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1. ETRE MAITRE DE STAGE EN 2021...

DE QUI PARLONS-NOUS?



Le maitre de stage = acteur important

Accord sur le fait que le maitre de stage a un rble important, crucial, dans la
formation des futurs professionnels et la réussite d’un stage :

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

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

v" 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)

e | Etre maitre de stage = exercer des taches spécifiques !

= différentes de celles qu’il maitrise déja comme professionnel (Boudreau, 2009)
=>» rble d’'accompagnement = « spécifique » et « non naturel » (Vandercleyen, 2012)
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UN STAGE « EFFICACE » ... NE VA PAS DE SOI...

conditions particulieres et des ressources doivent étre apportées
notamment en termes de formation des maitres de stage.

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

Et a | international (Lafferty, 2018 ; Hamilton, 2010))

D’ou... aujourd’hui © !



1. DEVENIR MAITRE DE STAGE EN 2021...

Quels besoins?



Une recherche sur la priorisation des besoins (déclarés) de formation
des maitres de stages

(2019)

La méth 0d0|0gie m0b| | iSée Mesure et évaluation en éducation

Quelle cohérence et quelle pertinence de la formation continue jﬁ/
destinée aux enseignants ? Analyse de I’offre de formation
dans un réseau d’enseignement en Belgique francophone

' JACQUES JEAN LAPOINTE

Fabienne Renard et Antoine Derobertmasure

Enseignement & Apprentissages n INA S
( 2 O 2 1 ) Octobre 2021, N°2 | issn : 27857527 & =

Quelle maitrise des compétences nécessaires a ’exercice
de la fonction de maitre de stage en Belgique
francophone ? Analyse des résultats d’une large enquéte
aupreés des professionnels

Quel est le niveau de maitrise déclaré par les

maitres de stage de ’enseignement obligatoire en

Belgique francophone ?

Christophe Baco*, Antoine Derobertmasure*, Marie Bocquillon* & Marc Demeuse*

Dans cette publication ...

(Lapointe, 1995)
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Une recherche sur la priorisation des besoins (déclarés) de formation
des maitres de stages

Questionnaire sur les besoins de formation

des maitres de stage N = 854

- =

= Qui ?

Maternelle

Enseignants en Fédération Wallonie-Bruxelles - sec. sup

ayant encadré au moins un stage actif d'un futur enseignant au cours

—O-
-O0—
_O_
des 5 derniéres années
maternelle - primaire - secondaire | % 3 réseaux
|-
Tous réseaux confondus i @

Toute la
FWB

Faculté
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et des Sciences — Université de Mons
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1. DEVENIR MAITRE DE STAGE EN 2021...

Quelles compétences requises?



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

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

Marz 2021, N'L

— enns | ¥ développé a partir de la littérature tant francophone
gu’anglophone (e.g. Portelance, 2009; Hamilton, 2010) sur les maitres de

Formation initiale des enseignants : Sta g e

proposition d’un référentiel pour les maitres de

stage

i r— - v’ Les recherches consultées se basent sur I'étude des pratiques

: : réelles et déclarées des maitres de stages et des autres
.;ﬁ@ : acteurs de la triade (maitre de stage —stagiaire —superviseur).
Q==

e = | v En plus de cette abondante littérature, des référentiels ou
S e dispositifs de formation a destination des maitres de stage
UMONS p, ont été mobilisés (childre & Van Rie, 2015 ; Derobertmasure, Dehon & Demeuse,
T 2011; Portelance, Gervais, Lessard & Beaulieu, 2008 ; Rey, Kahn, Donnay, Dejean & Charlier,

2001).

—> Pari = référentiel transprofessionnel pour les MDS
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Un outil conceptuel : un référentiel de compétences pour la
formation des maitres de stage

1. Interagir avec le futur professionnel

U J

Ca Adopter la double identité d’un B f 5. Guider le futur professionnel : R
maitre de stage (professionnel et

observert, évaluer / donner des
formateur) et organiser sa formation

k continuee J

é )

3. Former le futur professionnel aux gestes

rétroactions, étayer

-
\_

~
J

fossi ) 6. Co-encadrer le futur professionnel
professionnels

\_ J \_ J

(Baco, Derobertmasure & Bocquillon, 2021, p. 5)



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

4. Développer la pratique réflexive du

1. Interagir avec le futur professionnel futur professionnel

& J

(2. Adopter la double identité dun C
maitre de stage (professionnel et

VAN

5. Guider le futur professionnel :

observert, évaluer / donner des

formateur) et organiser sa formation rétroactions, étayer

-
\

k continuee )

( )

3. Former le futur professionnel aux gestes

~
J

fossi ) 6. Co-encadrer le futur professionnel
professionnels

" J . J

(Baco, Derobertmasure & Bocquillon, 2021, p. 5)
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Un outil conceptuel : un référentiel de compétences pour la
formation des maitres de stage

« développer la capacité du maitre de stage a

développer la pratique réflexive du stagiaire et a 4. Développer la pratique réflexive du

partager l'analyse réflexive de sa propre pratique futur professionnel
(Rey & Khan, 2001 ; Vandercleyen, 2010).

> Etre réflexif lui-méme

- Favoriser le développement de la réflexivité « chez
I'autre »

- malgré le filtre des émotions (Chaliés &
Raymond, 2008)

- selon des méthodes adaptées
- ala formation d’adultes
- a la progression du stagiaire

(Baco, Derobertmasure & Bocquillon, 2020, p.
13)
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Un outil conceptuel : un référentiel de compétences pour la
formation des maitres de stage

4. Développer la pratique réflexive du
futur professionnel
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2. LA REFLEXIVITE...

COMMENT LA DEFINIR?



LA REFLEXIVITE ...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)
-« repopularisée » par Schon (1984) - 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 a la notion...

= Abondance de modeles, de définitions

— peu de consensus
- « 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 a cette notion
(Correa Molina & Thomas, 2013)

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

= complexité a définir, opérationnaliser et évaluer cette notion
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Une notion qui pose un défi...

» pour le chercheur:
- comment la définir ?
- comment I'objectiver ?

» pour le formateur (Fl ou FC) :

- comment la définir ?
- comment la développer ?

» pour le maitre de stage :

- comment la définir ?
- comment la soutenir ?

... il n"est pas interdit d’avoir plusieurs roles |



UNE ABONDANCE DE MODELES ET UNE
NECESSITE DE SYNTHETISATION



Synthese des modeles de :

- Kolb (1984)

- Korthagen (2001)

- Mac Alpine et al. (2002)

- Schon (1994)

- Van Manen (1977)

- Sparks-Langer et al. (1990)
- Zeichner & Liston (1990)

- Jorro (2005)
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De la formation... a la recherche

Approfondissement = structuration du concept
— 3 perspectives : processus

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

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

- Thématique/horizontale (Zeichner & Liston, 1990)

Théme 1 Théme 2 Théme 3 Théme 4

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

- Processus (narration - étayage)

- Finalités (atteinte des buts — évaluation — amélioration)
- Objets (pragmatique =2 éthique)

- Perspective temporelle (avant — pdt —apres I'action)

Université de Mons



Proposition de synthese... de la synthese

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

- La réflexivité se manifeste par des formes différentes

- Nécessité de définir les processus réflexifs =
transprofessionnel

- Approche « pragmatique »

Université de Mons



Proposition de synthese... de la synthese

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

- La réflexivité se manifeste par des formes différentes

- Nécessité de définir les processus réflexifs =
transprofessionnel

- Approche « pragmatique »
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2. LA REFLEXIVITE...

Du « COMMENT LA DEFINIR? »... vers
« COMMENT L’EVALUER ?»



La réflexivité sous I'angle des processus réflexifs

Amener le futur professionnel (stagiaire) a mettre en ceuvre les 3 niveaux de la réflexivité
de maniere équilibrée

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

Université de Mons



La réflexivité sous I'angle des processus réflexifs

Amener le futur professionnel (stagiaire) a mettre en ceuvre les 3 niveaux de la réflexivité
de maniere équilibrée

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

Narrer/décrire sa pratique
Questionner
Prendre conscience

Pointer ses difficultés/ses
problemes

Dire « ce qui est »
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La réflexivité sous I'angle des processus réflexifs

Amener le futur professionnel (stagiaire) a mettre en ceuvre les 3 niveaux de la réflexivité

de maniere équilibrée

Processus de niveau 1

Processus de niveau 2

Processus de niveau 3

Narrer/décrire sa pratique
Questionner
Prendre conscience

Pointer ses difficultés/ses
problemes

Légitimer sa pratique selon une
préférence, une tradition

Légitimer sa
fonction
contextuels

pratique en
d’arguments

Légitimer sa pratigue en
fonction d’arguments
théoriques ou éthiques

Evaluer sa pratique

Intentionnaliser sa pratique

Dire « ce qui est »

Université de Mons

Prendre du recul par rapport
a « ce qui est »




La réflexivité sous I'angle des processus réflexifs

Amener le futur professionnel (stagiaire) a mettre en ceuvre les 3 niveaux de la réflexivité

de maniere équilibrée

Processus de niveau 1

Processus de niveau 2

Processus de niveau 3

Narrer/décrire sa pratique
Questionner
Prendre conscience

Pointer ses difficultés/ses
problemes

Légitimer sa pratique selon une
préférence, une tradition

pratique en
d’arguments

Légitimer sa
fonction
contextuels

Légitimer sa pratique en
fonction d’arguments
théoriques ou éthiques

Evaluer sa pratique

Intentionnaliser sa pratique

Proposer une ou des
alternatives a sa pratique

Explorer une ou des
alternatives a sa pratique

Théoriser

Dire « ce qui est »

Prendre du recul par rapport
a « ce qui est »

Se tourner vers « la suite »

Université de Mons



Une application du modele dans des contextes professionnels distincts

(enseignants, policiers, sages-femmes) (Dubois et al., 2019)

. Processus Modé¢les
Niveaux , . L. Exemples
réflexifs théoriques
Narrer/décrire Hatton et Smith | « Ainsi pour commencer la legon, j’ai laissé
sa pratique (1995) ; Jorro la parole aux éleves lors d’un brainstorming
(2005) ; Sparks- | [...] Fe leur ai proposé de citer les types de
Langer ez al. violences qu’ils repéraient dans [’école ainsi
: (1990) que les personnes touchées »
8 Questionner Jorro (2005) « Donc ce que je me demande c’est... Est-ce
'S5 que c’est nécessaire ? Est-ce que ’on doit
=3 passer par la ? »
8 « Est-ce que celle qui massait n’aurait pas pu
2 I du coup donner les ordres ? »
q’:) Prendre Hensler ez al. « Cette réflexion m’améne a prendre
0o conscience (2001) ; conscience de la difficulté de distribuer le
Perrenoud temps de parole pour le bien de tous »
(2000)

Pointer ses
difficultés/ ses
problémes

« C’est difficile pour mot d’intervenir sur une
dame qui a eu des attouchements, méme un
viol. C’est délicat comme situation. Je ne me
sens pas a l’aise »

Université de Mons




Une application du modele dans des contextes professionnels distincts

(enseignants, policiers, sages-femmes) (Dubois et al., 2019)

Légitimer sa
pratique selon
une préférence,
une tradition

Hatton et
Smith (1995) ;
Sparks-Langer
er al. (1990)

« On trouvait que c’était plus chouette des
vidéos. Mot je sais que j’aimais bien quand
Jérais éléve »

Légitimer sa

Sparks-Langer

« Parce que de toute fagon, quand il y a une

)
B pratique en et al. (1990) hémorragie, on voit quand ¢a saigne et puis
o fonction la patiente, elle ne se sent pas bien donc on
% d’arguments prend la tension et on appelle a ’aide parce
: R contextuels qu’en méme temps on voit qu’il y a quelque
© 0 chose d’anormal »
_Q- G_J Légitimer sa Fenstermacher | « ¥ai mis en ceuvre un débat car l’école doit
8 g_ pratique en (1996) ; Hatton | former des citoyens capables de débattre »
8 ) fonction et Smith « 87 on voit que la tension n’est pas bonne
5 © d’arguments (1995) ; Sparks- | alors la on ouvre la perf et on sonde »
© ¥ théoriques ou Langer et al.
8 -(0 - éthiques (1990) ; Van
© Manen (1977)
@ Intentionnaliser | Van Manen « Nous avons tenté de trouver des stratégies
o sa pratique (1977) pédagogiques dont l’objectif était de soutenir
Pattention du public cible »
Evaluer sa Van Manen « Ce qu’on a bien fait... On a bien communi-
pratique (1977) qué... Parfois mal mais on a essayé de commu-

niquer un maximum. On s’est réparti les roles.
On ne s’est pas trop chamaillé »




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

Proposer une ou | Hatton et « Paurais di le fowiller et ensuite toujours
des alternatives a | Smith (1995) ; | rester a coté de lui»
sa pratique Jorro (2005)
Explorer une ou
111 des alternatives a

sa pratique

Théoriser Kolb (1984) ; « Une étape importante, c’est le briefing. 1l
Schoén (1983) | faut vraiment préparer ¢a dans le détail. Il
faut savoir ce qu’on va faire »

Se tourner vers « la suite »




Et ? Quel(s) processus privilégier ?

Un seul modele (Sparks-Langer et al., 1990) établit une hiérarchie
stricte de la réflexivité (basée sur la légitimation/domaine
éducation)

Ex.

- légitimation « contexte de classe » (+) vs légitimation
« habitudes de travail » (-)

- légitimation « théorique » (+) vs légitimation « préférence » (-)

Consensus : statut « supérieur » aspect politigue, morale ou
éthique de I'Ecole/de I'Education (Critical reflexion Van Manen,
1977) ...et transférable au monde de la Santé - dimension
éthique
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Et ? Quel(s) processus privilégier ?

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

-« dire » ce qui est présent, interpellant, a surmonter (= intérét de compétence
d’analyse des pratiques !)=> pour ensuite ...

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

- se tourner vers I'avenir

- En formulant des théories (personnelles) = favoriser le transfert

- En proposant des modifications (pas par principe !) = amélioration de I'action (qualité
du geste, atteinte de |'objectif, efficience...)

Université de Mons



Et ? Quel(s) processus privilégier ?

Importance ET complémentarité de chaque « niveau »

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

- Comment proposer des alternatives a 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



YUESTIONS Vel

"e w .Yy
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2. LA REFLEXIVITE...

COMMENT LA DEVELOPPER?



La réflexivité peut se développer...

PENDANT LA FORMATION
(initiale ou continue)

% Y

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

Mais peut se poursuivre ...

APRES LA FORMATION

&

LIEU D’EXERCICE DU METIER (TERRAIN)



...via de multiples activités....

Types d’activités ... le plus souvent développées ...
Pendant formation | Aprées 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)




...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. DEVELOPPER LA REFLEXIVITE ... UN FOCUS SUR LES
DEBRIEFINGS

Le débriefing : de quoi parlons-nous?



Le débriefing

Combien de temps?

Ou?

Comment?

Université de Mons

Quoi ?

Pourquoi?




Le débriefing (Quoi?)

= |'apres (ou débriefing) : une phase cruciale pour la
formation

" le debriefing peut étre vu comme [lanalyse
rétrospective et réflexive d’'une activité ayant été
mise en ceuvre par les participants en situation de
travail (simulée ou réelle) et ayant pour but de les
aider a en tirer les acquisitions nécessaires (cf.
construire son savoir professionnel) (Pastré, 2006)

Université de Mons



Débriefing — avantages (Pourquoi?)

= Le débriefing offre I'opportunité d’explorer et de
donner du sens a 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 étre fait pour changer,
ameéliorer et faire mieux la fois suivante

Université de Mons



Débriefing — avantages (Pourquoi?)

= |Le débriefing peut contribuer a faire accroitre
I'expérience des formeés via un processus de réflexion
guidé directement ou indirectement par le
formateur/maitre de stage

" Le débriefing présente une utilité individuelle
" Le débriefing présente une utilité collective (cf. travail en

équipe)

Université de Mons



Le formateur/maitre de stage doit soigneusement
préparer le débriefing

!

Comment?



Objectif du débriefing

" Le débriefing ne se réduit pas a un simple
feedback du formateur, transmettant des

informations (correctives) aux apprenants
(Savoldelli, 2011)

" Décider tres vite de ce qui doit étre débriefé
(2 a 3 minutes)

Université de Mons



Objectif du debriefing

" Faut-il tout débriefer?

A Risque de surcharge cognitive




Objectif du déebriefing

» Comment procéder?

* Choisir 3 ou 4 points majeurs a débriefer

« Aborder des éléments qui ont été observés lors de la situation de
travail (simulée ou réelle) (cf. objectifs pédagogiques de la formation)

Mais

* Possibilité d’aborder des éléments qui sont mentionnés au tout début
du débriefing (cf. étre a I'écoute des formés)

* Importance de se focaliser sur des attendus techniques mais aussi sur

des compétences non-techniques (par exemple, les compétences
propres a la coordination d’une équipe, a sa communication...)
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Etapes du deébriefing

®» Plusieurs travaux ont identifié un certain nombre de

bonnes pratiques en matiere de débriefings (Gardner,
2013 ; Horcik, 20144, 2014b ; Savoldelli & Boet, 2013)

» Le débriefing doit étre structuré en trois étapes
(RAS)

Réaction a chaud ; i Résumé (ou
Compréhension ou - ..
ou , . recontextualisation)
décontextualisation

contextualisation et évaluation

Université de Mons




A

Réaction a 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, émotions...)

= || est généralement recommandé que cette phase ait lieu
relativement vite apres la situation de travail (simulée ou
réelle)

" Elle commence généralement par ce type de question :
« Comment vous sentez-vous ? Comment avez-vous veécu
cette situation ? »

Université de Mons



ETAPE 1 S
Réaction a chaud

= Le vécu en situation de travail (simulée ou réelle)
= Difficultés relationnelles

= Sentiment d’échec...



ETAPE 2 Analyse REFLEXIVITE

) 4 7

Compréhension ou
décontextualisation

\ 4

= 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 genese des choix
d’actions qui ont été opéreés, explorer le raisonnement qui a
conduit a leur réalisation

ANALYSER + RECHERCHER DES EXPLICATIONS = COMPRENDRE
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ETAPE 3 SYNTHESE REFLEXIVITE

3 o

Résumé (ou
recontextualisation) et
évaluation

\ ¢

= Deégager des concepts plus généraux, transférables dans
des situations a venir

= Explorer d’autres possibilités d’actions

= Rappeler les procédures prescrites

= Résumer les points importants de la session

" Inciter a I'évaluation de la séance

Université de Mons



En synthese...

Apprentissage= 0

Apprentissage = optimal

(Servotte, Ghuysen, Bragard, & Guillaume, 2017)



3. DEVELOPPER LA REFLEXIVITE ... UN FOCUS SUR LES
DEBRIEFINGS

Le réle du formateur/maitre de stage



Réle du formateur/maitre de stage

= 3 niveaux de facilitation

Participation
des
apprenants

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

Facilitation
intermédiaire

Facilitation ..
—— Participation
minimale du
formateur

—
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Réle du formateur/maitre de stage

= 3 niveaux de facilitation

» Niveau élevé : le formateur/maitre de stage intervient peu. Il dicte les regles du
débriefing et puis laisse le groupe analyser |'expérience, en les incitant a la
réflexivité par quelques questions ouvertes. Il accepte les moments de silence et
laisse les apprenants participer de maniere tres active aux échanges.

» Niveau intermédiaire : le formateur/maitre de stage intervient plus. Il peut
reformuler des affirmations, amener les apprenants a plus développer leur point de
vue... Avec ce niveau, les apprenants peuvent échanger entre eux.

» Niveau minimal : le formateur/le maitre de stage intervient le plus. Celui-ci y est
parfois contraint lorsqu’il est face a des apprenants inexpérimentés ou peu enclins a
participer. Dans ce cas, le formateur/maitre de stage pose de nombreuses
guestions, fournit parfois des réponses a la place des apprenants. C’est dans ce
dernier niveau que les apprenants tirent le moins de bénéfices du débriefing.
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= Certaines recherches (Fanning & Gaba, 2007) montrent que les formateurs
tendent parfois a intervenir de facon excessive dans les débriefings alors
qgue les apprenants n'en ont pas forcément besoin (overinstruct).
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Réle du formateur/maitre de stage

Le formateur/maitre de stage doit faire preuve d’habileté a propos de son
discours, en particulier sur des erreurs qui auraient été détectées au cours de la
situation de travail (simulée ou réelle).

= |es formateurs sont confrontés a un dilemme au cours des débriefings
(Rudolph, Simon, Rivard, Dufresne, & Raemer, 2007) :

» L'adoption d’'une approche « jugeante » : la vérité est détenue par le
formateur qui a donc le droit de critiquer. Les apprenants savent ce
gu’on attend d’eux mais peuvent se sentir démotivés, voire humiliés.

a5 » L'adoption d’une approche « non jugeante » : centrée sur la sécurité
':, 4 e{? psychologique des apprenants, le formateur ne délivre aucun message
& critique envers ces derniers. Son feedback est peu clair.

=>» Nécessité de I'adoption d’une approche de « bon jugement » : garantir a la
fois la sécurité psychologique et la construction de savoirs professionnels chez

les formés.
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" |[mportance de mener les futurs professionnels a
réfléchir par eux-mémes

=>» Contribuer au développement d’un praticien

reflexif '
« Par un questionnement approprié, je

« J'observe ce que tu sais, ce que tu b s s .
» t‘améene a cerner ce que tu sais, ce que tu

fais et comment tu le fais, et je te
fais des commentaires sur ce que
j'observe »

fais et comment tu le fais, puis a faire une
réflexion sur ta satisfaction au regard de
ton processus et a établir ton plan d’action
pour changer ou évoluer »

Source : Lafortune, 2017
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Quelles sont les questions a poser?




Questions a proscrire ?

» Questions fermées neutres : « est-ce qu’un Officier de
police judiciaire a des compétences extraordinaires? »

» Questions fermées orientées : « vous arrivez sur
place. Vous entendez effectivement des cris provenant
de l'intérieur. Est-ce que vous pensez qu’en entendant
des cris provenant de lintérieur, parfois frapper, ca
sert a quelgue chose? »
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Questions a proscrire?

» Questions ouvertes orientées : « Quand mon
collegue vous a donné cours a propos des
meurtres dans le cas des disparitions, qu’est-ce
qu’il vous a dit d’important? »

» Questions « jugement - évaluation » : « Comment
cela se fait-il que vous ne sachiez pas cela? »
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Questions a privilegier?

L'utilisation de questions ouvertes et non orientées incitant les
apprenants a « raconter » plus qu’a répondre a un interrogatoire.
—> connexion entre « théorie » et « pratique »

Quelques exemples :

- « Pouvez-vous me dire ce qui s’est passé quand le rythme cardiaque a
changé ? » ; « Comment avez-vous fait 'enquéte de voisinage? » ( =» narrer
sa pratique)

-« Quelles questions te poses-tu? » (=» questionner sa pratique)
-« Qu’est-ce qui s’est bien passé ? » (= évaluer sa pratique)

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

-« Pourquoi as-tu utiliser cette technique en particulier ? » (= légitimer sa
pratique)
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Questions a privilégier?

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

-« Quelle autre solution proposeriez-vous pour gérer le probleme que vous
évoquez ? » ( = proposer une alternative a sa pratique)

-« Quelle regle de la pratique peux-tu formuler a partir de ton expérience
pour guider ta pratique future? » (=» théoriser)

=» Cette facon de faire favorise I’autoévaluation.... la réflexivité
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Respecter les silences : il faut étre patient! Quand on
pose une question, il ne faut pas étre tenté de
« meubler » le silence ou d’anticiper une réponse qui
ne vient pas.

=>» Cet intervalle de silence peut étre précieux pour
I"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 penseée.

Pas plus d’une question a la fois

Source : HAS, 2019
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A éviter lors du débriefing?

" « Quoi gu’on fasse, ce ne sera jamais assez bien... »

= « On nous critigue mais on ne sait pas comment
s‘améliorer... »

= « Clest toujours bien et puis on me dit que ca ne
va pas »
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Le débriefing — les modalités organisationnelles

= Un débriefing a I’échelle collective : le débriefing est plus efficace a
I’échelle du groupe qu’a I’échelle individuelle afin de permettre une
confrontation des avis (Dismukes et al., 2000).

» Mais faciliter la dynamique de groupes (échanges/confrontations)

Les participants comme le formateur les voit

I
Le Grand Seigneur

Celui qui sait tout

§h“{f§%/ Le Roupilleur

le Bagarreur
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Le débriefing — les modalités organisationnelles (Ou?)

= Un environnement adapté : le débriefing ne doit pas avoir lieu
dans la salle ou a lieu la situation de travail (simulée ou réelle)
afin de bien dissocier « exercice » et « débriefing ». La salle doit
étre confortable, privée, dans un environnement favorisant
I’échange et la discussion (Fanning & Gaba, 2007).
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Le débriefing — les modalités organisationnelles
(Combien de temps?)

"= La durée du débriefing : les propositions sont diverses, allant
d’'une durée équivalente, a minima, a celle de I'exercice réalisé
jusqu’a une durée trois fois plus importante (dans le domaine
médical par exemple) (Lagadec, 1995 ; Salas et al., 2008).
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4. CONCLUSIONS

Que retenir?



= La seule réflexivité...ne suffit pas | Quelques risques...

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

- « l'analyse réflexive aura été un frein a la professionnalisation » (Gauthier,

2016,» p.85) , Ay
['analyse réflexive et

|a bavette de boeuf

Université Laval doi-10.18162/fp.2016.2104

@HROMQUE ® Formation des maitres

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

—> savoirs «théoriques» « gu’est ce gu’un XXX (geste
technique/professionnel) »

— savoirs procéduraux (modele prescriptif de mise en ceuvre du geste
technique)

—> savoir-faire (qualité de mise en ceuvre du geste professionnel)

Université de Mons



" Le débriefing = outil intéressant pour contribuer au développement de la
réflexivité

= Débriefing mfa Feedback

= Nécessité de I'adoption d’'une approche de « bon jugement »

Garantir sécurité psychologique et construction de savoirs
professionnels chez les formés

3

Objectifs? Questions a poser? Lieu?...



Merci pour votre attention !



YUESTIONS Vel

"e w .Yy
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