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Résumé Ce texte présente et discute certaines des composantes d'un disposi
tif de formation à la pratique reflexive. Ce dispositif est expérimenté
en formation initiale des enseignants de l'enseignement secondaire
au Grand-Duché de Luxembourg. Il vise la conceptualisation de l'ex¬

périence d'enseignement à partir d'incidents critiques vécus. Ce dis¬

positif se fonde sur la démarche d'investigation critique de Dewey
(1 938- 1 993). Toutefois, il s'inscrit dans une réflexion plus générale à
propos du concept de réflexion sur l'action dont nous esquisserons les

contours. En effet, la multiplicité des interprétations de celui-ci pose
question. Nous l'envisageons comme un analyseur des conceptions
diverses des chercheurs et des formateurs à propos de la formation
(Saussez, Allai, à paraître). Ce texte amorce en guise de conclusion
une réflexion sur la construdion d'espaces de recherche et de forma¬
tion comme des lieux de co construction de connaissances et comme
lieu de dialogue ente les concepts quotidiens et scientifiques.

Abstract This text analyses some features of taining adivities for reflective
pradice in teacher education (secondary school). These taining acti¬

vities are experimented at rhe University center of Luxemburg. Reflec¬

tive pradice is defined as a means to conceptualize teaching
experience. Critical incidents are used to stimulate the process of
critical inquiry. These activities are grounded on the Deweyan concept
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Au c�ur de la pratique reflexive, la conceptualisation ?

70

of inquiry (Dewey, 1938-1993). The authors discuss this concept in
the light of a broader analysis about the term reflection (on adion,
in action or for action). It refleds a multiplicity of conceptions about
teaching, teacher education and the link between theory and
pradice (Saussez, Allai, à paraîte). The conclusion sets out some

hypothesis about teacher taining and research on teacher education
in terms of knowledge co-construction and dialogue between every¬

day concepts and scientific concepts.

« On a besoin aujourd'hui d'une logique unifiée qui tienne compte
du double mouvement qui porte le sens commun vers la science

et la science vers le sens commun (Dewey, 1938-1993, p. 155) ».

Dans le champ de la recherche sur la formation des enseignants, les travaux de
Schôn (1 983, 1 987) ont conduit à une véritable explosion des contributions relatives
aux concepts de « reflective pradice », « refledion in adion », « refledion on

adion ». Néanmoins, force est de constater, qu'en dépit du nombre considérable de
publications dont il est l'objet, le concept de réflexion demeure relativement flou

(Korthagen, 1 993 ; Van Mannen, 1 995). À un tel pint que certains mettent en

garde les chercheurs ef les formateurs vis-à-vis d'une utilisation irréfléchie d'un tel

concept (Bengtsson, 1 995).

Et purtant, former à la pratique réfléchie s'est imposé comme un des objedifs prio¬

ritaire de la formation initiale des enseignants. Telle est d'ailleurs l'une des priorités
du nouveau programme de formation des enseignants du secondaire mis en iuvre
au Luxembourg depuis 1 999 (Saussez, Ewen, 2000). Mais comment préciser une
démarche de formation à la pratique réfléchie alors que l'utilisatioi. des termes de
réflexion et de pratique réfléchie charrie des idées diverses sur la nature de l'adivité
professionnelle, des processus cognitifs sous-jacents, sur la place à réserver aux
connaissances théoriques et à la pratique en formation initiale, ou de manière plus
fondamentale sur la rationalité humaine ? (Saussez, Allai, à praître.) L'utilisation du
terme de pratique réfléchie fait résonner une multitude de voix (Bakhtine, 1977,
1 995) lesquelles constituent autant de visions de l'enseignant, autant de valorisations
de certains attributs du « bon » enseignant.

L'objedif de ce texte est de prtager un certain nombre de réflexions (!) inspirées pr
la conception et l'expérimentation d'un dispsitif de formation à la pratique réfléchie
dont l'objedif, outre l'acquisition d'une démarche, concerne la conceptualisation de
la pratique. Dans une première sedion, nous psserons en revue diverses manières
de caradériser la réflexion et les discuterons du pint de vue du concepteur de dis-

RECHERCHE et FORMATION N° 36 - 2001

Au c�ur de la pratique reflexive, la conceptualisation ?

70

of inquiry (Dewey, 1938-1993). The authors discuss this concept in
the light of a broader analysis about the term reflection (on adion,
in action or for action). It refleds a multiplicity of conceptions about
teaching, teacher education and the link between theory and
pradice (Saussez, Allai, à paraîte). The conclusion sets out some

hypothesis about teacher taining and research on teacher education
in terms of knowledge co-construction and dialogue between every¬

day concepts and scientific concepts.

« On a besoin aujourd'hui d'une logique unifiée qui tienne compte
du double mouvement qui porte le sens commun vers la science

et la science vers le sens commun (Dewey, 1938-1993, p. 155) ».

Dans le champ de la recherche sur la formation des enseignants, les travaux de
Schôn (1 983, 1 987) ont conduit à une véritable explosion des contributions relatives
aux concepts de « reflective pradice », « refledion in adion », « refledion on

adion ». Néanmoins, force est de constater, qu'en dépit du nombre considérable de
publications dont il est l'objet, le concept de réflexion demeure relativement flou

(Korthagen, 1 993 ; Van Mannen, 1 995). À un tel pint que certains mettent en

garde les chercheurs ef les formateurs vis-à-vis d'une utilisation irréfléchie d'un tel

concept (Bengtsson, 1 995).

Et purtant, former à la pratique réfléchie s'est imposé comme un des objedifs prio¬

ritaire de la formation initiale des enseignants. Telle est d'ailleurs l'une des priorités
du nouveau programme de formation des enseignants du secondaire mis en iuvre
au Luxembourg depuis 1 999 (Saussez, Ewen, 2000). Mais comment préciser une
démarche de formation à la pratique réfléchie alors que l'utilisatioi. des termes de
réflexion et de pratique réfléchie charrie des idées diverses sur la nature de l'adivité
professionnelle, des processus cognitifs sous-jacents, sur la place à réserver aux
connaissances théoriques et à la pratique en formation initiale, ou de manière plus
fondamentale sur la rationalité humaine ? (Saussez, Allai, à praître.) L'utilisation du
terme de pratique réfléchie fait résonner une multitude de voix (Bakhtine, 1977,
1 995) lesquelles constituent autant de visions de l'enseignant, autant de valorisations
de certains attributs du « bon » enseignant.

L'objedif de ce texte est de prtager un certain nombre de réflexions (!) inspirées pr
la conception et l'expérimentation d'un dispsitif de formation à la pratique réfléchie
dont l'objedif, outre l'acquisition d'une démarche, concerne la conceptualisation de
la pratique. Dans une première sedion, nous psserons en revue diverses manières
de caradériser la réflexion et les discuterons du pint de vue du concepteur de dis-

RECHERCHE et FORMATION N° 36 - 2001



Frédéric SAUSSEZ, Norbert EWEN, Jade GIRARD

psitif. Cela nous prmettra de préciser progressivement la prspdive dans laquelle
nous inscrivons la mise en 0uvre de notre dispsitif de formation. La description et

la discussion de ce dispsitif seront l'objet de la deuxième sedion. Nous conclurons
en mettant en prspdive quelques questions susceptibles d'alimenter un débat à
props de la formation à la pratique réfléchie en formation initiale d'enseignants.

FORMER A LA PRATIQUE REFLECHIE, C'EST VITE DIT !

Il faut former les futurs enseignants à la réflexion sur la pratique. Toutefois, différents
problèmes se psent tant pur les chercheurs que pur les formateurs qui s'intéres¬

sent aux moyens à mettre en pur ce faire. La réflexion constitue une notion
plysémique si bien que, nous sommes en droit de pser la question de savoir ce

3ue cela signifie former à la pratique réfléchie. Bien que nous nous limiterons à cette

ernière question, cette injondion mériterait également d'être questionnée sous

l'angle de l'idéologie dont elle est prteuse : À quel mouvement prticipns-nous en
promouvant ce type de formation ? (Saussez, 1 997)

Pour tenter de préciser les contours du concept de réflexion, nous procéderons en

deux temps. Le premier sera consacré à un rapide survol de quelques typlogies de
la réflexion. Le deuxième sera consacré à la définition de la pratique réfléchie
comme une démarche méthodique d'investigation critique de la réalité inspirée à la
fois des travaux de Schôn (1 983) et des travaux de Dewey (1 947, 1 938-1 993).

Différents types de réflexion 71

La réflexion sur la pratique se décline en mille et une typlogies selon le moment du
déclenchement de la réflexion au regard de la pratique (Eraut, 1 995), son objet
(Calderhead, 1 992), sa fondion (Zeichner, 1 993), etc. Notre props n'est ps de
psser en revue, de manière exhaustive, les travaux menés à props de la pratique
réfléchie. Nous allons plutôt tenter de fixer quelques pints de repère dans cette vaste
nébuleuse afin de préciser ultérieurement la psition que nous avons adoptée pur
mettre en notre dispsitif.

Calderhead (1992) propsait cinq dimensions pur analyser la manière dont est

envisagée la réflexion en formation initiale d'enseignants :

- la nature du processus adivé ou comment est définie la réflexion,
- l'objet du processus de réflexion ou sur quoi on fait prioritairement prter la

réflexion,
- les conditions requises au processus de réflexion ou les caradéristiques prson¬

nelles ou situationnelles nécessaires à la réflexion,
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- la justification du processus ou les raisons invoquées pur l'introduire en forma¬

tion,
- le produit du processus de réflexion ou le sur quoi débouche ce processus.

Ces cinq dimensions puvent être précisées en référence aux propsitions de diffé¬

rents auteurs. Ainsi, pur ce qui concerne la nature des processus de réflexion, ceux-
ci sont tantôt envisagés comme un processus d'expérimentation en contexte pratique
(Schôn, 1 983), comme un processus de résolution de problème (Copland, Birmin¬

gham, La Cruz, Lewin, 1 993 ; Cruickshand, 1 987) ou encore comme un processus

métacognitif d'autorégulation de l'adion (Saussez, Paquay, 1 996 ; McAlpine, Wes¬

ton, Beauchamp, Wiseman, Beauchamp, 1999) ou encore comme un processus

d'apprentissage (Schôn, 1 987 ; Korthagen, 1 993 ; Saussez, Allai, à praître).

Pour ce qui concerne l'objet du processus, la réflexion prte sur les croyances et

autres conceptions du futur enseignant (Hollingsworth, 1 989 ; Korthagen, 1 993 ;

Calderhead, 1 996), sur la matière à enseigner (Shulman, 1 986), le processus d'en¬

seignement apprentissage (Altet, 1 994), la relation pédagogique (Tom, 1 984), la

situation (Schôn, 1 983), le modèle d'intervention (Saint-Arnaud, 1 992), les théories
de l'adion (Argyris, 1 995) ou encore les valeurs et les princips éthiques (Zeichner,

1993).

Pour les conditions requises à la réflexion, Korthagen et Wubbles (1995) ont envi¬

sagé l'influence de la dépndance ou de l'indépndance par rapprt au champ sur

la réflexion. Schôn (1983) insistait quant à lui sur des conditions organisationnelles
à réunir.

Pour ce qui concerne les fondions de la réflexion, Van Mannen (1977) et Zeichner
(1 993) en envisagent, trois en référence aux travaux d'Habermas sur l'agir commu¬

nicationnel :

- une fondion instrumentale qui concerne plutôt une réflexion technique, c'est-à-
dire une réflexion comme médiation instrumentale de l'adion (le savoir est utilisé

pur diriger la pratique),
- une fondion de délibération qui concerne plutôt une réflexion pratique, c'est-à-

dire une réflexion comme délibération à props de pints de vue complémentaires
sur l'enseignement ou le savoir est utilisé pur éclairer la pratique et les rapprts
entre les finalités et l'adion entreprise,

- une fondion critique qui concerne plutôt les critères moraux et éthiaues, c'est-à-
dire une réflexion comme moyen de transformation des situations et des pratiques
d'enseignement (et de manière plus large, la transformation des pratiques
sociales).
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D'autres typlogies concernent la dimension temprelle du processus de réflexion en
référence à la distindion introduite pr Schôn (1983) entre la réflexion en cours
d'adion et la réflexion sur l'adion. Par exemple Griffith et Tann (1991) envisagent
différents typs de réflexion selon le temps dispnible à celle-ci. La réflexion serait
de nature différente selon qu'elle s'inscrit dans un cycle temprel qui relève de l'im¬
médiat, de la réadion quasi instindive, « on the spot » ou dans un cycle plus long.
Éraut (1 995) distingue quant à lui des typs de réflexion selon qu'elles apparaissent
avant, pndant ou après l'adion. Toutefois, ce glissement de l'objet (la réflexion sur
l'adion) vers le moment (réflexion en cours d'adion ou avant ou après) n'introduit
ps nécessairement de rupture quant à la manière d'envisager les processus cogni¬

tifs engagés. En effet, d'une prt, la réflexion en cours d'adion prte sur l'adion.
D'autre prt, Schôn (1983) recourt à des exemples d'adions qui s'inscrivent dans
des cycles temprels longs, comment distinguer alors la réflexion en cours d'adion
de la réflexion sur l'adion. Enfin, Schôn (1983) envisage la réflexion en cours d'ac¬
tion tout comme la réflexion sur l'adion comme relevant d'une même démarche, celle
de l'expérimentation.

Il est encore pssible de complexifier davantage le tableau en considérant les pro¬

psitions relatives aux dispsitifs pédagogiques à mettre en uvre pur susciter la
réflexion : groups critiques de pirs (Wilson, 1 995), compgnonnage réflexif (Don¬

nay, Cheffert, Charlier, 1 993), suprvision individuelle ou colledive, relations avec
des exprts (Huberman, 1 995), écriture prsonnelle (Holborn, 1 992), travail sur les

stéréotyps attachés à des enfants (Korthagen, 1990)...

Le foisonnement des typlogies tient probablement au flou qui caradérise tant la dis¬

tindion opérée pr Schôn (1 983) entre réflexion en cours d'adion et la réflexion sur 7'
l'adion, que la nature des processus cognitifs sous-jacents à ce travail de dialogue
qu'entretient le professionnel avec une situation problématique. Il est vrai que les

nombreux exemples utilisés pr Schôn (1983) ont moins une fondion de caradéri-
sation de ces processus qu'une fondion de prsuasion. En effet, l'objedif de Schôn
(1 983) est épistémologique et plitique (Eraut, 1 995). Il s'agit de mettre en évidence
les limites de la rationalité technique - ce que l'on put, en première approximation,
traduire pr les limites de l'application pure et simple des connaissances scientifiques
pur la résolution de problèmes complexes et pu structurés - et de jeter les bases
d'une épistémologie alternative, une épistémologie de la pratique. Pour Schôn, la
pratique n'est ps rédudible à la seule application de connaissances scientifiques.
Dans le cas de la pratique enseignante, cela signifie simplement que les savoirs
scientifiques à props de l'enseignement, de l'apprentissage, de l'institution scolaire,
de la psychologie des adolescents,... ne puvent ps fonder à eux seuls la pratique
de l'enseignant en classe.
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C'est cette orientation plitique qui nous prmet de comprendre les raisons pur les¬

quelles, « le concept de réflexion appraît comme un concept normatif » (Korthagen,
1 993, p. 1 35). Allai (1 995), Saussez et Allai (à praître) ont mis en évidence quatre
références normatives structurant des paradigmes de la formation des enseignants et

des modèles de pratique reflexive en Amérique du Nord :

- la pratique reflexive en référence à une base de connaissance sur l'enseignement
dont une des stratégies privilégiées de formation est la recherche de terrain (Ber¬

liner, 1 993, cité par Allai, 1 995),
- la pratique reflexive en référence à des problèmes à résoudre dont certaines des

stratégies de formation privilégiées sont la résolution de problème ou la simula¬

tion (Cruickshand, 1 987),
- la pratique reflexive en référence à l'expérience professionnelle dont certaines des

stratégies de formation privilégiées sont l'étude de cas ou le compgnonnage
réflexif (Schôn, 1987),

- la pratique reflexive en fondion des enjeux sociaux et éthiques de la situation édu¬

cative dont une des stratégies privilégiées est le séminaire comme lieu de débat et
d'échange sur les aspeds sociaux, éthiques et plitiques de la pratique d'ensei¬

gnement (Zeichner, Liston, 1 987).

Ces différentes typlogies sont à considérer comme des pints d'ancrage pur ques¬

tionner les conceptions diverses de la réflexion qui sous-tendent des dispsitifs de for¬

mation ou la manière dont sont strudures des programmes de formation : Quelles
sont les conceptions de la réflexion qui y sont défendues ? De quoi prle-t-on lorsque
l'on souhaite promouvoir une pratique réfléchie. En effet, comme le soulignait Cal-

	 derhead(1992,p.51):
74 | « La formation des enseignants est guidée pr des hypthèses sur la nature de l'en¬

seignement, les contenus de formation des futurs enseignants et les méthodes d'ap¬

prentissage, ainsi que sur les connaissances nécessaires aux enseignants et la

manière dont ces connaissances sont les mieux acquises. Ces hypthèses sont rare¬

ment affirmées de façon explicite ou soumises à un examen approfondi : elles sont

implicites et considérées comme allant de soi dans les décisions des respnsables de
l'éducation et des formateurs. »

Pour ce qui nous concerne, nous en sommes progressivement venus à focaliser notre
attention sur les processus cognitifs impliqués dans la pratique reflexive, car ce sont

eux qui nous semblent déterminants pur envisager un travail d'accompgnement
des stagiaires dans le processus de construction de cette compétence.

La pratique reflexive, une démarche d'investigation critique ?

La manière dont nous envisageons le concept de pratique reflexive s'inscrivait initia¬

lement dans la foulée des travaux de Schôn (1983 ; 1987). Néanmoins, nous nous
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sommes progressivement tournés vers les travaux de Dewey à props de l'expérience
reflexive (Dewey, 1947), et de l'enquête (1938-1993).

De Schôn (1994, p. 98), nous retenons la définition du processus de réflexion dans
et sur la pratique comme un processus de recherche « qui relie l'art de la pratique
dans les cas d'incertitude et de singularité à l'art déployé en recherche pr le scien¬

tifique ». Le praticien est un chercheur « en contexte » qui se construit un réprtoire
de connaissances à travers la réflexion dans et sur l'adion. Pour Schôn, le praticien
est un artiste dans le sens où il crée des solutions originales (et toujours provisoires)
en répnses à des situations problématiques. Ces répnses originales, même si elles

utilisent, prfois, des connaissances scientifiques comme outils, ne constituent ps
pur autant une simple application de ces connaissances.

L'argumentation de Schôn (1983) est très simple. En illustrant son props de
Quelques exemples de fondionnement de professionnels, il montre que, dans leurs

émarches, ceux-ci ne recourent ps à des formes de connaissances académiques,
mais plutôt à des savoirs prsonnels. Ces professionnels considèrent, d'ailleurs, les

savoirs académiques comme inappropriés pur leur pratique, notamment en raison
du caradère prtiellement indéterminé des situations rencontrées.

La réflexion constitue une démarche de recherche professionnelle (Schôn, 1983)
dont l'épistémologie relève du rationalisme critique pppérien. À travers l'expéri¬
mentation, on tente de produire des conditions susceptibles de favoriser la comp¬
raison et l'élimination d'hypthèses concurrentes. L'hypthèse qui résiste le mieux à
la réfutation est celle qui est retenue (Schôn, 1 983). Toutefois, la réfutation n'est
qu'une forme d'expérimentation parmi d'autres. Schôn (1 983) en distingue trois :

- l'exploration, qui consiste à « jouer », à tâtonner pur acquérir une certaine
connaissance des choses ; cette opération est une réussite si elle débouche sur une
découverte ;

- la vérification du geste, qui correspnd à tout ade délibérément accompli dans un

but précis ; elle est affirmative si le geste produit ce qui était désiré et négative
dans le cas contraire ;

- la vérification d'hypthèses, qui consiste à provoquer une discrimination prmi
des explications concurrentes.

La réflexion démarre avec l'intuition qu'il y a quelque chose de problématique ou de
Prometteur et elle s'arrête, soit au moment où les résultats produits sont jugés dans

ensemble satisfaisants, soit lorsque la découverte de nouvelles caradéristiques
donne à la situation un sens nouveau et modifie la nature des explorations à mener.

La réflexion se définit comme une démarche d'investigation critique de la pratique.
Néanmoins, pour en faire un instrument de conceptualisation de la pratique, il s'agit
de préciser davantage cette démarche ainsi que de réfléchir à sa transpsition dans
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le champ de la formation. En effet, à travers le processus de réflexion sur la pratique,
le praticien ne se limite ps à identifier une situation interpllante, poser un problème
et le structurer ou encore expérimenter des hypthèses d'adion ; il modifie et accroît
sa compréhension de la pratique professionnelle (Copland et alii, 1993). La

réflexion sur la pratique prmet au praticien de progresser dans l'abstradion et la
formalisation de l'expérience et, pr conséquent, d'accroître sa maîtrise profession¬

nelle (Saussez, Allai, à praître).

Si Schôn (1983, 1987) a donné un coup de puce décisif au concept de réflexion,
force est de reconnaître que le concept d'expérience reflexive de Dewey reste une

référence en la matière. De nombreux auteurs se réfèrent à celui-ci pur définir la

réflexion dans les termes d'un processus d'apprentissage (Korthagen, 1 993). Pour

Dewey (1 947), lorsque le réel résiste, lorsqu'il ne rentre ps dans des catégories de
connaissances préétablies, la réflexion prmet de transformer les modèles de
connaissance. Elle put déboucher sur une reconceptualisation. La réflexion s'en¬

gage dans la résolution de dilemmes difficiles à résoudre pr le recours à des rou¬

tines, elle engage tout le ptentiel de la connaissance.

Pour Dewey (1 938-1 993), l'expérience reflexive est le résultat d'une démarche d'in¬

vestigation, c'est-à-dire un processus émergeant de la prise de conscience du carac¬

tère problématique d'une situation et conduisant à l'élaboration conceptuelle de
l'expérience et au raisonnement à props d'hypthèses d'adion pur transformer
celle-ci. L'investigation est, de ce fait, un processus clé de l'adaptation de la personne
à ses environnements (prspdive fondionnaliste). Elle prmet à la prsonne de
reconstruire une stabilité dans son expérience du monde.

L'investigation se définit comme « la transformation contrôlée ou dirigée d'une situa¬

tion indéterminée en une situation qui est si déterminée en ses distindions et relations
constitutives qu'elle convertit les éléments de la situation originelle e" un tout unifié
(Dewey, 1938-1993, p. 165). » Elle émerge d'une expérience dont les éléments

constitutifs ne tiennent pas ensemble. Elle se termine lorsque cette expérience est sous

contrôle.

L'investigation médiatise le pssage d'une forme d'expérience à l'expérience
reflexive. La connaissance, quant à elle, est ce qui rend pssible la reconstrudion
d'une expérience caradérisée pr le retour de l'équilibre (perspedive instrumenta-
liste). Les concepts constituent des instruments pur réfléchir notre expérience
du monde (1). C'est purquoi Dewey (1938-1993) envisage le discours comme

1 - Nous sommes frappés, dans cette vision, de la proximité entre la pnsée de Dewey
(1938-1993) et celle de Vygotski (1934-1997) pur lequel « la conscience est l'expérience
vécue d'une expérience vécue » dont l'appréhension est médiatisée pr le langage.
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l'instrument de l'investigation. Pour Dewey (1 938-1 993), et en cela il rejoint les pro¬

psitions de Schôn (1983), l'investigation scientifique n'est qu'une forme plus raffi¬

née d'un scheme d'enquête qui régit également le sens commun.

Dewey avait, dès le premier tiers des années 1 900, anticipé sur les difficultés de
construire une science de l'enseignement. Selon lui, la particiption des sciences de
l'éducation à la construdion d'un savoir sur les faits éducatifs ne puvait être qu'in-
direde, en fournissant au praticien, des outils intellectuels pur l'assister dans son

adion (Gauthier, 1 993). Toutefois, il est de la respnsabilité des chercheurs et des

formateurs de développr une méthode critique de pnsée auprès des futurs ensei¬

gnants afin que ceux-ci puissent faire face aux incertitudes émergeant de l'expé¬
rience du monde et y réagir.

DE L'INVESTIGATION A LA CONCEPTUALISATION, L'EXEMPLE
D'UN DISPOSITIF

L'objedif de notre dispsitif de formafion est de former les stagiaires à une démarche
d'investigation critique de l'expérience d'enseignement afin qu'ils construisent
de nouvelles connaissances à props de celle-ci. L'objet de cette sedion est d'es¬

quisser les grandes lignes de ce dispsitif- ce que nous ferons dans un premier sous-

pint - et Je prtager quelques réflexions à props de sa mise en - ce que
nous ferons dans un second sous-pint.

Au préalable, il nous faut préciser certaines dimensions contextuelles indispnsables
à la compréhension de nos props. Le dispsitif, dont il sera question, s'inscrit dans
un nouveau programme de formation initiale des enseignanfs du secondaire au
Grand-Duché de Luxembourg dont les principles caradéristiques sont :

- une formation unique pur les enseignants qu'ils se destinent à l'enseignement
classique ou à l'enseignement technique,

- une formation qui vise des compétences professionnelles,
- une formation structurée autour de cinq modules (2), c'est-à-dire cinq ensembles

cohérents d'adivités de formation articulés autour d'objedifs noyaux,

2 - L'intitulé des cinq modules fournit un rapide aprçu des objedifs noyaux du programme :

concevoir et conduire des adivités d'enseignement et d'apprentissage (module 1 ), évaluer et
réguler des savoirs et des capcités dans des adivités d'enseignement apprentissage (module
2), développr l'autonomie et la respnsabilité de l'élève (module 3), communiquer dans l'ins¬

titution et avec les prtenaires de l'école et prendre conscience des dimensions culturelles et
sociales de l'éducation (module 4), construire un projet professionnel initial et continu de l'en¬
seignant (module 5).
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titution et avec les prtenaires de l'école et prendre conscience des dimensions culturelles et
sociales de l'éducation (module 4), construire un projet professionnel initial et continu de l'en¬
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- une formation qui se fonde sur les différents princips suivants : l'alternance des

intervenants, la mise en cohérence théorie pratique, l'interdisciplinarité, le travail
en équip, l'apprentissage pr l'adion, la prticiption adive des formés, la dif¬

férenciation et le travail pr projet,
- une formation pilotée pr des coordinateurs de module (la fondion de deux

d'entre nous) qui sont respnsables de la mise en uvre de ces principes, défi¬

nissent les grandes orientations pur les modules dont ils sont respnsables et tra¬

vaillent avec les formateurs des différentes disciplines afin que les orientations
générales soient contextualisées à la discipline,

- une formation dont la réussite est sandionnée à la suite de la constitution et de la

soutenance d'un prtfolio,
- une formation qui concerne des prsonnes (stagiaires) qui vivent des expériences

d'enseignement le matin (sous la respnsabilité d'un tuteur) et suivent une forma¬

tion à l'enseignement l'après-midi au Centre Universitaire,
- une formafion qui l'année académique dernière concernait 1 20 stagiaires, 30 dis¬

ciplines différentes.

Le module cinq (dont deux d'entre nous sont respnsables) est structuré autour de
quatre projets de formation :

- le projet 1 vise l'explicitation des conceptions de l'ade d'enseigner et un psi¬
tionnement de départ relatif à l'engagement en formation,

- le projet 2 vise la conceptualisation de la pratique d'enseignement,
- le projet 3 vise l'explicitation de valeurs et leur mise en uvre dans un dispsitif

d'enseignement apprentissage concret,
- le projet 4 vise la construdion d'un projet de formation continuée et une prise de

78 conscience à props des transformations affedant l'identité enseignante.

Tous ces projets touchent au développment de compétences reflexives. Néanmoins,
c'est lors du projet deux que nous travaillons de manière explicite une démarche
d'investigation critique de l'expérience d'enseignement.

L'investigation critique de la pratique, quelle démarche ?

Les stagiaires ne nous attendent ps pur s'engager dans une démarche de ques¬

tionnement lorsqu'ils vivent des expériences d'enseignement troublantes. Toute inter-
pllation implique la mobilisation d'un concept pur donner du sens à celle-ci. Il

s'agit déjà d'une forme d'investigation. Toutefois, certaines investigations conduisent
à de meilleurs résultats que d'autres (Dewey, 1 938-1 993), notamment en raison des

outils conceptuels auxquelles elles recourent. Dans ce projet, les stagiaires retra¬

vaillent souvent une enquête qui n'a ps abouti, in vivo, à la formulation d'une hyp¬
thèse satisfaisante. Ces expériences conservent alors touf leur potentiel
d'interpellation pur les stagiaires qui tentent de leur donner du sens dans ce projet.
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La démarche propsée dans le cadre du projet deux prend son pint de déprt dans
des expériences concrètes qui, pur une raison ou une aufre, ont été vécues comme
problématiques. C'est ce que nous nommons des interpllations (3), dont les attributs
propices au déclenchement de l'enquête sont pour Dewey (1 938-1 993) :

- le caradère confus de la situation, c'est-à-dire que le dénouement de la situation
est imprévisible,

- le caradère obscur de la situation, c'est-à-dire que durant le déroulement de la
situation, il y a des conséquences qu'on ne peut ps distinguer clairement,

- le caradère contradidoire de la situation, c'est-à-dire que la situation tend à
générer des réadions discordantes.

La démarche propsée aux stagiaires (voir figure ci-après) va les conduire à ques¬

tionner les connaissances qu'ils avaient mobilisées, initialement, pur pser le pro¬

blème, l'interpréter et tenter de l'éliminer. C'est ce que nous nommons des

conceptions (Saussez, 1 998), c'est-à-dire un ensemble plus ou moins structuré de
propsitions à props de stratégies d'adion et de valeurs (des finalités pur l'adion)
fondées sur des principes (énoncé relatifs à la validation du lien entre une propsi¬
tion relative à l'adion et les conséquences qu'elle peut engendrer).

Ce premier niveau de l'investigation correspnd aux éléments centraux de la figure
ci-après. Au centre, nous avons figuré les connaissances « prsonnelles », les

connaissances appropriées au fil des diverses socialisations (savoirs culturels, savoirs
identitaires, savoirs liés à l'enseignement, savoirs liés aux diverses apprte-
nances...). Elles sont à l'ouvre dans la démarche d'investigation. Ce sont ces

connaissances que la prsonne a mobilisées initialement pur traiter l'expérience .	
problématique. Elles fondionnent, d'une certaines manières, comme une « gestalt » I 7^
(Kortaghen, Kessels, 1 999).

La strudure fondamentale de la démarche d'investigation articule, tout comme la
démarche de recherche professionnelle de Schôn (1983 ; voir Saussez, Allai, à
paraître), quatre ensembles de démarches intellectuelles. Celles-ci sont figurées pr
les quatre ellipses entourant l'ellipse centrale.

3 - Le concept d'expérience inferpllante ou d'interpllation forte est directement inspiré de
Dewey (1938-1993). Il correspnd au concept d'incident critique tel qu'il est utilisé en

recherche dans le domaine de l'expertise professionnelle (voir Benner, 1 994). Il correspnd,
soit à une expérience professionnelle psitive (« là, je m'épte, j'ai réussi à tirer mon épingle
du jeu. Mais que s'est-il pssé au juste ? »), soit à une expérience professionnelle négative
(« Je me suis planté complètement »).
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Le premier ensemble de démarches correspnd à l'émergence d'un questionnement
à props de l'expérience. Comme le soulignait Dewey (1938-1993, p. 170), « nous

enquêtons lorsque nous cherchons ». Une expérience est donc mise en question,
car elle nous confronte à une situation dont l'issue est incertaine. Les premières
démarches intellectuelles concernent alors la construdion du caradère probléma¬
tique de la situation (4).

Le deuxième ensemble de démarches concerne l'identification du problème. Celle-ci
résulte d'une transformation prtielle de l'expérience problématique en une situation
déterminée. Cela va prmeftre de suggérer certains des moyens à mettre en uvre
pur résoudre la situation (5).

Le troisième ensemble de démarches concerne l'interprétation du problème qui ouvre
alors sur l'anticipation et la détermination d'un mode de résolution du problème,
l'énonciation d'une possibilité. Il faut souligner que nous opérons un aécoupge
pur les facilités de l'analyse et de la conception d'un dispsitif de formation, mais
souvent, ces différentes démarches sont intriquées les unes dans les autres. C'est
d'ailleurs ce que symbolisent les flèches bivoques entre les différentes ellipses. Dewey
(1938-1993, p. 180) insiste d'ailleurs sur l'interdépndance de ces opérations :

« C'est justement prce qu'un problème bien énoncé est presque résolu que la déter¬

mination d'un problème authentique est une enquête progressive. » Cela illustre bien
le prcours en spirale d'une idée qui a un statut de suggestion à une idée qui a un

statut logique de propsition pur résoudre le problème (6).

Le quatrième ensemble de démarches concerne le raisonnement sur ces diverses pro- .	
psitions et le développment des significations d'une solution. Elles renvoient à I 81

4 - À titre d'exemple voici quelques questions caradéristiques de ce moment : « Que se

psse-t-il ? », « Comment y faire face ? », « Qu'est-ce qui va se psser maintenant ? », « Com¬

ment vais-je m'en sortir ? », « Que faire ? ». L'interpellation n'arrive ps déterminée sous la
forme d'un problème dans les mains du stagiaire. C'est ce qui explique que lors de l'étap
deux, le problème doit être construit en dégageant des éléments de la situation, un pu comme
si une structure émergeait de l'analyse delà situation.

5 - Voici quelques questions caractéristiques de ces démarches : « Qu'est-ce qui me frapp
lorsque j'analyse cette situation ? », « Quels sont les éléments de la situation qui retiennent
mon attention ? », « Et pur quelle raison ? », « Comment je structure la situation et sur base
de quel critère ? », « Qu'est ce que cela m'ouvre comme pssibilités pur la résolution du pro¬
blème ? ».

6 - La première mise en forme est souvent modifiée lors d'une nouvelle interprétation de la
situation, notamment en fondion des connaissances mobilisées : « Comment j'interprète le

problème ? », « Quelle forme vais-je lui donner ? », « Quel sens prend-il ? », « Comment le
définir de manière précise ? », « « Quel est le sens du changement souhaité ? », « Quel
modèle d'action je mobilise pur résoudre le problème ef formuler des hypthèses d'ac¬
tion ? », « Qu'est-ce qui fonde la validité de ce modèle d'action ? ».
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Au cur de la pratique reflexive, la conceptualisation ?

l'examen de la signification d'une propsition et de sa validité (son caradère appro¬
prié). À ce moment, l'enquête prmet de définir les opérations puvant être réalisées

pur démontrer la validité de la solution ; de déterminer les éléments de preuve (7).

Pour qu'il y ait restructuration de l'expérience, le raisonnement seul ne put suffire.
C'est la mise en °uvre des hypthèses qui put la réaliser. Dans une telle prspc¬
tive, même s'il est reconnu qu'on apprend pr la pratique, un vécu, une expérience
ne sont ps suffisants pur qu'il y ait construdion d'une connaissance nouvelle. L'ap¬

prentissage doit psser pr l'abstradion et pr la réflexion et ensuite se transformer
en adion.

Quelle articulation avec le dispositif de formation ?

Le troisième niveau de la figure (les redangles) représente alors la démarche de for¬

mation que nous greffons sur la démarche d'enquête. Quatre séminaires sont orga¬

nisés pur outiller les stagiaires. Tout au long du projet, ils sont accompagnés, pr
un formateur de leur discipline, dans leur cheminement. Le travail du formateur
consiste à interpeller le stagiaire dans la dimension épistémique de son expérience
vécue, de le conduire à questionner son adion sous l'angle des limites impsées à
celle-ci pr un manque de ressources conceptuelles.

Le premier séminaire prte sur l'explicitation de l'expérience et l'identification du
caradère problématique de la situation. Nous conseillons aux formateurs de recou¬

rir à une technique de mise en question de l'expérience, particulièrement fructueuse,

82 I que l'un de nous a expérimentée dans différents contextes de formation : l'A, B,

C. Celle-ci vise l'élucidation de l'expérience. Il s'agit de faire travailler les stagiaires
en triade. Un stagiaire (A) est invité à décrire durant quelques minutes son expé¬

rience ; ensuite un stagiaire (B) conduit un entretien d'élucidation, il questionne,
demande des éclaircissements, des compléments d'informations, etc. Un troisième
stagiaire (C) prend notes des questions et des principux éléments de répnse ; au
terme de la séance, il effedue une brève synthèse des échanges et remet ses notes

à A.

Lors d'un deuxième séminaire, c'est l'identification du problème qui est travaillée. Les

stagiaires sont invités à analyser et à redéfinir les situations décrites pur formuler le

problème et préciser sa signification. Une technique conseillée pur ce travail est la

7 - À nouveau, quelques questions clés : « Quelle est la solution ? », « Comment vais-je la
mettre en oeuvre ? », « Cette solution me prmet-elle bien de transformer la situation dans le
sens souhaité ? », « Ma façon de procéder me conduit-elle aux résultats escomptés ? », « Com¬

ment vais-je décider si la situation est devenue satisfaisante ? ».
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simulation. Chaque stagiaire prépre un scénario. Celui-ci reprend les principaux
éléments de la situation problématique. Le scénario est alors joué. Le stagiaire ne
joue ps son propre rôle. Des observateurs, pour lesquels des consignes sont for¬

mulées (quoi observer), sont désignés. Un debriefing est organisé notamment pur
prmeftre une expression à chaud du stagiaire, dont la situation était simulée, à pro¬

ps des apprts, questions, confirmations issues de celle-ci.

La troisième séance de séminaire a pur thème l'interprétation de la situation à l'aide
de concepts, de théories, d'avis de tuteurs, bref à l'aide de savoirs constitués. Les sta¬

giaires cherchent des outils conceptuels qui leur prmettent, non seulement de don¬

ner du sens au problème, mais aussi d'anticipr sur des pssibilités d'adion pur
transformer la situation. Un dispsitif que nous suggérons aux formateurs est le tra¬

vail en groups critiques (Wilson, 1 995). Schématiquement, un group critique fonc¬

tionne (un group de 6) de la manière suivante :

- avant le séminaire, chaque stagiaire fait prvenir une copie de la description,
l'analyse et l'interprétation de son incident critique à l'ensemble des membres du
group, chacun lit les produdions des autres,

- durant le séminaire, quarante minutes sont consacrées à chaque stagiaire, cinq
minutes sont consacrées à une présentation pr le stagiaire de son travail, durant
les trente minutes qui suivent, ce travail est discuté prie group sans que le « pré¬

sentateur » n'intervienne, il écoute et prend des notes à props des éléments de
discussion (nouvelles pistes d'interprétation, nouvelles prspctives d'adion, mise
en question de l'analyse, ajout...), durant les cinq dernières minutes, le « présen¬

tateur » effedue la synthèse des éléments débattus et principlement des nouvelles
prspdives que le group lui a offertes.

Enfin, le quatrième séminaire de formation prte sur la formulation des hypthèses
d'adion et sur les modalités d'évaluation de leur efficacité. Cette dernière séance est

organisée sous la forme d'une pster-session où les stagiaires sont, tout d'abord,
invités à présenter à un group interdisciplinaire un pster qui synthétise les princi¬

pux éléments de la démarche et les principux enseignements tirés de celle-ci avec
un focus plus prticulier sur les hypthèses d'adion, les propsitions de solutions et
les princips qui les fondent.

Une difficulté pur les stagiaires appraît dans la narration des incidents critiques.
Celle-ci met souvent en lumière le déclencheur du problème et se focalise sur celui-
ci. Or, ce qui nous intéresse c'est le processus à travers lequel la prsonne reconnaît
le caradère critique de la situation. Bien que nous insistions sur un ancrage dans une
situation singulière, nous invitons les stagiaires à discuter avec leurs tuteurs afin de
voir dans quelle mesure cette situation ne serait ps, a priori, un cas prticulier d'une
famille de situations. Toutefois, nous n'avons ps réussi, jusqu'à présent, à conduire
les formateurs et les stagiaires à un travail qui relèverait alors de l'analyse du modèle
d'adion ou de ce que Saint-Arnaud (1992) nomme le modèle d'intervention.
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Au cur de la pratique reflexive, la conceptualisation ?

Le travail de conceptualisation dans ce projet se joue à deux niveaux. Il concerne
d'abord le travail d'explicitation de la conceptualisation initiale de l'expérience. Il

concerne ensuite l'utilisation de savoirs constitués pur re interpréter l'expérience.
Ces deux processus sont symbolisés pr les différentes flèches issues du c�ur de la
figure et dirigées vers les savoirs constitués et inversement. Le sens des flèches

indique bien Finterdépndance qui lie ces deux formes de concepts. Or, c'est sou¬

vent le dialogue entre les concepts quotidiens et les concepts scientifiques qui pse
problème aux stagiaires. Souvent ceux-ci s'enferment dans un univers schizophré-
nique où, soit les concepts quotidiens se referment sur l'expérience, soit les concepts

scientifiques prdent tout contad avec le contenu de l'expérience.

LA FORMATION À LA PRATIQUE REFLEXIVE EN PERSPECTIVE

L'inscription de la réflexion dans la prspedive d'un travail de conceptualisation
ouvre certaines prspdives tant pur la formation que pur la recherche. Pour ce

qui nous concerne, nous souhaitons mettre en exergue deux questions.

Si l'on s'inscrit dans une vision construdiviste piagetienne ou néopiagétienne de l'ap¬

prentissage, il s'agit de dépsser la fausse évidence selon laquelle l'apprentissage se

jouerait uniquement en terme d'assimilation et d'accommodation. En effet, si ce pro¬

cessus dialedique prmettait à Piaget d'inscrire l'étude du développement des struc¬

tures de raisonnement dans la perspedive de l'idéalisme hégélien et de
l'évolutionnisme darwinien, il n'en demeure ps moins vrai que la genèse de ces

strudures implique des éléments plus spécifiques comme des transformations et des

"84~| morphismes (Girard, 2000). La construdion de concept fait jouer des rapprts un-
	 ' multiple (Girard, 2000). Ce sont ces rapprts qu'il imprte d'explorer pur com¬

prendre et agir sur le processus de conceptualisation. Dans une autre prspdive
théorique, Vygotski (1934-1997, p. 217) avait anticipé cette question en avançant
l'hypthèse selon laquelle « dans le concept, ces liaisons (liaison d'un seul et même

type d'objet) sont au fond le rapprt du général au prticulier ef du prticulier au
prticulier à travers le général ». Mais quels sont les successions de structures et leurs
relations sur lesquelles on purrait agir pur travailler sur ces différents typs de rap¬

prt un-mulfiple ?

Au plus nous progressons dans l'analyse de ce dispsitif, au plus nous l'envisageons
comme un outil privilégié pur travailler la conceptualisation de la pratique. La

conceptualisation est à comprendre ici dans un double mouvement que Vygotski
qualifierait de dialedique : l'utilisation d'un concept prsonnel et l'utilisation d'un
concept établi. La conceptualisation recouvre dans ce sens la tension entre concepts
quotidiens et concepts scientifiques (Vygotski, 1997). La situation de formation s'ap-
prente de la sorte à une rencontre entre des concepts quotidiens et des concepts

scientifiques.
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Cette vision repse sur le constat évident que la prsonne ne nous a ps attendus
pur produire des significations à props de son expérience (Clot, 1 999). Celle-ci a
déjà fait l'objet de ses propres analyses, de ses propres interprétations. Dans ce dis¬

psitif, nous travaillons donc sur des éléments qui sont déjà signifiants pur la
prsonne. En fait, les concepts scientifiques ne sont que des outils culturels (Wertsch,
1 998) aux mains du chercheur ou du formateur, des construdions qui lui prmettent
de produire des méta-significations à props d'expériences qui ont déjà une
signification pur les prsonnes (Shutz, 1 987). Ces concepts, le stagiaire va se les

approprier.

Ainsi les concepts scientifiques, même s'ils appraissent comme une forme de géné¬

ralisation de niveau supérieur, n'éliminent ps les concepts quotidiens, mais prennent
appui sur eux. En effet, Vygotski (1934-1997, p. 292) n'envisageait-il ps la néces¬

saire tension entre les concepts quotidiens et les concepts scientifiques, en affirmant
que « les concepts scientifiques germent pr le bas pr l'intermédiaire des concepts
quotidiens. Ceux-ci germent vers le haut pr l'intermédiaire des concepts scienti¬

fiques » et plus loin n'affirmait-il ps encore que « ce qui fait la force des concepts
scientifiques fait la faiblesse des concepts quotidiens et inversement ».

Dans ce sens, nous avançons l'hypthèse, en praphrasant Clot (1999), qui l'envi¬

sage pur la recherche, que la formation requiert la constitution d'un milieu de co-
élaboration, de co-contrudion de connaissance. Un milieu qui se dresserait comme
garde fou devant les dangers d'un enfermement des concepts quotidiens dans une
logique narrative et des concepts scientifiques dans une logique pradigmafique
(Bruner, 1 986, 1 996a, 1 995 ; Nelson, 1 996). Un milieu qui en raison de sa nature
co-construite créerait les conditions favorables à l'envol d'une rationalité discursive 85
tendue entre la formalisation et la contextualisation de l'expérience (De Munck,
1999).
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