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    Introduction
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        Léopold Paquay & Philippe Perrenoud

      

    

    
      
        
          
            	
              1. Une résistance à la réflexivité ?

            

            	
              2. Aller plus loin

            

            	
              3. Un ouvrage en trois parties

            

          

        

      

      Les débats sur la formation des enseignants se nouent autour de questions majeures : quel rapport faut-il concevoir entre formation et professionnalisation du métier ? Quelles sont les compétences nécessaires à l’exercice d’un métier « qui s’apprend » ? Quels sont les savoirs pluriels constitutifs de ce métier complexe et plus particulièrement, quels sont les apports des recherches en sciences humaines et sociales par rapport à ces savoirs ? Quelles sont l’identité et les compétences des formateurs d’enseignants ? Les universités sont-elles en mesure de former les enseignants ? Comment accroître la cohérence des plans de formation ? Et finalement, quels dispositifs de formation professionnalisante mettre en place ?

      Certaines de ces questions ont été abordées dans des ouvrages antérieurs1. Le présent ouvrage va se focaliser davantage sur un problème qui est apparu au fil des années : alors que toutes les formations d’enseignants se réclament du paradigme visant à former des professionnels réflexifs et insistent sur la réflexivité à la fois comme objectif de la formation et comme démarche d’apprentissage, les dispositifs qui traduisent ces orientations rencontrent le scepticisme, l’inertie, voire la résistance d’une partie des étudiants. Nous nous interrogerons sur les rapports des étudiants à leur formation et notamment aux dispositifs qui visent à développer une posture réflexive.

      Cet ouvrage part du principe que cette résistance doit être prise au sérieux, qu’elle a des raisons. Les auteurs partent de diverses hypothèses pour expliquer les phénomènes de résistance de la part des étudiants, des stagiaires, voire des formateurs, et cherchent à les approfondir. Ces hypothèses ouvrent la voie à différents types d’ajustements qui peuvent être apportés aux pratiques de formation d’enseignants tant au plan des dispositifs que des cultures des formateurs, pour pouvoir mieux prendre en compte les résistances des étudiants ou stagiaires, travailler sur les « conversions » qui restent à faire, mais aussi pour étendre les bénéfices des apports d’une formation réflexive au développement professionnel des enseignants.

      
        1. Une résistance à la réflexivité ?

        Les travaux sur les représentations qu’ont les jeunes enseignants du métier et de la formation montrent qu’ils donnent davantage d’importance aux stages dans les établissements qu’aux moments de questionnement et de réflexion en centre de formation et qu’ils ne voient pas toujours l’intérêt des apports théoriques donnés. Leurs attentes premières en formation portent sur les savoir-faire et les demandes de recettes, de fiches de préparation toutes faites pour agir ; cette conception semble majoritaire chez tous les étudiants des pays francophones. Le modèle du praticien réflexif, développé dans de nombreux pays, est bien loin de leurs préoccupations. Les dispositifs de formation visant à développer une posture réflexive sont peu choisis s’ils sont facultatifs et souvent contestés dans le cas contraire. Séminaires d’analyse de pratiques, temps d’écriture sur l’action (journal, mémos), rédaction d’un mémoire professionnel et études de cas suscitent les réticences ou la passivité d’une partie des étudiants, notamment ceux qui se sentent déstabilisés par ces dispositifs et par l’implication personnelle qu’ils exigent.

        Plus globalement, une partie des étudiants semblent se plier, parce qu’ils n’ont pas le choix, aux dispositifs de formation proposés ou imposés par les Instituts de formation initiale dans une visée professionnalisante. Ces derniers se traduisent, depuis une vingtaine d’années, par une recherche d’articulation pratique-théorie-pratique, une alternance dès le début de la formation, des démarches cliniques, des analyses de situations éducatives et de pratique, une initiation à la recherche, à l’écriture sur l’action et au mémoire professionnel. Tous ces dispositifs ont en commun une insistance forte sur la réflexivité, le développement d’une posture et d’une pratique réflexive. Ils se déploient par la mise en œuvre de situations d’échange et de coopération. Mais force est de constater que beaucoup d’étudiants résistent à ces démarches de formation professionnalisante réflexive.

        Plusieurs hypothèses quant aux raisons de cette résistance circulent parmi les formateurs :

        
          	
            – des représentations stéréotypées du métier et de la formation ;

          

          	
            – des représentations issues de l’expérience scolaire ;

          

          	
            – des étudiants de plus en plus pragmatiques ;

          

          	
            – le scepticisme affiché d’une partie des formateurs.

          

        

        Ces hypothèses sont au point de départ de ce livre, avec le souhait de les vérifier, de les nuancer et d’interroger de manière plus approfondie un divorce peut-être croissant entre la manière dont les formateurs et les étudiants conçoivent la formation. Ce divorce fait partie de l’ordre des choses, il est inscrit dans tout contrat didactique. Mais lorsqu’il s’accentue considérablement, il devient un problème : les dispositifs orientés vers la réflexivité et l’articulation théorie-pratique, aussi bien pensés soient-ils, resteront inefficaces si les étudiants ne les comprennent pas et, surtout, ne s’y engagent pas.

        
          1.1 Des représentations stéréotypées du métier et de la formation

          Certains étudiants ne voient pas l’intérêt d’une formation professionnelle au-delà de la maîtrise des savoirs à enseigner. Ils estiment qu’il n’est pas nécessaire de disposer de savoirs particuliers pour enseigner ou qu’on peut les construire « sur le tas ». À leurs yeux, les compétences professionnelles se construisent dans l’action quotidienne à partir de la maîtrise des savoirs enseignés et de quelques techniques pédagogiques.

          D’autres reconnaissent qu’il existe des savoirs « pour enseigner », mais pensent qu’ils sont transmis par la profession et n’exigent ni dispositifs complexes de formation par alternance, ni démarche clinique en formation.

        

        
          1.2 Des représentations issues de l’expérience scolaire

          Raisonnant à partir de leur vécu d’élèves, certains étudiants ne comprennent pas comment les dispositifs à visée réflexive sont censés les former ; ils les trouvent très gourmands en temps (de lecture, de rédaction, d’observation, d’interactions) et/ou très exigeants en termes d’investissement subjectif, de prise de risques, de dévoilement de soi, d’implication.

        

        
          1.3 Des étudiants de plus en plus pragmatiques

          Selon Rayou et Van Zanten (2004), les nouveaux enseignants sont « résolument pragmatiques, ils ne parlent plus de vocation mais de trajectoires, plus d’un métier à vie mais d’une profession comme une autre ». Ils attendent de la formation l’acquisition d’un ensemble de solutions permettant d’agir, plutôt que la recherche d’une réflexivité qui aiderait à construire une professionnalité globale à partir d’expériences analysées, réfléchies. Fuller, Parsons et Watkins (1974) étudiant une population d’enseignants novices, identifient trois stades successifs de préoccupations chez les débutants, « une relative au rôle et position de l’enseignant dans la classe » (stade : self) ; la seconde « relative à la sécurité en situation d’enseignement » (stade : task) ; la troisième porte « sur l’impact de l’enseignement sur l’apprentissage des élèves » (stade : impact). De nombreux auteurs justifient donc les modalités de formation centrées sur des « recettes » par le fait qu’ils répondent au premier stade de préoccupation d’urgence pédagogique, et privilégient les modalités de formation centrées sur l’organisation didactique et la planification du travail comme une réponse au besoin de structurer les tâches et de rendre efficace l’enseignement. Or, seul le troisième stade de préoccupation peut ouvrir la porte à des modalités de formation à caractère réflexif permettant d’analyser et de comprendre le décalage entre les intentions et la réalisation et les légitimer.

          En formation initiale, la présence, l’ampleur et la nature, du travail sur le rapport au savoir, à l’apprentissage, à la formation et à la réflexivité varient selon les dispositifs. Des travaux montrent que le rapport au métier et à la formation des professeurs stagiaires est fait d’un ensemble de paradoxes : rapport difficile des stagiaires à la temporalité de leur formation, problème de la nature des contenus, absence de lisibilité des liens entre les savoirs théoriques et les savoirs pratiques ; « c’est l’absence de dialogue entre les concepts du quotidien et les concepts scientifiques qui pose problème aux stagiaires », dit Saussez (2001), mais aussi le hiatus entre les formateurs et les stagiaires au sujet de la finalité de la formation, de la nature du processus d’apprentissage.

        

        
          1.4 Le scepticisme affiché d’une partie des formateurs

          Les résistances des étudiants semblent pouvoir être alimentées par le scepticisme de certains formateurs, ceux que leur expérience et leur identité rendent allergiques à la posture réflexive et à la démarche clinique, soit par principe, soit parce qu’elle complique leur tâche. Tous les formateurs n’ont pas la même conception du métier d’enseignant et de la formation. Lang (2002) montre que chez les formateurs d’IUFM par exemple, l’expertise disciplinaire domine et structure les champs l’intervention. Tillema (2005) considère que les formateurs d’enseignants donnent aux contenus de leurs enseignements plus d’importance qu’à l’accompagnement des apprentissages des étudiants ; lorsqu’il faut choisir entre faire passer des savoirs et partir des questions et besoins des étudiants, ils privilégient le programme parce que l’analyse réflexive « prend trop de temps » et oblige à improviser. Les étudiants trouvent donc des alliés parmi les formateurs.

        

      

      
        2. Aller plus loin

        Les quatre hypothèses évoquées sont sans doute globalement pertinentes. Mais il importe d’aller plus loin.

        Comme chercheurs, les auteurs réunis dans ce livre sont intrigués par les résistances des étudiants à l’orientation réflexive de leur formation, alors qu’elle devrait les séduire. Qui ne voudrait être réflexif, peut-on se dire dans un premier temps ? Or, on constate des résistances et au moins des ambivalences. Est-ce dû au coût de cette posture durant les études (temps, implication, prise de risques) ? Au fait qu’elle détourne d’apprentissages plus urgents ? Ou au refus à plus long terme de considérer que le métier d’enseignant appelle une posture réflexive ?

        Comme formateurs, les auteurs ont besoin de comprendre les résistances à la posture réflexive et/ou aux dispositifs qui la travaillent en formation. Comprendre ces résistances, c’est se donner les moyens de les amenuiser sans les ignorer. En position d’autorité, ayant le pouvoir d’évaluer, les formateurs peuvent passer en force et imposer des dispositifs auxquels les étudiants n’adhèrent pas. Peut-être fallait-il le faire pour prouver la marche en marchant. Aujourd’hui, si l’on vise des effets de formation, à quoi bon former les étudiants à jouer un jeu réflexif qu’ils ne comprennent pas ?

        Si, comme l’écrit Vacher (2010) :

        
          La pratique réflexive se justifie en premier lieu par sa capacité à créer ou renforcer l’ articulation entre théorie et pratique au service de l’acceptation et d’une compréhension de la complexité à laquelle le sujet se confronte,

        

        il semble nécessaire de voir en quoi les étudiants partagent et acceptent cette conception.

        Dans une recherche sur ce thème, Calderhead (1992) a proposé cinq angles d’analyse de la place de la pratique réflexive dans les dispositifs de formation initiale :

        
          	
            1. la justification du processus ou les raisons invoquées pour justifier la réflexion dans les formations ;

          

          	
            2. le produit du processus de réflexion ou sur quoi débouche le processus ;

          

          	
            3. la nature du processus activé ou comment il définit la réflexion ;

          

          	
            4. l’objet du processus de réflexion ou sur quoi porte la réflexion ;

          

          	
            5. les conditions requises pour le processus de réflexion et les caractéristiques personnelles aussi passionnelles nécessaires à la réflexion.

          

        

        Des contributions de l’ouvrage illustreront à leur façon certains de ces angles d’approche.

        Les auteurs de cet ouvrage se sont aussi posés d’autres questions : à quoi les étudiants résistent-ils ? Est-ce bien à la formation initiale de développer la posture et la pratique réflexive ?

        S’ils résistent, à quoi les étudiants résistent-ils ? L’idée de pratique ou de posture réflexive n’a pas de définition partagée. Il y a donc fort à parier que d’une institution de formation à l’autre, le paradigme réflexif est décliné de manière fort variable, qu’il est parfois central parfois plus marginal dans les textes et les esprits, qu’il se traduit différemment en unités de formation et en dispositifs et que les pratiques des formateurs concernés sont encore plus disparates.

        C’est Schön (1983) qui a remis en vogue la conception du « praticien réflexif », oubliée depuis Dewey, avec l’idée que la pratique réflexive permet au professionnel de prendre conscience de la manière dont il agit, de la comprendre et ainsi de faire évoluer sa pratique. Schön distingue la réflexion dans l’action, qui se déroule au cœur de l’action professionnelle, et la réflexion sur l’action, qui a lieu a posteriori. Ainsi conçue, la pratique réflexive est la pratique d’un professionnel engagé dans le métier. Elle a certes des effets de régulation et de développement professionnel, mais elle ne s’inscrit qu’occasionnellement dans un dispositif de formation continue. Son intérêt est d’être une disposition intériorisée, qui fonctionne comme une sorte de dialogue intérieur, fort bien s’il est favorisé par des dispositifs institués au sein des organisations : échanges sur les pratiques, groupe Balint, groupe d’analyse des problèmes professionnels, démarches d’analyse du travail, accompagnement par un coach. Mais ces dispositifs ne sont que des appuis à une posture réflexive construite par le praticien.

        Alors appartient-il bien à la formation initiale de développer cette posture ? Dans le discours à tout le moins, la réponse est en général affirmative. La réflexivité est alors de l’ordre des objectifs. Mais son développement ne peut se faire que par la pratique. De là, il n’y a qu’un pas à franchir pour faire de la réflexivité un outil de formation, au service d’une posture réflexive certes, mais aussi d’autres compétences et connaissances.

        Tous les formateurs ne mettent pas également l’accent sur la réflexivité comme but ou comme moyen de formation. Et chacun se représente la réflexivité à sa manière, en fonction de sa propre expérience, de sa théorie de l’action et de la réflexion, de sa théorie de l’apprentissage, plus ou moins constructiviste, de sa vision du métier et de bien d’autres choses encore. À cette diversité s’ajoute la diversité de conception des dispositifs, selon qu’on privilégie l’écrit, la vidéo ou l’oral, l’interaction entre pairs ou l’autoanalyse, la dimension méthodologique ou identitaire, les dimensions cognitives ou relationnelles, etc.

        On pourrait en déduire que les étudiants qui résistent à la réflexivité résistent en fait à un dispositif particulier conçu au nom d’une conception particulière de la posture réflexive aussi bien que de son développement. Gardons-nous à la fois de généralisations abusives et de la tentation inverse de croire que tout est particulier !

        Cela conduira chaque auteur à préciser, avant d’en venir aux résistances et aux obstacles, la conception de la réflexivité qui oriente les institutions et les dispositifs qui provoquent ces résistances et ces obstacles.

      

      
        3. Un ouvrage en trois parties

        Cet ouvrage se propose de faire le point sur cette problématique de la formation à et par la réflexivité, à et par l’analyse réflexive, de sa mise en œuvre effective, des obstacles, résistances et ambivalences rencontrés et de ses apports et atouts constatés.

        La première partie de l’ouvrage part des injonctions systématiques à la réflexivité et fait le constat de formes variées de résistances constatées. D’abord à partir des caractéristiques du métier d’étudiant dans les formations à l’enseignement et de son évolution au fil des changements de paradigme sur la réflexivité.

        Ainsi, au chapitre 1, Julie Desjardins retrace quelques jalons du discours de professionnalisation dans le contexte québécois, montrant comment ce discours s’est modulé au fil des cinquante dernières années. Puis, l’auteure met en garde contre la tentation de placer tous les dispositifs de formation à visée réflexive sous un seul et même chapeau. S’appuyant sur les résultats d’une recherche doctorale, elle montre que les différents dispositifs de formation qui se réclament du courant réflexif varient en fonction des cadres de référence sur lesquels ils prennent appui, des processus de réflexion qu’ils valorisent, de la sphère des objets considérés dans la démarche réflexive, et même de la place qu’ils occupent au sein des programmes. Cette analyse amène l’auteure à considérer qu’il faut faire preuve de nuances lorsqu’il s’agit de traiter de la résistance des étudiants par rapport aux dispositifs de formation à visée réflexive. En fait, l’hypothèse avancée par Desjardins est que l’« on comprend encore mal les manifestations de la résistance » parce qu’on a eu tendance à les traiter comme une attitude générale face à des dispositifs de formation similaires. Or, prenant l’exemple du journal de stage souvent utilisé en formation à l’enseignement, Desjardins montre combien l’expérience de l’étudiant peut varier dans le cadre de ce dispositif en fonction de la configuration du contexte d’utilisation de l’outil (degré d’autonomie laissé à l’étudiant quant aux objets, destinataire de l’écrit réflexif, médium utilisé, etc.). Le chapitre se termine par l’avancée d’hypothèses susceptibles d’expliquer les phénomènes de résistance. Desjardins estime qu’il faut notamment se préoccuper des effets relatifs à l’injonction de réfléchir, de même qu’à l’évaluation des écrits réflexifs. Elle questionne aussi la véritable cible de la résistance, s’inspirant des travaux sur le rapport à l’écriture. Quant à l’idée que les étudiants résisteraient aux savoirs, se montrant plutôt intéressés par des « recettes », elle invite à reconsidérer cette interprétation en suggérant que les appels des étudiants sont peut-être davantage des appels à la contextualisation.

        De même au niveau des formateurs, Marguerite Altet montre, au chapitre 2, que si le choix de formations professionnalisantes par alternance intégrative, facilitant l’articulation « pratique-théorie-pratique » (Altet, 1996) avec des dispositifs d’analyse de pratiques pour former des « praticiens réflexifs » existe dans certaines institutions, que si « la pratique réflexive est la clef de la professionnalisation du métier d’enseignant », celle-ci n’est pas donnée d’emblée, ni mise en œuvre partout par les formateurs, même lorsque ceux-ci affirment que ce sont les stagiaires qui « résistent » à une formation à la réflexivité dont ils disent qu’elle les « déstabilise ». Elle illustre, à partir d’analyses d’entretiens de formateurs, d’entretiens post-leçons entre formateurs et stagiaires, sur quelles représentations, quelles théories, se fonde cette formation à la posture réflexive, en quoi elle consiste, comment elle est mise en place ou non par les formateurs, et essaye de repérer certaines raisons à l’origine de résistances à ce modèle de formation. Dans ses recherches, elle identifie quelques formes de résistances chez des formateurs, qui permettent de mieux comprendre celle des stagiaires. L’incarnation ou non d’une pratique réflexive par les formateurs permet d’apporter, à partir d’exemples, une piste de réponse à l’élucidation de la question des formes de résistances des stagiaires à une formation réflexive ; elle aborde quelques moyens permettant de former les formateurs à la réflexivité.

        Le texte de Pascal Guibert, au chapitre 3, rend compte d’une autre forme de résistance, celle des cultures professionnelles et sociales. L’auteur rappelle que le métier d’enseignant s’est considérablement professionnalisé ces dernières années, mais qu’on peut s’interroger sur le rôle des résistances rencontrées, tant au niveau de la formation que de la profession elle-même, face à ce processus de professionnalisation. Après avoir analysé les cadres symboliques dans lesquels s’effectue la formation des enseignants, il montre, d’une part, en prenant appui sur les pratiques enseignantes, l’importance des cultures professionnelles dans l’expression de cette résistance et, d’autre part, que leur forme n’est pas la même en fonction de la trajectoire sociale et universitaire des étudiants. L’analyse des résistances à la formation réflexive apporte une contribution aux débats actuels sur la légitimité des savoirs et savoir-faire permettant de faire de l’enseignant un professionnel.

        Et, au chapitre 4, Philippe Perrenoud justifie ces formes de résistances en considérant que la pratique réflexive est l’expression d’une posture, d’un rapport au monde et à soi qui n’a rien de naturel. Les ambivalences et les résistances des praticiens face à la posture réflexive ne lui semblent donc nullement insensées, dans tous les cas où réfléchir sur sa pratique engendre de l’insécurité, de la souffrance, du déséquilibre ou du conflit au-delà du seuil de tolérance du praticien. Il lui paraît vain de faire de la posture réflexive une prescription. C’est un idéal que nul n’atteint constamment et dans tous les domaines au long de sa vie. Il ne suffit pas d’affirmer la réflexivité comme une injonction, il est temps d’analyser les conditions anthropologiques, psychologiques et sociologiques de sa genèse et de son maintien. Au-delà du savoir-analyser, adossé à des connaissances, il soutient que c’est d’une transformation identitaire qu’il s’agit, transformation réversible si le regard porté sur sa propre action coûte à moyen terme davantage qu’il ne rapporte, si la lucidité, « blessure la plus proche du soleil » selon René Char, n’est pas compensée par davantage de maîtrise et de plaisir professionnels.

        La seconde partie de l’ouvrage illustre des résistances à la formation réflexive dans différents contextes à partir de dispositifs variés.

        Dans un questionnaire sur la formation des enseignants menée à l’université de Genève, Olivier Maulini et Valérie Vincent ont demandé à une soixantaine d’étudiant-e-s genevois-e-s (de première année de formation pour l’enseignement primaire) quels intérêts ils trouvaient – et pour quelles raisons – aux cours théoriques les initiant aux sciences de l’éducation pour développer leur réflexivité. Six motifs principaux émergent de l’analyse du matériau : 1. le souci pragmatique de bien enseigner ; 2. la recherche de sens, l’envie de comprendre certains phénomènes ; 3. le besoin de juger, d’établir ce qu’il est recommandé de faire et de penser ; 4. le désir de se connaître, de développer une forme d’introspection ; 5. des prises de conscience, qui répondent moins aux attentes qu’elles n’en créent de nouvelles ; 6. la découverte de l’impouvoir, où l’idéal initial finit inversé, parce qu’admettre ses limites est parfois l’attitude pédagogique la plus indiquée. Ces réponses témoignent du fait que les futurs enseignants ne sont ni toujours ni fatalement opposés aux savoirs théoriques censés problématiser leur pratique et/ou étayer leur réflexivité. Mais elles posent la question du temps disponible entre le passage à l’action et le moment théorique qui demande sa suspension, donc de la durée des études, voire de la conviction politique que le métier d’enseignant appelle ou non une formation.

        Pour la France, Thérèse Perez-Roux examine, au chapitre 6, les enseignants à l’épreuve de la réflexivité durant l’année de formation professionnelle en IUFM selon les modalités de formation antérieurement pratiquées jusqu’en 2010. Pendant cette année, les enseignants en formation initiale vivaient une forme d’alternance dans laquelle ils étaient confrontés à des pratiques de classe et à des temps de formation dans lesquels la démarche réflexive était fortement valorisée. Si des formes de résistance existaient de la part des formés, on observait aussi des évolutions à l’échelle du temps, faites d’appropriations partielles, reposant sur des moments clés, significatifs pour le sujet et porteurs de transformations. L’étude s’inscrit donc dans une dimension temporelle pour montrer dans quelle mesure des attitudes repérées à un moment donné peuvent se modifier, révélant un processus en construction traversé de moments de doute, de blocages, d’avancées partielles. Cette perspective dynamique concerne autant les choix de contenus et de dispositifs de formation que la perception de leur pertinence par les acteurs ; elle invite à creuser certaines dynamiques d’acquisition des savoirs en tenant compte des parcours singuliers et du poids des contextes professionnels/de formation.

        En Belgique, Xavier Dejemeppe et Marc Degand se proposent, dans le chapitre 7, d’examiner la problématique de la résistance au travers de dispositifs concrets mis en œuvre dans les Hautes Écoles Pédagogiques et de mesurer l’écart qu’il y a des intentions des formateurs à la lecture qu’en font les formés. Cette approche nous amène au cœur de la problématique des résistances mise en avant dans cet ouvrage ; quand se mêlent, par exemple, les rôles de formateur et d’évaluateur et, donc, chez les étudiants, des stratégies de conformation plutôt que de transformation.

        Pour rendre compte des résistances des chefs d’établissement à leur formation, Laetitia Progin s’est intéressée au rapport des chefs d’établissement de Suisse romande vis-à-vis de leur formation et à leur perception des décalages entre la formation proposée et leurs attentes liées à leur vécu. En effet, les chefs d’établissement sont – selon les pays et les régions – appelés à se former davantage aux métiers de direction, dans un processus de professionnalisation. Elle montre que, tout comme les étudiants qui se destinent à l’enseignement, les chefs d’établissement ont l’impression que les contenus abordés en formation ne répondent pas à leurs préoccupations immédiates. Ils privilégient ce qui pourrait les aider à mieux vivre au quotidien leur réalité professionnelle. Ils attendent davantage d’outils et de recettes, y compris lorsque les modules de formation sont plus particulièrement consacrés au leadership, l’une des principales composantes d’un métier de dirigeant, qui se définit par sa position dans une structure hiérarchique. À travers cette contribution, Progin a tenté d’identifier les éléments qui peuvent affiner notre compréhension des résistances et du fameux décalage observé entre les intentions des formateurs et les attentes des participants, en émettant pour conclure quelques hypothèses comme le travail sur la réflexivité à partir des préoccupations des stagiaires, un travail sur l’articulation entre l’oral et l’écrit, la création de réseaux de réflexion et de coopération entre collègues.

        Dans la troisième partie de l’ouvrage, les auteurs approfondissent les sens donnés à la notion de résistance à partir de référents théoriques divers qui sous-tendent et expliquent la résistance soit par le doute sur la pertinence de la formation, soit par les usages des théories d’apprentissage en formation, et interpellent les formateurs sur leur propre rapport aux savoirs pour former à une pratique...
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