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    Introduction


    

      

        Marguerite Altet, Richard Etienne, Julie Desjardins,


        Léopold Paquay & Philippe Perrenoud


      


    


    

      

        

          

            	

              1. Une résistance à la réflexivité ?


            


            	

              2. Aller plus loin


            


            	

              3. Un ouvrage en trois parties


            


          


        


      


      Les débats sur la formation des enseignants se nouent autour de questions majeures : quel rapport faut-il concevoir entre formation et professionnalisation du métier ? Quelles sont les compétences nécessaires à l’exercice d’un métier « qui s’apprend » ? Quels sont les savoirs pluriels constitutifs de ce métier complexe et plus particulièrement, quels sont les apports des recherches en sciences humaines et sociales par rapport à ces savoirs ? Quelles sont l’identité et les compétences des formateurs d’enseignants ? Les universités sont-elles en mesure de former les enseignants ? Comment accroître la cohérence des plans de formation ? Et finalement, quels dispositifs de formation professionnalisante mettre en place ?


      Certaines de ces questions ont été abordées dans des ouvrages antérieurs1. Le présent ouvrage va se focaliser davantage sur un problème qui est apparu au fil des années : alors que toutes les formations d’enseignants se réclament du paradigme visant à former des professionnels réflexifs et insistent sur la réflexivité à la fois comme objectif de la formation et comme démarche d’apprentissage, les dispositifs qui traduisent ces orientations rencontrent le scepticisme, l’inertie, voire la résistance d’une partie des étudiants. Nous nous interrogerons sur les rapports des étudiants à leur formation et notamment aux dispositifs qui visent à développer une posture réflexive.


      Cet ouvrage part du principe que cette résistance doit être prise au sérieux, qu’elle a des raisons. Les auteurs partent de diverses hypothèses pour expliquer les phénomènes de résistance de la part des étudiants, des stagiaires, voire des formateurs, et cherchent à les approfondir. Ces hypothèses ouvrent la voie à différents types d’ajustements qui peuvent être apportés aux pratiques de formation d’enseignants tant au plan des dispositifs que des cultures des formateurs, pour pouvoir mieux prendre en compte les résistances des étudiants ou stagiaires, travailler sur les « conversions » qui restent à faire, mais aussi pour étendre les bénéfices des apports d’une formation réflexive au développement professionnel des enseignants.


      

        1. Une résistance à la réflexivité ?


        Les travaux sur les représentations qu’ont les jeunes enseignants du métier et de la formation montrent qu’ils donnent davantage d’importance aux stages dans les établissements qu’aux moments de questionnement et de réflexion en centre de formation et qu’ils ne voient pas toujours l’intérêt des apports théoriques donnés. Leurs attentes premières en formation portent sur les savoir-faire et les demandes de recettes, de fiches de préparation toutes faites pour agir ; cette conception semble majoritaire chez tous les étudiants des pays francophones. Le modèle du praticien réflexif, développé dans de nombreux pays, est bien loin de leurs préoccupations. Les dispositifs de formation visant à développer une posture réflexive sont peu choisis s’ils sont facultatifs et souvent contestés dans le cas contraire. Séminaires d’analyse de pratiques, temps d’écriture sur l’action (journal, mémos), rédaction d’un mémoire professionnel et études de cas suscitent les réticences ou la passivité d’une partie des étudiants, notamment ceux qui se sentent déstabilisés par ces dispositifs et par l’implication personnelle qu’ils exigent.


        Plus globalement, une partie des étudiants semblent se plier, parce qu’ils n’ont pas le choix, aux dispositifs de formation proposés ou imposés par les Instituts de formation initiale dans une visée professionnalisante. Ces derniers se traduisent, depuis une vingtaine d’années, par une recherche d’articulation pratique-théorie-pratique, une alternance dès le début de la formation, des démarches cliniques, des analyses de situations éducatives et de pratique, une initiation à la recherche, à l’écriture sur l’action et au mémoire professionnel. Tous ces dispositifs ont en commun une insistance forte sur la réflexivité, le développement d’une posture et d’une pratique réflexive. Ils se déploient par la mise en œuvre de situations d’échange et de coopération. Mais force est de constater que beaucoup d’étudiants résistent à ces démarches de formation professionnalisante réflexive.


        Plusieurs hypothèses quant aux raisons de cette résistance circulent parmi les formateurs :


        

          	

            – des représentations stéréotypées du métier et de la formation ;


          


          	

            – des représentations issues de l’expérience scolaire ;


          


          	

            – des étudiants de plus en plus pragmatiques ;


          


          	

            – le scepticisme affiché d’une partie des formateurs.


          


        


        Ces hypothèses sont au point de départ de ce livre, avec le souhait de les vérifier, de les nuancer et d’interroger de manière plus approfondie un divorce peut-être croissant entre la manière dont les formateurs et les étudiants conçoivent la formation. Ce divorce fait partie de l’ordre des choses, il est inscrit dans tout contrat didactique. Mais lorsqu’il s’accentue considérablement, il devient un problème : les dispositifs orientés vers la réflexivité et l’articulation théorie-pratique, aussi bien pensés soient-ils, resteront inefficaces si les étudiants ne les comprennent pas et, surtout, ne s’y engagent pas.


        

          1.1 Des représentations stéréotypées du métier et de la formation


          Certains étudiants ne voient pas l’intérêt d’une formation professionnelle au-delà de la maîtrise des savoirs à enseigner. Ils estiment qu’il n’est pas nécessaire de disposer de savoirs particuliers pour enseigner ou qu’on peut les construire « sur le tas ». À leurs yeux, les compétences professionnelles se construisent dans l’action quotidienne à partir de la maîtrise des savoirs enseignés et de quelques techniques pédagogiques.


          D’autres reconnaissent qu’il existe des savoirs « pour enseigner », mais pensent qu’ils sont transmis par la profession et n’exigent ni dispositifs complexes de formation par alternance, ni démarche clinique en formation.


        


        

          1.2 Des représentations issues de l’expérience scolaire


          Raisonnant à partir de leur vécu d’élèves, certains étudiants ne comprennent pas comment les dispositifs à visée réflexive sont censés les former ; ils les trouvent très gourmands en temps (de lecture, de rédaction, d’observation, d’interactions) et/ou très exigeants en termes d’investissement subjectif, de prise de risques, de dévoilement de soi, d’implication.


        


        

          1.3 Des étudiants de plus en plus pragmatiques


          Selon Rayou et Van Zanten (2004), les nouveaux enseignants sont « résolument pragmatiques, ils ne parlent plus de vocation mais de trajectoires, plus d’un métier à vie mais d’une profession comme une autre ». Ils attendent de la formation l’acquisition d’un ensemble de solutions permettant d’agir, plutôt que la recherche d’une réflexivité qui aiderait à construire une professionnalité globale à partir d’expériences analysées, réfléchies. Fuller, Parsons et Watkins (1974) étudiant une population d’enseignants novices, identifient trois stades successifs de préoccupations chez les débutants, « une relative au rôle et position de l’enseignant dans la classe » (stade : self) ; la seconde « relative à la sécurité en situation d’enseignement » (stade : task) ; la troisième porte « sur l’impact de l’enseignement sur l’apprentissage des élèves » (stade : impact). De nombreux auteurs justifient donc les modalités de formation centrées sur des « recettes » par le fait qu’ils répondent au premier stade de préoccupation d’urgence pédagogique, et privilégient les modalités de formation centrées sur l’organisation didactique et la planification du travail comme une réponse au besoin de structurer les tâches et de rendre efficace l’enseignement. Or, seul le troisième stade de préoccupation peut ouvrir la porte à des modalités de formation à caractère réflexif permettant d’analyser et de comprendre le décalage entre les intentions et la réalisation et les légitimer.


          En formation initiale, la présence, l’ampleur et la nature, du travail sur le rapport au savoir, à l’apprentissage, à la formation et à la réflexivité varient selon les dispositifs. Des travaux montrent que le rapport au métier et à la formation des professeurs stagiaires est fait d’un ensemble de paradoxes : rapport difficile des stagiaires à la temporalité de leur formation, problème de la nature des contenus, absence de lisibilité des liens entre les savoirs théoriques et les savoirs pratiques ; « c’est l’absence de dialogue entre les concepts du quotidien et les concepts scientifiques qui pose problème aux stagiaires », dit Saussez (2001), mais aussi le hiatus entre les formateurs et les stagiaires au sujet de la finalité de la formation, de la nature du processus d’apprentissage.


        


        

          1.4 Le scepticisme affiché d’une partie des formateurs


          Les résistances des étudiants semblent pouvoir être alimentées par le scepticisme de certains formateurs, ceux que leur expérience et leur identité rendent allergiques à la posture réflexive et à la démarche clinique, soit par principe, soit parce qu’elle complique leur tâche. Tous les formateurs n’ont pas la même conception du métier d’enseignant et de la formation. Lang (2002) montre que chez les formateurs d’IUFM par exemple, l’expertise disciplinaire domine et structure les champs l’intervention. Tillema (2005) considère que les formateurs d’enseignants donnent aux contenus de leurs enseignements plus d’importance qu’à l’accompagnement des apprentissages des étudiants ; lorsqu’il faut choisir entre faire passer des savoirs et partir des questions et besoins des étudiants, ils privilégient le programme parce que l’analyse réflexive « prend trop de temps » et oblige à improviser. Les étudiants trouvent donc des alliés parmi les formateurs.


        


      


      

      

        2. Aller plus loin


        Les quatre hypothèses évoquées sont sans doute globalement pertinentes. Mais il importe d’aller plus loin.


        Comme chercheurs, les auteurs réunis dans ce livre sont intrigués par les résistances des étudiants à l’orientation réflexive de leur formation, alors qu’elle devrait les séduire. Qui ne voudrait être réflexif, peut-on se dire dans un premier temps ? Or, on constate des résistances et au moins des ambivalences. Est-ce dû au coût de cette posture durant les études (temps, implication, prise de risques) ? Au fait qu’elle détourne d’apprentissages plus urgents ? Ou au refus à plus long terme de considérer que le métier d’enseignant appelle une posture réflexive ?


        Comme formateurs, les auteurs ont besoin de comprendre les résistances à la posture réflexive et/ou aux dispositifs qui la travaillent en formation. Comprendre ces résistances, c’est se donner les moyens de les amenuiser sans les ignorer. En position d’autorité, ayant le pouvoir d’évaluer, les formateurs peuvent passer en force et imposer des dispositifs auxquels les étudiants n’adhèrent pas. Peut-être fallait-il le faire pour prouver la marche en marchant. Aujourd’hui, si l’on vise des effets de formation, à quoi bon former les étudiants à jouer un jeu réflexif qu’ils ne comprennent pas ?


        Si, comme l’écrit Vacher (2010) :


        

          La pratique réflexive se justifie en premier lieu par sa capacité à créer ou renforcer l’ articulation entre théorie et pratique au service de l’acceptation et d’une compréhension de la complexité à laquelle le sujet se confronte,


        


        il semble nécessaire de voir en quoi les étudiants partagent et acceptent cette conception.


        Dans une recherche sur ce thème, Calderhead (1992) a proposé cinq angles d’analyse de la place de la pratique réflexive dans les dispositifs de formation initiale :


        

          	

            1. la justification du processus ou les raisons invoquées pour justifier la réflexion dans les formations ;


          


          	

            2. le produit du processus de réflexion ou sur quoi débouche le processus ;


          


          	

            3. la nature du processus activé ou comment il définit la réflexion ;


          


          	

            4. l’objet du processus de réflexion ou sur quoi porte la réflexion ;


          


          	

            5. les conditions requises pour le processus de réflexion et les caractéristiques personnelles aussi passionnelles nécessaires à la réflexion.


          


        


        Des contributions de l’ouvrage illustreront à leur façon certains de ces angles d’approche.


        Les auteurs de cet ouvrage se sont aussi posés d’autres questions : à quoi les étudiants résistent-ils ? Est-ce bien à la formation initiale de développer la posture et la pratique réflexive ?


        S’ils résistent, à quoi les étudiants résistent-ils ? L’idée de pratique ou de posture réflexive n’a pas de définition partagée. Il y a donc fort à parier que d’une institution de formation à l’autre, le paradigme réflexif est décliné de manière fort variable, qu’il est parfois central parfois plus marginal dans les textes et les esprits, qu’il se traduit différemment en unités de formation et en dispositifs et que les pratiques des formateurs concernés sont encore plus disparates.


        C’est Schön (1983) qui a remis en vogue la conception du « praticien réflexif », oubliée depuis Dewey, avec l’idée que la pratique réflexive permet au professionnel de prendre conscience de la manière dont il agit, de la comprendre et ainsi de faire évoluer sa pratique. Schön distingue la réflexion dans l’action, qui se déroule au cœur de l’action professionnelle, et la réflexion sur l’action, qui a lieu a posteriori. Ainsi conçue, la pratique réflexive est la pratique d’un professionnel engagé dans le métier. Elle a certes des effets de régulation et de développement professionnel, mais elle ne s’inscrit qu’occasionnellement dans un dispositif de formation continue. Son intérêt est d’être une disposition intériorisée, qui fonctionne comme une sorte de dialogue intérieur, fort bien s’il est favorisé par des dispositifs institués au sein des organisations : échanges sur les pratiques, groupe Balint, groupe d’analyse des problèmes professionnels, démarches d’analyse du travail, accompagnement par un coach. Mais ces dispositifs ne sont que des appuis à une posture réflexive construite par le praticien.


        Alors appartient-il bien à la formation initiale de développer cette posture ? Dans le discours à tout le moins, la réponse est en général affirmative. La réflexivité est alors de l’ordre des objectifs. Mais son développement ne peut se faire que par la pratique. De là, il n’y a qu’un pas à franchir pour faire de la réflexivité un outil de formation, au service d’une posture réflexive certes, mais aussi d’autres compétences et connaissances.


        Tous les formateurs ne mettent pas également l’accent sur la réflexivité comme but ou comme moyen de formation. Et chacun se représente la réflexivité à sa manière, en fonction de sa propre expérience, de sa théorie de l’action et de la réflexion, de sa théorie de l’apprentissage, plus ou moins constructiviste, de sa vision du métier et de bien d’autres choses encore. À cette diversité s’ajoute la diversité de conception des dispositifs, selon qu’on privilégie l’écrit, la vidéo ou l’oral, l’interaction entre pairs ou l’autoanalyse, la dimension méthodologique ou identitaire, les dimensions cognitives ou relationnelles, etc.


        On pourrait en déduire que les étudiants qui résistent à la réflexivité résistent en fait à un dispositif particulier conçu au nom d’une conception particulière de la posture réflexive aussi bien que de son développement. Gardons-nous à la fois de généralisations abusives et de la tentation inverse de croire que tout est particulier !


        Cela conduira chaque auteur à préciser, avant d’en venir aux résistances et aux obstacles, la conception de la réflexivité qui oriente les institutions et les dispositifs qui provoquent ces résistances et ces obstacles.


      


      

      

        3. Un ouvrage en trois parties


        Cet ouvrage se propose de faire le point sur cette problématique de la formation à et par la réflexivité, à et par l’analyse réflexive, de sa mise en œuvre effective, des obstacles, résistances et ambivalences rencontrés et de ses apports et atouts constatés.


        La première partie de l’ouvrage part des injonctions systématiques à la réflexivité et fait le constat de formes variées de résistances constatées. D’abord à partir des caractéristiques du métier d’étudiant dans les formations à l’enseignement et de son évolution au fil des changements de paradigme sur la réflexivité.


        Ainsi, au chapitre 1, Julie Desjardins retrace quelques jalons du discours de professionnalisation dans le contexte québécois, montrant comment ce discours s’est modulé au fil des cinquante dernières années. Puis, l’auteure met en garde contre la tentation de placer tous les dispositifs de formation à visée réflexive sous un seul et même chapeau. S’appuyant sur les résultats d’une recherche doctorale, elle montre que les différents dispositifs de formation qui se réclament du courant réflexif varient en fonction des cadres de référence sur lesquels ils prennent appui, des processus de réflexion qu’ils valorisent, de la sphère des objets considérés dans la démarche réflexive, et même de la place qu’ils occupent au sein des programmes. Cette analyse amène l’auteure à considérer qu’il faut faire preuve de nuances lorsqu’il s’agit de traiter de la résistance des étudiants par rapport aux dispositifs de formation à visée réflexive. En fait, l’hypothèse avancée par Desjardins est que l’« on comprend encore mal les manifestations de la résistance » parce qu’on a eu tendance à les traiter comme une attitude générale face à des dispositifs de formation similaires. Or, prenant l’exemple du journal de stage souvent utilisé en formation à l’enseignement, Desjardins montre combien l’expérience de l’étudiant peut varier dans le cadre de ce dispositif en fonction de la configuration du contexte d’utilisation de l’outil (degré d’autonomie laissé à l’étudiant quant aux objets, destinataire de l’écrit réflexif, médium utilisé, etc.). Le chapitre se termine par l’avancée d’hypothèses susceptibles d’expliquer les phénomènes de résistance. Desjardins estime qu’il faut notamment se préoccuper des effets relatifs à l’injonction de réfléchir, de même qu’à l’évaluation des écrits réflexifs. Elle questionne aussi la véritable cible de la résistance, s’inspirant des travaux sur le rapport à l’écriture. Quant à l’idée que les étudiants résisteraient aux savoirs, se montrant plutôt intéressés par des « recettes », elle invite à reconsidérer cette interprétation en suggérant que les appels des étudiants sont peut-être davantage des appels à la contextualisation.


        De même au niveau des formateurs, Marguerite Altet montre, au chapitre 2, que si le choix de formations professionnalisantes par alternance intégrative, facilitant l’articulation « pratique-théorie-pratique » (Altet, 1996) avec des dispositifs d’analyse de pratiques pour former des « praticiens réflexifs » existe dans certaines institutions, que si « la pratique réflexive est la clef de la professionnalisation du métier d’enseignant », celle-ci n’est pas donnée d’emblée, ni mise en œuvre partout par les formateurs, même lorsque ceux-ci affirment que ce sont les stagiaires qui « résistent » à une formation à la réflexivité dont ils disent qu’elle les « déstabilise ». Elle illustre, à partir d’analyses d’entretiens de formateurs, d’entretiens post-leçons entre formateurs et stagiaires, sur quelles représentations, quelles théories, se fonde cette formation à la posture réflexive, en quoi elle consiste, comment elle est mise en place ou non par les formateurs, et essaye de repérer certaines raisons à l’origine de résistances à ce modèle de formation. Dans ses recherches, elle identifie quelques formes de résistances chez des formateurs, qui permettent de mieux comprendre celle des stagiaires. L’incarnation ou non d’une pratique réflexive par les formateurs permet d’apporter, à partir d’exemples, une piste de réponse à l’élucidation de la question des formes de résistances des stagiaires à une formation réflexive ; elle aborde quelques moyens permettant de former les formateurs à la réflexivité.


        Le texte de Pascal Guibert, au chapitre 3, rend compte d’une autre forme de résistance, celle des cultures professionnelles et sociales. L’auteur rappelle que le métier d’enseignant s’est considérablement professionnalisé ces dernières années, mais qu’on peut s’interroger sur le rôle des résistances rencontrées, tant au niveau de la formation que de la profession elle-même, face à ce processus de professionnalisation. Après avoir analysé les cadres symboliques dans lesquels s’effectue la formation des enseignants, il montre, d’une part, en prenant appui sur les pratiques enseignantes, l’importance des cultures professionnelles dans l’expression de cette résistance et, d’autre part, que leur forme n’est pas la même en fonction de la trajectoire sociale et universitaire des étudiants. L’analyse des résistances à la formation réflexive apporte une contribution aux débats actuels sur la légitimité des savoirs et savoir-faire permettant de faire de l’enseignant un professionnel.


        Et, au chapitre 4, Philippe Perrenoud justifie ces formes de résistances en considérant que la pratique réflexive est l’expression d’une posture, d’un rapport au monde et à soi qui n’a rien de naturel. Les ambivalences et les résistances des praticiens face à la posture réflexive ne lui semblent donc nullement insensées, dans tous les cas où réfléchir sur sa pratique engendre de l’insécurité, de la souffrance, du déséquilibre ou du conflit au-delà du seuil de tolérance du praticien. Il lui paraît vain de faire de la posture réflexive une prescription. C’est un idéal que nul n’atteint constamment et dans tous les domaines au long de sa vie. Il ne suffit pas d’affirmer la réflexivité comme une injonction, il est temps d’analyser les conditions anthropologiques, psychologiques et sociologiques de sa genèse et de son maintien. Au-delà du savoir-analyser, adossé à des connaissances, il soutient que c’est d’une transformation identitaire qu’il s’agit, transformation réversible si le regard porté sur sa propre action coûte à moyen terme davantage qu’il ne rapporte, si la lucidité, « blessure la plus proche du soleil » selon René Char, n’est pas compensée par davantage de maîtrise et de plaisir professionnels.


        La seconde partie de l’ouvrage illustre des résistances à la formation réflexive dans différents contextes à partir de dispositifs variés.


        Dans un questionnaire sur la formation des enseignants menée à l’université de Genève, Olivier Maulini et Valérie Vincent ont demandé à une soixantaine d’étudiant-e-s genevois-e-s (de première année de formation pour l’enseignement primaire) quels intérêts ils trouvaient – et pour quelles raisons – aux cours théoriques les initiant aux sciences de l’éducation pour développer leur réflexivité. Six motifs principaux émergent de l’analyse du matériau : 1. le souci pragmatique de bien enseigner ; 2. la recherche de sens, l’envie de comprendre certains phénomènes ; 3. le besoin de juger, d’établir ce qu’il est recommandé de faire et de penser ; 4. le désir de se connaître, de développer une forme d’introspection ; 5. des prises de conscience, qui répondent moins aux attentes qu’elles n’en créent de nouvelles ; 6. la découverte de l’impouvoir, où l’idéal initial finit inversé, parce qu’admettre ses limites est parfois l’attitude pédagogique la plus indiquée. Ces réponses témoignent du fait que les futurs enseignants ne sont ni toujours ni fatalement opposés aux savoirs théoriques censés problématiser leur pratique et/ou étayer leur réflexivité. Mais elles posent la question du temps disponible entre le passage à l’action et le moment théorique qui demande sa suspension, donc de la durée des études, voire de la conviction politique que le métier d’enseignant appelle ou non une formation.


        Pour la France, Thérèse Perez-Roux examine, au chapitre 6, les enseignants à l’épreuve de la réflexivité durant l’année de formation professionnelle en IUFM selon les modalités de formation antérieurement pratiquées jusqu’en 2010. Pendant cette année, les enseignants en formation initiale vivaient une forme d’alternance dans laquelle ils étaient confrontés à des pratiques de classe et à des temps de formation dans lesquels la démarche réflexive était fortement valorisée. Si des formes de résistance existaient de la part des formés, on observait aussi des évolutions à l’échelle du temps, faites d’appropriations partielles, reposant sur des moments clés, significatifs pour le sujet et porteurs de transformations. L’étude s’inscrit donc dans une dimension temporelle pour montrer dans quelle mesure des attitudes repérées à un moment donné peuvent se modifier, révélant un processus en construction traversé de moments de doute, de blocages, d’avancées partielles. Cette perspective dynamique concerne autant les choix de contenus et de dispositifs de formation que la perception de leur pertinence par les acteurs ; elle invite à creuser certaines dynamiques d’acquisition des savoirs en tenant compte des parcours singuliers et du poids des contextes professionnels/de formation.


        En Belgique, Xavier Dejemeppe et Marc Degand se proposent, dans le chapitre 7, d’examiner la problématique de la résistance au travers de dispositifs concrets mis en œuvre dans les Hautes Écoles Pédagogiques et de mesurer l’écart qu’il y a des intentions des formateurs à la lecture qu’en font les formés. Cette approche nous amène au cœur de la problématique des résistances mise en avant dans cet ouvrage ; quand se mêlent, par exemple, les rôles de formateur et d’évaluateur et, donc, chez les étudiants, des stratégies de conformation plutôt que de transformation.


        Pour rendre compte des résistances des chefs d’établissement à leur formation, Laetitia Progin s’est intéressée au rapport des chefs d’établissement de Suisse romande vis-à-vis de leur formation et à leur perception des décalages entre la formation proposée et leurs attentes liées à leur vécu. En effet, les chefs d’établissement sont – selon les pays et les régions – appelés à se former davantage aux métiers de direction, dans un processus de professionnalisation. Elle montre que, tout comme les étudiants qui se destinent à l’enseignement, les chefs d’établissement ont l’impression que les contenus abordés en formation ne répondent pas à leurs préoccupations immédiates. Ils privilégient ce qui pourrait les aider à mieux vivre au quotidien leur réalité professionnelle. Ils attendent davantage d’outils et de recettes, y compris lorsque les modules de formation sont plus particulièrement consacrés au leadership, l’une des principales composantes d’un métier de dirigeant, qui se définit par sa position dans une structure hiérarchique. À travers cette contribution, Progin a tenté d’identifier les éléments qui peuvent affiner notre compréhension des résistances et du fameux décalage observé entre les intentions des formateurs et les attentes des participants, en émettant pour conclure quelques hypothèses comme le travail sur la réflexivité à partir des préoccupations des stagiaires, un travail sur l’articulation entre l’oral et l’écrit, la création de réseaux de réflexion et de coopération entre collègues.


        Dans la troisième partie de l’ouvrage, les auteurs approfondissent les sens donnés à la notion de résistance à partir de référents théoriques divers qui sous-tendent et expliquent la résistance soit par le doute sur la pertinence de la formation, soit par les usages des théories d’apprentissage en formation, et interpellent les formateurs sur leur propre rapport aux savoirs pour former à une pratique professionnelle ; puis ils envisagent des perspectives de changement à travers la place donnée à la réflexivité dans certains dispositifs pertinents.


        Ainsi, au chapitre 9, Marie-Françoise Legendre cherche à comprendre les résistances à la théorie en lien avec la nature des savoirs convoqués en formation et les types d’usage dont ils peuvent faire l’objet. L’auteure montre, en prenant l’exemple des théories de l’apprentissage, que les résistances ne tiennent ni aux seuls étudiants ni aux savoirs en eux-mêmes, mais à la difficulté de faire de ces savoirs des savoirs de formation : ainsi les théories de l’apprentissage relèvent d’une posture qui n’est jamais totalement neutre et elles s’inscrivent dans des paradigmes disciplinaires. La portée pédagogico-didactique des théories de l’apprentissage tient essentiellement, selon elle, au caractère interdisciplinaire des situations d’enseignement-apprentissage, à ce qu’il y a à comprendre pour être en mesure de mieux intervenir. Elle rappellera combien chercheurs et formateurs ont un rôle important à jouer dans le travail de transposition permettant de traduire des savoirs d’origines diverses en des formes utiles et utilisables dans la pratique. Cette réflexion contribue à clarifier la posture de formateur au regard des conceptions de la pratique professionnelle et de son apprentissage. Il s’agit aussi de repenser certaines modalités de formation en vue de transformer ces résistances en ressources.


        À leur tour, Alain Jean et Richard Etienne, dans la perspective de la clinique de l’activité, repèrent des résistances à l’analyse réflexive lors des analyses d’enregistrements vidéo réalisés au cours de situations de formation, à l’occasion de visites à visée formative qui ont fait apparaître des combinaisons de gestes de résistance à ce dispositif. Ces combinaisons donnent, à un nombre appréciable de professeurs stagiaires, l’occasion d’élaborer ce qu’ils ont rapproché d’un style, voire de développer et de répandre un genre de résistance. En inscrivant leur approche dans le cadre de la didactique professionnelle, les auteurs ont tenté de faciliter une évolution du style de résistance des professeurs stagiaires, tout en gardant à l’esprit que la résistance peut être un indice de développement professionnel. Empruntant d’autre part à Crozier et Friedberg le concept de zones d’incertitude, ils ont alors mis au point un nouveau dispositif complémentaire à la formation, les « groupes de simulation vidéo ». D’autres formes de résistances apparaissant aussi dans ce dispositif innovant et les limites de toute formation par la simulation incitent à développer de nouveaux travaux en direction de ce qu’ils appellent provisoirement une dramaturgie de l’entrée dans le métier.


        Le texte de Marie-France Noël apporte une autre contribution théorique pour clarifier la notion de résistance des étudiants dans le cadre de la formation réflexive en enseignement. La résistance est mise en rapport à des référents théoriques tirés du domaine de la motivation en contexte scolaire. Les objets de cette résistance sont abordés avant d’approfondir des facteurs possibles à son origine, particulièrement en faisant appel aux attentes de réussite, de perception de la valeur et des buts. Enfin, les différents visages de l’existence d’une résistance sont présentés en se basant sur les indicateurs de motivation de Viau (1994), soit le choix, l’engagement, la persévérance, et la performance. Le positionnement de la résistance par rapport aux modèles théoriques sur la motivation indique ainsi que la résistance ne serait pas forcément opposée à la motivation.


        La question des prolongements est alors traitée dans le dernier chapitre par Christelle Devos et Léopold Paquay qui abordent la question de la place de la pratique réflexive lors de l’insertion professionnelle des enseignants débutants. Les auteurs montrent que durant cette période de transition, confronté au « choc de la réalité », le novice doit faire face à de nombreuses exigences, urgences et difficultés, susceptibles d’entraîner un sentiment de vulnérabilité, de surcharge, et parfois de profond malaise. Quelle est dès lors la place de la pratique réflexive, abondamment pratiquée en formation initiale, face à cette nouvelle réalité ? Est-elle rejetée ou intégrée ? Comment l’environnement de travail peut-il l’encourager ? C’est à ces questions que ce chapitre tente d’apporter des éléments de réponse en référence à la littérature et sur la base d’enquêtes menées en Belgique francophone.


        Ainsi les différentes contributions de cet ouvrage vont s’efforcer de questionner le mythe d’une réflexivité à tout prix, de relativiser le non intérêt des étudiants pour les apports théoriques, de clarifier les causes des obstacles et des résistances à la réflexivité, de montrer que ces résistances évoluent avec le temps et de passer en revue les conditions pour que les acteurs étudiants, stagiaires et formateurs acceptent, aient l’envie et les moyens d’incarner la posture réflexive afin de se professionnaliser.


      


      

    


    

      


      

        1. Paquay, Charlier, Altet & Perrenoud, 1996 (4e édition : 2012) ; Lessard, Altet, Paquay & Perrenoud, 2004 ; Perrenoud, Altet, Lessard & Paquay, 2008 ; Etienne, Altet, Lessard, Paquay & Perrenoud, 2009 ; Desjardins, Altet, Etienne, Paquay & Perrenoud, 2012.
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      1. Introduction


      Cet ouvrage propose de mettre la loupe sur les étudiants en interrogeant « leur rapport, voire leur résistance à une formation professionnalisante et à une théorisation de la pratique en formation ». La problématique proposée aux auteurs indiquait que :


      

        Tous les travaux sur les représentations qu’ont les jeunes enseignants du métier et de la formation, montrent qu’ils privilégient les stages pratiques aux moments de questionnement et de réflexion et qu’ils ne voient pas l’intérêt des apports théoriques donnés. Leurs attentes premières en formation portent sur les savoir-faire et les demandes de recettes, de fiches de préparation toutes faites pour agir et cette conception se retrouve partagée de façon majoritaire chez tous les stagiaires de nos différents pays francophones. Au contraire, le modèle du « praticien réflexif », développé dans de nombreux pays ou tout au moins, la mise en œuvre ces dix dernières années, de dispositifs de formation visant à développer une attitude réflexive sur la pratique, a été souvent très contesté.


      


      Cette problématisation de la résistance pose quelques idées que nous souhaitons mettre en relief :


      

        	

          – d’abord, les étudiants seraient résistants aux dispositifs de formation à visée professionnalisante : incluant des apports théoriques et une démarche réflexive ;


        


        	

          – ils auraient une nette préférence pour les stages par rapport aux cours ;


        


        	

          – ils accorderaient peu de valeur aux apports théoriques ;


        


        	

          – ils seraient surtout en quête de savoir-faire et de recettes.


        


      


      S’il est vrai que ces constats sont souvent évoqués, et ce un peu partout dans le monde, nous sommes d’avis qu’une analyse plus approfondie de certains de ces énoncés s’impose. Dans cette perspective, même si cet ouvrage invite à porter notre attention sur les étudiants, il nous semble difficile de le faire sans porter en même temps notre regard sur les contextes et les dispositifs de formation. De notre point de vue, l’expérience de formation vécue et perçue par les étudiants ne peut être appréhendée en dehors du contexte au sein duquel elle prend forme.


      Nous proposons donc, dans le cadre de ce texte, une relecture de certaines manifestations de résistance, afin de nuancer quelques-unes des conclusions auxquelles l’observation de ces comportements conduit et de proposer quelques hypothèses alternatives qui interpellent les formateurs et les dispositifs de formation. Nous commençons d’abord par un retour sur la notion de formation professionnalisante afin de montrer comment cette notion a évolué au cours des ans et les implications qui s’ensuivent pour la formation.


    


    

    

      2. Qu’est-ce qu’une formation professionnalisante ?


      Au Québec, il y a déjà plus de quarante ans que la formation des enseignants est assurée par les universités et que la maîtrise d’œuvre de ces programmes est confiée aux facultés d’éducation. Autant d’années que la profession enseignante et les formations à l’enseignement sont interpellées par des appels à la professionnalisation, appels dont les arguments se sont cependant modulés au cours des différentes époques.


      La première vague de professionnalisation au Québec remonte aux années 1960. À cette époque, alors que l’ensemble du système éducatif était placé sous la loupe d’une Commission royale d’enquête sur l’enseignement (1963), la professionnalisation recouvrait l’idée d’un enseignement de qualité fondé sur des bases scientifiques solides. L’acquisition d’une base de connaissances issues des disciplines contributives à l’éducation (psychologie, philosophie, sociologie, linguistique, etc.) apparaissait dès lors nécessaire et cet argument a pavé la voie au transfert des formations à l’enseignement, de l’école normale vers l’université, lieu de développement du savoir et de la recherche (Mathurin, 1991).


      À la fin des années 1980, le discours de professionnalisation connut une intensification, mais mettait alors l’accent sur la complexité de l’acte d’enseigner et les défis que pose la formation de futurs enseignants pour les préparer à faire face à des situations « uniques, incertaines », parfois « confuses » et souvent porteuses de « conflits de valeurs », (Schön, 1983). Au plan de la formation, les approches réflexives, articulées à l’expérience pratique se développaient en force en réponse aux besoins de former des professionnels capables d’agir en contexte (Desjardins, 1999).


      Les années 2000 ont marqué le début d’une troisième vague de professionnalisation qui s’inscrit en continuité avec les arguments développés au cours de la vague précédente. Ici, le savoir-agir est au cœur des préoccupations et le cadre des compétences occupe la place centrale dans les discours.


      Le concept de compétence s’inscrit dans un courant pédagogique valorisant le retour de la complexité et du réel dans les situations de formation. Le Boterf (2000) le considère comme intimement lié à la notion de professionnalisme décrite notamment par Schön, dans la mesure où la compétence met l’accent sur la capacité non seulement d’exécuter le prescrit, mais aussi d’aller au-delà du prescrit. Former des professionnels en s’arrimant à une approche par compétences répondrait aux exigences d’une formation qui prépare l’individu à agir devant l’instabilité des situations et des contextes de travail et qui l’habilite à faire face à la montée de la complexité et de l’événementiel dans les situations professionnelles.


      Les arguments de cette plus récente vague de professionnalisation mettent en évidence la nécessaire contextualisation dans les formations.


      Marquée par cette évolution du discours de professionnalisation, la formation à l’enseignement, où que l’on soit dans le monde, s’est transformée au fil des ans, parfois par ajustements successifs, et parfois frappée par des réformes majeures qui ont affecté profondément ses structures et ses formes. Dans les années 1990 par exemple, au Québec, la formation initiale des enseignants est passée d’une durée de trois à quatre années.


      Depuis le début des années 1990, sous l’effet du second courant de professionnalisation l’une des voies empruntées par les institutions pour soutenir le développement professionnel des futurs enseignants, a été d’instaurer des approches à visée réflexive. Le courant des compétences qui a connu son apogée au début des années 2000 n’a pas ralenti le développement de ces approches, bien au contraire.


      Or, comme en témoigne la thématique de cet ouvrage, ces approches réflexives de formation ne sont pas toujours perçues de façon positive de la part des étudiantes et étudiants. C’est du moins le constat que font bien des formateurs d’enseignants.


      Cela dit, nous croyons qu’il faut user de prudence lorsque nous posons ce regard sur l’attitude des étudiants parce que nous considérons que les dispositifs qui se réclament du courant réflexif ont chacun leurs particularités qui ne nous permettent pas de les considérer comme un bloc monolithique. C’est là l’une des thèses principales que nous allons développer dans la section suivante de ce texte.


    


    

    

      3. Les dispositifs à visée réflexive : un ensemble multiforme


      Il existe en effet une grande diversité de dispositifs à visée réflexive, diversité qui cache des divergences conceptuelles fondamentales (Adler, 1991 ; Bengtsson, 1995 ; Goodman, 1988 ; Kubler-Laboskey, 1993 ; Van Manen, 1995). Une recherche menée à la fin des années 1990 (Desjardins, 1999) nous avait permis de constater que les dispositifs de formation à visée réflexive se distinguaient en fonction de plusieurs variables, notamment les cadres de référence sur lesquels ces dispositifs prennent appui, la manière dont y est décrit le processus réflexif, l’étendue et la nature des objets visés par la réflexion de même que la forme des dispositifs et la place qu’ils occupent au sein des programmes.


      

        3.1 Des cadres de référence divers


        Les cadres de référence qui servent d’appui au développement des différents dispositifs à visée réflexive sont variés. Plusieurs prétendent s’appuyer sur les travaux de Dewey (1933, 1975) qui s’est intéressé au développement de la « pensée réflexive ». D’autres disent s’ancrer dans les travaux de Schön (1983, 1987) qui, lui, a développé un cadre sur la « pratique réflexive ». Même si les écrits de Schön sont largement inspirés par Dewey, il y a des différences considérables entre les travaux de ces deux hommes. Dewey et Schön décrivent tous les deux un processus de réflexion structuré et orienté vers la résolution d’une situation problématique, mais Schön balise ce processus dans un cadre temporel, celui du présent de l’action, ce que ne fait pas Dewey. Dewey envisage le développement de la pensée réflexive dans le contexte de l’éducation des jeunes élèves alors que Schön voit dans la pratique réflexive, la marque du caractère professionnel d’une activité. Les divergences conceptuelles entre les travaux de Schön et ceux de Dewey s’observent aussi dans les modes de formation auxquels ces discours conduisent. Pour éduquer le jeune à la pensée réflexive, Dewey croit qu’il faut créer des conditions propices à la réflexion, des conditions qui stimulent la curiosité de l’élève et qui présentent un défi véritable de réflexion. Dewey pense aussi qu’il est nécessaire de développer les capacités langagières incluant la formation de concepts et l’acquisition de connaissances préalables et pertinentes à l’analyse et la résolution de la situation problématique.


        La thèse de Schön va dans un sens différent. Ce dernier estime que c’est par l’action et dans l’action que le professionnel apprend et développe une pratique réflexive. Il croit donc que les professionnels doivent être formés dans des écoles professionnelles, par des praticiens d’expérience. C’est en ayant l’occasion d’expérimenter dans l’action qu’ils deviendront des praticiens réflexifs. Ces recommandations tranchent avec celles de Dewey qui, en 1904, affirmait à propos de la formation des enseignants, qu’il fallait éviter de plonger trop rapidement l’étudiant dans une situation réelle d’enseignement afin de lui permettre d’apprivoiser les dimensions internes de la situation pédagogique.


        Plusieurs auteurs font aussi référence à un article de Van Manen (1977) qui a montré l’influence de trois grands courants philosophiques, l’empirisme-analytique, l’herméneutique-phénoménologique et le courant critique dialectique sur les types ou les niveaux de réflexivité. Sous l’influence du courant empiriste-analytique, la réflexivité du premier niveau obéit à une rationalité instrumentale ; les objectifs étant fixés, la réflexion porte sur les moyens de les atteindre, sans remettre en question les fins visées. Or, c’est là une lacune de ce cadre de référence, pense Van Manen, puisque le champ des curriculums peut difficilement faire l’économie d’une réflexion sur la valeur des fins visées. Le courant de l’herméneutique-phénoménologique suggère une réflexivité qui vise essentiellement la compréhension des actions et des expériences éducationnelles. Il s’agit de comprendre les structures internes, les implications, les points de vue, les visions du monde qui se rattachent aux objets, comme aux curriculums. Le troisième courant qui, lui, est inspiré des travaux de Habermas (1970, 1974), ouvre la voie à un troisième niveau de réflexivité : la « pensée critique ». La pensée critique est une attitude critique générale et constante à l’égard des systèmes de communication, des systèmes sociaux. Il s’agit de considérer l’éducation et ses objets dans une perspective « problématisante » plutôt que simplement descriptive. Freire (1970) parle d’une conscience critique qui vise une action pratique émancipatoire, une auto-détermination et une libération (emancipatory practical action, self determination and liberation). Ce niveau de réflexivité implique une « critique constante de la domination, des institutions et des formes répressives d’autorité », explique Van Manen à la suite d’Habermas.


        Le modèle de Kolb (1984) a aussi inspiré l’élaboration de plusieurs dispositifs de formation à visée réflexive. Il s’agit d’un modèle d’apprentissage expérientiel où le processus d’apprentissage est décrit selon un cycle de quatre phases qui se caractérisent par un aller-retour de l’expérience à la réflexion : 1) expériences concrètes ; 2) observations et réflexions ; 3) formation de concepts abstraits et généralisations ; 4) concepts testés dans de nouvelles situations. Ce modèle met l’accent sur le fait que l’apprentissage est enraciné dans l’action. Il convient bien aux dispositifs d’analyse de pratique en contexte de stage.


        Plus récemment, d’autres cadres de référence sont apparus, notamment, le modèle de McAlpine et al. (1999), où la réflexion est décrite comme un « processus métacognitif de régulation de l’action » [voir De Cock, Wibault & Paquay (2006) pour une présentation de ce modèle].


        Bref, les différents cadres de référence qui servent d’appui au développement des dispositifs réflexifs mettent en avant des considérations fort variées qui seront à la base de différences fondamentales entre les diverses pratiques de formation à visée réflexive.


      


      

        3.2 Processus de réflexion


        Lorsqu’on s’intéresse à la description qui est faite du processus de réflexion attendu de la part des étudiants, dans les différents dispositifs de formation, on constate que l’attention portée à cette question est variable. Certains auteurs se contentent d’énoncés très généraux concernant, par exemple, la nécessité d’aider les étudiants à développer une attitude critique ; d’autres modèles, comme celui de Zeichner et Liston (1987) spécifient les différents types de pensée stimulés par le programme de formation et d’autres, plus spécifiques encore, explicitent les différentes phases ou étapes du processus de réflexion.


        À la fin des années 1980, Grimmett (1989) avait classé les discours sur la pratique réflexive en trois grandes catégories selon la manière dont y était décrit le processus réflexif. Dans la première catégorie, la réflexion est abordée de façon instrumentale. Dans la seconde catégorie, elle l’est en tant que processus de délibération : elle permet au praticien de choisir entre diverses alternatives. Dans la troisième catégorie, la réflexion correspond à un processus de reconstruction de l’expérience. Grimmett faisait par ailleurs le constat que chaque catégorie traduit une conception différente de la nature et de la source du savoir enseignant. Dans la perspective instrumentale, le savoir serait issu de la science ; la réflexion est alors présentée comme un outil qui permet d’appliquer à la pratique le savoir technique développé par la science. Lorsque la réflexion est décrite comme un processus de délibération, le savoir est considéré comme relatif et éclectique : les données de la recherche n’ayant pas pour fonction de diriger la pratique, mais plutôt de l’informer. Dans la troisième catégorie, la science n’est plus considérée comme la source principale du savoir ; celui-ci serait plutôt construit, dans le contexte même de l’action, par la réflexion qui conduirait à une compréhension renouvelée des situations et, par le fait même, à la transformation de la pratique. Dans cette catégorie, le savoir est considéré comme personnel et souvent métaphorique.


        Korthagen (1993) a, pour sa part, défendu l’idée d’approches réflexives ne sollicitant pas seulement des processus rationnels logiques et ordonnés de la réflexion, mais faisant appel aux images, sensations, significations qui peuvent souvent mieux être appréhendées par le recours aux dessins ou aux métaphores.


      


      

        3.3 Objets


        Une autre manière de distinguer les dispositifs de formation à visée réflexive est de porter attention aux objets que les auteurs ciblent comme préoccupation de réflexion. Nos travaux nous ont permis de constater que, dans certains dispositifs, la réflexion est essentiellement dirigée vers des objets qui ont un rapport étroit avec la pratique de l’enseignement au quotidien. Une perspective de réflexion sur la pratique est alors mise en avant ; généralement associée à l’expérience de stage, la réflexion porte sur les modalités d’enseignement et les diverses composantes de la situation pédagogique (Desjardins 2000). D’autres dispositifs visent un spectre beaucoup plus large d’objets. La réflexion préconisée n’est alors pas nécessairement directement associée à une expérience de pratique. Elle vise une prise en compte de questions d’un second niveau, appréhendant des dimensions politique, philosophique ou sociale. De ce point de vue encore, les demandes adressées explicitement ou implicitement aux étudiants peuvent être très variables d’un dispositif à un autre.


      


      

        3.4 Forme des dispositifs et place dans les programmes


        Il va sans dire que la forme des différents dispositifs de formation élaborés dans les programmes de formation est elle aussi très variée : écriture d’un journal réflexif, entretiens de supervision, projets de recherche-action, études de cas, études ethnographiques, micro-enseignement, etc. Chacun de ces dispositifs s’ancre dans des approches variées, parfois axées sur la résolution de problème, parfois non (Hatton & Smith, 1995).


        Quant à la place qu’ils occupent dans les programmes, on observe deux tendances. D’une part, celle de faire un espace très spécifique à la réflexion en créant des lieux dédiés (séminaires d’analyse, d’intégration ou de développement de portfolio professionnel). C’est la formule la plus répandue, mais plusieurs estiment que c’est la moins intéressante en termes d’effets sur l’apprentissage. L’alternative, que l’on rencontre moins fréquemment, est celle d’une approche où les visées de réflexivité infusent l’ensemble des activités du programme. Cela suppose de la cohérence, de la solidarité et une compréhension partagée par tous les formateurs des orientations du programme. Le programme développé par Zeichner et Liston (1987) allait dans ce sens en visant le développement de la pensée critique.


      


    


    

    

      4. La nécessité de clarifier les conditions de la formation pour mieux comprendre l’expérience d’apprentissage


      Au vu de cette analyse, il nous semble nécessaire de faire preuve de nuance lorsqu’il s’agit de traiter de la résistance des étudiants. De toute évidence, les approches réflexives ne constituent pas un bloc monolithique et chaque dispositif de formation amène sans doute les étudiants dans des expériences de formation qui chacune a ses spécificités.


      Évidemment, comme l’a montré Perez-Roux (2007), l’expérience que vivent les étudiants au sein d’un dispositif de formation est toujours subjective, et le sens que chacun donne à cette expérience « dépend en grande partie de l’écho des contenus proposés avec les besoins ressentis par le sujet se formant ». Chaque individu a ses propres grilles de lecture ; donc, une manière personnelle de vivre sa formation et, notamment, de s’y engager ou d’y résister. Néanmoins, cela n’empêche pas que le sens qu’un individu donne à une expérience est aussi modelé par sa participation à une communauté (Wenger, 1999).


      Certes, on ne peut nier que, dans plusieurs contextes, un nombre important d’étudiants manifeste des comportements de résistance vis-à-vis des dispositifs de formation qui leur sont proposés. Ces comportements ont des formes diverses : remise en question explicite des dispositifs qui leur sont proposés, mais, parfois aussi, intelligentes stratégies d’accommodation, qui amènent les étudiants à se conformer à leurs formateurs et à remplir les tâches réflexives demandées sans s’y engager pleinement. Plusieurs formateurs en ont fait l’expérience et plusieurs travaux de recherche ont documenté cette situation. Mais, à l’inverse, on peut aussi trouver de nombreux témoignages de formateurs qui ont développé et animé des dispositifs de formation à visée réflexive et ont été témoins d’expériences tout à fait positives et marquées par un engagement sincère et véritable de la part de leurs étudiants.


      À notre avis, on comprend encore mal les manifestations de résistance, notamment parce qu’on a peut-être eu tendance à les interpréter de façon trop globale. S’il importe de réfléchir à la posture des étudiants, nous croyons que, parallèlement, il faut réfléchir aux caractéristiques des différents dispositifs de formation que l’on met en place à l’intention des étudiants. Même s’il existe une grande diversité de dispositifs réflexifs, ce sont les caractéristiques spécifiques de ces dispositifs qu’il faudrait mettre en évidence, notamment au regard des conditions dans lesquelles ils placent les étudiants.


      Pour illustrer cet énoncé, prenons l’exemple du journal de réflexion. Plusieurs programmes de formation font appel à ce dispositif, notamment dans le contexte des stages pour susciter une démarche réflexive visant à soutenir le processus d’apprentissage. C’est un dispositif répandu non seulement dans les formations à l’enseignement, mais aussi dans d’autres formations notamment celle des infirmières.


      Plusieurs recherches ont été menées autour de ce dispositif, souvent dans le but d’analyser les réflexions rédigées par les étudiants. La plupart du temps, ces recherches sont présentées sans beaucoup d’informations sur les conditions de réalisation du journal de stage, comme si le postulat était que tous les dispositifs de journal de stage sont du même ordre. Or, ce n’est certes pas le cas. L’expérience d’écriture d’un journal réflexif est susceptible de varier en fonction de nombreuses questions :


      

        	

          – Quel est le degré d’autonomie ou de contrainte donné à l’étudiant quant au choix des objets de réflexion, la longueur des écrits attendus, leur fréquence, leur forme, etc. ?


        


        	

          – À qui s’adresse l’écrit réflexif ? Est-il strictement à l’usage de l’étudiant ? Est-il destiné à un superviseur ? Est-il rédigé dans un contexte de communauté d’apprenants et s’adresse-t-il à tous les collègues de la promotion ?


        


        	

          – L’écriture est-elle interactive ? L’étudiant reçoit-il un feedback ? À quelle fréquence ? De quelle nature est ce feedback ? S’agit-il d’un échange ? Le feedback est-il de nature évaluative au regard, par exemple, de la qualité de la réflexion ou de l’intervention qui en est l’objet ?


        


        	

          – Quel est le médium utilisé ? Papier crayon ? Forum de discussions sur le web ?


        


        	

          – Le type de réflexion attendue a-t-il été précisé ? S’attend-on à une posture critique ? Analytique ?


        


        	

          – La réflexion est-elle évaluée ? Sur la base de quels critères ? Qu’est-ce qui distingue une réflexion de qualité d’une réflexion de moins bonne qualité ? Les critères ont-ils été explicités aux étudiants ?


        


        	

          – Tous les intervenants dans le programme ont-ils une compréhension partagée sur les questions qui précèdent ?


        


      


      Chacune des réponses qu’un programme donne à ces différentes questions contribue à modeler le cadre de l’expérience que fera l’étudiant de cette formation à visée réflexive et pourrait influencer son degré d’engagement ou de résistance par rapport au dispositif. C’est en ce sens que nous disons qu’il est fondamental de s’arrêter non seulement aux dispositifs qu’on met en place, mais aussi aux conditions spécifiques dans lesquelles ces dispositifs placent les étudiants, si l’enjeu est de comprendre la posture qu’adoptent les étudiants vis-à-vis de ces dispositifs.


      Évidemment, une clarification des conditions ne va pas sans une clarification des intentions visées par les approches réflexives que l’on privilégie au sein des programmes. Nos travaux antérieurs (Desjardins, 1999) nous avaient permis d’observer que certains auteurs abordent la démarche réflexive principalement comme une activité de l’ordre d’un moyen : la réflexion est décrite comme un processus qui consiste à analyser sa pratique, en vue de l’améliorer. Pour d’autres, la réflexivité est une finalité de la formation ; on la décrit comme une posture, un habitus (Perrenoud, 2001). Développer la réflexivité s’apparente à une transformation identitaire.


      Autre dimension qu’il importe de clarifier, celle de savoir si la réflexion est une activité ou une compétence. Sur cet aspect aussi, on observe au moins deux tendances dans la manière de considérer la chose. La première tendance est de considérer que la réflexion est une compétence à développer. Elle recouvre des habiletés intellectuelles, des attitudes, des méthodes, qui ne sont pas innées, mais peuvent se développer par des enseignements, de l’accompagnement et de la pratique (Perrenoud, 2001). Cette perspective porte en creux l’idée que toutes les réflexions ne sont pas d’égal niveau et n’offrent pas toutes le même potentiel de développement. Elle impose donc d’inclure dans les dispositifs, une forme de formation à la réflexion de manière à accompagner les étudiants dans le développement de la compétence réflexive.


      Une seconde posture est celle de considérer que tout enseignant est réflexif et qu’il n’y a donc pas lieu de se questionner sur la qualité des réflexions. C’est le point de vue développé par Desgagnés (2006) qui s’appuie largement sur les travaux de Schön pour étayer son point de vue :


      

        […] tout enseignant est réflexif, dans la mesure où tout enseignant, quand on décide de le regarder sous cet angle, aborde sa pratique à partir des situations problématiques qui se présentent à lui. Il se construit une situation de la représentation dans une sorte de dialogue entre les composantes du problème et les possibles solutions (p. 100).


      


      Cette posture évacue toute préoccupation pour une formation à la réflexion, mais demande seulement de placer les étudiants dans une situation de pratique qui suscitera d’emblée une réflexion de leur part.


      Ces considérations méritent d’être discutées au sein des programmes afin d’établir clairement les postulats des approches réflexives et de développer des dispositifs de formation cohérents avec ces intentions.


      Du point de vue de l’étudiant, cette clarification des intentions et leur cohérence avec les moyens mis en œuvre est cruciale, car elle lui permet d’appréhender le sens que les formateurs donnent aux dispositifs qu’ils leur proposent. Nous faisons en effet l’hypothèse qu’une première source de résistance pourrait se loger dans l’incompréhension qu’ont les étudiants des visées de certains dispositifs qui leur sont proposés. Cette incompréhension pourrait trouver son origine dans la présence concomitante de cadres multiples portés par les différents formateurs du programme. Sans approche programme, chaque formateur introduit dans son accompagnement des étudiants, son propre cadre, ses propres exigences, etc. L’étudiant, qui connaît bien le jeu de l’école, doit apprendre à décoder le cadre de chaque formateur et s’y conformer le mieux possible, s’il veut « réussir ». C’est en tous cas ce que prétendent plusieurs étudiants, notamment lorsqu’il est question des journaux de stage qu’il faut présenter au superviseur.




      

        5. D’autres hypothèses pour expliquer les phénomènes de résistance


        À défaut de présenter une recherche qui aurait fait l’analyse de certaines conditions des dispositifs de réflexion dans les programmes de formation à l’enseignement, nous présentons ci-après d’autres hypothèses qui pourraient expliquer quelques-uns des phénomènes de résistance ou de désengagement dans les dispositifs à visée réflexive.


      


      

        5.1 L’injonction de réfléchir


        À la base, la réflexion est une activité personnelle et volontaire. On réfléchit pour soi-même, dans l’intimité de nos pensées. Les approches réflexives font passer la réflexion d’abord intime, personnelle et volontaire à une réflexion prescrite, obligatoire et publique (puisque, la plupart du temps, il s’agit de partager sa réflexion avec un ou des interlocuteurs). Ce passage de la sphère du personnel à la sphère du public n’est pas nécessairement vécu sans malaise de la part de l’étudiant. Surtout lorsque le dispositif invite l’étudiant à réfléchir sur sa pratique en stage, une expérience qui peut avoir été vécue difficilement par l’étudiant, pour des raisons diverses. Ainsi, l’étudiant se trouve devant une injonction de réfléchir de façon engagée et authentique, qui le place dans une situation paradoxale : celle de livrer publiquement une analyse honnête, mais qui dévoilera ses inquiétudes, ses inaptitudes, ses erreurs. La situation se complique si, de surcroît, l’étudiant est évalué sur la base de cette réflexion…


      


      

        5.2 L’évaluation de la réflexion


        Faut-il ou non tenir compte de la réflexion dans l’évaluation des étudiants ? Cette question n’est pas sans lien avec certaines des considérations que nous avons évoquées plus haut, à savoir si la réflexion est une fin ou un moyen, et s’il s’agit d’une compétence à développer ou non.


        Quoi qu’il en soit, lorsque la réflexion est objet d’évaluation, les étudiants, qui connaissent bien leur métier, pourraient avoir tendance à aborder la tâche avec une posture stratégique plutôt qu’authentique, se mettant à la recherche de la « réponse attendue » et déployant pour cela différentes stratégies visant à faire clarifier au formateur ses attentes, ses critères, informations précieuses qui lui permettront de se rapprocher du but. Ce jeu scolaire est d’autant plus probable dans un contexte où chaque formateur a ses attentes propres et où, chaque fois, l’étudiant doit refaire l’exercice de décodage.


        Évidemment, lorsque les étudiants se retrouvent dans cette logique, c’est qu’on n’est pas parvenu à susciter un engagement véritable et authentique. Et il faut très certainement se pencher sur les conditions qui favorisent la forme d’engagement recherchée. Nous y reviendrons plus loin. Mais il faut par ailleurs reconnaître que, dans un contexte de formation initiale, ce jeu institutionnel est difficile à contrer. (La situation se présente sans doute différemment dans un contexte de formation continue). Les étudiants portent en eux les traces d’une longue histoire scolaire où l’évaluation a principalement eu fonction de sanction plutôt que de soutien à l’apprentissage. Ils sont imprégnés de cette culture scolaire qui les centre davantage sur des buts de performance que sur des buts d’apprentissage. Ils en ont appris les règles. Ils en connaissent les enjeux.


        Les approches réflexives supposent que l’étudiant se place dans une autre logique, mais cela représente, pour la plupart d’entre eux, une transformation interne profonde et exige, dès lors, une attention spécifique de la part des formateurs afin que cette question soit discutée. Notons en outre que cette transformation n’a de véritables chances de se produire que dans un contexte où l’ensemble des activités du programme concourent à cette vision préconisée dans les dispositifs réflexifs. Encore une fois, la cohérence interne du programme est en jeu. Sans cette condition, les étudiants continueront de jouer le jeu qu’ils connaissent bien, celui de décoder les attentes et de s’y conformer, sans nécessairement s’engager pleinement dans les tâches.


      


      

        5.3 Une résistance à la réflexion ou à l’écriture ?


        Même si plusieurs dispositifs à visée réflexive misent sur les échanges oraux et la discussion, d’autres, nombreux, passent par un recours à l’écriture. Le choix de ce médium n’est pas sans conséquence et mérite une attention particulière, puisque, au-delà du rapport à la réflexion et à l’évaluation, le recours à l’écrit introduit une nouvelle variable dans l’expérience de l’étudiant, celle du rapport à l’écriture. « Le rapport à l’écriture sert à désigner l’ensemble des relations nouées avec l’écriture, c’est-à-dire les images, représentations, conceptions, attentes et jugements, incluant les phénomènes de type attraction/rejet, envie/peur » (Barré de Miniac, 1997, p. 12) qu’un sujet se forge au contact de l’écriture elle-même et d’autres utilisateurs de celle-ci.


        Les comportements de résistance ou d’engagement observés par les formateurs devant certaines tâches réflexives pourraient être influencés de façon plus importante qu’on ne le soupçonne a priori par le rapport de l’étudiant à l’écriture elle-même. En ce sens, des travaux qui se sont intéressés à cette question suggèrent qu’il importe de :


        

          	

            – veiller à donner du sens aux activités d’écriture imposées et négocier, au besoin, le sens attaché aux tâches avec les étudiants ;


          


          	

            – prévoir d’accompagner le processus d’écriture, […] et ne pas se focaliser uniquement sur le produit fini ;


          


          	

            – envisager d’associer, au sein de dispositifs à visée réflexive, des activités basées sur le recours autant à l’écriture qu’aux échanges oraux ;


          


          	

            – travailler explicitement le rapport à l’écriture en permettant aux étudiants de questionner leurs représentations et leurs pratiques (Dezutter & Doré, 2006).


          


        


      


      

        5.4 La résistance aux savoirs : une quête de recette ou une demande de contextualisation ?


        Parmi les comportements de résistance observés, des formateurs constatent que les étudiants sont souvent en quête de « recettes ». Cette forme de résistance est adressée moins à la dimension réflexive des dispositifs de formation qu’à la démarche de théorisation. Plusieurs recherches menées dans les années 1990 révèlent d’ailleurs la préférence des étudiants pour les stages sur les cours, car ils ont le sentiment que ces expériences leur procurent un apprentissage plus significatif que celui réalisé en contexte de cours (Martin 1993).


        Pour les formateurs, cette résistance est souvent interprétée comme une demande de recettes. À preuve, cet extrait d’une entrevue menée auprès d’une formatrice intervenant dans un cours de didactique du français, que nous avons recueillie dans le cadre d’une recherche en cours sur l’articulation entre savoirs et compétence1 dans les pratiques de formation :


        

          Parfois, c’est un peu rageant parce que les étudiants sont vraiment en attente de recettes. « Bon, d’accord, c’est bien ce que vous me dites, mais qu’est-ce qu’on fait de ça en classe ? » Alors, ça oblige à toujours penser à des transpositions didactiques, ça c’est très bien. Mais parfois, le problème, c’est que les étudiants sont un peu dans le fonctionnel. C’est-à-dire qu’ils vont s’attendre à ce tout ce qu’on fait en cours soit immédiatement transposable en classe. Et parfois, ils ont du mal à prendre de la distance, à essayer de réfléchir par rapport aux contenus, pour développer, justement, une sorte d’esprit critique. Donc, parfois, ils sont un peu consommateurs. Donc, des recettes. Ça, ils aimeraient ça. Des livres de recettes.


        


        En nous inspirant des écrits de Foucault (1969), Beillerot (1999) et Rey (2002), il nous semble que cette interprétation de la résistance et des demandes des étudiants mérite un second regard. Les étudiants sont-ils vraiment demandeurs de recettes ? N’ont-ils d’intérêt que pour des procédures et des trucs de métier ?


        Sans nier qu’il existe peut-être une véritable demande de cet ordre, nous croyons que la résistance exprimée par les étudiants pourrait revêtir un autre sens : celui d’une demande de « textualité » qui prenne mieux en compte les contingences du contexte professionnel.


        Le savoir est une pratique de discours. Le savoir scientifique est le produit discursif d’une pratique de recherche (Rey 2002). Il se présente dans des formes convenues. Le texte du savoir scientifique :


        

          […] est un assemblage de mots qui renvoient à des concepts. Ceux-ci prennent sens de leurs relations mutuelles […] Sur cette nouvelle scène qui est celle du texte, beaucoup d’éléments de la pratique de recherche ont été sacrifiées. […] On se réfère bien aux situations expérimentales, mais pour n’en garder que ce qui se laisse subsumer sous les concepts du texte […]. Il peut bien être question dans ce texte d’un enfant. Ce n’est déjà plus tel enfant singulier rencontré dans telle expérience, ni tel autre qui a participé à l’expérience du lendemain. L’enfant du texte est réduit à une variable : il a atteint ou n’a pas atteint le stade de la conservation des quantités continues.


          On peut lire le texte (ou l’entendre quand on suit un cours) et on peut le comprendre sans rien savoir des « sujets » qui ont participé aux expérimentations, […] Du coup, les mots du texte, ainsi libérés des situations précises auxquelles ils référaient, deviennent disponibles pour être référées à des situations différentes (Rey 2002, pp. 53-54).


        


        Rey ajoute à notre propos une réflexion fondamentale :


        

          Un texte est fait d’énoncés, lesquels sont constitués de relations de prédication entre concepts. Or, les concepts saisissent la réalité dans un ordre de discontinuité. […] Or, la pratique (qu’il s’agisse de la pratique de recherche, de la pratique enseignante ou de toute autre pratique) se déploie plutôt dans un ordre de la continuité. Une pratique c’est toujours une suite de mouvements dans l’espace et dans le temps. […] Or, espace et temps sont continus.


          Cette différence radicale entre concepts d’un côté, espace et temps de l’autre, souvent signalée (par exemple par Kant, 1781) institue donc un écart impossible à combler entre pratique et texte. Un texte, qu’il soit narratif ou scientifique, ne rendra jamais compte d’une pratique que d’une manière discontinue (Rey 2002, p. 54).


        


        Rey met ici remarquablement en évidence les phénomènes de contextualisation et de décontextualisation dans le développement et la circulation des savoirs. L’hypothèse que nous faisons, sur la base de ces travaux, est que la résistance exprimée par les étudiants aux savoirs qui leur sont proposés pourrait s’expliquer par le fait que ces savoirs sont énoncés dans des formes décontextualisées. Or, leur capacité de passer des formes décontextualisées aux formes contextualisées et inversement est peu développée puisque, d’une part, les étudiants (particulièrement ceux en formation initiale) sont peu familiers avec les univers conceptuels qu’on leur propose et, d’autre part, ils disposent d’un répertoire relativement limité d’expériences auquel puiser pour donner sens aux concepts.


        Ces limites conceptuelles et expérientielles rendent difficile l’aller-retour entre le contexte et les concepts, entre le singulier et le général. Les étudiants ne reconnaissent pas d’emblée les phénomènes étudiés à l’université lorsqu’ils se manifestent dans une situation de pratique : soit, ils ne décodent pas les indices de ces phénomènes lorsqu’ils se produisent en contexte, ou encore, ils n’invoquent pas les cadres conceptuels disponibles pour interpréter les situations de la pratique. Aussi, ce que nous interprétons comme une demande de recettes est peut-être davantage une demande de contextualisation.


        Faut-il en conclure comme Rey, que la « différence radicale entre concepts d’un côté, espace et temps de l’autre, institue un écart « impossible » à combler entre pratique et texte » et s’y résoudre ? Au contraire, nous pensons que c’est justement au cœur de cette problématique que se situe le sens même de la formation universitaire à l’enseignement. Favoriser les allers et retours entre contextualisation et conceptualisation. Certes, les approches réflexives y contribuent, mais elles sont souvent associées de façon prioritaire à l’expérience de stage, si bien que les apprentissages visés dans le contexte des cours y échappent. Il faut donc examiner les approches préconisées dans ces contextes de cours et favoriser des approches qui permettent une contextualisation des concepts. La contextualisation amène une singularisation, mais elle ramène aussi la complexité dans ce qui, souvent, paraît trop net dans les théories ou concepts étudiés. Le réel permet même parfois de requestionner les théories, de les nuancer, ou de poser un regard critique sur elles plutôt que d’adopter une posture de soumission ou d’assimilation vis-à-vis de ce qui est parfois présenté comme LA vérité.


        Les moyens de contextualisation dans les cours universitaires sont multiples, mais souvent sous-utilisés (Darling-Hammond & Bransford, 2005) : sollicitation de l’expérience de stage (travailler la didactique des mathématiques à partir d’une planification réalisée en stage ou de l’enregistrement d’une séquence d’enseignement réalisée en stage), utilisation d’artefacts de la pratique (travaux d’élèves, annotations d’un enseignant, matériel didactique utilisé dans les classes, vidéoscopie de pratiques enseignantes, enregistrement de témoignages d’élèves, etc.). L’introduction de ces différents objets dans la pédagogie de formation permet au formateur de soutenir les allers et retours du texte au contexte, du discours aux indices spatio-temporels.


        Pourquoi si peu de contextualisation dans le cadre des cours ?


        Même si on connaît encore mal les pratiques de formation, dans la mesure où peu de recherches ont véritablement pénétré dans les classes universitaires pour y analyser les pratiques effectives, on peut penser que les approches de formation fondées sur la contextualisation sont sous-utilisées.


        Les données préliminaires de la recherche que nous menons actuellement sur les pratiques de formation tendent à montrer que les formateurs de cours qui ont eux-mêmes une expérience significative de pratique, utilisent davantage et dans un éventail beaucoup plus large des stratégies de contextualisation dans leur enseignement. L’explication la plus probable de ce phénomène est sans doute que leur expérience, souvent récente ou concomitante à leur intervention en formation, leur procure un répertoire de possibilités dans lequel ils puisent allègrement, ce dont ne disposent pas les formateurs sans expérience du milieu de pratique, à moins, que leur programme de recherche n’implique des moments de présence significatifs dans ces milieux.


        Le plus récent courant de professionalisation marqué par une centration sur le développement de compétences est en soi un appel à la contextualisation. Ce courant valorise le retour de la complexité et du réel dans les situations de formation, puisque la compétence est un savoir-agir en contexte (Jonnaert 2002 ; Roegiers, 2004), et le contexte est marqué par la complexité et la multidimensionnalité et, dans ce contexte, l’action de l’individu est finalisée (Le Boterf, 2000 ; Pastré, 2004).


        Bref, il se pourrait bien que ce que nous interprétons comme des demandes de « recettes » (parce qu’il s’agit bien d’une interprétation, je n’ai personnellement jamais entendu un étudiant demander « une recette ») soit en fait une demande de contextualisation. Il me semble difficile, dans une formation professionnalisante, de leur refuser cette demande.
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