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[bookmark: _30j0zll]​1.​ Introduction
La figure du praticien réflexif (Paquay et al., 1996; Schön, 1983) est devenue centrale dans les métiers qui touchent à l’humain (Perrenoud, 2004). Elle s’intègre de plus en plus au sein des formations, et particulièrement dans celles organisées en alternance intégrative (Altet, 2010; Bikorindagara & Paquay, 2006; Pentecouteau, 2012). L’introduction de ce paradigme suppose, pour l’étudiant, d’apprendre à réfléchir sur sa pratique, en mettant en lien les apprentissages qu’il réalise dans les différents contextes de sa formation (cours théoriques et pratiques, stages...) (Perrenoud, 2012). 

Cependant, la réflexivité dans, sur et pour la pratique n’est pas innée. Les étudiants éprouvent souvent des difficultés à développer leurs capacités réflexives (Campanale, 2007; Charlier et al., 2013; Vacher, 2015), pourtant centrales dans les prescriptions des programmes (Ministère de la Communauté Française, s. d.). Il est donc nécessaire de la travailler, à travers des dispositifs précis et exigeants (Bertone & Saujat, 2013; Faingold, 2006; Guillemette & Gauthier, 2008; Vacher, 2015), notamment dans les contextes stages organisés dans les formations en alternance. 

À ce sujet, la littérature pointe que l’émergence et le développement des capacités d’analyse des étudiants nécessitent un accompagnement (Boutet & Pharand, 2008; Gervais & Desrosiers, 2005; Paul, 2016; Van Nieuwenhoven & Colognesi, 2015) de qualité (Gremion, 2016). Or, l’augmentation du nombre d’étudiants complexifie la mise en œuvre d’un tel accompagnement  (Lepage et al., 2019). 

Par ailleurs, des études ont mis en évidence l’intérêt du soutien de l’équipe dans l’insertion professionnelle (Dufour et al., 2018; Van Nieuwenhoven & Cividini, 2016) et tout au long de la carrière (Ria, 2015). Cependant, en formation initiale, les étudiants sont souvent peu préparés à la dimension collective de leur métier (Deprit et al., 2019; März et al., 2019).

Pour pallier ces problèmes de formation à la réflexivité et au travail collaboratif, les groupes de codéveloppement se révèlent une démarche collective efficace (Deprit et al., 2019; Dobrowolska et al., 2017; Doidinho Vicoso, 2016; Vandercleyen, 2019), notamment le Groupe de Codéveloppement Professionnel (GCP)[footnoteRef:2] (Payette & Champagne, 1997) ou le dispositif d’Analyse Réflexive de Pratiques Professionnelles En Groupe d'Échange (ARPPEGE)[footnoteRef:3] (Vacher, 2015).    [2:   Le GCP peut être défini comme “une méthode de formation et d’apprentissage qui mise sur le groupe et sur les interactions entre les participants pour favoriser une amélioration de leur pratique professionnelle à partir d’une démarche structurée de réflexion sur l’action” (Vandercleyen, 2019, p. 17).]  [3:  ARPPEGE est un dispositif de codéveloppement conçu par Yann Vacher (2015). Le but de l’auteur est de développer la réflexivité des étudiants de manière “systématique, reproductible, évolutive et autonome pour agir et/ou se transformer” (p.102) face à la complexité professionnelle.] 


Ce chapitre a deux objectifs. Dans un premier temps, après avoir exposé quelques balises théoriques, nous présentons un dispositif d’accompagnement collectif : CABLER. Il est proposé dans le cadre de séminaires d’intervision collective, entendu comme un espace de codéveloppement professionnel. Ce dispositif a été implanté dans des formations initiales d’instituteurs préscolaires ou primaires de deux hautes écoles pédagogiques, dans un master en logopédie et dans un master en sciences de l’éducation, dans le cadre des stages. Le dispositif est mis en place en alternance avec les moments d’expérience pratique. Il vise à développer collectivement les compétences réflexives des étudiants grâce à l'appui du groupe et à l'accompagnement de l'animateur, en se penchant sur l’analyse d’un incident critique vécu en stage par l’un d’eux. Le dispositif CABLER prend la forme d'un carnet à l'adresse de l'animateur, où sont répertoriées les balises des différentes étapes d'une séance, ainsi que les pistes et outils nécessaires pour lui permettre d'accompagner un groupe d'étudiants. Il comprend également un carnet à destination des participants, afin qu’ils y insèrent leurs notes.

Dans un second temps, à travers les perceptions des étudiants qui y ont participé et des accompagnateurs qui l’ont animé, nous évaluons (1) en quoi l'analyse réflexive collective d'une situation peut aider au développement du “savoir analyser” (Perrenoud, 2012; Vacher, 2015) et (2) dans quelles mesures le développement collectif de la réflexivité au moyen du dispositif CABLER requiert un accompagnement particulier (Paul, 2016; Van Nieuwenhoven & Colognesi, 2015).
[bookmark: _1fob9te]​2.​ Faire émerger la réflexivité
La formation à la réflexivité participe au processus de professionnalisation (Lafortune, 2015). Dans ce point, nous proposons quelques balises théoriques (1) sur la réflexivité et son développement en formation initiale, (2) sur l’importance de la dimension collective dans l’apprentissage et (3) sur les postures de l’animateur du dispositif CABLER.
[bookmark: _3znysh7]​2.1.​ La réflexivité et son développement en formation initiale

C’est Schön (1983) qui, le premier, met en valeur la pratique réflexive comme élément important dans le développement professionnel (Altet, 2013; Perrenoud, 2001; Tardif, 2012) pour faire face à la complexité croissante des métiers de l’humain (Estienne, 2004; Mukamurera, 2014). Il distingue, entre autres, réflexions dans l’action (au moment où l’action se produit) et sur l’action (après l’action). De nombreux auteurs ont proposé des définitions et des modélisations de la réflexivité (Derobertmasure, 2012; Romanus, 2018). Dans le cadre qui nous occupe, nous définissons la réflexivité comme la capacité à porter un regard sur son action en vue de l’analyser, la problématiser, la questionner et l’évaluer (Charlier et al., 2013; Vacher, 2015), afin de réguler son agir professionnel (Charlier et al., 2013) et de devenir un praticien réflexif (Paquay & Sirota, 2001; Schön, 1983). 
	Situation 11.1 : Un exemple de démarche réflexive
Lors d’une séance CABLER, une étudiante a amené une situation concernant la gestion des réunions dans une ASBL après le confinement. Les participants l’ont questionnée à l’aide de différentes questions de clarification : “Comment se déroulent les réunions en visioconférence ?”, “Comment se déroulent les réunions en présentiel ?”. Suite à cela, les étudiants ont problématisé la situation de la manière suivante : “Le problème pour moi c’est comment un gestionnaire d’équipe peut pérenniser, ou non, certaines pratiques en distanciel (visio) ou en présentiel, tout en étant à l’écoute des besoins de chacun des collaborateurs et tout en maintenant un esprit d’équipe ?”. Par après, le dispositif amène les participants à co-analyser la problématique, en faisant des liens entre les besoins des différents acteurs par rapport à la situation et en mobilisant un référent théorique.



Dans une réalité professionnelle de plus en plus complexe et changeante, l’expert a développé un “habitus réflexif” (Perrenoud, 2012), ou une “posture réflexive” (Perrenoud, 2013), une sorte d’immense système d’actions réflexives stabilisées. Face à une famille de situations semblables, il a acquis et continue d’acquérir des automatismes, souvent inconscients, qui lui permettent de fonctionner avec une charge mentale plus légère. Pour le jeune professionnel, ces habitudes, ces réflexes, sont à construire, dans une formation mettant la réflexivité au cœur de l’apprentissage. En ce sens, la réflexivité semble être une "métacompétence" car c'est une compétence "qui agit comme un levier de développement des autres compétences professionnelles" (Correa Molina et al., 2010, p. 147). Malheureusement, le fait qu'elle agisse indirectement sur les autres compétences la rend difficile à observer et à enseigner en formation (Correa Molina et al., 2010).
Pour qu’elle devienne efficace et utile, la réflexivité gagnerait à s’inscrire en chacun pour devenir automatique. Il s’agit là d’un des enjeux de la formation : ménager des moments réflexifs pour développer pratique professionnelle et pratique réflexive simultanément. Bien souvent, dans le tourbillon des stages, la pause réflexive, nécessaire pour le novice, n’est pas possible à cause de la pression temporelle (Kolb, 1984; Perez-Roux, 2015). Il convient donc de l’organiser de manière différée pour l’entraîner dans des espaces sécurisés. 
Pour ces raisons, la réflexivité est une démarche qui gagne à se vivre dans la durée (Bocquillon & Derobertmasure, 2018; Boucenna, Charlier, Perréard-Vité, et al., 2018; Charlier et al., 2013; Derobertmasure, 2012; Vacher, 2015). Cette temporalité est nécessaire pour inscrire son développement dans une logique de répétition et de mises en situation régulières afin que le “réflexe réflexif” (Vacher, 2015) s’installe durablement et constitue un élément réel d’autonomisation.  
Dans les formations initiales où nous intervenons, la réflexivité reste une démarche qui doit encore être instrumentée, structurée (Bocquillon & Derobertmasure, 2018; Boucenna, Charlier, Perréard-Vité, et al., 2018; Charlier et al., 2013; Derobertmasure, 2012; Vacher, 2015). Comme mentionné dans le chapitre 3 du présent ouvrage (Colognesi et al. 2021), il existe plusieurs types de dispositifs permettant de développer la pratique réflexive : écrit, oral, individuel, collectif, numérique, papier, clinique, didactique, cyclique, linéaire… Cependant, l’analyse des pratiques en groupes semble être une des modalités à privilégier en formation initiale pour son efficacité (Charlier et al., 2013; Vandercleyen, 2019), même si, au sein d’un groupe, les étudiants sont parfois amenés à réfléchir sur d’autres situations que les leurs (Collin, 2013).
[bookmark: _2et92p0]​2.2.​ L’intérêt des interactions sociales dans le développement professionnel des étudiants
La place des interactions sociales dans les apprentissages est depuis longtemps un sujet d’étude (Bourgeois, 2014). Ainsi, au début du 20e siècle, Vygotski avait insisté sur les dimensions sociale et culturelle. Pour lui, notre culture oriente le sens que nous donnons à la réalité qui nous entoure, aux points de vue affectif, social et culturel. Dans les années 1960, Bandura avait porté, dans ses travaux, une grande importance aux interactions sociales dans les apprentissages, via l'observation et l'imitation. Plus récemment, les néopiagétiens ont pu constater également que les enfants, confrontés aux mêmes apprentissages que ceux utilisés dans les travaux de Piaget, apprenaient plus vite et de façon plus durable s'ils étaient en interaction avec autrui. 

Dans le cadre de notre dispositif, nous pointons trois types d’influence en lien avec la place des interactions sociales : d’une part, l’influence sur la motivation des apprenants; d’autre part, l’influence sur la socialisation organisationnelle; et finalement, l’influence sur la réflexivité.

Tout d’abord, nous pensons, à l’instar de Bourgeois (2009), que l'apprentissage se construit avant tout dans la relation à l'autre, et que cela a une influence sur la motivation des apprenants. En effet, comme le précise l'auteur, le fait d'être en présence de pairs et d'un accompagnateur permet quatre dimensions au niveau de l'engagement des apprenants : (1) avoir des repères "identitaires" qui influent au niveau de la construction du sujet, (2) influencer son sentiment d'autodétermination lors de l'entrée en formation, (3) être reconnu par l’autre, (4) influencer le sentiment d'efficacité personnelle grâce aux retours positifs et bienveillants et aux comparaisons sociales offertes par les pairs. 

Ensuite, au niveau de la socialisation organisationnelle dans le métier enseignant (März et al., 2019; März & Van Nieuwenhoven, 2020), les dernières recherches tendent à montrer que le travail collaboratif est une dimension importante, et que celle-ci permet à l’enseignant de s'intégrer dans un établissement scolaire. Il s’agit de “devenir membre d’une équipe”, de collaborer avec les collègues et les intervenants extérieurs, et d’avoir un rôle actif au sein de l’établissement (März, Gaikhorst et Van Nieuwenhoven, 2019). Selon les auteurs, les étudiants en formation initiale rencontrent de façon implicite ces différents éléments grâce aux différentes tâches collaboratives et aux stages, mais il est nécessaire de travailler davantage et de façon plus explicite les habiletés relationnelles. Il semble que les intervisions collectives telles que les GCP, mettent l’accent sur ces dimensions sociales et d’entraide en offrant une occasion aux étudiants d’apprendre à collaborer, ce qui leur sera de plus en plus souvent demandé dans leur futur métier.
Finalement, au niveau de la réflexivité, la dimension collective et, plus particulièrement, les interactions verbales jouent un rôle important (Collin, 2009). Elles permettent à la pratique réflexive de se développer (Dobrowolska et al., 2017). La zone proximale de développement s’élargit au fur et à mesure de la séance du CABLER pour aboutir à une zone de compréhension partagée (Dobrowolska et al., 2017). Pour certains étudiants, le “décalage réflexif” (Vacher, 2015) peut avoir lieu durant la séance, et pour d’autres, après la séance (Vacher, 2015). 

Les échanges entre pairs permettent de se décentrer de son point de vue, de s'ouvrir à d'autres perspectives (Correa Molina et al., 2010). Les confrontations d'idées ont un rôle majeur dans le processus réflexif. Autrui est un “déclencheur potentiel de déséquilibre et donc d’apprentissage” (Vacher, 2015, p. 70). En effet, l’étudiant peut vivre des “décalages réflexifs” de l’intérieur (prise de conscience personnelle de la différence entre ses propres analyses), mais aussi de l’extérieur (en écoutant les analyses d’autrui). Cette dimension collective renforce l’analyse et permet d’aller plus loin en agissant comme un miroir (Leroux & Vivegnis, 2019, p. 69). Les questionnements des uns et des autres alimentent la réflexion dans son ensemble, tout autant qu’ils poussent plus loin la réflexion de chacun. 

Dans les activités collectives d’exercice de la réflexivité, Vacher (2015) conçoit la réflexivité comme un processus en trois temps. Ceux-ci illustrent comment les deux points précédents (développement de la réflexivité et dimension collective) s’enrichissent  l’un l’autre :
1. 	le réfléchissement : il s’agit de la mise en mot d’une situation, d’un moment vécu qu’un étudiant souhaite soumettre à l’analyse. L’étudiant y “déplie” sa situation.
2. 	la réflexion : c’est l’analyse de cette mise en mot, de la situation qui vient d’être décrite. Les étudiants “font le tour” de la situation pour l’analyser. Ils questionnent, ils problématisent, ils co-analysent. Il s’agit du premier niveau de réflexivité. En effet, chaque étudiant analyse avec sa vision et sa subjectivité. Le croisement des visions de chacun multiplie et enrichit l’analyse vu qu’il y a autant de visions qu’il y a d’étudiants dans le groupe d’analyse. L’analyse s’enrichit dès lors du regard de chacun. Des processus métacognitifs peuvent apparaître dans la tête des étudiants sous la forme, d’une part, de décalages entre ce qu’un étudiant pense et ce qu’autrui pense et, d’autre part, sous la forme de décentration au fur et à mesure qu’il y a une prise de distance par rapport à la situation analysée. 
3. 	la métaréflexion : concerne, quant à elle, l’analyse de cette analyse. C’est une réflexion de la réflexion qui vient de se dérouler. Concrètement, elle apparaît lorsqu’on demande aux étudiants de répondre aux questions suivantes : Qu’ai-je appris sur moi? Qu’ai-je appris sur le processus? Qu’ai-je appris sur le métier?. C’est le second niveau de réflexivité chez Vacher (2015). “En analysant sa méthode d’analyse, le sujet l’évalue, la régule et s’inscrit dans une transformation, […] elle contribue au développement professionnel du praticien” (Vacher, 2015, p. 45). De fait, la métaréflexion permet de se questionner sur sa propre démarche réflexive, sur ses habitudes en termes d’analyse, ses récurrences, ses logiques principales. 

Ces trois temps sont complémentaires et conduisent ensemble à la réflexivité. Ils ne sont pas à comprendre comme des niveaux distincts les uns des autres. Chaque étape est nécessaire et a un rôle clé à jouer dans le processus réflexif.
[bookmark: _tyjcwt]​2.3.​ L’importance du rôle de l’accompagnateur et de ses postures dans le développement de l’activité
L’accompagnateur, en animant un dispositif de codéveloppement, devient gestionnaire d’un espace à la fois de résistance et de création. Il est également analyseur, en temps réel, de ce qui se joue durant la séance, comme le repérage et la gestion des enjeux, la gestion de la subjectivité de chacun, ou encore la gestion de la multiplication des subjectivités (Boucenna, 2012). Il troque son statut d’enseignant qui maîtrise des savoirs pour le statut d’accompagnant qui ouvre un chemin permettant aux étudiants de s’exprimer et de trouver leurs propres ressources. “Même si elle n'est pas indispensable, sa connaissance du contenu peut être aussi utile que son expérience du processus” (Payette & Champagne, 1997, p. 129).

La relation positive avec l’ensemble des participants (Colognesi et al., 2018, 2019, 2021) permet à l’accompagnateur d’incarner sa fonction sous différentes postures. Celles-ci sont entendues comme des “modes d’agir temporaires, situés, joués par un individu, en fonction d’un projet, d’une tâche” (Colognesi, 2017, p. 22). Elles peuvent être modifiées en fonction des buts poursuivis à un moment de la relation (Bélair et al., 2016) et sont révélatrices de la conception dominante que l’acteur exerce dans ses pratiques d’accompagnement (Vivegnis, 2016). Dans notre cas, les objectifs poursuivis touchent au codéveloppement de la réflexivité.

Paul (2016, p. 92‑95) décrit cinq postures pour accueillir la réflexivité qui sont celles que prend le l’accompagnateur quand il devient animateur du codéveloppement :
· une posture de non-savoir, afin de ne pas se substituer au groupe et laisser les accompagnés construire par eux-mêmes leurs connaissances, via des échanges ;
· une posture de dialogue : la réflexivité s’opère ici oralement, de sujet à sujet, et sur un mode symétrique, non pas “de professionnel à usager” ;
· une posture d’écoute, qui opère à différents niveaux : (1) écoute des dires de l’accompagné, (2) écoute de ses propres ressentis en tant qu’accompagnateur et (3) écoute de soi-même ;
· une posture tierce, car l’accompagnateur n’intervient pas entre la personne et la situation, il travaille le lien qui unit la personne à sa situation en soutenant “la relation de la personne accompagnée à sa situation” ;
· une posture émancipatrice, afin de ne pas se situer en tant qu’expert, mais bien de permettre à l’accompagné de trouver son autonomie.
Ces postures d’accompagnateur à la réflexivité requièrent une concentration et une disponibilité constante. Elles ne sont pas innées et supposent, au préalable, un apprentissage de la part de l’accompagnateur. 

En définitive, les dispositifs de codéveloppement offrent donc un espace de réflexion sécurisant, indispensable pour un débutant (Boucenna, Charlier, Wittorski, et al., 2018; Charlier et al., 2013; Chaubet et al., 2016; Doidinho Vicoso, 2016; Thomas & Molina, 2020). Hors de la pression du jugement, dans un espace d’écoute et de respect, les étudiants  peuvent se livrer de manière authentique. Ces auteurs insistent sur l’importance de la bienveillance, de l’empathie et du non-jugement qui mettent en sécurité l’étudiant dans ses premiers pas vers la réflexivité.  Ce sont des clés indispensables au développement de la compétence, mais qui nécessitent un accompagnement de qualité. 
[bookmark: _3dy6vkm]​3.​ CABLER : un dispositif et un outil[footnoteRef:4] [4:  Nous proposons ici une description succincte de l’outil. Pour plus de détails, vous trouverez le dispositif CABLER complet à l’adresse : ...
] 

CABLER est à la fois un dispositif et un outil de développement collectif de la réflexivité à destination des étudiants en situation de stage. Il est proposé dans le cadre de séminaires d’accompagnement de stage ou de retour réflexif après le stage. A l’instar de Colognesi et al. (2021), dans le chapitre 3 de cet ouvrage, nous entendons le stage comme l’occasion de tester la pratique en situation réelle et de développer son identité professionnelle dans une logique d’alternance intégrative. C’est un dispositif, car il présente une série de principes, d’objectifs et d’étapes qui visent à la fois l’établissement d’un cadre d’accompagnement collectif propice à la libération de la parole, et des étapes pour analyser une situation problématique de stage et développer les capacités d’analyse sur l’action (Schön, 1983). C’est un outil, parce qu’il se présente sous la forme d’un carnet dans lequel sont répertoriées les étapes et les pistes pour l’animateur de la séance.

Dans ce point, nous exposons d’abord les objectifs et principes du dispositif. Nous nous attardons ensuite sur le rôle de l’animateur. Par après, nous expliquons comment le carnet a été construit. Finalement, nous nous attardons sur les différentes étapes qui constituent une séance de CABLER. 
[bookmark: _1t3h5sf]​3.1.​ Les objectifs du CABLER
Lorsque l’animateur propose une séance CABLER, il nourrit différents objectifs à l’égard des étudiants qu’il accompagne. Le premier touche à la volonté de prendre une pause, un temps de réflexion dans le stage et la formation (Payette & Champagne, 1997). En effet, entre les heures de stage à prester, les préparations des séquences et du matériel, les corrections, les prescriptions des instituts de formation et des établissements d’accueil, la pression temporelle empêche la prise de recul (Kolb, 1984; Perez-Roux, 2015). Le deuxième touche à l’élaboration de pistes pratiques, de solutions pour résoudre un problème ou un incident critique. Nous armons donc les étudiants pour affronter des situations concrètes, dans une “logique d’action” (Perrenoud, 2012). 

	Situation 11.2 : Des exemples d’incidents critiques traités
En formation des enseignants du primaire : gestion d’un harcèlement scolaire, gestion du manque de connaissance du niveau des enfants en 5ème primaire, gestion d’un élève en grande difficulté d’apprentissage, ...
En formation des enseignants du préscolaire : gestion de la classe quand rien ne marche, gestion du décès d’un parent, difficultés à intéresser les élèves, intervention non délicate du maître de stage faite à l’étudiant devant les élèves pendant sa leçon...
Dans le master en logopédie : difficulté de communication entre le stagiaire en logopédie et son patient sourd en contexte de télélogopédie, difficulté à réagir de manière adéquate parce que l’étudiante fait un lien entre son vécu personnel et la situation d’une patiente ayant fait un AVC...
Dans le master en sciences de l’éducation (option gestion d’établissement) : gestion des suites d’un harcèlement sexuel sur le lieu de travail, gestion conflictuelle de l’organisation des horaires d’une institution socio-éducative...



Le troisième objectif engage les étudiants sur le développement de leur professionnalité. En travaillant collectivement la réflexivité et l’intelligibilité des situations de stage, au-delà de la situation pratique sur laquelle réfléchir, nous souhaitons que les étudiants augmentent leurs compétences individuelles à la réflexion sur et pour l’action (Vacher, 2015, 2017). Finalement, le quatrième objectif touche à la dimension identitaire : d’abord collectivement, avec le développement d’un sentiment d’appartenance à un groupe de futurs professionnels en formation ; ensuite, individuellement, par la réflexion que l’étudiant pose sur son futur métier (Beckers, 2012; Lemaître, 2010). 

Il nous semble nécessaire d’encourager les lieux de formation qui souhaitent proposer du codéveloppement à partir du CABLER, à former leurs animateurs non seulement à cet outil, mais aussi à la manière d’accompagner le groupe afin d’adopter une posture adéquate. Si les objectifs de l’accompagnateur correspondent à ceux de CABLER, l’outil lui permet de bénéficier d’une ligne de conduite et de balises pratiques pour l’accompagnement au développement de la réflexivité.
[bookmark: _4d34og8]​3.2.​ Les principes de base
CABLER est l’acronyme des six principes éthiques qui prévalent lors de la séance. Ils sont énoncés au début des rencontres et requièrent l’assentiment explicite de tous les participants pour garantir un cadre de confiance nécessaire au bon déroulement du dispositif. Pour que chacun s’engage pleinement dans le processus et se sente libre de se mettre à nu, d’exprimer ses émotions ou ses difficultés, l’animateur, par la qualité de ses interventions et de son accompagnement, demeure vigilant au respect de ces principes (Payette & Champagne, 1997). 

Tableau 1 : Règles éthiques du CABLER
	1. Confidentialité : ce qui est dit durant le CABLER ne peut pas sortir du groupe ;
2. Attention au jugement : la subjectivité ne se discute pas, les avis de l'autre doivent être tenus pour vrais. Les participants sont invités “à se mettre dans la peau d’une autre personne, de voir la réalité à travers ses yeux et de mettre temporairement en veilleuse sa propre réalité” (Tremblay, 2008) ;
3. Bienveillance : les participants sont invités à porter sur les autres un regard a priori positif ; 
4. Liberté : les participants sont libres de s’exprimer ou non à n’importe quelle étape, dans le respect des participants et des autres balises ;
5. Entraide : la dynamique du groupe favorise l'intelligence collective.  Les échanges entre pairs permettent des apprentissages spécifiques, des prises de conscience qui ne sont possibles que dans un travail d’expression collective (Payette et Champagne, 2010, p. 26) ;
6. Respect de soi, des autres et de la procédure : une attention particulière doit être mise dans le respect des participants (y compris soi-même), de leurs opinions, ainsi que dans le respect de la procédure dont l’enchaînement des étapes garantit l’efficacité.



Le respect de ces principes de base et leur application vont déterminer la réussite de la séance.  Au-delà des règles à appliquer, ils impliquent une attitude particulière de la part de l’animateur, une relation à l’accompagné qui demande une disponibilité constante.  En effet, dans une séance de codéveloppement telle que CABLER, l’animateur est le garant des éléments de contenus et du processus, mais il doit également veiller aux aspects socio-affectifs. La part de savoir-être de l’animateur est donc essentielle dans la mise en place d’un climat de confiance. Il fait preuve de respect, d’attention et de bienveillance vis-à-vis du groupe qu’il accompagne, afin de faciliter la liberté de parole (Guillemette, 2017). Dans cette optique et dans le contexte de formation initiale qui est le nôtre, les étudiants sont parfois frileux à l’idée de se livrer en situation de groupe face à un animateur qui peut prendre une place d’évaluateur. Nous insistons donc sur le fait que l’évaluation ne doit pas être présente dans ce type de dispositif.
[bookmark: _2s8eyo1]​3.3.​ Ergonomie de l’outil
CABLER se présente sous la forme d’un classeur à tenir en format paysage, qui explicite la méthodologie pour l’accompagnateur et propose, pour l’étudiant, un carnet de notes structuré selon le déroulement de la séance. 

Pour l’accompagnateur, la page du haut fournit des informations sur la phase en cours. La page du bas offre une méthodologie à suivre. Au cours de l’intervision, l’animateur tourne les pages pour faire défiler les étapes. Ainsi, d’une part, il a devant lui les informations sur la phase en cours : dénomination, objectifs, les grandes étapes et les “astuces”. D’autre part, il dispose d’un déroulement comprenant les sous-étapes avec le timing, les consignes, les tâches attendues des participants et les actions à mener. 

Des espaces de notes sont prévus pour déposer des réflexions avant, pendant ou après la séance de codéveloppement. A certains moments du dispositif, des choix sont proposés sur la manière d’exprimer un incident critique (vidéo, texte préparé…) ou sur le référent théorique pour soutenir la réflexion des participants. Le carnet se termine par des fiches qui reprennent les principes du CABLER, les grandes étapes et les références et par la partie destinée aux participants. 

[image: ]

Figure 1 : Page du haut : informations
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Figure 2 : Page du bas : méthodologie
[bookmark: _17dp8vu]​3.4.​ Les étapes du dispositif
À l’instar du GCP et de ARPPEGE, nous proposons une démarche structurée (Charlier et al., 2013; Payette & Champagne, 1997; Vacher, 2015; Vandercleyen, 2019). Nous estimons, en effet, que la force du dispositif réside dans la cohérence et l’articulation entre les différentes étapes qui cadrent et formalisent la réflexion en groupe. Le passage par toutes les étapes s’avère donc essentiel. Le schéma suivant synthétise les étapes et leur articulation dans le temps. 

[image: ]
Figure 3 : Etapes-clés du dispositif CABLER

CABLER a été prévu pour des groupes de 8 à 12 étudiants réunis dans un local calme, avec des tables et des chaises disposées de manière à ce que tous puissent se voir. Notons que la situation sanitaire particulière due à l’épidémie du coronavirus a permis de constater que le dispositif fonctionne aussi en distanciel. Une séance dure environ trois heures. La phase préparatoire intervient avant la première séance et sert à créer du lien et à définir le projet de l’intervision. Elle informe les étudiants et prépare la première séance. La séance de CABLER se déroule en plusieurs étapes, toutes indispensables : 

Tableau 2 : Etapes d’une séance du CABLER
	1. Débuter la séance : accueillir le groupe et revenir au besoin sur la séance précédente ;
2. Choisir le sujet : chaque participant expose en deux ou trois phrases son incident critique. Un seul est choisi par le groupe ;
3. Décrire : l’incident critique sélectionné est décrit par le dépositaire. Les autres participants ne peuvent l’interrompre ;
4. Clarifier : les participants interrogent le dépositaire pour éclairer des aspects  qui posent question. L’animateur veille à la forme des questions qui ne peuvent induire de jugement ;
5. Problématiser : chaque participant propose de formaliser l’incident critique en un problème à résoudre. Une formulation est choisie par l’ensemble du groupe. C’est celle-là qui sera l’objet de l’analyse ;
6. Co-analyser : individuellement puis en groupe, une schématisation de la situation est réalisée. Cette schématisation est confrontée à des référents théoriques[footnoteRef:5] pour l’approfondir. Ensuite, chaque groupe présente son schéma et s’ensuit un moment de partage et d’échange ;  [5:  Nous leur fournissons en général la “Grille d’Ardoino” (Ardoino, 1965) et le schéma de “Pratiques situées dans des domaines de réflexivité” (Donnay & Charlier, 2008), mais d’autres outils d’analyses peuvent évidemment convenir.
] 

7. Réinvestir : chaque participant propose un plan d’action au dépositaire qui s’engage à tester l’une ou l’autre proposition ;
8. S’approprier : chaque participant est invité à réfléchir à ce qu’il retient de la séance sur lui, sur la situation et sur le processus ;
9. Clôturer la séance : l’animateur remercie le groupe et, en particulier, le dépositaire. Il propose aux participants de se mettre en projet de récolter des incidents critiques ;
10. À partir de la deuxième séance, une étape de méta-réflexion est proposée pour mettre en évidence les problèmes et les tendances d’analyse récurrents.



[bookmark: _3rdcrjn]​4.​  Le dispositif soutient-il l’accompagnement du développement professionnel ? L’avis des étudiants et des accompagnateurs
Dans la suite de ce chapitre, nous exposons en quoi le dispositif CABLER constitue un outil de soutien à l’accompagnement du développement professionnel des étudiants et, en particulier, de leurs capacités réflexives. Dans un premier temps, nous interrogeons les étudiants et les accompagnateurs afin d’identifier la plus-value de l’outil en termes de support à  la réflexivité. Dans un deuxième temps, nous nous intéressons aux accompagnateurs qui expliquent les difficultés qu’ils ont eues à le mettre en place. 

Pour nourrir cette analyse, nous avons rassemblé des traces d’écrits d’étudiants qui ont participé à un ou plusieurs CABLER. Ceux-ci sont engagés dans des cursus d’instituteurs préscolaires ou primaires de deux hautes écoles, dans un master universitaire en logopédie ou dans un master en sciences de l’éducation. Lors d’une séance CABLER, nous avons recueilli leurs propos sous forme écrite en leur posant trois questions qui sont posées dans l’étape “s’approprier“ du CABLER, où chaque participant est invité à réfléchir à ce qu’il retient de la séance sur lui, sur la situation et sur le processus. Nous avons également interrogé les accompagnateurs qui ont animé ces séances. Il s’agissait d’entrevues de groupes semi-dirigées (Karsenti & Savoie-Zajc, 2011; Paillé & Mucchielli, 2016). Les échanges ont été enregistrés et recopiés intégralement pour analyse. Nous nous sommes livrés à une analyse des unités de sens selon une méthode mixte (L’Écuyer, 1990), utilisant des catégories préétablies basées sur les objectifs du CABLER, et d’autres qui émergeaient pour affiner les premières.
[bookmark: _26in1rg]​4.1.​ Quels bénéfices pour la pratique réflexive ?
Les propos des étudiants et des accompagnateurs se rejoignent sur le fait que le dispositif CABLER permet de développer la réflexivité, grâce à la libération d’un espace-temps au cours de la formation pour analyser des situations problématiques, et grâce aussi au levier du groupe. Outre les effets au niveau des compétences réflexives, il y a des témoignages montrant des effets positifs aux niveaux identitaire et métacognitif avec des nuances entre les propos des étudiants et des accompagnateurs que nous exposons ci-après.
[bookmark: _lnxbz9]​4.1.1.​ Le point de vue des étudiants
Les étudiants s’accordent d’abord à dire que le CABLER constitue une pause réflexive bienvenue entre les cours et les stages. Comme dans la définition de la réflexivité proposée plus haut dans ce texte, ils s’accordent également sur le fait que le dispositif permet de se poser pour analyser un problème. Ils apprécient le fait de pouvoir le verbaliser, le décortiquer et l’objectiver, loin de l’urgence de la pression temporelle. Ainsi, ils disent qu’ils peuvent prendre du recul, prendre en compte tous les éléments, réfléchir et trouver des solutions pratiques.

Les étudiants pensent être plus équipés pour se remettre en question, adapter et réguler leurs pratiques. Ils pensent également être mieux armés pour élaborer des règles sur la pratique. 
 
Ils insistent aussi fortement sur le bénéfice des interactions sociales comme soutien à la réflexivité en fournissant un cadre pour exprimer des idées, sortir du jugement, chercher à plusieurs et se rendre compte de l’existence d’autres avis. De plus, ils pointent que le soutien se fait également ressentir entre pairs grâce à l’écoute, la bienveillance et le partage.

Au niveau identitaire (Charlier et al., 2013), les étudiants estiment avoir progressé dans la connaissance d’eux-mêmes, de leur rapport aux autres (sur les différences de perception, par exemple), et, en ce qui concerne la difficulté du métier, ils réalisent qu’ils connaissent des choses, mais qu’il leur reste beaucoup à apprendre.

Au niveau métacognitif, les étudiants pointent avec leurs propres mots des décentrations et déplacements de regards (Vacher, 2015), des croisements de points de vue et de subjectivités. Nous observons donc que les étudiants développent davantage leur questionnement métacognitif, car ils verbalisent leurs stratégies d’apprentissage.

	Situation 11.3 - Point de vue des étudiants sur l’outil réflexif CABLER
Dans les formations dont il est question dans ce chapitre, les étudiants interrogés reviennent dans leur lieu de formation après leur stage. Ils rencontrent leur superviseur afin d’effectuer un retour réflexif à froid.  En plus de cet accompagnement individuel tout au long de l’année, le CABLER permet des moments collectifs entre pairs. Ils ont déjà réfléchi à une situation qu’ils voudraient partager avec le groupe, et après un moment d’introduction sur l’outil CABLER (les objectifs, les étapes, et les principes de base), ils exposent le « pitch » de leur situation. Les titres sont écrits au tableau et les étudiants votent pour une situation. Nous avons remarqué que les premières thématiques sont souvent choisies dans le champ relationnel (dans la classe ou avec l’enseignant associé). Avec les étudiants en dernière année de formation, nous voyons apparaître davantage des problèmes méthodologiques. Il est intéressant de constater l’évolution de leur pensée réflexive au fur et à mesure des CABLER. 
“On se met d’accord ensemble sur la problématique. Cela nous permet de voir la manière dont nos pairs auraient réagi face à une situation. Cela nous permet d’avoir des pistes de solutions, de nouvelles pistes auxquelles on n’aurait jamais pensé. La méthode permet de creuser un problème et d’être au clair avec afin d’avoir un recul. Et nous permet de nous poser les bonnes questions”.
“C’est que le but n’est pas de chercher LA solution. Le but est de réfléchir autour d’une problématique, de faire de nous des praticiens réflexifs, de toucher aux différentes facettes du métier d’enseignant.”
“Un cheminement comme cela est plus efficace à plusieurs.”
“Plus on est, plus riches sont les solutions pour résoudre un problème et plus riche est le contenu du processus.”
“J’ai appris qu’il faut procéder en entonnoir. Que chaque phase à son importance et qui nous aidera pour la fois suivante. Que c’est à réutiliser dans nos pratiques.”
Le CABLER permet également le développement de l’identité professionnelle des étudiants. Cela constitue une plus-value de l’outil. Les étudiants s’expriment sur la prise de conscience de capacités qu’ils ne soupçonnaient pas, leurs difficultés à prendre la parole, les écarts qu’ils perçoivent par rapport aux autres. Ils se positionnent par rapport à leur groupe d’appartenance professionnelle.
“J’ai des ressources en moi, mais je ne les vois pas.”
“En général, face à un problème, je me remets directement en question. Mais après ces trois heures, je me rends compte que je ne creuse pas assez le problème.”
“J’ai plus d’idées que je ne le pensais pour trouver des solutions.”
“Je n’ai pas la même perception de la situation que les autres.”
“Je suis capable d’analyser une situation, de proposer des solutions, j’ai appris que ma sensibilité se dirige plus vers les aspects affectifs des situations. Même dans un cadre bienveillant, je continue à transpirer quand je prends la parole face à un groupe.”
“Lors d’un problème, on remet en général la faute sur les autres. Par exemple, avec l’élève insolent, on voit que l’on a tendance à remettre la faute sur lui alors que c’est peut-être les méthodes qui ne fonctionnent pas ou le rapport avec son institutrice qui ne lui permet pas de se sentir en confiance avec cette méthode, nous sommes dans un cheminement qui tend à trouver des solutions.”


[bookmark: _35nkun2]​4.1.2.​ Le point de vue des accompagnateurs 
Lorsque nous avons réuni nos collègues, animateurs du CABLER, pour faire des entretiens, notre but était de relever les avis pluriels des accompagnateurs et de réfléchir ensemble à l’outil. Ce qui en ressort est riche pour son utilisation future.

Les accompagnateurs, qui ont utilisé le CABLER lors de séminaires réflexifs durant ou après un stage, indiquent que l’outil est pertinent pour poser une situation, c’est-à-dire l’analyser en prenant de la hauteur. Ils insistent sur la prise de recul que CABLER permet afin de se décentrer du problème, de le traiter en profondeur et d’avancer vers des solutions comme le proposent Charlier et al. (2013) lorsqu’ils parlent de réguler l’agir professionnel. Ils disent néanmoins que les liens théorie-pratique ne sont pas nombreux, qu’ils sont difficiles à susciter, même en prenant appui sur les cours. 

En termes de soutien à la réflexivité, les formateurs pointent la possibilité d’exprimer leurs idées dans un cadre qui libère de tout jugement, la possibilité de réfléchir à plusieurs et de se rendre compte de l’existence d’autres avis. Ce climat de confiance contribue à garder un certain niveau d’engagement de la part des étudiants (Bourgeois, 2009), sous la tutelle de l’animateur qui veille à libérer la parole dans les conditions optimales de respect et de bienveillance (Guillemette, 2017).

Aussi, les accompagnateurs perçoivent que la réflexion des étudiants évolue au sein d’une même séance grâce aux différentes étapes du processus (les étudiants semblent mieux se décentrer et analyser) (Derobertmasure, 2012; Vacher, 2015). Mais elle progresse également d’un CABLER à l’autre (les étudiants s’habituent au dispositif, ils maîtrisent de mieux en mieux les étapes) et tout au long de la formation (les préoccupations diffèrent), ce qui laisse penser que l’entraînement à l’analyse réflexive développe et fixe la posture réflexive (Perrenoud, 2012; Vacher, 2015). 

Par ailleurs, les formateurs soulignent aussi l’intérêt d’un point de vue métacognitif. Le découpage en différentes étapes fait en sorte que les étudiants ne se concentrent que sur un aspect de la démarche réflexive à la fois. De ce fait, ils n’embrassent la perspective générale de la démarche que vers la fin de la séance où les pièces du puzzle se remettent en place.

Quant aux effets sur la pratique à venir, les accompagnateurs disent qu’ils sont difficilement évaluables, même si, durant la séance, des indices de changements de point de vue surgissent et si les étudiants proposent des pistes de régulation au sujet de l’incident critique traité ou de leur propre pratique.

Selon eux, le groupe semble être un soutien important. D’une part, les aspects fédérateurs sont renforcés par la dynamique de groupe de l’outil et, d’autre part, le sentiment d’appartenance se construit. Le CABLER permet donc aux étudiants de développer leurs habiletés relationnelles et ainsi de vivre leurs premières socialisations organisationnelles (März et al., 2019). L’instauration d’une relation symétrique et réciproque permet à chacun de se mettre au service du dépositaire. En effet, chaque étape du CABLER se vit dans une collaboration authentique. Ensemble, les étudiants cheminent vers l’analyse d’une situation qui ne leur appartient pas directement. Ils contribuent à explorer une situation dans l’optique d’aider autrui, tout en étant concerné. En effet, soit, ils disent avoir déjà vécu un tel incident, soit, ils se projettent dans l’avenir et reconnaissent pouvoir le vivre un jour. C’est dans cette perspective-là que, ensemble, ils dégagent différentes pistes d’action pour autrui et pour eux-mêmes. Le croisement des points de vue permet également de sortir de l’isolement et offre du soutien au dépositaire ainsi qu’à chaque membre du groupe qui se projette dans la situation déposée. Dès lors, au sein d’un même CABLER et au départ d’un seul incident critique, tous sont invités à réguler leurs propres pratiques (Collin, 2013). 

Les accompagnateurs perçoivent un développement identitaire (Charlier et al., 2013) auprès des étudiants, mais en filigrane. En effet, ils ressentent que la question identitaire est travaillée avec le CABLER mais ne relèvent pas de traces concrètes. Ils disent que les étudiants se rendent compte petit à petit de ce qu’ils veulent devenir comme professionnels. Ainsi, des choix professionnels se confirment et sont exprimés. En outre, CABLER serait pour eux un des rares moments de socialisation professionnelle instauré dans l’institution de formation. En effet, CABLER est un dispositif d’analyse réflexive lié à la fois aux stages et aux cours. En cela, il est à mi-chemin entre la profession et la formation et constitue, selon les accompagnateurs, un premier groupe d’appartenance professionnelle auquel les étudiants peuvent s’identifier. Un groupe dans lequel on peut parler en toute sécurité des difficultés vécues en classe en vue de développer son agir professionnel.
 
Ils soulignent aussi l’intérêt du CABLER pour mettre à jour les différences de contextes vécus en stage, et cette comparaison permet de faire apparaître la complexité du métier.

	Situation 12.4 - Point de vue des accompagnateurs sur l’outil réflexif CABLER
Certains accompagnateurs ayant eu l’occasion de s’exercer au CABLER avec leurs étudiants à diverses reprises se sont retrouvées en équipes lors d’entretiens semi-dirigés pour échanger et s’exprimer sur l’intérêt d’exploiter l’outil en formation initiale, que ce soit en HE ou à l’université. Ces tables de discussion ont permis aux participants de prendre un temps d’analyse des atouts de l’outil. Il en est ressorti que, dans le métier d’enseignant ou de logopède, il est indispensable de fournir des moyens pour permettre de réfléchir à sa pratique. Le dispositif CABLER est apparu comme un moyen efficace de s’entraîner à la réflexivité pour la transférer dans leur vie professionnelle.
“Le CABLER montre que c’est important de prendre du temps pour réfléchir. De s’arrêter. De faire le point. Parce que dans notre métier, on ne prend pas le temps.”
“L’intervision est importante pour la profession de logopède parce qu’on est dans le domaine de l’humain, des émotions ressenties. Le CABLER permet de mettre un cadre précis et du coup on est certain que les processus de réflexion seront tous abordés. Aller jusqu’au bout du processus, habituer les étudiants dès les premiers niveaux de formation, ce sera peut-être une façon de les aider à transférer. Les initier au groupe d’intervision et permettre un transfert une fois qu’ils seront dans la vie professionnelle.”
“On fait de la réflexivité sans s’en rendre compte jusqu’au moment magique. On les rend conscients d’avoir réfléchi et ils repartent avec ça.”
L’effet positif du collectif ressort des propos: “Il (le groupe) renforce l’idée de ne pas être isolé, d’être soutenu, de partager les mêmes préoccupations, de chercher les mêmes pistes de solutions ensemble. Et donc on n’est pas perdus y compris dans la transition quand on se retrouve débutant dans le métier. On se soutient mutuellement. On constitue un réseau de soutien mutuel.”
“Certaines situations sont tellement loin de leurs « représentations » professionnelles. Et le CABLER est un des rares moments de socialisation professionnelle qui permet de voir que ça peut arriver aux autres sous d’autres formes.”
“Le CABLER permet d’embrasser la complexité des réalités professionnelles en mettant en évidence les ressemblances et les différences”
L’importance de la posture bienveillante et ouverte de l'accompagnateur est envisagée et reconnue par les accompagnateurs.
“À propos du non-jugement, on accepte que la situation soit vraie. On ne juge pas la personne. On est dans le conseil et pas dans le prescriptif. Le développer chez nous, ça leur permettra de le développer avec leur stagiaire dans leur vie future. Aussi avec les collègues, réfléchir ensemble.”
« Ma vigilance était de rester ouverte à toutes les questions. Ne pas exclure des pistes. Accueillir, renvoyer, ne pas formater. Ne pas mettre de pression, laisser l’espace à la parole qui s’exprime de la part des animés.”
Il est aussi difficile pour les accompagnateurs de prévoir en quoi il y aura des répercussions, des effets du dispositif CABLER sur la vie future des étudiants, mais sans forcément que ce soit envisagé comme un problème.
“On n’a pas les clés pour voir s’ils réutilisent certaines choses face à des difficultés sur le terrain.”
“On peut changer de paradigme. Ils peuvent s’imprégner sans qu’on vérifie. Ça va donner quelque chose dans la suite que je ne maîtrise pas, que je n’ai pas nécessairement guidée. Il a de toute façon une évolution à titre individuel. Il y a la singularité de chacun qui peut prendre ou pas. Mais on va être imprégné de ce qu’on a vécu dans le CABLER. De l’évolution personnelle, il y en a d’office.”
“Y a-t-il de la transposition directe dans la pratique ?  Plus ou moins… Ce n’est pas maîtrisable. Ça ne me dérange pas. Je n’ai pas l’impression de perdre du temps, de faire perdre du temps aux étudiants. On sème certaines choses.”



[bookmark: _1ksv4uv]​4.2.​ Animer un CABLER : une tâche complexe pour l’accompagnateur ?
Outre les bénéfices pointés ci-dessus, les animateurs s’accordent à dire que l’accompagnement des étudiants lors d’une séance de CABLER nécessite une maîtrise spécifique de quatre dimensions : la gestion sur le moment, l’organisation sur l’année, les postures de l’animateur et les compétences de l’animateur.

En ce qui concerne la gestion sur le moment, certains accompagnateurs ont dit avoir éprouvé le besoin de se réapproprier le classeur en faisant des fiches. L’outil, que nous voulions clés en main, pourrait sans doute être adapté. Nous pourrions, selon les suggestions faites et les pratiques observées chez nos collègues, créer le résumé de chaque étape sur le recto d’une feuille A4 ou sur des fiches, concevoir des slides reprenant chaque étape et leurs consignes clés à afficher durant la séance, rendre la transition entre certaines étapes plus aisée et avoir un “carnet CABLER” afin de préparer et prendre des notes au fur et à mesure de la séance.

Ils disent également qu’il est nécessaire d’être attentif à la gestion du temps sur une séance. Le temps nécessaire à un CABLER semble varier d’une personne à l’autre. Bien qu'utile aux yeux de tous les accompagnateurs, le processus réflexif est parfois perçu comme trop long. De même, ils soulignent, l’importance, mais aussi la difficulté, de respecter chaque étape pour permettre le recul réflexif. Parfois, l’envie de quitter la posture d’accompagnant réflexif pour reprendre son rôle de formateur est tentante. Les accompagnateurs, comme les étudiants, disent vouloir aller vers les solutions. Or, face à la complexité et aux mutations professionnelles actuelles, le processus réflexif est essentiel. Il est peut-être même plus important que le plan d’action à proposer à la fin du dispositif. Les solutions n’auront de sens que si elles s’appuient sur les étapes d’analyse précédentes.

Trois étapes sont pointées comme délicates par les accompagnateurs : 
· le choix de l’incident critique qui peut générer des frustrations puisqu’il n’y en a qu’un qui sera traité au cours d’une séance ;
· la problématisation qui demande une mise en mots respectueuse de la situation exprimée par le dépositaire ;
· la co-analyse durant laquelle les étudiants ont des difficultés à construire un schéma et à le confronter à des modèles théoriques.

Les accompagnateurs soulignent aussi l’importance de rendre clair le déroulement des étapes pour que les étudiants comprennent le dispositif, mais sans en déflorer les étapes suivantes, ni voir le dispositif comme un enchaînement purement technique.

Au niveau de l’organisation sur l’année, les accompagnateurs doivent garder un équilibre et  coupler le CABLER à de l’accompagnement individualisé ainsi que de fixer un espace-temps pour se donner la possibilité de réitérer le dispositif après chaque stage. Cela dit, ils reconnaissent que c’est par la multiplication et la répétition de ces pauses réflexives que naît le “réflexe réflexif” (Perrenoud, 2012; Vacher, 2015).

Sur les postures de l’accompagnateur, les formateurs insistent sur les principes de bienveillance, d’empathie et de non-jugement. Ils disent que l’accompagnateur est porteur du dispositif et que son attitude influe sur les participants. C’est dans un climat empreint de sécurité que les étudiants pourront oser remettre en question leurs pratiques et les confronter réellement à des modèles théoriques. Leur offrir cet espace de non jugement, c’est leur donner la possibilité d’être authentiques sans se sentir obligés de dire ce que l’accompagnateur a envie d’entendre. 

Finalement, les accompagnateurs s’expriment sur les compétences de l’accompagnateur. Ils pointent le fait que développer la réflexivité chez les étudiants leur demande d’être eux-mêmes réflexifs. En effet, tout en animant le CABLER, l’accompagnateur doit analyser sa propre pratique. Cette analyse permanente interroge dès lors, selon eux, leur propre identité ou leurs propres pratiques professionnelles passées ou futures. 

Aussi, selon eux, l’animation de l’outil requiert des ressources solides et la mobilisation importante de compétences. En effet, l’accompagnateur a besoin d’une concentration intense pour gérer à la fois le respect des règles et le déroulement des étapes. Il doit également être à l’écoute du verbal et du non-verbal de chacun et du groupe. À certains moments, il doit pouvoir gérer la diversité des interprétations et des réactions des participants, et ce, dans un temps court. De plus, la gestion de certaines situations sensibles les oblige parfois à beaucoup de prudence et de tact. 


	Situation 12.5 – Recommandations des accompagnateurs sur l’utilisation de l’outil réflexif CABLER
Lors des entretiens avec les équipes d’accompagnateurs, ceux-ci soulignent l’importance de la maîtrise de l’outil pour être en mesure d’animer une séance en respectant le cadre et les étapes pour permettre la prise de recul. Malgré les bénéfices perçus, ils s’expriment aussi sur leurs difficultés : certains accompagnateurs d’ailleurs sont tentés de digresser, de passer une étape, considèrent que cela prend beaucoup de temps, ou sont parfois déçus de ce que les étudiants construisent dans leurs analyses. 

“Ce qui rendait la position un tout petit poil inconfortable, c’est qu’à la fois il fallait avoir intégré l’outil et puis il fallait animer.”
“Pour le passage d’une étape à l’autre, s'il y avait une espèce de fluidité plutôt que l’étape 2, l’étape 3 etc.” 
“Ce qui m’est difficile aussi, c’est de passer d’une étape à l’autre alors que la sauce prend et que les discussions sont très riches. Je me dis que je devrais passer à l’étape suivante, mais finalement, si ce qui se dit là est très riche et constructif.”
“Avec les étudiants ça prend beaucoup de temps. Faire ce lien des théories et des pratiques vécues pour eux, c’est super difficile. Comme là, on n’a pas beaucoup de temps. Je suis sûre que si on avait deux heures, rien que pour cette partie-là, on pourrait avoir de belles représentations.”
“Malgré le choix d’une seule problématique, on s’y retrouve, cela nous touche.” 
“Il s’agit de ne pas déformer les propos tout en recadrant”.
“L’évolution des différentes étapes est très importante pour le produit qu’on souhaite avoir. Mais, pour certains, c’est parfois trop long. Certains auraient envie qu’on accélère un peu. Et parfois ils donnent des réponses qu’on voudrait entendre une ou deux étapes plus loin. Et de temps en temps, il faut freiner un peu. C’est pas toujours évident à gérer.”
“Certains (étudiants), dans l’idéal, je demanderais de les voir en individuel en plus. Mais quand on regarde nos horaires, c’est impossible de faire les deux.”
Animer un CABLER semble une activité exigeante. S’il est enthousiasmant de voir les étudiants réfléchir à un problème, les accompagnateurs expriment qu’ils doivent puiser loin dans leurs ressources pour l’animer correctement. Entre le timing, les étapes à respecter sans que cela semble trop mécanique, les apports inattendus des étudiants, les étapes plus cruciales et difficiles à négocier, c’est l’animateur lui-même qui est interrogé sur sa pratique et qui, praticien réflexif du CABLER, apprend sur lui-même autant qu’il développe ses capacités d’analyse et d’accompagnement.
“Quand tu es dans ton champ de pratiques, ça interroge ton identité professionnelle, car tu es impliqué. Tu dois être en recul par rapport à ce qui est dit.”
“Tu dois t’analyser penser pour ne pas influencer.”
“ Il faut un formateur solide, ça va chercher loin dans les ressources professionnelles.” 
“ On reçoit un cadre, une structure. Il y a un aspect formel qui est rassurant pour tous. Ce qui me parait moins facile selon les animateurs, c’est de dynamiser, relancer, de permettre à chacun de rebondir. Il faut de l’assurance parce qu’il faut guider réellement à certains moments. On doit recentrer le débat sur l’incident critique par exemple. L’animateur doit oser exister. Il n’est pas là que pour distribuer la parole. Il y a (pour certains) un besoin de formation pour avoir des attitudes pour recentrer, guider, etc. En plus, il y a de l’analyse de contenu, être capable d’analyser de quoi on est en train de parler et très rapidement réagir pour recentrer ou pour identifier des points particuliers. Donc on fait de l’analyse de contenu en temps réel. Ce n’est pas évident.”
“Je me sens comme un poisson dans l’eau. J’aime être dans l’instant, sans filet, sans savoir ce qui va se passer, entre les émotions à décoder, la dynamique de groupe, la réflexion, dans une certaine pensée divergente qui, par moment, doit se rassembler.”



[bookmark: _44sinio]​5.​ Conclusion
Dans ce chapitre, nous avons abordé un dispositif de codéveloppement professionnel qui vise à accompagner le développement de l’étudiant dans sa pratique réflexive : CABLER. Il s’agit d’un dispositif structuré en étapes qui, à travers l’analyse collective d’un incident critique, prétend faire réfléchir les étudiants sur une situation professionnelle, au sens du praticien réflexif (Schön, 1983). Les questions posées au début de ce chapitre étaient les suivantes : (1) en quoi l'analyse réflexive collective d'une situation peut aider au développement du “savoir analyser” (Perrenoud, 2012; Vacher, 2015) et (2) dans quelles mesures le développement collectif de la réflexivité requiert un accompagnement particulier (Paul, 2016; Van Nieuwenhoven & Colognesi, 2015).

Après avoir exposé des éléments de cadrage sur la réflexivité, la dimension collective et l’accompagnement, nous avons brièvement expliqué notre dispositif en en expliquant les objectifs, les principes, l’ergonomie et les étapes. Nous avons également mis en évidence le nécessaire apprentissage des capacités réflexives en formation initiale, et la difficile question de l’accompagnement de ces capacités à travers diverses postures et actions,

Nous avons alors exposé les avis des étudiants et des accompagnateurs sur l’utilité de l’outil dans le développement du savoir analyser (Perrenoud, 2012; 2015) et la finesse nécessaire à sa mise en place, du point de vue des accompagnateurs.

En définitive, nous retenons surtout que la démarche proposée et le cadre fourni soutiennent le développement de la réflexivité, tant du point de vue des étudiants que des accompagnateurs. En effet, le cadre joue à deux niveaux : le cadre institutionnel, tout d’abord, qui, en libérant un « espace-temps » pour le CABLER, permet une pause réflexive bienvenue dans la formation et le cadre du dispositif, ensuite, qui exerce son influence sur les aspects sociaux et réflexifs. Du point de vue social, les principes du CABLER définissent un cadre éthique qui libère la parole. Il se constitue sur le moment un groupe d’appartenance, généralement fort et soutenant. Celui-ci est néanmoins fragile et l’animateur doit déployer beaucoup de finesse dans le jeu des postures d’accompagnement pour le rendre profitable aux étudiants. Du point de vue réflexif, la succession des différentes phases permet aux étudiants de (re)construire une démarche d’analyse à travers différentes étapes : objectivation, analyse, régulation à court terme, pour trouver des solutions aux problèmes plus urgents et à long terme, pour construire un répertoire de réponses appropriées à des familles de situations. Par ailleurs, lors de la dernière phase d’une séance CABLER, la verbalisation de ce qui a été appris ouvre des espaces métacognitifs.

En effet, les étudiants sont amenés à se questionner sur ce qu’ils ont appris sur eux, sur le processus et sur le contenu. En croisant leurs points de vue, ils s’expriment sur leurs prises de conscience et leurs apprentissages. D’après Villeneuve, Leblanc, Ruph et Lemieux (2010), il convient de développer “la compétence à réfléchir sur sa propre activité d’apprentissage et à l’ajuster en fonction des contextes variés” (p. 168). Le dispositif permet donc à l’étudiant de s’autoréguler en vue de transformer sa pratique et d’utiliser intentionnellement les processus d’apprentissage conscientisés. La réflexion des étudiants est sollicitée sur les apports de la séance pour lui, le métier et le dispositif. La répétition de ce processus permet d’observer une évolution d’une séance à l’autre, notamment en analysant les récurrences dans les thèmes d’analyse et les remises en question. Ici encore, le groupe soutient et enrichit la réflexivité par la discussion. 

Du côté des accompagnateurs, nous retenons que leur accompagnement, leurs postures et leur propre réflexivité sont primordiaux. Il doit se composer un rôle en jouant sur des postures relevant tantôt d’attitudes (Paul, 2016), tantôt d’actions (Colognesi et al., 2019). Ce rôle doit être soutenu par une expertise des processus du CABLER et de ceux de l’accompagnement, plus que des concepts abordés dont il ne peut en définitive maîtriser l’entièreté (Boucenna, Charlier, Perréard-Vité, et al., 2018; Vacher, 2015). Il doit gérer la tension entre le respect du cadre méthodologique, nécessaire à la construction de l’analyse, et le respect du cadre éthique défini dans les principes du CABLER, nécessaire pour sentir que les choses émergent des participants. 

C’est cet équilibre instable qui permet aux accompagnateurs de dire que ce dispositif est “exigeant mais magique” car il permet à terme de recueillir des indices du développement de la réflexivité et de la professionnalité : expression, communication, analyse, questionnement/réflexion, pistes de régulation, méta-analyse… d’étapes en étapes et d’un CABLER à l’autre. De même, il interroge la professionnalité de l’accompagnateur qui doit lui-même réguler en permanence son action d’accompagnement. 

Cependant, certaines limites apparaissent. Tout d’abord, les liens théorie-pratique n’apparaissent que rarement dans les verbatims des étudiants. Il semble que ces derniers ne mobilisent pas spontanément les connaissances théoriques vues aux cours. Néanmoins, il apparaît que le dispositif les aide à formaliser des savoirs d’action. C’est, dans ce cas, la pratique qui nourrit la théorie plus que l’inverse. De plus, les accompagnateurs disent qu’il est institutionnellement compliqué de dégager un espace-temps pour réaliser un CABLER après chaque stage. Pourtant, dans une des institutions, une volonté d’implanter ce dispositif permet de le systématiser et les accompagnateurs relèvent des différences dans la profondeur d’analyse d’un CABLER à l’autre et d’une année à l’autre. 

Par ailleurs, le dispositif n’est pas efficace dans toutes les logiques d’action (Wittorski, 2007). S’il est, en effet, indiqué pour réfléchir sur et pour l’action, il est peu efficace dans l’action, même si, à terme, nous espérons que le processus s’automatise pour résoudre un problème presque en même temps qu’il surgit dans la pratique. Toutefois, comme la répétition du dispositif CABLER est souvent difficile à mettre en place et que les problématiques choisies peuvent varier, il est impossible pour les accompagnateurs actuellement de vérifier les effets sur le terrain. 

Certaines phases du CABLER semblent plus délicates : choisir la situation pour laquelle il semble primordial de prévenir des frustrations éventuelles et de signaler que les situations choisies font écho chez tous les participants ; problématiser pour laquelle l’animateur doit veiller à ce que le problème soit bien formulé hors de tout jugement ; co-analyser pour laquelle la maîtrise des outils théoriques proposés est primordiale, ainsi que le moment de leur introduction. 

Nous craignons aussi que ce dispositif, mal compris ou animé sans toute l’expertise qu’il requiert, puisse se transformer en outil de jugement ou de normalisation. Ce serait évidemment aux antipodes de sa philosophie initiale qui nécessite de libérer la parole des étudiants, via un espace et un temps de réelle co-analyse avec empathie, non-jugement et bienveillance. Nous estimons donc, pour pallier ce problème, que les institutions désireuses de le mettre en place puissent organiser un accompagnement des accompagnateurs et se donner le temps d’une implémentation solide et d’une réelle appropriation de l’outil. Celui-ci peut revêtir différentes formes : se former à l’accompagnement réflexif, vivre des CABLER comme participant, suivre des CABLER comme co-animateur, faire des CABLER sur les CABLER...

Au niveau des perspectives, nous envisageons bien sûr de continuer à utiliser l’outil dans les contextes dans lesquels il a été implanté. Les retours réguliers des équipes ont déjà permis des modifications de celui-ci. De plus, nous pensons qu’il gagnerait à être testé dans d'autres contextes que les contextes originaux. En effet, s’il a été utilisé pour le moment dans des formations en sciences humaines, il nous semble pertinent pour toute formation, même en sciences dites exactes, où des incidents critiques peuvent survenir, qu’ils touchent à la gestion d’une équipe ou à la résolution collective de problèmes techniques ou technologiques.

En définitive, nous pensons que le CABLER est un outil de codéveloppement puissant, adapté aux besoins des étudiants et accompagnateurs en formation initiale et qui touche tant aux compétences sociales que réflexives. Si ces effets sont reconnus, tant du côté des accompagnateurs que des participants, nous mesurons cependant bien la finesse et la maîtrise des processus d’accompagnement qui sont nécessaires pour que le dispositif prenne toute son ampleur.
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CHOISIR LE SUJET

Inspiré de Payette (2000)

Cette étape permet a chacun de poser un regard sur son action et de pointer
un aspect questionnant, problématique de sa pratique.

- N

Présentation succincte des
différents sujets, choix du sujet

La situation doit étre réelle, ponctuelle et toujours étre problématique au
moment de la séance (Boucenna, 2013, p.65).
L’animateur est attentif aux sujets qui sont amenés et note les redondances.

en prévenant les frustrations et Pour prévenir les frustrations de ne pas avoir été choisi par le groupe, vous
suivant un modus operandi... pouvez expliquer:
| | « qu’on veillera a alterner les dépositaires (Doidinho-Vicoso, 2012)
\, / * qu’en travaillant sur la situation d’un pair, on travaille sur notre propre

développement personnel et professionnel (Payette, 2000).
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Etape 1—10 min
Tour de table des

Donner un pitch ou un titre a sa situation probléme, son questionnement ou sa
préoccupation et le communiquer briévement. Exemple : « Jaimerais qu'on parle
dun enfant qui a des difficultés & répondre aux activités que je propose. » ;
«J'aimerais parler d'une difficulté avec ma maitre de stage. ».

sujets
Choisir la situation en fonction d’/de:
+ Purgence
+ laredondance
Etape 2 -7 min * un consensus suite a une discussion
. * un vote suite & une discussion
Choix de la .
situation Prévenir les frustrations éventuelles pour les situations non-retenues.

Inspiré de Payette (2000) et
Boucenna (2013)

Etape 3 —4 min
Mise au point

La personne qui expose sa situation est le dépositaire de la situation. Les autres
étudiants sont les auditeurs (Doidinho-Vicoso, 2012).
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