
L’ÉVALUATION DE LA RÉFLEXIVITÉ
Pour décrire la démarche réflexive, Bolton (2010) utilise la métaphore de l’aigle monté en altitude pour mieux observer de loin la vie au 
sol. Ainsi, favoriser le développement de la réflexivité d’un étudiant consiste à l’amener à porter un regard critique sur son propre fonc-
tionnement, à réfléchir pour ajuster ses schèmes d’apprentissage dans le but d’apprendre plus efficacement, de façon mieux organisée 
et en étant davantage conscient (Bibeau, 2007). 

Mais la question de l’évaluation de cette démarche est complexe pour les enseignants : Comment évaluer ce cheminement de l’étudiant ?

Derrière le développement de la démarche réflexive se cache une notion parfois difficile à appréhender. Cette première partie en dessine 
les contours.
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Qu’est-ce que la réflexivité ?

La réflexivité : étymologie et définitions
Dans la littérature scientifique, les prémices de la réflexivité renvoient notamment aux travaux de Dewey (1933), mais aussi à ceux de 
Schön (1994) et Altet (1996). Tous s’accordent sur le fait que le principe de réflexivité est ancré dans l’expérience. 

La réflexivité peut être définie comme étant « le processus qui consiste à s’engager dans des interactions attentives, critiques, exploratoires 
et itératives avec ses pensées et ses actions, et leurs cadres conceptuels sous-jacents, en visant à changer ces différentes composantes 
et en examinant le changement lui-même ». (Nguyen et Raymond-Carrier, 2016).

Ainsi, la réflexivité correspond à : 
• Un processus d’examen de ses pensées, de ses actions et « leurs cadres conceptuels sous-jacents ».
• Un processus qui vise le changement, et qui examine le changement généré.

Charlier et Donnay (2006) affirment qu’il est nécessaire d’opérer une distinction entre réflexion et réflexivité. Pour ces auteurs, « la 
réflexion est le processus cognitif qui s’engage face à une situation et qui reste limité à l’analyse de cette dernière, la réflexivité englobe 
la réflexion, elle est à la fois réflexion sur la situation et réflexion sur la réflexion. » (Vacher, 2015).



La réflexivité comme compétence
« La réflexivité est au cœur de l’agir avec compétence. La réflexivité fait référence à une aptitude humaine à se percevoir. Elle doit être 
pensée comme une compétence à reconstruire mentalement ses expériences. Cet acte réflexif mobilise la conscience de soi et engage 
le sujet à une réorganisation critique de sa connaissance, voire à une remise en question de ses points de vue fondamentaux. Ainsi, la 
réflexivité comme compétence constitue un enjeu majeur des ingénieries de formation. ». (Guillaumin, 2009).

La réflexivité se définit comme une compétence transversale et centrale, Le Boterf (2000) parle de la réflexivité comme étant la troisième 
dimension de la compétence après l’action et les ressources. La compétence réflexive exercée de manière habituelle et systématique 
viendrait alors supporter le développement de toutes les autres compétences. Elle serait dès lors une compétence « pour les supporter 
toutes » (Guillaumin, 2009). 

La réflexivité : démarche et processus
« La réflexivité est une démarche qui s’inscrit dans un processus mental complexe, parfois solitaire, parfois collectif, voire inscrit 
dans des dispositifs institués » (Perrenoud, 2002). Elle se compose de plusieurs sous-processus : le réfléchissement, la réflexion et la 
métaréflexion.

Réfléchissement Réflexion Métaréflexion

Réfléchissement Réflexion Métaréflexion

Réfléchissement Réflexion Métaréflexion

• La phase de réfléchissement porte sur l’action, l’expérience vécue.
• Il s’agit d’une mise en mot de la perception réactive de la situation : « un moment-espace de prise de conscience d’éléments pré-réfléchis 
inconscients et dont le contenu exprime, sous forme spontanée ou réactive, les tensions affectives, cognitives, sociales » Piaget (1974) et
Vermesch (1994).

• La phase de réflexion porte sur l’analyse du contenu mis en mot et de la situation.
• Il s’agit d’une rationalisation consciente de la pensée exprimée de façon spontanée ou réactive, c’est un travail d’objectivation de la
matière produite en phase de réfléchissement.

• Les phases de réfléchissement, qui portent sur l’action/expérience, deviennent matière de la réflexion, qui devient elle-même matière
de la métaréflexion.
• La phase de métaréflexion porte sur sa propre façon de réfléchir sur sa réflexion.

Processus de réflexivité



Pourquoi évaluer la réflexivité des étudiants ?

L’évaluation de la réflexivité est complexe, cependant son intérêt pédagogique invite à dépasser ces difficultés. 

En 2011, Goi et Huvier se sont interrogées sur la place et le rôle de la réflexivité en tant qu’objectif et vecteur de formation, en s’appuyant 
sur des recherches qui découlent de la mise en œuvre de dispositifs d’accompagnement à la construction d’une posture réflexive dans les 
formations professionnalisantes. Elles expliquent que l’encouragement à la réflexivité peut être perçu comme une « injonction » de plus 
par une partie des enseignants, au détriment des contenus disciplinaires considérés comme minorés. 

Les enseignants peuvent également assimiler la réflexivité à une vision politique de l’apprenant, et du travailleur à travers lui, devant 
sans cesse faire des efforts pour être capable de s’adapter à toutes les situations d’un monde du travail néo-libéral.   

Certains s’interrogent enfin sur les difficultés que pourraient éprouver les étudiants face à la réflexivité :  Chaque étudiant peut-il devenir 
un praticien réflexif ?  Cet « idéal de capacité de conscientisation » est-il accessible à tous ? 

A ces interrogations, peuvent s’ajouter les résistances des étudiants, qu’il est indispensable de prendre en compte dans la conception de 
leur formation à la réflexivité. 

Les difficultés liées à l’évaluation de la réflexivité
> Les résistances des enseignants

> Les résistances des étudiants face à l’injonction réflexive
Le risque d’une démarche non-investie par les étudiants est réel : « Pour certains auteurs (Hargreaves 2004 ; De la Croix et Veen, 2018), 
l’impératif académique peut décourager les étudiants de s’engager dans une démarche honnête et ouverte d’analyse réflexive, voire 
même les pousser à ne choisir que des situations d’analyses dont ils estiment qu’elles sont acceptables selon le cadre professionnel 
ou à inventer des situations. Ils peuvent même encore simplement simuler la démarche réflexive par l’usage de termes et expressions 
permettant de faire illusion » (Koole et al. 2011).

Lorsque la démarche réflexive est accompagnée, suivie, voire évaluée par un tiers, elle comporte également le risque d’être vécue comme 
une « effraction insupportable de l’intime de soi » (Goï et Huvier, 2011) et une exposition au jugement, des formateurs mais aussi des 
autres étudiants. Cela impose donc un changement de paradigme important car l’étudiant est supposé faire ce travail « pour lui » avant 
de le faire « pour l’enseignant ». Pour cela, il convient d’installer un climat de confiance sécurisant cette démarche.

Schéma de la DACIP, inspiré Goï et Huvier, 2011
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• Il est donc indispensable de clairement définir ce qui est attendu en termes de « dévoilement de soi » et de le limiter à ce qui est
incontournable.
• Évaluer la réflexivité suppose que l’objectif pédagogique de la pratique réflexive ait été clairement défini, cela suppose également que
des activités pédagogiques permettant de la développer soient en place. « Si l’on souhaite aider l’étudiant à réfléchir « dans » et « sur »
son action, il est important d’en tenir compte dans le design du programme. » Poumay (2017)

> Un passage difficile par l’écriture
La formalisation à l’écrit de la démarche réflexive amène les étudiants à adopter un regard critique sur leurs compétences et leurs pra-
tiques, car comme le soulignent Karsenti et Collin (2012) : « Le passage par l’écriture en tant que mise en mots de l’expérience permet au 
scripteur de s’extraire plus facilement de son vécu et de ses affects et de poser un regard davantage distancié et critique ».
Ainsi, il existe de multiples formes de réflexion par l’écrit : mémoires professionnels, récits de pratiques, livret de réflexivité, ou plus 
récemment les (e)portfolios. L’écriture offre la possibilité de réorganiser, dans le temps et avec précision, de façon significative, les 
expériences.

Mais certains freins peuvent bloquer la réflexion :

« la précision et la caractère solitaire de l'écriture sont des paramètres de blocage de la 
réflexion ». (Vacher.2015)

« Autre élément non négligeable, l'écriture réflexive requiert des compétences rédactionnelles 
et narratives qui ne relèvenet pas des capacités réflexives de l'apprenant ».
(Koole et al. 2011)

Freins liés 
aux caractéristiques 
de l’écriture.

Freins à l’écriture réflexive 
exigeant des qualités 
rédactionnelles et narratives.

Ces limites nous amènent à envisager différentes préconisations :
• Il est nécessaire d’envisager de compléter l’évaluation de la réflexivité au travers des traces écrites par une autre modalité d’évaluation.
La soutenance à l’oral ou encore l’entretien peuvent aider à mieux percevoir les contours du processus suivi par l’étudiant.
• Il convient de poser clairement le contrat didactique en identifiant si l’évaluation porte sur une démarche et/ou sur les qualités rédac-
tionnelles et narratives de l’étudiant. Là encore, une modalité complémentaire peut permettre d’identifier des indices de réflexivité que le
texte produit par l’étudiant n’aurait pas permis de mettre en évidence.

Des intérêts pédagogiques

Sur le plan pédagogique, évaluer la réflexivité présente plusieurs intérêts. En effet, elle permet de :

> S’intéresser au processus
La réflexivité en tant que démarche permet de porter l’attention sur soi-même, ses actions et les raisons qui les fondent, plutôt que 
sur le résultat de l’action (échec ou réussite, bonne ou mauvaise note). Evaluer la réflexivité revient à évaluer quel niveau de réflexion 
l’étudiant a engagé concernant la réalisation d’une activité :

• N’a-t-il fourni qu’une description simple de la situation (phase de réfléchissement) ?
• A-t-il analysé cette description (phase de réflexion) ?
• A-t-il fait preuve de réflexion sur cette analyse (phase de métaréflexion) ? Cette réflexion lui-a-t-elle permis d’envisager des chan-
gements possibles ?

> Redonner à l’erreur un statut d’indicateur
Évaluer la réflexivité, ce n’est pas relever les erreurs et les sanctionner, mais plutôt permettre à l’étudiant de les accepter et de s’en servir 
afin de réfléchir, d’approfondir et d’identifier des leviers d’amélioration. 



> Favoriser le développement des compétences et la construction de l’identité professionnelle
Évaluer quel niveau de réflexion l’étudiant a engagé concernant une situation, l’encourager à utiliser ses erreurs ou approximations afin 
d’identifier des leviers d’amélioration lui permet, in fine, de développer ses compétences et son identité professionnelle.

Comment évaluer la réflexivité ? 

Évaluer la réflexivité conduit l’enseignant à se poser deux questions : Les étudiants ont-ils fait preuve de réflexivité ?  Si oui, à quel 
niveau de réflexivité sont-ils parvenus dans une situation en particulier ?

Pour y répondre, il est nécessaire de suivre une démarche en quatre phases :

Première phase : Poser le cadre de l’évaluation (objectif(s) et critères)
Afin d’accompagner à la réflexivité, il est essentiel de communiquer dès le départ des consignes claires aux étudiants en donnant des 
instructions quant à la procédure, au format et aux éléments du contenu attendu. 

Il est nécessaire également d’opérer des choix en fonction du public et de la temporalité. En effet, les critères peuvent différer entre un 
étudiant en formation initiale (confronté pour la première fois à une activité professionnelle) / un étudiant en reconversion profession-
nelle, en formation continue (déjà expérimenté) / un étudiant en début de cursus universitaire et un étudiant en fin de cursus.

Deuxième phase : Accompagner la recherche et l’analyse de traces écrites de 
réflexivité

> La sélection des traces
La mesure de la réflexivité ne peut « être obtenue de manière « directe », c’est-à-dire, par un quelconque outil produisant un « score » 
de réflexivité. Aussi, son évaluation […] doit être appréhendée par le biais de mesures « indirectes », en l’occurrence, la recherche et 
l’analyse de traces écrites de réflexivité ». Derobertmasure et Dehon (2009). 

Rendre compte de son cheminement réflexif impose donc à l’étudiant d’en sélectionner des traces, celles qu’il juge pertinentes pour « prouver » son 
développement (Maillart et Poumay, 2014). Ces traces commentées deviennent des « preuves » et constituent alors le point de départ de la pratique 
réflexive en ancrant la réflexion dans une réalité objective. La pratique réflexive peut s’appuyer sur ces « traces de l’activité » (Donnay et 
Charlier, 2008) puisqu’elles permettent de remonter à une action, à un événement ou à une situation vécue. 

La collecte systématique de traces suppose chez l’étudiant une bonne organisation dans leur stockage afin de pouvoir les retrouver 
facilement en vue de les analyser. L’enseignant peut aider les étudiants à traiter le matériel collecté en choisissant certaines traces 
jugées particulièrement pertinentes et en mobilisant des cadres de références théoriques et des méthodes d’analyse. 

> Des feedbacks réguliers
L’enseignant peut accompagner ce processus à l’aide de feedbacks réguliers sur les productions des étudiants. Ces conseils fourniront 
des pistes de régulation permettant à l’étudiant de réduire l’écart entre sa production et celle qui est attendue. 

Cela doit être mis en place au sein d’un cadre présenté en amont, au sein d’un calendrier préétabli de rencontres et de rendus afin de 
prévoir les temps de réécriture. Ce cadre est le garant de la construction progressive du cheminement du travail réflexif.

L’enseignant peut s’appuyer sur des exemples de traces intéressantes, à commenter avec les étudiants, mais aussi sur la boucle de Kolb



> Un outil pour mettre en lumière le cheminement itératif de la réflexivité
Kolb a proposé en 1994 une boucle qui met en lumière le cheminement itératif de la réflexivité. Il met en évidence quatre processus :  il 
s’agit de vivre une situation (l’expérience), d’analyser le vécu (l’explicitation), de faire des liens avec les savoirs (l’explication), d’émettre 
et tester des hypothèses (l’expérimentation). Ces processus s’articulent pour former une « boucle réflexive ».

Le modèle de Kolb présente l’avantage d’être facilement compréhensible, appropriable et accessible. Cet outil permet de visualiser les 
différentes phases de réflexivité et peut servir de trame à son évaluation. En effet, à chaque phase correspond un questionnement 
spécifique, ce qui donne à l’évaluateur un indicateur sur le niveau de réflexion atteint.
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Quel est le contexte dans lequel s'est déroulée la situation ? Que s'est-il passé, quelle est ma lecture de la situation ? 
Quels ont été mes réflexions et ressentis durant l'action ? Quels imprébus, quels atouts, quelles contraintes ? Comment 
ai-je agi et interagi avec les autres acteurs impliqués dans la situation ?

En quoi cet appel à la théorie me permet-il de porter un nouveau regard sur mon expérience ? Quelles hypothèses puis-je 
émettre ? Quels ajustements de ma pratique cela implique t-il ? Quelles nouvelles modalités et méthodes aimerais-je 
tester ? Quels résultats puis-je attendre ?

Pourquoi cette situation s'est-elle déroulée de cette manière ? Quels éléments ont été sources de satisfaction ou d'insatisfaction ? 
Comment me suis-je adapté(e) ? Aurais-je pu faire autrement ? Quelles sont les autres apporches possibles ? Quels savoirs, 
concepts, théories, méthodes puis-je mobiliser pour éclairer cette situation ? Quels constantes ou invariants puis-je dégager ?



Troisième phase : Définir les modalités d’évaluation

Trois types d’évaluation peuvent être mis en œuvre dans le cadre d’une démarche réflexive, chacun présentant des intérêts complémentaires : 
l’évaluation diagnostique, formative et sommative. 

Une évaluation diagnostique peut permettre d’appréhender ce que les étudiants connaissent sur la réflexivité ou encore de vérifier qu’ils 
disposent des prérequis nécessaires pour entrer dans une démarche réflexive.

En cours d’apprentissage, l’évaluation formative permet d’observer et d’informer les étudiants sur leurs progrès et ce qu’ils doivent encore 
acquérir. Elle permet de vérifier la compréhension et de revenir rapidement sur un point particulier si besoin. Elle leur offre la possibilité 
de progresser ainsi que d’améliorer leur engagement et leur motivation en les rendant plus responsables de leurs apprentissages. 

A la fin du cheminement réflexif, l’évaluation sommative témoigne du niveau de progression dans ce processus et permet de certifier ou 
d’attester l’acquisition de compétences. Une évaluation sommative de la compétence réflexive est possible mais elle n’est pas toujours 
encouragée car la démarche réflexive étant un cheminement, souvent itératif, ce sont les évaluations diagnostique et formative qui 
semblent les plus pertinentes. 

Selon le type d’évaluation, des modalités sont à choisir.

Différentes situations d’évaluation de la réflexivité peuvent être proposées :
- Production écrite : mémoires professionnels, récits de pratiques ou de vie ou plus récemment les (e)portfolios.
- Production orale : l’entretien, modalité « quasi systématique dans les institutions de formation puisqu’elle accompagne la plupart du
temps la visite sur le terrain des formés » (Vacher, 2015).
- Travaux/échanges en groupe : situations intégratrices, retours d’expériences ou ateliers d’analyse de pratiques.

Par ailleurs, des modalités telles que l’autoévaluation et l’évaluation entre pairs peuvent être des pistes intéressantes.

En effet, en s’autoévaluant, l’étudiant reconnaît son niveau de connaissances, ses habiletés et sa compréhension dans une sphère 
d'activité donnée (Tiuraniemi et al., 2011). Afin que l’étudiant ne soit pas tenté par une auto-évaluation tendant vers un idéal de soi, il 
convient d’instaurer une relation de confiance mais aussi de montrer une image positive de l’évaluation. « L’évaluation est toujours 
redoutée, appréhendée comme une procédure contraignante, au lieu d’être comprise, voire admise comme une démarche ouvrant de 
nouvelles voies au développement professionnel. En situant l’évaluation comme une démarche qui suscite un retour questionnant sur 
l’activité, il s’agit de concevoir la pensée critique comme un état d’esprit. » (Jorro, 2005). Associer le sujet à l’évaluation de la valeur de 
son travail lui fait prendre conscience de ses points forts et de ses faiblesses. Pour les tenants de la théorie de l’autodétermination (Deci 
et Ryan, 1985) et de l’apprentissage autodirigé (Carré, 1993), l’auto-évaluation peut engendrer de façon presque mécanique la nécessité 
de remédier à ses besoins. Le sujet autodéterminé, « sans pression ou stimulation extérieure » (Carré, 2003) se fixe des objectifs à 
atteindre, opère des changements, évalue son action ou sa production et réalise les ajustements nécessaires. Il devient alors auteur et 
acteur de son changement. Pour cela, il convient de clarifier « avec » les étudiants les cibles d’apprentissage planifiées, les tâches et 
les productions attendues.

L’enseignant peut également proposer des modalités d’évaluation entre pairs, de feedbacks collectifs. Il peut fournir une formation ou 
des exemples de cette pratique afin que les étudiants prennent conscience du rôle à adopter. L’enseignant peut aussi délivrer un retour 
sur la qualité des différents feedbacks qu’il aura examinés (Topping, 2009). La réflexivité n’est en effet pas une démarche solitaire, elle se 
nourrit de la confrontation aux autres. Dans cette démarche d’évaluation formative entre pairs, la participation des étudiants peut être 
un levier motivationnel intéressant. L’évaluation par les pairs offre la possibilité de placer l’étudiant dans une démarche réflexive sur son 
travail en le comparant à d’autres tout en l’impliquant activement en visant des objectifs d’apprentissage. Pour cela, l’enseignant doit 
s’assurer qu’un climat de confiance et de respect soit installé entre les étudiants, en instaurant une pédagogie collaborative plutôt que 
basée sur la compétition. Échanger sur leurs écrits réflexifs entre pairs permet également aux étudiants de mieux saisir les consignes 
et les attendus : chacun donne et obtient des commentaires qualitatifs et des suggestions d’amélioration ou de développement. De cette 
manière, « les enseignants, d’une part, connaissent mieux les besoins des étudiants et développent leurs enseignements et les étudiants, 
d’autre part, peuvent voir où ils en sont par rapport à l’atteinte des objectifs et apprennent à mieux se connaître en tant qu’apprenant. » 
(Daele, 2009). Quels que soient les situations choisies, il est nécessaire de décrire clairement ce que l’enseignant souhaite évaluer : les 
critères d’évaluation.



Quatrième phase : L’élaboration d’une grille critériée d’évaluation

Une fois les critères explicités aux étudiants, une grille critériée élaborée par l’enseignant permet une évaluation de la compétence 
réflexive. Communiquée dès le début du processus, elle pose un cadre structurant et rassurant : l’étudiant y trouve des balises précises. 
Une grille critériée est ainsi un support éclairant dans l’accompagnement de la progression de l’étudiant.

La grille critériée ci-dessous, présentée par Michaud (2012), évalue ainsi le niveau d’indice réflexif dans les écrits du portfolio :

Elle définit des indicateurs (de fond, de forme, d’implication), ainsi que des niveaux de réflexivité (descriptif sans réflexion, descriptif, 
argumentatif, critique). Elle a été réalisée après la lecture d’un corpus de 40 portfolios dans le cadre d’une recherche sur la mise en place 
du portfolio dans le plan de formation de l’Institut universitaire de formation des maîtres entre 2007 et 2010. 

La grille REFLECT (Wald et al. 2012), très complète, est également un exemple intéressant pour construire sa grille d’évaluation de la 
réflexivité. Elle a été traduite de l’anglais par Racha Onaisi en 2018 dans le cadre d’un travail de recherche en pédagogie des sciences 
de la santé à l’Université de Strasbourg.

C’est un outil qualitatif évaluant six critères (la profondeur du récit, l’implication de l’auteur, la description des problématiques, l’attention 
portée à ses propres émotions, l’analyse et la recherche de sens) selon une échelle descriptive en quatre niveaux :
- Absence de réflexion sur l’action
- Ébauche de réflexion sur l’action
- Réflexion sur l’action
- Réflexion approfondie sur l’action (réflexivité)

Cette grille permet d’évaluer les « impacts de la réflexivité sur les apprentissages » (Axe II) afin de déterminer si le processus réflexif a 
conduit à des apprentissages « transformateurs ».



Quatre étapes sont proposées pour appliquer la grille REFLECT à une trace d’apprentissage réflexive :
- Lecture de l’ensemble du récit
- Focus sur les détails du récit (expression, phrase) pour évaluer la présence et la qualité de tous les critères
- Réévaluation du récit dans son ensemble et détermination du niveau atteint du récit en entier
- Argumentation du choix des niveaux atteints et impacts sur les apprentissages

Grille REFLECT

Axe 1 : Niveaux de réflexivité de l'étudiant au travers de la trace écrite de l'apprentissage

Critère
Absence de 
réflexion sur

 l'action

Ébauche de 
réflexion sur 

l'action
Réflexion sur l'action Réflexion approfondie sur l'action 

(réflexivité)

Profondeur 
du récit 
(et de 

l'analyse)

Description superficielle 
(description de faits, 
impressions vagues) 

sans réflexion ou 
introspection

Description 
détaillée de 

la situation et 
impressions sans 

réflexion

Écriture au-delà du rapport de faits ou de 
la description approchant de la réflexion 

(tentative de compréhension, de remise en 
question, ou d'analyse de l'évènement sans 

analyse des conséquences de l'action)

Exploration et critique des préjugés, 
valeurs, croyances, biais, et des 

conséquences de l'action (immédiates 
et futures)

Implication de 
l'auteur

Impression que le récit 
et impersonnel, l'auteur 

étant peu ou pas impliqué

Impression que 
l'auteur n'est que 

partiellement 
impliqué dans le 

récit

Impression que l'auteur est largement 
impliqué, permettant au moins 

partiellement d'accéder à ses pensées et 
d'identifier le rôle qu'il/elle a eu

Impression que l'auteur est pleinement 
impliqué tout au long du récit, 

permettant d'accèder à ses pensées et 
d'identifier le rôle qu'il/elle a eu

Description des 
problématiques

Aucune description 
des problèmes, 

questionnements et/ou 
difficultés soulevés par 
la situation en question

Description 
insuffisante 

des problèmes, 
questionnements 
et/ou difficultés 

soulevés par 
la situation en 

question

Description détaillée des problèmes, 
questionnements et/ou difficultés soulevés 

par la situation en question

Description complète des problèmes, 
questionnements et/ou difficultés 

soulevés par la situation en question 
avec présentation de plusieurs 

perspectives, recherche de différentes 
explications et mises à l'épreuce 

d'hypothèse

Attention 
portée à 

ses propres 
émotions

Peu ou pas de prise en 
compte ou d'attention 
portée à ses émotions

Reconnaissance 
de ses émotions 

sans prise en 
compte ou 
exploration

Reconnaissance, exploration, et prise en 
compte de ses émotions

Reconnaissance, exploration, prise en 
compte et amélioration des capacités de 

gestion de ses émotions

Analyse et 
recherche de 

sens*

Aucune analyse ou 
recherche de sens

Ébauche d'analyse 
ou de recherche de 

sens
Analyse et recherche de ses incomplètes

Analyse et recherche de sens complètes 
et approfondies

Axe II : Impacts de la rélfexivité sur les apprentissages

Apprentissage transformateurs Confirmation des apprentissages antérieurs

Les cadres de référence* ou structures de raisonnement* sont transformés, 
le champ de compétences est élargi.

Intégration perceptible de nouveaux apprentissages, façonnant ses futures 
perceptions, ses émotions, ses attitudes, ses capacités de compéhension 

intuitive*, ses actions et le sens donné aux situations.

Les cadres de référence et structures de raisonnement sont validés dans la 
situation en question.



Conclusion

La pratique réflexive est nourrie par le temps, les expériences, l’explication de ce que l’on fait et des feedbacks sur les actes posés (Rege, 
Colet et Rovero, 2015). C’est une démarche de questionnements et de mise en perspective de ses réflexions au service du changement et 
de l'action. Cette compétence transversale peut en effet aider l’étudiant à élaborer de nouvelles stratégies d’apprentissage et à restituer 
de manière plus efficiente ses compétences.

Pour évaluer la réflexivité, il est ainsi nécessaire de :
- Expliciter aux étudiants ce qu’est la démarche réflexive
- Les accompagner dans la recherche et l’analyse des traces de leur cheminement réflexif
- Définir clairement le cadre de son évaluation
- Élaborer ou adapter un outil déterminant les indicateurs d’évaluation et les niveaux de réflexivité
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