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1. Introduction

Ce travail porte sur I’analyse de traces écrites de nature réflexive relatives a la
pratique de I’évaluation par des enseignants du supérieur en formation pour 1’obtention
du CAPAES. Ces quelques lignes vont vous permettre de comprendre 1’origine de nos
réflexions concernant ce sujet et la manicére dont nous organisons ce mémoire.

Aprés des études a la Haute Ecole Francisco Ferrer pour devenir AESI en
mathématique et quelques années de pratique, nous nous sommes retrouvés dans la
méme Haute Ecole en tant que MFP (maitre de formation pratique). L’envie de
progresser nous a conduit a la FOPA ou nous avons ¢été, dans le cadre du stage de
pratiques professionnelles, stagiaire dans la formation CAPAES (certificat d’aptitudes
pédagogiques adapté a 1’enseignement supérieur) au sein de 1’Institut Roger Guilbert
(IRG). Le CAPAES est un diplome décerné par la Fédération Wallonie-Bruxelles
(FWB) suite au dépdt d’un dossier professionnel qui doit étre validé par la Commission
CAPAES. Ce certificat est obligatoire depuis 2002 pour tout enseignant du supérieur
(hors université) afin de pouvoir rester en fonction au-dela de la 6° année de fonction.
Le dossier professionnel ne peut étre soumis a la Commission qu’a condition d’avoir
réussi la formation CAPAES qui s’organise dans les universités et Ecoles de
Promotion Sociale (EPS). Ce stage a été I’occasion de se poser des questions quant a
la formation pédagogique des enseignants du supérieur en FWB.

L’intérét pour la formation des enseignants n’est pas neuf et ne se limite pas a
la FWB. En effet, la déclaration de Bologne en 1999 indique, pour I’Europe, quelques
orientations a suivre : notamment, le développement de compétences réflexives. Suite
a cela, la FWB entame une réforme de grande envergure qui touche successivement
tous les niveaux de formation de futurs enseignants. Les décrets organisant cela sont
maintenant en accord avec le concept de praticien réflexif développé par Schon (1994)
qui s’est imposé comme une référence dans le monde de la formation. C’est pourquoi
nous avons choisi de focaliser notre recherche sur la réflexivité relative a la pratique
d’enseignants du supérieur en formation pour obtenir le CAPAES. C’est au travers des
portfolios certifiant la partie pratique de cette formation que nous chercherons les
traces de réflexivité des candidats au CAPAES.

Nous verrons, dans la partie méthodologique de ce travail, que ce portfolio
demande une réflexion par rapport a sa pratique, comme attendu dans le dossier

professionnel a remettre a la Commission CAPAES. L’axe pratique de la formation



que nous suivons se concentre sur 1’évaluation d’un dispositif d’apprentissage
professionnalisant dispensé par les candidats et sur son évolution. Il est attendu des
candidats qu’ils soient capables de prendre du recul par rapport a leur pratique, de
I’évaluer, d’en proposer des alternatives. Dans ce contexte, nous nous demandons si
le portfolio a favorisé la réflexivité auprés des candidats. En d’autres termes, les
candidats au CAPAES font-ils preuve de réflexivité sur leur pratique de I’évaluation ?
Si oui, comment se manifeste-t-elle ? Nous cherchons donc a comprendre la manicre
dont les répondants réfléchissent a leur pratique de 1’évaluation. Mais le probléme
majeur est alors de savoir comment repérer, observer cette réflexivité pour I’analyser
et rendre cette analyse la plus objective possible.

Une opérationnalisation compliquée : comme vous le découvrirez dans la
partie théorique qui suit cette introduction, la réflexivité est un concept qui reste
complexe malgré le nombre important de recherches qui lui sont consacrées. Un
concept qui comprend plusieurs significations, se définit différemment en fonction des
auteurs, peut se regarder sous différents angles. De plus, la réflexivité ne peut se
mesurer que de maniére indirecte, au travers d’écrits, d’entretiens oraux, entre autres.
De nombreux auteurs se sont penchés sur cette notion. Ils ont élaboré¢ des modeles
pour la circonscrire. Le modele de Derobertmasure, choisi dans le cadre de cette
recherche, fait une synthése des modéles de réflexivité vue comme un processus
cyclique, hiérarchique et thématique. Il permet de déceler les indices textuels en lien
avec la réflexivité par ce que I’auteur a défini comme processus réflexif. Dans le cadre
de sa recherche, Derobertmasure a utilisé ce mode¢le sur des dossiers réflexifs de futurs
AESS.

Depuis Schon (1994), nous savons que la réflexivité permet d’améliorer sa
pratique. Développer sa réflexivité, comme nous 1’avons évoqué, est une obligation
pour s’améliorer et pouvoir s’adapter. Cette prescription est suffisante pour faire de la
réflexivité un objet de recherche, ainsi que le suggerent Grangeat et Besson (as cited
in Derobertmasure et Dehon, 2012). L’outil utilisé¢ pour analyser les écrits réflexifs a
¢été construit pour un public différent de celui ciblé dans cette recherche. Notre
recherche montrera, au niveau théorique, que le modele d’origine s’adapte a notre
public moyennant quelques amendements. De plus, nos résultats améneront quelques
nuances, compléments et de simples remarques par rapport a des éléments du modele
choisi. Considérant une perspective cognitiviste, notre recherche a pour objectif de

comprendre la maniére dont les répondants présentent leurs pratiques de 1’évaluation,



en prennent du recul, proposent une alternative et comment ils passent d’une étape a
I’autre. Nous verrons si certaines tendances en termes de réflexivité se mettent en
évidence, c’est-a-dire s’il est possible de trouver des points communs dans la maniere
dont les répondants expriment leurs réflexions concernant leur pratique de
I’évaluation. Nous tenterons de voir si ces tendances peuvent étre conditionnées par
certains facteurs propres aux répondants. D’un point de vue plus pragmatique, les
résultats de notre recherche peuvent amener des informations aux formateurs de I’axe
pratique de la formation CAPAES a I’IRG. Celles-ci auraient pour vocation de valider
le dispositif de formation et son portfolio certificatif comme outil favorisant la
réflexivité ou de permettre d’amener une régulation de 1’outil, du suivi lors de la
formation, voire de la formation elle-méme. Rappelons au passage que la formation
des enseignants est un enjeu sociétal d’envergure, car plus ces derniers seront
compétents, plus les étudiants auront une formation de qualité et mieux ils sauront
transmettre les apprentissages.

Afin d’amener les éléments nécessaires pour répondre a notre question de
recherche, a savoir en quoi les portfolios des candidats au CAPAES traduisent-ils des
niveaux de réflexivité en lien avec leur pratique de I’évaluation, nous présentons notre
travail suivant la structure décrite ci-apres. Premierement, nous explorons la sphere
conceptuelle relative a la réflexivité. Nous y développons son historique ainsi que des
modeles qui permettent de la comprendre sous différents angles avant de relier la
réflexivité a I’écriture et au portfolio. Nous terminons cette partie par la présentation
du modéle de Derobertmasure comme synthése des autres modeles. Dans sa deuxieme
partie, ce travail évoque le contexte relatif a cette recherche, c’est-a-dire la formation
CAPAES a I'IRG. Nous y développons notre question de recherche, notre échantillon
et les caractéristiques de 1’outil que nous analysons. Nous expliquons également la
maniére dont nos données ont été traitées. La partie suivante présente nos résultats et
certaines conclusions issus de I’analyse des données. Nous y verrons la maniere dont
les répondants évoluent dans les processus réflexifs définis par Derobertmasure (2012)
et ainsi, leur maniere d’agencer leurs pensées pour développer leurs propos. Avant la
conclusion qui cldture ce mémoire, nous discutons nos résultats pour les mettre en
perspective par rapport aux résultats de recherches antérieures. Nous les nuangons par
rapport a notre méthode d’analyse. Nous confrontons également nos résultats par
rapport au modele de Derobertmasure (2012). Nous proposons également quelques

pistes pour de futures recherches.






2. La réflexivité

Une revue simple de la littérature concernant la réflexivité, abondante tant du
coté francophone qu’anglophone, attire 1’attention sur le nombre d’appellations et
synonymes plus ou moins proches. Les termes réflexion, pratique réflexive, réflexion
enseignante, réflexion sur D’action, compétence réflexive, reflection, reflective
practice, critical thinking sont autant de représentants d’une méme spheére
conceptuelle. Cependant, cette multiplicité provoque, comme 1’évoquent plusieurs
auteurs (De Cock, 2007 ; Hatton et Smith, 1995 ; Peters et al., 2005 ; Beauchamp,
2006 ; Saussez et Allal, 2007 ; Chaubet, 2010), une complexité quant a la construction
d’une définition commune du concept ainsi qu’a son opérationnalisation. Deux raisons
majeures apparaissent pour expliquer I’abondance d’études s’intéressant au sujet.

La premicere est I’intérét croissant pour la posture du praticien réflexif telle que
développée par Schon (1994) qui consiste a un changement de paradigme (Saint-
Arnaud, 2001) du champ de la formation et qui est qualifié de virage réflexif par Tardif
et al. (2012). En effet, depuis la fin des années 80, via les travaux de Tochon (as cited
in Maurice, 2002), la théorie de Schon s’est répandue en Europe et a entrainé une
diffusion du mode¢le du praticien réflexif au sein des programmes de formation (Collin,
2010). Par ailleurs, les gouvernements ont prescrit des référentiels de compétences
dans lesquels les références a la réflexivité sont nombreuses.

Outre les déclinaisons terminologiques précitées, la mani¢re d’envisager la
réflexivité varie fortement selon 1’angle considéré. En effet, les auteurs approchent la
réflexivité selon différentes théories. Parmi ces derniéres, un élément récurrent semble
émerger : la réflexivité se mesure de maniere indirecte, c’est-a-dire que le langage,
écrit ou oral, reconstruit apres 1’action, est le témoin indirect de la réflexivité.

Mais avant d’aborder 1’écriture comme support de la réflexivité, il convient de
I’examiner de fagon plus théorique en vue de la clarifier. A cette fin, nous développons,
dans un premier temps, un historique de la réflexivité pour découvrir ses origines et
évolutions. Dans un second temps, nous évoquerons certains modeles de la réflexivité.
Développés par différents auteurs, nous verrons que 1’angle de vue choisi pour
analyser la réflexivité améne a la considérer tantot comme un processus, tantot comme
une hiérarchie, ou encore comme un ensemble de thématiques. De plus, nous
établirons, au fur et @ mesure les caractéristiques de la réflexivité mises en avant par

ces auteurs afin d’en construire une définition, adaptée a ce travail.
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Au travers de la littérature, concernant la réflexivité dans le champ de
I’éducation et de la formation, des références sont récurrentes a deux auteurs, John
Dewey (1859-1952) et Donald Schon (1930-1997), jugés comme pionniers en la

matiere.

2.1.1. Dewey : une référence en maticre d’éducation

nouvelle

Dewey, philosophe américain du début du XX¢siecle, est le premier auteur a
¢laborer des considérations méthodologiques systématiques sur la pratique réflexive.
Sa philosophie pragmatique est soucieuse de construire la pensée en intégrant en son
cceur la pratique, les actions, I’expérience (Rozier, 2010). En 1933, il écrit une seconde
version de son livre « How we think » dans lequel il appréhende I’ Homme comme un
étre qui agit et conclut que d’une part, la conscience de 1’action faite et d’autre part, la
régulation de cette action sont un trait spécifiquement humain de I’action humaine
(Guillemette, 2016). Autrement dit, ’Homme, par la prise de conscience de ses
actions, est capable de les transformer en les améliorant en vue de résoudre des
problémes.

Dewey ajoute que la prise de conscience et la régulation peuvent s’effectuer de
manicre rigoureuse et méthodique. Il s’intéresse donc a la résolution de problémes et
la méthodologie de la réflexivité. De plus, pour Dewey, la condition pour que I’étre
humain apprenne en agissant, est qu’il entre dans un processus réflexif méthodique par
rapport & son action (Guillemette, 2016). Pour Dewey, la réflexivité est donc un
processus volontaire et conscient.

Un processus selon lequel, face a une difficulté¢, ’Homme est dans un état de
doute. Selon Dewey, le besoin de réguler le doute est le fil conducteur au processus
réflexif. L’Homme va alors chercher des faits, des données, des outils pour infirmer
ou confirmer une idée de solution. Ce processus se termine par la mise en pratique de
la solution réfléchie afin de la valider.

Deux opérations distinctes peuvent résumer le processus réflexif décrit par
Dewey : I’observation et I’inférence. L’observation consiste a percevoir des ¢léments
apparemment isolés qui servent a la réflexion. En effet, le manque de cohérence entre

ceux-ci stimule le processus réflexif. L’inférence, quant a elle, est le moment de



distanciation par rapport aux données, aux ¢léments. Des hypothéses d’agencement,
nommeées idées par Dewey, émergent et sont testées. En annexe 1 (p.1), vous trouverez
une représentation du processus réflexif selon Dewey.

Bien que les conceptions de Dewey aient influencé le monde de 1’éducation
aux Etats-Unis et dans de nombreux pays, sa philosophie s’est vue critiquée par son
approche essentiellement rationnelle ou le c6té émotionnel de I’individu est laissé pour
compte (Boud, Keogh et Walker, as cited in Derobertmasure 2012 ; Valli, 1997).

D’auteurs s’inscrivent dans la mouvance pragmatique de Dewey dont Kurt
Lewin (1890-1947), pére de la recherche-action, qui a également placé la méthode et
la rigueur comme fondement pour la transformation de 1’action en vue de plus
d’efficacité. Comme Dewey, il considére que 1’apprentissage a toujours pour origine
I’expérience. Cependant, elle n’est pas une condition suffisante a I’apprentissage. Il
faut lui ajouter la réflexion méthodique.

De Dewey ou de Lewin, nous pouvons tirer quelques caractéristiques
définitoires de la réflexivité. Ainsi, la réflexivité est un processus conscient et
méthodique mis en place volontairement, suite a une difficulté¢ a accomplir une action
et dans le but de résoudre le probléme.

Aprés Dewey et Lewin, Chris Argyris (1923-2013) a poursuivi la recherche sur
la pratique réflexive en ciblant I’apprentissage organisationnel. Il utilise le processus
de science-action comme méthode rigoureuse pour identifier les savoirs imbriqués
dans I’action (Guillemette, 2016). Contrairement a ses prédécesseurs, il considére la
logique de I’application comme secondaire et place la logique d’extraction des théories
issues de la pratique en avant. Autrement dit, 1’intérét n’est pas de voir I’application
de théories acquises préalablement, mais de faire émerger, inductivement, les
connaissances inhérentes a la pratique. Argyris, a partir des années 70, sera aidé dans
ses travaux par Donald Schon qui développera, par la suite, des travaux sur les

stratégies d’apprentissage par la réflexivité relative a la pratique.

2.1.2. La pratique réflexive selon Schon
A P’instar de Dewey, Schon prétend que la réflexion nécessite un dialogue
réflexif avec les situations professionnelles problématiques et changeantes. De plus,
elle a comme finalité la résolution de ces situations problématiques. Schon pense

¢galement qu’une partie des connaissances des professionnels s’acquiére au cours de



I’action elle-méme. Ainsi, il s’écarte du point de vue de Dewey dans le fait que le
professionnel n’est pas un simple applicateur de savoirs, mais qu’un savoir pratique
existe et profite a la résolution de problémes ou le savoir théorique est insuffisant. En
effet, dans les résultats de son ouvrage concernant le praticien réflexif (1987), il
affirme qu’un professionnel est efficace s’il fait preuve de pratique réflexive. Il
réfléchit méthodiquement et rigoureusement dans 1’action et sur I’action.

Schon (as cited in Dochy et al., 2012) distingue deux types de réflexions
permettant a I’enseignant de développer sa pratique professionnelle. Tout d’abord, la
réflexion dans I’action est celle qui permet, sans interrompre 1’action, de réfléchir et
d’ajuster le comportement en fonction de situations professionnelles. Les savoirs
tacites issus de ce type de réflexion se construisent sur base d’actions répétées et
intériorisées. Ensuite, la réflexion sur 1’action consiste, aprés 1’action, a passer en
revue ce qui a été fait pour comprendre la maniére dont les actes posés ont conduit a
tel ou tel résultat. Cette étape nécessite une prise de distance par rapport a la situation
pour en tirer du sens. Les réflexions dans et sur 1’action aménent 1’enseignant a
analyser sa pratique de manicre critique et ses résultats serviront de ressources lors
d’actions futures. Dans le cadre de ce travail, nous nous intéressons particuliérement
a la réflexion sur I’action que nous tenterons d’identifier au travers des écrits des
portfolios des candidats CAPAES.

Schon décrit le processus inhérent a la pratique réflexive comme un cycle. Il le

représente comme ci-dessous.

[ Knowing-in-

p N

/ Clinical
g. Surprise

Reflection-on-

Action l
Reflection-in-
, Action

" Applyto |
__Practice |

Figure 1 : Le processus réflexif de Schon (tiré de Derobertmasure,2012)

Ainsi qu’il est possible de I’observer, Schon développe cing étapes successives

dans le processus réflexif. Au départ, le praticien est dans ’action et applique son



savoir routinier (knowing-in-action). Un événement critique (clinical surprise)
intervient pour lequel une réponse automatique ne suffit plus. Le processus réflexif en
cours d’action (reflection-in-action) démarre. Une fois cette réflexion réalisée, le
professionnel analyse la situation problématique au regard de ses expériences
antérieures et met en place une solution : une décision de régulation pratique (apply to
pratice). Pour finir, la réflexion sur 1’action se produit (reflection-on-action). Elle
analyse la situation et la réponse apportée dans le but de créer de nouveaux savoirs
pouvant étre finalement incorporés aux pratiques.

Par son modéle cyclique, Schon prend une distance par rapport 8 Dewey dans
le sens ou la conception linéaire de la réflexivité de ce dernier laisse place a une forme
qui permet, conceptuellement parlant, de considérer la réflexivité comme une action
itérative et évolutive qui allie la théorie et la pratique. Ces caractéristiques serviront a
la construction de notre définition de la réflexivité.

Tardif et al. (2012) arrivent a la conclusion, dans leurs travaux sur le praticien
réflexif, que la théorie de Schon est a l’origine de trois grandes évolutions.
Premiérement, la notion du praticien réflexif remet en question la vision instrumentale
de la formation professionnelle de 1’époque. Ensuite, les études de cas, utilisées
comme méthodologie par Schon dans ses travaux, ont montré que chacun, face a une
situation professionnelle problématique, réagit de maniere différente. Enfin,
scientifiquement, ses conclusions donnent une dimension cognitive de la profession.

Au travers de cette bréve séquence consacrée a Schon, nous pouvons constater
des ressemblances et des évolutions par rapport aux ¢léments définitoires approchés
chez Dewey. Pour Schon et Dewey, la réflexivité prend sa source lors d’une expérience
concréte qui pose un probléme et la réflexivité a comme finalité la résolution de ce
probléme. Schon apporte une distinction dans la réflexivité : la réflexion dans 1’action
et la réflexion sur 1’action. La premicre, inexistante dans la théorie de Dewey, se
rapproche davantage de la théorie de 1’action de Argyris alors que la seconde se référe
plus aux phases d’observation et d’inférence décrites par Dewey. Schon, au travers de
sa théorie, nous indique que la réflexion est a I'intérieur de la réflexivité. Plus
récemment et pour compléter les propos de Schon, Donnay et Charlier (2008)
indiquent que la réflexivité comprend la réflexion sur la situation et la réflexion sur

cette réflexion. Dé¢s lors, nous préférerons le terme de réflexivité a celui de réflexion.



2.1.3. Plus récemment

Aprés que la théorie de Schon se soit répandue a travers le monde de
I’éducation et de la formation, la notion de praticien réflexif a pris une importance
considérable. Pour Correa Molina et Thomas (2013), I’engouement pour la notion du
praticien réflexif améne a le considérer comme un nouveau paradigme. De nombreux
auteurs se sont penchés sur le sujet afin de mieux circonscrire la notion de réflexivité.
Certains (Kolb, 1984 ; Korthagen et al., 2001 ; Mc Alpine et al., 2004 ; Jorro, 2005)
ont ¢laboré des modeles permettant de décrire et d’analyser la réflexivité selon une
théorie. D’autres (Beauchamp, 2006 ; Correa Molina et al., 2010 ; Mann et al., 2009 ;
Couturier, 2013), dans une volonté de synthése, se sont concentrés a construire une
typologie de ces modeles en vue de donner plus de sens ou de critiquer la notion.

Voila donc pres de quarante ans que la notion de réflexivité a pris une place
essentielle, et ce grace a différentes fonctions qu’elle remplit. Selon Gervais et
al.(2008), la réflexivité peut étre vue comme une compétence transversale permettant
de développer des compétences liées a I’acte d’enseigner. Romainville (2006), quant
a lui, considére I’importance accordée a la réflexivité comme réponse a la
réconciliation qu’elle effectue entre la théorie et la pratique qui posait probléme dans
la sphére de la formation. Pour leur part, Tardif et al. (2012) indiquent que le contexte
intellectuel de 1’époque est propice a I’engouement pour la théorie de Schon. Tout
d’abord, a cette époque, il y a de nombreuses critiques de la rationalité (notamment
technique) : les automatismes empéchent ’adaptation. Ensuite, d’un point de vue
sociologique, ’action du professionnel n’est plus vue comme une conséquence
logique de I’application d’un savoir acquis, mais plutdt comme une conséquence
relative a des choix pris par le professionnel. En psychologie, le cognitivisme a pris
son essor: l’action est le résultat de plusieurs opérations cognitives élevées
progressivement réutilisées dans ’activité. Enfin, dans le domaine des sciences de
I’éducation et sous I’influence du cognitivisme, les recherches s’intéressent davantage
a des dimensions ou les émotions, les croyances et les savoirs des professionnels sont
pris en compte, contrairement aux recherches antérieures principalement basées sur le

béhaviorisme.
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Dans cette seconde partie cherchant a clarifier la notion de réflexivité, nous
présentons différents modeles. Ils permettront de placer la démarche réflexive dans
une catégorie en fonction qu’elle soit vue comme un processus, une échelle
hiérarchique, ou une thématique (Correa Molina et al., 2010). Cette classification des
modeles de réflexivité permet d’appréhender les différentes conceptions de celle-ci et
d’en comprendre les principes.

Ainsi, les modeles vus comme processus s’organisent comme un ensemble
d’étapes successives permettant d’arriver & une nouvelle compréhension d’une
situation. Leur représentation sous forme schématique en tant que cercle illustre les
aspects itératif et temporel de la réflexivité.

Les modeles hiérarchiques, quant a eux, abordent la réflexivité, non pas comme
un processus, mais comme une échelle dont les barreaux représentent des niveaux ou
des seuils allant du plus superficiel (bas) au plus approfondi (haut). Cette philosophie
de gradation, de classement implique une déconsidération des niveaux les plus bas par
rapport aux autres. Nous reviendrons sur ce point un peu plus tard, mais nous pouvons
déja affirmer qu’ils ont une perspective évaluative de la réflexivité.

Pour finir, les modéles de réflexivité basés sur des thématiques appréhendent
les sujets sur lesquels porte la réflexivité. A la place d’approcher la réflexivité en
termes de niveaux ou sous forme de boucles répétitives, il s’agit ici de se focaliser sur

les thémes donnant naissance a la réflexivité.

2.2.1. Des mode¢les de la réflexivité vue comme un

processus

Les modéles de cette catégorie renvoient a une succession d’étapes qui
organisent le processus réflexif. La réflexivité, dans cette perspective, s’envisage selon
un cycle : ’expérimentation suite a un premier processus réflexif peut déboucher sur
un nouveau cycle réflexif. Plusieurs auteurs (a titre d’exemple: Kolb, 1984 ;
Korthagen, 2001 ; Mc Alpine et al., 2004 ; Correa Molina et al., 2010 ; Chaubet, 2010)
s’appuient sur un tel processus, a la fois itératif et temporel. Ils marquent ainsi leur
distance par rapport au modele de Dewey souvent jugé comme trop linéaire (Collin,
2010) et schématisent leur modéle sous forme d’un cercle montrant la continuité du

processus.
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Au-dela de Schon, présenté précédemment, dont le modele appartient a cette
catégorie, Kolb (1984), Korthagen (2001), Mc Alpine et al. (2004), Correa Molina et
al. (2010) et Chaubet (2010) sont des auteurs majeurs. La présentation des modéles et
leur mise en perspective permettront de mieux comprendre les modeles de réflexivité

quand elle est appréhendée comme un processus.

2.2.1.1. Le modele de Kolb (1984) et I’apprentissage

Ce modele, en lien avec les travaux de Dewey, Piaget et de Lewin, a d’abord
été¢ développé pour analyser 1’apprentissage des adultes en situation de travail. Le
modele de Kolb (1984) est nommé apprentissage expérientiel s’écarte de la position
dominante du cognitivisme de ’apprentissage en donnant un réle a I’expérience
subjective. Son mod¢le est donc davantage constructiviste que cognitif. Kolb élabore
sa théorie a partir du travail d’éminents intellectuels du XX¢ si¢cle et a ensuite été
reconnu comme pertinent dans les situations pédagogiques. Kolb pose les fondements
de sa théorie sur six principes fondamentaux eux-mémes développés par les auteurs
sur lesquels il s’appuie. (1) ’apprentissage est davantage un processus qu’un résultat ;
(2) tout apprentissage est un ré-apprentissage ; (3) 1’apprentissage nécessite la
résolution de conflits ; (4) P’apprentissage n’est pas simplement le résultat de la
cognition, mais suppose un fonctionnement intégré de la personne ; (5) ’apprentissage
est la résultante de transactions entre la personne elle-méme et son environnement ;
(6) ’apprentissage est un processus de création de savoirs.

Le modéle de Kolb a pour objectif d’expliciter la démarche réflexive d’un
enseignant a propos de sa pratique. Il permet d’établir un lien entre la théorie et la
pratique, entre 1’action et la réflexion (Derobertmasure, 2012). La figure suivante

présente la schématisation du modele de Kolb.

Expérience concréte
Pratiquer L—;)b

Expérimentation active Observation réflexive

Transférer Analyser

Conceptualisation abstraite

Généraliser

Figure 2 : Modele de Kolb (Kolb, 1984, p.21)
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Kolb présente un modele a quatre étapes. Au départ — bien que le processus de
cycle annihile un ordre strict des étapes — le praticien expérimente une situation
concrete. Il y rencontre un incident critique (Kelchtermans, 2001). C’est le début de la
démarche d’observation réflexive ou le praticien analyse son expérience. Vient ensuite
la phase de conceptualisation. C’est le moment de prise de recul, de généralisation : le
praticien ¢élabore des théories personnelles en lien avec la situation et ses
connaissances. Le cycle se termine par 1I’opérationnalisation de cette généralisation et
son transfert pour la valider ou la réfuter. C’est la phase d’expérimentation active, une
nouvelle phase de pratique. Nous remarquons le rapprochement de ces étapes avec
celles décrites dans le modele de Dewey : doute = observation = inférence = test
(voir annexe 1 p.1).

Une double relation entre le savoir et I’expérience, ainsi que le suggerent
Chevrier et Charbonneau (as cited in Derobertmasure, 2012), est visible. Tout d’abord,
le savoir est issu des expériences vécues et ensuite, il se confirme par sa remise en
application, apres réflexion.

Kolb affirme donc I’indispensable nécessité de 1’expérience et du savoir que la
personne en sort pour la réflexivité. C’est la pratique professionnelle et la volonté de
résoudre un probléme qui sont a 1’origine du processus réflexif.

22.1.2.  Le modéle de Korthagen (2001)

Korthagen part du présupposé que le praticien est acteur de son propre
développement (De Cock, 2007). Cette hypothése induit I’idée que I’individu réalise,
de maniére naturelle, une réflexion systématique par rapport a un probléme pratique.
Pour cet auteur, la réflexivité est donc un processus internalisé, c’est-a-dire que le
processus est intégré a ’individu, qu’il se déclenche de maniére systématique face a
une problématique. Dans une méme optique et plus récemment, Perrenoud (2010)
montre I’importance d’exercer régulierement la réflexivité pour qu’elle s’intériorise.
Ce modele est caractéristique d’une réflexion orientée, tout comme Kolb, vers la
résolution du probleme.

Présenté ci-dessous, le modéle, connu sous le nom de ALACT, est composé de
cinq phases dont la premicere lettre de chacune forme cet acronyme : Action, Looking
back on the action, Awareness of essential aspects, Creating alternative methods of

action, Trial. Ces phrases sont traduites en francais pour une meilleure compréhension.
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IV. Développement de méthodes

d’action alternative

V. Essai

1. Prise en

considération des |. Action

éléments essentiels

| 1. Regard rétrospectif sur 'action |

Figure 3 : Modele ALACT (Korthagen, tiré de Derobertmasure, 2012, p.53)

La premicre phase est I’action menée par le praticien dans une situation qui
pose probleme. La réflexion commence par le retour sur l’action via un regard
rétrospectif ou le praticien identifie notamment les causes au probléme. La phase
suivante consiste a la prise en considération des éléments situationnels essentiels a la
résolution du probléme comme les valeurs, le parcours antérieur, les émotions des
acteurs. Par cet aspect, le modele ALACT s’écarte de celui de Kolb. La quatriéme
étape est centrée sur 1’¢laboration d’actions alternatives susceptibles de résoudre le
probléme. Finalement, la mise en ceuvre, 1’essai, permet la validation des hypothéses
alternatives par 1’application sur une situation similaire et le déclenchement, dans le
cas contraire, d’un nouveau cycle.

A nouveau, nous retrouvons les avantages décrits précédemment d’une forme
cyclique de la réflexivité. De plus, le paralléle aux modeles et théories précédemment
cités est assez ¢évident. Les cinq phases de Korthagen peuvent s’assimiler a celles de
Kolb, en distinguant dans la conceptualisation abstraite de Kolb, le regard rétrospectif

et la prise en considération d’éléments essentiels de Korthagen.

2.2.1.3.  Le modéle de Mc Alpine et al. (2004)

Dans ce modéle, le processus de réflexion est mis en place par un enseignant
dans sa pratique professionnelle. Il est défini, selon les auteurs, comme le processus
évaluatif dans lequel il utilise des indices recueillis a partir de la situation pour analyser
et parfaire son enseignement (Mc Alpine et al., 2004).

Le modéle rapporte six composants. A ’instar de Kolb et Korthagen, 1’action

(1) reste a I’origine du processus. Elle est liée aux connaissances (2) dans le sens ou
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d’une part, les connaissances antérieures influent sur les actions et d’autre part,
I’expérience progressivement accumulée en permet la construction d’autres. Mc
Alpine et al. (2004) entrent, de cette maniére, dans la continuité des travaux de Kolb
sur ’apprentissage expérientiel. Les buts (3) recherchés orientent 1’action et, cette
derniére sera déterminante pour 1’obtention des premiers. De plus, les buts sont
centraux dans ce mode¢le, car ils dirigent ses autres aspects. En effet, le processus
d’évaluation (4) s’effectue par les connaissances antérieures de 1’enseignant et pour
s’assurer que les actions réalisées permettent d’atteindre les buts visés. Le processus
de prise de décision (5) est, comme celui d’évaluation, en lien avec les connaissances
(elles sont a la base de la construction d’actions alternatives ou de la décision de
poursuivre 1’action sans la modifier) et I’action par la mise en cause de la décision.

(2)

\‘,& Connaissances
$ :

Ense:gnemen/]\vApprent|ssage \

®| Evaluation | - <o » | Buts | < Prise de décision(s
\LA (3)

Action(1

Figure 4 : Modeéle de Mc Alpine (tiré de De Cock, 2007)

Ces deux processus se compleétent par une centration commune sur
I’enseignement et sur ’apprentissage. Ainsi, il y a évaluation de I’'impact de
I’enseignement sur les €léves et de ’apprentissage de ceux-ci et il y a prise de décision
quant a la mise en place d’actions qui, d’une part, visent I’amélioration de la pratique
d’enseignement et d’autre part, favorisent I’apprentissage (Mc Alpine et al., 2004).
Finalement, le corridor de tolérance (6), est un outil qui explique pourquoi un
enseignant ne place pas d’actions alternatives systématiquement apres la détection
d’indices reflétant une problématique au sein de la situation : tant que 1’écart est
acceptable entre les indices repérés et les buts espérés, aucune décision d’ajustement

de ’action n’est nécessaire.
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Dans ce modele, la réflexivité prend naissance a partir de la pratique
professionnelle et a pour objectif une amélioration de celle-ci. Nous retrouvons
¢galement un lien fort entre la réflexion dans 1’action et sur I’action. Ce mode¢le apporte
un supplément par rapport aux autres : la réflexivité n’aboutit pas forcément a la mise

en place d’une action en vue d’une amélioration.

2.2.1.4.  Le modéle de Chaubet (2010)

Chaubet présente un modele qui fait la synthése des processus réflexifs
cycliques présentés précédemment. Au travers d’une étude exploratoire a petite échelle
(25 répondants), il cherche a comprendre, par I’empirie, le fonctionnement des
modeles précités pour vérifier la définition de la réflexivité et 1’opérationnaliser pour

le monde de I’enseignement.

Conditions Conditions Conditions
favorables au favorables i la favorables a la
déclenchement réflexion reconduction
de réflexion de réflexion
Observation
Analyse
V|snon 2
Nouvelle
compréhension Actlon 2

Vision |

= Déclencheur

Action |

A
Apprentissage E
v

Figure 5 : modeéle de Chaubet (2010, p.95)

La figure présentée ci-dessus décrit un processus réflexif en cinq étapes
chronologiques. Premi¢rement, le déclencheur est un incident critique survenant
pendant I’action. Il interpelle le praticien de manicre positive (volonté de surmonter
un défi) ou négative (malaise, probléme). Bien évidemment, des conditions favorables
au déclenchement de la réflexion sont nécessaires pour espérer arriver a une phase de
reconceptualisation. La phase n°2, d’observation, moins repérable que la premicre,
incite I’acteur a la recherche d’informations tant externes (situationnelles) qu’internes
(issues de I’expérience). Le but de cette phase est de collecter de I’information pour,
comme le posent Osterman et Kottkamp (as cited in Chaubet, 2010), que celle-ci

prenne un role de catalyseur de la réflexion pour la troisiéme phase : ’analyse ou des
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liens sont établis entre action, observations et incident critique. Une analyse qui améne
réguliérement a revenir a la phase d’observation pour tenter une vérification. Le
principe de chronologie entre ces deux étapes est donc purement théorique (Chaubet,
2010). Par la suite, dans la phase de reconceptualisation, 1’acteur vient a comprendre
le phénomeéne qui I’interpelle. Un changement de vision entre un « avant » et un
«apres » qui laisse a penser que le cycle réflexif est considéré comme un outil
permettant I’apprentissage et le développement. Enfin, le cycle se termine par un test.
Ce test est réalis¢ a un double niveau : intérieur par la validation par le raisonnement
et extérieur via D’expérimentation dans [’action. Le résultat du test peut étre
déclencheur d’un nouveau cycle.

Selon ’auteur, ce cycle de réflexion transforme a la fois le sujet et le réel.
Comme processus, ce cycle est la réalisation d’une démarche cognitive sur
I’expérience et I’environnement qui est influencée par les aspects internes de I’individu
(émotions, parcours antérieur, motivation, ...). Le cycle est aussi vu par I’auteur
comme un résultat en tant que tel. De par la modification de son regard sur la situation
de départ, on peut considérer le cycle de réflexion de Chaubet comme une
transformation de soi et de la vision du monde (Chaubet, 2010). Ce cycle est donc
bénéfique a la fois pour I’individu qui progresse, apprend, mais également pour la
situation en elle-méme (action renouvelée, confirmée, améliorée). En effet, 1’écart
entre les deux actions, la premicre avant le processus et la seconde aprés, décrit
I’apprentissage réalisé par le praticien.

Comme le suggere 1’auteur, ces cycles de réflexion, basés sur la construction
de connaissance (le cycle permet d’apprendre), présentent une similitude dans leurs
fonctions : ils sont orientés vers la résolution d’un probléme. Nous pouvons également
faire le lien avec la théorie piagétienne du développement. Face a un incident,
I’individu est déséquilibré. Le cycle réflexif permet une rééquilibration majorante.
Ainsi, 'incident critique sert d’activation (=déclencheur). L’individu, face a la
situation et a la complexité de son environnement, met en place ses structures
d’accueil (=observation et analyse par traitement de ['information). Si les conditions
sont favorables a la réflexivité, I’acteur pourra accommoder sa structure d’accueil en
une nouvelle plus complexe et ainsi résoudre le conflit cognitif (=phase de
reconceptualisation et test).

Comme nous pouvons l’observer, le modele proposé par Chaubet (2010)

reprend les principes des modeles antérieurs : cyclique, temporel, orienté vers la
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résolution de probléme et ax¢é sur la pratique. De plus, nous constatons la présence
récurrente d’un déclencheur, d’un incident critique ou d’un probléme se trouvant au
départ du processus réflexif. La réflexivité est donc un processus cognitif déclenché.
Aprées avoir présenté les modeles théoriques de la réflexivité vue comme un
processus, le temps est venu de présenter les deux autres catégories. Commengons par
celle considérant la réflexivité comme une échelle hiérarchique. Voyons les atouts et

inconvénients qu’elle recele pour compléter nos caractéristiques de la réflexivité.

2.2.2. Des modeles de la réflexivité vue comme une

¢chelle hiérarchique

Les auteurs (Van Manen, 1977 ; Sparks-Langer et al., 1990) attachés a cette
vision de la réflexivité ne I’appréhendent pas comme un processus cyclique mais plutot
comme une gradation. La réflexivité s’acquiert en avancant d’un niveau a un niveau
plus complexe, de maniere linéaire et verticale (Correa Molina et al., 2010). Dans la
littérature scientifique, ces modeles sont réguliérement utilisés afin de mesurer le degré
de profondeur de réflexivité de I’acteur face a une situation professionnelle analysée.
Ces modéles estiment donc préférable de se trouver dans un niveau de réflexivité plus

¢levé et sont particulierement critiqués sur ce point.

222.1. Lemodele de Van Manen (1977)

Sur base des travaux de Habermas (as cited in Beckers, 2009), Van Manen
propose trois niveaux de réflexion allant du concret a I’abstrait. Le premier niveau est
celui de la réflexion technique (technical reflection), le second correspond a une
réflexion praxique (practical reflection). Enfin, le dernier niveau concerne la réflexion
critique (critical reflection). Nous décrivons ces niveaux dans les paragraphes
suivants.

Le niveau 1 de réflexivité renvoie a I’application technique. De nature
pragmatique, c’est dans ce niveau que le professionnel va chercher a rendre sa pratique
efficace et efficiente pour atteindre les objectifs fixés (Beckers, 2009 ; Correa Molina
etal., 2010 ; Derobertmasure, 2012). A ce stade, la valeur des objectifs n’est pas visée,
mais ce premier niveau est nécessaire a I’acces au second.

Dans le niveau de la réflexion praxique, le praticien prend en compte ses

expériences, ses perceptions et ses valeurs pour guider sa pratique. Il questionne les
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moyens et les objectifs visés en regard de son systéme de valeurs (Beckers, 2009 ;
Correa Molina et al., 2010). A ce stade, il y a prise en compte d’un systéme ou d’une
théorie permettant d’interpréter les situations d’expérience tout en incorporant les
facteurs contextuels.

Enfin, le troisiéme niveau implique la réflexivité sur des critéres moraux,
¢thiques et politiques. Les questions sur la pratique sont mises en relation avec les
cadres social, économique, politique. La réflexion critique interroge le praticien quant
aux finalités de I’enseignement.

Sur base de ces travaux, d’autres auteurs ont élaboré des modéles de réflexivité.
Citons au passage Hatton et Smith (as cited in Derobertmasure, 2012) qui décrivent
quatre niveaux de réflexion : la description des faits ; la description et la justification
des choix méthodologiques ; justification des choix et ¢laboration d’alternatives ;
réflexion sur les savoirs liés au contexte général (historique, socio-politico-

¢conomique).

2.2.2.2.  Le modele de Sparks-Langer, Simmons, Pasch,

Toujours dans une méme logique de continuité, ces auteurs proposent un
modele a sept niveaux. Celui-ci est adapté a la justification d’actions professionnelles
posées par les étudiants en formation initiale des enseignants. Considérée comme
essentielle dans leur formation, la pratique réflexive peut s’entrainer grace a ce
modele. Précisons au passage que le terme « pratique réflexive » n’est pas a confondre
avec « réflexivité ». En effet, nous considérons que la réflexivité porte sur la pratique.
C’est-a-dire que la pratique est I’objet a réguler par la réflexivité. Le terme de
« réflexivité » sera donc préféré au sein de cette recherche.

Le premier niveau est une narration simple des faits. Le second donne des
¢léments de pratique sans utilisation théorie adéquate. Le suivant représente la
dénomination précise de la pratique en fonction d’une théorie. Le 4° niveau met en
avant les caractéristiques individuelles du praticien quant au choix de ses actions. Le
cinquieme utilise les théories pédagogiques pour justifier les choix. Le pénultieme
niveau établi le lien entre les théories pédagogiques et le contexte: prise en
considération des cadres socio-économique et psychologique de 1’éleve. Enfin, le
dernier niveau ajoute au précédent les considérations politiques, morales et éthiques

liées a la profession.
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L’approche hiérarchique de la réflexivité, bien que souvent utilisée dans les
¢tudes pour sa facilité d’opérationnalisation, est abondamment critiquée par le principe
de gradation entre les niveaux. En effet, il semble mieux que la réflexivité porte sur
des points éthiques plutdt que sur des ¢léments pragmatiques. Il y aurait donc une
dévalorisation des premiers niveaux de réflexivité au profit des autres (Correa Molina
et al,, 2010). De nombreux auteurs ont montré¢ I’importance du passage par ces
premiers niveaux afin de pouvoir accéder aux suivants (Derobertmasure, 2012 ; Van
Manen, 1977). De plus, Sparks-Langer et al. (as cited in Derobertmasure, 2012)
avancent le fait que certains praticiens émettent des considérations éthiques en termes
de réflexivité sans pour autant mettre en avant ou pouvoir justifier des choix
méthodologiques. Des lors, il convient d’étre délicat quant a 1’utilisation de tels

modeles afin de ne pas uniquement considérer la hiérarchie entre les niveaux.

2.2.3. Des modeles de la réflexivité vue comme une
thématique

Contrairement aux modeles de réflexivité vue comme un processus ou une
hiérarchie, les modeles thématiques s’intéressent a ce sur quoi porte la réflexivité.
L’approche par théme associe la réflexivité a un plan horizontal d’analyse des
contenus de celle-ci plutdt que sur la profondeur (liée a une dimension verticale de la
réflexivité vue comme une échelle hiérarchique).

Beauchamp (2012), suite a sa revue de la littérature, a élaboré une typologie
comprenant sept logiques inhérentes a la réflexivité : penser autrement ; justifier ses
choix ; examiner ses actions et décisions ; changer sa pensée, sa vision ; am¢liorer sa
pratique ; améliorer I’apprentissage des éléves ; se transformer en tant qu’individu
pour transformer la société.

Dans la sous-section suivante, nous présentons le modele de Jorro (2005) qui,
par ses multiples composantes, appréhende la réflexivité selon une grande variété de

dimensions.

2.2.3.1.  Lemodele de Jorro (2005)

A partir des résultats obtenus par 1’analyse d’écrits réflexifs d’enseignants en

formation initiale, Anne Jorro (2005) ¢élabore un modele de la réflexivité reprenant
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trois composantes principales : les postures réflexives, les formes auto-évaluatrices et
les seuils de réflexivité. Elle présente ses résultats empiriques selon le tableau suivant.

Dimensions de la réflexivité

Réflexivité
Postures Retranchement Témoignage Questionnement Evaluation-
régulation
Seuils Sur- Reflet Interprétation Fonction critique
de réflexivité argumenation Régulation

Tableau 1 : les dimensions de la réflexivité selon Jorro (2005, p. 14),

adapté a notre recherche

Trois postures réflexives sont annoncées par 1’auteure : le retranchement, le
témoignage et le questionnement. Elles décrivent la maniere dont I’acteur révele ou
non sa réflexivité. Le retranchement est une maniére d’esquiver un jugement, supposé
négatif, sur soi et ses pratiques. Par une appréhension de se dévoiler, I’acteur va
esquiver le fait de se légitimer ou de mettre en question sa pratique et ainsi, évite la
réflexivité. La posture correspondant au témoignage consiste en la description d’une
situation professionnelle dans une volonté de, ultérieurement, I’analyser. Afin
d’arriver a cette posture, le praticien doit avoir conscience des limites de sa pratique
et de pouvoir saisir les éléments de sa pratique qui sont en cohérence les uns avec les
autres (Jorro, 2005). Le questionnement parle de lui-méme. La régulation est I’objectif.
La typologie, présentée ci-dessus, sur les postures réflexives se base sur la
maniére dont la réflexivité est communiquée (ou non) par les acteurs. Les seuils de
réflexivité cités par I’auteure sont le reflet, I’interprétation et la fonction régulatrice.
Le reflet consiste a la description des faits d’une situation problématique, sans prendre
une distance particuliére par rapport a ceux-ci. L’interprétation est une remise en
question des faits par I’évocation d’un cadre de référence. Finalement, la fonction
régulatrice est la forme la plus élaborée de réflexivité. Elle permet 1’élaboration de

solutions alternatives et de normes a respecter.
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Comme nous I’avons abordé au début de cette partie théorique, la réflexivité
se mesure de manicre indirecte. C’est-a-dire que le langage, écrit ou oral, reconstruit
apres 1’action, est un témoin indirect de la réflexivité. L’expression d’un art en est
certainement un autre. Pour rappel, dans notre recherche, nous prenons, a I’instar de
Jorro (2005), des traces écrites sous forme d’un portfolio, comme substrat pour déceler
la réflexivité des répondants. Prenons un moment pour développer de maniere
théorique 1’écriture et son support, ¢’est-a-dire ici, le portfolio.

L’écriture est un vecteur de réflexivité. A ce titre, Crinon et Guigue (2006)
indiquent que 1’acte d’écrire consiste a prendre un temps pour faire surgir et mettre en
forme des représentations. L’écriture est I’occasion de donner une existence matérielle
a la pensée et permet de prendre un temps pour réfléchir. Dans le cadre de
I’enseignement, Vanhulle (2005) considére I’écriture comme un outil permettant un
travail réflexif avec de futurs enseignants. L’écriture combine « la mise a distance de
["objet de connaissance, [’analyse autobiographique et la projection de soi dans un
futur professionnel » (Vanhulle, 2005, p. 46). La mise en discours, par ’écriture, de
savoirs professionnels inclut le recours a des processus réflexifs variables, volontaires
et conscients (Buysse et Vanhulle, 2009). Ces auteurs affirment que le processus
d’écriture prend tout son sens quand le futur enseignant arrive a se voir dans son
évolution. Pour De Cock (2007), I’écriture est un outil utile pour « stimuler [’analyse
et le raisonnement critique du futur enseignant, de pousser la réflexion a des niveaux
de pensée plus élevés » (p. 22). C’est-a-dire le niveau critical reflection de Van Manen
(1977) ou le processus de généralisation de Derobertmasure (2012) qui vous sera
expliqué dans la synthése de ce cadre théorique.

Plusieurs auteurs ont observé la réflexivité sur base de traces écrites. Citons par
exemple, Hatton et Smith (1995) qui ont analysé la réflexivit¢é dans des écrits
d’étudiants de derniére année, destinés a devenir enseignants. Gremion (2016) a utilisé
des traces écrites de futurs enseignants et son analyse des seuils de réflexivité (Jorro,
2005) a montré le manque de hiérarchie dans les processus réflexifs utilisés par les
étudiants. Derobertmasure et Dehon (2010) ; Derobertmasure, Bocquillon et Dehon
(2015) ont travaillé sur les dossiers réflexifs de futurs AESS. Les processus réflexifs

sont donc visibles par la narration de I’expérience et I’analyse qui en est faite.
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Derobertmasure (2012), sur base des travaux de De Cock (2007) et Hatton et
Smith (1995), a élaboré une série d’activités permettant le développement de la
réflexivité. Il en ressort notamment des activités orales et des activités écrites. Les
activités orales sont collectives. Les activités d’écriture réflexive sont davantage
individuelles. Réalisées par I’acteur qui a vécu ’action sur laquelle il réfléchit, elles
s’organisent par la rédaction d’un portfolio, d’un journal de bord ou encore d’un
rapport de stage. La durée d’écriture, la fréquence ou encore I’objectif différencient
ces matériaux (Derobertmasure, 2012). Le portfolio nécessite ainsi une rédaction
davantage continue qu’un rapport qui est plus ponctuel. De plus, le portfolio a plutdt
une visée certificative et est souvent remis a un superviseur alors que le journal de
bord est quant a lui, davantage personnel. C’est pour cela que les travaux de fin de
formation des candidats CAPAES sont considérés par nos soins comme des portfolios.

Notre parcours de la littérature indique un consensus quant a [’utilit¢ du
portfolio pour le développement de la réflexivité. Il est d’ailleurs largement utilisé
dans le cadre des formations certificatives liées a 1’enseignement et 1’éducation :
formation initiale des enseignants, agrégation, CAP, CAPAES, FOPA. Il nous parait
donc important d’approfondir théoriquement cet outil pédagogique.

Au départ, le portfolio est utilisé dans le monde artistique pour présenter
I’évolution de son art. C’est un outil de communication qui démontre les compétences
acquises lors d’un apprentissage. Son ¢élaboration s’établit dans le temps : Bucheton
(2003) indique qu’il faut laisser du temps aux formés pour s’approprier les savoirs, les
méthodes et les attitudes intellectuelles nécessaires. Legendre (as cited in Romainville
et Fischer, 2020) donne, dans son dictionnaire de 1’éducation, une définition du
portfolio en tant que document écrit attestant des acquis de formation en fonction d’un
objectif. Sur base de cette définition, Romainville et Fischer (2020, p.81) indiquent,
dans leurs travaux concernant 1’utilisation du portfolio dans I’enseignement supérieur,
que « les formules de recours au portfolio peuvent étre tres diverses en ce qui concerne
non seulement les modalités organisationnelles retenues mais aussi les fonctions
qu’elles cherchent a remplir ». lls établissent une grille heuristique permettant de
positionner un portfolio par rapport aux fonctions et aux modalités d’usage dont il est
I’objet. Les auteurs ont résumé cela en onze dilemmes. Nous les développons
succinctement par le tableau (voir annexe 2, p. 1), afin de nous aider a catégoriser les

portfolios des candidats CAPAES dans la section suivante de ce travail.
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Aprés cette présentation de la réflexivité au travers de son historique, de
différents modeles et 1’explication quant a un support de celle-ci, nous tenons a
synthétiser la notion.

Le tableau présent¢ a la page suivante reprend les différentes typologies
évoquées et les décrit par rapport a leur structure, leur schématisation, les auteurs de
référence et 1’objectif visé.

Avant cela, notre parcours théorique nous permet de donner la définition de la
réflexivité retenue pour ce travail. Elle est basée sur les caractéristiques repérées au
travers des différents modéles abordés et de leurs auteurs. Finalement, nous
développerons le modele de réflexivit¢ de Derobertmasure (2010). Ce modele
unificateur des trois visions de la réflexivité nous servira de base pour I’analyse des
données des portfolios des candidats au CAPAES présentés a la fin de la formation
pratique.

2.1.1. Une définition

« Il n’y a pas de définition univoque ou consensuelle de la réflexivité » (Jouquan et al.,
2013). Cependant, notre cadre théorique nous améne a considérer la réflexivité comme
un processus cognitif déclenché, volontaire, évolutif et incorporé, ayant son
origine dans la pratique professionnelle en vue d’un apprentissage pour
améliorer cette pratique.

De plus, ainsi qu’évoqué préalablement, le terme de réflexivité a été préféré a
d’autres, appartenant a la méme sphére conceptuelle. Ainsi, nous avons rejeté
« réflexion », car celle-ci est incluse a la réflexivité : rappelons Schon qui, dans son
modele de la réflexivité, parle de la réflexion dans et sur ’action. Il en va de méme
pour « analyse réflexive » : pour Donnay et Charlier (2006), Beckers (2009), I’analyse
consiste en une activité cognitive qui permet de donner du sens a une situation, c’est-
a-dire & en créer une nouvelle lecture. L’analyse serait donc une partie du processus

réflexif et pas le processus en tant que tel.

2.1.2. Un tableau récapitulatif

Le tableau suivant décrit les différentes vues de la réflexivité.
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Mode¢le cyclique Modg¢le hiérarchique Mode¢le thématique
La réflexivité est
Un processus Une succession de niveaux Une série de domaines
vue comme...
Le modele est Par un cercle Verticalement Horizontalement
schématisé ...
- Dewey - Van Manen - Jorro
- Schon - Hatton et Smith - Zeichner et Liston
Auteurs de - Kolb - Sparks-Langer et al.
référence: - Korthagen
- Mc Alpine et al.
- Chaubet
- Résolution de probléme : Dewey, - Résolution de problémes concrets | Appréhender la réflexivité par rapport a
Schon - Remise en question des moyens et | un domaine, une thématique
- Apprendre et construire des des objectifs
Objectif du savoirs : Kolb, Shon - Considération éthique et
modele : - Analyser et améliorer ses philosophie sur 1’éducation et
pratiques : Korthagen, Chaubet, Mc I’enseignement
Alpine et al.
- Se transformer : Korthagen

Tableau 2 : synthése des typologies de la réflexivité
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2.1.3. Un modele unificateur de la réflexivité (selon

Derobertmasure)

Le modele proposé par Derobertmasure (2012) a pour ambition de clarifier et
d’opérationnaliser la notion de réflexivité. Il propose un modele de synthése intégrant
les différentes visions de la réflexivité : la réflexivité vue comme un processus, comme
une échelle hiérarchique ou comme une série de thématiques sur lesquelles elle porte.

Derobertmasure (2012) établit prioritairement son modele, a I’instar de Van
Manen (1977) et de nombreux autres chercheurs, sur I’axe hiérarchique de la
réflexivité. Il propose en effet trois niveaux de réflexivité. Le premier correspond a
une phase de description. Il a pour objectif de « faire état de, de mettre a jour les
eléments jugés importants » (Derobertmasure, 2012, p. 65) et s’apparente au premier
niveau décrit par Sparks-Langer. Le deuxiéme niveau positionne ces ¢léments jugés
importants au regard d’une norme, d’un modele, d’une intention. C’est un moment de
prise de recul. Enfin, le troisiéme niveau est focalis¢ sur l’expérience future
(hypothétique ou concréte). Notons que cette orientation du troisiéme niveau de
réflexivité vers une nouvelle expérience est en adéquation avec la vision de la
réflexivité comme un processus. Selon le modele de 1’auteur, chaque niveau de
réflexivité est subdivisé en différents processus réflexifs (Derobertmasure, 2012). Son
parcours de la littérature I’a amené a considérer treize processus réflexifs.

Prenons un temps pour éclaircir ce nouveau concept. Le terme processus
réflexif, tel que Derobertmasure 1’utilise, ne renvoie pas a la méme notion de processus
en tant que famille de modéles de réflexivité (cfr. les modéles cycliques de Schon,
Kolb ou Chaubet). Dans le cas de sa recherche sur I’objectivation du concept de
réflexivité et ’analyse de productions écrites de futurs AESS, ’auteur associe les
processus réflexifs a des « formes » de réflexivité. C’est-a-dire aux différentes
manicres dont celle-ci peut s’exprimer ou ce sur quoi elle porte. L’utilisation des
différents processus réflexifs rapproche le modele de Derobertmasure (2012) de la
vision de la réflexivité sous forme de thématiques. Dans le cadre de ce travail et afin
de distinguer les processus réflexifs, décrits précédemment comme des modeles de
réflexivité, des processus réflexifs utilisés par Derobertmasure, nous indiquerons ces
derniers en italique.

Avant de décrire plus en profondeur les différents niveaux de réflexivité et les

processus réflexifs identifiés par I’auteur, nous présentons un tableau (tableau n°3)
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illustrant la répartition de ces derniers au sein de leur niveau respectif. Nous y ajoutons

les bases théoriques sur lesquels se posent ces processus. Précisons directement que

pour Derobertmasure (2012), les processus réflexifs au sein d’un niveau ne sont pas

disposés de maniere hiérarchique.

2 : prendre
du recul par
rapport a

« ce qui
est»

3:se
tourner vers
« la suite »

Niveaux Processus réflexifs Auteurs ou modeéles de référence
Narrer/décrire INo descriptive language (Sparks-Langer et al., 1990).
Posture d’observation (Jorro, 2005).
Descriptive labeled with appropriate terms
1 - « dire ce (Sparks-Langer et al., 1990)
qui est » Questionner Questionnement (Jorro)

Prendre conscience

Perrenoud (2000)
Hensler et al. (2000)

Pointer ses difficultés/ses problémes

Légitimer sa pratique selon une
préférence, une tradition, de son
expérience

Derobertmasure et Dehon (2012)

Descriptive reflection (Hatton et Smith, 1995)

Explanation with tradition on personal preference
(Sparks-Langer et al., 1990)

Evaluer sa pratique

Technical reflection (Van Manen, 1977)

Intentionnaliser sa pratique

Practical reflection (Van Manen, 1977)

Légitimer en fonction d’arguments
contextuels

Explanation with consideration of context factors
(Sparks-Langer et al., 1990)

Légitimer sa pratique en fonction
d’arguments pédagogiques ou éthiques

Descriptive reflection (Hatton et Smith, 1995).
Explanation with principle or theory given as the
rational, with principle/theory and consideration off
ethical, moral, political issues (Sparks-Langer et al.,
1990).

Critical reflexion (Van Manen, 1977)

Fenstermacher (as cited in Derobertmasure, 2012)

Diagnostiquer

Proposer une ou des alternatives a sa
pratique

Derobertmasure et Dehon (2012)

Fonction critique régulatrice (Jorro, 2005)

Explorer une ou des alternatives a sa
pratique

Dialogical reflection (Hatton et Smith, 1995)

Théoriser / Généraliser

Généralisation (Kolb, 1984)

Tableau n° 3 : les processus réflexifs selon Derobertmasure (2012)

en lien avec les concepts antérieurs
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2.1.3.1.  Les processus réflexifs de niveau 1

Ce niveau contient des processus réflexifs considérés comme basiques dans le
sens ou ils sont indispensables pour entrer dans une phase de réflexivité. Les processus
narrer/décrire ; questionner ; prendre conscience et pointer ses difficultés/problémes
constituent des préalables pour une prise de recul sur une pratique.

La narration et la description correspondent a effectuer un état des lieux de
’action sans prise de distance, d’évaluation ou de questionnement sur celle-ci. Bien
que Sparks-Langer et al. (1990) et d’autres auteurs dans cette lignée aient distingué la
narration de la description en stipulant que cette derniére recourt a des termes
spécifiques a la discipline pour relater les faits, Derobertmasure (2012) dans son étude
les associe en justifiant que cette distinction est difficile a cerner dans le cadre de
propos émis par de futurs enseignants puisque ceux-ci ne partagent pas un lexique
commun. Nous verrons, dans le cas de notre recherche, si nous pouvons également
nous baser sur cette justification vu qu’une partie des répondants n’a pas de titre
pédagogique et n’enseigne que depuis peu de temps.

Le questionnement, deuxiéme processus, concerne le praticien dans son
identité ou son action. Il y a questionnement lorsque I’action interpelle le praticien. Ce
dernier n’apporte pas de réponse a I’interpellation. Jorro (2005) indique que le fait de
questionner et de revenir en pensée sur sa pratique engendre une posture de « praticien
réfléchi », faisant du questionnement un élément essentiel a la réflexivité.

Comme troisieéme processus réflexif, nous trouvons la prise de conscience.
C’est le fait de se rendre compte de sa pratique. Perrenoud (2000) considere qu’il ne
peut y avoir de pratique réflexive sans prise de conscience. Pour Hensler et al. (2000),
la prise de conscience est le déclencheur du processus réflexif.

Le dernier processus de ce premier niveau est la mise en évidence de ses
difficultés, de ses problemes. La réflexivité et les problémes sont étroitement liés : le
probléme est tantot 1’origine du processus réflexif (Kolb, 1984 ; Kelchtermans, 2001),
tantot 1’objectif méme de la réflexivité (la résolution du probléme). Pour ces raisons,
I’auteur consideére que « le fait de pointer un ou des problémes rencontrés est crucial

et constitue un processus réflexif » (Derobertmasure, 2012, p. 68).
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2.1.3.2.  Les processus réflexifs de niveau 2

Ce niveau de réflexivité est considéré par Derobertmasure (2012) comme
supérieur au précédent dans le sens ou ses processus réflexifs indiquent une prise de
recul de I’enseignant par rapport a sa pratique. Ce niveau est composé des processus
de légitimation, d’intentionnalisation, d’évaluation et de diagnostic de la pratique. La
légitimation de la pratique est distinguée par 1’auteur en fonction de ce sur quoi elle
porte. Ainsi, elle se base soit sur une préférence, une expérience ; soit sur le contexte
ou encore sur des arguments pédagogiques ou éthiques. Dans les paragraphes suivants,
nous prenons un temps pour décrire chacun de ces processus.

La légitimation de la pratique en fonction d’une préférence ou de I’expérience
est le premier processus réflexif identifi¢ par I’auteur dans ce niveau. Comme son nom
I’indique, I’enseignant va justifier sa pratique en utilisant des arguments basés sur sa
propre personnalité fagconnée par ses préférences et les expériences vécues, observées
ou mises en place. Bien qu’il y ait une prise de distance par rapport a une simple
description comme dans le niveau 1, ce type de légitimation a une faible valeur dans
le sens ou elle ne repose pas sur des arguments scientifiquement avérés. Malgré cette
considération, ce processus reste présent dans la théorie de l’auteur car selon
Fenstermacher (as cited in Derobertmasure, 2012), beaucoup d’enseignants utilisent
« leurs expériences passées comme fondement empirique suffisant et adéquat pour
Justifier leur action » (Derobertmasure, 2012, p. 68). Pour indiquer I’importance de ce
processus, insistons également sur le fait qu’un tel type de justification peut
s’apparenter a la phase de descriptive reflection (niveau 2) de Hatton et Smith (1995)
ou encore au quatriéme niveau de Sparks-Langer et al. (1990) : Explanation with
tradition on personnal preference.

La légitimation consiste a justifier son action a partir d’arguments divers.
Derobertmasure (2012) se base sur le modéle de Sparks-Langer et al. (1990) pour
déterminer les différentes formes possibles de légitimation. En effet, les niveaux 5
(description in connection with educational theory), 6 (explanation with consideration
of context factors) et 7 (consideration of etical, moral, political issues) du modele de
Sparks-Langer et al. (1990) interviennent dans celui de Derobertmasure (2012) comme
les processus réflexifs de légitimation de la pratique en fonction d’arguments
contextuels, pédagogiques et éthiques.

Aprés la légitimation, passons a la description du processus

« intentionnaliser ». Pour Schon (1994), toute action est intentionnelle, toute réflexion
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¢galement. Pour I’auteur, 1’intentionnalité vient de la différence qui existe entre une
théorie de référence (espoused theory, Schon, 1987) et une théorie d’usage (theory-in-
use, Schon, 1987). De plus, I’intention est en lien avec un principe d’ajustement entre
la pratique et les contraintes du contexte (Bronner, 2006). Il y a intentionnalisation
lorsque ’acteur exprime son désir d’adapter sa pratique en vue de 1’améliorer. Ce
processus réflexif s’apparente au niveau 2 (Pratical reflection) du modele de Van
Manen (1977).

Le processus réflexif 1ié a 1’évaluation consiste a juger des effets de ses
pratiques et de vérifier qu’ils répondent aux objectifs fixés. Ce processus est associé
par Derobertmasure (2012) au jugement décrit par Vermesh (1994) dans son mod¢éle
des informations satellites de I’action. Nous pouvons ajouter que ce processus
d’évaluation se rattache bien au premier niveau de réflexivité (technical reflection)
formulé par Van Manen (1977). De plus, dans ce processus, le jugement est établi,
mais pas argumenté ou justifié.

Enfin, dans le processus « diagnostiquer », dernier évoqué par I’auteur dans le
deuxiéme niveau de réflexivité, le praticien identifie de manicre exhaustive (pour lui)
les causes qui expliquent son action. Malgré notre parcours de la littérature, nous
n’avons trouvé d’autres définitions plus complétes ou précises pour ce processus
réflexif. L’annexe 3 (p.3) présente un exemple de verbatim relatif au diagnostic et tiré

des travaux de Derobertmasure (2012) qui permet de mieux cerner ce processus.

2.1.33.  Les processus réflexifs de niveau 3

A ce niveau, les enseignants, selon Derobertmasure (2012), se retirent de la
réflexion sur 1’action (Schon, 1994) pour se tourner vers une réflexion sur I’action
future et une nouvelle boucle réflexive. L auteur assure ainsi ’aspect de la réflexivité
comme un processus. Le niveau 3 est composé de deux processus réflexifs.

Le premier correspond a une réflexion par rapport a « ce qui pourrait étre
fait » : ce sont des suggestions d’éléments pratiques permettant d’améliorer la
pratique. Cet aspect s’approche de la fonction critique régulatrice identifiée par Jorro
(2005) ou encore du troisiéme niveau de réflexivité (dialogical reflection) proposé par
Hatton et Smith (as cited in Derobertmasure, 2012). Nous pouvons également
considérer qu’il correspond a la phase « transférer » de Kolb (1984). Deux sous-

processus réflexifs sont décrits par D’auteur. D’une part, nous retrouvons, la

formulation d’une ou plusieurs alternatives pratiques a 1’action et d’autre part,
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I’évaluation de ces alternatives et ’exploration de celle jugée comme la plus
pertinente.

Le second processus réflexif se focalise sur « [’explicitation du savoir tacite, la
formulation de régles, de théories personnelles, de recommandations, de savoirs de la
profession, etc. tirés de |’expérience et permettant une modification ultérieure de la
pratique » (Derobertmasure, 2012, p. 74). 11 s’agit de la théorisation (Derobertmasure,
2012). Ce processus est, quant a lui, davantage li¢ a la phase de généralisation de Kolb
(1984).

Le modéle de Derobertmasure sera utilisé dans le cadre de cette recherche ou
nous déterminerons les processus réflexifs utilisés par les candidats au travers de leurs
écrits dans leur portfolios en fin de formation CAPAES a I’IRG. Nous espérons ainsi
trouver les traces de réflexivité et comprendre la maniére dont ils I’expriment. La
partie suivante de ce travail justifiera le choix de cet outil d’analyse des données. En
effet, dans notre partie méthodologique, nous expliquons la maniére dont les données
ont ¢été traitées, apres avoir décrit en détail notre échantillon et quelques composants

du dispositif de formation et d’évaluation soumis a nos répondants.
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3. Le cadre contextuel et méthodologique

Comme nous 1’avons évoqué, cette recherche porte sur la réflexivité au sein des
portfolios des candidats au CAPAES en fin de formation. Nous avons, dans la partie
théorique, largement parlé de la réflexivité et du portfolio comme support de celle-ci.
11 est toutefois nécessaire de présenter le décor de cette recherche avant d’en expliquer
les rouages.

Ainsi, elle se situe dans le contexte de formation CAPAES. Agée d’une vingtaine
d’années, elle est destinée aux enseignants du supérieur francophone belge (hors
université). Organisée dans les universités ou les Ecoles de Promotion Sociale (EPS),
elle comporte un volet théorique et un volet pratique. Au terme de leur formation, les
candidats au CAPAES déposent un dossier professionnel, attestant des acquis de la
formation, aupres de la Commission CAPAES. Elle I’évalue pour octroyer le diplome,
a condition qu’« a travers des éléments concrets et objectivables, le candidat veillera
a démontrer une approche réflexive de sa pratique professionnelle. » (circulaire du
17/07/2002, définissant le CAPAES). Cette phrase montre déja ’importance de la
réflexivité demandée aux candidats. Plus de détails quant a 1’historique du CAPAES
et ses caractéristiques sont donnés en annexe 4 (p.3).

Le terrain sur lequel se pose notre recherche est celui de I’Institut Roger Gilbert
(IRG), une EPS a Bruxelles. La structure de formation CAPAES a I’IRG et les détails
concernant les dispositifs d’apprentissage des différentes unités de formation (UF)
sont développés dans I’annexe 5 (p.8). La détention ou non, par le candidat, d’un titre
pédagogique détermine le style de formation qu’il va suivre. S’il posséde un titre
pédagogique, le candidat doit réussir les UF 2 et 4. S’il n'en posséde pas, les UF a
réussir sont les UF1, 2 et 3. L’UF1 concerne la formation psycho-pédagogique
générale et les candidats porteurs d’un titre pédagogique en sont dispensés. L’UF2 est
commune pour tous les candidats. Elle porte sur les compétences psycho-
pédagogiques spécifiques a I’enseignement supérieur. Enfin, les UF3 et 4 se
consacrent a la pratique qui, a I'IRG, s’axe sur 1’évaluation (ainsi que 1’indique la
figure en annexe 5, page 10). Ces deux UF sont semblables en termes de dispositifs
d’apprentissage, d’objectifs, de compétences travaillées. Elles se différencient par
deux ¢éléments. L’UF3 est destinée aux candidats n’ayant pas de titre pédagogique et

comporte davantage de périodes de cours. Nous insistons sur la consultation de
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I’annexe 5 (p.10) et de se concentrer sur la partie concernant ces deux UF (p.11). Il est
possible d’y trouver de nombreux liens avec la réflexivité.

Au-dela de la constatation faite sur la pratique de 1’évaluation, cette figure nous
indique également que la réussite de chaque UF se réalise au travers d’un travail écrit.
11 est appelé travail intégrateur pour les UF1 et 2 et portfolio pour les UF3 et 4. A
I’IRG, les formateurs ont choisi de s’orienter sur la pratique de 1’évaluation et ainsi de
travailler particuliecrement la compétence n°8 du décret CAPAES relative a
I’évaluation : « Maitriser et utiliser les outils d’évaluation des apprentissages adaptés
a ’enseignement dispensé et pouvoir répondre de ses choix ». Nous verrons plus loin
en détail qu’au sein de ces portfolios, il est demandé de faire preuve d’une pratique
réflexive par rapport a son processus évaluatif sur un dispositif d’apprentissage
professionnalisant. Pour notre recherche, nous nous intéressons spécifiquement aux
traces écrites relevant de la réflexivité au sujet de la pratique de 1’évaluation dans les
portfolios certifiant ’'UF3 ou 4 des candidats CAPAES a I’IRG. Nous allons donc
relire et analyser ces portfolios au travers d’une nouvelle grille mettant en avant la
réflexivité des candidats : celle élaborée par Derobertmasure (2012).

La suite de cette partie développe notre question de recherche a partir du cadre que
nous venons de poser. Nous détaillons ensuite notre échantillon et 1’obtention des
données. Nous développerons également les UF3 et 4 qui nous intéressent en réalisant
un zoom sur les portfolios des candidats. Finalement, nous détaillerons la méthode

utilisée afin d’analyser nos données.

Pour la partie pratique de la formation CAPAES a I’IRG, le candidat doit mener
une réflexion, au travers de son portfolio, sur sa pratique de I’évaluation. Il est des lors
intéressant de s’interroger sur la nature des propos de nature réflexive retranscrits dans
ces portfolios. La question centrale a notre recherche est :

En quoi les écrits des candidats CAPAES, au sein de leur portfolio certificatif de la
partie pratique de la formation, traduisent-ils des niveaux de réflexivité autour de
leur pratique de 1’évaluation ?

Pour y répondre, nous allons identifier les éléments qui relévent de la
description de la réflexivité sur la pratique de I’évaluation. Nous souhaitons

comprendre comment les candidats expriment et retranscrivent cette réflexivité : dans
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le cas ou des propos de nature réflexive par rapport a I’évaluation apparaissent,
comment les candidats la mettent-ils en avant ? Comment en parlent-ils ? Quels termes
utilisent-ils pour la décrire ?

Pour y arriver, il est nécessaire d’utiliser un mod¢le. Sans quoi, nous
risquerions de nous égarer dans la complexit¢ de la réalité. La partie théorique
présentée préalablement nous amene a observer la réflexivité par le biais de trois
prismes. Le modéle de Derobertmasure exploite ces trois visions et est congu pour
’analyse de propos de nature réflexive quant a la pratique dans I’enseignement. Nous
utiliserons ce modéle pour élaborer une classification des écrits de nature réflexive sur
la pratique de I’évaluation. Nous déterminerons alors les niveaux de réflexivité atteints
par ces candidats ainsi que 1’objet de cette réflexivité au travers des processus réflexifs.

Comme le suggere Dumez (2011), notre recherche est qualitative, car elle vise
a comprendre les pensées des candidats, et ce dans le contexte précis de la formation
CAPAES. Toujours selon ce principe, Anadon (2006) précise que cette compréhension
est matiére a observer et a rechercher. En ce sens, nous ne souhaitons aucunement
chiffrer nos données ou généraliser nos résultats.

Comme nous le verrons dans la section suivante, ce sont les écrits des candidats
qui permettront la démarche interprétative. Dans notre recherche, le chercheur
s’engage lui-méme dans la récolte, ’analyse et I’interprétation des données. Notre
recherche s’oriente donc vers le paradigme constructiviste avec une approche a la fois
psychologique et cognitive. En effet, le phénomeéne étudié¢ touche la réflexivité des

candidats au travers de leur vécu professionnel.

3.2.1. Public et échantillon

Dans le cadre de cette recherche, le public concerné correspond aux candidats
CAPAES a I'IRG. Enseignants en HE ou EPS, ils occupent diverses fonctions et
opérent dans différentes disciplines. Certains possédent un titre pédagogique, d’autres
pas. Ce sont tous des professionnels reconnus dans leur domaine spécifique.

Dans le but de réduire les biais liés a I’influence de I’accompagnement pour le
travail intégrateur ou aux consignes relatives a sa rédaction, nous avons pris le parti de
choisir les portfolios des candidats d’'une méme année académique; a savoir la

promotion 2019-2020. Source la plus actuelle possible au démarrage de cette
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recherche. Ce choix est également dépendant du fait que nous avons réalisé notre stage
d’insertion professionnelle (inscrit dans le programme de cours de la FOPA) au sein
de cette formation pendant I’année considérée.

Aprés discussion avec Mme Vanwinkel, formatrice de I’UF4 et
accompagnatrice de ce mémoire, nous avons décidé de sélectionner les dossiers des
candidats ayant réussi la formation. C’est-a-dire ceux qui ont satisfait aux criteres
minimaux €noncés par les grilles critériées correspondantes et dans lesquelles, nous y
reviendrons par la suite, plusieurs évocations a la réflexivité sont présentes. Ainsi, sur
les 41 candidats inscrits a la formation CAPAES en 2019-2020 a I’'IRG, un mail a été
envoy¢ a 27 d’entre eux. Cependant, nous n’avons compté que 10 réponses
affirmatives. Cela est peut-étre di au fait que ce travail demande une analyse du
parcours professionnel et des pratiques. Certains préferent donc ne pas se dévoiler.
D’autant plus si on considere le rapprochement effectué¢ entre le chercheur et les
candidats a cause de sa présence pendant la formation en tant que stagiaire. Apres avoir
obtenu les dossiers des dix répondants, nous les avons anonymisés.

Nous pouvons maintenant passer a la présentation des répondants a cette
recherche. Elle se base sur la lecture de leur parcours professionnel qui est détaillé
dans le dossier intégrateur de ’'UF2. Notre échantillon se compose de six femmes et
de quatre hommes. Les répondants ont entre trente et cinquante-cing ans. A I’exception
de Cécile qui débute sa formation CAPAES parallélement a son entrée dans
I’enseignement supérieur, ils ont tous plusieurs années d’ancienneté. Les candidats au
CAPAES proviennent de différents établissements d’enseignement supérieur de la
région bruxelloise. La Haute Ecole Francisco Ferrer est particuliérement présente avec
cingq représentants. Nous remarquons que I’ensemble des candidats, a I’exception
d’Emile, appartient a un département pédagogique et est donc responsable de la
formation de futurs enseignants. Parmi les répondants, quatre ne posseédent pas de titre
pédagogique. Plus de détails concernant les répondants sont donnés dans I’annexe 6
(p.27). Cette annexe nous informe également sur le parcours professionnel des
répondants.

Apres cette bréve description des candidats au CAPAES a I’'IRG, répondants a
notre recherche, nous allons décrire davantage le matériau de recherche et le situer par

rapport a notre cadre théorique.
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3.2.2. Matériau de recherche et type de données

Le matériau de recherche est constitué¢ des transcriptions des candidats au
CAPAES dans leur portfolio certificatif des UF3&4 organisées par I’'IRG. Ce sont les
écrits de ces personnes que nous allons analyser afin d’y trouver des expressions de
réflexivité. En référence a la classification des données selon leur mode d’obtention
décrite par Van der Maren (1996), les données traitées sont des données invoquées : la
confection du matériau est préalable et extérieure a cette recherche, car il est orienté
par et pour la formation CAPAES elle-méme. Selon Fallery et Rodhain (2007), quatre
approches distinctes permettent d’analyser des données textuelles : la lexicale, la
linguistique, la cognitive et enfin, I’approche thématique. Ici, il s’agit d’une approche
cognitive des contenus puisque nous nous intéressons a leurs interprétations dans le
cadre de la réflexivité du candidat sur sa pratique de 1’évaluation.

Notre matériau se complete par le dossier intégrateur de I’'UF2 qui a permis
(voir précédemment) de sortir quelques caractéristiques individuelles des candidats.
Les dossiers intégrateurs de I’UF1 ne seront pas considérés étant donné que ce volet
de la formation n’a pu étre observé et vécu par nos soins comme les autres. De plus,
cette UF est suivie uniquement par les candidats ne possédant pas de titre pédagogique.
Bien que de la réflexivité existe certainement dans les dossiers intégrateurs des UF1
et 2, nous avons préféré nous focaliser sur celle se rapportant a de la pratique plutdt
qu’a de la théorie. La partie théorique ayant montré 1’importance de la pratique pour
la réflexivité et I’importance de la réflexivité pour la pratique !

Le choix d’analyser les portfolios repose sur plusieurs facteurs. Tout d’abord,
d’un point de vue pragmatique, ces documents sont facilement accessibles ; la seule
condition pour leur utilisation étant I’accord des candidats. Ensuite, le portfolio
constitue un champ de données textuellement retranscrites. Comme nous l’avons
développé dans la partie théorique, 1’écriture est un moyen propice a la prise de recul
et a la réflexion sur ses pratiques. C’est aussi un trés bon moyen pour conserver et
exploiter a loisir les données a analyser. Nous espérons donc, au travers de ces écrits,
trouver des traces de réflexivité quant a la pratique de 1’évaluation. D’autant plus que
les consignes concernant la structure et la rédaction du portfolio ont pour objectif de
stimuler la réflexivité. Voyons cela plus en détail dans les paragraphes suivants.

Le terme de portfolio a été retenu par nos soins pour considérer les travaux de

fin de formation aux UF3&4 pour différentes raisons. La premiére, la plus simple, est
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que c’est le terme utilisé par Dinstitution elle-méme. La seconde est par son
rapprochement aux caractéristiques du portfolio, données dans la partie théorique de
ce travail et en lien avec le tableau présenté en annexe 2 (p.1). En effet, c’est un
document certificatif qui demande un temps de réalisation relativement long et une
écriture davantage continue que ponctuelle. De plus, son objectif est bien d’attester de
I’acquisition de compétences par les candidats.

Comme nous I’avons compris, les formatrices des UF3 et 4 ont décidé de
travailler particuliérement la pratique de I’évaluation dans I’enseignement supérieur.
Ce choix repose en partie sur la finalité suivante, commune aux deux UF : « maitriser
et utiliser les outils d’évaluation des apprentissages adaptés a [’enseignement
dispensé et pouvoir répondre de ses choix ». Nous y retrouvons le lien direct avec
I’évaluation et un lien, peut-étre plus subtil, avec la réflexivité quand il est écrit qu’il
faut pouvoir répondre de ses choix. De plus, cette phrase est également une des
compétences (compétence n°8) a acquérir par les candidats au CAPAES. Les
portfolios des candidats que nous allons analyser traiteront donc de leur pratique de
I’évaluation dans I’enseignement supérieur et de 1’évolution de celle-ci.

Nous avons présenté, en introduisant cette partie méthodologique, la structure
de la formation CAPAES a I’IRG (voir annexe 5, p.8). Elle indique clairement que le
portfolio certificatif doit comprendre deux éléments : le plan d’accompagnement (lien
entre la formation et le terrain grace a la supervision par un collégue ayant son
CAPAES et qui ne nous intéresse pas dans le cadre de cette recherche) et la description
de I’évolution de sa pratique d’évaluation; c’est-a-dire en montrant 1’évolution
concréte d’un outil didactique évaluatif (avant, pendant et aprés la formation
CAPAES). Dans cette évolution, le candidat au CAPAES doit mettre en avant les
forces et les faiblesses de sa pratique de I’évaluation afin de conserver les premicres
et d’atténuer les secondes. Cela nécessite une analyse de sa pratique, donc une prise
de recul engendrant de la réflexivité.

En observant plus en détail notre matériau de recherche, nous comprenons que
le portfolio de fin d’UF3&4 doit comporter différents éléments. La grille d’évaluation
des portfolios de fin d’UF3&4 est présentée en annexe 7 (p.28). Elle indique des
¢léments qui incitent a la réflexivité.

La grille d’évaluation nous dévoile que les candidats, sur le fond, doivent
établir des liens entre leurs paragraphes et avoir un titre problématisé. Deux ¢léments

qui annoncent déja de la réflexivité, mais pas spécifiquement a 1’évaluation. Cela
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continue, sur le fond cette fois, quand la grille indique la nécessité d’un développement
de la problématique pédagogique concrete. Elle mentionne également le juste équilibre
nécessaire entre cette problématique et la réflexivité. En outre, le portfolio doit
contenir un dossier de progression qui intégre les ¢léments essentiels, travaillés
pendant les séminaires, de I’approche évaluative. Le travail doit comprendre
I’évolution d’une grille d’évaluation en trois temps (avant, pendant et apres ’'UF3/4).
Ces trois grilles doivent étre comparées et il est conseillé de faire preuve de réflexivité
au travers d’une évaluation qualitative de celles-ci.

Le portfolio a donc des consignes de rédaction relativement précises. En
observant I’annexe 8 (p.30), vous pourrez remarquer la problématique abordée par
chaque candidat, la compétence CAPAES qu’il a travaillée ainsi que (et surtout) la
structure de son portfolio. Nous y découvrons que tous les candidats ont une
problématique portant sur I’évaluation et que tous travaillent la compétence n°8
relative a 1’évaluation. Nous constatons également une structure presque similaire pour
tous les répondants. Introduction, conclusion, bibliographie et annexes sont présentes
chez chacun. Les quelques différences apparaissent au niveau du corps du texte. Tous
présentent leur Dispositif d’Apprentissage Professionnalisant (DAP) au travers d’un
modele ou d’un canevas. Ils y décrivent entre autres, les stratégies d’évaluation. La
plupart donne ensuite leurs grilles d’évaluation en trois temps : avant, pendant, apres
la formation. Béatrice et Dérya sont les deux seules candidates a ne pas avoir présenté
explicitement cette structure. Nous décortiquerons donc, si ¢’est possible, leur maniere
de construire leur grille d’évaluation afin de trouver ce qui concerne le avant, le
pendant et le aprés. Etant donné la structure semblable a I’ensemble des portfolios,
nous présenterons nos résultats et leurs conclusions sous cette forme également.

Afin de préciser davantage les portfolios des candidats au CAPAES, nous
utilisons la grille heuristique de Romainville et Fischer (2020) et les situons par rapport
aux onze dilemmes. Cette grille est présentée en annexe 9 (p.32).

Aprées avoir détaillé notre échantillon et précisé les caractéristiques de notre
matériau de recherche, développons maintenant la maniére dont nous allons analyser

les données issues des portfolios des répondants.
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Nous avons suivi les principales étapes décrites par Quivy et Van
Campenhoudt (2017) permettant une analyse des données. Il y a la préparation et la
découverte des données, le codage suivi d’une analyse verticale et enfin, une analyse
horizontale des données. Ce travail permettra, par la suite, de présenter une synthese
de ces analyses dans la partie « résultats » de cette recherche.

Le premier travail, aprés réception (numérique) des différents portfolios et
dossiers intégrateurs, a été de les anonymiser. Les répondants a la recherche portent
donc un pseudonyme, comme nous 1’avons vu dans la description de I’échantillon (voir
tableau annexe 6 (p.27).

Un fichier Excel a permis de conserver toutes les données qui ont été traitées.
Il rassemble les caractéristiques individuelles des répondants (données principalement
issues du parcours professionnel développé dans le dossier intégrateur de I’UF2) et les
différents processus réflexifs trouvés en rapport avec la pratique de 1’évaluation décrite
dans les portfolios des UF3&4.

Un code, selon Huberman et Miles (as cited in McLellan, MacQueenet Neidig,
2003), est un outil d’organisation permettant a 1’analyste d’identifier et de classer
rapidement des unités de sens liées a une question, un concept, un théme. L unité de
sens quant a elle, peut se définir comme une partie du discours (quelques mots,
quelques phrases, un paragraphe) qui a une certaine signification. Dans notre
recherche, 1’unité de sens sera la phrase ou quelques phrases. Nous verrons également
que la structure elle-méme des dossiers sera porteuse de sens en termes de réflexivité
sur la pratique de I’évaluation.

Le codage permet d’identifier les idées issues des données, de leur donner du
sens et de les relier entre elles. Dans notre recherche, nous utilisons une logique
déductive. En effet, la grille de codage de Derobertmasure (2012) est utilisée dans
notre recherche pour identifier les processus réflexifs des portfolios de ’'UF3&4 des
dix répondants. Comme déja dit, cette grille a été utilisée sur les traces écrites
d’étudiants futurs AESI et des candidats AESS.

Dans le but d’un classement efficace et structuré des verbatims, la grille
proposée par Derobertmasure (2012) telle que présentée dans la partie théorique se
doit d’étre précisée en fonction de ce travail. A cette fin, nous présentons ci-aprés,

notre grille de classification des verbatims et rappelons, pour chaque processus
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réflexif, sa définition. Nous donnons également quelques termes, expressions,

caractéristiques qui leurs sont spécifiques. Cependant, avant de pouvoir classer les

verbatims en fonction des processus réflexifs, il convient de préciser quelques

¢léments orientant notre lecture et notre analyse :

Dans le portfolio, nous ne prenons pas d’éléments du texte qui expliquent la
structure du dossier.

Les facteurs environnementaux des candidats doivent étre relevés. Ils sont classés
au fur et a mesure des lectures dans le tableau a double entrée. Ceux-ci pouvant
étre multiples et variés, nous ne nous imposons pas de limite dans leur
classification. Dans le cas des données portant sur les caractéristiques
individuelles des candidats ou sur des facteurs environnementaux, nous sommes
dans une logique inductive pour leur classement.

Lorsqu’un élément du texte dévoile de la réflexivité, deux questions principales
sont a se poser :

o Cela concerne-t-il la pratique de 1’évaluation ? Si ce n’est pas le cas, le
verbatim n’est pas relevé.

o Ousesitue le verbatim ? Est-ce une simple description ? Y a-t-il une prise
de recul ? Ou, est-ce tourné vers le futur ? La réponse a cette suite de
questions permet de déterminer le niveau de réflexivité atteint selon le
modele de Derobertmasure.

Dans la conclusion du dossier, on ne reléve pas les verbatims déja évoqués et
analysés auparavant dans le travail.
Au-dela des verbatims, la structure du portfolio qui concerne 1’évaluation doit

étre analysée pour comprendre comment le candidat présente sa réflexivité.
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Niveaux

Processus réflexifs

Définition

Vocabulaire / caractéristiques

: « dire ce qui est »

1
*Pas de prise de recul

2 : prendre du recul par rapport a « ce qui

est »
*I1y a prise de distance

Narrer / décrire

Effectuer un état des lieux, sans prise de recul,
d’évaluation ni questionnement

*relatif au langage

Questionner

Le questionnement intervient lorsque 1’action
interpelle ’acteur. Il n’y a pas de réponse donnée.

Présence d’une question.

Prendre conscience

Est le fait de rendre compte de sa pratique. D’étre
interpellé par une découverte concernant sa pratique de
I’évaluation.

« Je me suis rendu compte que ... » ; « J’ai compris que ... » ; «j’ai
pris conscience que ... »

Il n’y a pas de justification de cette prise de conscience.

Pointer ses difficultés/ses
problémes

Légitimer sa pratique
selon une préférence, une
tradition

Fait référence a la révélation de difficultés, de
problémes sans y apporter une solution.

Justifier sa pratique en utilisant des arguments basés
sur sa propre personnalité professionnelle fagonnée par
ses préférences et les expériences vécues, observées ou

Montre une faiblesse dans la pratique de I’évaluation ou la réflexion
sur la pratique de 1’évaluation. N’apporte pas de causes ou de
conséquences. Pas de jugement émis.

Remarque générale sur les processus de légitimation : 1égitimer ne
signifie pas une justification d’éléments bons ou positifs. Il est possible
d’évoquer des notions pédagogiques, éthiques, d’expérience ou

mises en place. Pas d’utilisation d’arguments . . . o s
L contextuelles pour justifier une pratique jugée comme déficiente.

scientifiques.
, , Juger des effets de sa pratique et les confronter aux 11 doit y avoir un jugement du rapport entre ce qui est exprimeé/fait de
Evaluer sa pratique P ) ys . \ .

objectifs visés/attendus. la pratique de I’évaluation et le but a atteindre.

Justifier sa pratique en regard d’un but atteint ou a Présence d’indications d’une volonté de modifier la pratique dans un
Intentionnaliser sa atteindre. futur proche. Souvent utilisé avec des verbes comme « vouloir », «
pratique Y a-t-il une différence entre théorie de référence et rechercher », « tenter », « s’attendre ». Il y a présentation de la volonté

d’usage ? Entre ce qui est et ce qui devrait étre ?

sans description d’une quelconque opérationnalisation de cette volonté.

Légitimer sa pratique en

Justifier sa pratique en utilisant des arguments
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3 : se trouner vers « la suite »

fonction d’arguments
contextuels

pratiques contextuels et environnementaux.

Légitimer sa pratique en
fonction d’arguments
pédagogiques ou éthiques

Justifier sa pratique en utilisant des arguments
pratiques de nature pédagogique ou éthique.

Diagnostiquer

Proposer une ou des
alternatives a sa pratique

Il y a analyse de la pratique. Identifier les causes qui
expliquent la pratique.

Formulation de pistes en vue de ’amélioration de la
pratique.

Explorer une ou des
alternatives a sa pratique

Test et évaluation de nouvelles pratiques en vue de la
sélection de la plus judicieuse.

C’est une prise de conscience avec explication des causes. On se base
sur une expérience vécue dans laquelle un probléme survient.
L’identification des causes est soutenue par une théorie.

Il y a analyse, examen de 1’expérience pour trouver le probléme,

comprendre ’origine. Il est possible de donner une piste de solution.
Dans ce cas, on s’approche du processus réflexif suivant.

Doit étre présenté comme une forme de conclusion a une réflexion sur
la pratique de I’évaluation. Le verbatim doit montrer une intention de
modification dans le futur sans montrer d’éléments attestant d’une
quelconque opérationnalisation concréte de cette pensée. Cependant, la
pensée est développée. Souvent employé avec des verbes comme

« falloir », « devoir » utilisés au conditionnel. Présence d’une
indication du futur : « la prochaine fois... »

Théoriser / Généraliser

Explicitation de savoirs (régles, tacites, personnels, de
profession) issus de I’expérience permettant une
modification ultérieure de la pratique.

S’approprier des concepts théoriques mis en relation avec le contexte
et tirer des conclusions qui feront office de régles pour pratique future.
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Tableau 4 : description des processus réflexifs




Cette grille a été construite a partir de la grille et des définitions élaborées par
Derobertmasure (2012). Elle a été éprouvée sur quelques portfolios, ce qui a permis
de la compléter et de I’adapter a notre échantillon. Nous avons ensuite lu I’ensemble
du portfolio de chaque candidat. Cette lecture a permis d’une part de comprendre la
structure du dossier et d’autre part, de rassembler les verbatims relatifs a la pratique
de I’évaluation. Une seconde lecture de I’ensemble des portfolios a donné 1’occasion
de classer chaque verbatim au sein du processus réflexif approprié. Finalement, la
structure commune des portfolios nous a incité a les relire de maniére « découpée ».
C’est-a-dire que nous avons (ré)analysé les verbatims de maniere horizontale (partie
par partie) pour chaque répondant. Nous verrons, dans la partie de ce travail concernant
les résultats, les précisions que les différentes lectures ont amenées a cette grille.

C’est donc a partir de cette grille, adaptée a notre cadre de recherche, que nous
allons classer les verbatims des répondants. Leur portfolio, par ses consignes, sa grille
d’évaluation, sa structure et son positionnement par rapport aux onze dilemmes de
Romainville et Fischer (2020) nous montre I’importance de la réflexivité sur la
pratique de 1’évaluation dont les candidats au CAPAES doivent faire preuve. Nous
tenons a analyser ces portfolios au travers de cette nouvelle grille afin de déceler les
niveaux de réflexivité atteints par les répondants.

Nos résultats, développés juste apres, se présenteront de la fagon suivante.
Aprées une bréve introduction, nous analyserons les verbatims relatifs a la réflexivité
sur la pratique de 1’évaluation au sein des différentes parties des portfolios des
répondants. Nous verrons également en quoi cette structure est porteuse de réflexivité.
Finalement, nous reviendrons sur les différents processus réflexifs atin de préciser les

notions déja abordées jusqu’ici.
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4. Résultats

Au départ de I’écriture de ces résultats, nous pensions présenter un tableau
décrivant la répartition, pour chaque candidat, des verbatims liés a la réflexivité sur la
pratique de 1’évaluation en fonction du processus réflexif auquel ils appartiennent.
Mais, premiérement, cette recherche ne se base pas sur une approche quantitative et
deuxiémement, I’explication qui suit montrera a quel point ces chiffres auraient pu étre
erronés. Ce qui en retire I’intérét. Cependant, le lecteur pourra se donner un ordre de
grandeur trés relatif de ces verbatims en annexe 10 (p.33).

En effet, la lecture des portfolios nous a questionné quant a la longueur des
verbatims. Selon sa taille, un méme verbatim (c’est-a-dire en lien avec une méme idée)
peut se placer dans des processus réflexifs différents. Prenons un exemple :

« je pars des connaissances préalables des étudiants pour proposer, ensuite,

les notions théoriques via le support du syllabus. Celui-ci reprend les

différentes notions quil...]. » (Anne, p.13)

Dans ce verbatim, Anne décrit sa pratique de I’évaluation (processus réflexif 1 — 1¢
niveau). Si nous prenons le verbatim suivant, nous pouvons lire: « la triple
concordance est donc respectée ». Nous sommes dans de 1’évaluation (processus
réflexif 6 — 2°¢ niveau), car elle émet un jugement par rapport a sa pratique. Cependant,
en réunissant ces deux verbatims, cette description est en réalité un exemple illustrant
une argumentation :

« Un regard réflexif sur ’analyse de la triple concordance de Tyler et mon

DAP : - L’objectif I est en accord avec la méthodologie dite de « transmission

» proposée ainsi que les types d’évaluation proposés : je pars des

connaissances préalables |...|La triple concordance est donc respectée ».

(Anne, p.13)

Ce verbatim, plus complet, indique que Anne interroge sa pratique. Elle la décrit et la
justifie par rapport a un concept théorique de pédagogie. De plus, ce verbatim se situe
dans la partie intitulée « 6. Analyse de mon DAP selon la triple concordance de Tyler »
(Anne, p.12). La candidate voulant réaliser une analyse de sa pratique, le verbatim
complet est donc de la 1égitimation de la pratique sur base d’arguments pédagogiques
(processus réflexif 9a). La taille du verbatim et son emplacement dans le portfolio vont
influencer son classement. Les chiffres présentés dans le tableau sont donc imprécis et

partiellement faux.
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Comme nous I’avons évoqué dans la partie méthodologique de ce mémoire, le
portfolio demandé aux candidats respecte une structure assez claire. Nous vous
renvoyons pour cela au tableau de 1’annexe 8 (p.30). Nous pouvons considérer que
cette structure est vectrice de réflexivité. En effet, de maniere globale, il est possible
d’associer chacune des parties du portfolio traitant de 1’évaluation & un processus
réflexif. Ainsi, la partie relative au processus d’évaluation avant la formation CAPAES
et celle qui lui est liée (appelée stratégies d’évaluation) sont, au départ, au premier
niveau de réflexivité. Les candidats y décrivent (processus réflexif 1) leurs pratiques
évaluatives. La deuxiéme partie correspondant a la pratique de 1’évaluation en cours
de formation est, par rapport a la premiere, une proposition ou une exploration d’une
alternative a la pratique (processus réflexifs 11 ou 12). Il en va de méme pour la partie
concernant I’évaluation apres la formation. Nous verrons par la suite, les processus
réflexifs, internes a chacun de ces processus plus larges, qui permettent le passage
d’une pratique a I’autre. En considérant cela, nous analyserons les processus réflexifs
au sein de chacune des parties du portfolio : introduction, 1’évaluation avant la
formation CAPAES et les stratégies d’évaluation, I’évaluation pendant et celle apres
la formation.

Avant de commencer I’analyse de nos données, il nous reste trois remarques a
signaler. Tout d’abord, pour faciliter la lecture, nous avons, a certains moments, mis
en évidence, par une légende, des parties de verbatim. Chacune est associée a un
processus réflexif qui lui fera référence dans le texte. Ensuite, les candidates Béatrice
et Dérya n’ont pas réalis¢ leur portfolio en trois temps (avant-pendant-apres la
formation). Nous avons donc, au fur et a mesure de la lecture, associé¢ chaque verbatim
au moment qui convient. Nous verrons finalement que I’introduction et la conclusion
des portfolios des candidats n’apportent pas beaucoup d’éléments en termes de
réflexivité. En ce qui concerne les autres parties, beaucoup plus riches, elles

comprendront chacune une conclusion en fin de présentation.
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Les introductions des candidats présentent peu de processus réflexifs. En effet, nous y
retrouvons systématiquement une présentation contextuelle et la structure du portfolio.
Les candidats énoncent également la compétence CAPAES qu’ils vont travailler dans
le portfolio : la compétence 8 relative aux outils d’évaluation. Plusieurs candidats
dévoilent une part de leur pratique de 1’évaluation. Ils sont alors dans le processus
réflexif 1 : narrer/décrire. Cependant, celle-ci est reprise, par la suite, dans le corps du
travail. Nous trouvons malgré tout une intentionnalisation (processus réflexif 7). Les
candidats y évoquent 1’objectif de leur portfolio et les souhaits quant a leur pratique :
« Ce travail a pour finalité la conception d’une grille d’évaluation qui serait
adaptée aux séances d’AFPI1 ». (Jamy, p.2)
« mon objectif est de rendre cette grille la plus claire et [...] en adéquation
avec les différents objectifs pédagogiques visés dans cette UE. » (Gwéne, p.2)
« J'ai le souhait sincere que l’élaboration d’une grille critériée complétée de
ces éléments me permette d’évaluer les apprentissages de mes étudiants avec
plus d’objectivité. » (Béatrice, p.3)
Cette intentionnalisation vient régulierement d’une prise de conscience (processus
réflexif 3) de la part des candidats :
« je prends maintenant conscience des ficelles qui sous-tendent un dispositif
qui intégre I’évaluation. » (Béatrice, p.2)
«Je me suis rapidement rendu compte [..| que ce malaise venait
probablement, en partie, de notre « grille » d’évaluation. » (Dérya, p.3)
« je me suis trés rapidement rendu compte que ma grille d’évaluation
présentait des faiblesses car elle était incomplete et, ne permettait pas a
[’apprenant de comprendre mes attente » (Fanny, p.1)
De plus, I’intentionnalisation est en lien avec la problématique concrete relative a la
pratique de 1’évaluation. La problématique, sous forme de question pourrait
s’apparenter au processus réflexif 2 : se poser des questions. Cependant, cette question
est souvent générale, théorique et présente des termes pédagogiques. Nous estimons
donc qu’elle ne se trouve pas au premier niveau de réflexivité, mais qu’elle est
davantage énoncée avec une prise de recul. Son optique de réponse, orientée vers le
futur, la placerait dans une sorte de théorisation (processus réflexif 13): une

théorisation hypothétique.
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Dans cette étape, les candidats narrent ce qu’ils font habituellement en termes
d’évaluation. Ils décrivent ensuite les éléments qui posent probléme dans leur premicre
grille d’évaluation. Les candidats passent donc généralement du processus 1
narrer/décrire au processus 4 pointer ses difficultés, tous deux au premier niveau de
réflexivité. Cependant, nombreux sont ceux qui décrivent ou pointent leurs difficultés
en s’appuyant sur des arguments pédagogiques ou autres. Dés lors, ils passent a un
processus de légitimation ou de diagnostic. Les candidats passent du niveau 1 au
niveau 2 de réflexivité. A la fin de cette partie de leur portfolio, ils proposent quelques
améliorations. Cela correspond a de I’intentionnalisation (processus réflexif 7) : les
candidats expliquent ce qu’ils comptent mettre en place avant de proposer une

alternative a leur pratique (dans la partie suivante du portfolio).

Comme annoncé, au début de cette partie de leur portfolio, les candidats
décrivent (processus n°1) leur pratique d’évaluation. Ils passent par d’autres processus
dans ce premier niveau qui permettent, au lecteur, d’une part de se situer dans le
contexte et, d’autre part, de situer la pensée de I’auteur dans son cheminement afin de
I’amener plus loin :

« Pour I’évaluation certificative dont il est question ici, j’ai, dans un premier

temps, élaboré une grille comme je [’avais toujours fait » (Cécile p.9)

« L’ancien titulaire de cette ActA ne disposait pas d’outil d’évaluation et j’ai

soumis a mes collégues 1’outil présenté ci-aprés. » (Emile, p.8)

« Afin d’évaluer]...], un collégue chimiste/biologiste nous a proposé d utiliser

une grille « type » qu’il avait établi pour ses enseignements. » (Gweéne, p.9)

« Au départ, [...], I’évaluation de ce dispositif était plus que sommaire. En

effet, de grille d’évaluation, il n’y avait pas ! » (Henry, p.8)

Nous remarquons au travers de ces verbatims une récurrence de 1’utilisation de
I’indicatif imparfait ou du passé composé pour exprimer cette description lors de cette
étape du travail des candidats. Cécile prend déja du recul en passant au 2°¢ niveau. En
effet, quand elle dit « comme je [’avais toujours fait », elle justifie sa pratique en
fonction d’une habitude (processus réflexif 5a).

Anne, Gwene, Ismaél et Henry présentent leur grille d’évaluation au début de

cette partie. Nous remarquons ici que la présentation brute de quelque chose
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s’apparente au processus n°1 de réflexivité : narrer/décrire. Mais ce qu’ils développent
ensuite est intéressant :

« Mes lectures des ouvrages de [...] m’ont permis de soulever plusieurs

questionnements et réflexions a propos de ma premiere grille d’évaluation. »

(Anne, p. 20).

« Avec mes collegues, nous nous sommes rendues compte que la grille utilisée

ne reflétait pas toujours notre appréciation quant au travail des étudiants. »

(Gwene, p.9)
Anne et Gwene partent d’une prise de conscience (processus réflexif 3). Pour Gweéne,
I’expression de la prise de conscience est tres claire. Elle se fait grace a une expérience
ou elle pointe des difficultés (processus réflexif 4). Mais alors, ce verbatim se place
dans deux processus différents, car c’est la prise de conscience d’une difficulté. Il en
va de méme pour Anne : la prise de conscience par la lecture laisse place aux difficultés
qui vont étre développées par la suite.

« La premiere de mes réflexions se porte sur la validite, la fiabilité et la

pertinence de ma grille d’évaluation (De Ketele et Roegiers, 1996) » (Anne,

p.20).
Dans son développement, Anne définit chacun des termes énoncés du verbatim ci-
dessus. Cette définition correspond, a elle seule et de manicre isolée, au processus 1
(narrer/décrire). Pour chaque terme, elle donne une explication de sa pratique
d’évaluation. Elle réalise donc un lien entre la théorie et sa pratique. Elle prend du
recul par rapport a sa pratique (passage au 2° niveau de réflexivité). Nous trouvons par
exemple :

« Lors de la rédaction des consignes du portfolio..., je fais des allers-retours

entre les objectifs et les acquis d’apprentissage afin de m’assurer que

[’évaluation reste valide. » (Anne, p.20).
La prise du recul par rapport a la pratique est expliquée par des arguments
pédagogiques : la définition du concept. Anne se trouve donc dans le processus 9a :
légitimer sa pratique sur base d’arguments pédagogiques. A nouveau, si nous
considérons le verbatim précédent de maniére isolée, nous sommes dans une
description simple (processus réflexif 1). Ce qui n’est pas le cas si nous le situons dans
le portfolio et dans le développement de 1’auteur. Anne passe sa pratique au crible de
la pertinence, de la validité et de la fiabilité. Elle 1’évalue et la justifie par des moyens

pédagogiques et ce, de maniére exhaustive (pour elle). Nous estimons donc qu’un
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processus de légitimation (processus réflexif 9a) est présent pour chaque concept
évoqué et que I’ensemble de ces légitimations forment un diagnostic (processus
réflexif 10) de la pratique de Anne.

Henry et Ismaél, aprés présentation (processus réflexif 1) de leur grille,
¢tablissent une série de constats (négatifs) qui pointent les difficultés (processus
réflexif 4). Comme pour Anne, ils appuient leurs constats par un développement basé
sur des arguments pédagogiques. Ils passent rapidement a une évaluation de leur
pratique (processus réflexif 6) et une 1égitimation sur base d’arguments pédagogiques

(processus réflexif 9a) comprenant elle-méme de la description simple (processus

réflexif 1) servant a rappeler une définition :

« Incidence du constat n°l, le probleme de pertinence : De Ketele et Gérard

(2005, p.2) établissent que la pertinence est le caractére plus ou moins

approprié de l'épreuve mais |...]. Force est de constater que la grille critériée

2017 est, en la matiére, inappropriée car elle est bdtie dans une optique

certificative alors qu'une visée formative|...]. » (Ismaél, p. 6)

La réunion de différents verbatims, chacun 1i¢ a un constat, forme un diagnostic de la
pratique de départ (processus réflexif 10). Par ces exemples (celui de Henry est
présenté en annexe 11 p.34), nous voyons €galement qu’un processus d’évaluation et
un processus de diagnostic sont proches 1’un de I’autre. Nous nous permettons de les
préciser dans le cadre de cette recherche. L’évaluation consiste a porter un jugement
sur sa pratique d’évaluation, mais sans donner les raisons de ce jugement. Dans les cas
présentés ci-dessus, I’évaluation est incorporée au diagnostic. Nous estimons toutefois
qu’il est possible de trouver un processus d’évaluation sans avoir obligatoirement un
diagnostic. De méme, nous comprenons qu’un processus de diagnostic se compose
d’autres processus réflexifs, mais qu’il est possible de trouver un diagnostic a une
pratique sans évaluation explicitement présente.

Nous remarquons que beaucoup de candidats expriment leurs difficultés en
stipulant un manquement ou en utilisant une forme de négation dans leur phrase :

« chacun de nous trois allait devoir évaluer une intervention similaire |...].

Sans outil d’évaluation, ’exercice me semblait compliqué. » (Emile, p.8).

« de grille d’évaluation, il n’y avait pas ! » , (Henry, p.8)
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«En 2019, il n’y avait ni évaluation formative ni feedbacks en cours de
formation avec les étudiants. Nous ne cherchions pas a réguler [...]. Nous

cherchions uniquement |...].» (Dérya, p. 8)

Contrairement aux autres candidats, Fanny a préféré dans cette partie de son
travail, décrire sa grille sans utiliser d’autres processus réflexifs. En voici I’exemple :
« Je propose deux types d’évaluations :[..]. [...11l [l"étudiant] lui sera
possible de repasser ’examen en septembre]...]. L’ évaluation est pondérée de
la maniére suivante : [...]. Les critéres d’évaluations proposés dans le

Erreur ! Source du renvoi introuvable. ... |». (Fanny, p.10)

Quelques candidats terminent cette partie par une intentionnalisation
(processus réflexif 7). C’est-a-dire qu’ils expliquent leurs intentions de modifier leur
pratique jugée inadaptée. Nous trouvons cela au travers des verbatims suivants :

« La grille critériée devra contenir des criteres et des indicateurs les plus

observables possibles » (Anne, p.21).

« j’ai suivi la démarche en cing phases proposée par Berthiaume et al. (2011)

afin d’améliorer la grille déja existante. » (Gwene, p.9)

« Il faut absolument que |...], sans quoi, un déséquilibre persistera. » (Dérya,

p.9).

Nous remarquons au travers de ces verbatims que 1’intentionnalisation est souvent
traduite par les candidats par 1’utilisation de temps du futur. Cette intentionnalisation
annonce la suite : la proposition d’une alternative a sa pratique par le développement

de la grille d’évaluation pendant la formation CAPAES.

L’observation de cette partie des portfolios des candidats au CAPAES nous
informe sur différents éléments que nous reprenons ci-apres.
Les candidats commencent par des processus de premier niveau. Le processus 1
(narrer/décrire) par/pour la mise en contexte, I’explication de la pratique originelle
(souvent avec de I’imparfait ou du passé composé), la présentation de la grille, la
présentation d’une définition. Ils prennent conscience ou pointent leurs difficultés
(processus 3-4). Ces deux processus peuvent étre proches quand un candidat prend
conscience de ses difficultés, comme Gwene. Un verbatim pourrait donc se positionner

dans deux processus réflexifs différents. La lecture des portfolios n’est sans doute pas
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suffisante pour déceler en finesse 1’idée réelle de I’auteur et situer le verbatim : des
entretiens avec les répondants seraient intéressants pour amener des précisions.
Plusieurs candidats indiquent leurs difficultés au moyen de phrases contenant une
négation ou exprimant un manquement.

Comme troisieme étape de réflexivité des candidats, nous trouvons le passage au
deuxiéme niveau de réflexivité. Dans cette partie, nombreux sont ceux qui établissent
un diagnostic (processus réflexif 10) de leur pratique. En effet, apres la description,
ces candidats prennent du recul par rapport a leur pratique. Ils I’évaluent et la justifient
(processus d’évaluation et de légitimation). Pour cela, ils utilisent des concepts
théoriques (souvent de pédagogie) et réalisent un lien avec le concret. Nous avons
remarqué que plusieurs petits verbatims appartenant a des processus différents, mais
portant sur une méme idée s’organisaient entre eux pour former un verbatim plus grand
décrivant un autre processus réflexif. Nous avons donc, pour I’établissement du
diagnostic (processus réflexif 10), différents processus qui entrent en jeu : I’évaluation
(processus 6), la 1égitimation sur base d’arguments (souvent) pédagogiques (processus
9a) et de la description (processus 1). Précisons que nous n’affirmons pas que
I’ensemble de ces processus est nécessaire pour établir un diagnostic et de méme, la
réunion de ces différents processus n’est pas une cause a 1’établissement d’un
diagnostic ! Pour qu’il y ait diagnostic, nous estimons qu’il est nécessaire que la
pratique soit passée au crible. Nous avons aussi remarqué un rapprochement entre les
processus d’évaluation et de diagnostic. L’évaluation consiste a porter un jugement
sur sa pratique d’évaluation, mais sans donner les raisons de ce jugement. Le
diagnostic se base davantage sur une théorie ou la pratique est analysée par rapport a
chacun de ses concepts. Est-il possible d’avoir une évaluation sans diagnostic ? Est-il
possible d’avoir un diagnostic sans évaluation ? A ces deux questions nous
répondrions oui !

Finalement, nous considérons une quatriéme étape au développement de la pensée
d’une partie des candidats. Elle se réalise par une intentionnalisation de la pratique
(processus réflexif 7). Nous avons constaté que celle-ci se traduit par une utilisation
du futur simple dans les verbatims. L’intentionnalisation a lieu quand le candidat
exprime briecvement sa volont¢ de modifier (un point de) sa pratique.
L’intentionnalisation peut étre pergue ici comme utile pour construire un pont vers le

futur qui correspond a la pratique de I’évaluation pendant la formation CAPAES.
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Les intentions d’amélioration ou diagnostics présentés par les candidats les
entrainent a livrer une nouvelle grille d’évaluation. Cette partie des portfolios consiste
donc a proposer et/ou a explorer une alternative a sa pratique (processus réflexif 11 ou
12 — 3¢ niveau). Nous verrons dans les lignes qui suivent que, comme auparavant, ce
processus en contient d’autres qui seront eux-mémes précurseurs par la suite d’un

nouveau cycle réflexif.

Béatrice, Emile et Gweéne adoptent une structure semblable pour la
présentation de cette partie. Ils reprennent une liste de prescrits issus de la grille
d’évaluation des UF3 et 4. Ainsi, ils définissent leurs critéres et leurs indicateurs,
continuent avec les niveaux de maitrise avant d’assembler leur grille.

Pour cela, ils commencent par évoquer certains éléments appartenant au
premier niveau de réflexivité. Tous utilisent de la description (processus 1) et une prise
de conscience (processus 3) ou une mise en avant des difficultés (processus 4). Le but
est de placer le lecteur dans le contexte. Ainsi,

« Le choix des criteres d’évaluation était tant une opportunité qu 'une faiblesse

du « guide de cotation » |...] Ma sélection s’est notamment opérée en fonction

des caractéristiques indispensables décrites par GERARD & VAN LINT-

MUGUERZA (2000) » (Emile, p.9)

« Selon Gérard (2009), un critere est « un regard que [’on porte sur l’objet

évalué, [...1». Cette définition m’a permis de prendre conscience que les

critéres initialement évalués [ ...| n’étaient pas pertinents. » (Gwéne, p.9)

« Choisir les criteres d’évaluation est une étape essentielle car « elle établit

la cohérence entre|...| » (Berthiaume, 2013, p.276). » (Béatrice, p.9).

Dans cette partie, les candidats font preuve d’intentionnalité (processus 7 — 2° niveau).
Ils expliquent ce qu’ils désirent réaliser concernant leurs critéres d’évaluation aux
regards des éléments avancés préalablement. Nous trouvons par exemple :

« Pour garantir une cohérence et une triple concordance, je propose de

formuler [’objectif supplémentaire en regard du RC' et qui me parait compléter

Jjudicieusement les objectifs actuels » (Béatrice, p.9)

! RC = référentiel de compétences

53



Nous remarquons, que dans cette partie, I’ intentionnalisation n’est plus représentée par
une conjugaison au futur simple de I’indicatif, mais plutot sous la forme d’un futur
proche. Pour la création de leur échelle d’appréciation, nous constatons des différences

entre les trois candidats. Emile et Béatrice ont respectivement recours a de la prise de

conscience (processus réflexif 3) et a la mise en avant de difficultés (processus réflexif

les « grilles d cing ou six niveaux ne sont guére utilisées |[...]. J’ai donc fait le

choix de limiter le nombre d’échelons a quatre. » (Emile, p.10)
Nous remarquons que le « choix » effectué par Emile est li¢ a sa prise de conscience
et se justifie par la littérature. Le recours a la littérature pour expliquer un choix
correspond a de la légitimation de la pratique sur base d’arguments pédagogiques. La
locution « me rendre a [’évidence » correspond, quant a elle, a de la prise de
conscience. Gwene reprend une échelle d’appréciation existante et n’élabore donc pas

de nouveaux processus réflexifs de second niveau.

Contrairement aux candidats précédents, Anne, Cécile, Fanny, Henry, Ismaél
et Jamy présentent, pour commencer cette partie, leur nouvelle grille d’évaluation de
maniére brute. Ils sont dans le processus 1. Treés rapidement, ils passent au second
niveau de réflexivité en prenant du recul : ils montrent les avancées et les
inconvénients par rapport a I’ancienne grille. Ils les justifient par différents arguments :
pédagogiques, contextuels, d’expérience. Certains décrivent explicitement une
¢valuation de leur pratique. Les candidats évoquent les causes qui engendrent les
modifications de leur pratique. Nous considérons qu’ils réalisent un diagnostic de leur
pratique. Le processus réflexif 10 de diagnostic englobe une série d’autres processus
plus « petits ». Voyons cela au travers de quelques exemples.

« Cette nouvelle grille |...] apporte une amélioration sur quatre niveaux par

rapport a la pertinence. Tous prétendent a ce que l’évaluation se dirige vers

l"objectif formatif ainsi que la circulaire du 7/6/2001 le prescrit. Premiere
amélioration, constat n°l, c’est ’ajout, sur [’échelle d’évaluation, d’'un niveau
de maitrise [...] qui permet de gagner en sensibilité [...] Bonora (1996). La
précision des items, constat n°2, apporte des clarifications [...]. La

suppression de la note chiffrée, constat n°3, veille a ce que la culture
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appréciative commune, [ ... |, ['emporte sur la culture sommative et chiffiée. En
effet, actuellement, le corps enseignant lui préfere une appréciation générale
relevée de commentaires (constat n°4). » (Henry, p.10)

Apres 1’évaluation de sa nouvelle grille (premiere phrase), Henry 1égitime sa pratique

en ayant recours a des arguments contextuels (par la circulaire du 7/6), pédagogiques

(en citant Bonora), ou d’expérience quand il prétend « qu’actuellement, le corps

enseignant lui préfere une appréciation générale ». Henry certifie donc son évaluation

de sa pratique (processus 6) en utilisant les processus 5b, 8 et 9a. Nous estimons que

Henry dévoile de maniére exhaustive (en tout cas pour lui), les éléments qui

déterminent son évaluation. Dés lors, la réunion des processus évoqués s’accorde a

établir un diagnostic de la pratique (processus réflexif 10).

Aprées cette explicitation par rapport a Henry, vous trouverez en annexe 12 (p.34)

quelques verbatims qui illustrent, pour les autres candidats précités, la structure

semblable en termes de réflexivité.
Dans cette partie du portfolio des candidats, I’expérience prend une place
particuliere :
« je me rends compte aujourd’hui, que la grille que j’ai utilisée cette année
n’est pas une réelle grille d’évaluation par compétences mais une grille
critériée qui ne remplit donc pas tout a fait [’idée d 'une évaluation continue et
intégrée car... » (Jamy, p.5)

Ce verbatim attire notre attention sur une légitimation par 1’expérience (processus

réflexif 5b). En effet, c’est par I'utilisation de la grille que Jamy a pris conscience de

difficultés et qu’il a donc évalué négativement sa pratique. L’expérience se retrouve
aupres de beaucoup de candidats comme une justification de leur pratique.

-« Cette grille de correction était calquée sur les grilles que j utilise dans le
secondaire et telles qu’elles nous ont été présentées par les conseillers
pédagogiques. » (Jamy, p.5)

- «le retour des étudiants suite a leur évaluation laisse place a une prise de recul
critique. Bon nombre d’entre eux ont ressenti un fossé entre le sens qu’ils ont
trouvé pour les différents items et le sens de [’évaluateur. » (Henry, p. 10)

-« Preuve en est que plus de 55 % des bacheliers régents ont déclaré que ma grille
critériée ... n’était pas suffisamment explicite ! » (Ismaél, p.8)

Une différence sur 1’expérience apparait. Pour Jamy, c’est I’expérience du pass¢ qui

légitime la construction de la grille d’évaluation. Pour Henry et Ismaél, c’est
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I’expérience réalisée sur la grille d’évaluation qui la légitime. Les deux expériences
sont donc a des plans différents, mais toutes deux permettent une légitimation de la
pratique. Nous constatons que dans le deuxiéme cas, la 1égitimation parait plus forte.
De leur c6té, Emile, Gwéne et Cécile ont expérimenté leur grille d’évaluation
pendant la formation CAPAES et ’ont comparée avec I’ancienne. En plus d’une
légitimation par 1’expérience, cette comparaison permet une ¢valuation de la nouvelle
pratique. Ici, I’expérience se réalise sur ’outil et sert tant a la 1égitimation (processus
réflexif 5b) qu’a I’évaluation (processus réflexif 6). Le processus de légitimation par
I’expérience se rapproche alors de celui d’évaluation quand I’expérience porte sur une
comparaison de pratiques. En voici la preuve :
« Afin de comparer la nouvelle grille d’évaluation établie lors de la formation
CAPAES avec [’ancienne grille utilisée, j’ai effectu¢ des simulations sur
[...]. Les résultats de ces simulations ont révélé une baisse non significative
des notes avec la nouvelle grille d’évaluation. » (Gwene, p.12)
« En corrigeant les copies en utilisant la grille « en cours de Capaes », j ai
fait la méme constatation qu’avec la grille « classique » [...] Dés lors, les
indicateurs que j’ai utilisés sont trop contraignants. Il faut veiller a rester
geéneral. » (Cécile, p.12).
Le verbatim de Cécile apporte un supplément : la fin du verbatim correspond a une
intentionnalisation (processus réflexif 7). Dans la mention « i/ faut rester général »,
Cécile montre sa volonté a parfaire sa grille en suivant cette indication. Surtout qu’elle
I’a expérimentée. Toutefois, I’intentionnalisation présentée laisse apparaitre une forme
de théorisation. En effet, I’expérience faite apres les améliorations sur la premicre
grille donne a Cécile une régle concernant sa pratique. Au-dela du fait que Cécile, pour
sa prochaine grille, tiendra cela en compte ; « il faut veiller a rester général » indique
une volonté a long terme et généralisable (processus réflexif 13 — de 3° niveau) a
d’autres évaluations.
Pour Henry, sa pratique, jugée déficiente et argumentée par différents processus, laisse
¢galement place a un processus d’intentionnalisation. Elle tend vers une nouvelle
alternative a celle-ci (processus réflexif 11). Nous pouvons ainsi voir que :
« La grille critériée doit donc évaluer la progression au sein des
compétences. » (Henry, p. 10).

Il en va de méme pour Jamy ou pour Anne (présentés en annexe 13 p.35).
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Nous voyons, par ces verbatims, que I’ intentionnalisation se trouve entre un diagnostic
et la proposition d’une alternative a la pratique.
Ici, les candidats nous proposent de lire la suite, ce que sera la grille d’évaluation finale
et quelle sera leur réflexion. L’intentionnalisation est, dans ce cadre, un pont vers une
alternative a la pratique (processus réflexif 11 — 3¢ niveau).

Fanny, apres la présentation de sa grille, ne propose pas de diagnostic de cette
nouvelle vision de 1’évaluation en cours de formation. Malgré ce verbatim :

« Le paragraphe qui suit donne une premiere approche d’une grille

d’évaluation critériée. » (Fanny, p.11)
En effet, nous n’avons trouvé aucun paragraphe développant ce qui est avancé par la
candidate. Il nous est donc impossible de continuer 1’analyse de la réflexivité de la
candidate pour cette partie de son dossier. Nous constatons au passage que le premier
niveau de réflexivité décrit par Derobertmasure ne représente pas de la réflexivité en

tant que telle, mais un démarrage difficilement contournable vers de la réflexivité.

Avant de passer a la derniere grille d’évaluation, nous tenons a résumer ce que
nous avons trouvé. Les candidats nous dévoilent une alternative a leur pratique
originelle (processus réflexif 11). Nous remarquons des similarités avec la premicre
partie. En effet, les candidats présentent certains éléments de leur pratique. Ils
informent le lecteur de leurs difficultés. Les candidats utilisent, dans ce cas, des
processus de premier niveau qui placent le lecteur dans le contexte. Ils prennent
rapidement de la distance (passage au second niveau). Ils évaluent, souvent de maniére
explicite, cette nouvelle pratique. Ils montrent les avancées et les inconvénients de ce
celle-ci. Ils la justifient en utilisant des arguments pédagogiques, contextuels, ou basés
sur I’expérience. Comme avant, les candidats passent souvent par certains processus
réflexifs : le 1 pour décrire, le 3 ou le 4 pour indiquer aux lecteurs des difficultés, le 6
qui permet une évaluation de chacun des points importants de la pratique (pertinence,
validité, ...), le 9a pour justifier I’évaluation faite sur chacun de ces points. Comme
pour la partie antérieure donc, nous estimons que les candidats qui procédent de cette
maniére ¢laborent un diagnostic de leur pratique (processus réflexif 10). Un cycle dans
les processus a I’air d’apparaitre au travers des différentes parties du portfolio des
candidats.

Dans cette partie du portfolio, I’expérience prend une place importante. Elle

donne un argument pratique de poids dans le diagnostic. L’expérience peut étre percue
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de différentes manicres : elle peut étre issue du passé (« on fait comme I’expérience
nous 1’a montré »), issue d’une simulation avec la nouvelle grille, ou issue d’une
comparaison entre nouvelle et ancienne grilles. Dans la partie d’avant, concernant la
premicre grille d’évaluation, les candidats ne mettaient pas en avant I’expérience. Ceci
dit, étant donné qu’a ce moment, seule I’expérience permettait de réaliser une pratique,
il est possible de voir que I’ensemble de la partie « avant» formation, est une
légitimation de la pratique sur base d’arguments issus de 1’expérience. Le diagnostic,
I’évaluation ou I’expérimentation de la pratique donnent I’occasion aux candidats
d’aller plus loin et de se tourner vers un futur. Ainsi, certains émettent des intentions
pour leur pratique future (processus réflexif 7) et d’autres arrivent déja a
généraliser/théoriser une notion (processus réflexif 13 — 3¢ niveau). Cette étape permet
aux candidats d’amener leur dernic¢re grille d’évaluation qui correspondra a une

nouvelle proposition d’alternative a la pratique (processus réflexif 11).

Au départ, les candidats sont dans un processus de narration, au premier niveau
de réflexivité. IIs utilisent tous également la narration (processus réflexif 1) quand ils
expliquent, définissent un concept théorique ; ainsi que nous 1’avons vu dans les
parties précédentes. Ce concept, généralement utilisé pour justifier ou évaluer une
pratique, a besoin d’une description afin de situer le lecteur et de poser le
raisonnement. La description (processus réflexif 1) est nécessaire a I’établissement de
liens entre la théorie et la pratique et ainsi arriver a un diagnostic de cette dernicre
(processus réflexif 10).

Plusieurs candidats donnent leurs intentions (processus réflexif 7) sur leur
pratique par rapport a ce qu’ils attendent de cette derniere grille d’évaluation. Nous
pouvons ainsi lire (d’autres exemples en annexe 14 p.35) :

« Des [’année prochaine je mettrai en application une adaptation de la

précédente grille afin que |...]» (Jamy, p.5)

« Si la commission CAPAES la [derniére grille d'évaluation] valide, elle sera

effective en décembre 2020. Bien que vouée a évoluer ..., j espere qu’elle sera,

un jour, le témoin d’un levier de réussite pour valoriser pleinement la

progression de [’étudiant .... » (Henry, p.10)
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Dans ces premiers verbatims, nous observons a nouveau une présence de la

notion de futur, qui semble étre caractéristique de l’intentionnalisation. Elle est
illustrée par des termes comme pour arriver, en vue de, des |’année prochaine, sera
effective. L’intentionnalisation se marque d’autant plus que ces verbatims sont situés
au début de la partie concernant la derni¢re grille d’évaluation, ils sont donc en
continuité avec les diagnostics établis pour la grille d’évaluation intermédiaire. Nous
remarquons également I’implication du candidat par la notion de «je » présente
systématiquement. Nous n’avions pas réalisé cette constatation dans les verbatims
d’intentionnalisation des parties antérieures. De plus, on constate que les intentions
mises en avant sont basées sur des arguments pédagogiques. Dés lors, nous pourrions
concevoir de décliner le processus d’intentionnalisation en processus qui différeraient
en fonction du domaine, du théme a partir duquel I’intention est formulée, a ’instar du
processus de légitimation.
Dans le verbatim de Jamy nous observons son intention d’explorer, dans le futur, une
nouvelle pratique pensée maintenant. Celui de Henry est présenté différemment. Son
intention est plus lointaine. Nous sentons que plusieurs améliorations seront encore
nécessaires pour atteindre ce qu’il désire. Il pose ici une finalité a sa pratique. Cela
nous approcherait du processus réflexif 13 : Théoriser/Généraliser.

D’autres candidats ne présentent pas de maniere directe une intentionnalisation
de créer une nouvelle grille mieux que la précédente. En effet, la formulation de leurs
propos nous a davantage incités a classer ces verbatims dans un autre processus
réflexif. Prenons des exemples pour y voir plus clair :

« Sur base de ces réflexions, j ai repris la grille « classique » et je |’ai modifiée.

J’ai appelé la grille ainsi obtenue : « nouvelle grille » ». (Cécile, p.13)

« Pour construire la grille de juin 2020, je me suis basée sur le cadre de

référence de l’évaluation des apprentissages d’apres Pellegrino, Chudowsky

et Glaser (2001) ». (Dérya, p.10)

« En fin d’unité de formation CAPAES, j’ai apporté différentes améliorations

a ma grille d’évaluation. Les trois principales modifications sont synthétisées

ci-apreés. » (Emile, p.17)

Nous voyons en effet au travers de ces verbatims que si intention il y a eu, elle est
passée. L’utilisation d’un temps du passé pour conjuguer les verbes nous montre une

ouverture vers une nouvelle pratique (processus réflexif 11).
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Qu’il y ait ou non une intentionnalisation vers une nouvelle pratique, les
candidats élaborent, apres la description de leur grille, un diagnostic de cette pratique.
Ils entrent dans une phase de justification et/ou de test dans le but de réaliser un
diagnostic.

D’un cbté, nous trouvons Anne, Cécile, Gwéne ou encore Emile qui réalisent une
expérience, une simulation. Ils commencent par décrire la méthodologie de leur
expérience. IIs sont dans le processus réflexif 1, au premier niveau.

« Je propose donc une simulation simplifice de la grille critériée et des

résultats que les étudiants pourraient obtenir. » (Anne, p.32).

« l’expérimentation de ma grille d’évaluation m’a permis d’identifier six

indicateurs sujets de désaccord entre évaluateurs. » (Emile, p.17).

« J'ai donc évalué I’examen de deux facons » (Cécile, p.12)

En réalisant ce type d’expérience, les candidats explorent 1’alternative proposée
précédemment (processus réflexif 12 — de 3¢ niveau).

Pour Cécile et Gwene, la comparaison est effectuée de maniére minutieuse, permettant
en plus, une évaluation (processus réflexif 6) :

« Dans les deux cas, le résultat est bon mais la grille « en cours de Capaes »

est trop rigide et enferme]...] » (Cécile, p.15)

« Les résultats de ces simulations ont révélé une baisse non significative des

notes avec la nouvelle grille d’évaluation » (Gwéne, p.12)

Cécile argumente son évaluation par une analyse de I’expérience de comparaison. Elle
diagnostique (processus réflexif 10) sa pratique au moyen de la comparaison.

« Remarquons d’abord que les résultats sont grossierement semblables : les

étudiants qui maitrisent la matiere ont une bonne note avec les deux grilles et,

a l'inverse, [...]» (Cécile, p.13)

« Si on analyse plus finement les résultats|...] » (Cécile, p.13)

« J'ai repris, en annexe 10, les résultats détaillés de toutes les questions de

[’évaluation pour deux étudiants » (Cécile, p.14)

Gwene, quant a elle, justifie son évaluation par [’utilisation d’arguments
pédagogiques. Elle réalise un diagnostic de cette nouvelle pratique sur base
d’arguments pédagogiques (processus réflexif 9a) :

« De plus, dans [’ancienne grille les compétences évaluées n’étaient pas

preécisées alors que dans la nouvelle grille, les quatre compétences issues de la

fiche UE sont présentées. » (Gwene, p.12)
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D’un autre c6té, Fanny, Henry, Ismaél ou Jamy n’éprouvent pas leur dernicre grille au
moyen d’une comparaison. Henry et Ismagl établissent un diagnostic de cette nouvelle
pratique en réalisant une analyse de leur grille :
« Avant de commencer une analyse de cette grille... » (Henry, p. 13)
« La 4eme et derniere grille définitivement retenue aspire a agréger les
évolutions des trois grilles précédentes afin de capitaliser en matiere de
pertinence, de validité et de fiabilité. » (Ismaél, p.10)
Ils évaluent sur différents angles de vue leur nouvelle grille. Ils abordent des notions
comme 1’alignement pédagogique, la pertinence, la fiabilité, etc. Ils 1égitiment leur

pratique a partir d’arguments pédagogiques (processus réflexif 9a) ou contextuels

(processus réflexif 8) et I’illustrent par de la narration simple (processus réflexif 1),

permettant de faire le lien entre la théorie et la pratique. Voici un exemple (d’autres
sont présentés en annexe 15, p.35) :

« Dans [’approche par compétence, le plus important n’est pas la note |...].

Cette grille permet a [’apprenant de se situer par rapport au sujet traité, mais

il la situe également par rapport a un cadre plus vaste, celui des objectifs, de

[’AA, des compétences |...].Des lors, I’apprenant peut avoir un effet rétroactif
Rordet, 2000) de son apprentissage. » (Fanny, p.12)

Pour terminer cette partie de leur travail et avant d’entamer la conclusion,
plusieurs candidats émettent des acquis pour leur pratique. Ils entrent alors dans une
phase de théorisation/généralisation (processus réflexif 13). Nous trouvons par
exemple :

« Ces trois points sur lesquels je mets [’accent avant de conclure me semblent

essentiels dans le caractere novateur par rapport a ce que je pratiquais

avant. » (Jamy, p. 15)

En effet, pour Jamy, les trois points auxquels il fait référence (c’est-a-dire des
innovations sur la grille d’évaluation) sont maintenant inscrits dans sa pratique.

« Grace a ce travail de réflexion, j'ai pu définir entre 1 a 4 indicateurs

pertinents pour chaque critere évalué a partir du référentiel de compétences

[...] et des consignes établies|...]. Ces nouveaux indicateurs définis

correspondent aux objectifs opérationnels et seront donc reportés eux-aussi

dans la fiche UE. » (Gweéne, p.12)
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Dans ce verbatim tourné vers le futur, Gweéne nous montre que sa réflexion sur son
¢valuation a des impacts sur la fiche UE, c’est-a-dire des conséquences qui dépassent
cette évaluation. Elle est davantage dans une généralisation qu’une théorisation.
Pour Henry, il y a plus une théorisation qu’une généralisation. En effet, c’est par son
instrument évaluatif s’appuyant sur la formation qu’il y a alignement pédagogique
(pour son AA). Il appliquera (en partie) cette régle a d’autres dispositifs
d’apprentissage :
« La formation CAPAES a permis de confectionner une grille critériée qui soit
un instrument évaluatif, [ ... assurant ainsi le continuum entre méthodologie,
objectif et évaluation. » (Henry, p.15)
Ismaél, pour sa part, présente cette théorisation d’une autre manicre :
« Au sein de la grille 2020, [’alliage indicateurs et descripteurs semble
d’avantage fiable pour élever la fidélité [...]. Sera-ce suffisant pour en faire le
facteur x d’aide a la réussite ? L’avenir le dira ! » (Ismagl, p.12)
Ismaél souhaite, au travers de ce verbatim, arriver a quelque chose d’important pour
lui. Il pense que c’est par 1’alliage indicateurs et descripteurs qu’il y est peut-Etre
arrivé. Ismaél, par la question qu’il pose et la réponse qu’il émet, place un pont vers le
futur. Il espére donc se faire une théorie de cela et il a I’intention d’explorer sa nouvelle
alternative a sa pratique (processus réflexif 12), de I’évaluer et la modifier & nouveau

si nécessaire pour obtenir 1’effet attendu.

Nous n’avons pas trouvé de traces de réflexivité par rapport a de la théorisation
ou généralisation dans cette partie du travail pour Dérya et Béatrice. Cependant, elles
n’ont pas réalisé une évolution de leur grille d’évaluation en trois temps. Fanny n’a
pas eu recours a un processus réflexif tourné vers le futur dans cette partie de son
travail. Elle est restée au deuxiéme niveau de réflexivité.

Anne, quant a elle, n’a peut-€tre pas exprimé de généralisation ou de théorisation, car
elle nous explique que :

« Comme précisé plus haut, je n’ai pas eu [’occasion de tester la derniere

version de la grille car celle-ci a été finalisée apres la session d’examens de

janvier 2020. Je propose donc une simulation ... » (Anne, p.32)

Il en va de méme pour Cécile et Emile, qui comme Anne, ont réalisé des expériences
sur leur derniere grille. Les savoirs issus de ces expériences peuvent-ils s’apparenter a

une forme de généralisation ou théorisation et si oui, a quel point ?
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Cette partie du travail est, comme la précédente, une proposition d’alternative
a la pratique de 1’évaluation des candidats. Elle représente, dans son ensemble, un
processus réflexif 11. Au départ, beaucoup de candidats présentent leur derniére grille
d’évaluation. Ils énoncent rapidement leurs intentions d’évolution. Ils passent donc du
processus réflexif 1 (narrer/décrire) au processus réflexif 7, de deuxiéme niveau.
Souvent exprimées en « je », les intentions sont conjuguées au futur et utilisées avec
des termes comme pour arriver, en vue de, des l’année prochaine, sera effective.
Situés au début de cette partie, les verbatims relatifs a I’intentionnalisation sont dans
la continuité du diagnostic pos¢ avec la grille précédente. Nous imaginons aussi la
possibilité de décliner I’intentionnalisation de la méme maniére que la légitimation
pour gagner en finesse dans 1’analyse. Finalement, ’intentionnalisation s’est vue se
rapprocher d’une généralisation (processus réflexif 13): une intentionnalisation
lointaine montre une finalité a une pratique. Si I’intention a pour but I’intériorisation,
elle devient généralisation.
Apres la présentation de la grille et de I’intentionnalisation, un diagnostic a été porté
par les candidats sur leur pratique. Nous avons remarqué I’indispensable présence de
la narration/description pour établir le lien entre la théorie et la pratique. Le diagnostic
se réalise comme vu auparavant. Certains candidats complétent le diagnostic en
réalisant une simulation. L’expérimentation transforme la proposition d’alternative a
la pratique relative a cette partie du portfolio en une exploration de I’alternative
(processus réflexif 12). La simulation se compose de plusieurs processus réflexifs : de
la description (processus réflexif 1), de I’évaluation de la pratique (processus réflexif
6). In fine, ses conclusions servent a réaliser le diagnostic de la pratique et y deviennent
des ¢éléments de 1égitimation de la pratique par 1’expérience.
Pour terminer cette partie de leur travail, des candidats ont évoqué des
généralisations/théorisations (processus réflexif 13). Nous avons observé une
différence entre la notion de généralisation et celle de théorisation. Quand 1’acquis lié
a la pratique de 1’évaluation a une influence sur d’autres éléments que la pratique de
I’évaluation elle-méme (ex : structure du cours, compétences visées), nous sommes
plus proches de la généralisation. Par contre, lorsque I’acquis ameéne a se créer une
regle relative a la pratique de I’évaluation qui peut s’appliquer a I’évaluation d’autres

dispositifs d’enseignement, nous sommes plus proches d’une théorisation.
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Au sein de leur conclusion, les candidats reviennent en partie sur les éléments évoqués
dans le corps du portfolio. Ils indiquent également les apports de la formation
CAPAES quant a leur pratique de I’évaluation. Nous ne les reprenons donc pas dans
nos résultats. Toutefois, nombreux sont ceux a évoquer la perfectibilité constante de
leur pratique et a laisser des questions en suspens réalisant ainsi un pont vers le futur.
« L’évaluation par cette grille de compétences permet-elle vraiment de
régulariser la part de subjectivité de l’évaluateur ? Difficile de répondre a
cette question de maniére catégorique car nous restons humains [...].
L’expérience répétée de situations d’évaluation me permettra certainement d’y
répondre de maniere plus clairvoyante a [’avenir. » (Jamy, p.16)
Jamy laisse sa problématique de départ ouverte. Il indique son intention
d’expérimenter sa nouvelle pratique (processus réflexif 7). A I’instar de :
« Pour la suite, je souhaiterais tester la grille critériée et la développer. »
(Fanny, p.15)
« Je termine donc ce travail avec ['impatience de tester notre nouvelle grille,
avec ['impression qu’elle est plus |...]. » (Dérya, p.12)
« Cette nouvelle grille critériée et ces défis m’apportent une énergie positive
pour tester ce [DAP] « amélioré » dés ['année académique 2020-2021 »
(Anne, p.36)
Plusieurs candidats n’ayant pas évoqué de théorisation/généralisation (processus
réflexif 13) dans la partie relative a la grille d’évaluation apres la formation CAPAES,
en ont développé dans la conclusion. D’autres en ajoutent. Nous trouvons dans les
exemples ci-dessous la distinction entre généralisation et théorisation comme nous
I’avons trouvée dans la partie précédente (un autre exemple permettant une distinction
entre les deux notions se trouve en annexe 16 (p.36) :
« J'ai l'intention de construire mes DAP en veillant a faire concorder les
objectifs, la méthodologie ainsi que mes stratégies d’évaluation. [...]. Il me
semble aujourd’hui primordiale de réaliser une grille pour |’ensemble de mes
AA» (Fanny, p.15) = Théorisation
« Cet outil élaboreé dans les stratégies d’évaluation pourrait — in fine —
servir les stratégies d’enseignement, ce qui consoliderait encore la triple

concordance voulue par Tyler. » (Emile, p.18) > Généralisation
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4.6.1. Des processus réflexifs pour des boucles réflexives

La structure des portfolios d’UF3 ou 4 est, comme nous 1’avons vu, porteuse de
réflexivité. Elle demande aux candidats de respecter certains critéres qui, ensemble,
les ameénent a différents niveaux de réflexivité. La premiére partie relate la pratique de
I’évaluation des candidats avant la formation CAPAES. Cette partie correspond
principalement a de la réflexivité de premier niveau. Les candidats décrivent leurs
pratiques. Ils prennent conscience de leur pratique, pointent leurs difficultés et
organisent souvent un diagnostic ou une évaluation de leur pratique. Cela permet
d’arriver au deuxiéme niveau de réflexivité. Le diagnostic posé, il laisse place a la
deuxiéme partie du portfolio et un processus réflexif tourné vers le futur (3¢ niveau).
Les candidats proposent une alternative a leur pratique évaluative. Le dispositif
d’évaluation pendant la formation CAPAES est d’abord décrit, puis diagnostiqué. Ce
dispositif a été éprouvé par les candidats, ce qui les amene au 12¢ processus réflexif
avec une exploration de la pratique. L’exploration de cette pratique engendre un
diagnostic ou une évaluation. Les candidats repassent donc au 2° niveau de réflexivité
afin de prendre le recul nécessaire a leur pratique. Le résultat de ce diagnostic amene
le candidat a proposer une nouvelle alternative a la pratique. La troisiéme partie du
portfolio qui correspond a nouveau a proposer une alternative a sa pratique (mais a un
niveau supérieur de la précédente). Les candidats sont donc au troisiéme niveau de
réflexivité. Grace a cette structure, les candidats passent par les trois niveaux de
réflexivité et nous voyons apparaitre une premicre boucle réflexive de dimension
macro.

A Dlintérieur de chaque partie, nous trouvons certains processus réflexifs
relativement caractéristiques. Au premier niveau de réflexivité, il y a toujours de la
narration/description (processus réflexif 1) pour donner le contexte, une définition,
pour présenter une grille d’évaluation. Ensuite, les candidats évoquent leurs difficultés
ou leurs prises de conscience (processus réflexifs 3 ou 4). Cela permet de passer ensuite
au second niveau de réflexivité. L’utilisation de concepts pédagogiques donne a
beaucoup I’opportunité de prendre du recul. Les candidats ont ainsi des points
d’attache sur lesquels s’appuyer. Ils vont évaluer ou diagnostiquer leur pratique
(processus réflexifs 6 et 10). Pour asseoir leurs propos, les concepts pédagogiques et

I’expérimentation sont réguliecrement employés. Les candidats 1égitiment ainsi leur
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pratique sur base d’arguments pédagogiques (processus réflexif 9a) ou via I’expérience
(processus réflexif 5b). Pour établir leur diagnostic, les candidats établissent des aller-
retour entre théorie (concepts pédagogiques) et pratique (par de la description). Il y a
donc réexploitation du processus de description, mais pour une pratique plus précise
(en lien avec le concept). Finalement, le diagnostic laisse apparaitre de nouvelles
difficultés. Les candidats émettent enfin des intentions (processus réflexif 7)
d’amélioration et se dirigent vers le processus d’alternative a la pratique pour la partie
suivante du portfolio. Ceci laisse voir que certains processus réflexifs s’agencent dans
un ordre relatif et forment, entre eux, une boucle réflexive et ce, dans chaque partie du
portfolio. Nous trouvons donc dans la boucle réflexive liée a la structure du portfolio,
de nouvelles boucles réflexives, de dimension meso, liées a chacune des parties. Nous
nuancons les propos précédents dans le sens ou, par rapport a I’évolution de la pratique
d’évaluation, d’autres processus réflexifs peuvent intervenir.

Nous avons remarqué qu’a ’intérieur d’un processus réflexif, nous pouvions
trouver d’autres processus réflexifs, plus petits. Celui li¢ au diagnostic (processus 10)
en est un témoin représentatif. Nous nous permettons d’avancer une proposition de
définition propre a notre recherche : diagnostiquer est le fait de passer sa pratique de
I’évaluation au crible pour la comprendre et pouvoir expliquer les causes des lacunes
ou des points forts trouvés. Pour diagnostiquer, les candidats passent par les processus
d’évaluation (processus 6), de légitimation par des arguments pédagogiques (9a), par
des arguments liés a I’expérience (5b) ou par des arguments basés sur le contexte (8).
Ils agrémentent cela par de la description nécessaire pour le lien avec la pratique,
comme évoqué plus haut. Un ensemble de petits processus peut en représenter un plus
grand. Nous avons donc ici, une troisiéme boucle réflexive de dimension micro a
I’intérieur d’une partie d’une autre.

Les différentes boucles réflexives rejoignent la vision de la réflexivité vue comme
un cycle. Cependant, les boucles ne sont pas toutes de méme dimension. D’une part,
certaines sont plus grandes en considérant I’espace qu’elles prennent dans le portfolio.
D’autre part, des boucles réflexives contiennent d’autres processus réflexifs qui
forment également une nouvelle boucle. Avec 1’évolution au sein des niveaux de
réflexivité di a la structure du portfolio, ces nouvelles boucles sont, dans leur départ,
a un autre niveau de réflexivité. Dés lors, la vue cyclique ne suffit pas et nous lui

préférons une vue hélicoidale.
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4.6.2. Apports pour les processus réflexifs

Processus 1 (narrer/décrire) : il peut se présenter de différentes manieres (phrases,
schémas, grille d’évaluation). La description peut étre liée a la pratique de I’évaluation
en générale pour répondre aux questions « comment est mon dispositif
d’évaluation ? », « comment je pense mon évaluation ? », « comment je la mets en
place ? ». Dans la partie « avant formation », les candidats utilisent souvent I’'imparfait
pour expliquer leur pratique. La description apparait aussi dans d’autres processus
réflexifs comme I’intentionnalisation ou le diagnostic pour établir un lien entre de la
théorie et la pratique. La description sert alors aussi a définir les notions théoriques
abordées.

Processus 2 (Se poser des questions) : ce processus est assez peu représenté de
manicre explicite dans les portfolios. Nous en trouvons principalement dans
I’introduction et la conclusion des candidats. Il se représente par une question sur la
pratique de 1’évaluation. Bien que peu explicitement présent, nous supposons qu’il se
trouve en filigrane d’autres processus tels que pointer des difficultés ou évaluer (ce
que je fais est-il correct ?).

Processus 3 et 4 (prendre conscience et pointer ses difficultés) : ces deux processus,
comme nous 1’avons vu, sont proches 1’un de 1’autre. Dans les portfolios, la grande
majorité des prises de conscience se fait sur des difficultés relatives a la pratique de
I’évaluation. Les termes « j'ai pris conscience de », « je me suis rendu compte que »
sont caractéristiques de la prise de conscience. Les difficultés sont mises en avant de
manicre directe sur la grille d’évaluation par des constats (par exemple) ou de manicre
indirecte. Dans ce cas, la difficulté se montre au travers d’évaluation ou de diagnostic
(processus réflexifs 6 ou 10) de la pratique.

Au sein des processus de deuxieéme niveau, nous allons associer les légitimations pour
en donner des caractéristiques générales avant d’en montrer des différences.

Les processus de légitimation (5-8-9) : 1a I¢gitimation consiste a justifier une pratique
qui peut étre positive ou négative. De méme la justification liée a la pratique peut, elle-
méme, étre scientifiquement valable ou non, sachant que la lIégitimation dépend de
I’auteur. Il s’agit donc d’expliquer en quoi la pratique est en adéquation ou pas avec
certains éléments. Ces ¢léments déterminent ce sur quoi porte la légitimation. Si le
candidat utilise des notions scientifiques de pédagogie, il légitimera sa pratique sur

base d’arguments pédagogiques. Ce type de légitimation est présent pour tous les
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candidats. La légitimation par I’expérience a également une place importante. Elle
permet souvent de confirmer une pratique auparavant jugée et 1égitimée par la théorie.
C’est la raison pour laquelle nous avons séparé en deux le processus n°5 : I’expérience
a du poids, mais la légitimation par une tradition ou des préférences est peu
représentée. Pour la méme raison, nous avons établi une séparation entre la
légitimation par des arguments pédagogiques et celle par arguments éthiques.

Le processus de diagnostic (10) est trés présent dans les portfolios. En effet, les
candidats établissent des diagnostics de leur pratique pour confirmer I’évaluation
générale qu’ils en ont faite. Pour cela, ils utilisent différentes 1égitimations et évaluent
leur pratique en fonction des différents concepts émergeant de la théorie, de
I’expérience ou autre. Les candidats utilisent aussi de la narration/description pour
établir un lien avec la pratique. Ce processus en contient donc d’autres. En fonction
des ¢léments utilisés pour établir le diagnostic, nous pourrions concevoir de décliner
le processus de diagnostic en différents processus.

Le processus d’évaluation (6) apparait régulierement aussi. Il est présent pour évaluer
la pratique en fonction des concepts théoriques évoqués par les candidats. Mais
¢galement pour évaluer la pratique de 1’évaluation de manicre plus générale (et en
dehors d’un diagnostic). Elle a lieu quand le candidat émet un jugement de sa pratique
sans plus d’explication. Les verbatims correspondants sont donc relativement courts.
Le processus d’intentionnalisation (7) est généralement situé en début ou en fin
d’une partie du portfolio. Il indique un souhait par le candidat quant a sa pratique de
I’évaluation. Ce souhait est orienté vers une amélioration de la pratique. Le candidat a
donc pris conscience de difficultés et a ’intention de les gommer dans un futur proche.
Les verbatims correspondants sont généralement exprimés en « je » et ont une marque
du futur. Le processus d’intentionnalisation sert de lien entre le deuxieme et le
troisieme niveau de réflexivité.

Une fois I’intention annoncée, le candidat propose son alternative a sa pratique (11).
Au travers de notre analyse, nous avons constaté que les candidats CAPAES ont réalisé
deux alternatives a leur pratique de départ. Celles-ci ont généralement été éprouvées.
Ils sont alors passés dans le processus 12 (explorer une alternative a sa pratique).

Le processus réflexif 13 (théoriser/généraliser) se produit quand le candidat fait sien
un concept, une théorie, une pratique. La théorisation se rapproche de I’idée d’intégrer
une regle relative a la pratique de I’évaluation devant étre respectée pour les autres

¢valuations. La généralisation est, selon nous, plus vue dans le sens ou ce qui est
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intériorisé a des impacts au-dela de la pratique de 1’évaluation. Ce processus apparait
généralement en fin de la deuxiéme ou troisiéme partie consacrée a I’évolution de
I’évaluation ou dans la conclusion des candidats. Les propos utilisés sont souvent tres

généraux avec une notion de possession.

C’est moins par les mots et termes utilisés par les candidats que 1’agencement
de leurs idées (c’est-a-dire 1’agencement de 1’utilisation des processus réflexifs) qui
nous permet de comprendre la réflexivité et ainsi de classer les verbatims. Ainsi, les
candidats prennent de la distance par rapport a leur pratique apres avoir utilisé¢ des
processus de premier niveau. Nous pourrions, en généralisant peut-étre a I’extréme,
trouver dans les différentes parties du portfolio, cette structure en termes de processus
réflexifs : 1 —4 (ou3) > 6 — 10 —9a— 8 — 5b = 7 - 11. En nuangant cela par le fait
que tous ces processus ne sont pas présents dans toutes les parties, que d’autres, non
cités ici, peuvent s’y ajouter et que 1’ordre présenté n’est que théorique. Le modele de
Derobertmasure a montré qu’il était capable de classer dans des catégories les
verbatims relatifs a la pratique de 1’évaluation dans les portfolios certificatifs des UF3
ou 4 des candidats au CAPAES. Il permet de comprendre, selon un certain angle de

vue, la réflexivité des candidats en termes de pratique de 1’évaluation.

Avant de conclure cette recherche en reprenant notre questionnement principal
aux regards de nos résultats, nous allons relativiser ces derniers en fonction de
différents facteurs. En effet, nous avons remarqué le role relativement important de la
structure et des consignes de rédaction du portfolio. Il nous est également nécessaire
de revenir sur le modéle de Derobertmasure afin de le circonscrire, en fonction de nos
résultats, par rapport aux trois visions de la réflexivité et par rapport aux processus
réflexifs. Finalement, nous ouvrons une porte de réflexion vers un des objectifs de la

réflexivité, a savoir le développement professionnel.
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5. Discussion

Reprenons nos résultats et confrontons-les a nos cadres théorique et contextuel afin de

les nuancer.

L’outil portfolio analysé, nous semble étre un outil pertinent pour la réflexivité :
pour son développement auprés des candidats et pour en dégager les traces. En effet,
nos résultats ont montré que tous les candidats-répondants ont atteint les trois niveaux
de réflexivité. Cela contredit en partie les résultats de recherches antérieurs.
Derobertmasure (2012) a identifi¢, dans sa phase exploratoire de recherche de traces
de réflexivité dans des dossiers réflexifs de futurs enseignants du secondaire, des
répondants pour lesquels tous les niveaux n’étaient pas atteints. Les processus de
troisiéme niveau sont difficilement mis en évidence par ce public. Il en va de méme
pour Dubois (2017) en ce qui concerne la formation initiale des policiers. Par contre,
un mémoire concernant le relevé de traces de réflexivité, par le modele de
Derobertmasure (2012), sur les portfolios de la formation CAPAES a I’'UCLouvain, a
montré que les répondants ont atteint I’ensemble des niveaux de réflexivité (Romanus,
2018). Nous pouvons justifier les résultats trouvés par différentes raisons. Selon nous,
c’est par la combinaison de I’ensemble des ¢léments ci-dessous que les portfolios
amenent les candidats a faire preuve de réflexivité sur leur pratique (de 1’évaluation) :

- La formation CAPAES est organisée par le décret du 17/07/2002 de la FWB.
Nous y retrouvons 14 compétences orientées, pour beaucoup d’entre elles, vers
la réflexivité (voir annexe 4 p.6). Les candidats doivent faire preuve de
réflexivité. L’intérét de comprendre la manic¢re dont ils font part de leur
réflexivité est donc tout a fait présent.

- Le dispositif de formation organis¢ pour les UF3 et 4 a I'IRG, institution
observée, est orienté¢ vers la pratique de 1’évaluation et son évolution. Les
différents séminaires apportent des éléments (théoriques) utiles pour la rédaction
du portfolio et le développement de la réflexivité. La structure des séminaires
(voir annexe 5 p.10) favorise la réflexivité. Au cours de ceux-ci, les candidats
prennent du recul par rapport aux concepts théoriques (découverts préalablement
par le principe de la classe inversée), interagissent entre eux et réalisent des

exercices ramenant ces concepts a leur pratique. De plus, le portfolio demandé
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est travaillé tout au long de la formation favorisant ainsi 1’évolution d’une
pratique réflexive (Perrenoud, 2010).

- Selon Vanhulle (as cited in Derobertmasure, 2012), un accompagnement de
qualité donne, au portfolio, davantage de chances d’étre un outil vecteur de
réflexivité. Le temps d’échange possible, entre formateur et candidats en fin de
séminaire, pour des retours formatifs concernant le portfolio ainsi que la
disponibilité en asynchrone pour répondre aux questions des candidats ou encore
les deux évaluations formatives organisées pendant la formation sont autant
d’¢éléments qui favorisent la réflexivité.

- Les consignes et la structure demandées pour 1’élaboration du portfolio (voir
partie méthodologique) amenent a de la réflexivité. Nous avons observé dans nos
résultats que la structure en trois temps (avant-pendant-aprés la formation
CAPAES) pour développer la grille d’évaluation est vectrice de réflexivité. Le
«avant » est davantage orienté vers la description et la mise en évidence de
difficultés (processus réflexifs de 1°" niveau). Le passage vers le « pendant »
demande une prise de recul par rapport a la pratique (processus de 2°¢ niveau). Il
en va de méme pour accéder au « apres ». Les candidats au CAPAES doivent
donc réaliser plusieurs aller-retour entre la théorie et la pratique ; s’accordant
avec le paradigme du praticien réflexif de Schon (1983).

- La différence de public peut également expliquer la différence en termes de
résultats : notre public est composé d’enseignants déja en fonction et ayant déja
tous un diplome. De plus, seuls les écrits de candidats ayant réussi la formation
ont ét¢ analysés.

La grille confectionnée par Derobertmasure (2012), pour relever les niveaux de

réflexivité atteints par de futurs AESS dans leurs dossiers réflexifs, semble donc

pertinente pour classer les propos de nature réflexive des portfolios des candidats au

CAPAES en formation a I’IRG.
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En plus de relever les traces de réflexivité des candidats et de classer les verbatims
en processus réflexifs, la grille de Derobertmasure appliquée aux portfolios de nos
répondants est en accord avec la triple vision de la réflexivité : cyclique, hiérarchique
et thématique. La grille correspond a la vision hiérarchique de la réflexivité, car elle
sépare les processus réflexifs en trois niveaux. La grille correspond également a la
vision thématique de la réflexivité dans le sens ou les processus réflexifs correspondent
a différents angles de vue de la réflexivité. En effet, le processus de légitimation est
décliné pour donner différentes perspectives a la justification. Ce phénomene pourrait
se généraliser aux autres processus de second niveau, comme 1’évaluation sur base de
concepts pédagogiques ou contextuels, 1’intentionnalisation sur une optique...
D’autres recherches seraient nécessaires afin de déterminer la validité de tels processus
et leur utilité pour la réflexivité. La vision cyclique de la réflexivité se trouve par le
passage d’un niveau a l'autre au travers des différentes parties du portfolio des
candidats. Finalement, nos résultats ont montré que le modele de Derobertmasure
organise nos données davantage dans une dimension hélicoidale que cyclique. Le
modele permet a la réflexivité d’étre vue dans I’espace, en trois dimensions. La
hiérarchie des niveaux donnant le volume au plan formé par les themes et le processus

cyclique établi par la logique sous-jacente a 1’utilisation des processus.

Les résultats ont rapporté une présence relativement abondante du processus
de narration/description de 1° niveau. En effet, il se retrouve dans toutes les parties
importantes a la pratique de 1’évaluation dans les portfolios. Il est employé pour décrire
des faits, des facons de faire de sa pratique, mais également pour donner une définition
d’un concept théorique. Dans ce cas, la description est utile a d’autres processus
réflexifs comme celui de légitimation. Cette présence nous conforte dans le sens ou
pour Presseau, Miron et Martineau (2004), c’est la « clé de voiite » du développement
réflexif. Nous avons également montré 1’importance de ce processus pour lier la
théorie a la pratique. Concernant ce processus, certains auteurs (notamment Sparks-
Langer et al., 1990) distinguent la narration de la description. La description emploie
davantage les termes spécifiques au domaine que la narration. Pour Derobertmasure,

sur les dossiers réflexifs de futurs AESS, cette distinction n’est pas nécessaire, car les
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protagonistes n’ont pas le vocabulaire adapté et commun qui pourrait faire la
différence. Dans notre cas, étant donné que 1’ensemble des candidats n’est pas en
possession d’un titre pédagogique, nous pouvons également nous appuyer sur cet
argument. De plus, la distinction entre narration et description, en termes de niveaux
de réflexivité, n’a pas beaucoup de légitimité.

Le processus réflexif de questionnement est relativement peu apparu au
travers des verbatims relevés. Ce qui est en accord avec les résultats trouvés par
Derobertmasure (2012). Ainsi qu’il I’indique, en s’appuyant sur Jorro (2005), c’est un
processus rarement utilisé d’emblée et qui vient, dans le propos, davantage comme un
aveu de faiblesse. Dans cette recherche, nous avons associé ce processus a la présence

explicite d’une question, expliquant le peu d’occurrences.

Nous avons remarqué que les processus « prendre conscience » et « pointer
ses difficultés » sont proches 1’un de ’autre. En effet, d’apres les données analysées,
plusieurs répondants utilisent la prise de conscience pour pointer des difficultés. Le
fait de pointer des difficultés a été largement utilisé par ’ensemble des candidats.
D’apres la littérature, et comme évoqué dans la partie théorique, le « probléme » est
I’origine d’un processus réflexif (vision cyclique de la réflexivité) et souvent la finalité
de ce dernier. D¢s lors, pointer des problémes, des difficultés semble indispensable
pour avancer dans la réflexivité.

Les processus de premier niveau sont largement investis par les candidats. Ce
résultat se retrouve dans les travaux antérieurs de Derobertmasure. Cela peut
s’expliquer en évoquant Fuller (as cited in Derobertmasure, 2012) qui informe sur
I’enclin des enseignants novices a demeurer dans le premier niveau de réflexivité, car
ils sont préoccupés par les difficultés de terrain. Beckers (2009) ajoute qu’il faut
accorder toute son importance a un tel niveau de réflexivité, car il permet d’apaiser les
difficultés précitées. Remarquons au passage que la locution « enseignants novices »
est sujette a discussion dans notre cas puisque plusieurs candidats ont déja une
formation pédagogique et que les candidats sont en fonction avec une ancienneté
variable. Cependant, nous avons remarqué qu’un candidat ne se trouvant que dans le
premier niveau n’entame pas de réelle réflexivité et que I’analyse de celle-ci est donc
fortement limitée. Nous rejoignons ainsi les propos de Derobertmasure (2012)
expliquant que ce niveau n’est pas de la réflexivité en tant que telle, mais une étape de

démarrage difficilement contournable.

74



La légitimation ou la justification de la pratique se base sur des arguments
d’ordre différent. Les écrits réflexifs des candidats ont rapporté que la 1égitimation sur
base d’arguments pédagogiques était fréquemment utilisée. La légitimation par
I’expérience a une envergure particuliere, car elle permet réellement d’asseoir la
pratique et aussi 1’évaluation de la pratique. Ce résultat confirme les propos de
Fenstermacher (as cited in Derobertmasure, 2012) qui explique que beaucoup
d’enseignants estiment les acquis issus de 1’expérience comme suffisamment valables
pour justifier leur pratique. Nos résultats concernant 1’emploi d’arguments posés sur
I’expérience différent de ceux présentés par Derobertmasure. En effet, les écrits
réflexifs des futurs enseignants, sur lesquels se basent plusieurs de ses travaux,
indiquent la faible utilisation de cette 1égitimation. Il avance comme raison le manque
d’expérience de ces répondants. Cependant, ces derniers ont recours a certaines
préférences ou habitudes venant de leur passé d’¢éléve. Ce phénomene nous a poussé a
séparer le processus 5 en deux : la 1égitimation basée sur les préférences, les habitudes
et la légitimation basée sur I’expérience. C’est bien cette derniére que nous avons
retrouvée dans nos portfolios. Par contre, nos candidats ont tres peu utilisé la premicere.
Nous pouvons expliquer cela par le fait que notre échantillon est composé en grande
partie de candidats CAPAES ayant un titre pédagogique. Ils ont donc une expérience
relative de I’enseignement. L’ensemble des candidats est déja diplomé. Des lors, ils
ont peut-étre conscience de la faiblesse d’un argument basé sur une préférence.

Nous avons également séparé la 1égitimation sur base d’arguments pédagogiques et
celle basée sur des arguments éthiques. En effet, 1’éthique a été trés peu abordée et
seulement par quelques répondants. Cela rejoint les propos de Derobertmasure (2012)
qui n’a retrouvé qu’un seul verbatim en lien avec I’argumentation par 1’éthique dans
les écrits qu’il a analysés. Ces résultats peuvent se comprendre en considérant que les
attentes du portfolio se centrent sur la pratique de I’évaluation et son évolution. Ainsi
que ’ont soulevé Sparks-Langer et al. (as cited in Derobertmasure, 2012) ; Hatton et
Smith (1995), un autre argument apparait derriére la phase de développement
professionnel des candidats : ceux-ci étant novices, leurs préoccupations sont fixées
sur la pratique. Par contre, le processus de 1égitimation par arguments pédagogiques a
été largement employ¢ par nos candidats. Pour Derobertmasure (2012), les enseignants
en formation justifient peu leur pratique par ce type d’argument. Cette différence peut
s’expliquer en raison d’une expérience de quelques années dans I’enseignement

supérieur et par le fait que la formation donne aux candidats des modeles théoriques
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d’analyse de leur pratique qu’il convient d’utiliser. Cette remarque nous indique
I’importance de la formation en termes d’apports théoriques pour le développement de
la réflexivité.

Contrairement aux travaux de Derobertmasure, nos résultats indiquent une belle
présence du processus de diagnostic. Notre parcours de la littérature ne nous a pas
amen¢ autant d’informations théoriques pour cerner ce processus que pour les autres.
Cette faiblesse relativise les résultats obtenus de notre recherche. Cependant, les
exemples observés dans d’autres recherches nous donnent certaines caractéristiques
de ce processus. Les verbatims relevés pour ce processus y sont conformes. En annexe
3 (p.3), vous trouverez un verbatim de diagnostic tiré de la recherche de
Derobertmasure (2012). Une premiére caractéristique est la longueur du verbatim de
diagnostic ; ce qui parait logique dans le sens ou diagnostiquer consiste & comprendre
les causes qui expliquent 1’action : il faut donc regarder différents éléments pour
pouvoir établir un diagnostic. Nous comprenons aussi, au travers de l’exemple
présenté, que le diagnostic a un point de démarrage situ¢ dans le premier niveau de
réflexivité (description, prise de conscience). De plus, tant dans nos résultats que dans
I’exemple, d’autres processus, plus « petits », déterminent le diagnostic.

Les propositions et explorations d’alternatives a la pratique (3° niveau) sont
globalement présentes dans les portfolios analysés. Ceci s’explique sans doute par la
structure en trois temps demandée pour leur réalisation. En effet, il est demandé
d’expliquer son dispositif d’évaluation et d’en donner successivement deux versions
améliorées. Le passage de 1'une a I’autre est souvent représenté par un processus
d’intentionnalisation. Les candidats proposent donc de facto des alternatives et
explorations a la pratique et passent de facto par les trois niveaux de réflexivité. Par
cela, nous ne sommes pas en adéquation avec Jorro (2005) quand elle affirme que la
critique régulatrice (ou I’alternative a la pratique) est rare chez les futurs enseignants.
A nouveau, notre public est différent, ce qui pourrait expliquer I’écart dans les
résultats. Derobertmasure (2012) indique que les processus de troisiéme niveau sont
focalisés sur la réflexion pour I’action impliquant donc une nouvelle boucle action-
réflexion-action.

Comme nous 1’avons abord¢ dans la partie théorique, Derobertmasure (2012)
estime qu’il n’y a pas de hiérarchie entre les processus réflexifs au sein d’un niveau de
réflexivité. Nous avons en effet aper¢u qu’il n’y a pas d’ordre établi dans I'utilisation

des processus réflexifs par les candidats. Ils passent d’un processus a 1’autre et les
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agencent de maniére appropriée pour transmettre leur message. A 1’instar de Collin
(2010), il nous semble plus intéressant de considérer la réflexivité en fonction du
nombre de processus atteints plutdt que de tenir compte du niveau atteint par les

candidats.

Notre recherche a laissé apparaitre quelques éléments éclairant sur les
processus réflexifs décrits par Derobertmasure. Le profil des répondants a cette
recherche est différent de celui de la recherche initiale de Derobertmasure : des
candidats au CAPAES versus futurs AESS. Outre cela, nous avons observé la
réflexivité sur un objet bien précis : la pratique de I’évaluation vue au travers d’écrits
réflexifs. Les résultats trouvés restent conditionnels de notre échantillon et de notre
objet de recherche. D’autres recherches, dans des conditions similaires, pourraient
nuancer les résultats trouvés, les compléter, les amender. Nous pourrions voir si les
boucles réflexives, les imbrications entre processus ou la déclinaison possible de
certains processus restent présentes dans d’autres portfolios CAPAES. Ces recherches
pourraient également permettre de compléter la compréhension de la réflexivité des
candidats au CAPAES afin peut-étre de tirer une tendance quant a ’utilisation des
processus réflexifs.

Nos résultats indiquent que les traces écrites ne permettent pas toujours de déceler
exactement le message du candidat. Compléter notre analyse par un entretien
permettrait de combler cette lacune et ainsi pouvoir classer certains verbatims de

maniere plus précise.

Comme nous I’avons mentionné dans la partie théorique, un des objectifs de la
réflexivité est le développement professionnel. La théorie de Schon s’est répandue
dans les filieres de formation des enseignants demandant a ces derniers d’étre des
praticiens réflexifs capables de se développer. La formation CAPAES n’y échappe pas
(cfr décret définissant la formation CAPAES). Devenue un critére de professionnalité,
la réflexivité est vue comme une compétence transversale (Rey, 2008) ou une
métacompétence (Perrenoud, 1999). Zarifian (as cited in Beckers, 2009) souligne son

role essentiel quand elle est associée a I’action pour le développement professionnel.
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Mukamurera (2014, p.12) définit le développement professionnel comme « un
processus graduel d’acquisition et de transformation des compétences et des
composantes identitaires conduisant progressivement les individus et les collectivités
a améliorer, enrichir et actualiser leur pratique, a agir avec efficacité et efficience
dans les différents roles et responsabilités professionnelles qui leur incombent, a
atteindre un nouveau degré de compréhension de leur travail et a s’y sentir a [’aise ».

Uwamariya et Mukamurera (2005) mettent en évidence deux approches du
développement professionnel dépendant de la perspective théorique adoptée par
I’auteur : développementale et professionnalisante. L’approche développementale lie
le développement professionnel aux étapes de la carriere enseignante. Elle prend son
origine avec la théorie piagétienne. Dans cette optique, I’enseignant atteint des stades
de développement en suivant une démarche progressive et linéaire (Frenay, Jorro et
Poumay, 2011). L’approche professionnalisante interpréte le développement
professionnel comme un processus d’apprentissage ou comme des activités
d’investigation et de réflexion. Pour ces mémes auteures, 1’analyse du développement
professionnel devrait se réaliser en combinant ces deux approches. Un développement
théorique permettant de circonscrire la notion de développement professionnel et son
lien avec la réflexivité est développé en annexe 17 (p.36)

Naivement, en suivant la perspective développementale, nous pensions trouver des
différences dans nos résultats. En effet, il paraissait logique que les candidats ayant
moins d’ancienneté accédent a des niveaux de réflexivité moins élevés ou qu’ils
investissent moins de processus réflexifs que les autres candidats. Cependant, nous
avons vu que Cécile, qui n’a pas d’expérience dans 1’enseignement supérieur en
commengant la formation, a une réflexivité tout autant aboutie que Anne (2 ans
d’ancienneté) ou Emile (6 ans), dans le sens ou elle passe par les différents niveaux de
réflexivité et qu’elle parcourt un ensemble de processus réflexifs de manicre
relativement cyclique. Dés lors, d’autres recherches, portant sur un échantillon plus
vaste et dans lequel des « groupes» de candidats se formeraient par rapport a
I’ancienneté, pourraient amener des nuances en termes de réflexivité au travers de ces
groupes et des tendances au sein de chacun. Ceci dit, comme nous 1’avons évoqué, les
consignes pour la rédaction du portfolio sont telles que la réflexivité est de mise ! De
plus, pendant les séminaires, des groupes de travail sont composés par les formateurs.
Leur composition varie d’un séminaire a I’autre, assurant de la sorte que les concepts

théoriques soient traités en commun, mais en considérant la diversité des parcours, des
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disciplines, de I’expérience dans I’enseignement supérieur, etc. Cela représente un
facteur qui explique en partie le manque de différence en termes de réflexivité entre

les candidats n’ayant aucune expérience dans I’enseignement supérieur et les autres.

La réflexivité n’engendre pas obligatoirement une remise en question de la
pratique et donc, ne permet pas systématique un développement professionnel
(Derobertmasure, Dehon, Bocquillon, 2015). Dans une optique professionnalisante,
des recherches devraient étre menées afin de comprendre en quoi et a quel point la
réflexivité demandée par la formation CAPAES (et plus précisément par les UF basées
sur la pratique) est un facteur favorisant le développement professionnel. 1l serait dés
lors utile de vérifier empiriquement le principe de généralisabilité suivant : « si /’on
reconnait que la réflexivité n’est pas un don mais bien une compétence, on peut
développer cette compétence en la cadrant dans le contexte de la formation initiale
avec pour postulat que ce processus, sur la base du développement professionnel, se
poursuivra de maniere autonome » (Derobertmasure, 2012, p.460). Nous pourrions
alors nous rendre compte si la réflexivit¢ se communique d’un domaine
particulierement travaillé a d’autres et ainsi étre un rouage du développement

professionnel.
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6. Conclusions

Pour répondre a notre question, a savoir : « en quoi les écrits des candidats
CAPAES, au sein de leur portfolio certificatif de la partie pratique de la formation,
traduisent-ils des niveaux de réflexivité autour de leur pratique de |’évaluation ? »,
notre recherche a consisté a déceler et répertorier les traces de réflexivité des candidats
au CAPAES dans leur portfolio certifiant I’axe pratique (portant sur I’évaluation), de
leur formation a I’'IRG. Et ce, dans le but de comprendre la maniére dont les répondants
construisent leur réflexivité et dont ils I’expriment. La réflexivité est un concept
complexe. Notre parcours de la littérature nous a permis de 1’appréhender et une
présentation non exhaustive a en été faite dans la partie théorique de ce travail. Le
modele de Derobertmasure (2012) a été retenu pour la classification de traces de
réflexivité dans les portfolios pour deux raisons principales. D’un point de vue
théorique, ce modele, créé théoriquement, englobe les trois visions de la réflexivité :
un processus cyclique, une hiérarchie et par rapport a ses fonctions (vue thématique).
D’un point de vue pratique, ce modele a notamment été éprouvé sur des €crits réflexifs
de futurs AESS. Il nous a donc semblé a priori pertinent pour I’analyse des portfolios
de nos répondants. C’est donc au travers d’une grille de lecture basée sur les treize
processus réflexifs décrits par Derobertmasure que nous avons répertorié¢ les propos
réflexifs.

Notre analyse a donné quelques résultats intéressants. Elle permet de
comprendre plus en profondeur les processus réflexifs en tant que tels. Elle a
¢galement amené des informations quant a I’agencement des processus entre eux ;
permettant ainsi aux répondants d’évoluer dans les niveaux de réflexivité. Nos
résultats vont dans le méme sens que d’autres recherches et sont en accord avec
plusieurs points théoriques : utilisation abondante du premier niveau de réflexivité afin
de décrire sa pratique ; mise en évidence des difficultés avant de prendre du recul et
de passer au second niveau ; des intentions d’évolution pour proposer, dans un futur
proche, des améliorations ; assurant ainsi le principe pratique — théorie — pratique. Nos
résultats ont également confirmé I’utilisation de certains termes et de certaines
formulations pour classer un verbatim dans un processus réflexif. Par exemple,
I’intentionnalisation qui se caractérise par des verbes comme « devoir, falloir », par
I’utilisation de termes indiquant ’implication de 1’acteur en situation ou encore la

notion de futur dans le sens de la phrase. De plus, les résultats ont confirmé la triple
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vision de la réflexivité au travers de la théorie de Derobertmasure. Mais nos résultats
ont ¢galement éclairé certaines nouveautés pour les processus réflexifs. Ainsi, nous
avons observé des imbrications entre certains processus, la possibilité d’en décliner
d’une maniére analogue a la diversité¢ des processus de légitimation, une forme de
cycle dans I'utilisation des processus au travers du portfolio. Une autre différence par
rapport au modele de base se trouve dans le fait que ’ensemble de nos répondants a
atteint les trois niveaux de réflexivité, ce qui semblait assez rare dans des recherches
antérieures que j’ai pu lire. S’expliquant par le fait que I’ensemble des répondants a
déja un diplome supérieur. Cela résume la réponse a notre question de recherche.
Toutefois, comme annoncé dans la partie méthodologique, notre analyse porte sur les
portfolios de candidats ayant réussi leur formation ; ce qui n’est pas le cas dans les
travaux de Derobertmasure. Malgré que les candidats abordent les différents niveaux
de réflexivité, ils ne le font pas de maniére uniforme. Il y a variabilité quant a
I’utilisation des processus réflexifs et certains processus ne sont pas atteints par des
candidats (légitimation a base d’arguments éthiques ou théorisation). De plus, nous
n’avons pu établir de protocole clair pour I’utilisation d’un processus, ou leur
agencement : les connaissances langagicres, les capacités rédactionnelles et la
structure de pensées des candidats étant uniques a chacun. Par ces résultats, nous
pouvons étendre 1’utilité de la grille de Derobertmasure (2012) a une autre population.
Cette grille, adaptée a notre recherche, s’est révélée utile pour comprendre comment
les répondants investissent les différents niveaux de réflexivité.

Notre recherche ou ses résultats ont permis la construction d’un résumé
permettant de comprendre le concept de réflexivité. Nous avons aussi pu vérifier la
pertinence d’un outil, construit pour un public différent, pour notre recherche. Un
public différent qui implique, sans aucun doute, mais certainement pas a lui seul, des
différences sur les résultats par rapport a des recherches antérieures ; des différences
amenant des nuances sur la compréhension de 1’outil et de ses composants. Nos
résultats mettent aussi en avant la construction de la pensée des répondants via la grille
d’analyse.

A un niveau plus concret, I’organisme formateur et les formateurs eux-mémes
peuvent prendre en compte les résultats de cette recherche afin de confirmer ou réguler
la formation et leurs pratiques. Au regard de nos résultats et du cadre de formation,
nous pensons que le dispositif, I’accompagnement et les consignes de rédaction du

portfolio sont des facteurs importants pour que les candidats au CAPAES mettent en
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place des processus réflexifs différents et atteignent ainsi les différents niveaux de
réflexivité. Cela confirme les propos de Cros (as cited in Derobertmasure, 2012) qui
stipule que la pratique de 1’écriture réflexive est liée au contexte de formation. Nos
résultats différent de ceux de Derobertmasure, car (en autres), dans sa recherche, les
consignes de rédaction des écrits réflexifs sont considérées par I’auteur comme « non-
paramétrées ».

Ces résultats et leurs conséquences sont a relativiser et pas a faible mesure ! En
effet, des faiblesses liées a notre recherche en sont la cause et des recherches
complémentaires se doivent d’étre envisagées pour comparer, nuancer, améliorer ou
contredire ces résultats. Le premier et majeur constat est notre aspect novice dans la
recherche. Cela ne peut que provoquer des imprécisions et des dysfonctions.

Nous pouvons ensuite évoquer la grille d’évaluation du portfolio. Elle indique des
consignes relativement précises aux candidats. Cela conditionne en partie la
réflexivité. Une recherche, basée sur un méme profil de répondants, mais avec des
consignes de réalisation ouvertes, donnerait-elle des résultats similaires en termes de
réflexivité ? Derobertmasure a réalisé ce test, mais pas sur un méme profil de
répondant. En effet, notre méthode d’analyse est basée sur une grille, créée a priori,
pour un public différent du nbtre. La grille de départ n’est donc pas totalement
adaptée : nous avons remarqué certains €écarts dans les résultats par rapport a ceux de
Derobertmasure (2012) qui pourraient s’expliquer par cette différence. Dans nos
résultats, certaines nouveautés sont apparues et sont a confirmer par d’autres
recherches.

Dans un aspect méthodologique, contrairement a notre recherche, Derobertmasure a
utilisé¢ une méthode thématique d’analyse des données, basée sur du quantitatif.
L’analyse a été réalisée via des logiciels. Cette différence peut également expliquer les
¢carts relevés au niveau des résultats. Notre recherche est donc plus ouverte dans le
sens ou le chercheur interpréte I’ensemble du contenu a analyser. Mais cette ouverture
peut-elle compenser la rigueur méthodologique liée a I'utilisation de logiciel pour
catégoriser les écrits réflexifs ?

Une autre faiblesse concerne notre échantillon. Il est relativement petit. Comme nous
I’avons mentionné plus haut, nous pensions trouver des différences, en termes de
réflexivité, entre les candidats en fonction de leur ancienneté. Mais rien de déterminant
n’est apparu. Si la phase de développement professionnel ne permet pas, dans notre

cas, de trouver une tendance, d’autres facteurs, avec un si petit échantillon, ne le
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permettent pas davantage : trop de similitudes entre les candidats pour certains facteurs
et trop de différences entre eux pour d’autres facteurs. Ainsi, 7 candidats sur 10 ont un
titre pédagogique (I’autre groupe est alors trop petit pour trouver une tendance en
termes de réflexivité et ensuite pouvoir comparer) ; la moitié de notre effectif provient
du méme établissement et I’autre moitié se répartit sur un trop grand nombre
d’établissements différents, ... Il n’est donc pas possible de construire des « groupes »
de candidats en fonction d’un critére pour déceler une différence dans la maniére dont
ils réfléchissent. Nous pensons donc qu’il serait utile, pour la science et pour le terrain,
d’effectuer des recherches similaires, mais sur des échantillons plus importants. Ainsi,
des critéres comme la maticre enseignée, le parcours professionnel ou le niveau auquel
le candidat enseigne pourraient étre pertinents pour construire des groupes de
candidats et trouver des nuances en termes de réflexivité. Nous pouvons émettre
I’hypothése qu’enseignant de BAC 1 dispensant un cours ou la connaissance est
I’¢1ément central et I’évaluation un QCM pourrait développer moins de réflexivité (sur
sa pratique de I’évaluation) qu’un enseignant s’intéressant a sa pratique d’évaluation
pour un TFE. Mais cela reste a vérifier... Finalement, les recherches futures trouveront
peut-étre qu’il n’y a pas de tendance a trouver.

Une cinqui¢me faiblesse peut se voir au travers de la grille de codage des verbatims.
En effet, nous avons stipulé au début de la partie relatant les résultats, la difficulté de
sélection du verbatim, celle relative a sa taille ou encore sa position dans le portfolio.
Dés lors, bien que nous avons observé une certaine logique dans 1’enchainement des
processus réflexifs, d’autres sont peut-étre passés inapergus.

Poursuivons par mentionner notre implication dans la formation, en tant que stagiaire,
comme potentiel probléme au niveau de 1’objectivité. En effet, nous connaissons les
répondants pour les avoir suivis pendant leur formation. Certains a priori ont peut-&tre
inconsciemment ouvert la porte a une part de subjectivité.

Finalement, le rapport a I’écrit est différent d’une personne a I’autre. Les compétences
de rédaction ne sont pas envisagées dans cette recherche, mais peuvent jouer un role
sur la classification de verbatims dans des processus réflexifs.

La réflexivité, bien qu'innée, s’exerce et se développe de maniére diverse d’un
individu a I’autre. L’accompagnement a une place de choix dans le développement de
la réflexivité. Celle-ci doit continuer a étre analysée au travers de recherches multiples
et variées afin d’en cerner les contours et pouvoir comprendre la maniére dont les

personnes réfléchissent sur leur pratique en vue de I’améliorer.
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