynemand (/n Schon 1994), le terme réflexif référe plutét au
phénomeéne de l'abstraction et des opérations de la pensée décrit par Piaget « [...]
ceci est de l'ordre de la pensée analogique. |l s'agit du savoir-caché dans l'agir
professionnel= (p. 76).

Par consequent, la reconstitution de la réflexion en cours d'action, méme si elle peut
permettre de proceder a une action plus réflechie, ne constitue pas, selon plusieurs
chercheurs, |la principale visée de I'analyse de pratique professionnelle.

A partir de I3, les travaux de Grimmet, Erickson, Mackinnon et Riecken (1990, p. 23)
nous permmefttent d'aller plus loin. Ces auteurs ont distingué trois grandes
conceptions de la réflexivité qui nous ont permis de situer celle qui comespondait le
mieux a l'objet et au contexte de ce projet de recherche. Ces trois perspectives,
réesumees dans le tableau qui suit, nous présentent la reflexivité soit comme un outil
de mediation de l'action, un outil de prise de conscience ou une experience de
reconstruction ou de réorganisation des savoirs. C'est cette demiere conception de
la réflexivité que nous avons retenue, notamment parce qu'elle vise a appréhender
et a transformer 'expérienca,

Tableau 3
Résumé des bases épistémologiques de trois conceptions
de la réflexivité en formation des enseignants

Conception de la Origine/Source de Type de Uitilite de la
reflaxivirg COMNaissance pour COMMNaIESaNces réflexivite
la réflaxivilé réflgxives
1 Aaflguvité comme Autoritg exdeme Technigue Dirigar
mediation de l'action | {mediation a travers
Factssn)
2 Réfexhilé comme Autarilé exieme Conscientes et informes
vigion d'um {médiation a travers ke réflechies
ensaignament reflechi | conbexde)
a Feflaxnale comme Contexe (midiation Dealectmue Appréhender e
expirience de avec sod ef avec |es transformaer
reconstruction collagues)

fAdaptation tirde de Grmmel! et al,, 1990, p. 35)

Cette vision de la réflexivité se caractérise par une volonté de comprendre et de
transformer sa pratique a partir des eléments qui émergent au cours de l'analyse de
pratique. Les propos de Van Manen (1987, In Grimmett ef al., 1990) illustrent bien
ce gque peut signifier concevoir la réflexivité comme une expérience de
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reconstruction de son identité professionnelle,

Van Manen has amiculated a conception of pedagogy that includes as one of its
principles, that of =sei-reflection of es, He describes three ways in which the idea of
iife's reflectivity has been used in hermaneulic pedagogy ! sell-raflection as an
oftological phenomenon, self-reflection as a e philosophy, and self-reflaction as a
methodolpgical concepl. As an onlological phenomenaon, self-reflection is concerned
with ways of baing in the word [...] In using the concepls of self-refleclion as a life
philosophy and self-reflection as a methodology. Van Manen seeks lo gain insights
infg the aclion of teachers, nof only as educators but also as adulls who shared a
lived realfy with children, To be self-reflective in this sense ig to be affentive to the
relationship befween theory and action (p. 29).

Le developpement d'habiletés reflexives viendrait outiller la formatrice et lui foumir la
conscience de son expertise, nacessaire a l'acquisition de son autonomie. Selon
Altet (1994),

[...] c'esi aussi pour avolr Un accés & un plus large spectre 8l accroilre la capacité
dadaptation de lenseignante ou oe la lormatrice aux nouveles réalilés avec
lesquelies elle est appeide 4 composer. Il s'agit de faire passer 'enseignant’™ d'une
pratique infuitive, empingue, 4 une pratique réfléchie de professionnel qui s'adapfe &
ia demande, au conlexte, au houveau public, aux nouveles silvabions. [...] Pour
nous, la recherche ne vise pas 4 doler le pralicien d'outils pour le soumettre & des
modéles, 4 des prescriptions pédagogiques mais, au contraire, sert & lui fournir des
outils lui permeffant dinventer les normes en fonction du contexte, de s'adapfer.
Nous nous appuyons sur la distinction de Ganguithem entre normalité (ajustement &
des normes extéreures) et normahvild [(crdation de normes dans des imiles
définies). Les savoirs professionnels permettent & lenseignant d'inventer ses propres
normes statégigues, qui conviennent sux confexfes, aux seléves, & la situafion
renconirée (p. 32).

La mouvance des clientéles et des situations d'apprentissage confronte
effectivemnent les formateurs a améliorer ou a changer certains aspects de leur
pratique. Ces changements peuvent se réaliser, comme ils I'ont souvent ete, et ce,
parfois avec succés, en se basant sur l'expérience, le passé ou lintuition. Ce
qu'apportent de plus les pratigues réflexives, c'est lintégration des nomes, des
valeurs ou des modeles comme éléments de réflexion pour réaliser un changement
dans sa pratiqgue. Ce qui est intéressant de noter aussi ce sont les notions de
normativité qui, d'une certaine fagon, wvalorisent la création d'un espace
d'appropriation et de création dans 'enseignement et dans |a formation.

Cetfte conception de la réflexivite nous améne a preciser ce qu'on entend par
formateur ou praticien réflexif et en quoi le développement de la réflexivité a une
incidence sur la pratique. Les travaux de Patenaude (1997) nous aident & entrevoir
limpact de la réflexivité sur la pratique d'un praticien. C'est en comparant le modéle
bien connu de l'expert & celui de praticien réflexif, que nous pouvons saisir les
différences fondamentales entre ces deux conceptions.

% L'auteure utilise le terme ~enselgnant«; toutefais, il nous semble tout A fait possible le remplacer
par celui de formatrice ou diintervenante tout en consarvant I'a-propos du discours,
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Tableau 4

Le modele de I'expert versus celui du praticien réflexif
Modéle de I'expert Modéle du praticien réflexif
démarche déductive 8 parir d'un savoir théongue deémarnche davantage abductive
SUppose une universalild dans les résultals considére chague sifualion comme uiigue ef
praligues inceraing
oublie les finalifés de l'agiv imtégre les finalités de l'agir
neulralitd, obiectivité zouhaitée intarsubjectivité essentialie
vise l'efficacité vise la congruence, [a consisfance et 'efficacité

(adaptation, tiré de Patenaude, 1995, )

En mettant ces deux modéles en perspective, on peut mieux comprendre 'origine
de l'existence de I'écart entre les theories épousees et les théores pratiquées. En
effet, la majorité d'entre nous, pour ne pas dire la totalité, a évolué et a été eduqué
dans un systéeme ol dominait le modéle de l'expert. Méme si le discours et la
volonté de plusieurs formatrices, intervenantes ou praticiens de difféerents milieux est
de privilégier un autre modéle que celui de l'expert, il n'en demeure pas moins que
les gens ont peu de référents et de modéles pour apprendre a agir dans le sens
souhaite.

Une des caractéristiques du modéle du praticien réflexif est qu'il fait appel a un autre
type de raisonnement que ceux habituellement identifies. Pourtant, comme le
rapporte Bateson (1979), le raisonnement qui S'appuie sur un processus
hypothético-abductif est loin d'étre nouveau ou si complexe que son nom le laisse
croire. «De toute évidence la possibilité de l'abduction s'etend jusgu'aux racines
mémes de la physigue : 'analyse newtonienne du systéme solaire et le tableau
pariodique en sont des exemples historiques» (p. 149). Nous savons tous que c'est
en regardant une pomme tomber d'un pommier alors qu'il etait assis en dessous
que Newton a pu trouver la loi de la gravité. Bien gu'il ait chercheé a apprehender
cette loi de la nature dans le cadre de son travail scientifigue, c'est en procédant,
involontairement & des analogies ou & des assemblages d'occurrences qu'il est
parvenu a trouver ce qu'il cherchait. Dans le cas de Newton comme dans celui de
plusieurs chercheurs'®, méme provenant des sciences physiques et de la nature, les
raisonnements deductif et inductif n'ont pas pu foumir les réponses attendues. La
définition de Le Meur (1988) nous permet de comprendre les racines particulieres de
ce type de raisonnement.

L'abduction corespond & un processus infellectuel quwl uliise les capacitds
imventives, créalives du sufel zans obligaloirermant faire appel & la déduction ou &
linduction. Ces compélences se caracténsent par des aptifudes dinfuition dans la
découverte de solutions ou de propositions de conceptions nouvelles (p. 213).

Par conséquent, donner une place centrale, c'est-a-dire valoriser les raisonnements

2 A ce sujet voir Fouvrage d'Arthur Koestler (1965), Le Cn d'Archiméde, l'art de la découverte of la
découvere de TAr Plusieurs exemples (lustrent les processus mentaux de créateurs et
scientifiques illustres.
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et les démarches abductives, constitue un défi majeur pour la formatrice qui veut
s'engager dans le développement d'une pratigue plus réflexive. La méthode
proposée sinscrit dans cette orientation tant par le choix des outils que par la nature
des étapes de la démarche,

Partant, viser la congruence et la consistance de l'intervention en plus de la seule
efficacitée constituent un recadrage des objets d'eévaluation ou d'analyse de la
pratique. En intégrant ces dimensions 4 la visée de lintervention, on modifie en
profondeur le regard qu'un praticien sera appelé & porter sur sa pratique.

Intégrer la congruence comme viseée de |'intervention suppose, dés le dapart, que le
praticien ou la formatrice ait développé un niveau de conscience aigu de son rapport
a elle-méme et aux autres. Autrement dit, faire en sorte que sa maniére d'agir soit
appropriee, adequate dans une situation donnée exige que la personne ait recours &
son intelligence interpersonnelle st intrapersonnelle pour analyser le plus finement
possible cette dimension. Lorsqu'on rajoute l'aspect de la consistance aux objectifs
de l'intervention, on reconnail la complexite de chague situation tout autant que celle
de son analyse. Analyser la consistance de son intervention c'est étre en mesure de
reconnaitre la solidité et les fondements de l'agir ainsi que sa cohérence. La
cohérence de 'agir se traduit par la compatibilité entre les idées et les actions afin
que cet ensemble soit hammonieux, lié el quon remargue une absence de
contradiction. On pourrait rajouter & ces aspects que cet ensemble doit aussi étre
harmonieux avec les idées et les actions de |'organisme. Les objets d'analyse sont,
comme on peut le constater, trés nombreux.

Le modéle du praticien réflexif vise bien sir I'efficacité de l'intervention. Cependant,
comme nous l'avons vu, cette efficacité est abordée dans une perspective éthique
qui souligne la responsabilité du praticien dans son agir. Comme le fait remarquer
Patenaude (1998), dans la mesure ol les sociétés misent sur les intervenants et sur
les formateurs entre autres pour résoudre les problémes sociaux, le modéle d'expert
ne peut répondre a la commande. «Le praticien est donc partie prenante de sa
culture, de la société dans laguelle il intervient; il est responsables»,

Pour Houston et Clift (1990), pour qu'un individu soit reflexif, il doit étre non
seulement libre mais il doit aussi sentir qu'il a le pouveir de penser. Les dimensions
de liberté et de pouvoir sur sa vie seraient necessaires dans le processus de la
réflexivité (p. 213).

Cefte donnée nous est apparue capitale en ce sens gu'elle doit traverser I'ensemble
de la démarche d'analyse de pratique proposée aux formatrices. Elle concorde avec
notre profonde conviction que toute forme dlintervention et de formation doit viser
l'empowerment des personnes quelles qu'elles soient, et ce, dans n'importe quel
contexte de formation ou dintervention. Barkatoolah (1988) va dans ce sens en
affirmant que :
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Transformer lg rapport au savolr signifie translormer le rapport au pouvolr, car fout
nouveau rapport U Savoir induif un nouveay rapoor au pouvolr, En pranant pouvoir
sur sa vie, Mindividy va prendre pouwvoir sur les dvénements qui dominent ou ont
doming 58 we (p. 54},

Pour ce faire, la formatrice est appelée & faire naitre et construire la confiance, ce
que les anglophones nomment le confidence-building, et & permettre aux gens de
prendre du pouvoir sur leur vie aussi connu sous l'expression empowerment. Selon
cefte auteure, la conjugaison de ces deux éléments procure ce sentiment
d'assurance et de puissance qui agissent comme catalyseurs de changement.
Depuis les travaux de Freire (1968) sur ce sujet, on assiste & un foisonnement
d'approches et d'outils concrets permettant a des formatrices de s'engager sur cette
voie.

En d'autres termes, nous pouvons dire gue la démarche d'analyse proposée
favorise |'empowerment des formatrices aussi bien que celle des personnes avec
lesquelles elles travailleront. Pour Zimmerman (1990), un chercheur reconnu pour
ses tfravaux en ce domaine, les approches d empowerment orientéas vers l'individu
se caracltérisent par [lintégration de la relation de la personne avec son
environnement.

It ncludes, but mot Fmited to, coflective action, skill development, and cuffural
awemess;, and incorporated intrapsychic vanables such as motivelion fo control,
locws of controd, and self-efficacy (p. 174,

2, FONDEMENTS THEORIQUES RELATIFS A L’ANALYSE DE PRATIQUE

Premiérement, il est nécessaire de savoir que l'analyse de pratique est un secteur
d'activités et de recherches en pleine ébullition. Elie suscite de [lintérét et des
expérimentations notamment dans le monde des affaires et de I'administration (Le
Boterf, 1997; Argyris et Schon, 1974; Minet, 1995), de la psychologie (St-Amaud,
1892, 1993a, 1993b, 1995, 1997; Lescarbeau, Payette et St-Amaud, 1996), du
service social (Nélisse et Zuniga, 1997; Racine, 1997), du nursing et de la santé
(Rolfe, 1996; Lehoux, Rodrngue et Lévy, 1995) et de [l'education; formation
recherche et enseignement (Altet, 1992, 1994, Blanchard-Laville et Fablet, 1996;
Hebrard, 1994).

D'aucuns préféerent cependant parler de pratique réflexive. En fait, l'analyse de
pratigue implique, comme nous le verrons plus loin, le développement d'une
pratique professionnelle qui devient de plus en plus réflexive ce qui incite le praticien
a devenir réflexif. On peut remarquer que les Frangais semblent utiliser davantage le
concept d'analyse de pratique alors que les anglophones, Américains, Anglais et
Australiens, font plutdt référence au concept de réflexivité. Pour notre part, nous
avons privilegié I'expression ~analyse de pratique~ car elle désigne un processus,
une action qui nécessite le développement d'habiletés reflexives pour y parvenir.

Selon Copeland, Birmingham, De La Cruz et Lewin (1993), la réflexivité est devenue
une des guestions les plus populaires au plan de la formation des enseignants. Ii
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cite, a cet effet, plusieurs recherches sur des aspects particuliers de ce phénoméne.

The IHteralure /s replele with accounts of the reporfed success of reflective
practiticners in changing and improving their own leaching fe.g., Bolon, 18988, Lalk,
Mies & Muwmpbhy, 1983, Munby & Russel, 188%), ol leacher education program
instilling refective «praclices» in their students ( e.g., Applegafte, Shakise, &
Hutchinson, 1983 Bean & Zulich, 1989; Elbaz, 1988, Korthagen, 1988; LaBoskey,
1988, Rogs, 1888h; Tabachnick & Zeichner, 1831, Zeichner, 1887} and of calis for
further reform in pursuit of a refiective stance in feaching (e.g., Noffke & Brennan,
1988; Zeichner, 1963) (p. 347).

Cependant, dans ce contexte, le concept d'analyse de pratiques est en quelque
sorte en mal de frontieres, Chacun y va de ses qualificatits et de sa définition. Nous
avons retenu plusieurs définitions et éléments de certaines définitions pour cemer et
tenir compte de la complexite de ce concepl. Selon Vermersh et Maurel (1997)
I'=analyse de pratique professionnelle» est une,

sifuation sociale dans laguelle un individy ou un groupe compose de professionnels 8
parité de statul {en formation initiale, formation continuwe, réguialion) ardé par un
animateur quaiifié non impliqué dans lg cadre institulionme! des parficipants [principe
de neutralité instifutionnelia) opere un retour rEflexif st reflschissant sur des situations
prodessionnelies effeclivernant wacues (p. 221).

Cette définition nous offre des caractéristiques qui vont de pair avec les intéréts et
les besoins manifestés par les participantes a savoir qu'elle peut se réaliser seule
et/ou en groupe et gue, si tel est le cas, il importe gue cette démarche se fasse dans
un rapport d'égalité de statut entre les formatrices. De plus, la présence d'une
animatrice extérieure au milieu qui les accompagne dans la reéalisation de cefte
démarche a été identifiee par les formatrices paricipantes comme un facteur
important pour s'engager dans la démarche. || est important de préciser qu'on parle
ict d'aide et d'accompagnement et non de formation au sens de transmission de
savoirs. Le demier aspect que nous retenons est le fait d'aborder des situations
resllement vécues par chacune des formatnces, donc d'analyser différents aspects
de leur propre pratique,

Cependant, il est essentiel de rajouter que l'analyse de pratique nécessite le
développement d'habiletés réflexives sur sa pratigue ce qui, selon certains auteurs,
serait incontoumnable dans le contexte social actuel.
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Lanalyse des pratigues professionneles fall parffe intdgrante du fravall de demain,
parce que la réflexion sur sa praligue est une position ~mélacognitive="" qul est
devenue un facteur essential de changement= (Beillerct, 1998, p. 13).

Mais a guoi fait-on preciséement allusion en parlant de «sa pratique»? Pour Beillerot
(1986), la pratique est a la fois la regle d'action et son exercice ou sa mise en
oeuvre, ~C'est la double dimension de la notion de pratique qui la rend précieuse .
d'un coté, les gestes, les conduites, les langages; de l'autre, a travers les régles, ce
sont les objectifs, les stratégies, les idéologies qui sont invoques» (p. 12). Comme
on peut le constater, =analyser sa pratigue» est une tache d'une rare complexité a
cause de la multiplicité des paramétres qui s'interinfluengent et sur lesquels il serait
possible de s'arréter et de porter attention. On pourrait croire qu'il serait alors plus
juste et réaliste de parler d'analyse d'élements de sa pratique. En abordant la
guestion de cette maniére, le risque serait grand de considérer l'activité d'un
formateur comme le collage d'un ensemble d'aspects sans liens entre eux. Il est
donc important de reconnaitre que les deux composantes de ce concept sont
interreliees dans une dynamique qui est particuliere a chacun. Autrement dit, tout en
faisant l'effort d'analyser dans le sens ol I'entend Beillerot dans I'extrait qui suit, on
ne perd pas de vue gue |'objet qu'on analyse, soit sa propre pratique, est réfractaire
a une conception linéaire de la réalité, c'est-a-dire prévisible, mesurable, etc. En ce
sens, lauteure nous rappelle gue dans la réalité humaine le tout n'est pas
seulement la somme des parties. Il est donc essentiel d'accepter que des choses
eéchappent donc a l'analyse quelques soient les dispositifs utilises.

Analyser impose une gperation de division, de fragmentation, de parcellisation. Or,
bien évidemmen!, les procéddures de découpe, les oulils de dissechion sonl alors
essentiels © sans eux, ¥ 0y aurall pas danaglse. Lanalyse implique &
reconnaissance qu'un ensemblie est constitué de parfies qui, identifiées permetiront
d'atteindre les noyaux, les insécables de cef ensemble (p.12).

Le Boterf (1987) nous permet d'aller plus loin dans cette réflexion en affirnant qu'il
est méme important de préserver une ceraine part d'opacité a l'agir professionnel
comme il Mexpligue dans l'extrait suivant.

C'est dans le savoir combing gue réside la richesse du professionnel et son
autonomie, Mais ¢'ast aussi ce qui en fait e =point aveugles ou «la boile noirax. L
processus combinafoire échappe & la visibiité et ne comrespond pas & une
programmation sdquentiefile. On ne peut agir que sur les conditions qui le favaorisent
at | serait Musoire de vouloir ie contrdler. E! c'est bien ainsi! Le savoir combing ast
inalignable et 'ombre qui fe protége est propice & sa créalivitd,

" Métacognition : La métacognition, c'est le retour sur ses propres démarches menfales pour en
prendre conscience et pouvoir les décnre. MNon spontand, ce refour exige lw-méme un
apprentissage qui suppose [infervention d'un médiateur (Le Boterf, 1987, p. 160). Nous tenans
cependant & souligner que la présence d'un médiateur ne nous apparail pas essenbelle pour
toutes les personnes. Ae: les personnes ayant une inteligence intrapersonnelle significative
peuven! acquérir efles-mémes ce niveau de consclance.



Elaboration d'une méthode d'analyse de pratique %

Las pompalgnces reelles des professionnels ne pewvent faire l'objet gue
danticipations probabiiztes. I n'y a pas gu'une sewe lacon o'dire compélent par
rapoait & un prodiéme ou une sitvalion, 'y a pas quun comportemant observable
qui soit le bon. Plusieurs conduites sonf poassibles [...] Cest de la rdussite de la
combinaison gue dépend l'émeargence d'une compelence & un aufre niveau (p. 12),

S'engager dans une demarche d'analyse de pratique c'est, par conséquent,
accepter de naviguer entre deux polarités qui se manifesteront constamment en
créant une tension soutenue avec laguelle l'animatrice aussi bien que les
formatrices devront apprendre a composer : analyser avec rigueur et accepter une
dimension inexplicable de la réalité humaine.

Lambilion sclentifigue devient préfention lorsgu'elle croit aboulir & Ia fransparence
folale des processus cognilifs. En revanche, nous pensons gqull est possible af
opdrationnel de caracténser e «mode de manifesialions d'un savoir (Le Boterf, 19497,
p. 1309,

Néanmoins, comme le précise Le Boter, il faut accepter que le savoir expérentiel
est difficilement verbalisable.

Il existe une ceraing «impeéndirabiitéd cognifive- des gestes du mdller. Ce gui esf
verbalisable nme constitve gu'une partie du savoir-faire expénentiel. Limplicite af le
sous-entendy lemportent sur ce gui peut éire dil. Dans ce ~savoir-insus, la non-
visibilitg, lindicible esl bien souven! «lar= du métier. Les «savoirs agis» ne sonl pas
compétemant fraduisibles en «savoirs produils=. lls s'avérent réfraclaires & foufe
formalisation {(p. 116),

Cette donnée est capitale. Elle influence l'ensemble du processus d'analyse de
pratiqgue en reconnaissant, dés le départ, l'existence d'une dimension dans
l'expérience qui ne peut &tre découpee, traduite et répétée dans un but de
reproduction. Cefte reconnaissance peut justement permettre d'aller plus loin dans
le développement de la capacité de traduire I'expénence. On reconnalt aussi qu'il
est impossible de tout expliciter et gue c'est bien ainsi. Selon Berman (1980, In
Heshusius, 1994), la difficulté réside dans le fait qu'on tente de réaliser une analyse
verbale d'une expérience non verbale (p. 20). Cependant, pour Le Boterf, malgré
cette difficulte a formaliser, il est important de poursuivre des efforts en ce sens afin
de progresser dans la compréhension du savoir expérientiel.

Autrement dit, méme pour un expert au niveau reflexif, il existera toujours une zone
floue dans l'agir professionnel liee a la difficulté, voire la gquasi-impossibilité, de
decrire parfaitement et totalement cette expérience en mots. De plus, il est essentiel
de considerer le fail que de la meme fagon que la pratique professionnelle d'une
personne est appelée a se modifier au cours d'une vie, sa capacité d'analyse est
elle aussi appelée a bouger et a évoluer suivant un rythme qui lui est propre,
difficilement prévisible et pas nécessairement soumis a sa volonté.

Mous nous retrouvons donc dans une situation dynamique qui varie d'une personne
a l'autre. Cependant, comme Moles (1990) I'a bien spécifié, l'imprécis, le vague fait
partie de |'existence humaine. Néanmoins, «Le vague dans les faits n'implique pas
nécessairement le vague dans la pensée», car certaines operations de l'esprit vont
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permettre «de conduire en ordre ses pensées qui s'adapteront particulizrement & ce
que nous appelons les sciences du vagues (p. 162).

Analyser sa pratique nous confronte donc & composer constamment avec ces deux
aspects apparemment opposés gque sont l'explicitation de l'agir et son
«impénétrabilité cognitive» pour reprendre 'expression de Le Boterf. Le défi est
justement de surmonter cette tension par la prise en compte des rythmes individuels
aussi bien gque des possibilites d'apprentissage de quelque ordre gue ce soit, tout le
long de la vie. Comme l'ont mentionné Griffiths et Tann (1992), «[...] une analyse de
pratique superficielle est préférable a aucune démarche réflexive= (p. 79).

Aprés avoir cemneé davantage de quoi il est guestion lorsqu'on parle d'analyse de
pratique, il nous est apparu important avant de développer une méthode de nous
demander en quoi cette méthode serait différente de ce gue font actuellement les
praticiens et les formatrices. Les pistes de réponses que nous avons trouvées ont
ate trés eclairantes pour la poursuite du projet.

De fait, les formateurs et les formatrices realisent fréequemment, et ce, depuis
longtemps, des bilans ainsi que des critiques de leurs interventions. Le rythme, la
nature et les modalités de réalisation varient toutefois d'un milieu a lautre tout
autant que d'un individu a lautre. La critique est le plus souvent utilisee pour
modifier ou ajuster sa propre pratiqgue et pour se sentir plus a laise dans ses
interventions. Toutefois, la crtique présente des limites importantes comme 'ont mis
en évidence les travaux de Lescarbeau, Payelte et St-Amaud (1996). En effet, alors
que la critique objective permet & un praticien débutant «=[...] de progresser
rapidement, passant par exemple d'une efficacité qu'on pourrait évaluer a 10% &
une efficacité de 20 %=, il en serait tout autrement pour un praticien expérimenté.
S'appuyant sur les travaux d'Argyris et Schon (Argyris et Schon 1974, Argyris, 1990,
1993; Argyris et al., 1985; Schon, 1983, 1985, 1987, 1991, 1994), les auteurs nous
permettent de «[...] comprendre pourguoi a parir d'un certain niveau d'exparience,
la critique objective ne donne plus rien=. Le praticien atteindrait un plafond estimé a
environ 80 % dans I'échelle d'efficacité de Lescarbeau, Payette et St-Amaud (1996,
p. 62) comme l'explique I'extrait suivant. Ce qui est maintenant désigne comme la loi
d’Argyris et Schon nous dit que,

Les résolufions que 'on prend & (a suite d'une critique objective sont basées sur ce
qu'on pense avoir fait, la théorme gu'on professe. Mais cormvme on ignore sa propre
théore praliguds, les causes dvogudes pour expliguer son mangue d'efficacitd ne
sond pas les bonnes. En conséquence, les résolutions basées sur la crtique objective
savérent irealistes | elles deécrivent ce gue lacleur veul laire pour demeurer
cofdrent avec son modale ou avec g8 theéone professee; mals dans action, ce
méme acleur est cohérent avec une guire théore quil professe & son insu, Ceffe
théorie ne peuf &tre decouverte sans que 'on s'interroge sur ses propres besoins et
sur ses propres aftifudes (p. B3).

La critiqgue objective demeure donc un moyen efficace mais ce, principalement
lorsque les praticiens sont débutants ou peu expénmentés. Aprés un certain temps,
le praticien devient en quelque sorle perméable a certaines crniques qui viendraient
ébranler le systéme de croyances, de valeurs et d'attitudes qu'il a mis en place au fil
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des ans. Pour Le Meur, (1998) I'expérience peut étre une limite potentielle au
développement de la pratique et donc indirectement a la capacité de l'individu de
réaliser une critique objective lui permettant de depasser les écueils habituellement
rencontrés (p. 76).

Ainsi, par exemple, nous entendons «nous avons |'expérience mais elle nous joue
des tours, et nous avons des difficuités a nous débarrasser des routines». En fait,
ces routines sont néfastes aux changements. Elles sont défavorables aux prises de
décisions novatrices nécessaires a la poursuite et a la réussite de nouvelles
activités. En effet, 'expérience a souvent tendance a «figer les savoirs que Yon a
durement acquis», elle bloque parfois la volonté de changement.

Perrenoud (1996, p. 14) nous permet de cornprendre en quoi ces résistances
peuvent en fait étre tout a fait légitime pour l'individu. Envisager les résistances liées
a l'expérience dans cette perspective nous ouvre des portes pour réaliser une
méthode d’analyse de pratique qui respecte les formatrices dans cette démarche ou
elles s’exposent autant au plan personnel que professionnel.

Accepter de jouer le jeu de l'analyse est un combat contre soi-méme, non pas
contre une résistance «irrationnelle» a la lucidité et au changement, mais au
contraire contre une quéte légitime d’identité, d'estime de soi, de tranquillité,
d’insertion dans le milieu professionnel.

Tout en tenant compte des resistances que pourraient manifester des formatrices, il
n'en demeure pas moins que les changements observés dans le monde du travail et
les nouveaux types de besoins qui en découlent appellent une modification dans
notre rapport au travail.

Aujourd’hui, le nombre de postes requiérent davantage d'intelligence, de conception,
de savoirs abstraits qu'auparavant. L’accroissement de la réflexion, de la réflexivité, a
plusieurs et en groupe constitué, la nécessité de penser ce que l'on fait, y compris
pour rentabiliser les investissements, passent par une liberté et un engagement
accrus et non par une robotisation accélérée [...] Ainsi, a travers l'analyse de
pratiques, s'engagent des questions essentielles : aussi bien I'évolution des rapports
entre théories et pratiques sociales, que la critique permanente d’une maitrise de la
réalité par des régles toutes faites, ou encore le sens de la formation continue dans
son rapport au travail (Beillerot, 1996, p.13).

Les savoirs d’action sont donc comme des réservoirs disponibles aux formatrices
dans la mesure ou ces demiéres peuvent y avoir accés et souhaitent les découvrir.
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3. FONDEMENTS THEORIQUES RELATIFS A LA CONSTRUCTION DES SAVOIRS

La recherche de Belinki ef al (1986) intitulée Women's way of knowing : The
development of Self, Voice and Mind, nous foumit des pistes pour comprendre
davantage les différents processus mentaux liés aux fagons de savoir (ways of
knowing). Comme I'objectif central de ce projet est de concevoir un outil
méthodologique desting a permettre aux formatrices de reconnaitre et de transférer
des savoirs d'action, il nous apparait essentiel de considérer la perspective évolutive
de construction des savoirs présentées par ces auteures.

La typologie qu'elles proposent concemant les differentes perspectives a partir
desquelles les femmes percoivent la réalité et construisent leurs conclusions
concemant la vente, le savoir et l'autorité, découle d'une recherche qualitative
qu'elles ont réalisée auprés de femmes ayant des expeérences diverses. |l ne s'agit
pas la d'un modele theéorique mais bien d'une analyse fine de la réalité decrite par
les femmes participantes. Autrement dit, chacune des catégories présentées
correspond a l'expérience de femmes en chair et en os. C'est pourgquoi ces donneées
nous sont apparues d'autant plus pertinentes et intéressantes pour la conduite de
notre projet considerant que 'ensemble des participantes etaient de sexe féminin.

Sans faire un résumé de cet ouvrage, nous allons présenter les principales
catégories épistémologiques qui se sont dégagées de maniere a ce qu'elles
puissent alimenter la reflexion el l'action des personnes qui animeront des sessions
d'analyse de pratique aussi bien que les formatrices engagées dans la demarche.

Les cing grandes fagons de connaitre et de savoir des femmes qui se sont
dégageées (Woman's way of knowing) :

1} Le silepce, c'est une position dans laguelle les femmes ne s'expriment pas et
sont sujettes aux valontés d'une autorité extarne.

2)  Le savoir recy, ¢'est une position a partir de laquelle les femmes se congoivent
capables de recevoir et de reproduire des connaissances provenant d'autorités
externes mais ne sont pas capables de créer leur propre savoir.

3) Le savoir subjectif, c'est une perspective a partir de laquelle la veriteé et la
connaissance sont congues comme des savalrs personnels et privés, ils sont
subjectits ou intuitifs.

4) Le savoir procédural est une position dans laguelle les femmes s'investissent a
apprendre et appliguer des procédures objectives pour obtenir et pour
communiguer un savoir,

5 Le savoir construit est une position & partir de laguelle les femmes
contextualisent les savoirs, elles expérimentent la création de savoirs et elles
accordent de la valeur aux stratégies objectives et subjectives d'apprentissage.

L'aspect qui nous semble le plus important & considérer dans le cadre de ce projet
est de ne pas présumer que l'ensemble des formatrices qui s'engageront dans une
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demarche d'analyse de pratique sera en mesure de creer leurs propras savoirs et de
les valider parce que nous leur proposons une méthode pour le faire si congruente
ou adaptée soit-elle. En fait, la démarche d'analyse de pratique proposée viendra
confronter les formatrices, quelque soit I'objet d'analyse, a leur maniére de connaitre
et de savoir, Un exemple nous permetira de mieux saisir cet aspect.

Si en se retrouve a travalller avec une formatrice dont les croyances valeurs et
attitudes traduisent une position de savoir-recu, il est toul & fait probable gu'elle se
sente mal a l'aise ou qu'elle resiste a la methode d'analyse qualitative développee,
et ce, pour les différentes raisons suivantes extraites des travaux de Bélinki et al,

Pour ces femmes, il n'existerait qu'une seule bonne réponse a chaque question et
par consequent, toutes les autres réponses allant dans un autre sens sont
automatiquement fausses (p. 37). On peut donc remarquer chez ces personnas une
intolérance a I'ambiguité (p. 42) qui se manifeste par une vision de la réalité en noir
et blanc, sans nuances de gris (p. 41). Cette attitude les amene souvent a fuir le
qualitatif et a étre rassuree par le quantitatif (p. 41) qu'elles interprétent comme un
jugement d'autorité auquel elles font confiance (p. 49). Parce que ces femmes
croient que le savoir el la connaissance proviennent de 'extérieur d'elles, elles font
appel aux autres mémes lorsgu'il est question de savoir personnel ocu seff-
knowledge (p. 48). Lorsqu'elles se retrouvent face & un probleme d'ordre moral,
elles vont souvent utiliser des expressions caractéristiques comme «je devrais» et
«il faut que= (p. 46), ne considérant pas que la compréhension est un processus qui
prend du temps et exige le recours a des raisonnements qui se structurent
graduellement (p. 42).

Dong, si on se référe aux caractéristiques de la méthode présentées précédemment,
on peut s'attendre a ce gu'une formatrice ayant ce mode d'appréhension des
savoirs, le savoir-regu, ait de la difficulté a s'engager dans une telle démarche n'y
trouvant pas les reperes qui la securisent. Au conlraire, la methode interpelle sa
capacité a porter 'ambiguite, a utiliser ses connaissances subjectives et objectives
et a valider elle-méme les savoirs d'action qui vont émerger du processus. La
formatrice est consideree par la meéthode comme lexperte de sa situation, en
reconnaissant qu'elle est la mieux placée pour construire ses savoirs de maniere a
les réinvestir dans une situation ou dans un contexte qui fera du sens pour elle.

Cette grille d'analyse des fagons de connaitre et de savoir nous permet de situer la
démarche dans une perspective de perfectionnement continu visant a ce que les
formatrices puissent progressivement expérimenter de nouvelles fagons de savoir et
de connaitre leur permettant ultimement de construire leurs savoirs, de reconnaitre
leur expertise et laurs limites tout en accordant de la credibilité a leur jugament et
leurs perceptions sans occuller les aspects objectits ou extérieurs a elles.

En acceptant et en reconnaissant la préesence de différences entre les formatrices
au chapitre de leur rapport aux savoirs, et en intégrant ['objectif d'empowerment de
la méthode, l'animatrice sera mieux outilléee pour comprendre et intervenir aupres
des paricipantes en les accompagnant dans leur cheminement respectif.



TROISIEME CHAPITRE
Les impacts et la transférabilité

Aborder la question des impacts du projet, c'est rendre compte de linfluence de
cefte démarche de recherche collaborative sur la pratique des formatricss &
difiérents niveaux. En effet, ii est apparu nécessaire, au terme du processus de
racharche, de retourner sur les deux sites explorer la dimension des impacts avec
es participantes, méme si cette démarche n'avalt pas eté indtialement prévue, Elles
ont &te invitees a realiser un texte ou une carte mentale portant sur impact de leur
participation a la recherche sur leur pratique, entre autres, avec les personnes pau
ol bas a l'aise avec l'écrit. Ces documents, remis lors de la rencontre d'évaluation
de l'impact, ont permis d'avoir un échange trés riche.

Les impacts ont été regroupés en ftrois grandes catégories: la pratique des
formatrices avec les personnes peu ou pas & l'aise avec I'écrit, les différents niveaux
de leur pratigue, et finalement ceux gui concement la reconnaissance et la
transférabilité des savoirs d'action.

Parler des impacts ouvre la voie a la question de la transférabilité : transférabilité de
la methode a d'autres formatrices dans differents milieux de pratique oeuvrant avec
des clientéles vanees, tansferabilite des outils, particuliement la carte mentale avec
des personnes peu ou pas a laise avec l'écrit, etc. A ce stade des travaux
d'élaboration de la méthode, il apparail trés envisageable que d'autres formatrices
puissent se |'approprier et parviennent a analyser leur pratigue dans la perspective
qui a été développée. Toutefois, plusieurs facteurs ont éte identifiés comme pouvant
influencer la réussite de la démarche dans d'autres milieux. Vous retrouverez en
deuxidme partie du chapitre, des facteurs qui relevent des milieux ainsi que des
facteurs qui relévent de la relation entre les paricipantes et la personne ressource
qui facilite 'appropriation de la méthode.

1. IMPACTS SUR LA PRATIQUE DES PARTICIPANTES

1.1  Impact au plan des pratiques avec des personnes peu ou pas a l'aise
avec |'écrit

La participation et l'engament des formatrices ont eu des impacts concrets au niveau
de laur pratique avec les personnas pau ou pas a l'aise avec I'ecrit. Cet aspect est
d'autant plus intéressant qu'il n'était pas un objectif explicite dans la recherche,
L'impact s'est manifesté de diverses fagons ; par la prise en compte de cette réalité
dans le cadre des formations de groupe et des rencontres individuelles, par la prise
en compte de cette realité dans differentes activités de l'organisme, par une
préoccupalion vis-a-vis de l'accessibilité du langage par l'organisme ainsi que par
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l'intégration des cartes mentales aux outils déja existants,

Prise en compte de cetie réalité dans la formation de groupe et les rencontres
individuelles : La démarche leur a permis d'évaluer l'accessibilité de leurs outils
d'intervention et de sensibilisation auprés des personnes peu ou pas a l'aise avec
I'écrit. Certaines ont réalisé qu'elles possédaient déja plusieurs outils d'intervention
migux adaptés pour travailler avec des personnes ayant des difficultés avec I'écrit
mais gu'elles ne les utilisaient pas, méme si elles les trouvaient efficaces,
interessants et stimulants. Ceftte prise de conscience a donc suscité une
reactualisation du materiel et des outils disponibles tout en les invitant a porter une
attention particuliere aux personnes peu ou pas a l'aise avec I'écrit, Concrétement,
cela signifie que les formatrices d'un milieu ont modifié leur fagon d'utiliser du
matériel écrit entre autres au debut des sessions de formation avec des femmes
ainées. Elles ont noté depuis une plus grande aisance des parlicipantes a
s'exprimer.

Concemant les rencontres individuelles, plusieurs formatrices-intervenantes ont
modifié leur pratiqgue en explorant systématiquement cette dimension avec les
femmes gu'elles rencontrent, Selon elles, la prise en compte de cette caractéristique
s'avere trés significative dans le processus d'intervention aussi bien que dans la
relation qui s'etablit avec la personne.

Prise en compte de ceffe réalilé dans les aclivités collectives : Désomais
conscientes et attentives a cette réalité, des formatrices ont modifié leur stratégie de
présentation lors de leur assemblée générale annuelle de maniére a rejoindre
davantage des personnes pouvant étre peu ou pas a l'aise avec l'écrit formel. Les
formatrices ont donc réaliseé une carte mentale geante (elle couvrait un mur) pour
presenter leur rapport annuel d'activites, L'integration d'elements visuels et de mots-
clés a fait en sorte que plus de gens qu'a 'habitude ont réagi ou posé des questions.
L'aspect dynamique de |la présentation a aussi contribugé a intéresser les membres
en favorisant un partage dinformations accessibles dans sa globalité autant que
dans des dimensions plus spécifiques.

Préoccupation de I'accessibilité du langage et des termes utilisés. En
analysant leur stratégie d'information et de publicité, un des milieux a identifié qu'il
r'utilisait pas un type de langage approprie pour rejoindre les personnes peu ou pas
a l'aise alors gu'elles sonl susceptibles de constituer une partie importante de leur
clientéle. Une attention spéciale est dorénavant accordée a la réalisation de tout
nouveau matériel d'information et de publicité.

Intégration de la carte mentale aux outils de formation. Considérant que les
outils habituellement proposés dans les formations de groupe faisaient largement
appel & une culture de l'écrit, les formatrices ont décidé d'explorer le potentiel de la
carte mentale comme support a l'expression des femmes. La création de cartes
mentales collectives aurait favorisé l'expression des femmes paricipantes sans
gu'elles n‘aient a exposer devant le groupe le fait gqu'elles sont inconfortables avec
I'ecrit.
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1.2 Impact a différents niveaux de leur pratique

En plus des impacts reliés directement & leur pratique avec les personnes peu ou
pas a l'aise avec |'ecrit, on peut remarquer das retombées a d'autres niveaux. Des
changements se sont effectivement manifestés dans leur fagon d'analyser leur
pratique, dans ladoption de la carle mentale comme outil de travail dans
l'élargissement des clientéles rejointes, les innovations et la créativité dans leur
pratique ainsi que dans leur intéréts a poursuivre des apprentissages de maniere
autodidacte.

Modification dans leur pratique d'analyse. Suite a leur participation & cette
recherche, les formatrices prendraient davantage le temps d'auto-ventiler avant de
partager leurs impressions, émotions ou difficultés avec une autre formatrice. Elles
developpent ainsi graduellement une plus grande confiance en leur capacité a
décanter et de trouver elles-mémes des moyens de trouver des pistes de réponses
safisfaisantes,

Utilisation de la carfe mentale comme oulil de travail : Spontanement et
graduellement, les formatrices ont utilise les cartes mentales pour analyser leur
pratique. 1l peut s'agir de dénouer une impasse que ce soit en intervention ou dans
I'élaboration d'une activité de formation ou de sensibilisation ou de clarifier des
malaises ou des impressions.

Elargissement des clientéles rejointes, En plus des personnes pau ou pas a l'aise
avec l'écrit, les modifications a leur pratiqgue auraient permis de rejoindre aussi
d'autres categories de personnes, notamment les personnes ayant un handicap
intellectue! léger. Ces personnes sont, elles aussi, peu ou pas a 'aise avec I'écrit. Le
recours a la realisation de cartes mentales comme outil dintervention s'est avéré
trés approprié. En effel, malgré ses limitations, la personne a réalisé une carte
mentale démontrant une grande compréhension des différents facteurs ayant une
influence sur sa situation. Cet outil a favorise la communication entre la cliente et
Fintervenante bien plus que les mots ou les écrits n'avaient pu le faire jusgqu'a ce
jour.

Innovations et créativité dans I'ensemble de leur pratigue. A cet égard, il
importe de souligner 'enthousiasme des intervenantes a innover et a s'approprier la
démarche dans les différentes spheres tant de leur vie professionnelle que
personnelle. Pour illustrer cet aspect nous allons nous référer a une utilisation
particulizrerment originale de la carte mentale. Dans le but de réaliser une évaluation
riche de contenus suite a des sessions de formation aupres d'intervenants de leur
région, des formatrices ont proposé aux participants et paricipantes, en plus des
stratégies habituelles orales et écrites, de realiser une carte mentale collective.
L'analyse des différents outils d'évaluation utilisés dans les trois groupes rencontrés
soit; des commentaires oraux, des questionnaires ainsi que les cartes mentales leur
a permis de remarquer des différences qualitatives appréciables. La carte mentale a
permis 'expression de contenus relevant davantage des émotions et de l'affectivité,
Ces nouvelles données ont enrichi leur analyse de l'appréciation des formations
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données.

Poursuite des apprentissages de maniére autodidacte. En effet, & la fin des
rencontres prévues a la demarche, les participantes ont manifesté le desir d'obtenir
de l'information concernant les styles d'apprentissage et leurs impacts dans 'action
ainsi que des données relatives & l'accessibilité de leurs services aux personnes
peu ou pas a |'aise avec |'écrit. De plus, aprés leur participation officielle au projet de
recherche, les deux milieux se sont procurés les ouvrages de référence concemant
les cartes mentales ou schémas heuristiques de maniére a poursuivre cette voie de
fagon autonome.

1.3 Impact au plan du processus de la reconnaissance et de la
transférabilité des savoirs d'action

En modifiant des éléments de leur pratique avec les personnes peu ou pas a l'aise
avec l'écrt aussi bien que dans d'autres dimensions générales de leur pratique, les
formatrices ont reconnus et transférés certains savoirs d'action dans de nouveaux
contextes. Toutefois, il nous apparait nécessaire d'insister sur cerlains aspects qui
viennent illustrer des aspects propres au processus de reconnaissance et de
transférabilité.

Réflexion sur le rapport que les formatrices entretiennent avec ['écrit. Aborder
la question de leur pratique avec les personnes peu ou pas a l'ailse avec l'ecrit
comme théme de leur premiére analyse de prafique a suscité beaucoup de
réactions, voire d'inconforts. Cette démarche leur a cependant permis d'analyser
certains aspects de leur pratique vis-a-vis lesquels elles s'étaient rarement ou
jamais amétées, notamment leur propre rapport avec ['écrit. Plusieurs situations les
ont confrontées a cet aspect durant la démarche de recherche. Cependant c'est
particulidrement lors de la rédaction, par chacune, d'un texte temoignant de leur
démarche dans le projet de recherche, destiné a étre diffusé dans leurs réseaux que
les formatrices ont analyse, de maniére plus explicite, leur propre rapport a I'ecrit.

Découverte et légitimation de leur mode d'appropriation de la réalité. La
démarche a eu, entre autres, pour impact de legitimer les formatrices ayant des
processus mentaux non linéaires’™ tout en leur permettant de reconnaitre la
pertinence contextuelle de processus linéaires ou rationnels. Pour reprendre une
idée de la Commission Delors'®, la démarche a contribué & ce que les formatrices
surmontent les tensions entre des modes de fonctionnement plus créatifs ou intuitifs
et des modes plus canésiens ou rationnels. La démarche leur a permis de metire
ces deux réalités en perspective et d'établir des liens entre elles plutdt que de les
placer en opposition et de devoir choisir un mode de fonctionnement ou l'autre. Une

" Voir Carle (1998). Processus non lindaires dinfervention. On retrouve dans cet ouvrage des
technigues favorisant les procesus non lindalres aussi bien que les processus lingaires,

¥ Commission canadienne pour 'UNESCO (19897). Trousse d'animation sur le rapport 4 'TUNESCO
de la Commission intemationale sur ['éducation pour le 21° slécle.
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participantes qui ressent depuis longtemps cette tension |'a qualifiée de combat
intérieur, avec lequel elle souhaite faire la paix.

A la suite de la démarche, cette participante a &té capable d'identifier son besoin de
développer un équilibre entre ces deux pdles. En effet, la demarche a mis en
évidence le fait que plusieurs se sentaient obligées d'adopter des processus
lingaires pour faire preuve de rigueur et étre crédibles & leurs yeux comme aux yeux
des autres méme si elles ne sont pas & 'aise, confortablas ou habiles dans ce mode
de fonctionnement. Les réflaxions qui suivent viennent illustrer ce qu'elles vivent
habitueliement lorsqu’elles sont confrontées a ce type de tensions.

Pour une participante, lorsqu'on adopte un mode de fonctionnement linéaire et qu'on
a une idee, il est souhaitable qu'elle puisse s'insérer dans les cases prévues au
moment convenu sans quoi, l'idée est, en guelque sorte, jetée aux poubelles et
disparait sans laisser de traces. Avec les processus non linéaires, elle apprécie le
fait que lorsqu'une idée apparail, on peul créer un espace pour ne pas la perdre,
afin qu'elle laisse une trace et qu'un lien explicite puisse prendre forme a un moment
ou a un autre. On procede donc a une activite de conservation tempaoraire, faisant
ainsi confiance au temps requis pour gue se construise un sens. Pour une autre, les
processus rationnels viennent d'une certaine fagon figer sa réalité ou son
experience dans le temps et dans l'espace lui soulirant par le fait méme son
caractére vivant et dynamique. Cette prise de conscience a eu un fort impact sur
plusieurs qui se sont senties validées et libérées de l'obligation d’adopter un modale
de fonctionnement qui les contraignaient depuis longtemps

Transfert de savoirs d'action en intervention. L'expérience personnelle d'une
formatrice vient illustrer clairement les etapes de son processus de reconnaissance
et de transfert rapide des savoirs d'action a un contexte diintervention.

A la suite d'une entrevue, une participante a senti le besoin de réaliser une carte
mentale de sa compréhension et de son évaluation de la situation présentée par une
personne. Bien qu'elle l'ail rencontrée en entrevue a plusieurs reprises, elle avait
l'impression de ne pas étre en mesure de se faire un portrait clair de la situation. La
réalisation de cette carte lui a pemis de clarifier ses idées et ses impressions tout
en orientant la rencontre suivante sur une nouvelle piste. Elle a décidé de présenter
le travail qu'elle avait réalisé a la personne concemée en lui traduisant les limites de
sa compréhension a partir des données recueillies. Visuellement, la carte mettait en
évidence |'absence de données concemant tout un secteur de la vie de la personne.
Cette demiére a bien accueilli cette représentation graphigue et a manitesté de
l'intérét & analyser sa situation avec cet outil. La formatrice lui a donc proposé de
laisser décanter et de continuer la care mentale jusqua ce que de nouvelles
connexions ou de nouveaux liens emergent et lui apportent de nouvelles pistes de
comprehension ou d'action.

|l s"agit la d'un exemple ol la formatrice a pris le temps d'analyser sa pratique, soit
de saisir les données provenant de ['action, les laisser décanter, étre cuverte a de
nouvelles connexions et s'approprier ces nouveaux savoirs en les transférant dans



54 Elaboration d'une méthode d'analyse de pratique

une nouvelle situation, Cette initiative de la formatrice vient mettre en évidence que
la méthode d'analyse réflexive est effectivernent émancipatrice & plusieurs niveaux,
qu'elle est accessible, expérientielle, ancrée, adaptable et dépolarisante. Cette
situation es! présentée a litre d'exemple pour illustrer la nature des changements
réalisés dans la pratigue d'une intervenante. Cependant, plusieurs aulres
experimentations de la méthode ont été réalisées, certaines en groupe, dautres
avec des personnes ayant, soit un profil qualifié «d'artiste», soit un profil qualifié
ad'intellectuels.

Facilite I'organisation de la pensée et la conscience de cette organisation
mentale. Pour illustrer cet aspect une formatrice a raconteé qu'll lui arrive de plus en
plus souvent lors d'un eéchange ou d'une argumentation avec quelqu'un de visualiser
la carte mentale de la communication en cours. Cette activité se déroule sans
décision consciente de sa part. Elle |lui permettrait d'étre davantage en mesure de
retracer I'essentiel ou 'origine de son propos, evitant ainsi de s'égarer ou de se
perdre dans les meandres d'une communication animéae,

2. LA TRANSFERABILITE ET LES FACTEURS INFLUENGANT LA
REUSSITE DE LA METHODE

21 La transférabilité

Bien que la démarche ait été développée avec des formatrices provenant du reseau
de la santé et des services sociaux pour analyser leur pratique, il est permis
d'envisager que la méthode et les outils proposés puissent étre appropreés avec des
formateurs et des formatnces oceuvrant dans d'autres secteurs de |'education non
formelle ou formelle.

Cette remarque se base sur des cbservations realisees aupres des participantes.
Comme il a été précisé auparavant, cette méthode origine des habitudes d'analyse
des formatrices concemant certains aspects de leur vie et visant a la rendre plus
conforme a leurs besoins et a leurs aspirations. En systematisant et en nommant
leur processus, il leur a été possible, par la suite, de transférer rapidement ces
savoirs d'action a leur travail. Le processus qul a emerge fait écho a l'experience de
chacune, c'est pourguoi le potentiel de transférabilité a d'autres formatrices est
envisageable. || fait aussi écho a plusieurs démarches et processus déja existants :
le processus créateur, le processus d'intégration des apprentissages, le processus
d'ancrage aux savoirs préexistants, le processus de developpement personnel et
professionnel, ete.

D'une pan, a la lumiére de ces travaux, la transférabilité de l'utilisation de la cane
mentale avec une clientéle peu ou pas a l'aise avec I'écrit se présente comme une
piste a explorer davantage. En effet, cet outil permet & des personnes de parvenir &
communiquer leur experience par un autre moyen que I'ecrit traditionnel ou loral.
L'expérimentation de cette communication, avec soi-méme dans un premier temps,
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pourrait contribuer a apprivoiser une forme d'écrit, les mots-clés, plus accessibles &
la majorite. L'usage des mots-clés peut etre propose aux personnes relativement a
l'aise avec |'ecrit, tout en donnant beaucoup de place a l'usage de symboles,
formes, couleurs et dessins pour illustrer leurs pensées ou leurs idées. Cette
production leur pemettrait d'expérimenter le plaisir de communiquer des idées,
eventuellement a l'aide de I'ecrit. Ainsi, les personnes peu ou pas a |'aise avec |'écrit
exparimentaraient une forme de communication écrite qui fait appel & d'autres
intelligences que la seule intelligence langagiére,

D'autre part, I'ensemble du processus de collaboration et d'analyse met en évidence
la présence de plusieurs facteurs qui ont influencé l'atteinte des objectifs et par
conséquent, la possibilité de transfert de la méthode. On peut retrouver deux
catégones de facteurs : la premiére reléve des caractéristiques propres au milieu
dans lequel travaillent les intervenantes et la deuxiéme reléve plutdt de la relation
qui s'établit entre la personne-ressource et les formatrices.

2.2 Facteurs qui relévent des milieux

2.2.1 Le facteur temps

Le facteur temps est central dans une démarche d'analyse de pratique et il importe
de lui accorder toute lattention requise afin que lanalyse porte fruit. En ce qui
conceme plus précisement le fait de sensibiliser des formateurs et des formatrices a
la methode, nous estimons, & partir de notre expérience, que cette tache peut se
realiser au cours de gquelques rencontres (environ 4) de trois heures chacune.
Rapidement, certaines personnes peuvent parvenir a realiser une analyse qui leur
permette de poser un nouveau regard sur certains aspecls de leur pratigue et
souhaiter reéaliser des changements. Cependant, dautres peuvent exprimer
différents fypes de résistances associées davantage au fait que la démarche
implique qu'elles fassent confiance en leur expertise et qu'elles osent exprimer leur
couleur et leur orientation dans une situation donnée. Se situer en amont de ces
résistances peut permettre aux paricipantes de réaliser a quel point elles se font
peu confiance et qu'elles attribuent des valeurs d'efficacité et de fiabilité & une
demarche qui détermine d'avance le poimt d'arrivée el le parcours précis pour y
parvenir alors qu'elles disent valoriser davantage les demarches non lingaires,

Comme I'objectif de cette recherche est de susciter le développement d'une pratique
d'analyse chez les formatrices, il esl necessaire que la méthode permette l'usage
repete des memes consignes et des mémes outils, de maniere a ce qu'ils puissent
etre utilisés rapidement sans personne-ressource pour encadrer la demarche et
sans avoir besoin de consulter un mode d'emploi complexe et difficile & memoriser,
Donc, déja lors des premiéres phases de |'analyse, la participante est appelée a
réaliser plusieurs cartes mentales, a avoir recours a quelques jeux projectifs. Cette
pratique répétée la rendra apte a réutiliser la méthode par elle-méme. A un tout
autre niveau, la meéthode favorise |'=habituation» & une démarche de réflexion et
d'analyse creative plutot que réactive. Dans la perspective d'habiliter les formatrices
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a creer leurs propres savoirs, il importe que la méthode aille dans le méme sens. En
effel, en proposant que les personnes affichent leurs cartes mentales dans leur
bureau, on favorise un certain apprivoisement entre la formatrice et sa réflexion-sur-
l'action. Cet apprivoisement graduel, au rythme des personnes, contribuera a ce que
'analyse de pratique soit intégrée & la vie guotidienne et donc qu'elle soutienne le
développement de son jugement réflexif.

2.2.2 Les ressources financiéres de I'organisme

Les deux milieux avec lesquels nous avons travaillle possedent un financement
refativemeant stable (subventions récurrentes) qui rend possible, a ce stade de leur
histoire, de concentrer du temps a des activités de formation et de perfectionnement
plutdt que sur la recherche de financement comme c¢'ast le cas pour un bon nombre
d'organismes, Cette situation permet aussi une certaine stabilité au plan du
personnel dont 'embauche n'est pas liee a des projets gouvemementaux de courles
durées. La stabilité du personnel constitue un facteur important pour gqu'un
organisme s'engage dans une telle demarche. D'allleurs, comme le precisait St-
Amaud (op.cit) c'est aprés avoir acquis une cerlaine expérience gue la critique
objective ne suffit plus, donc on peut croire que dans la majorité des organismes ol
le personnel est en position de precarité et de changement continuel il soit peu
envisageable et realiste de s'engager dans une démarche d'analyse de pratique.
Comme I'a mentionné une des participantes, elles ont maintenant la possibilité de
s'amméter et de se perfectionner ce qui aurait été impossible guelgues années
auparavant. Il s'agit la d'un facteur de réalité majeur qui ne peut &tre mis de coté
lorsqu'on travaille avec des groupes communautaires. La disponibilite financiere
permet la disponibilité requise pour que le desir d'analyser sa pratique puisse
emerger at y investir temps et enargie.

2.2.3 Les ressources humaines de l'organisme

Dans les groupes communautaires, on peut retrouver des travailleurs et des
travailleuses ayant des formations diverses et des niveaux de scolarité variés chez
des personnes occupant les mémes fonctions. Par exemple, une personne ayant un
secondaire cing et quelqu’un qui a une formation collégiale ou universitaire planifient
et réalisent parfois les mémes activités de formation.

Cette diversité est un facteur dont il faut tenir compte lorsqu'on veut susciter des
habitudes d'analyses de pratique chez des formatrices. Une préoccupation éthique
de tous les instants devrait animer ['ensemble des padicipantes, et ce, entre autres
a l'étape de connexions. C'est plus particulierement & cette étape que chague
participante est appelée a établir des liens entre ses propres savoirs et ceux
provenant de I'extérieur, Dans la mesure ol des gens ayant des niveaux de scolarité
différents se coloient, des niveaux de connaissances theoriques et extemes risquent
également de se cotoyer. Dans ce contaxte, la visee «emancipatrice» prend tout son
sens et toute sa place.
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2.3 Facteurs qui relévent de la relation avec la personne-ressource

A linstar de toute situation d'apprentissage, la relation de confiance que parvient &
&lablir la formatrice avec les paricipantes a un impact déterminant sur l'intérét, la
motivation et l'investissement des personnes dans leur processus d'apprentissage.

La formation des adultes ne fait pas exception a ce principe. Les différentes études
sur la peédagogie et la formation aux adultes s'entendent pour reconnaitre
l'importance de faire appel et de tenir compte de l'expérience professionnelle et
personnelle de ces paricipants,

Dans le cadre de cette formation a l'analyse de pratique, plusieurs principes
pedagogiques doivent guider a la fois les intentions et les actions du formateur. Il
s'agit donc de considérer |I'empowerment des participantes comme une trame de
fond, omnipréesente dans l'ensemble des activites et des interactions avec les
participantes. Contribuer & ce que les participantes reprennent davantage de
pouvoir face a leur vie el leur travail exige une position particuliére du formateur.
Cette position se traduit par des attitudes et des comportements qui témoignent de
sa croyance profonde au potentiel des gens a trouver et a découvrir leurs propres
réponses concemant leur réalité.

Dans le cadre de ce projet, il est important de preciser que la chercheure
connaissait les participantes des deux milieux depuis quelgues annees pour y avoir
ete impliquee de plusieurs fagcons. Dans ce conlexte, nous savions gue la relation de
confiance existait déja. La présence de cette relation a certainement influence le
déroulement et I'implication des participantes aussi bien gue celle de la chercheure,

Une des principales influences de l'existence de cette relation est que nous avons
consacré peu de temps et d'énergie a I'eétablissement de cette relation comme ce
serail le cas avec des paricipantes et des milieux inconnus de la personne
ressource. Par conséquent, il a été possible d'entrer rapidement dans le vif du sujet
et d'assister a des échanges trés riches dés la premiére rencontre.

Mous attribuons aussi a cette relation les fréquents contacts informels avec plusieurs
participantes, et ce, dés le début du processus. Ces échanges ont grandement
contribué & limplication des participantes. lls ont aussi permis une comprehension
beaucoup plus fine des phenoménes analyses, donnant acces a la chercheure a
des données complémentaires trés précieuses,

De plus, la présence d'une relation de confiance avec les participantes a eu une
influence directe sur l'aisance de la chercheure a proposer et a experimenter des
outils non conventionnels. Nous avons réalisé aprés coup a quel point la confiance
réciproque installait un filet de sécunté pour la chercheure. Rappelons que dans ce
type de recherhe-action-formation la chercheure s'expose tout autant que les
participantes.

Cette experience nous pemmet de degager ceraines pistes favorisamt la
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transterabilité de la methode. Bien gu'il soit, la plupart de temps, impossible que des
formatrices connaissent les participantes et aient développé une relation de
confiance avec elles, il n'en demeure pas moins possible de batir en cours de
processus, une relation dans laquelle les participantes aussi bien que les
formatrices se sentent suffisamment en confiance pour s'engager et se mobiliser
dans cette démarche. La responsabilité de considérer ce facteur dans la formation &
l'analyse de pratique revient nécessairement a la formatrice. Il est donc important
qu'elle puisse elaborer des stratégies pédagogiques et des activités ayant pour
objectif I'etablissement d'une relation de confiance avec les participantes.

3. RECOMMANDATIONS

D'entrée de jeu, il est nécessaire de rappeler que le principal objectif du projet visait
la détermination d'étapes pemmettant aux formateurs et aux formatrices d'avoir
acceés a leurs savoirs d'expérience. MNotre processus de recherche nous a
confrontée a la difficulté de séparer étapes et outils lorsqu'il est question d'aborder
des savoirs d'action. Il s'est donc avere necessaire de combiner les deux aspects
pour &tre en mesure d'acceder réellement a l'experience des formatrices engagees
dans le projet. Toutefois, la démarche proposée qui intégre les élapes et las outils a
emergé en cours d'expérimentation. Il serait donc nécessaire de poursuivre plus
avant les travaux d'élaboration et de structuration de la methode dans son ensemble
avant de la proposer a différents organismes. Les rencontres qui ont suivies nous
ont permis de constater limpact autant du principal outil propose soit la carte
mentale, que du processus d'analyse. |l serait néanmoins souhaitable de réaliser
une nouvelle expénmentation avec d'autres formatrices pour etoffer davantage la
réalisation du contenu et des outils de formation proposé aussi bien pour déterminer
les saquences et le rythme des rencontres avec les formatrices que pour réaliser un
guide d'analyse de pratigue foumnissant aux paricipantes I'ensemble des données
requises pour poursuive cette démarche de maniere autodidacte.

Une fois cefte étape complétée, la formule que nous proposcons est de former des
animatrices provenant du milieu qui pourraient fournir aux différents organismes
communautaires oeuvrant en education non formelle le support requis pour
s'engager dans une telle demarche. Comme nous l'avons mentionné
précédemment, ce support pourrait prendre la forme de trois ou quatre rencontres
avec les formateurs et les formatrices visant @ amorcer la demarche et
accompagner les personnes dans leur analyse. De plus, il serait nécessaire de
tournir au milieu des documents et des outils accessibles et souples visant une
appropriation des concepts et de la methode ainsi que les fondements theoriques et
les valeurs sous-jacentes de la demarche. On devrait aussi retrouver dans un tel
document d'accompagnement une liste de références accessibles et commentées
sur les différents aspects de 'analyse de pratique, des pratiques emancipatrices ou
d'empowerment, des carles mentales, etc., ainsi qu'un glossaire des termes et des
concepts frequemment utilises, stimulanmt ainsi les personnes intéressees a
poursuivre leur démarche de fagon autodidacte. Il serait bien slr nécessaire de
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joindre des exemples de cartes mentales réalisées par les formatrices a différentes
phases de la démarche afin dillustrer le propos et rendre la démarche plus
signifiante pour les éventuelles participantes.

MNéanmaoins, il est tout de méme envisageable que, dans certains milieux, des
formatrices puissent entreprendre pareille déemarche a parir des informations
foumies dans ce rapport. Dans ce cas, nous proposons aux personnes et aux
organismes intéressés de définir & l'avance les différentes stratégies que nous
avons identifiees.

Premigéramant, une stratégie d'ancrage aux savoirs préexistants des formatrices
engagees dans [a démarche,

Deuxiemement, une stratégie de présentation de différents types d'analyse de
pratique et d'exemples d'analyses de pratique cohérents avec le ou les types
choisis,

Troisiemement, une stratégie dappropriation et d'experimentation des outils
d'analyse, incluant le choix d'un déclencheur initial.

Cuatriemement, une stratégie de planification et de structuration des activités
d'analyse en groupe,

Cinguiemement, une stratégie de support el d'encadrement de l'ensemble du
processus,



CONCLUSION

Le présent mandat est apparu un defi de taille. En nous basant nolre expérience
professionnelle formatrice en techniques de travail social et en techniques daccueil
au collégial, sur nos experiences de perfectionnement en éducation formelle aussi
bien qu'informelle, ainsi que sur notre connaissance de nombreux milieux de
pratique (notamment par le biais de la coordination et de la supervision de stages
professionnels), il nous a semblé que cette recherche rejoignait les préoccupations
de nombreuses personnes oeuvrant en éducation. Ce défi a pu étre releve,
notamment, grace a la precieuse collaboration des six participantes au projet.

Mous en sommes venues a la conclusion que les algorithmes ou les étapes d'un
processus d'analyse dune situation sont eux-mémes des savoirs d'action
transférables dans la mesure ol nous prenons le temps de les reconnaitre et de les
laisser se manifester de maniére a ce qu'ils soient intelligibles pour soi et pour les
autres. Cette premiére découverte a contribué a servir d'assises a l'ensemble de la
démarche tant celle des participantes que celle de la chercheure. En effet, en
prenant conscience de lexistence de savoirs d'action et de leur potentiel de
transférabilité a d'autres contextes, les participantes et la chercheure ont pu
chacune de leur coté, donner un sens nouveau a leurs expériences, y voyant la
possibilité d'utiliser des ressources souvent peu explorées.

L'utilisation d'outil tel la carte mentale s'est avérée des plus supportante pour une
démarche d'analyse de pratique et trés facile d'appropriation. Cet outil semble
rejoindre les personnes en faisant un écho a leur vie intérieure : leurs
questionnements, leurs idées, leurs émotions, etc. Ainsi, l'outll devient un
prolongement de la pensée qui permet en la visualisant, de I'organiser, la revoir et la
réavaluer au besoin. Cette image construite a partir de la réalité de chacune ouvre la
porte & une appréciation plus ariculée de la pratique.

Le projet a eu plus de retombees dans la pratique des formatrices que nous aurions
pu limaginer. Des retombées concrétes, au quotidien, qui originent de la grande
implication et mobilisation des participantes dans des activités formelles et les
activités spontanées d'analyse qualitative de leur pratique,

D'autres retombees sont a venir, En effet, une recherche financée par le Programme
d'aide a la recherche en enseignement collégial (PAREA) va nous pemmetire de
poursuivre les travaux sur une periode de deux ans avec des enseignants et des
enseignants du secteur professionnel et des aide-pédagogiques. A la suite de cette
saconde recherche sur la recherche et l'analyse qualitative de savoirs d'action, il
sera possible de proposer das oulils concrets destinés a des personnes ocauvrant
dans des contexies et des milieux différents,

L'onentation qualitative ainsi que la méthodologie utilisée dans le cadre de ce proiet
ont contribué a démystifier, un tant soit peu, le monde de la recherche et l'activité
dite «scientifigue» chez les paricipantes. Dans univers de la recherche, on parie
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ont contribué a demystifier, un tant soit peu, le monde de la recherche et 'activite
dite «scientifique» chez les participantes. Dans l'univers de la recherche, on parle
fraquemment de l'existence d'un theory practice gap (Rolfe, 1998), c'est-a-dire de
i'ecart ou l'intervalle entre le monde de la pratique et le monde de la théorie et d'un
research-practice gap (Robinson, 1998), ou écart entre la recherche et la pratique.
Le moins qu'on puisse dire, c'est que la présence de frontieres différentes entre ces
réalités rend leur cohabitation difficile. Cette recherche a été crientée dans une
perspective qui n‘'oppose pas la théorie a la pratiqgue ou la recherche a la pratique.
Les deux univers sont essentiels et complémentaires pour appréhender les savoirs
d'action de maniére a les reconnaitre vraiment, les analyser et les transférer. Les
résultats obtenus nous confirment qu'une telle perspective a sa place. Toutefois, il
s'agit d'une place a créer et a occuper de plus en plus.
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ANNEXE A
Réflexion sur les savoirs existants

Merci encore d'avoir accepté de collaborer & cette recherchel

En vue de la premiére rencontre, je vous propose de répondre aux questions
suivantes. Il ne s'agit pas d'un examen et encore moins d'un devoir, il n'y a pas de
bonnes réponses, il y a vos réponses. C'est plutél un moyen de mobiliser vos
connaissances et réflexions sur la question pour que la premigre rencontre soit la
plus significative possible pour vous et pour qu'elle puisse s'enraciner dans un
terreau approprie et disponible.

Il serait souhaitable d'y repondre par ecnt. Toutefois, chacune est libre d'y consacrer
le temps qu'elle veut bien. J'apprécierais que vous me remettiez une copie de vos
reflexions lors de la premiere rencontre afin que je puisse utiliser ces données pour
m'adapter et tenir compte, le plus possible, de votre situation et vos besoins.

Pistes de réflexions

1) Comment prociédes-tu actusllement lorsque tu explores, analyses ou évalues ta
pratique dintervenante? [(Quand? Avec gw? Quol? Dans guel type de
situations?...)

2) Qu'est-ce gue cette réflexion t'apporte habituellement? Pergois-tu l'impact de
cette réflexion au plan personnel, professionnel ou au niveau de l'organisme a
court, moyen ou long terme?

3) A quoi pourrait te servir actuellement une autre démarche visant a toutiller pour
réflachir sur ta pratigue d'intervenante et de formatrice et pour intégrer ces
réflexions dans I'action par la suite?

4) Qu'est-ce que tu souhaiterais le plus acquérir ou consolider au cours de la
damarche proposée?

5) Peux-tu identifier actuellement les forces et les compétences que tu possédes
qui peuvent t'aider a regarder ta pratique dans le rétroviseur, & l'analyser de
maniére constructive et & modifier ta pratique en conségquence.

6) Peux-tu identifier ce qui pourrait t'aider & soutenir ta réflexion & court, moyen ou
long terme, de maniere a satisfaire tes besoins.



ANNEXE B

Exemples de cartes mentales'’,'

" Cante mentale réalisée par la chercheurs pour illustrar los dtapes de la méthode d'analyse de
pratique

18 Carte mentale realisee par des formatrices pour presenter lewr rappor dactivités lors de
lassemblée génarale annuelle de juin 2000,
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