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1. Etre maître de stage en 2021 …
§ Quels besoins? 
§ Quelles compétences requises?

2. La réflexivité …
§ Comment la définir? 
§ Comment l’évaluer?
§ Comment la développer?

3. Développer la réflexivité… un focus sur les débriefings 
§ le débriefing : de quoi parlons-nous?

§ Le rôle du formateur / maître de stage

4. Conclusions

…En 1h15 

Plan de la présentation
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1. ETRE MAÎTRE DE STAGE EN 2021…

DE QUI PARLONS-NOUS?
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Accord sur le fait que le maître de stage a un rôle important, crucial, dans la
formation des futurs professionnels et la réussite d’un stage :

ü les législateurs de différents pays (e.g. Fédération Wallonie-Bruxelles, 2001a ; Gouvernement du
Québec, 2008)

ü les futurs professionnels (Clarke, Triggs & Nielsen, 2014 ; Koerner, O'Connell Rust & Baumgartner,
2002)

ü un grand nombre de chercheurs (e.g. Clarke, Triggs & Nielsen, 2014 ; De Landsheere, 1990 ;
Derobertmasure et al., 2011 ; Gervais & Correa Molina, 2005 ; Glenn, 2006 ; Portelance, 2009 ;
Vandercleyen, 2010)

= différentes de celles qu’il maitrise déjà comme professionnel (Boudreau, 2009)
è rôle d’accompagnement =  « spécifique » et « non naturel » (Vandercleyen, 2012)

Le maître de stage = acteur important

! Etre maître de stage = exercer des tâches spécifiques !
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conditions particulières et des ressources doivent être apportées …
notamment en termes de formation des maitres de stage.

UN STAGE « EFFICACE » … NE VA PAS DE SOI…

Un manque de formation des maîtres de stage est reconnu en Belgique 
francophone (Van Nieuwenhoven & Colognesi, 2013) 

Et à l international (Lafferty, 2018 ; Hamilton, 2010))

D’où… aujourd’hui J !
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1. DEVENIR MAÎTRE DE STAGE EN 2021…

Quels besoins?
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Une recherche sur la priorisation des besoins (déclarés) de formation 
des maîtres de stages 

La méthodologie mobilisée

(Lapointe, 1995)

(2019)

(2021)
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N = 854 

Maternelle 
à sec. sup.

3 réseaux

Toute la 
FWB

Une recherche sur la priorisation des besoins (déclarés) de formation 
des maîtres de stages 
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1. DEVENIR MAÎTRE DE STAGE EN 2021…

Quelles compétences requises?
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Un outil conceptuel : un référentiel de compétences pour la
formation des maîtres de stage

ü développé à partir de la littérature tant francophone
qu’anglophone (e.g. Portelance, 2009; Hamilton, 2010) sur les maîtres de
stage.

ü Les recherches consultées se basent sur l’étude des pratiques
réelles et déclarées des maîtres de stages et des autres
acteurs de la triade (maître de stage –stagiaire –superviseur).

ü En plus de cette abondante littérature, des référentiels ou
dispositifs de formation à destination des maîtres de stage
ont été mobilisés (Childre & Van Rie, 2015 ; Derobertmasure, Dehon & Demeuse,
2011; Portelance, Gervais, Lessard & Beaulieu, 2008 ; Rey, Kahn, Donnay, Dejean & Charlier,
2001).

Pour répondre à ces besoins / à ce manque… et (monde enseignement) une attente FWB (= RFIE)

à Pari = référentiel transprofessionnel pour les MDS 
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(Baco, Derobertmasure & Bocquillon, 2021, p. 5)

Un outil conceptuel : un référentiel de compétences pour la
formation des maîtres de stage

2. Adopter la double identité d’un 
maître de stage (professionnel et 

formateur) et organiser sa formation 
continuée

6. Co-encadrer le futur professionnel

5.  Guider le futur professionnel : 
observer, évaluer / donner des 

rétroactions, étayer

3. Former le futur professionnel aux gestes 
professionnels 

1. Interagir avec le futur professionnel
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(Baco, Derobertmasure & Bocquillon, 2021, p. 5)

Un outil conceptuel : un référentiel de compétences pour la
formation des maîtres de stage

2. Adopter la double identité d’un 
maître de stage (professionnel et 

formateur) et organiser sa formation 
continuée

4.  Développer la pratique réflexive du 
futur professionnel

6. Co-encadrer le futur professionnel

5.  Guider le futur professionnel : 
observer, évaluer / donner des 

rétroactions, étayer

3. Former le futur professionnel aux gestes 
professionnels 

1. Interagir avec le futur professionnel
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4.  Développer la pratique réflexive du 
futur professionnel

« développer la capacité du maître de stage à
développer la pratique réflexive du stagiaire et à
partager l’analyse réflexive de sa propre pratique
(Rey & Khan, 2001 ; Vandercleyen, 2010).

à Être réflexif lui-même

à Favoriser le développement de la réflexivité « chez
l’autre »

à malgré le filtre des émotions (Chaliès &
Raymond, 2008)

à selon des méthodes adaptées

à à la formation d’adultes

à à la progression du stagiaire

(Baco, Derobertmasure & Bocquillon, 2020, p.
13)

Un outil conceptuel : un référentiel de compétences pour la
formation des maîtres de stage
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4.  Développer la pratique réflexive du 
futur professionnel

Un outil conceptuel : un référentiel de compétences pour la
formation des maîtres de stage
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2. LA RÉFLEXIVITÉ…

COMMENT LA DÉFINIR?
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LA RÉFLEXIVITÉ …DE LA FORMATION DES 
ENSEIGNANTS VERS LA FORMATION DES 
PROFESSIONNELS
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Approche de la réflexivité dans la littérature

§ Notion qui n’est pas neuve (Dewey, 1933) 
à« repopularisée » par Schön (1984) à le praticien réflexif (1993)

§ Différents champs professionnels : éducation mais aussi soins de
santé, urgence…

§ Principe de base : « apprendre sur base de son expérience »
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Quelques difficultés liées à la notion…

§ Abondance de modèles, de définitions
à peu de consensus
à « il n’y a pas de définition univoque ou consensuelle de la
réflexivité » (Jouquan et al., 2013, p. 134)

§ Imprécision des programmes de formation quant à cette notion
(Correa Molina & Thomas, 2013)

§ Pas de mesures « directes »
à manifestations indirectes/traces (Dubois et al., 2019)

è complexité à définir, opérationnaliser et évaluer cette notion   
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Une notion qui pose un défi…

Ø pour le chercheur : 
- comment la définir ? 
- comment l’objectiver ? 

Ø pour le formateur (FI ou FC) : 
- comment la définir ? 
- comment la développer ? 

Ø pour le maître de stage : 
- comment la définir ? 
- comment la soutenir ?

… il n’est pas interdit d’avoir plusieurs rôles  ! 
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UNE ABONDANCE DE MODÈLES ET UNE 
NÉCESSITÉ DE SYNTHÉTISATION
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Synthèse des modèles de :

- Kolb (1984)
- Korthagen (2001)
- Mac Alpine et al. (2002)
- Schön (1994)
- Van Manen (1977)
- Sparks-Langer et al. (1990)
- Zeichner & Liston (1990)
- Jorro (2005)
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De la formation… à la recherche
Approfondissement à structuration du concept

à 3 perspectives : 

- Temporelle (notamment cyclique pour les modèles de 
Kolb (1984), de Korthagen (2001) et de McAlpine
(2002))

- Hiérarchique/verticale (modèles de Van Manen (1977), 
de Hatton et Smith (1995) et de Sparks-Langer et al. 
(1990)...)

- Thématique/horizontale (Zeichner & Liston, 1990)

à Concepts organisateurs (Hensler, Garant, Dumoulin, 
2001 ; Saussez, Ewen, Girard, 2001):

- Processus  (narration à étayage) 
- Finalités (atteinte des buts – évaluation – amélioration) 
- Objets (pragmatique à éthique) 
- Perspective temporelle  (avant – pdt – après l’action)

.

.

.

.

. Processus 

supérieur

Processus intermédiaire

Processus inférieur
Réflexivité

Thème 1 Thème 2  Thème 3 Thème 4  
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Proposition de synthèse… de la synthèse

- La réflexivité ne tourne pas à vide à nécessité d’adopter un
modèle qui définit « la pratique »/les « gestes
professionnels » = propre à chaque champ professionnel

- La réflexivité se manifeste par des formes différentes
àNécessité de définir les processus réflexifs =

transprofessionnel
àApproche « pragmatique »
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Proposition de synthèse… de la synthèse

- La réflexivité ne tourne pas à vide à nécessité d’adopter un
modèle qui définit « la pratique »/les « gestes
professionnels » = propre à chaque champ professionnel

- La réflexivité se manifeste par des formes différentes
àNécessité de définir les processus réflexifs =

transprofessionnel
àApproche « pragmatique »
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2. LA RÉFLEXIVITÉ…

Du « COMMENT LA DÉFINIR? »… vers 
« COMMENT L’ÉVALUER ?»
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Amener le futur professionnel (stagiaire) à mettre en œuvre les 3 niveaux de la réflexivité 
de manière équilibrée 

Processus de niveau 1 Processus de niveau 2 Processus de niveau 3

Dire « ce qui est »

Prendre du recul par rapport 

à « ce qui est »

Se tourner vers « la suite »

La réflexivité sous l’angle des processus réflexifs
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Amener le futur professionnel (stagiaire) à mettre en œuvre les 3 niveaux de la réflexivité 
de manière équilibrée 

Processus de niveau 1 Processus de niveau 2 Processus de niveau 3

Prendre du recul par rapport 

à « ce qui est »

Se tourner vers « la suite »

La réflexivité sous l’angle des processus réflexifs

Narrer/décrire sa pratique 

Questionner 

Prendre conscience 

Pointer ses difficultés/ses 
problèmes  

Dire « ce qui est »
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Amener le futur professionnel (stagiaire) à mettre en œuvre les 3 niveaux de la réflexivité 
de manière équilibrée 

Processus de niveau 1 Processus de niveau 2 Processus de niveau 3

Prendre du recul par rapport 
à « ce qui est »

Se tourner vers « la suite »

La réflexivité sous l’angle des processus réflexifs

Narrer/décrire sa pratique 

Questionner 

Prendre conscience 

Pointer ses difficultés/ses 
problèmes  

Dire « ce qui est »

Légitimer sa pratique selon une
préférence, une tradition

Légitimer sa pratique en
fonction d’arguments
contextuels

Légitimer sa pratique en
fonction d’arguments
théoriques ou éthiques

Evaluer sa pratique

Intentionnaliser sa pratique
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Amener le futur professionnel (stagiaire) à mettre en œuvre les 3 niveaux de la réflexivité 
de manière équilibrée 

Processus de niveau 1 Processus de niveau 2 Processus de niveau 3

Légitimer sa pratique selon une
préférence, une tradition

Légitimer sa pratique en
fonction d’arguments
contextuels

Légitimer sa pratique en
fonction d’arguments
théoriques ou éthiques

Evaluer sa pratique

Intentionnaliser sa pratique

Prendre du recul par rapport 
à « ce qui est »

Se tourner vers « la suite »

La réflexivité sous l’angle des processus réflexifs

Narrer/décrire sa pratique 

Questionner 

Prendre conscience 

Pointer ses difficultés/ses 
problèmes  

Dire « ce qui est »

Proposer une ou des 
alternatives à sa pratique

Explorer une ou des 
alternatives à sa pratique

Théoriser 
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Une application du modèle dans des contextes professionnels distincts
(enseignants, policiers, sages-femmes) (Dubois et al., 2019)

Di
re

 «
ce

 q
ui

 e
st

»
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Une application du modèle dans des contextes professionnels distincts
(enseignants, policiers, sages-femmes) (Dubois et al., 2019)
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Une application du modèle dans des contextes professionnels distincts
(enseignants, policiers, sages-femmes) (Dubois et al., 2019)
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Un seul modèle (Sparks-Langer et al., 1990) établit une hiérarchie
stricte de la réflexivité (basée sur la légitimation/domaine
éducation)

Ex.
à légitimation « contexte de classe » (+) vs légitimation

« habitudes de travail » (-)
à légitimation « théorique » (+) vs légitimation « préférence » (-)

Consensus : statut « supérieur » aspect politique, morale ou
éthique de l’Ecole/de l’Education (Critical reflexion Van Manen,
1977) …et transférable au monde de la Santé à dimension
éthique

Et ? Quel(s) processus privilégier ?



Université de Mons Dubois, Baco, Derobertmasure 34

Trois niveaux importants >< risque de l’illusion réflexive (Hatton et Smith, 1995;
Derobertmasure, Dehon, Bocquillon, 2017) à accéder à une justification éthique
sans décrire, sans prendre conscience de sa pratique effective

- « dire » ce qui est présent, interpellant, à surmonter (= intérêt de compétence 
d’analyse des pratiques !)à pour ensuite …

- prendre position par rapport :
- En regard d’un objectif = évaluer
- En regard d’un argument = légitimer
- En regard d’un but = intentionnaliser 
à En visant l’injection des « savoirs »/ « connaissances »

- se tourner vers l’avenir 
- En formulant des théories (personnelles) = favoriser le transfert 
- En proposant des modifications (pas par principe !)  = amélioration de l’action (qualité 

du geste, atteinte de l’objectif, efficience…)

Et ? Quel(s) processus privilégier ?
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Importance ET complémentarité de chaque « niveau »

- Comment et pourquoi évaluer sa pratique… sans la décrire ?

- Comment proposer des alternatives à une action … si on ne sait pas pourquoi
on la poursuit ?

- Comment explorer une alternative …. si on ne peut fournir les arguments
théoriques qui la fondent

Et ? Quel(s) processus privilégier ?
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QUESTIONS?
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2. LA RÉFLEXIVITÉ…

COMMENT LA DÉVELOPPER?
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La réflexivité peut se développer…

PENDANT LA  FORMATION 
(initiale ou continue) 

INSTITUTION /ECOLE DE FORMATION  LIEU D’ACCUEIL/ LIEU DE STAGE

APRÈS LA FORMATION 

LIEU D’EXERCICE DU MÉTIER (TERRAIN)

Mais peut se poursuivre …
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…via de multiples activités….

Types d’activités … le plus souvent développées … 
Pendant formation Après formation
Ecole Stage Exercice du métier

1. Activités écrites
1.1 Journal de bord X
1.2 Portfolio X X
1.3 Rapport réflexif X
2. Activité orale intégrant ou non la vidéo
2.1 Modelage et ethnographie X X
2.2 Etude de cas X
2.3 Débriefing post-simulation (formation professionnelle) X
2.4 Rétroaction vidéo en micro-enseignement (formation enseignants) X
2.5 Débriefing post-intervention (stage ou non) X X

3. Activités orales intégrant la vidéo

3.1 Auto-confrontation X
3.2 Allo-confrontation X
3.2 Confrontation croisée X
3.4 Instruction au sosie X
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…via de multiples activités….

Types d’activités

1. Activités écrites
1.1 Journal de bord
1.2 Portfolio
1.3 Rapport réflexif
2. Activité orale intégrant ou non la vidéo
2.1 Modelage et ethnographie
2.2 Etude de cas
2.3 Débriefing post-simulation (formation professionnelle)
2.4 Rétroaction vidéo en micro-enseignement (formation enseignants)

1. Réflexion partagée
2. Objectivation participante
3. Rappel stimulé

2.5 Débriefing post-intervention (stage ou non)

3. Activités orales intégrant la vidéo

3.1 Auto-confrontation
3.2 Allo-confrontation
3.2 Confrontation croisée
3.4 Instruction au sosie
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3. DÉVELOPPER LA RÉFLEXIVITÉ … UN FOCUS SUR LES 
DÉBRIEFINGS

Le débriefing : de quoi parlons-nous?
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Le débriefing

?
Quoi ?

Pourquoi?Comment?

Où?

Combien de temps?
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Le débriefing (Quoi?)

§ L’après (ou débriefing) : une phase cruciale pour la
formaOon

§ Le débriefing peut être vu comme l’analyse
rétrospecOve et réflexive d’une acOvité ayant été
mise en œuvre par les parOcipants en situaOon de
travail (simulée ou réelle) et ayant pour but de les
aider à en Orer les acquisiOons nécessaires (cf.
construire son savoir professionnel) (Pastré, 2006)



Université de Mons Dubois, Baco, Derobertmasure 44

Débriefing – avantages (Pourquoi?)

§ Le débriefing offre l’opportunité d’explorer et de
donner du sens à ce qui s’est passé pendant la
situation de travail (simulée ou réelle) en
revenant sur ce qui s’est passé et en identifiant
sur ce qui aurait pu être fait pour changer,
améliorer et faire mieux la fois suivante



Université de Mons Dubois, Baco, Derobertmasure 45

Débriefing – avantages (Pourquoi?)

§ Le débriefing peut contribuer à faire accroitre
l’expérience des formés via un processus de réflexion
guidé directement ou indirectement par le
formateur/maître de stage

§ Le débriefing présente une utilité individuelle

§ Le débriefing présente une utilité collective (cf. travail en
équipe)
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Le formateur/maître de stage  doit soigneusement 
préparer le débriefing

Comment?
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Objectif du débriefing 

§ Le débriefing ne se réduit pas à un simple
feedback du formateur, transme8ant des
informa9ons (correc9ves) aux apprenants
(Savoldelli, 2011)

§ Décider très vite de ce qui doit être débriefé
(2 à 3 minutes)
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Objec0f du débriefing

§ Faut-il tout débriefer?

Risque de surcharge cognitive
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Objec&f du débriefing

Ø Comment procéder?

• Choisir 3 ou 4 points majeurs à débriefer

• Aborder des éléments qui ont été observés lors de la situaKon de
travail (simulée ou réelle) (cf. objecKfs pédagogiques de la formaKon)

Mais

• Possibilité d’aborder des éléments qui sont menKonnés au tout début
du débriefing (cf. être à l’écoute des formés)

• Importance de se focaliser sur des aQendus techniques mais aussi sur
des compétences non-techniques (par exemple, les compétences
propres à la coordinaKon d’une équipe, à sa communicaKon…)
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Etapes du débriefing

§ Plusieurs travaux ont iden?fié un certain nombre de
bonnes pra?ques en ma?ère de débriefings (Gardner,
2013 ; Horcik, 2014a, 2014b ; Savoldelli & Boet, 2013)

Ø Le débriefing doit être structuré en trois étapes
(RAS)

Réac(on à chaud 
ou 

contextualisa(on

Compréhension ou 
décontextualisa(on 

Résumé (ou 
recontextualisation) 

et évaluation

R A S
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Réaction à chaud ou 
contextualisation

§ S’exprimer librement sur ce qui s’est passé (de son point
de vue) durant la séance de travail (simulée ou réelle)
(événements, émo9ons…)

§ Il est généralement recommandé que ce=e phase ait lieu
rela9vement vite après la situa9on de travail (simulée ou
réelle)

§ Elle commence généralement par ce type de ques9on :
« Comment vous sentez-vous ? Comment avez-vous vécu
ce0e situa2on ? »

RéactionETAPE 1
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Réaction à chaud 
ETAPE 1

§ Le vécu en situation de travail (simulée ou réelle)

§ Difficultés relationnelles

§ Sentiment d’échec…
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Compréhension ou 
décontextualisa5on 

§ Se décentrer de ses propres actions pour appréhender un
point de vue plus global

§ Expliciter les événements du scénario (situation de travail),
explorer les actions réalisées, retracer la genèse des choix
d’actions qui ont été opérés, explorer le raisonnement qui a
conduit à leur réalisation

ANALYSER + RECHERCHER DES EXPLICATIONS  è COMPRENDRE

AnalyseETAPE 2 REFLEXIVITÉ
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Résumé (ou 
recontextualisation) et 

évaluation

§ Dégager des concepts plus généraux, transférables dans
des situa9ons à venir

§ Explorer d’autres possibilités d’ac9ons
§ Rappeler les procédures prescrites
§ Résumer les points importants de la session
§ Inciter à l’évalua9on de la séance

SYNTHÈSEETAPE 3 REFLEXIVITÉ
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En synthèse…

(Servotte, Ghuysen, Bragard, & Guillaume, 2017)
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3. DÉVELOPPER LA RÉFLEXIVITÉ … UN FOCUS SUR LES 
DÉBRIEFINGS

Le rôle du formateur/maître de stage
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§ 3 niveaux de facilitation 

ParScipaSon 
des 

apprenants 

Participation 
du 

formateur

Facilitation élevée

Facilitation 
intermédiaire

Facilita5on 
minimale

(Dismukes, McDonnell, Jobe, & Smith, 2000) 

Rôle du formateur/maître de stage
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§ 3 niveaux de facilita=on 

Ø Niveau élevé : le formateur/maître de stage intervient peu. Il dicte les règles du
débriefing et puis laisse le groupe analyser l’expérience, en les incitant à la
réflexivité par quelques quesuons ouvertes. Il accepte les moments de silence et
laisse les apprenants paruciper de manière très acuve aux échanges.

Ø Niveau intermédiaire : le formateur/maître de stage intervient plus. Il peut
reformuler des affirmauons, amener les apprenants à plus développer leur point de
vue... Avec ce niveau, les apprenants peuvent échanger entre eux.

Ø Niveau minimal : le formateur/le maître de stage intervient le plus. Celui-ci y est
parfois contraint lorsqu’il est face à des apprenants inexpérimentés ou peu enclins à
paruciper. Dans ce cas, le formateur/maître de stage pose de nombreuses
quesuons, fournit parfois des réponses à la place des apprenants. C’est dans ce
dernier niveau que les apprenants urent le moins de bénéfices du débriefing.

Rôle du formateur/maître de stage
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§ Certaines recherches (Fanning & Gaba, 2007) montrent que les formateurs
tendent parfois à intervenir de façon excessive dans les débriefings alors
que les apprenants n'en ont pas forcément besoin (overinstruct).

Bla Bla Bla Bla Bla BlaBla Bla Bla Bla Bla Bla Bla Bla Bla
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Le formateur/maître de stage doit faire preuve d’habileté à propos de son
discours, en parcculier sur des erreurs qui auraient été détectées au cours de la
situacon de travail (simulée ou réelle).

§ les formateurs sont confrontés à un dilemme au cours des débriefings
(Rudolph, Simon, Rivard, Dufresne, & Raemer, 2007) :

è Nécessité de l’adopcon d’une approche de « bon jugement » : garancr à la
fois la sécurité psychologique et la construccon de savoirs professionnels chez
les formés.

Ø L’adopSon d’une approche « jugeante » : la vérité est détenue par le
formateur qui a donc le droit de criuquer. Les apprenants savent ce
qu’on awend d’eux mais peuvent se senur démouvés, voire humiliés.

Ø L’adoption d’une approche « non jugeante » : centrée sur la sécurité
psychologique des apprenants, le formateur ne délivre aucun message
critique envers ces derniers. Son feedback est peu clair.

Rôle du formateur/maître de stage
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§ Importance de mener les futurs professionnels à
réfléchir par eux-mêmes

è Contribuer au développement d’un praFcien
réflexif

« J’observe ce que tu sais, ce que tu
fais et comment tu le fais, et je te
fais des commentaires sur ce que
j’observe »

Source : Lafortune, 2017

« Par un questionnement approprié, je
t’amène à cerner ce que tu sais, ce que tu
fais et comment tu le fais, puis à faire une
réflexion sur ta satisfaction au regard de
ton processus et à établir ton plan d’action
pour changer ou évoluer »
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Quelles sont les ques+ons à poser?
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Ø Ques%ons fermées neutres : « est-ce qu’un Officier de
police judiciaire a des compétences extraordinaires? »

Ø Ques%ons fermées orientées : « vous arrivez sur
place. Vous entendez effec>vement des cris provenant
de l’intérieur. Est-ce que vous pensez qu’en entendant
des cris provenant de l’intérieur, parfois frapper, ça
sert à quelque chose? »

Ques+ons à proscrire ?
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Ø Ques?ons ouvertes orientées : « Quand mon
collègue vous a donné cours à propos des
meurtres dans le cas des dispari6ons, qu’est-ce
qu’il vous a dit d’important? »

Questions à proscrire?

Ø Ques?ons « jugement - évalua?on » : « Comment
cela se fait-il que vous ne sachiez pas cela? »
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Ques&ons à privilégier?

L’u8lisa8on de ques8ons ouvertes et non orientées incitant les
apprenants à « raconter » plus qu’à répondre à un interrogatoire.
à connexion entre « théorie » et « praWque »

Quelques exemples :

- « Pouvez-vous me dire ce qui s’est passé quand le rythme cardiaque a
changé ? » ; « Comment avez-vous fait l’enquête de voisinage? » ( è narrer
sa praSque)

- « Quelles ques?ons te poses-tu? » (è quesSonner sa praSque)

- « Qu’est-ce qui s’est bien passé ? » (è évaluer sa praSque)

- « Quelles difficultés avez-vous rencontrées au cours de votre visite
domiciliaire ? » (è Pointer ses difficultés/ses problèmes)

- « Pourquoi as-tu u?liser ceCe technique en par?culier ? » (è légiSmer sa
praSque)
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Ques&ons à privilégier?

- « Quel était ton but en aménageant ton environnement de travail de cette
manière? » ; « Quelle était ton intention en mettant en œuvre ces
actions? » (è intentionnaliser sa pratique)

- « Quelle autre solution proposeriez-vous pour gérer le problème que vous
évoquez ? » ( è proposer une alternative à sa pratique)

- « Quelle règle de la pratique peux-tu formuler à partir de ton expérience
pour guider ta pratique future? » (è théoriser)

è CeQe façon de faire favorise l’autoévaluaTon…. la réflexivité
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Respecter les silences : il faut être paOent! Quand on
pose une quesOon, il ne faut pas être tenté de
« meubler » le silence ou d’anOciper une réponse qui
ne vient pas.

è Cet intervalle de silence peut être précieux pour
l’apprenant. Il lui donne le temps de se remémorer
ce qui s’est passé, de rassembler ses impressions et
son vécu, et de formaliser sa pensée.

Pas plus d’une ques?on à la fois

Source : HAS, 2019
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A éviter lors du débriefing?

§ « Quoi qu’on fasse, ce ne sera jamais assez bien… »

§ « On nous critique mais on ne sait pas comment
s’améliorer… »

§ « C’est toujours bien et puis on me dit que ça ne
va pas »
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§ Un débriefing à l’échelle collec(ve : le débriefing est plus efficace à
l’échelle du groupe qu’à l’échelle individuelle afin de perme9re une
confronta;on des avis (Dismukes et al., 2000).

§ Mais faciliter la dynamique de groupes (échanges/confronta;ons)

Le débriefing – les modalités organisa3onnelles
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§ Un environnement adapté : le débriefing ne doit pas avoir lieu
dans la salle où a lieu la situa4on de travail (simulée ou réelle)
afin de bien dissocier « exercice » et « débriefing ». La salle doit
être confortable, privée, dans un environnement favorisant
l’échange et la discussion (Fanning & Gaba, 2007).

Le débriefing – les modalités organisa3onnelles (Où?)
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§ La durée du débriefing : les proposi4ons sont diverses, allant
d’une durée équivalente, a minima, à celle de l’exercice réalisé
jusqu’à une durée trois fois plus importante (dans le domaine
médical par exemple) (Lagadec, 1995 ; Salas et al., 2008).

Le débriefing – les modalités organisa3onnelles 
(Combien de temps?)
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4. CONCLUSIONS

Que retenir?
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§ La seule réflexivité…ne suffit pas ! Quelques risques…

- la focalisauon est « avant tout portée sur la réflexion en soi, sur le fait qu’il y a
réflexion, indépendamment de l’objet et des ouAls de la réflexion » (Schneuwly,
2012, p. 84)

- « l’analyse réflexive aura été un frein à la professionnalisaAon » (Gauthier,
2016,» p.85)

- Illusion réflexive (Romainville, 2006) -> nécessité de coupler la réflexivité aux :

à savoirs «théoriques» « qu’est ce qu’un xxx (geste
technique/professionnel) »

à savoirs procéduraux (modèle prescripuf de mise en œuvre du geste
technique)

à savoir-faire (qualité de mise en œuvre du geste professionnel)
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§ Le débriefing = ouKl intéressant pour contribuer au développement de la 
réflexivité

§ Débriefing          Feedback 

§ Nécessité de l’adopKon d’une approche de « bon jugement »

GaranKr sécurité psychologique et construcKon de savoirs 
professionnels chez les formés 

Objec?fs? Ques?ons à poser? Lieu?...
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Merci pour votre aYenZon !
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QUESTIONS?
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