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RÉSUMÉ

La réflexion est un concept très utilisé en formation initiale à l’enseignement.

En traçant un portrait de l’éventail de significations trouvées dans la littérature, les

auteurs de cet article portent un regard critique sur ce concept. Ils dégagent en même

temps une vision développementale mais non hiérarchisée de la réflexion, lui accor-

dant un statut de métacompétence. Un schéma permet de préciser des dimensions

écologiques et méthodologiques du processus de réflexion. Les auteurs concluent en

interrogeant la position qu’occupe la réflexion à l’intérieur du référentiel de compé-

tences qui guide la formation à l’enseignement au Québec.



ABSTRACT

The concept of reflection: a critical look
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The concept of reflection is often used in initial teacher training. Exploring the

range of meanings in the literature, the authors of this article take a critical look at

this concept, while forming a developmental but non-hierarchical vision of reflec-

tion, giving it the status of meta-skill. An outline describes the ecological and

methodological dimensions of the process of reflection. The authors conclude by

questioning the position of reflection in the skill-referential continuum that guides

teacher-training in Québec.

RESUMEN

El concepto de reflexión: un enfoque crítico

Enrique CORREA MOLINA

Universidad de Sherbrooke, Quebec, Canadá

Simon COLLIN

Universidad de Quebec en Montreal, Quebec, Canadá

Philippe CHAUBET

Universidad de Montreal, Quebec, Canadá

Colette GERVAIS

Universidad de Montreal, Quebec, Canadá

La reflexión es un concepto ampliamente utilizado en formación inicial en edu-

cación. A partir de una descripción del conjunto de significados que nos ofrece la lite -

ratura, los autores de este artículo presentan un enfoque crítico de dicho concepto y

despejan una visión desarrollista mas no jerarquizada de la reflexión, otorgándole un

estatus de meta-competencia. Un esquema permite precisar las dimensiones ecoló -

gicas y metodológicas del proceso de reflexión. Los autores concluyen escrutando la

posición que ocupa la reflexión al interior del referencial de competencias que guía

la formación de los maestros en Quebec. 
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Introduction

La réflexion semble être la clé pour apprendre à partir de sa propre expérience.

Si des enseignants expérimentés réussissent à améliorer leur intervention éducative

en réfléchissant à leur pratique professionnelle, il est souhaitable qu’en contexte de

formation initiale les futurs enseignants puissent bénéficier d’un programme qui

inclut la dimension réflexive dans leur parcours formatif (Calderhead et Gates, 1993;

Oxford, 1997; Schön, 1983). 

Cela fait plus d’une vingtaine d’années que le concept de réflexion occupe une

place importante dans les programmes de formation initiale à l’enseignement. Dans

ce sens, à la suite des travaux de Schön (1983) sur la réflexion en cours d’action, le

Conseil supérieur de l’éducation (CSE) insistait déjà en 1991, dans son rapport

annuel, sur l’aspect réflexif de l’enseignement en précisant que « l’acte d’enseigner

ne peut être réduit, sous peine de perdre son identité professionnelle, à la pure exé-

cution mécanique d’une tâche. Au contraire, il se présente comme une pratique

réflexive » (p. 21). Ce même rapport mentionne aussi que la formation initiale doit

s’inscrire dans une logique de professionnalisation, car « l’acte d’enseignement étant

précisément construit autour d’une médiation profondément interactive et réflexive

visant l’apprentissage et le développement des personnes, il requiert une prépara-

tion elle-même interactive et réflexive » (p. 43). On peut comprendre ici que le fait de

réfléchir contribue tant au développement d’une identité qu’à celui d’une pratique

professionnelle. 

D’autres chercheurs (Calderhead et Gates, 1993; Pultorak, 1996) soulignent que

la réflexion, en contexte de formation professionnelle à l’enseignement, est com-

plexe car : (a) elle suppose des valeurs, des attitudes, des croyances et des habiletés

cognitives; (b) elle suit un processus de développement; et (c) elle suscite de grandes

attentes face à la réussite des apprenants maîtres.

D’après ce qui précède, si la réflexion comporte en soi des valeurs ou des

habiletés cognitives, si elle nécessite des étapes développementales, par exemple

celle qui consiste à élaborer un vocabulaire adéquat à la verbalisation et à la descrip-

tion de l’expérience avant de pouvoir l’analyser, on devrait s’attendre à ce que les

futurs enseignants ne puissent pas tous manifester la qualité de réflexion attendue

par leurs formateurs (Pultorak, 1996). D’ailleurs, selon Calderhead et Gates (1993),

l’évolution de la capacité réflexive liée à la profession enseignante se produirait

presque toujours sur une longue période.

Au Québec, le référentiel de compétences professionnelles nécessaires à l’en-

seignement (MEQ, 2001) inclut l’engagement dans une démarche individuelle et

 collective de développement professionnel par la réflexion sur sa pratique et le réin -

vestissement des résultats de sa réflexion dans l’action. La notion de compétence

véhiculée dans ce référentiel prend en considération l’ensemble des ressources com-

binées et mobilisées par la personne pour traiter une situation de manière efficace

(Jonnaert, 2002; Le Boterf, 2002; Tardif, 2006). Les établissements universitaires

doivent, dans l’élaboration de leurs programmes de formation, tenir compte de ce
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référentiel et répondre aux attentes d’un organisme ministériel, le Comité d’agré-

ment des programmes de formation à l’enseignement (CAPFE). 

Plus spécifiquement, ce référentiel (MEQ, 2001) cible l’aspect réflexif de l’en-

seignement en indiquant que les programmes de formation à l’enseignement

doivent initier les futurs enseignants à la pensée réflexive et les amener à prendre en

charge leur développement professionnel. Ainsi, ces programmes mettent en œuvre

des activités pratiques, des ateliers, des portfolios, etc., de manière à susciter le déve -

loppement de cette compétence. Mais que signifie être un praticien réflexif? Cette

question simple en apparence cesse de l’être quand on commence à cerner la notion.

En effet, bien qu’il soit amplement traité dans de nombreuses publications (Dewey,

Schön, Zeichner, Calderhead, entre autres), et ce, depuis un bon nombre d’années,

ce concept reste flou. Il peut donc être interprété de diverses manières. 

Par ailleurs, en plus du flou qui entoure le concept de réflexion, la place qu’oc-

cupe celui-ci dans les programmes de formation initiale semble également soumise

à un certain aléa. En effet, on retrouve ce concept à la fois officiellement comme une

compétence parmi d’autres (MEQ, 2001), également comme une dimension au cœur

même des compétences clés d’un individu (OCDE, 2005), de même que sur le plan

paradigmatique (Altet, 1996; Paquay, 1994), de sorte que l’influence dont jouit la

réflexion et les attentes qu’elle suscite semblent difficiles à cerner et à délimiter dans

la mesure où elles semblent s’échelonner sur plusieurs niveaux des curriculums. 

Nous intéressant à l’aspect de la réflexion en contexte de formation initiale,

nous constatons ce qui avait déjà été signalé par d’autres chercheurs (Saussez et

Allal, 2007; Beauchamp, 2006; Desjardins, 2000), à savoir, le large éventail de signifi-

cations que peut prendre le terme réflexion. Dans ce texte, nous posons un regard

critique sur ce concept, ce qui nous conduit à proposer notre propre conception de

la réflexion. 

Une littérature qui fait état d’une grande diversité des 
conceptions 

La lecture d’écrits sur le sujet permet rapidement de constater différentes

manières de traiter la notion de réflexion (des types, des niveaux, des perspectives,

etc.), ce qui donne lieu à un manque de clarté régulièrement souligné dans la littéra-

ture (Grimmett, Erickson, Mackinnon et Riecken, 1990; Ecclestone, 1996; Fendler,

2003; Beauchamp, 2006). 

Des visions éclatées du concept de réflexion
Dans cette section, nous donnons un aperçu de l’éventail des sens que la notion

de réflexion peut prendre en les regroupant en trois catégories qui nous semblent

illustrer les principales tendances présentes dans la littérature : la réflexion comme

processus, comme thématique ou comme échelle hiérarchique.
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La réflexion vue comme un processus

La réflexion, lorsqu’elle est considérée comme un processus, renvoie à une série

d’étapes qui constituent le processus réflexif. La figure 1 se veut une synthèse de ces

processus cycliques vus par Dewey (1933), Kolb (1984), Korthagen, Kessels, Koster,

Langerwarf et Wubbels (2001), Osterman et Kottkamp (2004), Donnay et Charlier

(2006), Brockbank et McGill (2007) ainsi que par Korthagen et Vasalos (2005, 2009). 

Figure 1. La réflexion comme un processus composé d’étapes

Schön (1983) semble s’inscrire dans cette catégorie de théoriciens. Inspiré par

les travaux de Dewey, il laisse entrevoir que réfléchir à son expérience implique une

sorte de dialogue réflexif avec la situation où le langage favoriserait l’accès au réper-

toire d’expériences de l’individu, ce qui lui permettrait de dégager une nouvelle struc -

turation de la situation. Le processus sous-jacent qu’il propose se compose de cinq

«moments » largement imbriqués (1987, p. 28) : 

- Il y a d’abord une situation d’action à laquelle nous apportons des réponses

spontanées, routinières; 

- Les réponses routinières produisent une surprise; 

- La surprise mène à une réflexion dans le présent-de-l’action;

- La réflexion-dans-l’action a une fonction critique, par le fait qu’elle interroge la

structure de suppositions du savoir-dans-l’action; 

- La réflexion donne lieu à une expérimentation sur place. 

La réflexion, lorsqu’elle est abordée en tant que processus, semble générale-

ment envisagée de manière cyclique, de sorte que l’expérimentation à laquelle elle

aboutit peut relancer le processus réflexif.
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La réflexion approchée comme une thématique

La littérature portant sur la réflexion comme thématique se concentre générale-

ment sur un thème lié à la réflexion dont elle distingue les différentes facettes qui le

composent, ce qui aboutit généralement à une typologie.

Les travaux de Beauchamp (2006) semblent s’inscrire dans cette approche.

Cette auteure a essayé de distinguer les différentes logiques sous-jacentes aux défini-

tions de la réflexion retrouvées dans la littérature. Son analyse permet de décliner le

concept de réflexion en six logiques distinctes : 

a) Penser différemment ou plus clairement 

b) Justifier ses choix

c) Examiner ses actions ou décisions

d) Changer sa pensée ou sa connaissance

e) Améliorer l’action

f) Améliorer l’apprentissage des élèves 

g) Se transformer en tant qu’individu et, ainsi, transformer la société.

Les travaux de Grimmett et al. (1990) semblent également correspondre à une

approche thématique de la réflexion. Ces auteurs déclinent la réflexion selon trois

perspectives relevées dans la littérature. Le mot « perspective » est utilisé par les

auteurs comme un regroupement d’études possédant une posture épistémologique

semblable quant aux rôles et buts assignés à la connaissance de base utilisée dans la

réflexion.

- La réflexion comme médiation instrumentale de l’action voit la réflexion comme

la mise en pratique de résultats d’une recherche ou des formulations théoriques

de l’éducation. Le but ici est instrumental dans le sens où la réflexion est utilisée

afin d’aider l’enseignant à reproduire dans sa classe ce qui a été trouvé efficace

par la recherche empirique. À l’opposé de la pratique enseignante, la source de

connaissance est ici extérieure au sujet : chercheurs, articles, théories, etc. 

- La réflexion comme une délibération conduit à délibérer et à choisir entre

diverses conceptions de ce qu’est un « bon enseignement », ce qui implique de

considérer les événements éducatifs dans leur contexte et d’anticiper les con-

séquences liées à chaque ligne d’action possible. Dans cette perspective, la

source de connaissance est aussi extérieure, mais avec la différence que la com-

préhension de cette connaissance est fréquemment vérifiée auprès des col-

lègues ou dans le contexte de la situation. Plutôt que de diriger la pratique, cette

perspective l’informe. 

- La réflexion comme reconstruction de l’expérience mène à une nouvelle com-

préhension : a) de l’action; b) de soi comme enseignant; c) de ses suppositions

ou croyances sur l’enseignement. Les éléments qui nourrissent la réflexion vien-

nent alors autant du contexte de l’action que de l’application pratique de con-

naissances personnelles. Dans cette vision de la réflexion, la connaissance est

considérée comme étant émergente. La connaissance, incluant la compréhension

personnelle des situations pratiques, est utilisée pour transformer la pratique. 
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En résumé, selon Grimmett et al. (1990), ces trois perspectives nous informent

que les sources de la connaissance conduisant à la réflexion peuvent être extérieures

(première et deuxième perspectives) ou contextuelles (troisième perspective). Il faut

cependant indiquer que dans la première perspective la médiation se réalise à tra-

vers l’action, dans la deuxième à travers le contexte et dans la troisième à travers les

collègues et soi-même. Ces raisons conduisent les auteurs à définir un mode de con-

naissance réflexive technique permettant d’orienter la pratique (première perspec-

tive) délibérative, visant à informer la pratique (deuxième) et la dialectique dont le

but est d’apprendre de la pratique et de la transformer (troisième). 

Enfin, Louden (1991), en se basant sur les travaux d’Habermas et de Schön,

 semble également appréhender la réflexion comme une thématique à partir de

laquelle il dégage une double typologie. En effet, cet auteur présente la réflexion sous

deux dimensions : les intérêts et les formes de réflexion. La dimension des intérêts

fait référence au but ou à la finalité d’un acte réflexif. Quel est l’objectif de l’acte

réflexif? Est-ce la fidélité à une théorie ou à une pratique déterminée? Est-ce une

compréhension personnelle plus claire et profonde? Est-ce la résolution des pro -

blèmes qui émergent dans l’accomplissement professionnel? Ou est-ce la critique

des conditions de l’action professionnelle? Dans cette dimension, l’auteur présente

quatre catégories d’intérêts : technique, personnel, problématique et critique. La

dimension concernant les formes de réflexion fait référence aux caractéristiques de

l’acte réflexif. Celles-ci sont organisées en fonction de la gamme existant entre la

connaissance tacite et la connaissance explicite. Ainsi, selon Louden, cette dimen-

sion présente les catégories suivantes : l’introspection, la réitération, l’enquête et la

spontanéité. Ces deux dimensions, intérêts et formes, seraient complémentaires.

La réflexion approchée comme une échelle hiérarchique 

Une partie de la littérature semble également approcher la réflexion non pas en

termes de processus ni de thématique, mais en termes de niveaux. L’accent est mis

sur une succession linéaire et verticale et implique donc une gradation des différents

niveaux réflexifs. Dans ce cas-ci, la réflexion comprend généralement une dimension

éthique aux plus hauts niveaux d’une échelle. Elle est alors indissociable de consi -

dérations sociales, politiques et morales. 

À titre d’exemple, les niveaux de réflexion proposés par Van Manen (1977) se

situent sur une échelle évolutive de la capacité réflexive d’un individu. C’est ce qui

soulève la critique, car cette hiérarchisation suppose une dévalorisation de la réflexion

aux premiers niveaux, soit celle qui porte sur les aspects techniques de la pratique.

Ces niveaux sont sommairement décrits : 

- La rationalité technique (1er niveau) renvoie à l’application technique de la con-

naissance éducative et des principes curriculaires de base pour atteindre un

but. Les points centraux à ce niveau sont la compétence et l’efficacité en classe,

démontrées au moyen de résultats mesurables. 

- Le paradigme herméneutique ou rationalité pratique (2e niveau) prend en

compte les expériences individuelles et culturelles, les perceptions, les significa-

tions, les préjugés, etc., avec la finalité d’orienter ou de guider l’action pratique.
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À ce niveau, l’attention est centrée sur une interprétation compréhensive, tant

de la nature que de la qualité de l’expérience éducative ainsi que de la prise de

décision. Ici, la réflexion considère un système ou une théorie pour l’interpréta-

tion compréhensive des expériences éducatives et pour la prise de décision.

L’explication d’un événement est basée sur des principes pédagogiques et inclut

aussi des facteurs contextuels, tels que les caractéristiques de l’élève, ainsi que

des facteurs communautaires. 

- La réflexion critique (3e niveau) considère une réflexion délibérée dans la pra-

tique éducative. La pratique réflexive implique la présence d’un système de

valeurs qui amène à une critique constante du pouvoir, de l’institution et des

formes répressives d’autorité. Dans ce niveau, nous sommes en présence d’un

environnement sans dominance répressive, sans asymétrie ou inégalité entre

les participants du processus éducatif. C’est le plus haut niveau de réflexion,

l’idéal de la rationalité délibérative, où l’explication d’un événement tient

compte des aspects moraux, éthiques et politiques. 

Poursuivant cette même logique, Sparks-Langer, Simmons, Pash, Colton et

Starko (1990) définissent sept niveaux de réflexion. 

- La description que font ces auteurs, dans le cas des quatre premiers niveaux

proposés (langage non descriptif, description simple, classement et explication

influencée par des croyances personnelles), correspondrait au niveau technique

du classement de Van Manen (1977). 

- Quant aux cinquième et sixième niveaux (explication influencée par des

principes théoriques et explication influencée par des principes théoriques

mais en considérant le contexte), ils correspondraient au deuxième niveau de

réflexion de Van Manen, c’est-à-dire le niveau pratique. 

- Enfin, le plus haut niveau proposé par ces auteurs (le niveau des explications en

considérant des aspects politiques, éthiques ou moraux) correspond tout à fait

au troisième niveau, le niveau de réflexion critique, proposé par Van Manen. 

Les grandes tendances présentées ci-dessus ont pour but de donner un aperçu

de la diversité théorique que connaît le concept de réflexion. Il est toutefois bon de

préciser que, comme pour beaucoup de construits théoriques, les distinctions men-

tionnées sont beaucoup plus perméables qu’elles n’y paraissent. Autrement dit, cer-

tains modèles peuvent faire intervenir plus d’une approche. Par exemple, Valli (1997)

a répertorié différents types de réflexion dans les programmes de formation initiale

d’enseignants aux États-Unis. Cinq types de réflexion sont dégagés : 

- La réflexion technique, qui porte sur des résultats de recherches qui ne pren-

nent pas en considération des situations pédagogiques concrètes;

- La réflexion dans et sur l’action, qui prend en compte sa propre performance en

enseignement;

- La réflexion délibérée, qui implique tous les aspects concernant l’enseignement;

- La réflexion personnelle, qui porte sur sa propre croissance personnelle et sur

les relations avec les étudiants;
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- La réflexion critique, qui prend en compte les dimensions morale, sociale et

politique de l’enseignement. 

Cette typologie de la réflexion s’apparente à la réflexion comme une théma-

tique. Cependant, certains types de réflexion paraissent préalables aux autres. Par

exemple, la connaissance de l’aspect technique et des habiletés d’enseignement

serait nécessaire pour arriver à une réflexion délibérée. Par ailleurs, les différents

types de réflexion semblent s’échelonner sur un continuum allant de la réflexion la

moins émancipatrice à la plus émancipatrice. La typologie de Valli (1997) se situerait

donc au croisement de la réflexion comme une thématique et de la réflexion comme

une échelle hiérarchique. Aussi, les trois approches présentées ci-dessus ne semblent

pas nécessairement exclusives les unes par rapport aux autres et doivent plutôt être

envisagées comme étant dominantes.

Outre la présentation sommaire de ces modèles qui font état de visions éclatées

du concept de réflexion, nous exposons dans la partie suivante une synthèse d’études

portant sur le sujet. Cela nous permettra par la suite de proposer notre vision de ce

concept.

Des études sur la réflexion en formation à l’enseignement
De nombreuses études ont été réalisées sur la réflexion en contexte de forma-

tion à l’enseignement. Une analyse des bases documentaires révèle que la majorité

des études réalisées au cours de la dernière décennie portent sur le développement

d’outils décrits comme utiles à la pratique réflexive des étudiants : utilisation du mul-

timédia (Welsch et Devlin, 2007), du mentorat (Sundli, 2007), de la recherche-action

(Moran, 2007), de portfolios (Groom et Maunonen-Eskelinen, 2006), etc. En plus de

ce qui précède, d’autres voies ont été suggérées (Valli, 1997) : l’étude de cas, la super-

vision, les discussions des événements survenus dans la salle de classe, les projets.

Un certain nombre d’études ont tenté de cerner les types de dispositifs les plus effi-

caces pour faire réfléchir. Nous avons regroupé quelques-unes de ces études de

manière à faire ressortir des caractéristiques du concept de réflexion.

La dimension collective, une composante importante 

Les différents dispositifs utilisés s’étendent sur un continuum qui va de la ré -

flexion individuelle sur sa pratique (par exemple : le portfolio) à une réflexion plus

collective, qui prend place dans l’interaction entre l’enseignant en formation et

d’autres acteurs éducatifs (par exemple : le mentorat ou la discussion de groupe). En

formation initiale, la pratique réflexive semble souvent liée à des activités collectives

(voir par exemple : Crow et Smith, 2005; Richert, 1992). 

L’interaction verbale semble perçue comme un des « moteurs » de la pratique

réflexive, un « locus of reflection» selon les termes d’Ottesen (2007). On trouve

quelques esquisses de ce rapport dans la littérature sur la pratique réflexive. Par

exemple, Jay et Johnson (1996) notent que l’utilisation du dialogue au sein des sémi-

naires introduit des perspectives multiples et des points de vue latents dans la con-

versation, lesquels forment des éléments centraux du processus réflexif. Shoffner
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(2008) va dans le même sens en affirmant que les interactions collectives sont néces-

saires pour la pratique réflexive dans la mesure où elles permettent aux enseignants

en formation de développer une compréhension plus approfondie de leur pratique.

Richert (1992) recourt à la notion de « voix », qu’elle emprunte au courant de

recherche féministe, pour souligner l’importance de l’interaction des enseignants en

formation, tant en situation de production que de réception. Dans le même ordre

d’idées, la littérature sur la pratique réflexive fait régulièrement état du terme « reflec-

tive conversation» (Ashraf et Rarieya, 2008; Crow et Smyth, 2005; Goodfellow, 2000;

Smyth et Cherry, 2005). L’idée est alors que la conversation permet la déconstruction

des expériences et la reconstruction d’un sens partagé qui transforme les com-

préhensions et change la pratique (Crow et Smith, 2005). Il semblerait donc que la

réflexion ne se limite pas seulement à l’échelle de l’individu, mais qu’elle puisse

également être collective, l’interaction verbale devenant alors le « médium réflexif »

par lequel se partagent et s’enrichissent les réflexions individuelles. D’ailleurs,

d’après Makinster, Barab, Harwood et Andersen (2006), la pratique réflexive collec-

tive semble soutenir davantage la réflexion des enseignants en formation que la pra-

tique réflexive individuelle. Somme toute, la dimension collective jouerait un rôle

non négligeable dans le développement de la capacité réflexive d’un individu.

La proximité de l’action, un enjeu

Dans une recherche menée par Pultorak (1996), les textes produits par les étu-

diants tous les deux jours ont présenté le plus haut pourcentage de réflexion appar-

tenant au troisième niveau de la catégorisation de Van Manen (1977), soit le

niveau critique, alors que les journaux bimensuels montraient le plus bas pourcen -

tage de réflexion appartenant à ce niveau. Ainsi, selon l’auteur, la distance temporelle

de l’événement jouerait un rôle dans la qualité de la réflexion produite. 

Une réflexion produite à quelles fins? 

Une étude (Correa Molina, 1998) portant sur les textes réflexifs produits dans un

portfolio par un groupe de 35 étudiants pendant leurs deuxième et troisième années

de formation montre que 60 % d’entre eux manifestent une évolution dans les

niveaux de réflexion tels que mesurés au moyen des niveaux proposés par Van

Manen (1977). Les thèmes sur lesquels les étudiants devaient réfléchir étaient

imposés. D’après Louden (1991), l’intérêt est un facteur important pour s’impliquer

dans une démarche réflexive. Cette nécessité de l’intérêt du sujet comme moteur de

réflexion revient d’ailleurs comme un leitmotiv dans le courant humaniste, éducatif

et pragmatique qui va de Dewey (1933) à Korthagen et Vasalos (2005, 2009), en pas-

sant par Donnay et Charlier (2006), Osterman et Kottkamp (2004), Loughran (2006)

et Brockbank et McGill (2007). L’outil utilisé dans l’étude en étant un d’évaluation,

Correa Molina mentionne que les résultats peuvent très bien indiquer une capacité

des participants à répondre aux attentes des formateurs plutôt qu’une véritable évo-

lution de leur capacité réflexive. 

Outre les visions éclatées du concept de réflexion et la confusion des termes

réflexion/réflexivité/pensée réflexive, souvent utilisés comme des synonymes (Lee,
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2005), il est difficile de dégager un portrait clair du développement de cette compé-

tence ou des façons de la mesurer. La mesure de la réflexion ou de son développe-

ment est largement traitée mais rarement discutée dans les études, souvent à propos

de dispositifs (comme le portfolio, par exemple) développés par les auteurs des

études. Comme les définitions du concept de réflexion sont généralement floues et

qu’elles varient d’une étude à l’autre, que mesure-t-on exactement dans ces études?

Quels sont les observables de la pratique réflexive et comment s’assurer qu’elles

témoignent effectivement et efficacement de la réflexion? De plus, le rôle d’acteurs

éducatifs (formateur, mentor, collègues, etc.), parfois inclus dans les dispositifs, reste

à approfondir. 

Des critiques théoriques du concept de réflexion
Outre les défis méthodologiques, mentionnés ci-dessus, propres aux études

empiriques de la réflexion en formation à l’enseignement, le concept même de

réflexion est sujet à un certain nombre de critiques théoriques, dont nous pouvons

mentionner ici les principales.

Un manque de clarté 

Le manque de clarté lié à la réflexion a déjà été souligné plus haut. Contentons-

nous ici de remarquer qu’il semble opérer à deux niveaux distincts. En premier lieu,

le manque de clarté est de nature terminologique et concerne les termes utilisés pour

faire référence à la réflexion. « Pratique réflexive », « réflexion », « réflexivité », « analyse

réflexive » ou encore « pensée réflexive » sont autant de termes souvent amalgamés

dans le champ théorique de la réflexion.

Par ailleurs, le manque de clarté lié à la réflexion est également d’ordre con-

ceptuel, ce dont nous avons donné un aperçu en mentionnant la diversité des visions

présentes dans la littérature. Cela semble suggérer qu’il n’existe pas à l’heure actuelle

de consensus sur ce qu’est la réflexion. Cependant, le manque de clarté conceptuelle

observé pour la réflexion est un fait relativement commun en sciences humaines et

sociales. Nous sommes enclins à interpréter cela comme une caractéristique propre

à tout concept en émergence. Autrement dit, la diversité des visions de la pratique

réflexive est bien présente, mais il est possible de penser avec prudence que : 1) elle

participe directement au développement de la notion; 2) elle pourrait diminuer avec

le temps, au fur et à mesure que la notion se standardise.

Le rapport entre la réflexion et l’action

Les critiques liées au rapport temporel entre la réflexion et l’action font souvent

référence à la théorie de Schön (1983). La distinction que fait ce dernier entre la

réflexion-dans-l’action et la réflexion-sur-l’action semble contradictoire (Moon,

1999; Eraut, 1995), dans la mesure où la première semble pouvoir englober des élé-

ments propres à la deuxième. À la suite de Moon (1999), il est possible de penser que

la réflexion-dans-l’action et la réflexion-sur-l’action se situent sur un même conti -

nuum et varient uniquement selon le degré de proximité à l’action. 
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Le rapport entre la réflexion et l’émotion

Le rapport entre la réflexion et l’émotion dans le processus réflexif est égale-

ment un sujet de débat. Les critiques qui en émanent visent généralement le modèle

de Dewey (1933), lequel semble essentiellement rationnel, ce que certains auteurs

tels que Boud, Keogh et Walker (1985) et Valli (1997) contestent, suggérant que la

réflexion entretient un lien étroit avec l’émotion. Leur rapport reste cependant peu

clair dans la littérature, ce qui invite Beauchamp (2006) à encourager davantage de

recherches sur cet aspect de la réflexion. Notons toutefois que de nombreux auteurs

s’inscrivant à plusieurs égards dans la lignée de Dewey remettent aujourd’hui forte-

ment en question une posture purement rationnelle. Ils considèrent les émotions et

sentiments comme des composantes indissociables, voire des moteurs, de la réflexion

(Brockbank et McGill, 2007; Korthagen et Vasalos, 2005 et 2009).

Un biais culturel des conceptions

Enfin, certains auteurs remettent en question le concept même de réflexion, en

le dénonçant notamment comme un héritage purement occidental (Houston et Clift,

1990) et normatif. Tremmel (1993) propose de sortir de cette logique occidentale en

adoptant une perspective orientale de la réflexion, par le biais de la philosophie zen.

La réflexion fondée sur une « présence » au monde, plus profonde et plus sensible

qu’une démarche purement cartésienne, s’inscrit dans cette tendance (Senge,

Scharmer, Jaworski et Flowers, 2004). Optant pour une position plus tranchée,

McLaughlin (1999) invite simplement à reconnaître l’incomplétude du concept de

réflexion et à le remplacer par un concept plus adapté à la nature et aux besoins de

la formation des enseignants. 

Notre conception de la réflexion

Les grandes approches de la réflexion présentées ci-dessus ainsi que les cri-

tiques du concept nous conduisent à préciser notre vision de la réflexion. À cet égard,

celle-ci s’apparente davantage à la réflexion en tant que processus intra et interpsy-

chique, non linéaire, donc non hiérarchique, participant au développement profes-

sionnel des enseignants. Dans les sections suivantes, nous l’expliquons et présentons

une métaphore qui essaie d’illustrer nos propos. 

Une métacompétence 
Nous sommes enclins à penser que la réflexion en tant que processus est

impliquée dans tous les domaines de la vie d’un individu et qu’il est possible de la

développer à partir d’expériences d’ordre professionnel, social, personnel, etc. C’est

également la position de l’OCDE (2005), qui place la pratique réflexive non pas

comme une compétence, mais comme un élément « au cœur des compétences-clés»

(p. 10) dont doivent disposer les individus dans la société occidentale actuelle. Cela

nous amène à concevoir la réflexion comme une compétence de « second niveau »

(c.-à-d. une compétence qui facilite le développement des autres compétences)
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plutôt que comme une compétence « ordinaire » (c.-à-d. une compétence qui déve -

loppe un lot d’actions délimitées qui lui est propre et par lequel elle se manifeste). 

À ce titre, nous concevons la réflexion davantage comme une « métacompétence »,

c’est-à-dire une compétence qui agit comme un levier de développement des autres

compétences professionnelles, ce que semblent indiquer les résultats d’une étude

récente (Gervais, Correa Molina et Lepage, 2007) montrant le rôle prédominant de la

réflexion dans la construction d’autres compétences.

Ce faisant, nous pouvons poser l’hypothèse que la pratique réflexive se mani-

feste dans la pratique professionnelle non pas par un lot d’actions qui lui est propre,

mais par l’amélioration d’actions propres aux autres compétences. Cette hypothèse

pose que la pratique réflexive agit et se manifeste indirectement au travers du déve -

loppement d’autres compétences, ce qui expliquerait pourquoi la pratique réflexive

est particulièrement difficile à observer et également pourquoi elle est difficile à

enseigner en formation initiale.

Une vision développementale mais non hiérarchisée de la réflexion
Nous concevons le développement de la réflexion selon un double processus : 1)

à un premier niveau, la réflexion forme en soi un processus transversal qui consiste

à mobiliser, adapter et renouveler un ensemble de ressources puisées dans le vécu et

les compétences personnelles et professionnelles d’un individu; 2) dans le contexte

de la formation initiale, l’objectif ne se limite pourtant pas à générer ce processus,

mais à le développer davantage tout au long de la formation. Autrement dit, le

processus de réflexion s’inscrit dans un processus plus large de développement de la

réflexion à l’échelle de la formation initiale. À notre sens, ce deuxième processus s’ar-

ticule autour de deux mouvements complémentaires et progressifs : il s’agit, d’une

part, de systématiser chez les étudiants l’exploitation de la réflexion pour un contexte

professionnel spécifique (ici, l’enseignement); il s’agit, d’autre part, de complexifier

le processus de réflexion en diversifiant les ressources disponibles, la nature de ces

ressources et les objets de réflexion. Le développement de la réflexion en formation

initiale est donc envisagé comme une progression en termes de systématisation et de

complexification du processus de réflexion au fur et à mesure que l’étudiant avance

dans sa formation. La métaphore qui nous vient à l’esprit est celle d’un jongleur qui

jonglerait d’abord avec deux pommes; puis avec deux pommes et un caillou; après

quoi il jonglerait avec deux pommes, un caillou et deux flambeaux, puis il com-

mencerait à marcher en même temps, puis à discuter avec son public, à intégrer les

objets qu’on lui tend, et ainsi de suite, complexifiant et systématisant toujours un

peu plus sa pratique. Ce faisant, nous ne souscrivons pas à une vision du développe-

ment de la réflexion considérée comme une progression unidirectionnelle à travers

des niveaux prédéfinis et qualitativement hiérarchisés.

La réflexion et son développement forment donc deux processus distincts, mais

imbriqués, qui prennent place au niveau intrapersonnel, bien qu’ils puissent être

stimulés par une tierce personne (l’enseignant aidant, le pair aidant, etc.). Pour

 pouvoir être évalués sur le plan scolaire et analysés sur le plan scientifique, ces

processus doivent cependant être observables. Se pose alors la question de savoir
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quelles  mani festations externes sont à même de représenter la réflexion et son

développement. Deux types de manifestation semblent possibles : 1) la manifesta-

tion par l’action, comme produit et performance de la réflexion ayant pris place

préalablement; 2) la manifestation par le langage verbal, en tant que reconstruction

du processus réflexif effectué préalablement. En formation initiale et dans le

domaine de la recherche empirique sur la réflexion, le langage verbal est générale-

ment privilégié par rapport à l’action, parce qu’il permet d’appréhender la réflexion

de manière plus précise et plus systémique. Pour autant, le recours au langage verbal

n’en implique moins nécessairement une distanciation vis-à-vis du processus de

réflexion qu’il retrace. Trois types de distanciation nous semblent possibles et peu-

vent être combinés les uns avec les autres, selon le contexte dans lequel on cherche

à observer la réflexion : 1) la distanciation temporelle : ce premier type de distancia-

tion renvoie au temps qui sépare le déroulement du processus réflexif de son énon-

ciation verbale. Si l’on reprend les termes de Schön (1983), la distanciation tem-

porelle correspond à la réflexion-sur-l’action; 2) la distanciation due au canal : ce

type de distanciation est fondé sur le principe que le langage et la réflexion sont de

nature différente, de sorte que l’utilisation du premier pour représenter la deuxième

implique nécessairement une certaine transformation lors de l’acte d’énonciation.

Le langage utilisé peut être oral ou écrit. Dans ce deuxième cas, il peut être synchrone

ou asynchrone; 3) la distanciation instrumentale, laquelle peut être de deux natures

distinctes : 

(a) De nature pédagogique : la distanciation instrumentale de nature pédago -

gique fait référence aux outils utilisés en formation initiale pour soutenir et

observer la réflexion. Ces outils peuvent être d’ordre individuel (exemples :

portfolio de formation, rapport réflexif à la suite d’un stage, etc.) ou collectif

(exemples : séminaire de discussion d’un groupe d’étudiants avec leur

superviseur, outils de communication par Internet, etc.). Ils ont une valeur

pédagogique dans la mesure où ils sont mis en place par les responsables de

formation pour soutenir la réflexion des étudiants. Pour cette même raison,

ils servent généralement d’objets d’évaluation de la réflexion par les forma-

teurs, ce qui pose la question de l’influence de l’évaluation universitaire sur

les « traces » de réflexion obtenues. Notons que les données produites par

l’intermédiaire de ces outils pédagogiques peuvent également être récupé -

rées à des fins scientifiques lorsqu’elles sont incluses comme un instrument

de collecte de données dans le cadre d’une étude sur la réflexion. Il s’agit

alors de données invoquées dans la mesure où elles ont été produites préa -

lablement à la collecte de données et sans intervention directe du chercheur. 

(b) Parallèlement à la distanciation instrumentale induite par les outils pédago -

giques, la distanciation instrumentale peut être de nature méthodologique

lorsqu’elle est due aux instruments de collecte de données utilisés par un

chercheur pour observer la réflexion. L’entrevue individuelle et de groupe,

l’usage de la vidéo à des fins scientifiques ou encore l’entretien d’explicita-

tion sont autant d’instruments qui introduisent une distanciation instru-

mentale entre la réflexion des étudiants et son observation. Ils permettent
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néanmoins de collecter des données suscitées qui peuvent ensuite être

analysées à des fins scientifiques. 

La figure 2 permet de reprendre les modalités d’observation de la réflexion en

formation initiale, telle que nous l’avons présentée ci-dessus. 

Figure 2. Dimensions méthodologiques du processus de réflexion

Discusion et conclusion 

Le but de ce texte était de poser un regard critique sur le concept de réflexion.

Retenons que la réflexion reste un concept difficile à cerner, notamment parce qu’il

est appréhendé par différentes visions dont les postures théoriques ne sont pas tou-

jours équivalentes ni compatibles les unes avec les autres. Outre les visions éclatées

du concept de réflexion, ce dernier est sujet à un certain nombre de critiques

théoriques, dont le manque de clarté terminologique et définitoire nous semble la

principale. Devant ces écarts de conception et l’approximation du concept, se pose

la question de savoir en quoi les études portant sur la réflexion sont conciliables,

dans la mesure où elles peuvent revêtir des significations très différentes de l’objet
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d’étude qu’elles partagent. Loin de nous en offusquer, nous percevons cet éclate-

ment théorique de la réflexion comme un manque à gagner qui demande un effort

de positionnement vis-à-vis du concept. 

C’est l’exercice auquel nous nous sommes prêtés en explicitant notre concep-

tion commune de la réflexion en formation à l’enseignement. Nous avons alors établi

la réflexion comme une métacompétence, c’est-à-dire comme une compétence de

second niveau qui soutient le développement des autres compétences attendues en

formation à l’enseignement. Ce faisant, nous sommes logiquement amenés à inter-

roger la répartition homogène des compétences dans les programmes de formation

initiale d’enseignants (par exemple : MEQ, 2001). En effet, considérer la réflexion

comme une métacompétence implique qu’on distingue deux types de compétences

dans les programmes de formation : d’une part, des compétences spécifiques et

mutuellement exclusives, chacune s’appliquant à une facette de l’enseignement

(exemples : compétences à gérer une classe ou à intégrer les technologies de l’infor-

mation et de la communication); d’autre part, des compétences transversales, qui

s’appliquent à l’ensemble de la compétence à enseigner et parmi lesquelles nous

incluons la réflexion (nous aurions tendance à considérer ainsi la compétence

numéro 12 du référentiel : Agir de façon éthique et responsable dans l’exercice de ses

fonctions, du programme québécois de formation initiale des enseignants). Notre

conception commune de la réflexion nous amènerait à prendre explicitement en

considération ces deux niveaux de compétence dans l’organisation même des pro-

grammes de formation initiale d’enseignants et à distinguer également leurs mani-

festations et leur évaluation. 

Outre la conception de la réflexion comme métacompétence, au moyen d’un

schéma nous avons également précisé des dimensions méthodologiques du proces-

sus de réflexion en formation à l’enseignement. Ce schéma propose une manière de

lire la formation et l’étude de la réflexion en formation initiale qui nous semble

intéressante pour orienter ou situer de futures recherches. 
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