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Dans un établissement scolaire, un enseignant dispose d’au moins trois manieres
de se rendre détestable aux yeux de ses collegues :

* prendre le parti des parents, des éleves ou de la hiérarchie ; on sait rarement

gré a un membre d’'une communauté de rompre la solidarité, ne serait-ce
qu’en suggérant que « les « autres n’ont peut-€tre pas tort » ;

se comporter en leader, manifester des désirs d’influence ou incarner une
norme ; tenter d’exercer une influence, c’est faire preuve de narcissisme, de
prétention ou pis encore se profiler comme futur chef ;

couper les cheveux en quatre, demander pourquoi, envisager des
alternatives ; poser des questions, ¢’est mettre en débat ce qui va de soi.

Dans toutes les organisations, toutes les professions, tous les groupes, toutes les
familles, on trouve des interdits équivalents. Qu’est-ce qu’un praticien réflexif ?
C’est fondamentalement quelqu’un qui transgresse ou conteste ces interdits. Non par
bravade, par provocation ou pour se donner de I’importance, mais parce qu’il y est
porté par le cours de sa pensée, son rapport au monde, son identité.
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Une injonction génératrice de conflit

Il n’est pas interdit de réfléchir dans son coin, sans rien dire a personne. Mais un
praticien réflexif ne réfléchit pas pour le plaisir, il vise davantage d’efficacité,
d’équité, de qualité, de continuité, de cohérence. Il a donc besoin des autres, d’abord
pour confronter son analyse a la leur, ensuite pour s’assurer de leur coopération, voire
déclencher une action collective lorsque 1’analyse montre que c’est unique facon de
s’attaquer aux vrais problemes. Ainsi, un enseignant qui pense qu’un éleve a les
moyens de réussir si on lui laisse le temps d’apprendre a lire va travailler a une
continuité de D’action éducative au fil des années, de méme qu’un professeur
convaincu qu’on peut rompre un cycle de provocation-répression va tenter de
mobiliser ses collegues en charge d’autres disciplines.

Un praticien réflexif n’est pas un philosophe questionnant le sens de ’action a la
maniere d’un philosophe. Il veut agir. Il ne laisse donc pas les autres tranquilles, il les
« dérange », ne serait-ce qu’en formulant une autre vision du possible et du
nécessaire, en mettant autrement en évidence les responsabilités, en suscitant parfois
des culpabilités. Assumer une identité de praticien réflexif, c’est assumer un rapport
aux autres qui peut engendrer agacement, rejet, ironie, controverse, lassitude,
marginalisation.

On ne mesure pas assez que 1’injonction « Soyez réflexifs ! », adressée aujourd’hui
aux professionnels comme une évidence, entre en conflit :

* d’abord avec les ruses et mécanismes de protection que chacun a développé
de longue date au gré de I’exercice du métier d’éleve puis d’étudiant ;

* ensuite avec les normes sociales en vigueur dans tout milieu de formation ou
de travail.

Ce second conflit n’attend pas, pour surgir, I’insertion a part entiere dans un milieu
professionnel. Un éléve ou un étudiant réflexif se trouve rapidement en bute aux
railleries de ses camarades d’études, qui ne manquent pas de lui rappeler que
« couper les cheveux en quatre » peut se justifier pour faire bonne figure devant
I’évaluation, mais qu’il ne faut pas se prendre a ce jeu.

Lorsqu’il devient stagiaire, le méme €tudiant peut, sans tres bien mesurer ce qui se
passe, mettre en action les routines défensives (Argyris, 1995) qui jouent des que
quelqu’un fait mine de mettre en question I’ordre €tabli : rires embarrassé€s, sourires
entendus, silence pesant, réponses évasives, conversation aiguillée sur une autre piste,
voire contre-attaque en regle.

Demander a quelqu’un pourquoi il fait les choses de telle ou telle maniere suggere
qu’il existe un choix et que le praticien a une bonne raison d’avoir adopté tel mode de
faire plutdt qu’un autre. Or, dans la réalité, nombre de pratiques suivent des coutumes
et ne résultent pas d’un raisonnement personnel pointu. La question du pourquoi
oblige soit a « inventer » une argumentation ad hoc, soit a avouer qu’on ne sait pas
tres bien. Le questionnement naif d’un étudiant-stagiaire peut €tre recu comme une
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demande de justification ou une tentative de discréditation ou de déstabilisation. Si
bien qu’étre un stagiaire réflexif n’est pas sans risque. La socialisation
professionnelle commence par I’intériorisation des prudences et des territoires a
respecter...

Développer une identité réflexive

Ce n’est pas une entreprise purement intellectuelle. Certes, un enseignant réflexif :

* adosse sa réflexion a des savoirs ; il est préférable que ces derniers aillent
au-dela du sens commun et s’appuient sur une culture de base en didactique
et en sciences sociales (Perrenoud, 2004) ;

* mobilise un « savoir-analyser » (Altet, 1994, 1996) qui lui permet, dans le
flux des événements, d’isoler des données significatives et de les interroger ;

* passe assez souvent d’une réflexion dans I’action, tendue vers sa réussite, a
une réflexion dans I’aprés-coup, plus centrée sur la relecture de 1I’expérience
et sa transformation en connaissances (Schon, 1994, 1996 b).

Ces dimensions épistémologiques (Schon, 1996 a) ne devraient pas faire oublier
que la pratique réflexive s’enracine d’abord dans une posture, un rapport au monde,
au savoir, a la complexité, une identité. Certes, sans savoirs, sans méthodes, sans
habiletés, la réflexion n’ira pas tres loin. Mais nul ne développera de tels outils s’il
n’a pas d’abord un désir de comprendre ce qui se passe dans son travail, la force de
refuser la fatalité, le courage d’affronter ses propres ambivalences aussi bien que les
résistances des autres.

Il n’est pas confortable d’étre réflexif. Sa réflexion invite le praticien a faire partie
du probleme, a assumer des responsabilités, a concevoir des stratégies alternatives, a
s’engager dans des changements. Devant un éléve qui n’apprend pas, le praticien
réflexif se demande s’il s’y est bien pris, s’il a construit une relation adéquate, s’il a
envisagé toutes les hypotheses pertinentes et toutes les démarches possibles. Il ne se
dit pas « Cet enfant n’est pas motivé, pas doué, c’est sans espoir, je ne peux rien pour
lui », 1l cherche au contraire de nouvelles solutions. Il ne s’agit pas seulement d’une
activité mentale qui peut « prendre la téte », cofiter de 1’énergie et empiéter sur la vie
hors travail. C’est un engagement pratique et éthique, qui ne va pas sans une
implication personnelle, des moments d’espoir et d’autres de découragement.
L’ambivalence est absolument normale : il y a des jours ou il est tentant de « faire
avec » la réalité.

La recherche constante de solutions implique aussi, on I’a vu, des affrontements
avec autrui, ceux qui voient les choses différemment et ne veulent étre ni
culpabilisés, ni mobilisés. La posture réflexive releve donc fondamentalement de
I’identité de la personne. Sans doute est-il question d’une identité professionnelle,
mais on peut douter que le rapport réflexif a I’ordre des choses puisse se cantonner a
I’identité au travail (Sainsaulieu, 1985).



La plupart des hautes écoles et des universités prétendent aujourd’hui former des
enseignants réflexifs. Lorsque ce n’est pas une formule creuse, une maniere de se
mettre au diapason, mais une visée sincere et prioritaire, sa traduction dans le
curriculum n’est pas nécessairement limpide. Ou alors, elle se limite a une forme
d’incantation générale doublée de quelques dispositifs d’analyse de pratique ou de
situations complexes. A moins qu’on ne pense qu’une formation a la recherche soit a
elle seule un gage de réflexivité.

Au-dela des déclarations d’intention, certains programmes travaillent les bases de
connaissance, leur mobilisation dans 1’analyse, le savoir-analyser, la décentration, la
posture critique, interrogative, dubitative, le recadrage, bref les dimensions cognitives
de la pratique réflexive. Nous sommes bien loin d’avoir fait le tour des dispositifs de
formation et d’évaluation de ces dimensions.

Pourtant, n’attendons pas pour conjuguer a cette « didactique de la réflexivité »
une approche plus clinique, centrée sur I’analyse des souffrances et des plaisirs
professionnels (Cifali, 1994 ; Blanchard-Laville, 2001). On ne peut devenir et surtout
rester praticien réflexif sans y trouver son compte. Le désir de venir en aide aux
défavorisés ou de changer le monde peut €tre un moteur suffisant pour certains. Mais
si seuls les militants et les altruistes invétérés deviennent durablement des praticiens
réflexifs, on peut craindre que cette identit€é ne reste minoritaire dans le corps
enseignant.

Pour que réfléchir ne soit pas une souffrance ou une source d’angoisse, mais de
développement personnel et de maitrise du réel, il importe que la personne y trouve
son compte de maniere plus « égoiste », parce que réfléchir donne du sens, du sel, de
la valeur a son existence professionnelle. Huberman (1989) a montré qu’une des
craintes des enseignants expérimentés tourne autour d’une question existentielle
simple, mais terrible : « Vais-je mourir debout au tableau noir une craie a la
main ? » Le poids de la routine peut engendrer soit I’évasion vers d’autres conditions
sociales, soit le minimalisme professionnel, enseigner devenant un gagne-pain pour
vivre d’autres expériences, théatre, voyages, politique par exemple.

La pratique réflexive et plus globalement I’engagement, I’innovation, I’implication
dans des aventures professionnelles collectives et des projets sont des réponses d’un
autre type. Il ne serait pas inutile qu’en formation initiale et continue, on travaille ces
questions. Donc aussi des themes comme la prise de risque, 1’angoisse, le goiit du
pouvoir, I’ennui, la solitude, la routine.

Travailler I’identité en formation n’est pas simple, en particulier dans les hautes
écoles qui s’interdisent d’aller « chercher » les €tudiants dans un registre qui ne
releve pas seulement des savoirs. Méme si I’on crée les conditions éthiques d’un tel
travail, il est évident que I’identité ne s’enseigne pas, qu’elle se construit au gré d’un
cheminement personnel que la formation ne peut que favoriser, parfois guider ou
instrumenter. Sans doute pourrait-on faire quelques pas dans ce sens, plutdot que de
laisser au hasard des histoires familiales et personnelles la gene¢se d’une identité
réflexive.
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