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Introduction

La formation a la pratique réflexive est un axd,farajeur, de la formation dispensée par la
HEP-VS. Nombreux sont les dispositifs qui ont étévps dans ce sens. Plusieurs ont été
évalués a linterne par rapport a leur visée ilgtigeérisset Bagnoucet al., 1996), tels le
portfolio et le bilan de compétences, le référémtiecompétences, le journal de bord, le suivi
des stages, I'entretien de supervision, le scértidactique, les études de cas, le mentorat.
D’autre part, afin de les faire connaitre horsiingon, plusieurs ces dispositifs ont fait I'objet
de publications dans Résonances au printemps 20@duction a la pratique réflexive,
I'étude de cas, le bilan de compétences, le sadatactique, le journal de bord.

Ces premiers travaux ont permis d’identifier lawites des dispositifs de formation a la
pratique réflexive, et de nous rendre compte geedmceptions des acteurs (a l'intérieur de
la HEP, mais aussi par rapport a nos partenairgsrcain et de 'administration scolaire) sur
cet objet étaient fort diverses, allant de I'expglrtdomaine a celui qui se croit expert mais
propose une interprétation pour le moins étrangeodigept.

Le moment nous a donc semblé opportun pour dressétat des lieux des conceptions de la
pratique réflexive a la HEP-VS a travers les diggegproposés dans les cours spécifiques au
champ 8 (le champ de la pratique réflexive justdinérout dispositif de recherche qui se
respecte se dote d’'un cadre théorique permettahitedies données récoltées. Pour ce faire,
Isabelle Truffer Moreau (sur mandat) et Alexandiey$se (dans le cadre de ses recherches
personnelles) se sont attelés a dépouiller I'imradiigrature francophone et anglophone
publiée a propos de la pratique réflexive et dedlgse des pratiques — I'un des instruments
privilégiés de pratique réflexive en formation @nseignement. Les rapports respectifs de ces
deux chercheur-es nous ont donc permis de dresgmortrait de la formation a la pratique
réflexive telle que proposée a la HEP-VS et d'idemtles axes d’'une formation continue
pour les formatrices et formateurs HEP allant densens de soutenir et développer la
formation a la pratique réflexive des étudiant-es apnfient a I'institution leur formation
professionnelle.

1 La pratique réflexive aujourd’hui dans les format  ions a
I'enseignement : une revue de littérature anglophon e

Afin d’effectuer une synthése des publications eonant la pratique réflexive dans le cadre
des formations a I'enseignement dans le monde &ayon, berceau du concept et actif
guant a son développement et a sa mise en ceuvgmatigue, A. Buysse a effectué un
immense travail de recherche, investiguant a teaypdus de 600 références sélectionnées
grace aux bases de données bibliographiques (fésts & reflective practice », « reflective
practitioner », extension par bibliographies d@es), plus de 200 articles de revues
scientifiques, et d’'une trentaine de livres, toastds scientifigues pondérés selon la date de
publication et classés thématiquement et mis endi€aide des travaux majeurs structurants
le champ [Schon (1987), Boekaerts/Pintrich/Zeid(@905), Allal/Mottier Lopez (2007),
Vygotsky (1934/1997,1934/1978,1930/2003)].

Nous ne reprendrons pas ici les détails de soaitraais, dans le cadre de la réflexion sur la
formation a la pratique réflexive a la HEP-VS, nonsttons en exergue les points forts les
plus & mémes de nourrir notre analyse institutit@ene



1.1 Une définition de la pratique réflexive

Buysse propose ainsi une définition synthétiqueadgu’est la pratique réflexive
Le praticien réflexif est un professionnel quiisélla réflexiorsur etdansl’action en vue
de résoudre les problémes se posant dans I'exedecgon métier. Il nourrit cette pensée
réflexive du savoir-faire accumulé par sa propreénence, des savoir-faire transmis par
un médiateur (pair, formateur), des savoirs traglithels de sa profession, mais aussi des
savoirs académiques et scientifiques en lien agacastivité. Cette pratique réflexive lui
sert non seulement a résoudre des problemes malisrégnt a augmenter ses savoir-faire
et ses savoirs professionnels.

Le praticien réflexif, en plus du savoir académiaaiescientifique a sa disposition, est
formé par un maitre qui 'accompagne dans ses agjfggages. Ce médiateur transmet
non seulement une culture professionnelle compdséavoirs, de savoir-faire et d’'une

maniére de réguler, de résoudre des problémes sgui propre a la profession, mais

aussi d’'une approche réflexive de sa pratique. €gtainement a la réflexivité, qui vise

un ajustement dans l'action, comprend toujoursidiitification des problémes, la

délimitation de leur caractére particulier, la ré&hce a des savoirs et des propositions
d’ajustement.

- La pensée réflexive, pour Schon (1987), est ungasacs cognitif continu, un retour de
la pensée sur elle-méme (a l'instar de I'abstractiéfléchissante de Piaget, de la
réflexivité de Dewey, de linternalisation de Vyd¢log visant a faire émerger de
nouveaux savoirs et savoir-faire de la pratique.

- La finalité est a la fois la réflexion dans l'acti@t I'acquisition d’'un savoir-faire
professionnel.

Ainsi, le praticien réflexif est capable de :
- Autoréguler sa pratique, avant, pendant et apagsidn.
Faire appel a son expérience et aux savoirs denstier.
Créer de nouveaux savoirs.
Améliorer son processus d’autorégulation (résohgtide problémes etc.)

Il ne s’agit pas seulement de réfléchir a sa puationais de développer une maniere de
résoudre les problemes selon la culture du métier’gn exerce. Lors que l'on se situe dans

le paradigme de la pratique réflexive, cette celtporte autant sur I'objet du probleme que

sur les solutions existantes, sans oublier I'imgooece accordée a la maniere de réfléchir a ce
probléme.

1.2 Essentielle : I'alternance théorie-pratique

Ainsi, Schon (1987), tout en constatant qu'un gavpiofessionnel peut se créer
indépendamment de références académiques, soubgtefois que les connaissances du
sujet, dont les savoirs académiques, enrichissamerprétation des événements et la
sélection des solutions pertinentes (recadragéjade ainsi 'ébauche d&lternance entre
théorie et pratique dans la formation professiontee! la maniere dont est formé un apprenti
par un professionnel averti prend ainsi toute soportance, notamment par rapport a la
maniéere dont lui est transmise la procédure d’ifleation d’un probleme.

1

Nous citons dans cette section des extraits deékeptation faite par A. Buysse au groupe « pratigtlexive », le 10 septembre 2007.
Pour les références bibliographiques, se réféfarticle de A. Buysse (2007)La pratique réflexive aujourd’hui dans les formausoa
I'enseignement : une revue de littérature anglogh&t-Maurice : HEP-VS.



1.3 Deux pdles incontournables : les savoirs scient  ifiques et le
coach

Est ainsi soulignée I'importance de deux axes aewten formation professionnelle :
- la place dessavoirs académiquessus de la recherche scientifigue dans le champ
professionnel concerné
- la place ducoach en tant que médiateur entre les savoirs professlenissus du
savoir-faire, les savoirs académiques permettantredadrer et d'interpréter les
événements et problemes et leur assimilation ktatton par 'apprenti ou le novice.

Le formateur, que ce soit en institution ou sutelgain, occupe des lors une place centrale
dans le processus de formation a la pratique iigfex qui ne se limite, et de loin pas, a une
simple « réflexion sur sa pratique » ni a un «aliss narratif » sur sa pratique.

1.4 La pratique réflexive, une philosophie et un ca  dre théorique
définis par le cognitivisme et le constructivisme

Ces constats émis, il est nécessaire de fixerdeedhéorique dans lequel peuvent se déployer
les dispositifs de pratique réflexive. Celui-ciaickment, releve des cadres théoriques
constructiviste et cognitiviste, les seuls a mettaecent sur la capacité a résoudre des
problémes de maniere responsable et autonomes sapéhcité du professionnel a faire face a
des situations changeantes et a entrer dans uansysiie formation auto-régulé (toutes

caractéristiques propres a une professionnalisat&ors le sens que donne & ce concept la

sociologie des professions).

Dans le cadre des formations a I'enseignemenstidenc avéré que la pratique réflexive a
lieu :
- de maniére explicite ou explicitable lors de ldeébn sur I'action (que ce soit avant
ou apres)
- de maniere implicite ou explicitable lors de lalegfon dans I'action (parfois méme
différée)

Ceci pose évidemment le probléme de comment faardiasréflexion dans I'action, créativité
implicite, sans bénéficier d’'une situation comp#ralau « studio d’architecture», avec
régulation par simple reprise telle quelle d'untvité problématique (le coach invite I'éleve

a essayer une autre voie et explore avec lui cgllgypeut donner ; les essais ne prétent pas a
conséguence), qui n’existe pas dans I'enseignement.

1.5 Le deéveloppement transformationnel, effet de la pratique
réflexive

Motivé par des axes de recherche trés pragmatitpéss,voire trop ancrés dans la technicité
des dispositifs de formation, certains auteurs isonent qu’il faut accorder une place
prépondérante a la réflexion critique dans le caditme formation au développement
personnel. Ces chercheurs se basent en généré siéorie de la transformation de la
personnedéveloppement transformationpel’idée de base est que les valeurs et croyances
d'un individu évoluent et changent suite au progsseflexif déclanché par un incident
critique. Il convient donc d’amener l'individu a capter de voir ce qui peut entrainer un
changement permanent dans sa vie et donc de I'aragrensformer, au moyen de dispositifs
5



adéquats, ses conceptions — donc, de I'amenetrarsgormer lui-méme et a transformer sa
personnalité. A partir de 1a, les moyens mis enresdans le cadre ddsrmations a long
terme et dans le cadre d®rmations d’adulteselévent de la réactivation d’événements
marquants, de l'articulation des présupposeés,aeitice la réflexion critique sur soi-méme
ainsi que d'un travail sur I'ouverture aux altemes. Tous les dispositifs de ce courant de
formation visent a transformer les croyances desop@es en travaillant sur ce qui, chez
elles, les empéche de changer de paradigmes endeptions. L'accent est donc mis sur ce
qui empéche effectivement la prise en compte dbl@noe et sur ce qui permettrait d’engager
'enseignant, en tant que professionmzins une démarche d’'apprentissagaboutissant a
une transformation profonde et a long terme touchandifférents aspects tant conatifs
gue cognitifs de la personne.Mais ces approches travaillent clairement d’aberd
développement personnel de l'individu (LarriveeQ@0Q Cranton, 2002 ; Kraft, 2002).

1.6 Mettre en ceuvre une formation a la pratique réf lexive : des
dispositifs structurés pour qu’ils soient efficaces et
structurants

De nombreux programmes de formation tentent aetmelht de renforcer 'encadrement des
futurs enseignants au niveau de la formation a ratique réflexive. Les recherches
démontrent que les «outils » de pratique réflexdavent étre structurés pour étre
structurants (Loughran, 2002). Jay et Johnson (2002) déternninems dimensions de
réflexion ainsi que les questions a poser pour w&ml'ancrage dans ces différentes
dimensions:
- Descriptive(sur quoi): qu’est-ce qui se passe ?
- Comparative(recadrage d’aprés des alternatives, les aumegcherche) : comment
font les autres ?
- Critique (changer de perspective) : prenant compte lesrnaliges et leurs
implications quelle est la meilleure solution setoa morale et mon éthique dans ce
cas particulier.

En outre, de nombreux programmes de formationxigfeont été évalués, et les résultats sur
le terrain montrent que
- I'étudiant réflexif peut établir plus facilement de’il veut apprendre;
- les enseignants réflexifs ont des meilleures k@latavec les éléves;
- les enseignants réflexifs ressentent une plus graatisfaction au travalil;
- le stagiaire réflexif peut décrire et analyser goopre fonctionnement dans ses
relations interpersonnelles ;
- le stagiaire réflexif considere important que seses apprennent en cherchant et en
structurant la connaissance par eux-mémes;
- I'étudiant réflexif a beaucoup d’assurance et urtiseent d’auto-efficacité éleveé;
- I'étudiant réflexif semble pouvoir écrire ou parlde son expérience relativement
facilement.



1.7 Des Coachs formés spécifiguement a l'accompagne  ment
des novices et de leurs spécificités: les mentors,
superviseurs et formateurs de terrain

Mais pour parvenir a ces résultats, il faut mdtaecent sur la formation des mentors, tuteurs,
superviseurs, formateurs universitaires et fornratede terrain qui seuls permettent un
véritable « coaching » (Ferraro, 2000). Ces desrtiennent notamment compte de ce que :

- Les futurs enseignants passent par des phasesédecppation. lls ne sont pas
sensibles a certaines préoccupations ou niveaugfxion selon la phase. Il s’agit
d’en tenir compte dans I'établissement des progresnte formation.

- D’autres recherches (Conway & Clark, 2003) tendeerdémontrer la présence de
cycles chez les enseignants en formation qui likpésser par différentes phases de
préoccupation : de (1) la centration sur ses psgeeoccupations, vers (2) la
centration sur la tache, puis vers (3) la centnator les éleves et I'impact de
'enseignement.

- lls recommandent de construire autant a partiradgsrations des étudiant-es qu’en
répondant a leurs préoccupations et peurs.

- Il convient entre autre cycliquement de les aidpasser pardessus les préoccupations
de « soi en tant qu'enseignant » — sans viser @e$sesidre définitivement- pour traiter
des problemes liés a I'enseignement. Et constaiitsi I'alternance nécessaire entre
préoccupation de soi et attention vers I'extériengcessaire a I'équilibre entre
autorégulation et profession.

En outre, les futurs enseignant-es arrivent avex préconception forte de I'enseignement

basée sur leurs propres expériences (« si jaigppmme c¢a alors c’est la bonne maniére »).
Les dispositifs de formation ont pour objectif ds lamener a questionner leurs croyances
avant toute chose.

1.8 Les dispositifs de formation: le journal de bo rd, les
intervisions, le portfolio, la recherche-action

Le modéle sous-jacent aux dispositifs prévus dangprogramme doit étre assez explicite
pour faire I'objet d'une appropriation par tousdeteurs de la formation. Il est indispensable
de « définir un cadre de référence commun et dasbancrage de la pratique réflexive dans
des activités d'enseignement authentiques en giigete avec la culture professionnelle du
milieu scolaire » (Hensler, Garant, Dumoulin, Pagqu& Sirota, 2001). En relévent tout
« instrument », médiateur, outil, signe, considéoénme aidant au développement de la
pratique réflexive chez I'enseignant en formati@ifférents dispositifs sont a mettre en
place, structurés pour devenir structurants, notamm

1.8.1 Les Guides de réflexion

- Il est important d'amener par des questions guitlEegtudiant-es au-dela du niveau
technique (Kaminski, 2003)

- Par l'analyse d'incidents (déclencheurs) les éntedis améliorent leur capacité
réflexive (Hamlin, 2004)

- L'utilisation d’'un cadre précis de réflexion pernmaméliorer la pratique réflexive.
Notamment en proposant au formateur de réfléchiawte voix et en commentant a
chaud tout changement apporté a la planificatiéfiechissant a haute voix (Freese,
1999).



1.8.2 Le Coaching par les pairs

Si la confiance est établie, ainsi que le contmtcd qui sera observé a la demande de
'enseignant-e, les résultats sont excellents.allt fdonc une session de préparation, une
observation, une session de discussion (Danie)20

1.8.3 Le Coaching par les Mentor/Formateur universi  taire/formateur
terrain

Il convient de former les mentors/formateurs teriperviseurs afin qu’ils puissent étre de
véritables « coachs » au sens de Schon :

- Des jeux de role peuvent étre utilisés a cet ¢ffatiman, 1998).

- La nécessité d’entretiens structurés est soulignée.

- Les résultats de plusieurs études montrent quenkrstors et formateurs de terrain
(FT) aident a développer 'autonomie et la pratiggfeexive des étudiant-es .

- Le mentorat et la formation terrain (accueil d'éant-es ou d’autres enseignants dans
sa classe) prouve son efficacité tant pendantrfagton qu’apres.

- Les FT bénéficient autant que leurs étudiant-ededefonction. (Harrison, Lawson,
& Wortley, 2005) (Fultoret al, 2007)

- Un dialogue avec les formatrices et formateursetis le journal de bord, le coaching
a travers les inter-visions, et la recherche adfioinent étre développés dans ce sens.
(Daniels, 2002)

- La «supervision » par le formateur universitaikg(Floit étre basée sur la confiance
et la résolution de probleme par la pratique réflex(McBride & Skau, 1995)

- Les FT devraient impliquer les étudiant-es dangsleplanifications ainsi que
commenter celle-ci, suite a cela I'étudiant-e diéwhserver la séquence en fonction
de critere spécifiques et une séance de débridBrgait suivre lors de laquelle le FT
commente les changements fait.

- La pratique réflexive s’acquiert dans un métierrdgrégalement par observation de la
pratique réflexive du formateur et de la formatiaceprise avec les enjeux du métier.

- Les mentor-es et FT doivent jouer le réle de médiat entre théorie et pratique. En
effet les futurs enseignant-es acceptent les cératidns théoriques quand elles
peuvent étre utile au niveau opérationnel.

- Les mentor-es, formés a cet effet, devraient iet@rvcomme FU et agir alors comme
coach au niveau de l'alternance théorie/pratiqueuativeau de la pratique réflexive, a
égalité avec les FT, procurant un coaching et garcecomplémentaire.

1.8.4 Le portfolio

Un portfolio est une collection de témoignages tree par un apprenant pour démontrer
I'étendue et la qualité de son travail; il sertsausréfléchir a sa progression et a planifier de
futurs progrés. C’est un outil formateur en soicadition qu’il soit structuré et qu’il soit
régulierement ouvert a des « intervisions ». Lefplio électronique, trés répandu au niveau
universitaire dans le monde anglo-saxon et au Quéleenplit les mémes fonctions. Les
possibilités techniques ouvrent cependant condiiEreent les possibilités d’expression et de
communication des étudiant-es a propos de leurpétances professionnelles acquises.

Le portfolio :
- démontre le processus d’apprentissage;
- illustre le développement;
- laisse entrevoir la complexité du métier d’ensengreg



- stimule la réflexion.

- Les feedback sur les portfolios sont indispensables

- Il est relevé la nécessité de doter les portfolimeforme (structurg qui devient elle-
méme mediatrice; Cette structure doit étre en deec le métier et aider a guider la
réflexion sur celui-ci.

- Tendance aujourd’hui a faire correspondre, en@adrimoinscette structure avec les
compétences demandges

- Neécessité de l'utiliser comme base de discussiftexree (inter-vision)

1.8.5 L’expérimentation directe

- L’expérimentation directe favorise la Pratique egile en encourageant
'expérimentation et I'évaluation dans des classes.

1.8.6 Le journal de bord

- Le fait de tenir un journal permet de réfléchiran £xpérience: en anticipation, au
cours d’événement et apres I'événement.

- L’écriture est freinée par I'anticipation d’un lear en particulier ou d’'une évaluation
(Boud, 2001).

- Les journaux doivent étre utilisés soit pour c@ligles « traces », soit comme base de
travail.

- Leur effet sur la pratique réflexive provient déckiture elle-méme.

- L'effet peut étre augmenté si : du temps est la&gsEécriture; des taches sont
assignées pour I'écriture; un minimum de contrai& donné au niveau de la forme.

1.8.7 La recherche action

- Véritable pivot de l'alternance, en exigeant la foomtation de la théorie et de la
pratique;

- Possibilité de tester une préconception et de lKrgessayer ses propres idées);

- Possibilité de créer un savoir ou valider sciegtiiment un savoir-faire;

- Possibilité de valider ou non une théorie;

- Possibilité de réfléchir a sa pratique en se datardritéres objectifs pour I'évaluer;

- Base d'inter-vision.

- Nombreuses recherches sur les effets positifs declaerche action. Vue comme une
nécessité non seulement pour les professionnetsrgudis mais de plus en plus dans
le cadre de la formation initiale.

1.8.8 Le mémoire de fin d’études

- Vu comme s’inscrivant dans la ligne de la recheratigon pour s’intégrer a la fois
dans l'alternance et dans la pratique réflexive.

1.8.9 Les études de cas : texte, vidéos

- Possibilité de prendre le temps d’aller en profamag sans prise de risque;

- Baseé sur textes des étudiant-es ou vidéos.

- Bons résultats au niveau de la pratique réflexsvgyorte sur des faits et analyse les
régulations a entreprendre ainsi que le processus@ne a les suggérer (Malkani &
Allen, 2005).

1.8.10 Les récits

- Utilisation de récits libres ou thématiques, clodans la littérature ou écrits par les
participants, a des fins d’analyse



1.8.11 Le jeu de rble

- Permettre de simuler un enseignement, une situatien communication
professionnelle.
- Présente des résultats positifs pour donner leks @utx stagiaire afin de rentrer dans
leur role professionnel
- Utilisé également dans la plupart des programméerd®ation d’enseignants, pour :
o favoriser la métacognition (comprendre l'autreexpje me mets a la place de
I'éleve);
o0 entrainer la prise de role.

1.9 En résumé : les points forts du développement r  écent de la
pratique réflexive en formation a I'enseignement

- Une nécessité de structuration des divers ouiitsdaf guider la réflexion et de former
a la profession

- Le portfolio de formation et I'intervision commecontournables

- La valorisation du mentor, du superviseur et dumgtteur terrain accompagné d’une
formation approfondie (coaching)

- Une revalorisation de la prise en compte des satb@oriques dans la formation en
alternance.

1.10 Et a la HEP-VS ? dispositifs de formation a | a pratique
réflexive : état des lieux

1.10.1 Des dispositifs existants sous une forme pro  pre a la HEP-VS

Il ressort de cette analyse de la littérature m@Bonale concernant la pratique réflexive et ses
dispositifs de formation que la HEP-VS s’est bebien dotée de plusieurs instruments tout a
fait pertinents par rapport au but poursuivi : fernbes enseignantes et enseignants, futurs
professionnels, a la pratique réflexive. légérentiel de compétencds portfolio, le journal

de bord le mentorat lesentretiens de supervisidars des stages, farmation des formateurs
de terrain (praticiens formateurs), ifitervision entre pairssont autant de dispositifs
institutionnels transversaux auxquels sont acagdtuous les étudiant-es au cours de leur
formation initiale.

D’autres dispositifs sont ponctuels et relevent ldebonne volonté des formatrices et
formateurs HEP : ledtudes de casujeux de r6lenotamment. Le théatre n’est actuellement
méme plus donné en cours a option.

Enfin, lemémoirede fin d’étude qui, dans sa forme de « recherchiera», est également vu
comme un dispositif essentiel de formation a ldigua réflexive.

La mise en regard des propositions des travauxtifsla I'efficacité d’'une formation a la

pratique réflexive avec les résultats de I'évalaatde la formation initialeast instructive.
Dans ce sens, nous pouvons identifier les traiigse suivants :
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1.10.2 Des régulations a entreprendre pour s'ajuste  rau
développement actuel des travaux relatifs a la prat  ique réflexive en
formation a I'enseignement

Un élément-clé de cette recherche, outre I'impaeaste I'alternance théorie-pratique et celle
des différents coachs, releve desteucturationdes dispositifs, de leur formalisation et des
guides de formation proposés aux étudiant-es (filsaten qui respecte le cadre théorique
constructiviste et cognitiviste sans tomber dansamtre-productif néo-transmissif ou néo-
béhaviorisme). L’exemple de la structuration déotanation sur le terrain, avec les nombreux
documents permettant un guidage cohérent, ouverbrettructiviste par rapport a des buts
bien définis, nous parait un bon exemple de cé gstipossible de faire a la HEP-X/S

Ainsi, le portfolio et lebilan de compétencedont le sens est mal percu par les étudiantees, n
sont pas structurés par féférentiel de compétencasiquel ces deux dispositifs se référent
pourtant (la structure/table des matiéres du pastfest administrative et le référentiel est
annexé a l'un de ces chapitres ; la structure exjggur le bilan de compétences ne fait
référence qu'a une partie du référentiel, omettastamment les compétences liees a la
didactique et a la gestion de la classe en situnati@nseignement-apprentissage et a
l'intégration de la recherche dans son développémesfessionnel (compétences 1 a 6 et
compétence 10), compétences qui, nous dit laditiée, sont indispensables pour aider le
novice a faire évoluer ses conceptions et a senttécale ses preoccupations personnelles).
conviendrait que le portfolio retrouve son role foiatif, en étant structuré par le référentiel,
et sommatif lors d’une soutenance du portfolio - k&lan de compétences en représentant
seulement la grille critériéeEn outre, Igournal de bordest indépendant du portfolio, tel que
proposé a la HEP, il reste personnel, non montrahieais les étudiant-es ont I'obligation
d’en avoir un : son intégration dans le portfoltcsen statut sont peut-étre encore a clarifier
en regard de ce qui semble généralement attende dispositif dans le cadre de la formation
a la pratique réflexive.

Le mentoratest vu par les étudiant-es comme un lieu de dégiaffectif avant d’étre un
lieu de réflexion sur son développement professbret les responsables du dossier tentent
de structurer les rencontres obligatoires notammant’aide de grilles d’entretien
(expérimentation lancée a la rentrée 2007). é&moire de fin d’étudesdont la forme
classique utilisée a la HEP ne favorise pas la mrisplace de recherches-action, constitue un
autre exemple de dispositif doté de bonnes intestiointentions par ailleurs cohérentes avec
le projet de formation a la pratique réflexive. dispositif comme ceux qui sont brievement
décrits plus haut ne semblent pas atteindre leyrsans doute faute d’avoir dispose, lors de
leur mise en ceuvre, de bases théoriques et d’ersngphgmatiques dont I'efficacité était
démontrée. La présente synthése des travaux $icjeei relatifs a la formation a la pratique
réflexive peut permettre a présent de les fairdueévet de les développer dans le sens inscrit
dans la mission de formation de la HEP-VS.

2 Dans le rapport concernant la formation initi¢deformation sur le terrain et sa structure fonh&nimité par
rapport a son efficacité tant auprés des étudisugéaupres des PF. D’autre part, la recherchentéapie nous
avons menée par rapport a la formation au traedigctif (contribution proposée au symposium REB20
montre I'importance de la structure imposée p&il® et sa contribution certaine, parce qu’alternant
véritablement théorie et pratique) a la construnctie ce nouvel aspect de I'identité professionnel spnt les
pratiques de travail partagé.
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1.10.3 Des dispositifs manquants

D’autres dispositifs manquent. Ainsi, uftgmation des formateurs HEP et des superviseurs
HEP a la pratique réflexive, a ses bases théoriquesa @hilosophie et aux dispositifs
efficaces inhérents (formation en institution pes létudes de cas et par l'analyse des
pratiques ; rapports et entretiens réflexifs sédooanevas proposé par aggdesappropriés)

n'a pas été mise en place jusqu’a présent. Dassrtg si I'on prend la présente synthese des
travaux scientifiques relatifs a la formation @ptatique réflexive, il y a institutionnellement
encore beaucoup a faire.

De méme que manque, dans le cadre de la coordindée enseignements dispensés en
formation initiale, un inventaire référencant leslies théoriques des différents cours donnés,
et notamment dans le champ 8 spécifique au déveoept de la pratique réflexive. Dans ce
sens, la seconde partie de notre rapport se pghab@vant sur les cadres théoriques utilisés
dans le contexte de l'analyse de pratiques, dipatiucturé et structurant. Les cadres
théoriques convoqués par les formateurs et foroestrHEP seront ensuite analysés a l'aide
de cette synthése. Les résultats ainsi obtenusatseméin mis en relation avec les propositions
de la pratique réflexive quant a une formation parvient a extraire le novice de ses
préoccupations personnelles pour I'amener a dépelopne pratique professionnelle centrée
sur son enseignement et I'apprentissage des éleves.
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2 L'analyse des pratiques : un cadre de références bien
défini ®

La note de synthese proposée par Isabelle Trufteed (2007) tente « de faire le point sur
la démarche d’analyse de pratiques telle qu’ellé&mit, se concoit, se pratique actuellement
dans le champ de la formation continue et initidés enseignants ceci dans le contexte
francophone ». Elle identifie ainsi la psychosamgsé comme champ de référence théorique
et pratique privilégié.

Plusieurs domaines structurent ce champ spéciatiséhs I'analyse des rapports
individu/société dans des situations ou les dinoersspsychiques et sociales s'imbriquent ont
contribué fortement a une compréhension nouveltefdectionnements des groupes et des
organisations, tels le courant psychanalytique,pémsée marxiste, I'école francais de
sociologie et I'anthropologie structurale, I'anthabogie culturelle, la sociologie critique, la
philosophie allemande, la psychologie sociale.

Les mots-clés de la psychosociologie sont :

Acte — Acteur — Autonomie — Autorité — Changemer@enflit - Complexité — Expérience —
Groupes — Identification — Identité — Interactiorinstitution — Pouvoir - Représentation et
imaginaire — Sujet — Systeme — Travalil...

et ses outils et dispositifs méthodologiques s’dppe:

Analyse de discours — Analyse de pratiques — Glmigt sens — Demande — Dynamique de
groupes — Entretien — Formation — Histoire de vienglication — Observation participante —
Recherche -action et intervention

Il est évident que les formations a I'enseignenaita s’intéresser de pres a I'analyse des
pratiques professionnelles : la construction delelitité professionnelle, que structure

fortement I'expérience acquise par les stages @taiéque de terrain, ainsi que la construction
d’'une posture de praticien-ne réflexif construigasl un dispositif de formation en alternance
structuré et structurant y font évidemment étrogahréférence.

2.1 Caractéristigues de lI'analyse des pratiques

Mais I'expression « Analyse de pratiques » rengoies dispositifs de formation divers quant
a leurs visées. Lévy (2006) les caractérise aetsages criteres suivants :

1 - L’identité professionnelle de I'animateur papport aux participants.

Balint en portant un regard de psychanalyste supiatiques des médecins, pouvait travailler
sur les dimensions ignorées de la relation patr@décin. Les psychosociologues se situent
ainsi lorsqu’ils proposent aux enseignants de tllavaesur la dimension groupale de leur
fonction. C’est parce que l'animateur n'a pas lanmeéidentité professionnelle que les
participants, que les références et autres ofgestint différents, qu'une dynamique
d’apprentissage s’engage entre formateur et paaiits.

% Pour cette partie, nous nous appuyons sur leitdead Truffer Moreau (2007)’analyse des pratiques
professionnelles dans le champ de la formatiorniaileitet continue des enseignants. Note de syntiSése
Maurice : HEP-VS. Le lecteur soucieux de conndiier du travail de synthése s’y référera.
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Dans la supervision, ou il s’'agit le plus souvehtnd transmission d’expériences par un
expert vers un novice ou des membres moins expét@senais appartenant au méme corps
professionnel, I'expert aura tendance a servir ddéte identificatoire fort,

2 - La place accordée a I'analyse des relationsfgssionnelles

Dans la mesure ou I'on se situe dans des métidiBudrain, les relations avec les clients, les
formés, les patients ont une importance centraimplication des participants dans lI'analyse
des processus relationnels conscients et incoriscest fortement mobilisée. L'animateur
doit y étre particulierement attentif y compris pawi-méme.

Certains groupes (Balint) sont totalement centuéd’analyse des relations, d’autres ont des
visées plus pédagogiques centrées plus particoigresur une tache. C'est le cas dans les
séminaires de formation axés sur des techniquédsrsgue le groupe est formé de membres
d’'une méme institution. Il convient alors a I'anit@ar de combiner une attitude clinique avec
des objectifs pédagogiques.

3 — L'importance des changements personnels visiesiearticulation avec des objectifs de
formation

Balint, pour ne pas transformer le séminaire dys®lde pratiques en un groupe de
psychothérapie, appelait a ne pas pousser l'analgsetransferts membres /animateur.
L’analyse devait restée centrée sur le transfertiemi@/malade, tout en considérant les
représentations sur la maladie partagée par I'doleemiu groupe interagissant avec la
personne qui exposait le cas, comme éléments teadia

La dimension groupale de la formation est une deneésentielle reposant sur une
identification commune de tous les participants sdéur identité professionnelle (Lévy

2006). L'analyse d’'un cas particulier peut donc tmeeén évidence par la verbalisation les
représentations imaginaires collectives sous tengiae profession et permettre ainsi de les
interpréter.

4 — L’articulation entre formation, thérapie et terche.

« C’est dans la mesure ou le travail d’analysedie®nsions affectives et relationnelles de
I'exercice de la profession est médiatisé par awail visant a mieux comprendre ce qui
structure la situation, a la fois sur le plan écnitue, social, culturel, institutionnel et sur le
plan subjectif que l'analyse peut donner lieu a dégagement par rapport a I'emprise
inconsciente des représentations imaginaires iesloit(Lévy 2006)

2.2 Une diversité de cadres théoriques

Truffer Moreau identifie plusieurs cadres théormadférents aux différentes approches de
lanalyse de pratiques professionnelles (APP) de@nshamp des formation initiales et
continues des enseignant-es, a savoir :

- le constructivisme (Piaget, Inhelder)

- le socioconstructivisme (Vygotsky)

- la multiréférentialité, ou I'analyse des pratiqaestype hybride (Ardoino)

- Il'interactionisme ou la systémique (Rosnay, Watatéyv

- l'approche compréhensive (Méthodes qualitativesurf®is Desmet /la complexité de

Morin)
- lanalyse de I'activité (Clot, Faita, Saujat, DuaRia)
- la psychanalyse et I'analyse de pratique d’oriéoatlinique (Balint).
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Par rapport au champ deatialyse des pratiques et théories de l'actichamp en plein
développement en France notamment, plusieurs csueastructurent, a savoir :
- la didactique professionnelle (Pastré, VergnaudyeMaa partir du constructivisme
piagétien et de la médiation de Vygotsky)
- laclinique de I'activité (Clot, a partir de Vygé&ig
- l'analyse pluridisciplinaire des situations de @i\et I'ergologie (Schwartz, s’appuie
sur la psychologie, la psychanalyse et autres segehumaines)
- I'entretien d’explicitation et la psychophénomérgpéo(Hursserl et Wermesch)
- le cours daction et I'anthropologie cognitive €& (Theureau, Durand, cadre
constructiviste de la cognition, Varela et Piagetrce)
- la psychodynamique du travail (Dejours: psychaogi psychanalyse,
psychopathologie du travail)
- la didactique disciplinaire comparée (Sensevy, Bahar-Leoni, Leuteneger)

2.3 Des procédures convergentes

Différents caractéristiques rassemblent les diffsrecourants de l'analyse des pratiques
professionnelles :

2.3.1 Les phases d’analyse des situations éducative s

1. L’'exposé d'une situation éducative par un membrgrdupe (I'exposant)

2. Le questionnement par le groupe, uniguement ssifales (I'exposant écoute)

3. Formulation par le groupe d’hypothéses interprédati sur ce qui s'est joué
(I'exposant écoute)

4. Réactions de I'écoutant aux hypotheses interpvésiile groupe écoute)

5. Méta-analyse du fonctionnement (tout le monde)

Ces phases sont communes a presque toutes lesemndéypratiques. La cinquieme phase est
difficile et n’est pas toujours réalisée. Certdimsnateurs (De Perreti, Nimier) proposent des
outils (symbolisation, jeux de rdle, écriture, pepapiers...).

2.3.2 Une centration sur des aspects difféerents de la situation

1. Ecoute centrée sur le probleme (la situation édwesat’institution, les acteurs
sociaux)

2. Ecoute centrée sur la personne qui expose sayegagseignant, formateur)

3. Ecoute sur la personne enseignée (un stagiairensgignant en formation continue)

2.3.3 La place de la dynamique de groupe

1. Animation ne prenant pas en compte la dynamiqugrdupe présent
2. Animation prenant en compte la dynamique du grqapsent
3. Animation prenant en compte et utilisant la dynareiqgu groupe présent

Seuls les formateurs formés a la dynamique de gr@guvent en tenir compte et parfois
l'utiliser. lls proviennent de deux courants :

- La psychosociologie (Levin, Moscovici, De Perditarc,Lipiansky, Sirota...)

- Lapsychanalyse de groupe (Anzieu, Kaés, BalirdaViNimier, Levine, Moll...)
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2.3.4

1.
2.
3.

La place du sujet

Animation prenant en compte les aspects cogniéfdituation éducative
Animation prenant en compte les aspects cognitié&mtionnels

Animation prenant en compte les aspects cognéifgtionnels et inconscients.

On distingue trois types d’analyse de pratiqueesgpondent a trois courants :

1.

2.

4.

Une approche cognitiviste qui est soit de pratigifiexive (Québec, Belgique) soit
multiréférentielle

Une approche psychologique qui est soit globalestésyique), soit utilisant une
meéthode particuliére (analyse transactionnelle)

Une approche psychanalytique adaptée (Balint, le&vimbert, Blanchard-Laville —
Cifali)

La place de l'institution

Animation centrée sur la situation éducative sri¢tlasse ou groupe de formés).
Animation centrée sur les différents dispositif@aeteurs sociaux de la collectivité ou
institution

Animation centrée sur les interactions psychosogigues

Animation centrée sur l'inscription institutionrellu sujet

On distingue difficilement ces différents aspecasiglles pratiques. Elles découlent le plus
souvent des références propres au formateur.

2.3.6 Des regroupements différents

1.
2.
3.
4.

Des groupes de personnes ayant la méme fonction

Des groupes intercatégoriels

Des personnes qui ne se cotoient pas dans leltravai

Des personnes issues d’'un méme établissement de oaégorie ou non

Les analyses de pratiques réalisées avec un gintgreatégoriel est en général plus riche.
Celles qui se font dans un établissement sontdslisates mais permettent aussi un véritable
processus de changement.

2.3.7

whN e

Un recrutement différent

Inscription volontaire individuelle
Inscription obligatoire
Inscription optionnelle ou sollicitée

2.3.8 Des outils diversifiés

L’écriture, les pratiques auto-analysées par étahalyse du discours, le récit de vie ou
biographie, I'étude de cas, le portfolio réflexii encore les questionnements formalisés et
ancrées dans un cadre théorique donné (le scénideotidue par exemple) sont autant d’outils
favorables a une analyse des pratiques structtisgdrueturante.
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2.3.9 Cing approches principales dans I'analyse de pratiques
professionnelles

Finalement, il est possible de retenir cing appescprincipales dans lI'analyse de pratiques
professionnelles, chacun définissant en partiepésns prises dans la démarche :

Approche réflexive cognitive centrée sur les penssn(réflexivité, pédagogie)
Approche réflexive centrée sur le probleme et ‘sustltution (sociologie)

Approche psychosociologique globale systémique

Approche psychosociologique (groupale)

Approche psychanalytique adaptée

agrwnE

C’est a partir du premier inventaire identifians @adres théoriquesitilisés en analyse des
pratiques professionnelles, augmentés des catégoraessus que nous allons analyser, dans
la section suivante, les fiches décrivant les imbexs pédagogiques et didactiques des
formateurs responsables d’enseignement dans lepcBaoelui du « praticien réflexif ». Nous
tenterons d’identifier dans quels courants se sitles enseignements proposeés a la HEP-VS.
Il nous sera alors possible de déterminer si, dgéwbant, les tendances observées contribuent
a renforcer la formation a la pratique réflexivesams défini par la revue de littérature anglo-
saxonne définie plus haut.
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3 Les enseignements du champ 8 « le praticien réfle  xif » : quelles
approches et quels cadres théoriques ?
Les objectifs officiels du champ professionnel eresjion, a savoir le champ 8, se déclinent
ainsi :
= Développer des aptitudes a la réflexion dans bacet sur I'action en vue d’une
professionnalisation.

= Développer des aptitudes a la connaissance de &0 dine perspective de
développement durable.

= Lire et analyser des recherches scientifiques ¢irenprofit pour et dans sa pratique
professionnelle.

= Connaitre et utiliser différentes démarches afircli@sir celles qui conviendront aux
objets de recherche et/ou a la réflexion.

Il ressort de ces quelques lignes que la pratigtlexive y est peu décrite en tant que cadre
théorique tel que nous l'avons présenté plus haadn(tivisme et constructivisme), sinon a
travers les concepts de « réflexion dans et satida » ou encore l'allusion aux démarches
permettant de mener & bien une recherche ou ue&ic#f ; la professionnalisation dont il est
guestion n’est pas référencée (s’agit-il de praodesmlisation dans le sens de la sociologie
des organisations, ou d'une confusion assez cauraméc le concept plus restreint de
professionnalité?). La connaissance de soi et l'apport des rechsrdtientifigues sont
également pondérés, sans que l'un soit cependitdieane quelconque maniére a l'autre.
Difficile, a ces énoncés, d’identifier dans queleadre-s théorique-s se situent les
enseignements liés & ce champ.

L’'analyse du contenu des descriptifs de cours,atirecthéorique présumé et des références
bibliographiques proposées aux étudiant-es (donmgesnt fourni spécifiguement les
enseignants pour I'année HEP 2006-2007) informeantage sur les options prises dans la
mise en ceuvre des dispositifs de formation entitgth dans ce domaine spécifique.

3.1 Méthode et grilles d’analyse

A partir des documents remis pas les enseignantdjned’aller au plus loin qu’il nous est
possible avec le matériau récolté et en fonctionndg cadres de référence, nous avons
effectué un double niveau d’'analyse :

1. Les cadres théoriques, selon ceux qui ont été idéids de I'analyse des pratiques
professionnelles et des différentes approches idéi#es dans ce cadre-la (pour
rappel) :

- le constructivisme

- le socioconstructivisme

- la multiréférentialité, ou I'analyse des pratiqaestype hybride

- Il'interactionisme ou la systémique

- l'approche compréhensive la psychanalyse et I'amalge pratique d’orientation
clinique.

- Approche réflexive cognitive centrée sur les penssn(réflexivité, pédagogie)
- Approche réflexive centrée sur le probleme et 'sstltution (sociologie)
- Approche psychosociologique globale systémique
- Approche psychosociologique (groupale)
- Approche psychanalytique adaptée
18



Ces catégories ont été regroupées et ajustéestauttats de I'analyse. Ainsi, les catégories
non utilisées ont été retirées du tableau de sgatfimpproche compréhensive par ex.).

2. Les cadres théoriques issus de la revue de littétae a propos de la pratique
réflexive et des formations a I'enseignemeniNous avonglistingué trois approches
théoriques ayant pour objet la régulaticnsavoir :

a)

b)

une approche théorique orientée farrégulation de l'activité elle-méme
(Schén, 1983, 1987; Taggart & Wilson, 2005), L'apgre orientée sur la
régulation de I'activité elle-méme se concentrelawonstruction de savoirs et
de régulations propres a l'activité professionndlBehon, 1987) tant dans
laction qu'avant ou aprés celle-ci. Parmi ces lsutse retrouvent les
différentes étapes de la pratique réflexive alldet la détermination du
déclencheur au recadrage des problemes. Si, searfbngur Dewey
(1910/1997), elle exige une approche constructe® problemes et valorise
'expérience comme source de savoirs, elle présgpa la fois la
reconnaissance d’un probleme et la relative insaiffte du bagage académique
face aux problémes pratiques.

Mots-clés :

Schon/Aristote ; Références constructivistes et

cognitivistes ; références a la didactique ; thesori

de [l'apprentissage; pratigue; probleme;

recherche ; réflexion ; profession/métier.

une approche centrée sur tagulation des conceptions explicitesde
'apprenant (Mezirow, 1998, 2001) L'approche ceatsur la régulation des
conceptions (Mezirow, 2001), met plutdt l'accentr ste qui empéche
effectivement la prise en compte du probléeme et crqui permettrait
d’engager l'enseignant, en tant que professiondehs une démarche
d’apprentissage aboutissant a une transformation profonde et a long
terme touchant différents aspects tant conatifs quecognitifs de la
personne(développement transformationnel)

Mots-clés :

Mezirow/Aristote ; références sociocogntivistes,

sociocontructivistes ; émotions ; vécu ; croyarices

transformation ; réflexion ; personne ; expérience

(cruciale).

une troisiéme approche visant expliciter l'inconscient en vue d’'une
régulation des conceptions sous-jacent@splicites (Baietto, Barthelemy, &
Gadeau, 2003). L'approche visant a expliciter binscient (Baietto et al.,
2003), ou a tout le moins@entrer la démarche sur la personne au-dela de
son réle professionnelcherche a retrouver et dépasser les raisonsigitier
des comportements pratiques des enseignants.

Mots-clés :
Baietto/ Abraham/ Platon ; références psychologie,
psychanalyse ; références socio-psychologie ;

émotion ; moi/soi/ca ; cas ; analyse ; durée ;ldmai
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Ces niveaux sont croisés avec tess niveaux de réflexivité dont I'acquisition est visée
pour les enseignants en formation, a savoir unanivgéechnique », un niveau €ontextuel»
et un niveau gritique ».

Le niveau« technigue »comporte comme objet de réflexion I'efficacité aesyens
utilisés par I'enseignant pour atteindre un buéfiXl s’agit pour I'enseignant en
formation d’atteindre le niveau de connaissanceshnigues et pratiques qui
permettent de réaliser une lecon. Progressiveneelen entre théorie et pratique se
développe, notamment par l'identification de latipence des activités et objectifs.
Connaissances « techniques ».
Mots-clés:

Ajustements de la pratique; discussion des

objectifs ; références sur théories de I'appreages

faire ; planifier séquence ; cas (concret).

Le niveaux contextuel »porte sur une analyse de I'enseignement sousléates
présupposés, des intentions éducatives et desqumrsEes observées. Cela touche a la
pédagogie et aux des problémes venant des systiEnoesyance du praticien, le
contexte précis des situations, le questionnemenpdatiques sur la base de
connaissances et compétences pédagogiques adasgsoblemes de niveau
contextuel aménent les praticiens ainsi a réflémhicontexte ce qui entraine souvent
une meilleure maniére d’enseigner a travers uneoémension de concepts, contextes
et base théoriques pour leur pratique.

Mots-clés:
Références théories de I'éducation; systeme de
croyances ; contexte de 'enseignement ;

théorie/pratique ; planification semaine /semestre.

Le niveau «critique » situe I'action en fonction d’enjeux sociopoliticuelus larges
et implique une attitude critique envers les systesociaux. L'enseignant touche a
des enjeux de niveau éthique, moral, ou sociopakti Il peut tendre vers une
recherche organisée, une autonomie individuelle.
Mots-clés:
éthique ; morale ; politique ; social ; recherche ;
remise en question ; systemes ; société ; groupe
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3.2 Résultats

3.2.1 A partir des cadres théoriques de l'analyse d  es pratiques

Premier constat : les approches sont en générdlréiétencées (ou hybrides) ; pour cette

raison, nous n'avons par retenu cette catégorie datre classement. L’orientation théorique

du responsable de cours colore l'orientation sppef de I'enseignement. Cependant, les

formatrices et formateurs déclarent que les proegesoulevés par les étudiant-es élargissent
le panel des cadres de référence utilisés. En ,odémes bien des cas, plusieurs approches
théoriques sont souvent convoquées : plusieursabésa retrouvent des lors inscrits dans
plusieurs approches. Les résultats de I'analyseaeenu des documents rédigés par les
formatrices et formateurs peuvent en étre synésamsi :

Themes donnés a St-Mce Brig

1. le constructivisme (Piaget, Inhelder) et le ctigiime 8.1
(y compris la didactique); le socioconstitistme 8.3
(Vygotsky) et lanalyse de [lactivité; le courant 8.4 8.4
germanophone de la pratique réflexivgéférences 8.5
cognitivistes et constructivistes anglosaxones ¥Arg Schon 8.7b 8.7
Shulman) et développements par chercheurs de eulillemande 8.8 8.8
(Altrichter, Posch, Herzog, Wahl, Groeben, Dann)hilgsophie 3.9 3.9

herméneutique, théories de I'action et pragmatigbewey, Peirce)
simultanément avec le développement des « sulgjeKiikieorien » et
des « produktiven Bearbeitung » allant dans lessndéveloppemen
de la professionnalisation (Wahl, Dann, Groeben)]

—

2. l'approche réflexive centrée sur le probleme et |sur 8.1
l'institution (sociologie)
3. l'approche psychosociologique globale systémique 3 8. 8.2
4. le courant humaniste (Rodgers), la psychologie 8.5 8.5
emotionnelle, I'approche psychosocial groupale 8.2
8.3
5. I'éthique et les problemes philosophiques 8.6 8.6
6. la psychanalyse et l'analyse de pratique dorigmiat 8.1
clinique 8.2
7. l'approche réflexive non référencée ou hybride a8.4
8.7a

Mais cette synthése ne nous dit indique pas suffisant & quehiveaude pratique réflexive
se situent les themes du champ 8 qui ne se réfgasrexplicitement au constructivisme ni au
cognitivisme. Pour cela, une autre matrice, tireéadrevue de littérature anglophone, est
nécessaire.

* Ce cours est donné par deux équipes d’enseigsaqii®@nt expérimenté en 2006-2007 chacun une meanié
différente de procéder quant a la constructionattfg@io et du bilan de compétences dans le cadreedcours.
La seconde équipe d’enseignant-es a rejoint en-2008 les enseignantes conceptrices du courspainssbles
de sa gestion et de celle du bilan de compéterncgtddaurice depuis les débuts de la HEP en 2001.
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3.2.2 A partir des cadres théoriques issus de lare  vue de littérature a
propos de la pratique réflexive dans les formations a
I'enseignement

Afin d’analyser a la fois les cadres théoriquesssagents a tous les themes du champ 8 et la
maniere donc ils sont enseignés (contenus), naldistons donc une matrice prenant en
compte
- les trois niveaux de réflexivité basés sur le domajui est I'objet de la régulation
dont lacquisition est visée pour les enseignants fermation, un niveau
« technique », un niveau « contextuel » et un nivea critique »,a savoir la matiére
abordée (leonteni : qu’est-ce que je régule, quel est I'objet derdgulation
- croisés avec leapproches théoriques de la pratique réflexige savoircommenta
matiére est abordée, la démarche mise en placegomisager les régulations et les
références théoriques utilisées.

Régulation de I'activité elle- | Régulation des conceptions Expliciter I'inconscient en vue d’'une
méme explicites en vue d'un régulation des conceptions sous-
(pragmatisme cognitif) développement professionnel et | jacentes ou centration sur la
d’'un développement a long terme | personne en vue d'un développemen
impliquant toute la personne personnel
SM B SM B SM B

Niveau 8.3
technique 8.4b 8.4 8.4a

8.5 8.5 8.5

8.7b 8.7 8.7a
Niveau 8.1 8.1
contextuel 8.2 8.2 8.2

8.4b 8.3 8.3 8.3

8.4 8.4a 8.4a

8.5 8.5 8.5

8.7b 8.7 8.7a

8.8 8.8 8.7a

8.9 8.9
Niveau 8.1 8.1
critique 8.6 8.6 8.6 8.6 8.6

8.8 8.8

8.9 8.9

Globalement, il ressort de cette analyse que lartiépn des thémes a la HEP-VS ne suit pas
vraiment les propositions de I'évolution des reches en pratique réflexive dans le monde
anglo-saxon: I'accent mis par la HEP sur le dévadopent personnel (que ce soit au niveau
des conceptions explicites ou de la régulationcdeseptions sous-jacentes) reléve du

développement transformationnel avant de relewanalformation cognitive a la pratique
réflexive (accent mis par la littérature de réfémnEn outre, le niveau technique y est moins
présent que le pragmatisme anglo-saxon ne le geuhai

Nous constatons que notre dispositif est trop axéesdéveloppement de la personne, et qu'il
mangue une intégration des didactiques dans lajpeatéflexive qui permettrait de rejoindre
a la fois l'approche pragmatique, axée sur la @<itm, et les niveaux techniques et
contextuels nécessaires pour enseigner concreteireemecherche devrait se situer encore
plus comme démarche traversant tous les niveauxéfiexivité. Notons aussi que les
recherches prénent un étalement dans le tempsiviEsur de réflexivité, méme si ceux-ci se
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présentent de maniere cycliques aux étudiantsottéofio (8.4), en tant qu’élément-clé de la
pratiqgue réflexive, devrait également sous-tendee ntaniere trés pragmatique toute la

démarche de formation.

3.3 Discussion

Globalement donc, les approches centrées sur lelaiibement de la personne (régulation
des conceptions explicites et explicitation deckinscient et centration sur la personne) sont
majoritaires, et notamment a St-Maurice : les éides semblent y étre encadrés et soutenus
travers divers courants psychologiques et
psychosociologiques, que par rapport a leur fomngtiofessionnellg¢régulation de 'activité
elle-méme). Si cette orientation a pu sembler ikdgitlors de la construction des premiers
plans d’étude et de la logique concentrique, duanfiét champ 1 reléve des problématiques
sociale) au micro (le champ 8 s’appelle « le pratiaéflexif », ce qui laisse bien augurer de
cette centration sur la personne »), les diversatugtions réalisées (soit I'évaluation de la
Formation initiale, soit I'évaluation Qualité, sdes retours informels qui arrivent a la
direction), montrent les limites de I'approche.ctinvient de recentrer la formation a la
pratique réflexive sur laégulation de l'activité au niveau technique tout en conservant,
mais dans une moindre mesure, un accompagnemeadéwaloppement professionnel des
conceptions initiales du jeune en formation. Cergusignifie pas qu’il faille faire disparaitre
tout enseignement et encadrement centré sur larpees il s’agit cependant de clairement
cadrer et contenir ce type de cours dans un obfgen défini et en cohérence et coordination

dans leur formation personnelle, a

bY

avec les enseignements plus directement reliés #@riaation & une pratique réflexive
cognitive et centrée sur 'activité elle-méme.

A partir de I'intitulé des cours donnés actuellemen afin de réguler les défauts de jeunesse
du dispositif de formation a la pratique réflexigde la HEP-VS, nous pourrions proposer

I’évolution suivante (colonne en rouge)

Régulation de I'activité elle- Régulation des conceptions Expliciter I'inconscient en vue
méme explicites en vue d'un d’'une régulation des conceptions
(pragmatisme cognitif) développement professionnel et sous-jacentes ou centration sur la
d’un développement a long terme | personne en vue d’'un
impliquant toute la personne développement personnel
évol SM B évol SM B évol SM B
Niveau 8.4 8.4b 84 |81 8.4a |8.3
technique 8.5 8.5 8.7 |83 5 8.5
8.6- 8.7b 7a
8.7
8.8
8.9
Niveau 8.4 8.4b 84 |8.1 8.4a 8.1 8.2 8.1 8.2
contextuel | 8.5 8.5 8.7 |8.3 8.5 8.2 8.2 8.3
8.6 8.7b 8.8 |85 8.7a 8.3 8.3
8.7 8.8 8.9 8.5 8.4a
8.8 8.9 8.7a
8.9
Niveau 8.4 8.6 8.6 |8.6 8.6 8.1 8.1
critique 8.6 8.8 8.8 8.6 8.6
8.8 8.9 8.9
8.9

23




Autre constat : le niveau critique et I'approcheistmgique sont quelque peu oubliées dans le
plan d’études. Nous nous trouvons ici devant urblgroe lié a la perception du réle de
'enseignant-e : c’est un-e enseignant-e dans asse) devant ses éleves, et en butte a des
problemes personnels que prend en compte le clummcuHEP dans le champ de
« 'enseignant réflexif ». La réflexion autour densnsertion dans un réseau social (autorités,
parents, établissement, collegues) est laisséaudirds champs que nous qualifierons de plus
théoriques (soit les champs 1 et 2 : « societastitution », « école et développement », sept
themes dispensés aux semestres 1, 2, 3, 5 et Bssd4 que propose le curriculum de
formation en institution). Lorsque I'on sait 'imgance de I'enseignant-e « acteur social » et
pas seulement avec ses éléves, et I'importanceodtexte social dans le développement
professionnel, cette absence dans le champ 8 atirp

Un dernier constat interpelle: la différence demdres posés par les enseignant-es
responsables des themes 8.4a et 8.7 a BriguetdtlaBice. Si les themes ont été congus de
maniére concertée et que lintention déclarée ecléfune équivalence concernant les
fondements théoriques, force nous est de congiatetes références utilisées indiquent que
la mise en ceuvre des moyens répondant aux obj@ufés par le champ ont pris deux
directions différentes. Les formatrices et formasedu Haut-Valais se réferent et réferent les
étudiant-es a une importante littérature germanogh@férencée a un courant de pratique
réflexive bien défini et orienté vers un pragmagseertain.

Dans le Valais romand, les références proposéeasi@tineme 8.4a notamment sont hybrides
et associent des courants théoriques hétérogénesonu soit prescriptifs (Perrenoud, Le
Bortef, Sansregret), soit pragmatiques ou appantemacourant transformationnel (Mezirow,
ARA, de la formation d’adultesfemmes en réinsertion professionnellées travaux
demandés aux étudiant-es sont inscrits dansria lig développement transformationnel de
Mezirow qui met en avant vise la transformation ldledividu a travers l'auto-analyse.
Pertinente en formation continue (et efficace notemt en formation PF a la HEP-VS), cette
approche n’'est pas adaptée dans le cadre de laatiorminitiale ou la structure des
enseignements dispensés et leurs contenus ontmpuetance avérée pour faire évoluer les
conceptions des enseignant-es novices et leur peemde se structurer autour de
compétences professionnelles avant d’alimenterdeasessus de développement personnel.

Ce constat pourrait étre mineais le cours 8.4a est un cours pivot de la HEPfaduqu'il

est étroitement lié au portfolio et au bilan de g@tencesce dernier étant un élément
constitutif de I'examen finaLe cours en question et le bilan de compétenté’ailleurs été
élaborés de maniére conjointe. Cette caractérsstipnne au contenu de cet enseignement
une importance fondamentale. Les évaluations iage(@valuation de la formation initiale et
évaluation qualité) montrent que, sur Saint-Maudaemoins , le bilan de compétences dans
sa forme actuelfe ne donne satisfaction ni aux étudiant-es, ni enembres des jurys
d’examen. La présente analyse nous explique pourgubimpression de trop grande
centration sur la personne se révele a I'analyseoditenu des descriptifs de cours — et nous
fournit un cadre théorique permettant de réguléeta de fait emedonnant au portfolio la
structure formative et sommative qui est académmcpnt la siennea savoir I'étudiant-e,

® Cf évaluation Assurance qualité R:\0\00\002\00202\ 7_0 (Dokument 12+13).

® Pour la session de juin 2007, toutes les mentiatésveloppement personnel » ont été remplacéda par
mention de « développement professionnel ». Cetzhaage pas la structure du contenu du bilan de
compétence, toujours orienté sur les compétendésdunelles de « I'enseignant réflexif » et nom ses
compétences didactiques, ces dernieres restanté@gliniquement lors de I'examen sur le terraitteCe
nouvelle formule de bilan de compétences n'a pag¥éluée et il n’est pas possible, a I'heure detus le
changement est suffisant ou non par rapport atigues émises les années passées.
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soutenant son portfolio afin de démontrer des coempés professionnelles (et non
personnelles) lors de I'examen final.

Le poids de I'évaluation certificative, a laquglarticipe la soutenance du portfolio structurée
par un bilan des compétences a donc pour conségjuEndonner a ce theme, et au cadre
théorique afférent, une dimension spécifique etideatification avec ce que semble étre la
pratique réflexive. L'image véhiculée actuellemantextérieur de linstitution sur ce que
sont la pratique réflexive et le bilan de compétsnseemble par ailleurs altérée par une
impression de centration sur la personne, au détride la démonstration des compétences
professionnelles de base, a savoir « faire appeetedr éléves ». Or, nous avons vu a la
section précédente que, loin d’étre un concept aopratique réflexive avait des fondements
théoriques solides et cohérents, basé sur la catisin des savoirs et leur internalisation. Non
centrée sur le développement de la personne,’efie dxplicitement sur le développement
professionnel dont les compétences didactiques qui permediemovice de se décentrer et
de s’extraire de ses propres problemes personhejsiesont absentes des compétences a
démontrer lors du bilan de compétences.

En résumé, il ressort de cette analyse et des acdes travaux académiques tels que décrits
en premiére section :

- Que le champ 8, multiféerérencé, se nourrit dapbex pertinentes et
complémentaires,

- Que les approches centrées sur le développemeld dersonne y sont cependant
largement dominantes, surtout a St-Maurice ou lgsraches sur I'inconscient et la
centration sur la personne sont trés présentes.r Rmite raison, la formation
dispensée a la HEP-VS ne peut pas se réclamerag@rbche réflexive telle que
décrite dans la revue de littérature de référence

- Que les approches réflexives prenant en comptédalation de I'activité elle-méme
ne sont pas assez présentes,et que manquent naiarf@seapproches réflexives
explicitement didactiques.

- Ces constats montrent pourquoi I'image que la HEPednne, en ce qui concerne
pratique réflexive, est celle d’'une orientationdiaveloppement personnplutét que
professionnel — image qui n'est pas conforme a lassion dévolue a linstitution
(former des enseignants professionnels).

a
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4 Conclusion : de passionnants défis a relever

Les constats proposés dans les deux sections dappert et leur mise en perspective
permettent de tirer les conclusions suivantes :

Dans le cadre de la HEP-VS, ainsi que I'a démobhéréaluation de la formation initiale
conduite en 2005-2006, les divers aspects de taypearéflexive que nous avons évoqués ci-
dessus semblent donc plutdt fragmentés, et nepeEnhécessairement percus comme étant
des lieux de pratique réflexive. En outre, il empze. Il est certain que le cadre théorique de
la pratique réflexive tel que décrit dans la syséhde littérature succinctement présentée ici
permet, si I'en se donne les moyens de l'intégreleemettre en ceuvre les principes proposés,
de lier les dispositifs déja effectifs a la HEP-\d®, les mettre en perspective, en cohérence,
de les améliorer, de les développer et de les cooet. Une réflexion a propos des
convergences de ces dispositifs, mais aussi déstande de la réalité HEP-VS d’avec les
résultats des recherches scientifiques exposésticionc a réaliser de la part des responsables
de dossiers et membres du groupe « pratique reéflexet constitue le programme de travalil
pour I'année 2007-2008 dudit groupe de travail gmonent la révision compléte gortfolio

et dubilan de compétencgsA relever cependant que les responsables dusitgpdu
mémoire de fin d’étuden’en font pas partiet qu’il convient & la direction de se pencher, a
présent que I'importance du dispositif dans le cadr d’'une véritable formation a la
pratique réflexive est connue, sur la question déadéquation de leur intégration dans le
groupe.

Mais des régulations doivent aussi avoir lieu @port al’élargissement du theme de

« pratique réflexive » a tous les domaines de larfoation : I'enseignant inséré dans un
réseau social(société et établissements notamment) et I'ense@gn engagé dans le
processus d'apprentissage de ses élddatactique). Dans ce sens, il est indispensable de
recentrer la pratique réflexive sur la régulation e laction plutét que sur le
développement de lindividu. Les cours liés au chade la pratique réflexive sont
actuellement essentiellement centrés sur la psggl®let la psychosociologie, soit sur le
développement de la personne plutét que sur celyirdfessionnel. Et ce fait contribue a
donner l'image d'un dispositif auto-centré sur diimidu plutét que tourné vers son
développemenprofessionnel Ce constat intéresse en premier chef les resplmssde la
réorganisation du plan d’études (mandat délivraréirpde la rentrée 2007). Un recentrement
sur ce dernier aspect permettrait de répondre xagéace des fondements de la pratique
réflexive, a savoir étre capable de régulans I'action et sur I'action, de faire évoluer ses
conceptions, de se décentrer et de dépasser sblemes personnels pour aller vers la
résolution de problemes didactiques (et, lorsgsepl®blemes didactiques occupent tout le
champ de la réflexion, étre capable de prendreoemte les questions posées a I'enseignant
en tant que personne — ce qui est cependant raréeneas des enseignants novices).

La question de léormation des formatrices et formateurs HEPa la pratique réflexive en
tant que régulation de l'activité elle-méme (pragitimme cognitif) est également mise en
évidence : unéormation théorique solidesuivie d’'une formation au niveau de la technique
des instruments de la pratique réflexive et lepadigifs mis en ceuvre par les formatrices et
formateurs en institution est indispensable, quesaié dans le cadre dmentorat, de la
supervision, de la formation, de la direction dermoé&e de fin d’étudesLes formateurs de
terrain (PF) en recoivent une, en cohérence awacn@ndat et avec les fondements de la
pratique réflexive : il convient a présent d’élarig dispositif aux formatrices et formateurs
HEP, en le centrant évidemment sur les besoinsfepéss identifiés pour leurs missions. En
ce sens, ce rapport apporte des réponses au rapmormous avons precédemment élaboré
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(aolt 2007) sur la question deftamation des formateurghantier entierement nouveau dans
le cadre des formations au degré tertiaire en 8uiss

Cette formation permettrait aux formatrices et fareurs de structurer leur activité
professionnelle a partir :

- desfondements théoriquede la pratique réflexivet des conditions pragmatiques de
sa mise en ceuvre (principes organisateurs). Sendefarmation théorique solide
permet une mise en ceuvre explicite et réfléchimogens allant vers le but poursuivi,

- delidentification claire du cadre conceptuel de ré&ncepour leurs enseignements
ceci permettant une indispensable explicitation @uwdiant-es qui pourront alors le
situer dans la cohérence d’'une formation structatdeur de la pratique réflexive,

- I'appropriation des différents outilsle la pratique réflexive, déja présents ou nam a |
HEP, et, pour ceux qui sont déja préseritgulésde maniere a correspondre a ce qui
est attendu d’eux en terme d’'ingénierie de formrmafida pratique réflexiveafin de les
intégrer dans leurs enseignementgjournal de bord, études de cas et de situations,
portfolio, intervision, jeux de réles, analyse geatiques professionnelles, recherche
action, etc.),

- a partir de données explicites et fondéegnise en ceuvre d’'une didactique de la
pratique réflexive etde ses dispositifs structurés dans les différehtanps de leur
action formatrice mentorat, de la supervision, de la formation, dedieection de
mémoire de fin d’étudemtamment.

Un tel programme, ambitieux, est possible si 'oangl en compte les acquis déja forts de la
HEP-VS dans le domaine, et notamment I'existencbide des dispositifs favorables a une

véritable formation a la pratique réflexive — dispids qu’il s’agit a présent de réguler et de

développer dans le sens que la littérature scignéifindique clairement pour les rendre

efficaces.

La mise en ceuvre d’un tel programme permettraitfatmatrices et formateurs de structurer

leur enseignement, d’aider les étudiant-es faimu&y leurs préoccupations de novices et de
les soutenir dans la construction de compétencesegmionnelles liées au processus
d’enseignement-apprentissage. Les étudiant-es amevetraient alors clairement dans un

processus leur permettant de structurer leur prgpreation, de la mettre en sens et de se
construire une véritable identité professionneb@gll’alternance institution-terrain, bref, de

véritablement se former.

Le cadre formel apporté par cette analyse synthetdy travail académique publié dans des
revues scientifigues reconnues dans le champ attenal des formations a I'enseignement
en ce qui concerne le développement actuel de diqpe réflexive en formation a
'enseignement dote a présent tous les acteurggéngians le développement de linstitution
[& savoir la direction, les responsables de dassies formatrices et formateurs HEP, sans
oublier les instances de pilotage (SFT et SE)] djuide structurant permettant I'amélioration
de la formation a I'enseignement tel que dispenEeHEP-VS dans le cadre du mandat qui
lui est confié : la formation d’enseignantes end@gnants professionnels et experts.

Un nouveau chantier, passionnant, est ainsi ouvert.
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