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Chapitre

Définir la pratique réflexive

Le projet de Schon, lorsqu’il définit en 1983 le praticien réflexif, est,
selon Eraut, épistémologique et politique (Eraut, 1995) : il s’agit en effet
pour cet auteur de créer une épistémologie alternative en rupture avec
la logique prescriptive (expertise scientifique) et la logique applicatrice
{expertise technique) des formations professionnelles. Son travail ouvre
une piste de réflexion a la fois pour la recherche et pour les secteurs de
Ia formation. Cette relative ouverture de la définition du praticien réflexif
aura pour conséquence une grande diversité d'interprétations de ses travaux
et aussi une importante hétérogénéité des poursuites de cette conception.
Dans le domaine de 'éducation, 'apparition du concept de praticien réflexif
participera & un grand « virage réflexif » (Tardif, Borges et Malo, 2012)
qui semble de nos jours constituer le paradigme dominant et implicite des
discours sur la formation. Cette omniprésence de l'invocation du concept
n'en a4 pas pour autant facilité la clarification conceptuelle, Ainsi, défnir la
pratique réflexive reléve d’abord de I'étude de son origine puis d’un état des
lieux des définitions existantes tant la diversité est importante et se traduit
aussi bien en termes d'objets que de finalités ou de processus.

1. PREALABLE : ORIGINE ET LOGIQUE
D’APPARITION DU CONCEPT

Le concept de praticien réflexif apparait en réponse a une
inflexion constructiviste des formations se traduisant par un besoin que
Meirieu formule ainsi : « Centrer la formation sur l'apprentissage ne
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signifie nullement ajouter aux enseignements traditionnels [...] une infor-
mation en matiére de psychologie cognitive ou de psychopédagogie [...],
mais impose, plus profondément, d'introduire dans I'ensemble des cours
dispensés 2 de futurs enseignants une réflexion métacognitive » (Meirieu,
1990b, p. 103). Et Perrenoud de préciser que « c’est en travailiant sur
d’autres dimensions de la formation, diseciplinaires, didactiques, trans-
versales ou technologiques, que les formateurs peuvent contribuer a
développer une posture et des compétences réflexives » (Perrenoud,
2001, p. 63).

Avec cette perspective prometteuse de relecture des logiques
de formation et l'apparition du concept de pratique réflexive dans les
discours sur la professionnalisation, monographies, articles, colloques,
plans de formation, est né dans les institutions et chez les formateurs un
espoir d’amélioration de T'efficience de la formation des futurs enseignants.
Comme d’autres paradigmes qui Pont précédé (la pédagogie par objectifs
par exemple), le terme recouvre une multitude d’options théoriques et
de sens (Korthagen, 2001). Si la nouveauté du paradigme a pu seduire
la profession des formateurs, qui étaient en partie & la recherche d’adhe-
sion des formés et de dépassement des madéles applicationnistes (Ferry,
1987), I'affirmation de 'objectif de développement d’'un praticien réflexif
w'a pas suffi & ce que ce résultat soit atteint. La mise en place impor-
tante dans les plans de formation de lanalyse de pratique, depuis la fin
des années 1990, s'est souvent traduite par I'improvisation de dispositifs
ou la désignation de formateurs encadrants non formés & ces pratiques
(Bengtsson, 1995). Les résultats furent alors hétérogenes. Lorsque les
modules de formation s'inscrivaient dans la continuité d'un travail de
recherche ou lorsque la clarification des enjeux et modalités avait était
réalisée en amont des mises en ceuvre, les effets produits traduisaient
Pamélioration de la professionnalisation. Au confraire, l'improvisation a
participé & une évaluation négative de la formation en IUFM par les pro-
fesseurs stagiaires et a été la cause d’une caricature des formations en
étant utilisée abusivement par les médias ou les pouvoirs politiques pour
remettre en cause le travail des instituts. Face & ce constat, de nombreux
chercheurs et formateurs se sont engagés dans un travail de défimition
de la pratique réflexive et de ses spécificités dans le métier d’enseignant.
Nous proposerons dans le point suivant plusietirs entrées dans la définition
de la pratique réflexive.

De facon générale, la pratique réflexive est un processus cognitif
portant sur I'analyse d'un objet. Plusieurs auteurs apportent des précisions
a4 cette définition notionnelle.

Pour Jonnaert, lactivité réflexive I'est « au sens mathématique du
terme, puisquelle forme une boucle autour des connaissances du sujet »
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(Jonnaert, 2002, p. 71). Lactivité réfiexive! s'effectue en ce sens, sur soi
et pour soi, et I'auteur précise qu'elle est aussi dialectique puisque cette
boucle s’effectue entre les connaissances déja acquises et celles & construire
(logique piagétienne du couple assimilation/accornmodation).

Quelques éléments de définition nous permettent de délimiter le
périmetre de la pratique réflexive. Lafortune et Deaudelin précisent ainsi
que le praticien réflexif désigne « la personne qui se montre capable, d’'une
part, de décrire et d’analyser sa pratique ainsi que d’en examiner l'efficacité
et, d’autre part, de créer ou d'adapter ses propres modéles de pratique en
tirant profit des modeéles existants (modeles dintervention ou d’accormpa-
gnement) afin de rendre sa pratique plus efficace » (Lafortune et Deaudelin,
2001, p. 43). Cette définition met en exergue I'usage de la réflexion au profit
d'une transformation des pratiques. Cette caractéristique est reprise par
Holborn lorsqu'elle affirme que le praticien réflexif soumet ses pratiques
a «un examen critigue dans le but d’en retirer de nouveaux niveaux de
compréhension capables de guider ses actions futures » (Holborn, 1992,
p. 86). Dans le cas de la formation professionnelle initiale d’adultes et
en alternance, Ia fogique interactive de I'option constructiviste replace le
rapport syjet-environnement comme matiére de la pratique réflexive. En
effet, dans I'option consiructiviste, le sujet développe un rapport actil au
monde qui conditionne sa propre transformation et la transformation de
I'environnement. Ce rapport actif se justifie par I'indissociabilité du couple
faire-comprendre. Laction est en soi un rapport actif 4 Penvironnement
alors que le « comprendre » est un rapport actif 4 soi en action. Dans cette
interaction, la réflexion joue un role central, car elle est la médiatrice entre
ces deux poles indissociables et sinserit dans la cohérence du principe
d’« interdépendance irréductible entre I'expérience et la raison » énonceé
par Piaget (Piaget, 1963, p. 21). Ainsi, dans 'oplion constructiviste, I'acteur
est & la fois, le déclencheur, le médiateur et 'objet de son apprentissage.
Schan utilise une métaphore pour définir 1a pratique réflexive et propose de
dire qu’elle est une écoute de la réponse de la situation (« The situation
talks back to you », Schon, 1983, p. 131) ocu une conversation réflexive
avec la situation (« a reflective conversation with the situation », Schon,
1983, p. 102). Dans ce cas, la pratique réflexive serait une sorte de dialogue
avec le vécu dont il g'agirait de structurer le fonctionnement au travers de
principes et régles opérationnelles,

Nous ajouterons temporairement gue la pratique réflexive participe
4 la construction d'une épistémologie personnelle, et ce au travers du pro-
cessus métacognitif. Schon affirme ainsi que « quand quelgu’un réfléchit sur
I'action, il devient un chercheur [...] il édifie une nouvelle théorie du cas

1. Nous différencions l'activité réflexive (processus cognitif) de la pratique réflexive
{démarche intentionnelle 4 visée praxique englobant I'activité réflexive).
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particulier » (Schon 1994, p. 97). Cette pratique réflexive se fonde alors
sur une capacité 4 enclencher spontanément une métaréfiexion simultanée
ou « microjuxtaposée » 4 lanalyse.

Calderhead propose cing critéres pour analyser la pratique réflexive
dans les dispositifs de formation initiale (Calderhead, 1992) :

— lajustification du processus ou les raisons invoquées pour justifier la
réflexion dans les formations ;

— e produil du processus de réflexion ou sur quoi débouche le pro-
Cessus ;

—~ la nature du processus activé ou comment est définie la réflexion ;

—  Tobjet du processus de réflexion ou sur quoi porte la réflexion ;

— les conditions requises pour le processus de réflexion ou les
caractéristiques personnelles ou situationnelles nécessaires a la
réflexion.

Chacun de ces différents éléments fera Vobjet d'un approfondisse-
ment dans les points suivants.

2. OBJECTIFS ET FONCTIONS DU DEVELOPPEMENT
DE LA PRATIQUE REFLEXIVE

Le premier des critéres de Calderhead est la justification du
processus ou les raisons invoquées pour justifier la réflexion dans les
formations (Calderhead, 1992). Lensemble des auteurs proposant d’entrer
dans une logique accrue de professionnalisation du métier (et des acteurs
en formation) s’accordait sur la place centrale de la réflexion dans ce
processus. Cette justification globale s'incarne & travers la déclinaison
des objectifs qui sont attribués a la pratique réflexive et qui concourent
a la professionnalisation.

Dans le cas des formations d'adultes en alternance, la profes-
sionnalisation se traduit par une augmentation de la prise en compte
de la complexité du métier ef une autonomisation du sujet en forma-
tion dans cetie prise en compte. Ces deux mécanismes se font au profit
d'une amélioration de sa capacité a agir et transformer ses pratiques
professionnelles. Face 4 des systémes fraditionnels qui ont montré leur
limite dans la prise en compte de la complexité et limplication du sujet
dans son apprentissage, le recours a la pratique réflexive, en tant que
médiation, apparait comme susceptible de participer a Famélioration de
la professionnalisation. Cette médiation se réalise entre l'expérience non
verbalisée, parfois non conscientisée, les apports théoriques et les dyna-
miques sociales de la formation. Geay et Salaberry affirment que « cette
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explicitation par verbalisation de Pexpérience est un outil d’apprentissage
essentiel parce qu'il réduit Pécart théorie-pratique et fait émerger le sens »
(Geay et Sallaberry, 1999, p. 11).

La pratique réflexive se justifierait donc en premier lieu pay sa
capacité a créer ou renforcer Uarticulation entre théorie et pratique au
service d’une acceplation el compréhension de la complexité o laguelle
le sujet se confronte. Ces acceptations et compréhensions incarneraient
un dépassement du niveau de 'action et contribueraient & I'objectif général
de la pratique réflexive sans toutefois perdre de vue que ce travail réflexif
vise i1 fine leg transformations de l'action.

Pour Jonnaert (2002) comme pour Kelchtermans (2001), le déve-
loppement professionnel impligue ce dépassement. Pour Kelchtermans,
le processus de formation vise en effet non seulement « une action
plus efficace », mais aussi « une meilleure validité du cadre interpréta-
tif professionnel » (2001, p. 55). La pratique réflexive aurait ainsi pour
objectif le travail de transformation du « cadre interprétatif personnel »
et le dépassement de ce dernier dans une perspective critique (Tardif,
2012). 11 s'agira, selon Kelchtermans, de faire en sorte que la réflexion
soit I'occasion du questionnement et de la sollicitation des différentes
composantes de ce cadre, & savoir le mot professionnel (image de soi,
estime de soi, la motivation professionnelle, la perception de la téche
et les perspectives d’avenir) et la théorie subjective de léducation
(crovances, théories iruplicites) qui opére principalement de fagon incons-
ciente a travers ce gque Schon qualifie de « savoir-faire tacite » (Schdén,
1994, p. 81). On pourrait qualifier ce processus de travail d'épistémologie
professionnelle personnelle.

On retrouve chez Zeichner 1a définition de fonctions en cohérence
avec la logique de dépassement du cadre interprétatif personnel proposé
par Kelchtermans (2001) (Zeichner, 1993). Pour cet auteur, la réflexion
possede en effet trois fonctions :

— fonction instrumentale : le savoir de la réflexion sert 4 diriger la
pratique ;

— fonction de délibération : le savoir permet d’éclairer la relation entre
le prévu et le réalisé ;

— fonction critique : la réflexion porte sur les composantes morales et
éthiques et serait la base de transformation & moyen ou long terme
des pratiques (praxis).

Ces trois fonctions traduisent bien la pertinence de 'intégration de
Ia pratigue réflexive dans le processus de professionnalisation, En effet, les
deux premieéres fonctions articulent réflexion et transformation des pra-
tiques & travers Iintégration de la complexité, cause du décalage entre
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prévu et réalisé. Celle classification de Zeichner {1993) ne se limife pas
4 cette dimension pratique, elle compléte ces éléments par la dimension
critique qui replace Ia pratique réflexive comume outil de développement du
positionnement moral et éthique. Ces trois fonctions qui se compléetent et
peuvent se combiner incarnent en partic® ce que Calderhead nomme les
justifications de la présence de la pratique réflexive dans les formations
initiales (Calderhead, 1992).

Altet propose une approche qui recoupe en partie ces fonc-
tions : « la démarche d’analyse & 'aide de savoirs-outils développe une
pratique réfiéchie » (Altet, 2004, p. 174). Pour I'auteure, la pratique
réflexive repose ainsi sur un ensemble de savoirs-outils qui remplissent
plusieurs fonctions (Altet, 1996, 2001, 2004). Cet ensemble se retrouve
dans une « métacompétence » (Altet, 2001, p. 39), un « savoir-analyser »
qui repose sur :

— «une dimension instrumentale » : aide a formaliser, rationaliser
I'expérience ;

—  «une dimension heuristique » : ouvre des pistes de réflexion de mise
en relation des éléments analyseés ;

— «une dimension de problématisation » : aide 4 résoudre et poser
des problémes ;

—  «une dimension de changement » : permet la création de nouvelles
représentations des pratigues.

Si 1a dimension éthique est moins apparente et pouvait se lire en
filigrane des trois derniéres dimensions, nous relevons une plus grande
précision des fonctions d’'une pratique réflexive au service de la transfor-
mation de lintervention professionnelle par le détour du savoir-analyser.
Ces dimensions se complétent et s’articulent de fagon hiérarchique ou
temporelle selon le stade de la pratique réflexive. Dans son ouvrage de
1994, Altet précise que cette « métacompétence » du savoir-analyser se
fonde sur une relation fonctionnelle entre un savoir-observer et un savoir-
réfléchir (Altet, 1994).

Pour compléter notre analyse, nous étudierons les dix raisons
d'intégrer la pratique réflexive & la formation des enseignants que
Perrenoud formule {Perrenoud, 2001). Nous proposons un tableau de
synthése qui met en perspective les propositions de Perrenoud avec
les deux approches précédentes que nous avons présentées (Zeichner,
1993 ; Altet, 2001).

2. Nous évacuons volontairement les justifications de type stratégique-légitimation, effet
de mode, formalisme conceptuel... qui nous élojgneraient des fondements pédagogiques
de la présence de la pratique réflexive dans les formations.
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Tableau 1.1. Ohbjectifs et fonctions du développement
de la pratique réflexive (selon Zeichner, Altet et Perrenoud)

Zeichner, Altet, 1996, 2001, Perrenoud,
1993 2004 2001
Orienter et diriger Pkkmatizaion
1 pratique Instrumentale
Instrumentale
Instrumentale
Permettre de faire face
Heuristiqua a la complexité croissante
Affronter pran des taches
o Délibération
la complexité
Probiématisation
Encourager et affronter
lireducticle altérité
de I'apprenant
Accroftre les capacités
d’innovation
Accumuter des savoirs
Se transformer d'expérience
je‘r transdformer Critique Changement Ouwrir & la coopération
& monae avec les colldgues
Préparer & assumer
une responsabilité politiue
et éthigue
Aider & vivre un métier
impossiole
) ) Accrediter une évelution vers
Aider le sujst la professicnnalisation
a &tre et accepter
la complexité Donner les moyens
de travailler sur sol
Compenser la légéretd
de la formation professionnelle

De la lecture du contenu du tableau 1.1, nous retiendrons que
les objectifs et fonctions de la pratique réflexive s'inscrivent bien dans
la logique de formation d'un professionnel que nous définissons comme
capable d’affronter, d’accepter la complexité du métier d’enseignant {dans
toutes ses dimensions) et d’agir en assumant ses responsabilités. Cette
pratique se décline par lintermédiaire d'un savoir analyser qui vise &
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rationaliser I'expérience, accurnuler des savoirs de l'expérience, ouvrir des
pistes d’action et de transformation, mais aussi aider le sujet & accepier
la complexité. Saint-Arnaud souligne ainsi que la réflexion « permet & un
professionnel de s'adapter & chaque situation on il exerce sa profession »
{Saint-Arnaud 1992, p. 51). Perrenoud synthétise ces différents registres
lorsqu’il affirme que les raisons « de former les enseignants & réfléchir
sur leur pratique pourraient se résumer en une idée force : ¢’est un atout
pour construire du sens » (Perrenoud, 2001, p. 59). Mais, notons que dans
les propositions de Perrenoud, la pratique réflexive ne se limite pas 4 soi
puisqu’elle est entrevue comme un moyen d'amélioration de la compo-
sante collective du métier (coopération, responsabilité). L'étude menée
par Beauchamp sur la réflexion en enseignement, et portant sur vingt
années de production en langue anglaise {1985-2006), permet d’éclairer
cette dimension qu'évoque Perrenoud. Lauteure distingue en effet deux
orientations des fonctions de la pratique réflexive. La premiére est tour-
née vers soi, elle la qualifie d’interne. Cette orientation s’incarne dans les
catégories suivantes de fonction : « penser différernment ou plus claire-
ment », « justifier sa position », « réféchir 4 des actions ou décisions »,
« changer la fagon de penser ou de savoir » (Beauchamp, 2012, p. 29).
La seconde orientation est qualifiée d’externe, elle traduit une orientation
vers 'environnement et les autres. Elle s'incarne dans les trois catégories
suivantes : « agir ou améliorer l'action », améliorer I'apprentissage des
éléves », « faire évoluer le moi ou la société » (Beauchamp, 2012, p. 30).
Dans la littérature étudiée, ces occurrences apparaissaient séparément
ol en combinaison, les deux fonctions pouvant étre poursuivies de facon
simultanée.

En résumé de ces différents éclairages, nous proposons la syn-
thése suivante des fonctions de la pratique réflexive. S'inscrivant dans
une logique de développement professionnel elle se développe selon
guatre visées :

— praxique, agir pour transformer le monde dans le cadre de sa mission
professionnelle ;

— scolastique, apprendre par la réflexion (Boucenna et Charlier, 2013) ;

— critique (Tardif, 2012), évoluer par la remise en cause ses fon-
dements identitaires (croyances, mode de socialisation, savoirs,
désirs...) ;

— psychologique, accepter U'entrée et lentretien du processus critique
en admetiant Uincertitude et les remises en cause que la complexité
du vécu impose, se reconnaitre comme professionnel.

Nous complétercns cette clarification des fonctions de la pratique
réflexive dans les points suivants en précigant le contenu de cette dernjére.
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3. CARACTERISTIQUES DE LA REFLEXION

Saussez, Ewen ef Girard identifient quatre processus composant
la pratique réflexive dans la formation des enseignants (Saussez, Ewen et
Girard, 2001). IIs classent ainsi les auteurs® et les diverses conceptualisations
existantes de la pratique réflexive en fonction de ces processus,

Tableau 1.2, Processus potentiellement présents
dans la pratique réflexive

Nature Auteurs

Processus d’expérimentation en contexte | Schén, 83
pratiqus

Processus de résolution de prebléme Copeland, Birmingham, La Cruz et Lewin, 1993
Cruikshand, 1887

Processus métacognitif d'autorégulation Sausssz et Paquay, 1996
de I'acticn Mc Alpine, Westcn, Beauchamp, Wiseman et
Beauchamp, 1999

Processus d'apprentissage Schén, 1987
Korthagen, 1993
Saussez et Allal, 2007

Ces processus renvoient 4 plusieurs champs distincts : le temps
de la réflexion, la nature des processus cognitifs et la structuration de la
démarche,

3.1 La réflexion, oui, mais quand ?

La premiére entrée significative est a nos yeux celle que propose
le créateur du concept de praticien réflexif, Schon {(Schon, 1983/1994). Ce
dernier différencie la réflexion dans I'action et celle sur l'action. La premiére
se développe au cours de l'action professionnelle alors que la seconde se
déroule a posteriori, ou de facon simultange? & P'action lorsque cela est
possible.

Elles se fondent selon Saint-Arnaud sur des processus cognitifs dif-
férents (Saint-Arnaud, 1999) et l'auteur affirme que « dans une situation
difficile, il y a un écart entre la théorie professée par le praticien pour
expliquer son comportement et la théorie pratiquée 4 son insu, telle qu'on

3. Nous ne préciserons en bibliographie que certaines de ses références pour ne pas alour-
dir I'ouvrage. Les références reprises correspondent 3 celles sur lesquelles s'appuient
d’autres parties de I'étude,

4, « Les praficiens peuvent aussi réfléchir 4 ce qu'ils font pendant quils sont en pleine
action. Alors ils réfléchissent sur I'action » {Schén, 1994, p. 907,
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peut l'inférer a partir du dialogue réel » (Saint-Arnaud, 1992, p. 53). Pour
lui, le terme de réflexif est inducteur d’un pigge épistémologique®, car il
oriente implicitement cette capacité vers la rationalisation qui ne peut &tre
selon lui & I'oeuvre dans 'urgence de la situation. Pour cet auteur, la réflexion
sur laction serait pour le sujet en formation un bials de projection de sa
représentation de l'expertise et non de sa capacité réelle & agir, alors que la
réflexion dans l'action se fait dans une situation « qui désargonne l'acteur »
et empéche cette mobilisation des cadres d’expertise {Saint-Arnaud, 2001,
p. 20). Les conséquences de cette option se traduisent en pratique par
des propositions centrées sur laction (atelier de praxéclogie) et non sur
lanalyse a posterior: (modéle majoritairement développé en France type
GEASE, GFAPP, ARPPEGE, entretien d’explicitation...).

Contrairement & Saint-Arnaud (1999), Saussez, Ewen et Girard font
I'hypothése que le processus cognitif réflexif est probablement le méme que
I'on se situe dans la réflexion sur I'action ou dans Paction. Is justifient leur
position par le fait que la réflexion dans l'action est nécessairement sur
laction. Le deuxiéme argument est extrait des travaux de Schon qui pré-
sente des exemples de métiers dans lequel la pression temporelle est faible
et permet gue la réflexion sur laction soit aussi celle dans laction. Pour
Saint-Arnaud au contraire, 1a réflexion sur I'action ne porte en effet que sur
les facteurs généraux du métier et les processus cognitifs se Hmitent alors 4
cette dimension générale (IF'acteurs Généraux (), qui ne sont pas utilisables
dans les cas particuliers (Facteurs Particuliers ) (Saint-Arnaud, 1999).

La réflexion dans I'action porte sur une situation particuliére et
elle est limitée dans le temps, elle est située. Si 'on peut penser, comme
Saint-Arnaud (1999) laffirme, qu'elle constitue un entrainement pour son
propre développement, il n'en demeure pas moins que son objectif se situe
dans I’évelution de l'action située.

La réflexion sur I'action a aussi pour visée cette dimension d’entrai-
nement et la dépasse, puisqu’elle vise aussi le développement de capacités
moebilisables dans une variété large de situations et de projets. En ce sens,
la réflexion dans I'action serait constituée de analyse (parfois non incons-
ciente) des facteurs P alors que la réflexion sur l'action serait essentielle-
ment composée de 'étude des facteurs G (invariants).

Si en complément hous considérons la réflexion comime une action, la
réflexion sur 'action devient aussi réflexion au cours de Paction de réfléchir.

5. Y. Saint-Arnaud propose le terme de praticien-chercheur plutdt que celui de réflexif
(Baint-Arnaud 2001, 2003). Cette réflexion est développée dans l'ouvrage de M. Bru
et J. Donnay de 2002. Mais, pour Albarello, il n'y a pas recoupement entre les deux
notions, car le praticien réflexif se centre sur la transformation de son action alors que
le praticien-chercheur « s'engage dans I'étude scientifique d’'un phéncméne » qui a été
vécu (Albarello, 2004, p. 22).
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Il existerait alors deux processus en paraliéle, réflexion/action et réflexion
sur la réflexion/action. Cette perspective serait de nature a rapprocher les
deux processus et & faciliter ainsi éventuellement leur développement.

Cette premiére distinction pose la question de la dimension tempo-
relle de Paction professionnelle des enseignants et de la formation initiale
qui y prépare. Il est intéressant de s'interroger sur le fait que Ia réflexion
sur l'action puisse participer & la capacité & agir dans 'urgence, mais aussi
de ne pas négliger 'hypothése de processus cognitifs différents. Considérant
que le métier d’enseignant comporte des ensembles de moments et d’actions
se situant soit dans, soit hors de la pression de l'urgence (planification,
réunion, bilan, ou méme éléves en (semi-)autonomie...), il est alors néces-
saire de former lacteur & la réflexion sur Faction afin qu’il mobilise cette
capacité lorsque la pression temporelle periret de stopper l'action en cours
ou de mener en paralléle action et réflexion. Schon précise 4 ce sujet que
la réflexion sur l'action peut se faire en cours d'action et, si elle ne peut
temporairement étre assez rapide pour réorienter laction présente, elle
pourrait servir pour les futures actions a venir et constituer une expérience/
apprentissage exploitable.

A Tinstar des théories développées dans le champ de la motricité,
nous pourrions distinguer deux approches du rapport entre réflexion et
action. Le premiére serait « écologique » et relierait le sujet & l'environnernent
dans une boucle ne passant pas par le contrdle conscient (Saint-Arnaud}
alors que la seconde, que nous pourrions appeler cognitiviste, postulerait
dune communauté de processus « conscientisable » entre réflexion dans
et sur Paction (Altet, Perrenoud, Donnay, Vermersch...). Nous conclurons
en affirmant que la distinction opérée entre réflexion sur et dans laction
est nécessaire, car elle souléve la question de l'existence potentielle de
processus cognitifs différents. 11 s’agira alors de construire des dispositifs qui
tiennent compte de cette éventuelle différence pour planifier les objectifs
a atteindre qui visent tout autant le développement de la capacité a réflé-
chir sur que dans Paction. Mais si ces processus peuvent éire différents,
ils se fondent néanmoins tous les deux sur la réflexion de l'acteur, qu'elle
soit consciente dans le cas de la réflexion sur 'action ou partiellement ou
totalement inconsciente dans le cas de la réflexion au cours de l'action. La
deuxiéme dimension que nous analyserons est dans ce cadre celle qui est
refative 2 la définition générale de ce processus réflexif.

3.2 Quels processus cognitifs ? Réfléchissement,
réflexion et métaréflexion
Le premier distinguo gue nous opérons vise a différencier réflexion

et réfléchissement. Si la réflexion est 4 rapprocher d'un processus cognitif
de raticnalisation de la perception lors d'une situation, le réfléchissement
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est 'expression subjective de ces perceptions par une mise en mots. Piaget
(1974, 1977) puis Vermersch ({1994} clarifient cette distinction. Le réflé-
chissement constitue un moment-espace de prise de conscience d'éléments
préréfiéehis inconscients et dont le contenu exprime, sous forme spontanée
ou réactive, les tensions affectives, cognitives, sociales. La seconde étape
est alors une véritable réflexion an sens de rationalisation consciente de la
pensée exprimée de facon spontanée ou réactive. Ce processus « d'objectiva-
tion » a done pour objet le réfléchissement, c’est-i-dire qu’il est d’un travail
cognitif sur la matiére fournie lors de cette premiére mise en mots réactive
qu'est le réfléchissernent. La conséquence de cette analyse sur les dispositifs
de formation est importante, car elle permet d'établir une progression dans
la pratique réflexive. Les critiques réalisées par les engeignants débutants, a
propos des moedules d’analyse de pratiques, portent sur deux phénoménes
contradictoires : le premier est l'incapacité des dispositifs 4 faire dépasser le
stade des échanges irrationnels (et donc du réfléchissement) et & 'opposé
de susciter I'émergence de réflexions rationnelles, mais décontextualisées.

Le terme méme de réflexion est générique et sa définition précise
nous permet d'approfondir notre étude de la pratique réflexive. Ainsi, dans
Tentretien qu'ils donnent & ta revue Recherche et formation n® 36 en 2001,
Charlier et Donnay affirment qu’il est nécessaire d'opérer une distinction
entre réflexion et réflexivité. Pour ces auteurs, la réflexion est le processus
cognitif qui s'engage face A une situation et qui reste limité & I'analyse de
cette dernigre, la réflexivité englobe la réflexion, elle est & la fois réflexion
sur la situation et réflexion sur la réflexion. Ces auteurs qualifient de « saut
épistérmologique » (Donnay et Charlier, 2006, p. 64) qui méne i cette nou-
velle dimension de l'analyse nommeée « métaréflexion ». Cette différence de
niveau est importante, car elle a pour conséquence d’ouvrir une nouvelle
perspective en matiére de contenus de formation et de clarification de la
nature des objectifs de la pratique réflexive.

Ainsi, si I'objectif de la pratique réflexive se limite & l'analyse et
la résolution de situations professionnelles ciblées et & court terme, l'en-
trainement & la réflexion apparail &tre la modalité appropriée. A contra-
¥io, si 'objectif se situe dans une perspective cuverte de développement
professionnel, ne se centrant pas seulement sur l'action présente ou sur
une thématique limitée, les modalités privilégiant les contenus relatifs & la
métaréflexion serblent plus adéguates. Cette seconde option constitue le
fondement de la construction de la réflexivite au sens oll la définissent
Donnay et Charlier (2006).

En résumé de cette analyse, nous pouvons affirmer que ces trois
élérnents décrits, rélléchissement, réflexion, métaréflexion et I'action/expé-
rience, sont constitutivement indissociables dans la pratique réflexive. Les
phases de réfléchissement, qui portent sur 'action/expérience, devienment
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en effet matiere de la réflexion qui elle-méme devient matiére de la métaré-
flexion. Ainsi, la réactivité constitue une premiére étape de mise en mot et
se trouve complétée dans la pratique réflexive par le processus de réflexivité
qui englobe la réflexion et la métaréflexion.

Nous proposons le tableau suivant pour formaliser cette orga-
nisation :

Tableau 1.3. Articulation des processus de réflexion
dans la pratique réflexive

Réactivité
Processus global verbalisée face Réflexivité
a la situation

Réfléchissement = Réfiexion = Métaréflexion =

Sous progessus mise en mot réactive Ar_walyse du contenu Anatys)e .
mis en mot de la réflexion
+| et de la situation 4]
’ I3
Centenu et/ou B9 il ! Réfléchissement o
" 2 de la perception i Réflexion

matiére analysée i i et situation

réactive de la situgtion

Cette proposition peut toutefois étre nuancée, car sile réfléchissement
ou la réflexion seuls ne peuvent selon nous constituer une réelle pratique
réflexive, la capaciié & la métaréflexion est parfois considérée comme réflexivité
4 elle seule. Nous affirmons pour notre part que la métaréflexion ne pouvant
étre dissociée de I'objet, support de cette phase méta, le triptyque minimal de
la pratique réflexive est expérience/réflexion/métaréflexion. Cette hypothése
remet cependant en cause la possibilité de développer une pratique réflexive
en situation d'urgence de l'action et nous renvoie aux limites que l'analyse
développée par Saint-Arnaud fait apparaitre (Saint-Arnaud, 1992, 1999).

Dans I'étude que nous avons citée précédemment, Beauchamp reléve
cinquante-cing définitions de la réflexion (Beauchamp, 2012). Lensemble de
ces définitions recoupe les processus que nous avons qualifiés de réflexions
et métaréflexions. Lauteure identifie les six catégories suivantes de processus
cognitifs qui apparaissent dans ces définitions :

— examen (observer, se concentrer),

— pensée et compréhension (observer, penser, interpréter, donner un
sens),

— résolution de probléme (trouver des solutions), :

— analyse (analyser dun ceil critique),

— ¢&valuation (évaluer remetfre en question),

— édification, élaboration et transformation (construire, structurer et
transformer).
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On constate que chacun de ces processus peut &lre mis en perspective
avec les fonctions que nous avons décrites précédermment (of. tableau 1.1 :
instrumentale, problématiser, eritiquer, délibérer, heuristique, changement).
La clarification du couple processus/fonction que nous avons opérée constitue
un enjeu face & Popacité et la complexité des délinitions que reléve lauteure.
Létude des démarches mises en ceuvre pour déclencher apparition de ces
processus et répondre aux fonctions attribuées a la pratique réflexive constitue
un complément nécessaire pour pourstivre notre chemin dans cette complexité,

3.3 Quelle structuration de la démarche réflexive ?
Une hétérogénéité de conceptions

Comme nous venons de le faire apparaitre, la structuration de la
démarche réflexive articule les trois éléments qui composent la boucle pratique-
théorie-pratique (Altet, 1996) & savoir, lexpérience, la réflexion (au sens large)
et le réinvestissement de la réflexion dans l'action. Si ces trois éléments sont
présents dans la plupart des conceptions proposées par les auteurs, leur
déclinaison précise varie selon les théories ou postulais de départ.

Nous ne réaliserons pas une étude exhaustive des modeles de structu-
ration qui sont nombreux, mais essaierons d'en faire apparaitre les traits prin-
cipaux. Ainsi, Saussez, Ewen et Girard sappuient sur les travaux de Dewey
et définissent la réflexion comme « une démarche dinvestigation critique »
(Saussez, Ewen et Girard, 2001, p. 74). Chez Dewey (1993, 1947), la pratique
réflexive, nommeée « expérience réflexive » est un processus enclenché par
une situation problématique. Elle se compose d'une abstraction de I'expé-
rience et d’hypothéses d'action pour la transformer. Liexpérience réflexive
est le résultat d'une démarche d'investigation gu'il qualifie comme la trans-
formation dirigée (par la médiatisation de la connaissance ct des concepts)
drune situation non unifiée (problématique) en une situation sous controle®.
Cette proposition de définition du processus de réflexion, en tant qu’élément
central de la démarche, pourrait se rapprocher de la définition que donne
Vygotski (1934/1997) de la conscience, la décrivant, comme « I'expérience
vécue d'expériences vécues » et dont le langage serait le média.

La démarche dinvestigation que propose Dewey (1993, 1947) se
structure en guatre étapes interdépendantes et parfois imbriquées les unes
dans les autres. Dans les propositions de Saussez, Ewen et Girard (2001),
ces 6tapes sont définies comme suit :

— émergence d'un questionmement & propos dune expérience :
construction du caractére problématique de la situation énoncée ;

6. Nous inscrivant dans le projet d'une bascule vers le paradigme de lincertitude, nous
relativiserons cette affirmation du contréle de la situalion en utilisant les termes de
situation « acceptée, affrontée et analysée ».
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— identification du probléme : de la problématique 4 la situation forma-
lisée. 1l s’agit ici de 'analyse du contenu du probléme ;

— Interprétation du probléme : anticipation sur les modes de résolution
et énonciation d'une possibilité ;

— activité réflexive d'évaluation pré-active et post-active de la validité
de la solution, conception d’hypothése sur les moyens d’évaluer le
sens et la validité de la solution.

Holborn pour sa part affirme que le processus réfliexif se fonde sur
une boucle cyclique unissant : une attention aux expériences concrétes et
personnelles, une analyse et lidentification de facteurs clés, la formulation de
concepts, de principes et de régles et enfin le développement d'une théorie
personnelle qui est expérimentée dans une nouvelle situation (Holborn, 1992).
Dans les propositions de mise en ceuvre, ce cycle se traduit par quatre étapes :

— décrire les faits, les interventions, les actions ;

— préciser les intentions poursuivies et les stratégies favorisées ;

— préciser et évaluer les résuitats obtenus ;

— dégager un modéle d’action efficace ou cibler les améliorations possibles.

Si lon retrouve la structuration générale proposée par Saussez, Ewen
et Girard (2001), on notera cependant que les différences portent sur la nature
problématigue de la matiére premiére. Chez Holborn, l'accompagnement
« problématisant » se structure & partir de la mise en relation systématique
des intentions, des stratégies et des résultats alors que chez Saussez, Ewen et
Girard I'émergence est plus « sauvage » et laisse probablement plus de place
aux compesantes subjectives de lexpérience et de son analyse.

Le modele proposé par Dejemmepe et Dezutter reprend quant & lui
en grande partie celui formulé par Holborn (1992) (Dejemmepe et Dezutter,
2001). Ces auteurs structurent la démarche en quatre étapes : description des
expériences personnelles, analyse des facteurs et des modéles qui influencent
l'action, formulation de principes, de régles, développement d'itne théorie per-
sonnelle prédictive. On notera cependant que cette fois accent est mis sur
l'influence de l'environnement au sens large (facteurs et modéles qui influencent
l'action) alors que le modéle d'Holborn (1992) privilégie 'engagement de
l'enseignant (intentions poursuivies et stratégies favorisées).

Lanalyse de ces différentes approches montre que les trois éléments de
notre définition (Pexpérience, la réflexion et le réinvestissement de la réflexion
dans l'action) sont bien présents dans ces structurations de la pratique réflexive.
Les différences notables portent sur le degré de précision du cadrage de la
démarche, la recherche de 'expression de la subjectivité ou encore la centra-
tion sur lacteur ou 'environnement. On notera cependant que la dimension
développement & moyen et court terme n'est pas ligible & fravers les struc-
fures présentées ici. Nous avions pourtant vu que ces éléments constituaient



