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Formation des enseignant·es 
et écrits réflexifs, écrits 
professionnalisants, écrits 
de recherche : quelles 
dynamiques ?

Les réformes de la formation initiale et continue des 
enseignant·es qui ont vu le jour ces quarante der-
nières années en Europe se sont caractérisées, entre 
autres, par l’introduction de cours, d’ateliers ou de 
séminaires qui visaient à amener le·la (futur·e) ensei-
gnant·e à réfléchir sur sa pratique, ceci afin de mieux la 
comprendre pour, in fine, la réguler. Cet ouvrage tente 
de mieux cerner la notion de réflexivité sur et dans la 
pratique enseignante, et la place qu’occupent les écrits 
réflexifs, les écrits professionnalisants et les écrits de 
recherche dans divers dispositifs de formation des 
enseignant·es. Des auteur·rices provenant de Bel-
gique, du Canada, de France et de Suisse présentent 
et analysent différents dispositifs et outils mis en pra-
tique dans leur contexte spécifique de formation pour 
développer la réflexi vité. Ces outils vont du mémoire 
de master au portfolio d’intégration en passant par 
le dossier professionnel réflexif, le récit de pratique, 
le journal intime, le journal de bord… Les disposi-
tifs de formation décrits dans l’ouvrage préparent à 
différents niveaux de formation, principalement à 
 l’enseignement secondaire supérieur (15 à 18 ans), 
mais aussi à l’enseignement maternel (3 à 6 ans) et à 
l’enseignement élémentaire/primaire (6 à 12 ans). Les 
domaines abordés par les auteur·rices sont ceux de la 
langue de scolarisation (ici le français), des langues 
étrangères, des sciences humaines et sociales, de la 
biologie et de la physique.

Germain SIMONS, docteur en Philosophie et 
Lettres, est professeur ordinaire à l’Université de 
Liège, responsable du service de Didactique des lan-
gues modernes. Il est également directeur de l’unité 
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tion des enseignants » (DIDACTIfen). Ses recherches 
portent principalement sur la réduction des inégalités 
d’apprentissage en langues modernes et sur la place 
des genres textuels dans l’approche communicative et 
la perspective actionnelle.

Catherine DELARUE-BRETON, agrégée de Gram-
maire, est professeure des Universités en Sciences 
du langage (unité de recherche DyLIS, Université de 
Rouen Normandie, Institut Supérieur du Professorat 
et de l’Éducation). Ses travaux concernent la descrip-
tion formelle du dialogue scolaire et l’appropriation 
des discours attendus, à l’oral et à l’écrit, en contexte 
scolaire et universitaire.

Deborah MEUNIER est docteure en Langues et 
Lettres et enseigne la didactique du français langue 
étrangère et seconde à l’Université de Liège. Ses 
recherches portent sur l’enseignement et l’appro-
priation du français en contexte migratoire, et sur le 
développement de compétences littéraciques plu-
rielles chez les personnes allophones, à l’école et à 
 l’université.
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Cette conclusion est articulée autour de neuf grands axes. Afin d’ouvrir de nou-
velles voies de recherche, nous nous concentrons principalement sur les interroga
tions et les problèmes soulevés par cette notion de réflexivité dans la formation 
initiale des enseignant·es.

1. Du succès de la réflexivité dans les programmes de formation initiale 
des enseignant·es

Depuis le début des années 1990, la dimension réflexive est omniprésente dans les 
programmes de formation, que ce soit en Belgique francophone, en France, en 
Suisse ou encore au Québec. La formation initiale ne saurait se limiter à la prépa-
ration de gestes du métier ; elle doit également conduire les futur·es enseignant·es 
à réfléchir à leurs choix didactiques (phase pré-active) et aux effets de leur ensei-
gnement sur l’apprentissage des élèves (phase post-active) (Jacquin) 1. À l’interstice 
des traditionnels volets « théorique » (cours, séminaires) et « pratique » (micro-
enseignement, stages d’observation et d’enseignement) de la formation initiale est 

1. Quand nous mentionnons un·e auteur·rice sans préciser de date, c’est qu’il s’agit d’une référence 
à la contribution de cet·te auteur·rice dans le présent ouvrage.
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donc venu se nicher un troisième volet, celui du retour réflexif sur la pratique, 
lequel est étroitement lié au paradigme du·de la « praticien·ne réflexif·ive » (Schön, 
1983a et 1983b ; Beckers, 2009 ; Tardif et al., 2012), maintes fois cité dans cet ouvrage.

Différents outils ont été mis au point pour tenter d’entrainer la réflexivité des 
enseignant·es et, éventuellement, de l’évaluer. Dans cet opus, on en dénombre 
onze : le portfolio d’intégration, le dossier professionnel réflexif, le rapport réflexif, 
le récit de pratique, l’étude de cas, l’analyse d’un incident critique, l’analyse d’un 
moment singulier de ses propres pratiques d’enseignement, la lettre à soi-même, le 
journal intime, le journal de bord, les réflexions personnelles d’étudiant·es postées 
sur un blog collectif en lien avec un cours de la formation ; et on peut ajouter à 
cette liste non-exhaustive le mémoire de master en formation d’enseignant·es, qui 
contribue, dans une certaine mesure, à cette réflexivité en dotant les étudiant·es 
d’outils robustes d’analyse des situations professionnelles. On relèvera que la plu-
part de ces outils impliquent une production écrite, dont les auteur·rices de cet 
ouvrage collectif pensent qu’elle participe de la démarche réflexive.

2. De la difficulté de définir la réflexivité et les textes réflexifs, et de 
rapprocher ceux-ci de « genres textuels »

Tout au long de l’ouvrage, on a pu constater qu’il n’existe pas un consensus quant 
à la définition de la réflexivité. Comme le rappellent Jérôme et al., la réflexivité a 
connu une véritable expansion polysémique au cours des trois dernières décennies. 
Selon ces auteur·rices, il convient, à minima, de différencier l’activité réflexive (pro-
cessus cognitif) de la pratique réflexive (démarche intentionnelle à visée praxique 
englobant l’activité réflexive). La difficulté à définir cette dimension est liée au fait 
qu’il s’agit d’une opération intellectuelle (mais aussi, à bien des égards, affective) 
de haut niveau, qui, par ailleurs, est peu entrainée en amont dans la formation des 
futur·es enseignant·es.

Pour Simons et Delbrassine, les écrits réflexifs en formation initiale des 
enseignant·es constituent, en soi, un genre textuel, qui appartient à la famille des 
genres textuels « écrits réflexifs ». Selon cette logique, le portfolio d’intégration, par 
exemple, est un type de texte et le document tel qu’il est produit par les étudiant·es 
dans ce contexte spécifique de formation à l’ULiège est le texte. Pour Jacquin, il 
importe d’établir une distinction entre le genre textuel tel qu’il existe dans la sphère 
sociale et professionnelle hors formation, le genre textuel scolarisé ou académisé, 
qui entretient des liens avec l’usage qui en est fait dans la profession, mais qui est 
une adaptation du genre à des fins de formation, et le genre scolaire ou académique 
qui est un genre textuel spécifique au milieu de la formation, sans correspondant 
dans le monde professionnel. Toujours selon Jacquin, ces écrits appartenant au 
genre scolaire ou au genre académique « […] contiennent, et c’est leur spécificité, 
des traces d’une pratique professionnelle, ils traitent de problématiques profession
nelles, mais sans être pour autant des écrits professionnels (Daunay, 2011). Ils 
fonctionnent dès lors de manière analogue à la dissertation scolaire qui prépare, de 



 Conclusion générale 161

manière générale, à l’argumentation […] » et non pas aux genres textuels argumen-
tatifs comme la pétition, la lettre ouverte, etc. Toutefois, Delarue-Breton montre 
que le mémoire de master « Métiers de l’enseignement », sans être un genre pro-
fessionnel à part entière, est susceptible de contribuer fortement à la réflexivité 
professionnelle, dans la mesure où il conduit leurs auteur·rices à se doter d’instru-
ments scientifiques d’analyse des situations professionnelles. Meunier et Dezutter 
rappellent à ce sujet que les normes des genres varient considérablement en fonc-
tion de la communauté discursive et d’autres paramètres tels que les disciplines, 
le niveau d’études, les cultures discursives scolaires et académiques. De même 
que ces pratiques scripturales varient très fortement en fonction des exigences de 
chacun·e des formateur·rices.

3. Du rôle de l’écrit comme partie prenante de la démarche réflexive, 
et de la nécessité de travailler individuellement ou collectivement 
la dimension réflexive

La majorité des dispositifs et supports décrits dans cet ouvrage pour entrainer 
et évaluer la réflexivité des étudiant·es sollicite l’écriture. Comme le résument 
Fagnant et al., l’écrit joue le rôle de médiateur pour aider à la prise de distance par 
rapport à la/sa pratique, et constitue aussi une trace pour suivre l’évolution de ses 
réflexions. Simons et Delbrassine, quant à eux, observent qu’au fil du temps, un 
glissement s’est opéré dans leur dossier professionnel réflexif (DPR) vers toujours 
plus d’oralité : la dernière version du DPR consiste en une présentation et défense 
orale d’un diaporama. Ils expliquent cette évolution en évoquant les différences de 
maitrise des codes écrits académiques chez les étudiant·es qui entraineraient des 
risques d’inégalité de traitement de ceux·celles-ci, ce qui serait moins le cas pour 
la défense orale de l’écrit diaporama. Par ailleurs, ces mêmes auteurs indiquent 
que le·la lecteur·rice/évaluateur·rice peut être impressionné·e par des marqueurs 
de réflexivité de l’écrit, derrière lesquels on ne trouve pourtant parfois que des 
descriptions ou des informations anecdotiques.

Si le plus souvent la dimension réflexive est associée à un acte individuel, il 
arrive aussi qu’elle soit exercée de manière collégiale. C’est par exemple le cas dans 
le dispositif de Simons et Delbrassine chez qui l’analyse d’un incident critique 
est abordée en sous-groupes, ou chez Hindryckx et Poffé où des étudiant·es de 
l’agrégation de l’enseignement secondaire supérieur (AESS) en biologie travaillent 
avec des instituteur·rices maternel·les. Les deux modes — individuel et collectif 
— peuvent être sollicités à différents moments de la formation, ce qui devrait 
conduire la communauté universitaire en charge de la formation des enseignant·es 
à réfléchir à la manière dont on peut évaluer des productions collectives, à fortiori 
si elles font l’objet d’une évaluation certificative.
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4. De l’inégalité des étudiant·es face à la compétence d’écriture (réflexive)

C’est là une idée très fréquemment évoquée par les contributeur·rices de cet ouvrage 
(Jérôme et al., Simons & Delbrassine, Fagnant et al. …) : tou·tes les étudiant·es ne 
disposent pas des mêmes moyens rédactionnels qui leur permettraient « une trans-
position fidèle de leur vécu en discours à la fois descriptif et critique » (Fagnant 
et al.). Il en résulte une grande variation dans les productions des étudiant·es. En 
effet, pour certain·es le travail réflexif demandé est extrêmement ardu et ils·elles 
peinent à comprendre les enjeux de la tâche, alors que pour d’autres l’accompa-
gnement dans cette tâche réflexive peut paraitre superflu. Comme la réflexivité 
et l’acte d’écriture semblent être intimement liés, on peut considérer qu’il serait 
certainement plus efficace et équitable d’entrainer les étudiant·es non seulement 
aux démarches réflexives mais aussi à l’écriture réflexive, ce que peu de dispositifs 
décrits dans cet ouvrage proposent de faire. Comme le font remarquer Simons et 
Delbrassine, ce risque d’inégalité est également présent à l’oral. Dans la nouvelle 
version de leur DPR (voir point 3), ils observent que cet exercice de style oral révèle 
des différences importantes entre étudiant·es, notamment concernant le choix du 
lexique, l’attitude non-verbale, le bagout, mais aussi dans la conception du diapo-
rama et dans la manière d’utiliser celui-ci in situ. Tant pour l’écrit que pour l’oral, 
il conviendrait donc d’entrainer les étudiant·es au genre réflexif qui sera évalué, et 
de clarifier les attendus des formateur·rices et évaluateur·rices.

5. Genres écrits et réflexivité : de la nécessité d’une clarification des attendus 
et du risque d’un « sur-balisage »

Comme les recherches de Meunier et Dezutter le montrent, il n’est pas rare que 
les formateur·rices ne soient pas (pleinement) conscient·es de la dimension géné-
rique des écrits qu’ils exigent de la part de leurs étudiant·es : « les enseignant·es 
[…] semblent avoir développé une faible réflexion sur les genres des productions 
écrites exigées dans le cadre de la formation […] Les dénominations des genres et 
leurs caractéristiques relèvent du discours ordinaire […], et révèlent une mécon-
naissance de la dimension générique des textes et de leurs spécificités culturelles 
et discursives ». Et pourtant, force est de constater que lorsqu’on interroge ces 
formateur·rices, on observe qu’ils·elles ont, malgré tout, une représentation de ce 
qu’ils·elles attendent du travail demandé aux étudiant·es., et de ce qui en fait, ou 
pas, un travail de qualité.

Cependant, même quand ils·elles sont conscient·es de la dimension générique 
du travail réflexif demandé aux étudiant·es, les formateur·rices ne clarifient pas 
nécessairement auprès de leurs étudiant·es les attendus du genre réflexif ciblé. La 
plupart des contributeur·rices de cet ouvrage mettent l’accent sur cette nécessité de 
clarifier, d’expliciter les attendus du genre réflexif ciblé ou de désopacifier (Delarue-
Breton) les genres d’écrit attendus : « Il semble nécessaire d’aider les enseignant·es 
en formation à saisir à la fois la visée discursive spécifique des différents genres 
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d’écrits qui constituent la palette des écrits qui doivent être produits pour l’obten-
tion du diplôme, et leur complémentarité » (Delarue-Breton). Selon Fagnant et 
al., il convient d’expliciter, voire de « didactiser » (Boquillon & De Robertmasure, 
2018) ce qu’on attend des étudiant·es lorsqu’on leur demande de « faire preuve de 
recul réflexif ».

Certain·es contributeur·rices (Fagnant et al. ; Simons & Delbrassine), même 
s’ils·elles adhèrent à l’idée de clarifier les attendus du travail réflexif et de ses 
conventions génériques, attirent cependant l’attention sur les risques de « sur-
formatage » des écrits réflexifs que cette démarche d’explicitation peut entrainer. 
Fagnant et al., par exemple, font remarquer que « […] certain·es étudiant·es [ont] 
tendance à chercher davantage à répondre aux critères et indicateurs identifiés 
dans la grille qu’à réellement questionner leurs pratiques ». Simons et Delbrassine 
vont exactement dans le même sens quand ils font remarquer qu’un balisage trop 
serré des consignes peut entraver une appropriation personnelle du genre réflexif 
par l’étudiant·e. Selon eux, l’interprétation par l’étudiant·e de ce qui doit/devrait 
figurer sous certaines rubriques du genre réflexif peut déjà être considéré comme 
une trace de réflexivité. Comme dans bien d’autres domaines, il est ici question de 
dosage, d’équilibre : il s’agit de préciser les consignes du travail réflexif demandé, 
et d’y entrainer les étudiant·es autant que faire se peut, sans pour autant formater 
leur production.

6. De l’éventuel transfert de la réflexion sur l’action dans l’action…

Comme le font remarquer différent·es contributeur·rices (Monier & Weiss ; Simons 
& Delbrassine ; Jérôme et al.), s’il est possible de travailler avec les étudiant·es la 
réflexion sur l’action en formation initiale, rien ne permet d’affirmer que celle-
ci se transformera (automatiquement) en réflexion dans l’action. En réalité, ce 
transfert relève de l’hypothèse ou du « pari » : « Nous faisons le pari que cette 
réflexion sur l’action, pratiquée après celle-ci (à postériori) et sur demande du·de 
la formateur·rice, si elle se révèle efficace, pourrait petit à petit devenir partie 
intégrante de l’action de l’enseignant·e novice, qui en aurait constaté les bienfaits » 
(Monier & Weiss). On retrouve le même doute chez Jérôme et al. au sujet de la 
démarche réflexive sollicitée à travers le portfolio d’intégration du Certificat 
d’apti tude pédagogique approprié à l’enseignement supérieur (CAPAES) : « Si 
le taux satisfaisant de certification pédagogique des enseignant·es ayant suivi la 
formation CAPAES à l’ULiège semble indiquer que cette formation entraine 
effectivement les enseignant·es à rédiger des écrits de type réflexif, il n’est pas 
possible d’affirmer avec force que cette écriture réflexive témoigne effectivement 
d’une pratique réflexive qui façonne, au jour le jour, les activités professionnelles 
des enseignant·es. Par conséquent, nous constatons qu’il demeure difficile de 
considérer l’écriture réflexive comme une garantie de la mise en pratique sur le 
terrain d’une réflexivité au service de la qualité des activités d’enseignement » 
(Jérôme et al.). Jacquin synthétise cette question de la manière suivante : « Dans 
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notre contexte de formation, la question cruciale est celle de savoir si les écrits 
permettent de communiquer (avec les pairs, les formateur·rices) à l’intérieur 
de celui-ci et/ou s’ils constituent également des outils pour agir dans le monde 
professionnel. » Toutefois, il y a lieu sans doute de considérer aussi la réflexivité 
comme revêtant des degrés différents, et agissant à des niveaux variables : les 
transformations en profondeur des concep tions des enseignant·es relèvent sans 
doute de modalités différentes et de temporalités plus longues que d’autres formes 
de changements ou déplacements, également nécessaires, touchant par exemple 
aux gestes du métier…

7. De la nécessité de travailler la dimension réflexive en concertation avec 
les différents acteur·rices de la formation initiale

En travaillant sur cet ouvrage, différent·es collègues d’une même institution, 
en l’occurrence l’ULiège, se sont rendu compte qu’ils·elles demandaient aux 
étudiant·es des travaux réflexifs très, voire trop similaires à ceux exigés par un·e/
des collègue(s) de la même formation. On peut s’interroger sur l’utilité de ce 
dédoublement d’activités analogues proposées aux étudiant·es ; on peut même 
penser que cette accumulation de travaux réflexifs liés à des cours séparés contribue 
fortement à la « scolarisation » de cette dimension réflexive évoquée au point 5. Ce 
travail sur la dimension réflexive gagnerait sans doute à être discuté et programmé, 
en équipe et sur l’ensemble du cursus de l’étudiant·e (cf. Meunier & Dezutter sur le 
principe d’« approche-programme » développé par Pregent et al.), avant le début 
de l’année académique. Comme le suggèrent Simons et Delbrassine, et Fagnant 
et al., on pourrait aussi imaginer une épreuve intégrée, en fin de parcours de for-
mation, dans laquelle la dimension réflexive serait sollicitée en s’adossant à diffé-
rentes disciplines (didactique disciplinaire, sciences de l’éducation, sociologie de 
l’éducation…), épreuve qui serait présentée devant un jury composé de plusieurs 
professeur·es. Reste à décider de la place à donner aux tuteur·rices qui sont des 
acteur·rices majeur·es de la formation initiale des enseignant·es 2. En effet, le·la 
tuteur·rice occupe une position privilégiée dans le dispositif de formation qui lui 
permet de développer cette démarche réflexive sur la pratique chez les futur·es 
enseignant·es. Différentes questions se posent ici : comment former les tuteur·rices 
au développement de la dimension réflexive chez les futur·es enseignant·es ? Dans 
quel cadre peut-on organiser cette formation et comment peut-on la valoriser ? 
Comment conserver une trace observable de cette formation à la réflexivité sur 
le terrain ? Peut-on/doit-on l’évaluer ? Et si oui, sous quelle forme et selon quelles 
modalités ?

2. Appelé·es « maitre·sses de stages » en Belgique francophone.
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8. Critères d’évaluation et attendus de l’activité réflexive : de la difficulté 
d’évaluer les travaux étudiants

Nombre de chercheur·euses de cet ouvrage évoquent un certain malaise quand il 
s’agit d’évaluer les écrits réflexifs des étudiant·es. Meunier et Dezutter observent 
plus largement que « les critères d’évaluation varient d’un·e enseignant·e à l’autre, 
y compris au sein d’une même discipline, voire d’un·e étudiant·e à l’autre en fonc-
tion de son répertoire linguistique (français L1 ou L2/L3…). Le degré et les moda-
lités d’explicitation de ces critères sont eux aussi très variables […], écrits modèles 
mobilisés implicitement dans les cours par l’enseignant·e, critères d’évaluation 
explicités dans les plans de cours à disposition des étudiant·es, mais qui ne sont 
pas respectés dans les faits. Il est clair que les enseignant·es ne travaillent pas en 
collaboration sur cet aspect de la formation […] Certain·es ont même adopté 
une posture d’insécurité à ce sujet […] Ces situations induisent souvent une 
interprétation personnelle des cadres évaluatifs, et suscitent l’exercice du “jugement 
profes sionnel” » (Lafortune & Allal, 2008). Pour Simons et Delbrassine, le niveau 
général de maitrise de l’écrit et la perception des « attendus » du genre textuel 
académique ciblé — qui ne sont pas toujours limpides aux yeux des formateur·rices 
eux·elles-mêmes —, influencent, voire biaisent considérablement cette évaluation ; 
or, cette compétence scripturale générale et ce décodage des implicites de la tâche 
deman dée et évaluée ne sont pas exercés en amont.

On trouve une idée similaire chez Delarue-Breton qui estime que réflexivité 
et questionnement ont partie liée. Or, selon elle, le caractère opaque des attendus 
du mémoire vient renforcer les disposi tions au départ inégales des étudiants au 
questionnement, en lien avec leurs modes de socialisation familiale. Par ailleurs, 
selon Jacquin, « les formes énonciatives pré sentes dans les analyses de la pratique 
(décrire, expliquer, proposer, évaluer…) ne sont pas considérées comme équi-
valentes » par les formateur·rices : « la distance critique, l’utilisation de concepts 
dans l’analyse, la capacité de tenir un discours professionnel sont surtout valori-
sées », mais cette hiérarchie n’est pas non plus toujours clairement explicitée aux 
étudiant·es. Une autre difficulté réside dans le fait que l’évocation de la pratique (de 
stage) peut aussi générer chez les étudiant·es l’expression de sentiments person-
nels avec lesquels le monde académique, ration nel, n’est pas toujours très à l’aise. 
D’autre part, il importe d’apprendre aux étudiant·es à distinguer les faits de leur 
interprétation. Dans leur dispositif de for mation, Hindryckx et Poffé ont recours 
à deux outils génériques, le « journal intime » et le « journal de bord ». Le journal 
de bord consigne les faits et fonctionne comme une sorte « d’agenda compilant les 
traces objectives de la collaboration », alors que le journal intime « permet d’expri-
mer son ressenti, son analyse des faits, ses perspectives pour l’avenir ». Selon 
Hindryckx et Poffé, cette distinction entre les faits et l’analyse de ceux-ci facilite la 
prise de recul réflexive.



166 G. Simons, C. Delarue-Breton, D. Meunier

9. Du risque de considérer la dimension réflexive comme levier exclusif de 
l’amélioration des pratiques enseignantes

Jérôme et al. considèrent que la mise en avant de la réflexivité dans les prescrits 
légaux liés à la formation initiale des enseignant·es, ainsi que dans les discours 
politiques, présente un risque, voire un danger, en l’occurrence celui de faire 
porter au·à la seul·e enseignant·e la responsabilité de l’amélioration des pratiques 
enseignantes. Or, si tout le monde s’accorde sur le fait que le développement de la 
réflexivité est un des éléments (majeurs) qui devrait lui permettre d’auto-réguler 
sa pratique, l’amélioration de celle-ci dépend de quantité d’autres facteurs, dont 
certains se situent au niveau collectif, voire structurel (voir aussi à ce sujet Detroz & 
Verpoorten, 2016). En effet, l’équipe éducative au sein de l’école où il·elle enseigne 
une fois diplômé (direction, collègues de la discipline…), le service d’inspection, 
et plus particulièrement les conseiller·ères pédagogiques, les formateur·rices dans 
le cadre de la formation continue, ont également un rôle important à jouer dans 
l’amélioration des pratiques enseignantes. De même, les responsables politiques, 
par les objectifs qu’ils·elles fixent, et par les démarches qu’ils·elles impriment à la 
formation initiale et continue, notamment à travers les décrets et autres directives 
ministérielles, ont une part de responsabilité dans la mise en place de conditions 
peu ou prou favorables à l’amélioration générale des pratiques enseignantes. Au-
delà de ces aspects, il faut également souligner le risque d’une « doxa réflexive » : 
si la réflexivité nous semble être un levier puissant et nécessaire de l’amélioration 
de la praxis pédagogique, il y a lieu d’alerter également sur le risque d’écrasement 
d’autres dimensions qui lui sont tout aussi nécessaires, comme la spontanéité de 
la relation pédagogique, l’intuition ou encore le bricolage in situ. Il s’agit donc 
de rappeler ici, avec Jérôme et al. et Simons & Delbrassine, que la réflexivité ne 
peut être une réponse systématique aux problèmes que peuvent rencontrer les 
enseignant·es, notamment quand ils·elles débutent dans le métier.

La dimension réflexive, qui s’est imposée peu à peu dans les programmes de 
formation initiale des enseignant·es partout en Europe et en Amérique du nord, 
s’avère ainsi aussi intéressante que complexe. Dans cet ouvrage, nous avons 
pré senté plusieurs dispositifs de formation qui sollicitent la réflexivité à travers 
différents types d’outils et de textes. Si ces dispositifs contribuent à développer, à 
certaines conditions, la réflexivité des enseignant·es, ils font dans le même temps 
l’objet d’investigations diverses de la part des chercheur·euses. Cet état de fait tra-
duit leur questionnement vis-à-vis de leurs pratiques de formateur·rices qui est à 
la base de toute démarche réflexive. Puissent ces investigations et ces questionne-
ments contribuer aussi à la réflexivité des lecteur·rices de cet ouvrage.
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