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Résumé 

Cet article relate une expérience menée lors de l’accompagnement à la 

réflexivité de futur·e·s enseignant·e·s du préscolaire au retour des stages 

pratiques. Il s’agit de la mise en place des principes clés du dispositif 

d’écriture « Itinéraire » (Colognesi, 2015) afin que les étudiant·e·s puissent 

développer simultanément leurs compétences réflexive et scripturale 

(Colognesi et al., 2021). Cette expérience témoigne du besoin 

d’accompagnement dans le développement de l’écriture réflexive en 

formation initiale à l’enseignement, de façon à rendre les moments de 

retour sur l’expérience vécue en stage profitables au développement 

professionnel de chacun·e. 

 

Mots-clés : accompagnement; compétence réflexive; compétence 
scripturale; formation initiale; dispositif itinéraire; analyse des pratiques 
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Mise en contexte 

La réflexivité est au cœur du métier d’enseignant·e. Elle fait partie 
des compétences clés pour que les personnes enseignantes gagnent en 
autonomie et qu’elles affrontent la complexité ainsi que les changements 
rapides de cette profession (Colognesi et al., 2019, 2021; Coppe et al., 
2024; Tardif et al., 2012; Vianin, 2019). En effet, la réflexivité leur permet 
de prendre de la distance avec l’expérience vécue, afin de repérer les freins 
et les leviers dans leur pratique, de les analyser pour comprendre ce qui se 
joue et d’ainsi envisager des pistes de régulation ou de renforcement (Altet, 
2000).  

Des travaux comme ceux de Tardif et al. (2012) ou de Colognesi et 
al. (2019) témoignent d’une évolution du concept de réflexivité depuis les 
travaux de Schön dans les années 1980. Pour ces auteur·e·s, la pratique 
réflexive ne se limite plus à une réflexion dans et sur l’action visant à donner 
du sens aux pratiques professionnelles et à les ajuster. Elle est également 
devenue une démarche essentielle pour développer l’identité 
professionnelle des enseignant·e·s et enrichir leur pratique à l’aide de 
connaissances scientifiques pertinentes. Schneuwly (2012) évoque l’idée 
d’une « réflexivité déterminée » (p. 88), à la fois ancrée dans l’histoire de 
la profession enseignante et dans ses spécificités, et centrée sur 
l’apprenant·e, l’enseignement et les outils de la profession (Schneuwly, 
2012, 2015).  

Le développement de la compétence réflexive 

Pour Perrenoud (2001), la réflexivité « n’est pas de l’ordre du savoir, 
mais du rapport au savoir, du regard sur l’action, de la posture critique, de 
la compétence » (p. 43). Le développement de cette compétence nécessite 
du temps; celle-ci se construit tout au long de la carrière (Correa Molina et 
Gervais, 2012). Elle est définie comme une démarche cognitive complexe 
qui nécessite une mobilisation combinée de processus cognitifs (Charlier 
et al.,2013).  

En ce sens, Derobertmasure (2012) précise que le développement 
de la compétence réflexive des futur·e·s enseignant·e·s peut être associé 
à la mobilisation progressive, lors de situations d’analyse de pratique au 
regard de modèles de référence, de treize processus réflexifs répertoriés 
en trois niveaux de réflexivité. 

Le premier niveau réflexif est descriptif. Il engage les futur·e·s 
enseignant·e·s à mettre en évidence des éléments des situations vécues 
en stage par la description, le questionnement, la prise de conscience et la 
mise en évidence de leurs difficultés (Derobertmasure, 2012). Cette 
description les invite à relater les faits, ce qui leur permet de reconstruire la 
situation et de mettre des mots sur ce qui s’est passé, selon leur propre 
point de vue (Charlier et al., 2013). Pour Vermersch (2004), la description 
du vécu conscientise les choix qui sous-tendent les actes posés ainsi que 
les connaissances ayant influencé ces choix. En effet, lorsque les futures 
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personnes enseignantes prennent conscience de leurs talents et de leurs 
atouts, qu’elles sont capables d’identifier le travail réellement effectué, celui 
qu’elles ne parviennent pas à réaliser, celui qu’elles auraient souhaité 
accomplir ou encore celui qu’elles ont tenté de concrétiser sans succès 
(Clot, 2008), elles entrent dans une conscience réfléchie, telle que la 
conçoit Vermersch (2004). Cette description détaillée et explicite constitue 
le matériau qui leur permettra d’entrer dans l’analyse de leur activité 
(Vermersch, 2004).  

Le deuxième niveau est analytique. Il fait référence aux processus 
réflexifs qui conduisent les futur·e·s enseignant·e·s à prendre de la 
distance par rapport à leur pratique pour l’évaluer, l’intentionnaliser, la 
légitimer au regard d’une préférence personnelle, d’un élément théorique 
ou éthique ou encore d’un argument contextuel. Ils et elles peuvent poser 
un diagnostic sur cette pratique et ainsi adopter une posture réflexive 
(Derobertmasure, 2012). De plus, Charlier et al. (2013) soulignent que 
l’analyse permet aux futur·e·s enseignant·e·s de créer du sens en 
dépassant une représentation globale de la situation. En effet, relier des 
éléments explicites et implicites de la situation, repérer des similitudes, 
identifier des différences de même qu’exprimer les critères utilisés pour 
catégoriser ces similitudes et ces différences conduit à l’émergence de 
significations (Charlier et al., 2013). Pour Vianin (2019), ce sont les allers-
retours entre les actions, les intentions qui les sous-tendent et les concepts 
théoriques associés qui rendent l’analyse possible.  

Le troisième niveau est tourné vers les pratiques futures. Il 
correspond aux processus réflexifs qui amènent les futur·e·s 
enseignant·e·s à proposer des pistes d’amélioration, à les tester et à 
généraliser leurs constats. Comme l’indiquent les travaux de 
Derobertmasure (2012) et de Charlier et al. (2013), après avoir analysé leur 
pratique pour la remettre en question, ces personnes enseignantes 
construisent des savoirs d’action et dégagent des alternatives inspirées des 
pistes fournies par la littérature scientifique (Colognesi et al., 2021). Pour 
Buysse et al. (2019), c’est la confrontation entre les « savoirs 
expérientiels » et les « savoirs référentiels » qui permettent aux futur·e·s 
enseignant·e·s de construire et de s’approprier des « savoirs 
professionnels » applicables dans des pratiques futures (p. 47). 

Un accompagnement nécessaire 

Les travaux de Bocquillon et Derobertmasure (2018), de Buysse 
et al. (2019) ainsi que ceux de Colognesi et al. (2019, 2021) mettent en 
évidence que le développement de la compétence réflexive nécessite un 
apprentissage spécifique et un accompagnement. De surcroit, lors de leur 
formation initiale, les futur·e·s enseignant·e·s sont sollicité·e·s à de 
nombreuses reprises afin de développer leurs compétences réflexives par 
le biais de l’écriture (Debliquy et al., 2024, 2025; Desjardins et Boudreau, 
2012). À cet égard, les travaux de Morisse (2014) montrent que l’écriture 
constitue un médiateur cognitif favorisant le développement des 
compétences langagières et cognitives. La mise en mots provoque des 
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prises de conscience, car elle confronte la future personne enseignante à 
sa subjectivité et à la singularité de l’action ou de l’évènement vécu. En 
outre, les retours possibles sur l’écrit favorisent la clarification et 
l’enrichissement des idées (Morisse, 2014). L’écrit produit devient un 
matériau d’analyse qui participe au développement professionnel, car il 
offre l’occasion à l’individu d’établir des relations entre les idées en vue d’en 
faire émerger de nouvelles et d’ainsi tendre vers une conceptualisation de 
la pratique (Charlier et al., 2013; Morisse, 2014). Morisse (2014) parle de 
« transformation de soi » (p. 20). 

Notons également que les travaux de Mauroux (2019) et de 
Colognesi et al. (2019) évoquent différentes situations d’écriture présentes 
en formation. Ils mettent en évidence un constat : la capacité à mettre en 
mots la prise de recul effectuée lors de l’analyse de pratique nécessite un 
apprentissage spécifique et un accompagnement. En complément à ces 
propos, Morisse (2014) attire l’attention sur l’importance pour les futur·e·s 
enseignant·e·s de « s’émanciper de genres de discours attendus » (p. 18). 
Le dispositif qui sera décrit dans la suite de cet article semble constituer un 
levier au service du développement de ces compétences.  

« Itinéraire pour écrire » : un dispositif spécifique pour le développement 
des compétences scripturales  

Le dispositif Itinéraire (Colognesi, 2015) vise le développement des 
compétences scripturales des personnes. Il est conçu pour amener ces 
dernières à progresser dans leur production. Pour cela, elles sont amenées 
à réécrire à plusieurs reprises leur texte en étant soutenues de plusieurs 
façons, entre autres par les suivantes : 

• des étayages offerts par l’enseignant·e, permettant aux 
scripteur·rice·s de prendre conscience des dimensions 
importantes qui constituent le genre à produire; 

• des rétroactions constructives à la suite des moments d’échanges 
entre pairs et à partir des écrits produits. Colognesi (2015) affirme 
qu’il est essentiel que ces rétroactions soient réalisées avec 
bienveillance et dans une visée précise afin que les personnes 
progressent grâce aux conseils et aux questions reçues de 
manière ciblée; 

• des questions qui sollicitent la métacognition des scripteur·rice·s, 
ce qui leur fait prendre conscience de leurs stratégies d’écriture et 
des leviers et des freins qu’ils et elles rencontrent et les rend 
capables d’ajuster leurs écrits (Colognesi et al., 2020). 

Ce dispositif a été développé initialement pour le primaire et a fait l’objet de 
différentes expérimentations dans d’autres contextes, dont une avec de 
futur·e·s enseignant·e·s (Colognesi et al., 2021). Dans le cadre de cette 
étude, les auteurs ont analysé les effets d’un programme de formation à la 
réflexivité sur le développement des compétences scripturale et réflexive 
de futur·e·s enseignant·e·s du primaire. Les résultats issus de cette 
recherche montrent que l’élaboration d’un écrit réflexif combiné à un 
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accompagnement spécifique a permis aux participantes et aux participants 
de progresser, d’une part, dans leur compétence scripturale pour le genre 
visé et, d’autre part, dans leur compétence réflexive. En effet, les étayages, 
les relectures collaboratives, les moments consacrés aux réécritures et les 
questions métacognitives ont permis le développement continu des 
composantes de la compétence scripturale et de la compétence réflexive 
au fil des versions produites.  

Contexte de l’expérience 

Cette expérimentation a été menée en Belgique francophone durant 
l’année académique 2024-2025, auprès de futur·e·s enseignant·e·s du 
préscolaire inscrits en deuxième année de formation initiale. Elle a débuté 
la semaine suivant le retour de stage, dans le cadre des ateliers de 
formation professionnelle. Ces ateliers ont été dispensés, dans le cas 
présent, par une enseignante du terrain appelée maitre de formation 
pratique (auteure de ce récit d’expérience). Ils visent à préparer les stages 
et à assurer un retour réflexif. Ils constituent des moments privilégiés pour 
l’analyse des pratiques, car ils traitent de situations authentiques (Correa 
Molina et Gervais, 2012) et favorisent la construction de liens entre 
l’expérience vécue et les connaissances scientifiques (Cambier et Deprit, 2020). 

Le programme de formation à la réflexivité proposé par Colognesi 
et al. (2021), précédemment évoqué, a été adapté afin de répondre à nos 
contraintes temporelles. Un itinéraire plus court, mais intégrant les 
fondements essentiels mentionnés plus haut et précisés ci-dessous, a été 
mis en place pour outiller les participant·e·s dans la rédaction des écrits 
réflexifs durant les stages pratiques. Le dispositif expérimenté repose sur 
cinq axes : premièrement, une meilleure compréhension des attendus 
relatifs à l’organisation générale du texte à produire (Colognesi, 2015); 
deuxièmement, la connaissance et la mobilisation de processus réflexifs 
variés, permettant de prendre du recul, d’analyser les situations vécues et 
d’envisager des pistes de régulation pertinentes (Charlier et al., 2013; 
Derobertmasure, 2012); troisièmement, l’enrichissement des analyses par 
des apports théoriques issus des sciences de l’éducation et de la formation 
(Colognesi et al., 2019) et la réalisation d’une synthèse des idées clés 
(Colognesi et al., 2021); quatrièmement, la mise en place de moments 
dédiés à la rédaction réflexive durant le cours, favorisant l’appropriation de 
cette pratique; enfin, l’apport de rétroactions ciblées, visant à encourager 
l’ajustement des stratégies mobilisées (Colognesi, 2015).  

Déroulement de l’expérience d’accompagnement 

Cette expérimentation a été menée sur un total de six heures, 
réparties en quatre séances à raison d’une séance par semaine, sur une 
période de quatre semaines, avec deux groupes distincts composés 
respectivement de 17 et de 19 futur·e·s enseignant·e·s.  
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L’intention d’écriture portait sur une préoccupation importante pour 
les futur·e·s enseignant·e·s à ce stade de leur formation : la gestion d’un 
groupe classe (Ria, 2019).  

Le dispositif est schématisé dans la figure 1 et présenté ci-après 
séance par séance, en vue d’illustrer l’évolution des six versions écrites à 
l’aide d’extraits représentatifs d’une participante, renommée Clara. Les 
changements dans ses écrits sont signalés par des encadrés. 

Figure 1 
Schématisation du dispositif 

 

Séance 1 – 90 minutes 

Avant que le travail d’écriture n’ait débuté, l’objectif d’apprentissage 
a été explicité afin que les participant·e·s donnent du sens à cette tâche 
complexe. Tout d’abord, il leur a été précisé l’importance de développer leur 
réflexivité pour que les expériences de terrain soient profitables à leur 
développement professionnel. Ensuite, l’accent a été mis sur la nécessité 
de nourrir leurs pratiques de référents théoriques pertinents issus des 
sciences de l’éducation, de façon à mieux comprendre ce qui se joue dans 
les situations vécues en classe. Enfin, le caractère essentiel d’un 
accompagnement spécifique à la production de ce genre de texte, à 
dominante justificative, a été souligné; les participant·e·s doivent de fait 
développer la compétence scripturale exigée par la rédaction en autonomie 
de leurs bilans réflexifs quotidiens durant les stages ainsi que de tout autre 
travail réflexif pouvant leur être demandé parmi les différentes unités 
d’enseignement au cours de leur formation. La figure 2 présente la tâche 
d’écriture qui leur a été proposée.   
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Figure 2 
Tâche d’écriture initiale 

  

Ce premier moment d’écriture d’une vingtaine de minutes a permis aux 
participant·e·s de rédiger la première version de leur écrit. 

Après ce premier moment d’écriture, comme le suggèrent Colognesi 
et Lucchini (2018), les participant·e·s ont pu comparer leurs écrits au sein 
de petits groupes de quatre personnes, afin de dégager les similitudes et 
les différences qu’ils et elles avaient notées. Une mise en commun a 
ensuite permis de faire émerger des caractéristiques du genre à produire, 
lesquelles sont des critères de qualité liés à l’organisation générale d’un 
texte à dominante justificative.  

Figure 3 
Ensemble des caractéristiques mises en évidence par les deux 

groupes lors des mises en commun et retranscrites par le maitre de 
formation pratique 

 
 

Je vous demande de rédiger un texte qui permet d’expliquer ce que 
recouvre la gestion d’un groupe classe à vos yeux. Je vous invite à 

nourrir votre écrit de l’expérience vécue pendant votre stage. 
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Sur la base de ces critères, les participant·e·s ont été encouragé·e·s 
à améliorer leur texte (deuxième version). À la suite de ce moment de 
réécriture, il leur a été demandé de prendre connaissance de l’écrit de la 
personne placée à leur droite et de lui formuler des conseils (relecture 
collaborative). Ces derniers devaient porter sur les critères de qualité liés à 
l’organisation générale du texte, tels qu’identifiés précédemment. Cette 
tâche leur a permis à la fois de se familiariser avec les critères, de 
s’entrainer à évaluer un écrit à partir de ces repères et d’apprendre à 
formuler des questions ou des conseils de manière bienveillante en utilisant 
le « je » (Colognesi et Deschepper, 2018). Chacun·e a ensuite pris 
connaissance des retours reçus et a ajusté son écrit en conséquence 
(troisième version). 

Figure 4 
Évolution du texte de Clara entre la version 1 et la version 3 

 

La comparaison des écrits de Clara a mis en évidence une réorganisation 
des idées en paragraphes, accompagnée de l’utilisation de connecteurs 
logiques, ainsi que l’ajout d’une introduction et d’une conclusion. De plus, 
de nombreuses justifications sont venues enrichir le texte, témoignant 
d’une appropriation progressive des critères de qualité attendus.  

La séance s’est clôturée par des questions métacognitives. Celles-
ci ont offert à chacun·e l’occasion de prendre du recul sur ses propres 
processus et de les confronter à ceux des autres. Elles incitaient les 
participant·e·s à s’interroger sur la manière de procéder, à identifier les 
freins, à évaluer la qualité de l’écrit et, enfin, à repérer les stratégies 
efficaces à mobiliser lors d’un prochain écrit réflexif. Cette tâche a permis 

Extrait de la version 1 

Extrait de la version 3 
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à chaque participant·e de solliciter ses compétences métacognitives et de 
bénéficier des stratégies des autres (Colognesi et al., 2020).  

Figure 5 
Réponses de Clara aux questions métacognitives après la version 3 

 

Séance 2 – 90 minutes 

La deuxième séance a débuté par un temps d’appropriation du 
modèle des treize processus réflexifs de Derobertmasure (2012). Après 
avoir parcouru brièvement le document, illustré par des exemples 
spécifiques de la réalité d’une classe maternelle, les participant·e·s ont été 
invité·e·s à reconnaitre les processus réflexifs dans l’écrit d’un bilan réflexif 
d’un étudiant d’une année précédente. 

Figure 6 
Trace des processus réflexifs de Derobertmasure (2012) avec des 

exemples adaptés à l’enseignement préscolaire 

 

1. Comment as-tu procédé pour accomplir cette tâche d’écriture? 
Par quelles étapes es-tu passé·e? 
J’ai listé mes idées avec des tirets et j’ai fait un texte. Après j’ai 
restructuré en paragraphes et j’ai essayé d’appuyer mes idées 
d’exemples comme dans la grille. 

2. Lorsque tu as rencontré une difficulté, qu’as-tu fait? 
Je me suis arrêtée pour relire mon texte et la grille. 

3. Es-tu satisfait·e de ton écrit? Pourquoi? 
Je suis contente de ce que j’ai écrit dans le temps donné, mais 
j’aimerais qu’il soit plus complet. 

4. Si demain, tu refais la même tâche, quelles stratégies vas-tu 
utiliser pour être plus efficace? Pourquoi? 
Mettre des mots-clés d’abord et ranger mes idées dans des 
paragraphes. 
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Cette tâche individuelle, d’une vingtaine de minutes, a offert à Clara 
l’occasion d’affiner sa compréhension des processus réflexifs et de 
découvrir un premier modèle inspirant (Colognesi et Lucchini, 2018). 
Ensuite, un moment d’échange en petits groupes a permis une 
confrontation des représentations. Les participant·e·s ont ensuite été 
encouragé·e·s à retravailler leur écrit en tenant compte des processus 
réflexifs et en s’inspirant, si tel était leur souhait, de l’écrit reçu lors de 
l’analyse précédente (quatrième version).  

Figure 7 
Version 4 du texte de Clara 

 

L’écrit de Clara a évolué à la fois dans sa structure et dans son contenu. 
Son analyse s’est affinée : de nouveaux paragraphes mettent en évidence 

Extrait de la version 4 
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des points d’attention argumentés ainsi que des pistes d’action 
(Derobertmasure, 2012). 

La séance s’est achevée par de nouvelles questions métacognitives 
(Colognesi et al., 2020) qui ont conduit les participant·e·s à interroger plus 
spécifiquement les connaissances approfondies durant la séance, les 
apports de l’activité pour enrichir leur écrit ainsi que les stratégies à 
transférer dans leurs prochains écrits réflexifs. 

Figure 8 
Réponses de Clara aux questions métacognitives après la version 4 

 
Au terme de cette séance, les participant·e·s ont été prié·e·s d’envoyer 
leurs écrits, par courriel, à la maitre de formation, afin que cette dernière 
puisse les anonymiser et les imprimer pour la séance trois. Cela a donné 
l’occasion à la maitre de formation de lire les écrits dans le but de préparer 
des référents théoriques susceptibles d’enrichir l’analyse des 
participant·e·s lors de la séance quatre. 

Séance 3 – 60 minutes 

La troisième séance s’est amorcée par un nouveau moment de 
relecture collaborative d’une trentaine de minutes. Les participant·e·s ont 
été réparti·e·s en petits groupes de quatre ou cinq étudiant·e·s. Leurs écrits 
anonymisés (quatrième version produite au terme de la séance 2) ont été 
distribués dans les différents groupes : chaque groupe recevait les textes 
d’un autre groupe. À partir des critères de qualité liés à l’organisation 
générale du texte, élaborés lors de la première séance, et des processus 
réflexifs découverts lors de la deuxième séance, les participant·e·s étaient 
invité·e·s à mettre en évidence les points positifs et à formuler, de manière 
bienveillante, des conseils d’amélioration explicites. Grâce à cette tâche, 
les participant·e·s ont pu poursuivre leur appropriation des critères 
d’autoévaluation et des processus réflexifs, être en contact avec d’autres 
exemples d’écrits et recevoir une rétroaction utile pour faire évoluer leur 
propre travail d’écriture. 

1. Qu’as-tu appris dans cette activité? 
J’ai appris à structurer une analyse réflexive de ma journée à l’aide 
des processus de Derobertmasure et que l’on peut revenir sur nos 
analyses des jours précédents. Je me suis rendu compte que mes 
analyses étaient incomplètes pendant le stage. Cela me permet de 
comprendre les divers points à aborder. 

2. Dans l’activité, qu’est-ce qui t’a aidé·e?  
Les processus réflexifs et les exemples donnés dans le tableau et 
dans le texte à analyser. 

3. Lors de tes retours réflexifs durant les stages, quelles 
stratégies vas-tu utiliser pour être plus efficace? 
Je vais faire des liens avec les cours. Utiliser les processus réflexifs 
pour avoir une analyse complète. 
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Les participant·e·s ont ensuite été encouragé·e·s à retravailler leur 
écrit en tenant compte des conseils formulés par les pairs (cinquième 
version).  

La séance s’est clôturée, une fois encore, par des questions 
métacognitives (Colognesi et al., 2020). Celles-ci ont conduit les 
participant·e·s à interroger plus spécifiquement les apports de l’activité 
pour enrichir leur écrit ainsi que les stratégies à transférer dans leurs 
prochains écrits réflexifs. 

Figure 9 
Réponses de Clara aux questions métacognitives après la version 5 

 

Séance 4 – 120 minutes 

La quatrième séance offrait aux participant·e·s l’occasion de nourrir 
leur analyse d’informations liées aux différentes dimensions de la gestion 
de groupe. L’objectif était qu’ils et elles accèdent à une compréhension plus 
fine des difficultés rencontrées. Mauroux (2019) parle de « posture réflexive 
étayée » (p. 120), lorsque les futur·e·s enseignant·e·s effectuent dans leurs 
analyses des liens avec les connaissances scientifiques abordées en 
formation. Cet apport de référents prenait cette fois-ci la forme d’extraits 
issus de diverses sources sélectionnées par le maitre de formation 
pratique : un premier traitait de l’autorité éducative (Robbes, 2010, p. 183-
194), un deuxième mettait en évidence des points d’attention dans la 
gestion et l’anticipation de comportements perturbants (Dunlap et al., 2019, 
p. 14-17), et un troisième article de revue abordait l’impact des émotions 
dans la relation entre l’enseignant·e et l’élève (Le Mézec, 2019, p. 62-69). 
Ces extraits répondaient à des difficultés ou à des questionnements perçus 
lors de la lecture des écrits des participant·e·s après la séance 2 
(version 4). 

La séance a débuté par une présentation des informations clés 
abordées dans les extraits proposés. Les participant·e·s ont ensuite été 
invité·e·s à s’approprier ces contenus et à en sélectionner au moins un, 

1. Qu’as-tu appris dans cette activité? 
Je n’ai pas vraiment appris quelque chose. C’est plutôt approfondir 
la compréhension des tableaux en essayant de donner des conseils. 
Et aussi, que je n’avais pas tout vu en m’autoévaluant. J’ai reçu des 
conseils auxquels je n’avais pas pensé. 

2. Dans l’activité, qu’est-ce qui t’a aidé·e? 
- Avoir les tableaux pour donner des conseils. 
- Analyser les textes des autres pour avoir des idées et voir ce qui 

est bien et moins bien. 
3. Lors de tes retours réflexifs durant les stages, quelles 

stratégies vas-tu utiliser pour être plus efficace? 
Continuer à utiliser les feuilles reçues pour que mon texte soit 
complet et structuré. 
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afin d’enrichir leur analyse d’arguments pédagogiques en vue de produire 
leur écrit final (sixième version).  

Figure 10 
Version 6 du texte de Clara 

 

L’écrit de Clara a évolué dans son contenu. Premièrement, sur le plan 
lexical, elle a mobilisé des termes spécifiques au métier d’enseignant·e et 
à la gestion de groupe : climat, règles, moduler sa voix, crise, 
comportement… De plus, elle a justifié ses propos à l’aide d’arguments 
pédagogiques issus des textes proposés. Elle a évoqué, par exemple, la 
capacité de l’enseignant à créer une relation positive et à instaurer un 
climat favorable, notion issue de l’article de Le Mézec (2019). Elle a 
également souligné l’importance de construire les règles avec les élèves et 
de les faire évoluer, comme le mentionne l’extrait de Robbes (2010) sur 
l’autorité éducative. Enfin, elle a ajouté un paragraphe sur l’importance 
d’observer les comportements afin de mieux les anticiper et de savoir 
intervenir efficacement pendant et après les moments difficiles, point 
abordé dans l’extrait de Dunlap et al. (2019). 

La séance s’est clôturée, une nouvelle fois, par des questions 
métacognitives (Colognesi et al., 2020). Celles-ci ont conduit les 
participant·e·s à questionner l’apport des connaissances découvertes au fil 
des séances ainsi que les compétences acquises au terme de ce dispositif.   

Extraits de la version 6 
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Figure 11 
Réponses de Clara aux questions métacognitives après la version 6 

 

Au terme de ce dispositif  

Les participant·e·s ont été invité·e·s à joindre à leur écrit réflexif final 
une synthèse visuelle qui met en évidence les points d’attention, les gestes 
professionnels et les éléments essentiels à mobiliser pour assumer une 
gestion efficace d’un groupe classe. Cette tâche poursuivait un double 
objectif pour les futur·e·s enseignant·e·s : d’une part, favoriser une 
appropriation personnelle des connaissances issues des référents 
théoriques présentés lors de la séance quatre, tout en établissant des liens 
avec les apprentissages réalisés dans les cours abordant cette dimension 
du métier; d’autre part, les amener à prendre conscience de l’importance 
de nourrir leur pratique de référents théoriques pertinents, afin de mieux 
comprendre les difficultés rencontrées et d’envisager des pistes de 
régulation variées et adaptées. 

Figure 12 
Tâche de synthèse finale 

  

1. Qu’est-ce qui est différent entre ta première version et ta 
dernière version? 
La structure parce que maintenant, j’ai des paragraphes et des 
connecteurs dans mon texte, j’arrive à mieux structurer mes 
paragraphes. Et aussi dans le contenu avec une analyse et des liens 
avec la théorie. J’ai ajouté beaucoup d’exemples grâce aux tableaux 
reçus et aux idées dans les textes des autres. 

2. Que vas-tu retenir pour tes prochains écrits réflexifs? 
Utiliser une structure de texte avec une introduction et une 
conclusion. Et utiliser les processus réflexifs pour faire une analyse 
complète. Après avoir expliqué le problème, je vais l’analyser en 
faisant des liens avec les cours. Et je vais revenir dessus pendant 
plusieurs jours. Cela me permettra de voir mon évolution et de 
m’aider à réfléchir aux différentes solutions. 

Je vous demande de réaliser une représentation visuelle qui permet de 
synthétiser les points d’attention, les gestes professionnels, les 
ingrédients indispensables, les étapes incontournables à mettre en 
œuvre pour favoriser une gestion de groupe assurée durant vos stages 
et ensuite dans votre pratique future. Cette représentation doit tenir 
compte des référents théoriques et des apports de cours qui ont permis 
de nourrir votre analyse réflexive. 
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Figure 13 
Illustration de la synthèse finale de Clara 

 

Apports, prospectives et limites 

La comparaison des écrits de Clara semble montrer une évolution 
continue. Cette observation va dans le sens des résultats des travaux de 
Colognesi et al. (2021). Seule la version 5, produite au terme de la troisième 
séance, ne semble pas avoir entrainé d’évolution dans son écrit.  

En outre, les échanges verbaux qui ont suivi les questions 
métacognitives au terme de chaque séance mettent en évidence les 
apports positifs de ce dispositif aux yeux des participant·e·s. Ils et elles ont 
évoqué plusieurs éléments : la grille d’autoévaluation sur l’organisation 
générale d’un texte à dominante justificative pour mieux structurer et 
organiser leurs idées; le tableau des processus réflexifs; le modèle à 
analyser pour mieux comprendre ce que peut contenir une analyse 
réflexive; le moment de réécriture après chaque étayage afin d’enrichir et 
d’améliorer les textes et la construction de liens avec la théorie. Notons 
également que ce travail de construction de liens avec les repères 
théoriques semble avoir été une tâche difficile à leurs yeux. Les 
observations et les retours de la part de ces futures personnes 
enseignantes encouragent l’auteure de cet article à poursuivre son travail 
d’accompagnement à leurs côtés, au retour des stages, en vue de leur 
permettre de développer une « réflexivité déterminée » (Schneuwly, 2012, 
p. 88). Cette réflexivité favorise le développement de leur identité 
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professionnelle grâce à la prise de recul et à l’analyse de pratique, en 
s’appuyant sur des modèles ancrés et situés dans les spécificités et les 
obstacles de la profession, ce qui contribue à la conceptualisation de la 
pratique (Charlier et al., 2013; Morisse, 2014). 

Quelques limites sont à mettre en évidence et des améliorations sont 
à prévoir pour les futures expérimentations :  

• Il est important de préciser que les extraits de Clara ont été choisis 
parce qu’elle faisait partie des rares participant·e·s présent·e·s à 
chaque séance, ayant répondu à toutes les questions 
métacognitives et respecté les consignes de dépôt des écrits. 
Toutefois, l’observation des productions des autres étudiant·e·s 
permet de dresser le même constat, avec des degrés d’évolution 
tantôt moindres et tantôt plus marqués en fonction de leur 
implication dans le processus. 

• La lecture des écrits finaux montre la nécessité de prolonger le 
travail pour que tous et toutes s’approprient les outils fournis lors 
des étayages et disposent du temps nécessaire pour enrichir leurs 
productions. Il faut souligner que des contraintes temporelles ont 
conduit à adapter la durée du programme de formation proposé par 
Colognesi et al. (2021), ce qui constitue un obstacle à un 
apprentissage optimal. 

• L’absence d’évolution dans la version 5 produite au terme de la 
troisième séance indique que le déroulement de la relecture 
collaborative n’a pas été pertinent. Il est possible que les 
participant·e·s n’aient pas été suffisamment outillé·e·s pour 
conduire ces relectures collaboratives (Colognesi, 2015). Il serait 
intéressant d’introduire, au préalable, un étayage basé sur la 
comparaison d’écrits similaires afin que les participant·e·s 
puissent, d’une part, se nourrir d’exemples et de contrexemples et, 
d’autres part, se réapproprier les outils qui leur permettront de 
formuler des conseils à leurs pairs. 

• L’absence de citations d’auteurs dans la version 6, produite au 
terme de la quatrième séance, révèle un besoin d’étayage 
spécifique concernant les modes de citation (Colognesi et al., 
2021). Un tel étayage favoriserait l’intégration des apports 
théoriques dans les écrits et garantirait le respect du 
positionnement attendu pour ce type d’écrit professionnel (Barré-
De Miniac, 2011). 

• Enfin, il serait pertinent de diversifier les situations d’écriture 
proposées aux participant·e·s. D’abord, s’appuyer sur des enjeux 
réels observés ou vécus en stage pourrait s’avérer enrichissant. 
Merhan (2011) propose de susciter l’écriture à l’aide de traces du 
quotidien du stage, telles que des observations et des réflexions. 
Ces traces permettraient aux participant·e·s d’analyser leurs 
expériences à la lumière d’éléments théoriques situés. Ensuite, il 
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est également pertinent de stimuler l’écriture en invitant à un regard 
réflexif sur une activité de laquelle ils ou elles tirent fierté. Dans une 
approche non déficitaire, comme préconise Malo (2008), les 
participant·e·s auraient l’occasion d’identifier et d’analyser la 
situation en fonction de leurs ressources, de leurs compétences 
déjà présentes et de leur potentiel de développement.  
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