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Introduction 

 
Les dispositifs de formation actuels voient une diversification importante des supports 
d’accompagnement des apprenants. Parmi eux, les écrits réflexifs en ligne sous forme 
de carnets de bord, individuels ou collectifs, s’avèrent être des médias intéressants dans 
la construction de savoir (Gosselin et al. (2014). Un des indicateurs d’efficacité d’une 
formation peut-être le sentiment d’efficacité personnelle (Piccoli et al., 2001 ; Nagels, 
2008a; Nagels, 2008b ; Perrault et al., 2010) qui réfère « à la croyance de l’individu en 
sa capacité d’organiser et d’exécuter la ligne de conduite requise pour produite des ré-
sultats souhaités » (Bandura, 2007, p.12). À travers ces écrits en ligne, quelles traces 
d'évolution du sentiment d'auto-efficacité peut-on retrouver ? 
À partir d’un cadre théorique sociocognitif, nous estimons qu’une formation profes-
sionnelle devrait poursuivre l’objectif de favoriser la construction de l’auto-efficacité 
au travail des apprenants. Toutefois, le dispositif de formation ne peut que créer et 
animer des ingénieries pédagogiques favorables à cette construction alors que les ap-
prenants s’impliquent dans ces dispositifs pour renforcer leur niveau d’auto-efficacité. 
Ce travail de construction laisse des traces dans des écrits réflexifs quand ceux-ci sont 
proposés. 



Dans un premier temps, nous définirons les principales caractéristiques des modalités 
dites “réflexives” en formation (écrits, suivis pédagogiques, débriefings, etc.) et de la 
démarche réflexive sous-jacente. À partir de nombreux résultats de recherche et de 
nos propres études, nous montrerons comment ces écrits réflexifs permettent l’accès 
aux étapes de construction de l’auto-efficacité et comment l’utilisation pédagogique 
de ces écrits est une opportunité de construction de l’auto-efficacité par les apprenants. 
Enfin, nous préconiserons un ensemble de pratiques pédagogiques qui peuvent enri-
chir la conception des formations. 
 

L’auto-efficacité 

  
Que nous disent les personnes lorsqu’ils annoncent avoir confiance dans leur capacité 
à se former ou à exercer un métier ? Au-delà de l’exposé de leurs compétences avérées 
ou supposées, ils communiquent sur leur sentiment de pouvoir gérer des situations com-
plexes. Ils savent que leur réussite peut être déterminées par leurs compétences mais ils 
savent aussi que la motivation, la persistance, les possibilités de faire agir les autres à 
leur profit, vont compter. À compétences égales, c’est la force de ce sentiment d’effi-
cacité personnelle qui fera la différence. Cette conception sociocognitive du déclenche-
ment et de la régulation des comportements humains met en lumière l’influence réci-
proque des facteurs personnels et environnementaux. Si les comportements sont in-
fluencés par l’environnement, les facteurs cognitifs vont jouer un rôle majeur, et bien 
plus significatif, que les exigences de l’environnement. Ils vont modifier la perception 
que l’individu se fait de l’environnement et favoriser la régulation des comportements. 
Les comportements ne sont jamais des réponses automatiques aux stimuli de l’environ-
nement, les individus étant à la fois produits et producteurs de leur environnement 
(Wood et Bandura, 1989). 
Bandura (1997 ; Carré, 2004, p. 41) définit l’auto-efficacité perçue comme « les 
croyances des gens dans leurs capacités à agir de façon à maîtriser les évènements qui 
affectent leurs existences. Les croyances d’efficacité forment le fondement de l’agen-
tivité humaine (human agency) ». 
L’auto-efficacité, en tant que système de croyances sur sa capacité à réussir, motive 
l’individu à rassembler les ressources nécessaires pour maîtriser les événements qui 
affectent leur existence (Bruchon-Schweitzer, 2014). Le niveau d’auto-efficacité étant 
corrélé à l’effectivité des pratiques et à la réussite, l’auto-efficacité se trouve au fon-
dement de l’agentivité humaine. Bandura (2007) a montré que la réflexivité de l’indi-
vidu est au centre des processus qu’il met en œuvre pour décider en termes de com-
portements à adopter. Rappelons le concept d’agentivité où le sujet est acteur de son 
parcours de vie. Puis, replaçons les facteurs personnels (P) (constitués des dimensions 
cognitives, affectives et biologiques) dans son modèle de causalité réciproque tria-
dique. Dans ce modèle, le sentiment d’auto-efficacité trouve sa place dans les proces-
sus auto-réflexifs du sujet, rattachés aux facteurs personnels. L’auteur montre égale-
ment que c’est le facteur le plus actif dans les comportements adoptés par le sujet. 



Basés à la fois sur les attentes et les croyances du sujet, le sentiment d’efficacité per-
sonnelle (aussi appelé efficacité personnelle perçue ou auto-efficacité) est donc un 
concept regroupant ces deux dimensions. L’auto-efficacité repose ainsi sur deux types 
d’attentes, attente d’efficacité, d’une part, et de résultats, d’autre part. Les premières 
constituent un « jugement sur l’aptitude de l’individu à organiser et exécuter des per-
formances » (Bandura, 2007, p. 39). Le deuxième type d’attentes repose sur la consé-
quence estimée des performances, c'est-à-dire le résultat de l’action. Dit autrement, 
« la notion de sentiment d'auto-efficacité se partage en sentiment d'efficacité (ou de 
compétence) (efficacity expectations) qui est la conviction qu'a un individu de sa com-
pétence à réaliser une tâche ou une action dans un contexte donné et en sentiment de 
la valeur du résultat (outcome expectation) qui reflète le sentiment que les actions 
réalisées produiront les résultats espérés » (Bandura (1997, cité par Karsenti et Larose, 
2001). Or, la théorie sociocognitive insiste bien plus sur le rôle particulier des attentes 
d’efficacité. Rappelons que les attentes de résultats ne suffisent pas à ce que la per-
sonne se mobilise vers un but, il faut aussi croire en la réussite de son action. 
L’auto-efficacité est une auto-évaluation de sa capacité à mobiliser effectivement ses 
compétences pour obtenir les résultats visés. Cette évaluation varie selon le domaine 
d’activité, la difficulté, le défi ou la menace liée au but à atteindre et les situations qui 
se présentent. Avec un bon niveau d’auto-efficacité relative à la formation ou au tra-
vail, l’individu est incité à agir et va s’engager plus fermement pour acquérir les com-
pétences nécessaires pour se fixer des buts adéquats avec le besoin perçu de formation 
et persévérer face aux difficultés. Sinon, même s’il possède les capacités à le faire, le 
sujet se désinvestira de l’action. Ceci est d’autant plus vrai que les situations rencon-
trées par l’individu sont difficiles (Bandura, 2007). 
L’auto-efficacité sera mise en relation ici avec les représentations de soi et de son projet 
de formation dont les traces apparaissent lors de séquences de formation aux modalités 
réflexives. Le niveau d’auto-efficacité de l’individu étant un facteur essentiel qui déter-
mine ses actions, le niveau mais aussi l’intensité et le degré de généralisation à d’autres 
secteurs que la formation, le travail, par exemple, constituent un indicateur de la dyna-
mique productive des apprenants et de l’autodirection de leurs apprentissages (Jézégou, 
2014). À travers les traces écrites dans le carnet de bord, par l’évolution des pratiques 
relatées, pourra se voir une forme de « mise en scène » de l’auto-efficacité de l’appre-
nant. Ces traces sont donc un accès privilégié à la façon dont évolue le niveau d’auto-
efficacité de l’apprenant. 
  
 

La réflexivité en formation 

  
  
Si les termes « d’écrit réflexif » ou de « retour réflexif sur les pratiques » sont largement 
utilisés par la communauté professionnelle et les chercheurs en formation d’adultes, ils 
ne sont pas toujours entendus de la même façon selon les auteurs. 



  

Écrit réflexif et autres démarches réflexives en formation 

  
Pour les écrits réflexifs, on retrouve des formes variables : mémoire, carnet, blog, 
échange sur un forum, chat, etc., parfois présentés comme des documents normatifs 
(Brangier et Tarquinio, 1998). Ces outils de formation sont aujourd’hui largement nu-
mérisés et présentent des caractéristiques spécifiques de la formation en contexte nu-
mérique (Blandin, 2012 ; Cyrot et Jeunesse, 2012 ; Gauthier et Jézégou, 2009; Jeunesse 
et Dumont, 2004; Jézégou, 2005, 2014; Manderscheid et Jeunesse, 2007; Prost, 2012). 
Notons que les carnets de bord qui nous intéressent sont parfois nommés portfolios par 
certains auteurs, or ces deux outils ne doivent pas être confondus du point de vue de 
leurs ambitions (Michaud et Alin, 2010 ; Naccache, Samson, et Jouquan, 2006). Le 
portfolio est plus souvent lié à un ensemble d’éléments choisis pour valoriser le travail 
et la formation du professionnel (y compris en vue d’évaluation) alors que le journal de 
bord sert plutôt à décrire les situations et expériences vécues par l’apprenant. Nous 
choisissons de présenter certaines recherches ayant abordé ces deux types d’écrits, con-
sidérant néanmoins qu’ils peuvent poursuivre les mêmes finalités réflexives et d’enga-
gement en formation (Jézégou, 2005). 
La démarche réflexive actionnée par les écrits réflexifs sous-tend d’autres modalités de 
formation telles que des entretiens en face à face avec des formateurs (Nagels, 2013), 
simulation en laboratoire ou des débriefings sur l’activité passée (Nagels, 2010). Le but 
fixé par ces modalités est toujours de faire retour sur l’activité et de la transformer en 
expérience mais les formateurs se situent dans des cadres de référence très divers et 
parfois très éloignés des théories sociocognitives. La distinction doit donc être faite 
entre d’une part, les démarches d’analyse des pratiques du type résolution de pro-
blèmes, supervision, groupe Balint, GEASE, analyse du travail des enseignants pour 
identifier des « formes pédagogiques » (Blanchard-Laville et Fablet, 2002, 2003), en-
tretiens d’explicitation (Vermersch, 2004), et, d’autre part, l’analyse de l’activité, celle-
ci s’appuyant sur la conceptualisation dans l’action (Vergnaud, 1990). L’analyse de 
l’activité est bien mieux corrélée avec le développement de compétences quand celui-
ci est mesuré (Nagels, 2016a). 
Les démarches réflexives sont proposées en formation initiale mais également en for-
mation continue des enseignants, des formateurs en travail ou en santé, voir, par 
exemple, Nagels (2010). 
À travers les contenus offerts aux formés, l’ambition de toute formation d’enseignants 
est de leur donner les moyens de devenir autonomes, responsables de leur enseigne-
ment, même si ces derniers utilisent des modalités de socialisation très scolaires (orga-
nisation, évaluation) (Dubois et al., 2005). Dans ce cadre, l’objectif est aussi de former 
des praticiens autonomes capables de réfléchir en permanence dans l’action et sur l’ac-
tion en vue d’améliorer leur performance. Replacée dans le contexte des formations, il 
apparait que l’articulation des connaissances théoriques et pratiques fondent en grande 
partie la phase de professionnalisation (Wittorski, 2015) en s’appuyant sur les temps 



d’analyses de pratiques, l’alternance terrain/formation, l’usage des carnets de forma-
tion… 
 
 

La démarche réflexive, une autodétermination réfléchie 

  
Deux entrées conceptuelles ont été définies par Tochon (1993) pour définir la dé-
marche réflexive. L’une proposée par Dewey (1933) et reprise par Schön (1983) est 
d’ordre fonctionnaliste où « le professionnel apprend à cadrer et à recadrer un pro-
blème tout en travaillant, il teste ses interprétations et ses solutions en combinant action 
et réflexion, pour décider de ce qui doit être fait » (Tochon, 1993, p.188). La seconde 
entrée est celle de Habermas (1981) qui propose l'enseignement réfléchi, par le concept 
d'auto-détermination réfléchie et contextualisée. Cette dernière acceptation se retrouve 
dans les courants de recherche-action et de formation de l' « enseignant- chercheur » 
en situation (Ibid.). Selon Paquay (1994), ces deux entrées présentent un continuum 
entre elles. Pour l’auteur, cette formation de l’enseignant réflexif passe par l’analyse 
de situations problèmes, par des stages interdisciplinaires mais également par la tenue 
de « journaux », non seulement écrits mais également analysés par les formés. La dé-
marche d’écriture peut être faite individuellement comme dans le mémoire profession-
nel mais également au sein d’un groupe de formés qui échangent. 
  
 

Les écrits réflexifs : une forme de « mise en scène » de l’auto-
efficacité 

  
Les carnets en ligne peuvent être individuels ou collaboratifs. Leurs objectifs, leurs 
modalités d’utilisation (fréquence d’écriture, contrainte de longueur…) sont très va-
riables selon les recherches. 
Cependant, dans l’ensemble, les chercheurs s’accordent pour reconnaître un intérêt à 
ces écrits réflexifs en ligne dans la mesure où ils permettent des échanges de ressources, 
d’expériences et permettent au formateur de suivre l’évolution des apprentissages de 
l’apprenant (Tali, 2016 ; Daele, 2009). 
Ainsi, Chartier, Clémenson et Greiner (2014, p. 29-30) ont mené une recherche dans 
laquelle ils suivent les productions écrites d’étudiants en Master 1 et 2 se préparant au 
professorat à qui il a été proposé de tenir un carnet de bord. Dans cette expérience, les 
étudiants devaient consigner « les expériences faites en classe ainsi que leurs réactions 
et questions d’enseignants en formation. Les JDB [journaux de bord] ont été tenus sur 
une plateforme collaborative numérique favorisant les interactions entre pairs et l’ac-
compagnement du stage par les formateurs » (Chartier et al., 2014, p. 29-30). Les cher-
cheurs ont pointé à l’issue de cette étude que les journaux ont eu un rôle proche de ceux 



soulignés par Magnoler (2010) sur le soutien, la réassurance et l’offre de source d’in-
formations. Les journaux ont permis de mettre à jour les gestes professionnels en cons-
truction. En effet, on peut considérer que les pratiques relatées sous forme de gestes 
réfèrent aux savoirs mobilisés par les apprenants dans leurs actions en situation sur le 
terrain (Tali, à paraitre). Ces gestes professionnels permettent un accès aux savoirs pro-
fessionnels en cours d’élaboration par l’apprenant (Altet, 2002 ; Jorro, 2006). De plus, 
à travers leurs travaux, Buysse et Vanhulle (2009) ont souligné que ces carnets réflexifs 
ne donnent pas tous le même statut au savoir qui y est repéré : allant d’un savoir externe 
à un savoir intégré au système de pensée de l’apprenant (voir tableau n°1). Ceci indique 
bien que ces traces écrites peuvent nous permettre d’affiner « l’état » de construction 
du savoir en cours d’élaboration par les formés. Ces écrits sont donc le support de « 
savoirs énoncés » (Balslev, Vanhulle et Tominska, 2010) qui permettent l’accès aux 
pratiques des enseignants à travers lesquelles nous pouvons repérer les réussites ou les 
difficultés rencontrées. L’enseignant peut ainsi y relater la manière dont il a traité une 
situation qui lui a posé problème. Nous pourrons ainsi y noter les difficultés rencontrées 
ou au contraire, les solutions et les actions volontaires mises en œuvre par l’apprenant 
pour la résoudre (Nagels, 2016b). 
 

 
 
Tableau 1 : indicateurs croisés relatifs à l’utilisation de l’écriture réflexive et le statut 

du savoir dans le discours. Dynamiques de subjectivation du savoir professionnel. 
Étude faite d’après des écrits réflexifs sur portfolios en repérant les « savoirs énon-

cés ». (Buysse et Vanhulle, 2009, p. 239). 
 

Les écrits réflexifs comme source de l’auto-efficacité 

 
Bandura, à travers les nombreuses expériences qu’il a menées, expose des résultats 
indiquant que l’auto-efficacité se construit à partir de quatre sources principales d’in-
formation, et pas uniquement à partir de l’activité. 



Une première source renvoie aux expériences actives de maîtrise. Cette première source 
est pour Bandura la plus importante et la plus influente. Elle repose sur les performances 
antérieures (réussites ou échecs) du sujet (Joët et Bressoux, 2008). Une seconde source 
est liée aux expériences vicariantes : elles réfèrent au processus de modelage mais éga-
lement à la comparaison sociale. Dans ce processus de modelage intervient l’observa-
tion d’autres sujets dont les réussites ou les échecs peuvent jouer sur le sentiment 
d’auto-efficacité de l’individu (François et Botteman, 2002). Ceci est d’autant plus vrai 
lorsque le sujet observé partage des similitudes facilitant l’identification à soi. La troi-
sième source est la persuasion verbale. Elle est relative à ce qui réfère aux retours éva-
luatifs, aux avis et encouragements de personnes reconnues comme signifiantes par le 
sujet. Dans le cadre de la formation, les sujets seront donc sensibles aux perceptions de 
leurs compétences renvoyées par les formateurs par exemple. Enfin, la dernière source 
est l’état physiologique et émotionnel : Le sujet a des informations renvoyées par son 
état physiologique et émotionnel et en fonction de son état, il évaluera ses capacités 
positivement ou négativement. Certains facteurs comme le stress et l’angoisse agissent 
négativement. 
Ainsi, nous pouvons avancer que les écrits réflexifs pourraient fournir des sources de 
construction de l’auto-efficacité au travers des échanges d’expériences de maitrise et 
la lecture des écrits d’autres apprenants pourrait fournir des expériences vicariantes 
(Nagels, 2009 ; Tali, 2016). De plus, si ces écrits sont commentés par d’autres appre-
nants ou par les formateurs, les formés pourraient ainsi y retrouver des éléments de 
persuasion verbale. Pour la dernière source, il apparait difficile de la repérer, étant lié 
intrinsèquement à l’individu. 
 
 

Préconisations pour la formation 

  
 
Au vu de ces éléments, nous pensons que la formation tirerait donc un avantage à re-
courir aux écrits réflexifs. Nous préconisons que ces écrits devraient être à la fois col-
laboratifs et utiliser un espace d’échanges en ligne dans lequel les apprenants pourraient 
interagir avec leurs pairs et les formateurs (Tali, Marcel et Murillo, 2015). En effet, la 
persuasion verbale pourrait opérer à travers un carnet collectif dans lequel chaque par-
ticipant pourrait avoir un espace individuel. Ainsi, les écrits partagés pourraient donc 
mettre en œuvre la posture de praticien réflexif puisque les formés seraient amenés à 
décrire et analyser leurs pratiques, ces dernières pouvant être commentées par les 
autres. Le processus de modelage serait donc clairement mis en place par la lecture des 
productions des autres intervenants. Nous avons également noté l’importance des ana-
lyses de pratiques, qui elles bénéficieraient plus particulièrement si elles étaient présen-
tielles. Ainsi, nous pourrions imaginer que ces écrits réflexifs pourraient s’articuler 
avec les périodes d’analyses de pratiques qui pourraient à la fois venir nourrir les ana-
lyses des pratiques relatées par écrit, mais également aider à leur théorisation. 



De fait, nous proposons que les enseignants puissent favoriser des pratiques réflexives 
basées sur le modèle sociocognitif de l’apprentissage autorégulé (Pintrich, 2002, 2004, 
Zimmerman, 2000, 2002) où les apprenants sont actifs et construisent leurs propres 
significations, buts et stratégies à partir des informations disponibles. Ils peuvent, sur 
un plan métacognitif, évaluer et réguler leurs stratégies de traitement de l’information, 
leur motivation et leur comportement, ce qui les conduit à prendre des décisions sur 
leur processus d’apprentissage. Dans certaines conditions offertes par l’ingénierie pé-
dagogique, ils peuvent faire des choix et agir sur leur environnement (Lameul, Jézégou, 
et Trollat, 2009). 
Pour l’essentiel, ces pratiques réflexives supposent de : 

• Mettre en regard la pratique et ce que Perrenoud (2004) appelle “des grilles d'inter-
prétation ou des modèles d'intelligibilité du réel”, à savoir des éléments théoriques ; 

• S’interroger, en retour, sur ses conceptions, voire ses représentations en matière 
d’enseignement/apprentissage (relation pédagogique, méthodologies, dispositif, 
etc.). 

  
De manière plus large, cette nécessaire alternance suppose la formation à et par la re-
cherche afin que les praticiens puissent interroger leurs pratiques avec des outils con-
ceptuels qui leurs permettront d’analyser et prendre de la distance sur leurs actions, en 
se décentrant des situations vécues (Rayou et Ria, 2009). Comme le précise Altet 
(2009), les enseignants manipulent quatre types de savoirs professionnels dont deux 
sont produits par les chercheurs et deux par les enseignants. Ces deux derniers types de 
savoirs ne peuvent être « théorisés » pour devenir transférables et transmissibles que 
dans la mise en œuvre de la posture de praticien réflexif. 
  
  

Conclusion 

 
 
Nous venons de montrer l’intérêt dans la formation des professionnels de recourir aux 
écrits réflexifs, tout en montrant que les apprenants ont besoin d’être accompagnés par 
les formateurs. Ces écrits sont donc un élément à prendre en considération dans l’ingé-
nierie de formation puisqu’il permet d’avoir un « regard » sur les éléments de construc-
tion de l’auto-efficacité de l’apprenant, permettant ainsi éventuellement l’apport 
d’aides ou de ressources par les formateurs aux apprenants repérés en difficultés. 
L’usage des formations hybrides nous apparait être de plus en plus pertinent 
puisqu’elles peuvent agencer à la fois les temps d’analyses de pratiques présentielles et 
l’utilisation des carnets de bord en ligne, le tout pour rendre la formation plus efficace. 
Ainsi, par un accès permanent aux écrits en ligne, le formateur pourrait à tout moment 
de la formation estimer le niveau d’auto-efficacité des apprenants et agir sur les condi-
tions pédagogiques, par exemple, en régulant le degré d’ouverture de la formation. 
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