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« On disait qu’on était… » : dès le plus jeune âge, l’être humain 
explore le monde en jouant à incarner une autre version de lui-
même. À travers le jeu de rôle, une pensée complexe peut s’exer-
cer en action, des savoirs théoriques être réactivés en situation, 
le tout dans un environnement sécurisé : autant d’avantages qui 
en font un outil d’apprentissage puissant.

Adressé à celles et ceux qui souhaitent s’emparer du poten-
tiel pédagogique de cette forme ludique, cet ouvrage décrit 
sept expériences d’utilisation différentes du jeu de rôle dans un 
contexte d’enseignement supérieur. Les cas pratiques analysés 
touchent à tous types de sujets, du traitement de grands enjeux 
de société à la mise en situation professionnelle concrète. La 
diversité de leurs formes (jeu-débat, sur table, théâtre-forum…) 
donne un aperçu inspirant de l’étendue des possibles. 

En délivrant pour chaque étude de cas une analyse réflexive 
et des conseils de mise en œuvre pratique, cet ouvrage vise à 
lever les freins potentiels à l’emploi du jeu de rôle dans un par-
cours de formation et à convaincre les lecteurs, s’il en est encore 
besoin, que jouer, c’est sérieux !

Éric Uyttebrouck et Hervé Barras, spécialistes du développe-
ment des compétences professionnelles, réunissent dans cet ouvrage les 
réflexions et innovations pédagogiques d’une vingtaine d’enseignants 
et de chercheurs œuvrant dans l’enseignement supérieur suisse, belge 
et français.
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Pédagogies en pratique
« Pédagogies en pratique » est une série d’ouvrages consacrés à l’in-
novation pédagogique et à son impact concret sur l’enseignement et 
l’apprentissage. Chaque volume propose une sélection minutieuse de 
dispositifs pédagogiques éprouvés, provenant de divers contextes et 
institutions éducatives.

Rédigés par des praticien·nes passionné·es et engagé·es, ces ouvrages 
offrent un regard authentique sur les pratiques novatrices qui trans-
forment l’enseignement supérieur. Nos auteur·rices, eux·elles-mêmes 
enseignant·es, partagent leurs expériences, leurs réussites et les défis 
auxquels ils et elles sont confronté·es, offrant ainsi des perspectives pra-
tiques et inspirantes pour tous·tes celles et ceux qui cherchent à amélio-
rer leur pratique pédagogique.

Guidé·es par une approche soutenue par la recherche, nos prati-
cien·nes collaborent avec des équipes d’appui pédagogique pour s’assu-
rer que chaque dispositif est ancré dans le Scholarship of Teaching and 
Learning (SoTL), garantissant ainsi sa pertinence et son efficacité.

Sous la direction d’Emmanuel Sylvestre (Université de Lausanne), 
cette série se veut un précieux outil pour tous·tes celles et ceux aspirant 
à créer des expériences d’apprentissage enrichissantes et significatives 
pour leurs étudiant·es.
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Éric Uyttebrouck et Hervé Barras

	  
	 Introduction 
	 On disait qu’on était :  
	 formes et usages du jeu  
	 de rôle dans  
	 l’enseignement supérieur

Le jeu est une activité très répandue dans le règne animal. De 
nombreuses espèces jouent pour établir des liens, apprendre, 
diffuser des pratiques. L’être humain ne fait pas exception ; 
il joue à tout âge. Nous retrouvons d’ailleurs des traces tex-
tuelles ou des vestiges de jeux durant l’Antiquité (Dasen, 
2011). Cette thématique est investiguée par nombre de psy-
chologues et de pédagogues tout au long du XXe siècle, tant 
chez l’enfant que chez l’adulte.

Diverses professions s’emparent du jeu de rôle pour travail-
ler, analyser son activité et/ou pour se développer. Dans cet 
ouvrage, nous portons notre regard sur le jeu de rôle dans l’en-
seignement supérieur, en adoptant volontairement une défi-
nition large du concept afin d’en couvrir les différents avatars. 
Dans la lignée du SoTL (Scholarship of Teaching and Learning, 
que nous pourrions librement traduire par Valorisation de 
l’enseignement/apprentissage), nous adoptons une démarche 
de développement professionnel des enseignants du supé-
rieur analysant et communiquant sur leurs activités d’ensei-
gnement/apprentissage dans le but d’améliorer leur pratique. 
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Cet ouvrage est constitué de sept expériences de jeu de rôle 
développées et menées dans divers contextes d’enseignement 
supérieur. Des équipes d’enseignants et de conseillers péda-
gogiques exposent leurs transpositions dans différents dis-
positifs, leurs récoltes de données et les résultats de leurs 
expériences de jeu. Globalement, cet ouvrage a pour ambition 
de rendre visible une pratique pédagogique utile à l’appren-
tissage, mais aussi une pratique professionnelle de l’enseigne-
ment qui s’appuie sur les preuves issues de la recherche.

Jeu de rôle ou jeux de rôle :  
typologie et définition

Le jeu de rôle est probablement aussi vieux que l’humanité, 
puisqu’il trouve ses racines dans la capacité des enfants à se 
glisser avec aisance et naturel dans la peau d’une autre per-
sonne, réelle ou imaginaire (Bowman, 2014). En « faisant 
comme si », en « disant qu’on était », obéissant à une ten-
dance innée, l’enfant explore le monde des possibles et déve-
loppe imagination, intelligence et compétences sociales 
(Chamberland & Provost, 1996).

Définir le jeu de rôle n’est pas simple pour autant. La 
raison est en double. D’abord parce que l’expression « jeu 
de rôle », trompeuse, ne recouvre pas une pratique unique, 
mais un éventail de pratiques aux formes et aux origines 
variées. Ensuite, parce qu’à l’intérieur même de ces diffé-
rentes formes, les auteurs peinent encore à s’accorder sur 
une définition commune. Sur le front des écrits relatifs au 
jeu de rôle sur table par exemple (variété que nous défini-
rons plus loin), Caïra (2007) souligne la polysémie du terme 
tandis que David (2015, p. 6) va jusqu’à évoquer un « vertige 
sémantique ». Du côté d’une autre modalité, le jeu de rôle de 
formation, Chamberland et Provost (1996) soulignent eux 
aussi la profusion des définitions et la difficulté de cerner le 
phénomène.
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Plutôt que de tenter d’entrée de jeu l’exercice périlleux 
d’une définition unique, nous commencerons par proposer 
une typologie des jeux de rôle utilisés dans l’enseignement 
supérieur. Un recensement des écrits portant sur le sujet met 
en évidence deux catégories principales : le jeu de rôle de for-
mation et le jeu de rôle ludique utilisé à des fins éducatives 
(figure  1). Ci-après, nous détaillons ces types et leurs sous-
types éventuels.

FIGURE 1  Typologie des formes du jeu de rôle en usage dans l’enseigne-
ment supérieur.

Le jeu de rôle de formation

Le jeu de rôle dit « de formation » est la forme à laquelle il est 
traditionnellement fait référence, souvent de manière exclu-
sive, lorsque l’on évoque le « jeu de rôle » en éducation – voir 
par exemple les ouvrages de Chamberland et Provost (1996), 
ou encore de Mucchielli (1995). Il s’agit alors d’une modalité 
d’apprentissage actif (Romainville, 2007), qui prend place à 
côté de l’apprentissage par problèmes, de l’apprentissage par 
projets, de la méthode des cas, du débat, etc., et qui propose 
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aux étudiants de se glisser dans la peau d’un personnage réel 
ou imaginaire pour jouer une scène généralement courte à 
des fins d’analyse, de résolution de problèmes ou d’entraî-
nement. Ses origines remontent aux expériences de théâtre 
spontané du psychiatre viennois Jacob Levy Moreno dans 
les années 1920 (Patin, 2005). C’est en faisant improviser des 
scènes à des acteurs amateurs à propos de faits divers que 
Moreno découvre les vertus thérapeutiques du jeu théâtral. 
Cette découverte donnera lieu au développement du psycho-
drame, qui permet de mettre en scène des enjeux individuels, 
ainsi que du sociodrame, dans lequel les thématiques sont 
axées sur les groupes sociaux et leurs relations.

La pratique du psychodrame et du sociodrame s’est ensuite 
étendue au monde de la formation et de l’enseignement 
(Chamberland & Provost, 1996). Dans l’enseignement supé-
rieur, les exemples d’application foisonnent aujourd’hui : qu’il 
s’agisse des interactions pharmacien-patient dans le cadre 
d’une consultation en officine (De Vriese et al., 2011 ; 2013), de 
la simulation d’un procès pénal dans l’enceinte d’un authen-
tique palais de justice (Colette-Basecqz et al., 2009), de la for-
mation à la négociation (Amato & Arifon, 2005), d’étudiants 
en ingénierie jouant à analyser le besoin et à concevoir un sys-
tème adapté comme une société de service (Brisson, 2015), de 
jeux historiques retraçant des moments clés du passé (Carnes, 
2014), etc., le jeu de rôle a envahi tous les domaines du savoir.

Plusieurs modalités d’organisation sont possibles : faire 
jouer l’ensemble du groupe classe, diviser les participants en 
sous-groupes qui jouent en parallèle, ou recourir à la tech-
nique dite de l’aquarium, où quelques étudiants jouent la 
scène devant l’ensemble du groupe, qui est spectateur et 
observateur. À ces trois modalités, Chamberland et Provost 
(1996) ajoutent la forme interactive du théâtre-forum inspirée 
d’Augusto Boal, où les spectateurs sont invités à suggérer des 
alternatives à la scène de base et à venir jouer la nouvelle ver-
sion sur scène.
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Les exploitations pédagogiques du jeu de rôle 
ludique

À côté des jeux de rôle de formation, qui prennent racine dans 
le champ de la psychologie et des thérapies de groupe, il existe 
également des jeux de rôle ludiques, des jeux de société qui a 
priori « n’excluent pas l’apprentissage mais n’en font pas une 
fin » (David, 2015, p. 21). Comme d’autres types de jeux détour-
nés de leur vocation première, ils peuvent cependant être 
exploités à des fins pédagogiques, voire, dans certains cas, être 
construits spécialement dans un objectif d’enseignement.

Comme le notent Daniau et Bélanger (2010), beaucoup 
de travaux dédiés au jeu de rôle dans le domaine de la for-
mation et de l’enseignement font totalement l’impasse sur 
le jeu de rôle ludique et ses usages pédagogiques. La rela-
tive rareté des expériences de ce type dans les établissements 
d’enseignement supérieur et, partant, des publications sur le 
sujet est probablement une explication. Une deuxième rai-
son, plus profonde, tient sans doute au fait que ces loisirs 
constituent « une pratique socioculturelle peu valorisée » 
(Daniau & Bélanger, 2010, p. 211), le jeu étant volontiers asso-
cié à « de simples et insignifiants divertissements enfantins » 
(Caillois, 1958, p. 123). Dans sa thèse consacrée au jeu de rôle 
comme mécanisme collectif de création fictionnelle, David 
(2015, p.  22) souligne pourtant que la « notion de jeu n’est 
pas incompatible avec le sérieux, qui n’est pas incompatible 
avec le plaisir, plaisir procuré par la mise en œuvre de com-
pétences ». Philippette (2015), sur base de différents auteurs, 
déconstruit également une série d’oppositions conceptuelles 
entre le jeu d’un côté, et les notions de sérieux, de travail et de 
vie adulte de l’autre.

Le jeu de rôle ludique est loin de former un tout mono-
lithique. On peut y distinguer au moins trois sous-catégories 
principales : le jeu de rôle sur table, le jeu de rôle grandeur 
nature et le jeu de rôle en ligne.
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Jeu de rôle sur table
Les origines du jeu de rôle sur table remontent au Kriegspiel, 
ou jeu de guerre, dont l’invention est souvent attribuée au 
baron von Reisswitz au début du XIXe siècle, mais qui pos-
sède en réalité de nombreux « géniteurs » au fil du temps 
(Bourguilleau, 2020). Ce jeu de simulation de batailles, qui 
utilise d’abord des blocs de porcelaine ou de bois coloré, puis 
des figurines, pour représenter les unités, se répand comme 
méthode de formation dans l’armée prussienne d’abord, puis 
dans d’autres armées européennes. L’introduction de dés per-
met d’y simuler l’incertitude. Le jeu de rôle sur table naît 
quant à lui dans les années 1968-1974, lorsque des passion-
nés de wargames décident de passer de l’échelle de l’unité à 
l’échelle du combattant unique. Les affrontements s’éloignent 
également des simulations historiques pour emprunter des 
éléments à la fantaisie (créatures variées, magie…), sous l’in-
fluence de l’œuvre de J. R. R. Tolkien. En outre, la notion d’ar-
bitre, de meneur de jeu apparaît. À cette triple évolution des 
mécanismes du jeu, Kapp (2015) ajoute le passage de la simu-
lation à la narration, évoquant une « incursion littéraire dans 
l’univers rigide de la simulation militaire à base mathéma-
tique » (p.  3). Ces différentes évolutions donneront nais-
sance, en 1974, au célèbre Donjons & Dragons, ancêtre de très 
nombreux jeux de rôle reposant sur des règles et des univers 
variés.

La définition du jeu de rôle sur table classique proposée 
par la Fédération française de jeux de rôle (2006) résume bien 
les principes généraux de ce loisir :

Le jeu de rôle est un jeu de société coopératif. Un joueur 
particulier, le meneur de jeu, met en scène une aventure 
dans un cadre imaginaire en s’aidant d’un scénario. Les 
autres joueurs interprètent les personnages principaux de 
cette aventure. Le jeu consiste en un dialogue permanent 
au moyen duquel les joueurs décrivent les actions de leurs 
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personnages. Le meneur de jeu décrit à son tour les effets 
de ces actions, interprète les personnages secondaires et 
arbitre la partie en s’appuyant sur des règles.

Comme le soulignent Daniau et Bélanger (2010), le jeu de 
rôle possède plusieurs qualités qui le rendent mobilisable 
dans un cadre de formation, par la dynamique de groupe 
qu’il suscite, la collaboration autour d’un objectif commun, 
l’imagination ou encore l’improvisation collective. Ces qua-
lités favorisent chez les joueurs le développement d’habi-
lités comme la résolution de problèmes, la négociation, la 
prise d’initiatives, la créativité, etc. Malgré ces atouts, les 
exploitations pédagogiques du jeu de rôle sur table restent 
encore marginales dans l’enseignement supérieur. Plusieurs 
expériences récentes en explorent cependant le potentiel. 
Ainsi par exemple, le jeu de rôle sur table a été utilisé à Aix-
Marseille Université dans le cadre d’un cours d’anglais, afin 
de développer des compétences communicatives langagières, 
ou encore à l’Institut d’administration des entreprises de 
l’Université Gustave Eiffel, dans le cadre d’une formation en 
management (Lépinard & Vaquiéri, 2019).

Jeu de rôle grandeur nature
Le jeu de rôle grandeur nature (souvent abrégé « grandeur 
nature » ou GN ; en anglais LARP, Live Action Role-Playing Game) 
est né en  1977 aux États-Unis, sous l’influence lui aussi du 
Seigneur des Anneaux de Tolkien (Kapp, 2015). Contrairement 
au jeu de rôle sur table, dans lequel toutes les actions passent 
par le dialogue, le « grandeur nature » rassemble les partici-
pants (de plusieurs dizaines à plusieurs centaines, parfois 
plusieurs milliers) pour vivre une aventure sur des sites phy-
siques. Comme dans le jeu de rôle sur table, chaque joueur 
interprète un personnage dans le cadre d’un univers défini par 
les organisateurs. Un système de règles gère les situations qui 
ne peuvent pas être directement jouées par les participants 
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(lorsque le personnage utilise une compétence que ne possède 
pas le joueur, par exemple).

Les usages pédagogiques du jeu de rôle grandeur nature 
sont plus rares que pour les autres catégories. Cette pra-
tique s’est essentiellement développée dans les pays nor-
diques (Piechnik, 2015), où la méthode est souvent utilisée 
pour sensibiliser à des problématiques sociales (Bowman, 
2014). L’exemple le plus connu est sans doute celui de l’école 
danoise Østerskov Efterskole, qui utilise systématiquement 
cette approche dans son projet d’établissement.

Jeu de rôle en ligne
Les mécanismes issus du jeu de rôle sur table (points d’expé-
rience, niveaux, compétences, etc.) ont très tôt inspiré l’in-
dustrie des jeux vidéo : un jeu comme Ultima (1981) permet au 
joueur, seul devant son ordinateur, de partir à l’aventure dans 
un monde imaginaire. Le jeu de rôle étant une activité fonda-
mentalement sociale (il faut un public pour « jouer un rôle »), 
c’est cependant depuis le développement des jeux en réseau sur 
Internet dans les années 1990 que l’on peut véritablement par-
ler de jeu de rôle en ligne, où les joueurs se retrouvent à incarner 
un personnage qui interagit avec d’autres dans un environne-
ment virtuel. Aujourd’hui, ce qu’on appelle les jeux de rôle en 
ligne massivement multijoueurs (en anglais MMORPGs pour 
Massively Multiplayer Online Role-Playing Games), dont l’exemple 
le plus connu est sans doute World of Warcraft, comptent par-
fois plusieurs millions de joueurs actifs. Dans le champ de 
l’éducation, si la littérature sur l’exploitation des jeux de rôle 
sur table ou grandeur nature reste maigre, celle qui concerne 
les jeux en ligne est abondante (Daniau & Bélanger, 2010).

Une définition générique

Nous retiendrons ici, en guise de synthèse, la définition du 
jeu de rôle proposée par Zagal et Deterding (2018), cités par 
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Fournier-Noël, Lépinard et Solnik (2020, p.  5). Celle-ci pré-
sente l’avantage d’être suffisamment large pour couvrir les 
différentes formes évoquées dans cette introduction :

[Le terme jeu de rôle est] un mot utilisé par plusieurs 
groupes sociaux pour désigner différentes formes et 
styles d’activités ludiques et d’objets tournant autour de 
la création et de l’interprétation de personnages dans un 
monde fictif selon des règles établies. Les joueurs créent 
généralement chacun leur propre personnage, incarnent 
ses actions et en dirigent les choix, définissant et poursui-
vant leurs propres objectifs, avec une grande liberté dans 
les actions qu’ils peuvent tenter. L’univers de jeu s’ins-
pire généralement d’un genre de fiction et est géré par un 
arbitre humain ou un ordinateur1.

Jeu de rôle et concepts voisins

Les rapports entre simulation et jeu de rôle ont fait couler 
beaucoup d’encre. Dans les deux cas, il s’agit de « faire sem-
blant de ». Les deux activités impliquent l’immersion tempo-
raire dans un univers imaginaire. Dans le cas du jeu de rôle, 
il s’agit de « faire semblant d’être quelqu’un d’autre », tandis 
que pour la simulation, il s’agit de « faire semblant de faire 
quelque chose », les deux n’étant nullement incompatibles 
(Dalgalian et al., 1981, cités par Dingli, 1983). Dans une simula-
tion, l’alter ego du joueur n’a aucune caractérisation, jusqu’à 
se résumer parfois à un simple « point de vue » (comme celui 
du pilote dans son simulateur de vol). Dans un jeu de rôle 
en revanche, le personnage possède une identité, même si 
celle-ci est parfois brossée à très gros traits (« tu es une future 
ingénieure », « tu es un pharmacien en officine », etc.).

1	 Traduction des auteurs.
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Une autre différence majeure réside dans le rapport entre 
l’univers réel et l’univers imaginaire. Dans le cas de la simu-
lation, l’univers imaginaire se veut modélisation du réel, soit 
une représentation certes simplifiée mais qui tente de conser-
ver de l’univers d’origine les aspects essentiels pour l’appren-
tissage considéré (Chamberland et al., 1995). Cette version 
épurée du réel facilite la découverte et la compréhension des 
règles et lois qui le régissent. Dans le cas du jeu de rôle, ce rap-
port de modélisation, s’il peut exister, ne revêt toutefois pas 
un aspect primordial.

Plutôt que deux concepts disjoints, on peut donc voir 
simulation et jeu de rôle comme deux ensembles possé-
dant une intersection commune. Le pilote qui s’entraîne sur 
un simulateur de vol ou le futur médecin qui pratique une 
opération sur un mannequin font de la simulation, sans 
composante de jeu de rôle. « Jouer » l’interaction entre un 
pharmacien et un client dans une officine pédagogique relève 
simultanément des deux techniques. Faire jouer les élèves à 
Donjons & Dragons pour développer leurs compétences lan-
gagières (dans un univers dont le réalisme importe peu) est 
du jeu de rôle et non de la simulation.

Quelques mots enfin du rapport entre jeu de rôle, serious 
game et serious gaming, deux termes que l’on distingue classi-
quement en ludopédagogie. Dans les deux cas, il s’agit d’exploi-
ter un jeu à des fins « sérieuses » ou utilitaires – pédagogiques 
dans le contexte qui nous occupe. Dans le cas du serious game, 
cette vocation est inscrite dans la conception même du jeu, tan-
dis que dans le cas du serious gaming, un jeu existant, modifié ou 
non, est détourné de sa finalité première pour être mis au ser-
vice d’un objectif utilitaire (Alvarez et al., 2016). Ainsi donc, un 
jeu comme QVOTIDIE, créé pour faire vivre aux apprenants le 
quotidien de citoyens romains de la Rome impériale (Thonney, 
2016), est un serious game, tandis qu’utiliser un jeu de rôle sur 
table du commerce pour enseigner l’anglais ou le management 
(Lépinard & Vaquiéri, 2019) relève du serious gaming.
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Exploitations pédagogiques du jeu de rôle

Déroulement type et potentialités pour 
l’apprentissage

Dans un cadre pédagogique, le jeu de rôle est le plus sou-
vent utilisé comme microstratégie à l’intérieur d’une séance 
de cours plus vaste (voir par exemple Adam et Lauradoux, 
au premier chapitre de cet ouvrage). Il peut cependant éga-
lement être utilisé comme macrostratégie ; la phase de jeu 
proprement dit peut alors s’étendre sur plusieurs séances, 
voire sur la quasi-totalité du cours, comme dans la simula-
tion d’une convention citoyenne du climat par Barras, Serry 
et Swaton (voir le deuxième chapitre de ce volume).

Le déroulement type d’une activité pédagogique organi-
sée autour du jeu de rôle voit se succéder trois temps : une 
phase de préparation/mise en place, une phase de jeu pro-
prement dit, et une phase de débriefing (figure 2). L’ensemble 
exige une scénarisation et une planification minutieuses 
(Girard et al., 2005 ; Hammer et al., 2018).

FIGURE 2  Déroulement type d’une exploitation pédagogique du jeu de 
rôle.
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Selon les principes de l’ingénierie pédagogique, la déter-
mination des acquis d’apprentissage visés est au cœur de la 
phase de préparation : on ne joue pas pour jouer, mais pour 
développer certains savoirs, savoir-faire ou savoir-être qui 
doivent être clairement définis en amont. Chamberland et 
Provost (1996) recensent quatre grandes familles d’objectifs 
pédagogiques du jeu de rôle : l’acquisition d’habiletés tech-
niques et de méthodes, le développement d’attitudes, la 
compréhension de faits et de principes, et l’expression et la 
créativité. Bowman (2014) distingue quant à elle cinq familles 
d’objectifs : personnels, interpersonnels, cognitifs, culturels 
et professionnels. Autant dire que la palette est large. 

La difficulté est ensuite de traduire ces objectifs en jeu, si 
l’on entreprend de créer un serious game, ou de sélectionner le 
jeu adapté, si l’on préfère recourir au serious gaming. Car une 
fois les acquis déterminés, de nombreux choix restent encore 
à effectuer : l’univers (une officine, une Conférence des par-
ties, un conseil municipal, pour ne reprendre que quelques 
exemples de ce volume) ; le scénario, qui spécifie la ou les situa-
tions auxquelles seront confrontés les personnages ; les règles, 
qui définissent ce qui est permis ou possible dans cet univers 
fictionnel (des règles relativement simples de participation à 
un théâtre-forum aux règles plus complexes des jeux de rôle 
ludiques) ; les « fiches de personnages » qui circonscrivent le 
rôle à interpréter, d’une simple étiquette à un texte de plu-
sieurs pages ; les modalités organisationnelles : jeu en duo, jeu 
en plus grand groupe… ; le déroulement temporel de la séance, 
etc. Hammer et al. (2018) rappellent l’importance d’aligner les 
objectifs avec les activités ludiques proposées, sous peine que 
l’apprentissage soit limité ou inexistant. Cette phase de pré-
paration inclut également un moment de présentation aux 
apprenants de l’activité à venir, de ses objectifs, de ses règles, 
de son déroulement dans le temps, etc. Pour certaines formes 
de jeu de rôle comme le théâtre-forum, des activités « brise-
glace » peuvent être organisées avant le jeu proprement dit.
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Durant la phase centrale, les participants ouvrent une 
parenthèse dans le monde réel pour se projeter dans un 
monde imaginaire dans lequel ils endossent le rôle de per-
sonnages qui interagissent. Ce détour par un monde imagi-
naire offre des avantages logistiques évidents. Les apprenants 
se voient offrir la possibilité de vivre des expériences au sein 
d’un environnement virtuel qu’il serait compliqué, coû-
teux, voire impossible de mobiliser en réalité. D’autres avan-
tages portent sur la sécurité tant physique qu’émotionnelle. 
Les conséquences des paroles et des actes des participants 
demeurant de l’ordre du fictionnel, il est possible de s’exer-
cer à utiliser diverses compétences sans danger majeur, ou 
encore de s’essayer à des solutions que l’on n’aurait probable-
ment pas osé tenter dans des conditions réelles.

Comme nous l’avons vu plus haut, le participant à un jeu 
de rôle ne fait toutefois pas qu’arpenter un monde imagi-
naire : il s’y immerge et y incarne un personnage. Le fait de 
jouer son personnage met par définition l’apprenant dans 
une position fondamentalement active. Plusieurs auteurs 
(par exemple Bowman, 2014 ; Chamberland & Provost, 1996 ; 
Lépinard & Vaquiéri, 2019) ont souligné combien le jeu de rôle 
est susceptible de favoriser l’engagement des participants et 
la motivation intrinsèque plutôt qu’extrinsèque. Le partici-
pant ne se contente pas de vivre une expérience : il la vit « de 
l’intérieur », à la première personne (Hammer et al., 2018). 
Dans certains cas, le personnage peut être une simple pro-
jection de lui-même (pensons au médecin déjà diplômé qui, 
dans le cadre de sa formation continue, s’entraînerait à l’an-
nonce d’un diagnostic difficile). La plupart du temps cepen-
dant, il s’agira soit d’un « soi futur » (pour les étudiants, d’une 
version d’eux-mêmes projetée en contexte professionnel), 
soit d’une personne différente. Cette décentration, ce pas-
sage dans la « peau » d’un personnage différent de soi, plongé 
dans des interactions avec autrui capables de faire émer-
ger des conflits sociocognitifs, favorise le développement de 
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l’empathie et une multiplication des points de vue suscep-
tible d’enrichir la perception d’une problématique, voire de 
faciliter le changement de croyances et d’attitudes.

Bien entendu, dans un contexte de formation, les actions 
posées dans le monde imaginaire n’auraient aucun sens si 
l’on ne pariait pas sur un transfert possible des compétences 
entre les deux univers. Ce transfert repose sur deux condi-
tions. La première, c’est que la compétence puisse s’exercer de 
manière relativement similaire dans les deux mondes. Ainsi 
par exemple, il est possible d’améliorer son anglais en jouant 
au jeu en ligne multijoueurs World of Warcraft, non parce que 
ce monde virtuel ressemble au nôtre, mais parce qu’y par-
ler anglais reste similaire au fait de parler anglais dans la 
vie quotidienne. La seconde condition est l’organisation 
d’un débriefing après le retour dans le réel, afin de revenir 
sur l’expérience vécue et d’en formaliser les apprentissages. 
Selon les auteurs, le débriefing peut porter d’autres noms 
comme « phase réflexive », « retour-synthèse », etc. (Daniau 
& Bélanger, 2010). En termes didactiques, le débriefing est ce 
qui, après la phase de contextualisation du jeu, va permettre 
la décontextualisation et la recontextualisation (Tardif & 
Meirieu, 1996). C’est ce moment qui permet, dans la somme 
infinie d’éléments susceptibles d’être observés pendant le 
déroulement du jeu, de pointer ceux qui sont pertinents au 
regard des acquis d’apprentissage visés. C’est également ce 
qui permet aux apprenants de revenir sur leurs questions et 
actions, de prendre conscience d’éventuelles erreurs et d’en-
visager des alternatives. 

Pour conclure, on voit comment le jeu de rôle en contexte 
éducatif illustre les quatre étapes du cycle de l’apprentissage 
expérientiel de Kolb (1984). Lors de la phase de jeu, les parti-
cipants vivent une expérience concrète en s’immergeant dans 
une situation simulée. Le débriefing permet ensuite l’obser-
vation réfléchie de cette expérience vécue : les joueurs ana-
lysent ce qui s’est passé, les choix qu’ils ont posés et leurs 
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conséquences. Ce retour réflexif nourrit la conceptualisation 
abstraite, où les participants peuvent tirer des enseignements 
théoriques, généraliser certains des principes ou identifier des 
stratégies applicables à d’autres situations. Enfin, ces acquis 
peuvent être mobilisés et mis à l’épreuve (expérimentation 
active), soit dans une nouvelle session de jeu de rôle, soit dans 
des situations académiques ou professionnelles ultérieures. 
Le jeu de rôle peut donc participer à la création d’une réelle 
expérience d’apprentissage (Barras & Forest, 2024).

Limites

En tant que stratégie d’enseignement/apprentissage, le jeu 
de rôle présente également quelques limites. Certaines sont 
en réalité communes aux différentes formes de pédagogie 
active, comme le temps de préparation requis, la dépendance 
aux qualités d’animation de l’enseignant ou encore la diffi-
culté à maintenir la discipline des apprenants (Chamberland 
& Provost, 1996).

D’autres sont liées au caractère ludique même de l’acti-
vité. Dans un contexte universitaire traditionnellement vu 
comme « sérieux », la dimension ludique du jeu de rôle peut 
constituer un frein pour certains enseignants comme pour 
certains étudiants, qui pourraient rechigner à s’engager plei-
nement dans la tâche et leur rôle. Par ailleurs, de nombreux 
auteurs ont souligné la tension constitutive de l’oxymore 
« jeu sérieux » : si la dimension jeu est trop saillante, les parti-
cipants risquent de se concentrer sur des aspects de l’activité 
sans pertinence pour l’apprentissage, au détriment des acquis 
visés (Bowman, 2014) ; a contrario, si cette même dimension 
est trop réduite, la motivation et l’engagement peuvent en 
pâtir. Le jeu sérieux s’apparente ainsi à un exercice d’équili-
briste où il s’agit de trouver un juste milieu entre deux pôles.

Enfin, le fait de se plonger dans un rôle n’est pas toujours 
anodin. Le phénomène du bleed, où les émotions, pensées ou 
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expériences d’un personnage influencent celles du joueur 
(bleed-out), ou celles du joueur le personnage (bleed-in), est 
bien connu des théoriciens du jeu de rôle grandeur nature 
(Bowman, 2015). Chamberland et Provost (1996, p.  78) sou-
lignent que les enseignants ne sont pas thérapeutes et 
doivent éviter les situations dont la charge émotionnelle 
serait trop importante.

Présentation du volume

Les sept contributions de ce volume illustrent, sinon toutes 
les formes possibles du jeu de rôle – on ne trouvera pas par 
exemple de chapitre sur le jeu de rôle en ligne ou le jeu de rôle 
grandeur nature –, du moins une grande variété d’entre elles. 
Les cinq premières sont consacrées au jeu de rôle de forma-
tion « classique », qui est de loin la forme la plus pratiquée à 
l’université. La sixième est dédiée au théâtre-forum, tandis 
que la dernière aborde le jeu de rôle sur table.

Le premier chapitre, de Carole Adam et Cédric Lauradoux 
de l’Université Grenoble Alpes, présente un jeu-débat suscep-
tible de s’inscrire dans une séance de deux heures et visant 
à sensibiliser aux implications sociétales de l’intelligence 
artificielle (IA). Au cours d’un conseil municipal simulé, les 
étudiants, qui représentent différents groupes citoyens aux 
intérêts variés, doivent choisir entre trois solutions d’IA pro-
posées par une entreprise pour limiter la propagation d’une 
épidémie. Le dispositif d’évaluation porte non seulement sur 
la perception du jeu et les apprentissages déclarés, mais aussi 
sur l’identification aux différents rôles et l’impact de ceux-ci 
sur différentes dimensions.

Le deuxième chapitre, dû à Florian Barras, Sophie Serry 
et Sophie Swaton de l’Université de Lausanne, propose à des 
étudiants de sciences humaines de participer à une conven-
tion citoyenne du climat fictive, dans le cadre d’un sémi-
naire dédié à la durabilité. Le jeu de rôle s’étend ici sur tout 



23Introduction. On disait qu’on était : formes et usages du jeu de rôle 

un semestre. Les étudiants sont invités à travailler sur la poli-
tique de durabilité d’une ville, de l’élaboration des différentes 
mesures au vote. L’évaluation de l’expérience met en avant 
l’engagement des participants ainsi que le côté déstabilisant 
que peut présenter un dispositif faisant la part belle à l’auto-
nomie.

Le troisième chapitre, sous la plume de Cécile Raillard et 
Anne-Céline Grolleau de Nantes Université, décrit une simu-
lation de la Conférence des parties (COP) sur les change-
ments climatiques, menée en parallèle de la COP réelle. Les 
étudiants du bachelor universitaire de technologie Métiers 
de la transition et de l’efficacité énergétiques y représentent 
une série de pays possibles à travers différents rôles (ministre, 
industriel, scientifique, etc.). Cette simulation permet aux 
étudiants de mieux intégrer les enjeux énergie-climat. Le 
chapitre interroge notamment l’engagement des étudiants, 
leurs résultats académiques et les effets du dispositif sur le 
long terme.

Le quatrième chapitre, de Valérie Duvivier, Madison Dave, 
Julien Bamps, Catherine Laumonier et Stéphanie Patris de 
l’Université de Mons, porte sur un jeu de rôle destiné à des 
étudiants en pharmacie. En binômes, les participants inter-
prètent un patient ou un pharmacien au sein d’une reconstitu-
tion d’officine grandeur nature, tandis qu’une retransmission 
permet au reste des étudiants d’observer le déroulement de 
la scène depuis une autre pièce, selon la technique de l’aqua-
rium. L’évaluation de l’expérience aborde les gains d’appren-
tissage des étudiants, l’impact d’une grille d’observation sur 
la participation au débriefing et celui des interventions des 
formateurs durant cette même phase de débriefing.

Le cinquième chapitre, d’Hervé Barras (Haute École péda-
gogique du Valais), Eric Golay et Laurent Suppan (Hôpitaux 
universitaires de Genève), présente une expérience de jeu 
sérieux dans le cadre d’une formation d’internes en méde-
cine aux interventions d’urgences préhospitalières. Les 
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participants y jouent leur propre rôle, en utilisant des figu-
rines dans une maquette pour représenter leurs déplace-
ments, leurs réflexions et leurs actions sur le terrain. La 
contribution montre l’intérêt de simulations « basse fidélité » 
pour stimuler collaboration et réflexivité sans nécessiter de 
développement et de mise en place complexe.

Le sixième chapitre, de Léticia Warnier, Benoit Raucent, 
Pascale Wouters, Delphine Ducarme, Bénédicte Schepens et 
Laurent Pitance de l’Université catholique de Louvain, s’in-
téresse à deux expériences de théâtre-forum, l’une dédiée à 
de futurs ingénieurs civils et l’autre à de futurs kinésithé-
rapeutes. Dans le premier cas, le jeu de rôle est utilisé pour 
entraîner des étudiants tuteurs à gérer des situations inter-
personnelles compliquées qui pourraient émerger dans les 
groupes qu’ils encadrent ; dans le second cas, le théâtre-fo-
rum permet de travailler la posture professionnelle du futur 
kinésithérapeute face au patient. Outre une discussion des 
données collectées auprès des étudiants et de la prise de recul 
réflexive des enseignants, le chapitre propose une série de 
conseils pratiques de mise en œuvre.

Le dernier chapitre, de Nadia Cohen (Dragons et 
Grenadine) et Philippe Lépinard (Université Paris-Est 
Créteil), se distingue des autres en ce qu’il traite du jeu de rôle 
ludique. Sur la base de deux expériences menées dans deux 
contextes différents, l’un universitaire et l’autre non, l’autrice 
et l’auteur s’interrogent sur les conditions –  règles légères, 
univers simple et scénarios plutôt linéaires – qui permettent 
à des participants a priori non formés d’assumer le rôle de 
maître de jeu et d’animer ainsi des parties avec leurs pairs, 
ce qui rend possible de faire jouer un groupe classe bien plus 
important que si l’enseignant demeurait le seul animateur2.

2	 Tout au long de cet ouvrage, il sera question d’« étudiants », de « forma-
teurs », d’« animateurs », de « patients »… Ces appellations sont à considé-
rer au-delà du genre.
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1	 sur les impacts de l’IA

Résumé

L’intelligence artificielle (IA) est désormais omniprésente 
dans nos vies et nous subissons régulièrement ses décisions. 
Pourtant, la population générale a très peu de connaissances 
sur son fonctionnement, son usage des données, son manque 
d’objectivité et sa faillibilité. En accord avec les recomman-
dations de l’Unesco, nous pensons qu’une compréhension 
basique des algorithmes des modèles d’IA est essentielle 
pour permettre à tous de choisir en connaissance de cause de 
les utiliser et de leur confier des données personnelles. Nous 
proposons pour ce faire un jeu-débat simulant la tenue d’un 
conseil municipal convoqué pour choisir entre trois solu-
tions d’IA proposées par une entreprise pour faire face à un 
problème sociétal. Ce dispositif ludique est disponible en 
téléchargement libre sur Internet. Les résultats des premières 
sessions montrent son intérêt, non seulement pour la sensi-
bilisation à l’IA, mais aussi pour le développement de compé-
tences d’argumentation et d’écoute.
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Introduction

L’intelligence artificielle est de plus en plus présente dans 
nos vies. Nous lui déléguons nombre de décisions impor-
tantes : accès aux formations supérieures, sélection de CV, 
conduite autonome de véhicules, sécurisation de lieux 
publics, etc. Bien que soumise aux décisions prises par l’IA, 
la population générale a très peu de connaissances sur son 
fonctionnement, et est donc très sensible aux idées véhicu-
lées par les médias : une IA objective, infaillible, qui sauvera 
le monde ou au contraire le détruira. Par ailleurs, les algo-
rithmes se nourrissent de données personnelles pouvant 
être détournées ou utilisées à l’encontre des intérêts des per-
sonnes (identification d’orientation sexuelle, d’opinions poli-
tiques ou religieuses, détection de fréquentation de cliniques 
d’avortement…).

Nous pensons donc, comme le recommande l’Unesco 
(2021), qu’il est essentiel que la population ait une compré-
hension basique du fonctionnement des algorithmes des 
modèles d’IA, pour choisir en connaissance de cause de les 
utiliser et de leur confier ou non des données. Il s’agit en fait 
d’apprendre à peser les bénéfices et dangers de toute nouvelle 
technologie pour faire preuve de discernement face aux pro-
messes des entreprises qui les vendent ou qui utilisent les 
données produites. Nous proposons un jeu-débat permettant 
d’évaluer trois solutions d’IA proposées par une entreprise 
dans le contexte d’une épidémie.

Contexte et problématique

Dans le contexte de la crise du COVID-19, nous avons souhaité 
sensibiliser le grand public aux problèmes posés par l’utilisa-
tion de l’IA pour la surveillance. Notre but n’est pas d’ensei-
gner les aspects technologiques de l’IA à un public restreint 
d’informaticiens, mais de faire prendre conscience au plus 
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grand nombre des enjeux sociétaux des nouvelles technolo-
gies. En effet, les citoyens sont tous soumis à des décisions 
prises par des algorithmes d’IA, ce qui pose divers risques 
(non-respect de la vie privée, décisions biaisées, possibilités 
de surveillance globale, etc.) dont il faut saisir la portée.

Nous avons travaillé avec l’association de médiation scien-
tifique l’Arbre des Connaissances3, qui se donne pour but d’ou-
vrir la science aux citoyens. L’un de ses outils est une série de 
jeux-débats sur l’IA et ses applications dans divers domaines, 
comme les transports ou la santé. L’association apporte des 
conseils dans l’élaboration du contenu, puis assure l’édition 
et la diffusion nationale des jeux. Elle propose également des 
séminaires d’information à destination des enseignants sou-
haitant les utiliser, et des parcours de formation complets les 
intégrant.

La série de jeux-débats fixe un cadre global : les partici-
pants incarnent des personnages aux rôles prédéfinis qui 
participent à un conseil municipal, avec un nouvel ordre du 
jour pour chaque épisode. Dans le cas qui nous intéresse ici, 
le choix s’est porté sur la surveillance sanitaire en cas d’épi-
démie. La création d’un nouvel épisode impose certaines 
contraintes. Tout d’abord, le public cible étant constitué de 
lycéens, le jeu ne doit nécessiter aucun prérequis : il s’agit 
donc de bien définir tous les termes spécifiques au thème 
traité, ici l’IA. La participation est uniquement condition-
née à un niveau de maturité suffisant pour être en mesure 
de jouer un rôle, prendre du recul, et débattre avec les autres 
joueurs. Le débat doit pouvoir se jouer sur la durée d’un cré-
neau de cours, soit une heure et demie à deux heures, avec un 
groupe classe (20 à 30 élèves). Enfin, le jeu doit être facile à 
animer par les enseignants de lycée, sans leur demander trop 
de connaissances en IA. Un guide d’animation leur apporte 

3	 https://arbre-des-connaissances-apsr.org/nos-actions/jouer-a-de-
battre/

https://arbre-des-connaissances-apsr.org/nos-actions/jouer-a-debattre/
https://arbre-des-connaissances-apsr.org/nos-actions/jouer-a-debattre/
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toutes les informations utiles. Le jeu nécessite très peu de 
matériel et de temps de mise en place, et peut se jouer aussi 
bien en classe que lors d’événements comme la Fête de la 
science.

Méthodes 

Les recommandations de l’Unesco (2021) affirment la néces-
sité d’éduquer le grand public à l’IA pour lui permettre de 
prendre des décisions éclairées sur ce qu’il souhaite lui délé-
guer. Pourtant, seule une petite population de spécialistes est 
pour l’instant formée et en mesure de comprendre les tech-
nologies sous-jacentes. Il existe des Massive Open Online 
Courses, ou MOOCs, sur l’intelligence artificielle4 ou la pro-
tection de la vie privée dans le monde numérique5, mais ce 
sont des cours plutôt classiques, qui laissent les participants 
assez passifs. Or, des pédagogies plus actives permettent 
d’impliquer les apprenants. Simonneaux (2001) montre par 
exemple l’intérêt d’un jeu-débat pour faire argumenter les 
participants, en le comparant avec une simple transmission 
d’informations. Jarvis et al. (2002) utilisent aussi le jeu de rôle 
comme stratégie d’enseignement, ce qui leur permet de tou-
cher des personnes éloignées de l’informatique.

Plus généralement, Crookall (2010) définit le jeu sérieux 
comme un jeu, informatisé ou non, ayant un but autre que 
ludique, en particulier l’apprentissage. La phase de jeu doit 
être suivie d’un débriefing permettant de prendre du recul 
sur ce qui a été appris via le jeu, et de partager les expériences 

4	 MOOC du Conservatoire national des arts et métiers – Cnam, « ChatGPT 
et IA : mode d’emploi pour managers et RH » : www.fun-mooc.fr/fr/
cours/lintelligence-artificielle-pour-tous/

5	 MOOC de l’Institut national de recherche en sciences et technologies du 
numérique – Inria, « Protection de la vie privée dans le monde numé-
rique » : www.fun-mooc.fr/fr/cours/protection-de-la-vie-privee-dans-le-
monde-numerique/

http://www.fun-mooc.fr/fr/cours/lintelligence-artificielle-pour-tous/
http://www.fun-mooc.fr/fr/cours/lintelligence-artificielle-pour-tous/
http://www.fun-mooc.fr/fr/cours/protection-de-la-vie-privee-dans-le-monde-numerique/
http://www.fun-mooc.fr/fr/cours/protection-de-la-vie-privee-dans-le-monde-numerique/
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entre joueurs. Des jeux sérieux basés sur la simulation inte-
ractive ont par exemple été utilisés pendant la crise sanitaire 
(Adam & Arduin, 2022 ; the CoVprehension Collective, 2020). 
De tels outils sont essentiels pour lutter contre la désinforma-
tion qui circule, notamment sur les réseaux sociaux, avec des 
conséquences parfois mortelles en temps d’épidémie, lorsque 
les fausses nouvelles détournent une partie de la population 
du vaccin (Lu & Sun, 2022 ; Nieves-Cuervo et al., 2021).

Nous souhaitons contribuer à la sensibilisation du plus 
grand nombre à l’IA, mais aussi à la nécessité de s’informer et 
de mesurer la balance bénéfice/risque de toute nouvelle tech-
nologie. Il a été montré que le jeu peut améliorer l’apprentis-
sage en favorisant l’immersion et l’engagement des joueurs, 
via un niveau stimulant de difficulté (Hamari et al., 2016). Ceci 
est en accord avec l’approche de la funology (Brandtzæg et al., 
2018), qui définit l’engagement dans un jeu sérieux selon trois 
critères issus des travaux de Karasek sur l’engagement au tra-
vail : la demande (le défi proposé au joueur), le contrôle (les 
moyens mis à sa disposition), et le support (l’interaction avec 
les pairs). Dans la lignée de ces travaux, nous adoptons l’ap-
proche du jeu-débat, qui permet de donner le contrôle au 
joueur en lui faisant incarner le rôle de conseiller municipal, 
de lui proposer le défi de concilier des points de vue diffé-
rents, et de lui offrir un support social, puisque chaque rôle 
est joué en groupe.

Dispositif réalisé

Phases du jeu

Nous proposons un jeu de rôle mettant les joueurs en situa-
tion de débat municipal (Adam & Lauradoux, 2022). Le jeu 
dure environ une heure et demie, répartie en huit phases 
(tableau 1.1). La première phase est l’attribution aléatoire 
des rôles. Elle est suivie de la présentation de l’ordre du jour 
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et des trois solutions proposées. Chaque solution est discu-
tée dans les groupes pour évoquer les avantages et les incon-
vénients, selon le point de vue de chaque rôle. Les groupes 
répartissent alors cinq points entre les trois solutions. Les 
scores, ainsi que les avantages et les inconvénients retenus 
par les groupes, sont reportés au tableau. L’animateur addi-
tionne les points afin de déterminer la solution gagnante. 
Un débat est ouvert dans l’objectif de modifier les points de 
vue des groupes. Au terme de ce débat, les groupes peuvent 
modifier leur répartition de points. Finalement, un débrie-
fing permet de relier cette activité à la vie réelle. Il pointe les 
technologies déjà utilisées et celles qui pourraient l’être pro-
chainement.

TABLEAU 1.1  Plan de la séance de jeu sérieux.

Plan du jeu

1 Attribution aléatoire des rôles aux groupes

2 Présentation de l’ordre du jour, puis des solutions une par une

3 Discussion dans les groupes, avantages et inconvénients des 
solutions selon le rôle attribué

4 Répartition des points pour chaque solution

5 Addition des points et report des avantages et inconvénients 
au tableau

6 Débat sur les arguments proposés

7 Modification de la répartition des points

8 Débriefing de l’activité et institutionnalisation

Rôles
Chaque participant endosse un rôle prédéfini lui permettant 
de prendre du recul et de changer de perspective. Il y a cinq 
rôles stéréotypés illustrant une diversité de points de vue. 
Les Centraux (Central Wafer dans le jeu), ou travailleurs du 
centre-ville, qui ont des revenus corrects mais peu de temps 
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libre, tiennent à leur liberté, à leur mobilité et celle de leurs 
clients. Les Alters (Alter Wafer dans le jeu), plutôt jeunes à 
sensibilité écologiste ou altermondialiste, se déplacent à 
pied ou à vélo, et demandent des garanties avant d’adopter 
de nouvelles technologies. Les Seniors sont des personnes 
âgées, retraitées, vivant en ville ou à la campagne, et foca-
lisées sur le maintien de leur autonomie. Les Futuristes, sur-
tout des jeunes, très connectés et actifs en ligne, adorent 
l’innovation et les nouvelles technologies, mais ne disposent 
que de revenus limités. Et enfin les Lointains, un groupe hété-
rogène, vit en dehors du centre-ville et fait donc de nom-
breux trajets vers la ville.

Les rôles étant assignés de manière aléatoire, chacun peut 
être amené à jouer un rôle qui ne correspond pas nécessai-
rement à ses propres opinions. Ceci offre l’avantage d’aider 
les élèves à prendre de la distance avec l’argumentation et à 
s’exprimer plus librement. Le débat est dépassionné, car per-
sonne n’argumente en son nom propre.

Les participants évaluent d’abord les solutions au sein de 
leur groupe rôle, constitué de quatre à six élèves selon la taille 
de la classe. Les arguments sont mis en commun entre tous 
les groupes dans un deuxième temps.

Ordre du jour et solutions proposées
Dans le jeu, le conseil municipal est confronté à une pro-
blématique, ici une épidémie. Les conseillers doivent y 
répondre selon les intérêts du rôle qu’ils représentent, tout 
en assurant le respect de trois critères : préservation de 
la santé mentale, limitation efficace de la propagation du 
virus, et équité face aux règles. La société Sowana, spéciali-
sée en IA, propose trois solutions. Eye’Wana consiste en une 
flotte de caméras de vidéosurveillance et drones, avec recon-
naissance faciale, pour détecter et punir automatiquement 
les violations des règles. Wana’Like est une application de 
recommandations connectée au profil de réseau social, qui 
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conseille des sorties dans des lieux respectueux du proto-
cole sanitaire et peu fréquentés, en distribuant des coupons 
de réduction. Wana’Pass propose un passeport sanitaire à 
points connecté au dossier médical et à des capteurs phy-
siologiques, donnant droit à plus ou moins de sorties selon 
l’état de santé.

Une seule de ces solutions pourra être adoptée par le 
conseil municipal qui doit faire un choix. Chaque groupe rôle 
ayant des intérêts différents, tous vont devoir débattre pour 
se mettre d’accord.

Débats
Afin de comparer les différentes solutions d’IA, le modérateur 
guide les participants pour les évaluer à l’aide d’une grille 
comportant six items (tableau 1.2) inspirés de Castelluccia 
et Métayer (2020). L’efficacité de l’outil est utilisée comme 
un indicateur de l’équilibre entre les bénéfices et les risques 
par les agences de protection de la vie privée avant d’auto-
riser une technologie mobilisant des données personnelles, 
et par les institutions de santé avant d’autoriser un médi-
cament. L’impact sur les libertés individuelles recherche com-
ment l’outil est contraignant ou restrictif, quelle liberté est 
sacrifiée, si les bénéfices valent le coût de ce sacrifice, et s’il 
a des effets secondaires négatifs, par exemple sur la santé 
mentale. L’impact sur la vie privée définit les modalités de col-
lecte de données, leur degré de sensibilité, la nature des per-
sonnes y ayant accès et les conséquences en cas de fuite. Le 
coût économique et écologique détermine le coût de la technolo-
gie, l’identité des financeurs, la pollution générée pour créer, 
maintenir, utiliser et recycler la solution. L’accessibilité pour 
tous et les risques de discrimination vérifient si les différentes 
solutions assurent une stricte égalité et une équité. Le critère 
des risques d’erreurs examine les impacts en cas d’erreur, les 
risques d’échec, de mauvaise utilisation ou de détournement 
en pensant les conséquences.
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TABLEAU 1.2  Critères d’évaluation des solutions IA, d’après Castelluccia 
et Métayer (2020).

Critère Définition succincte

Efficacité Balance bénéfice/risque permettant ou non 
d’autoriser l’utilisation d’une technologie

Impact sur les libertés 
individuelles

Contraintes, libertés sacrifiées, conséquences 
négatives potentielles

Impact sur la vie privée Collecte des données, accès

Coût économique 
et écologique

Coût de la technologie et de sa maintenance 

Accessibilité, discrimination Accessible pour tous de manière équitable

Risques d’erreurs Impact en cas d’erreur, mauvaise utilisation 
ou détournement

À la fin de la discussion interne, chaque groupe donne 
les notes qu’il a attribuées à chaque solution. L’animateur 
reporte au tableau tous les scores ainsi que les principaux 
arguments. La solution au score total le plus élevé gagne 
ce premier tour de scrutin. L’animateur déclenche alors un 
débat entre partisans et adversaires des différentes solutions ; 
si certains changent d’avis, les scores au tableau peuvent être 
mis à jour, et la solution choisie peut changer.

Méthodologie

Questionnaire d’évaluation par les joueurs

Nous avons animé plusieurs ateliers en  2023 pour évaluer 
le jeu. Une première tentative d’évaluation via un question-
naire en ligne a échoué, car très peu d’élèves ont pris le temps 
de répondre a posteriori. Nous avons donc ensuite utilisé un 
questionnaire papier distribué en fin de séance, qui nous a 
permis de recueillir les retours « à chaud » de tous les parti-
cipants, soit 81  réponses en cinq séances. Ce questionnaire 
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comporte plusieurs sections : une première concerne le res-
senti des joueurs, une deuxième évalue la jouabilité de 
l’activité, et une dernière concerne son efficacité sur les 
apprentissages.

Après la collecte des questionnaires sous forme papier, 
nous avons procédé à leur saisie numérique et au nettoyage 
des données, afin de permettre leur traitement automatisé, 
via des scripts Python. Un premier script nous permet de sai-
sir les réponses et de les sauvegarder sous forme structurée. 
Un deuxième script opère un nettoyage des réponses tex-
tuelles pour résoudre les problèmes de casse, d’accentuation, 
ou d’homogénéisation –  les participants ayant pu utiliser 
des mots différents pour désigner la même solution. Un der-
nier script permet d’analyser automatiquement ces données 
structurées (voir résultats en section suivante).

Évaluation par les pairs

Nous avons également présenté ce jeu à des collègues sous 
diverses formes. Nous avons animé une session test du jeu ; 
nous l’avons présenté oralement lors d’ateliers pédagogiques 
universitaires, et lors d’une conférence dédiée aux aspects 
éthiques de l’IA ; nous l’avons enfin présenté à l’écrit sous 
forme d’article. Cela nous a permis de recueillir les avis d’une 
quinzaine d’autres enseignants et/ou chercheurs sur ce jeu et 
sur la possibilité pour eux de l’utiliser à leur tour.

Résultats, analyse et discussion

Un premier résultat concernant cette activité est le nombre 
de téléchargements, soit 231 en juin 2023, un an après la sor-
tie officielle. Malheureusement, nous n’avons pas rédigé de 
questionnaire à destination des enseignants pour obtenir 
leur retour sur la facilité d’animer le jeu. Dans ce chapitre, 
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nous analysons deux sources de données : 81 questionnaires 
d’évaluation collectés auprès des joueurs lors des séances ani-
mées par les auteurs d’une part ; des retours qualitatifs de 
chercheurs et d’enseignants sur les biais de cette activité d’un 
point de vue pédagogique d’autre part. Les participants n’ont 
pas forcément tous répondu à toutes les questions du formu-
laire, aussi précisons-nous pour chaque item de l’analyse le 
nombre exact de réponses recueillies.

Analyse quantitative de la perception du jeu

Plusieurs questions permettent d’évaluer la perception du 
jeu. Celui-ci est jugé plutôt intéressant (8/10 de moyenne, 
sur 58  réponses). Dans les commentaires libres, les lycéens 
apprécient notamment la possibilité de débattre entre eux. 
Concernant la durée, 53 la trouvent parfaite, 4 la jugent mal 
répartie, 5 trouvent le jeu trop court, et 3 le trouvent trop 
long (65 réponses). Quelques-uns regrettent d’avoir eu trop 
peu de temps pour débattre à la fin, ou trop pour analyser 
chaque solution. Cela dépend des préférences individuelles 
et des dynamiques variables des groupes : un groupe d’opi-
nion homogène convergera rapidement vers une évaluation 
commune, alors que des divergences internes mèneront à des 
débats plus longs.

Le thème du jeu-débat concerne la gestion d’une épidémie, 
en référence à la crise du COVID-19. Parmi les participants 
(81 réponses), 44 trouvent ce thème pertinent et actuel, 2 le 
jugent encore trop sensible, tandis que 12 autres le trouvent 
accessoire. Enfin, 23  répondants ont coché la case « autre ». 
Parmi eux, 6 seulement ont précisé leur réponse : 4 joueurs 
disent que le thème, en faisant écho au COVID, est pertinent, 
tout en notant que cette période de crise leur semble déjà 
lointaine voire périmée ; 2 trouvent le sujet lassant et expri-
ment un ras-le-bol. Ces réponses sont rassurantes, car peu de 
joueurs ont été gênés par le thème. Celui-ci n’a pas non plus 
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pénalisé l’engagement dans le jeu : 77  joueurs ont rapporté 
s’être sentis engagés, contre seulement 2 qui expriment ne 
pas l’avoir été.

Jouabilité et influence des rôles

Nous avons demandé aux joueurs à quel point ils se recon-
naissaient dans le rôle qu’ils avaient dû endosser. La note 
moyenne d’identification est de 5/10 (81  réponses). Cela 
montre la diversité des rôles, qui ne correspond pas forcé-
ment au profil des joueurs, ainsi que leur caractère stéréotypé, 
rendant l’identification plus difficile. Cependant, l’objectif 
des rôles n’est pas que les joueurs s’y identifient, mais qu’ils 
débattent plus sereinement, tout en comprenant qu’il existe 
une diversité de points de vue et d’arguments, tous diffé-
rents mais tous raisonnables. Si on s’intéresse à chaque rôle 
en détail, on constate que l’identification est plus facile avec 
les Lointains (7/10), probablement car nous avons animé des 
sessions en zone rurale. Viennent ensuite les Alters (6/10), 
puis les Centraux (5/10). Étonnamment, les participants se 
reconnaissent assez peu dans le rôle des Futuristes (5/10). 
L’identification aux Seniors est enfin la plus faible (4/10).

Nous avons ensuite demandé aux participants s’ils pen-
saient avoir réussi à jouer leur rôle. La note moyenne obte-
nue est de 8/10 (sur 81  réponses) : la faible identification à 
un rôle n’empêche donc pas les joueurs de l’endosser dans le 
cadre du débat. Les fiches décrivant chaque rôle et le carac-
tère très stéréotypé des différents rôles, ainsi que le recours à 
des exemples tirés de leur cercle de connaissances, peuvent 
les y aider. Le rôle n’influe pas significativement sur la capa-
cité ressentie à l’incarner. Paradoxalement, c’est même le rôle 
des Seniors que les jeunes participants réussissent le mieux à 
jouer (9/10), probablement car tout le monde a un exemple 
de grand-parent ou de personne âgée dans son entourage. 
Les autres rôles obtiennent aussi des notes assez hautes : les 
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Lointains, les Centraux et les Alters reçoivent un 8/10, et les 
Futuristes un 7/10.

Nous avons enfin mesuré l’impact du rôle joué sur l’éva-
luation du jeu, pour vérifier si les participants bénéficiaient 
de l’activité quel que soit leur rôle. Les valeurs obtenues des-
sinent un ordre des rôles les plus bénéfiques : les Futuristes 
donnent ainsi une moyenne d’intérêt de 9/10, d’apprentis-
sage de 8/10, et de réflexion de 8/10, les meilleures notes sur 
ces trois items. À l’inverse, les Centraux rapportent un inté-
rêt moyen de 7/10, un apprentissage moyen de 6/10, et une 
réflexion moyenne de 6/10. Entre ces deux extrêmes, tous 
les groupes notent positivement l’intérêt du jeu (8/10 pour 
les Lointains, les Seniors et les Alters) et le niveau de réflexion 
(8/10 pour les Lointains, 7/10 pour les Alters et les Seniors). Le 
niveau d’apprentissage est jugé modéré (6/10 pour les trois 
groupes). L’ordre des rôles est quasiment le même pour 
chaque item, reflétant une satisfaction inférieure des joueurs 
ayant incarné les Centraux, les Alters, et dans une moindre 
mesure les Seniors. Le nombre de joueurs s’étant déclarés 
engagés était le plus faible pour le groupe des Centraux, ce qui 
peut expliquer que le jeu ait eu moins d’impact sur les joueurs 
ayant incarné ce rôle, par rapport à des joueurs s’étant sentis 
plus engagés dans un autre rôle. Cependant, les rôles n’ayant 
été joués chacun que par une quinzaine de participants, ces 
résultats sont peu significatifs et peuvent refléter aussi des 
différences individuelles. Il nous est impossible de le vérifier, 
notre formulaire ne collectant aucune donnée personnelle 
sur les joueurs (âge, genre, niveau d’éducation ou connais-
sances préalables en IA).

Accord avec les solutions

Afin de confirmer cette impression d’avoir bien joué leur rôle, 
nous avons comparé pour chaque joueur sa solution préfé-
rée à titre individuel avec la solution choisie par son groupe. 
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8  répondants ont indiqué n’avoir aucune solution préférée, 
les jugeant toutes mauvaises. Parmi les 73  autres réponses, 
il y en a 49 pour lesquelles le choix du groupe est le même 
que le choix personnel, contre 24 pour lesquelles il diffère. 
Certains joueurs ont donc bien voté à l’inverse de leurs préfé-
rences personnelles ; pour les autres, il est possible que leurs 
préférences personnelles s’alignent avec celles de leur rôle.

Les participants préfèrent en majorité Wana’Like (37 voix), 
devant Eye’Wana (18) et Wana’Pass (18). En revanche, à l’issue 
des séances du jeu, la victoire au conseil municipal revient 
en premier lieu à Eye’Wana (51  voix, trois séances gagnées) 
devant Wana’Like (30 voix, deux victoires). Cela confirme que 
les participants sont capables de défendre une solution au 
nom du rôle qu’ils jouent, même si elle ne correspond pas à 
leur opinion personnelle.

Analyse qualitative de la perception du jeu

Nous avons aussi posé des questions plus ouvertes sur le res-
senti des joueurs. Les réponses sont en texte libre, et nous y 
avons analysé les mots les plus fréquents.

Sur le ressenti à l’issue du jeu (57 réponses), le mot qui res-
sort le plus est « bien » (14 occurrences), suivi de « intéressant » 
(6) et « réfléchir » (4). Concernant ce que les joueurs ont le 
plus aimé lors de cette activité (72 réponses), c’est le débat qui 
ressort – 24 occurrences, dont « débattre » (6), « échanges » (4) 
et « arguments » (4) –, ainsi que le fait de jouer un rôle au sein 
d’un groupe – avec « groupe » (12) et « rôle » (9). Les lycéens 
semblent beaucoup apprécier de pouvoir discuter entre pairs 
de la situation sanitaire, et voudraient débattre plus souvent. 
Les rôles permettent aussi à chacun de prendre du recul et de 
s’exprimer en toute liberté sans craindre le jugement sur ses 
opinions personnelles.

Du côté des aspects négatifs, il y a 56 réponses. Différents 
points ressortent, même si le mot « rien » (7 occurrences) est 
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le plus cité (rien de négatif à signaler). Plusieurs expriment 
un manque de temps pour les débats. Certains regrettent 
le peu de connaissances précises obtenues sur l’IA : il fau-
drait clarifier en introduction que ce n’est pas le but de ce jeu 
(l’objectif étant de donner des connaissances basiques et un 
esprit critique sur l’adoption de technologies basées sur l’IA, 
accessibles au grand public, mais pas d’enseigner les détails 
techniques du fonctionnement de ces technologies, qui ne 
seraient alors accessibles qu’avec un certain niveau d’édu-
cation en informatique). D’autres ont mal compris la ques-
tion et indiquent laquelle des trois solutions ils ont le moins 
appréciée. Certains joueurs se sentent frustrés que leur solu-
tion préférée n’ait pas gagné. Enfin, plusieurs expriment leur 
frustration car les solutions sont jugées toutes similaires et 
toutes mauvaises, ou parce qu’il n’y a « pas de bonne réponse ».

Ce dernier point nous semble essentiel. Effectivement, il 
n’y a pas toujours (voire souvent pas) de « bonne réponse » 
à apporter aux problèmes sociétaux. Ce qui est important à 
enseigner aux élèves, c’est de regarder ces problèmes d’un œil 
critique, pour se forger leur propre opinion et défendre leurs 
intérêts. Le côté un peu frustrant du débat nous semble nor-
mal et intéressant aussi, car même si tous les participants ont 
des avis différents, la majorité l’emporte et les autres doivent 
se plier au choix collectif. Le débriefing est ainsi une partie 
essentielle d’un tel jeu sérieux, et doit permettre de discuter 
des émotions ressenties pendant le jeu pour prendre du recul.

Analyse quantitative de l’impact subjectif du jeu

Nous avons ensuite voulu évaluer l’impact du jeu sur les par-
ticipants. Il est difficile de le mesurer objectivement, car le 
jeu n’apporte pas de connaissances académiques. Le sujet de 
l’IA n’est pas au programme au lycée, et relève par conséquent 
davantage de la culture générale. L’objectif du jeu n’est pas 
tant d’apporter des connaissances techniques que d’éduquer 
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à un certain esprit critique. Nos questions portaient donc 
plutôt sur le ressenti des joueurs.

À la question de savoir s’ils pensaient avoir appris des 
choses lors de l’activité, les participants (54  réponses) ont 
accordé une note moyenne de 6/10. Cette note assez faible 
montre bien que le jeu n’apporte pas vraiment de savoirs (hard 
skills) sur l’IA, ce qui peut décevoir, mais plutôt des savoir-
être ou compétences sociales (soft skills), comme la capacité 
à débattre, à écouter les arguments d’autrui, à exercer son 
esprit critique. Le développement de ces compétences est 
probablement plus difficile à mesurer pour des lycéens que 
l’acquisition de connaissances concrètes.

Nous leur avons aussi demandé de juger comment le 
contenu du jeu s’articulait avec leurs études. 29 d’entre eux 
ont jugé le jeu complémentaire, 9 hors-sujet, 1 redondant, 
et 42 ont coché « autre », parmi lesquels 7 ont précisé que le 
sujet était intéressant mais ne faisait pas partie de leur pro-
gramme. Cela correspond à l’objectif du jeu de donner une 
culture générale de l’IA à des non-spécialistes. 

Une autre question demandait aux joueurs si le jeu les 
avait fait réfléchir. La note est ici meilleure (7/10 en moyenne, 
sur 53 réponses), confirmant que l’impact du jeu se situe plus 
au niveau des réflexions déclenchées que d’un apprentissage 
scolaire. Pousser les élèves à réfléchir nous semble être essen-
tiel pour l’éducation des citoyens de demain.

Enfin, nous avons interrogé les participants sur ce que le 
jeu leur avait donné envie de faire par la suite (40 réponses 
obtenues). Parmi les affirmations proposées (QCM), 18 ont 
coché « se renseigner sur l’IA », et 20 « poursuivre le débat », 
qui étaient nos objectifs principaux. Aucun n’a coché « orien-
ter mes études vers l’IA », ce qui pourrait découler de l’accent 
mis sur les biais et dangers de l’IA plutôt que sur son fonc-
tionnement technique ou sur ses avantages. Le but n’étant 
pas de détourner les étudiants de l’IA, il faudrait faire atten-
tion à mieux équilibrer le discours lors du jeu.
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Le jeu semble donc avoir atteint nos objectifs, même s’il 
ne s’agit que de déclarations. Les questionnaires étant ano-
nymes et les sessions ayant été organisées dans divers éta-
blissements de la région, nous ne sommes pas en mesure 
d’assurer un suivi à plus long terme pour vérifier si les élèves 
ont effectivement poursuivi le débat ou la recherche d’infor-
mations.

Analyse de l’impact objectif du jeu

Afin d’évaluer plus objectivement l’impact du jeu, nous avons 
aussi demandé aux participants ce qu’ils en avaient retenu. La 
réponse est en texte libre ; 61 joueurs ont répondu. Plusieurs 
types de messages émergent : la nécessaire protection de la 
vie privée et des données personnelles ; les nombreux biais, 
dangers, dérives, inconvénients de l’IA, avec des mots comme 
« dangereuse », « intrusive », « surveillance » ; un sentiment 
de méfiance, voire de peur (« flippante ») ; et la nécessité de 
réfléchir, se questionner et se renseigner. Ces messages clés 
correspondent parfaitement aux centres d’intérêt des deux 
auteurs de ce chapitre et animateurs des sessions concernées. 
Il est donc important que les animateurs de ce jeu soient 
conscients des messages qu’ils veulent faire passer aux parti-
cipants, et de leurs propres biais éventuels.

Analyse des biais du jeu

Notre objectif à travers cette activité est de sensibiliser les 
citoyens et d’ouvrir un débat sur les enjeux sociétaux des 
technologies d’IA utilisées dans notre vie de tous les jours. 
L’activité ne demande aucune connaissance préalable sur les 
technologies d’IA, et n’a pas non plus pour but d’en appor-
ter, même si les aspects techniques et éthiques sont intri-
qués. Certains biais peuvent découler de notre conception de 
l’activité. Afin de les clarifier, nous avons collecté les retours 
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de chercheurs, enseignants ou ingénieurs pédagogiques lors 
d’ateliers et conférences.

Le premier point qui ressort est celui des rôles, qui 
paraissent trop stéréotypés ou peu représentatifs de caté-
gories de population réelles : opinions politiques, catégo-
rie socioprofessionnelle, etc. En effet, les rôles sont plutôt 
basés sur l’âge ou la situation géographique. Cependant, nous 
tenons à garder des profils non politisés afin de refroidir le 
débat au lieu de l’échauffer. Par ailleurs, les rôles sont unique-
ment destinés à montrer une variété de points de vue, sans 
souci d’exhaustivité. Enfin, notre évaluation montre que les 
joueurs ont en majorité apprécié de jouer des rôles, qu’ils ont 
réussi à les incarner même s’ils ne s’y reconnaissaient pas, et 
qu’ils ont bénéficié du jeu quel que soit le rôle joué.

On nous a aussi reproché la mise en concurrence des rôles 
lors du débat municipal pour imposer leur solution préférée, 
au lieu d’une coopération entre rôles pour coconstruire une 
solution commune. Effectivement, l’activité est centrée sur ce 
débat d’idées et force chacun à argumenter ses idées face à des 
points de vue différents. Mais on pourrait prolonger le débat 
contradictoire par une activité complémentaire d’élaboration 
conjointe du cahier des charges législatif encadrant l’utilisa-
tion de la solution choisie afin de satisfaire tous les citoyens.

Certains regrettent aussi le technosolutionnisme sous-
jacent à l’activité, qui force à choisir une des trois solutions 
proposées. Malheureusement, ce scénario est assez réaliste : 
la plupart des élèves devront vivre avec de nombreuses tech-
nologies d’IA, et doivent donc apprendre à peser leurs béné-
fices et risques. Le jeu exige ainsi des joueurs de réfléchir 
aux points positifs et négatifs de chaque solution avant de 
prendre une décision, sans jamais les accepter a priori, et d’ar-
gumenter tous leur choix. Ces compétences leur seront très 
utiles dans leur vie de citoyens.

Enfin, on peut noter que les technologies proposées 
n’ont de sens que dans un certain cadre législatif, leurs 
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conséquences sur les libertés individuelles dépendant de leur 
utilisation. Cependant, dans le cadre du jeu, ce contexte légal 
est volontairement assez flou, afin de conserver une certaine 
généricité. En effet, les mêmes questions doivent selon nous 
se poser quel que soit le contexte, car une technologie mise 
en place pour un objectif particulier et dans un cadre légal 
donné peut ensuite plus facilement être pérennisée et éten-
due, et le cadre législatif peut lui-même évoluer. Il est donc 
important pour les citoyens de se poser des questions, d’avoir 
conscience des possibles détournements d’une technologie, 
et de fixer des garde-fous, comme une durée maximale d’uti-
lisation. Ainsi, lors du débriefing, les animateurs fournissent 
des informations sur les protections légales pour les utilisa-
teurs de technologies d’IA, en particulier le droit, garanti par 
le Règlement général sur la protection des données mais sou-
vent ignoré, de refuser qu’une solution d’IA prenne automa-
tiquement des décisions les concernant.

Conseils de mise en œuvre pratique

Ce jeu-débat est publié sur le site de l’Arbre des Connaissances 
depuis avril 2022, dans le cadre de la série de jeux-débats 
consacrés à l’IA de l’association. Les différents épisodes sont 
téléchargés et animés régulièrement en classe par des ensei-
gnants. La mise en œuvre est facile grâce aux éléments four-
nis et aux quelques conseils ci-dessous.

Public cible

L’Arbre des Connaissances développe ses activités spécifi-
quement pour les lycées. Cependant, nous avons testé notre 
jeu-débat également avec des étudiants. Il a semblé peu 
adapté à des élèves de niveau master ayant déjà des connais-
sances précises sur l’IA, et attendant du contenu plus tech-
nique. En revanche, il fonctionne parfaitement en licence, 
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où, au-delà du thème de l’IA, il permet surtout d’apporter des 
compétences de débat, d’argumentation, d’esprit critique, qui 
seront très utiles pour les études, quel que soit le parcours 
suivi. Il peut aussi servir à former des enseignants non infor-
maticiens. Enfin, le thème peut être adapté pour porter une 
réflexion et un débat entre enseignants sur la place crois-
sante de l’IA dans l’éducation.

Mise en place de l’activité

Pour mettre en œuvre ce jeu en classe, il faut disposer d’un 
créneau d’environ une heure et demie, et d’une classe consti-
tuée d’entre 15 et 30 élèves. Afin de faciliter les discussions 
à l’intérieur des groupes, on pourra organiser les tables en 
cinq îlots séparés. Un grand tableau permettra de reporter les 
évaluations avant le débat. Des feutres ou craies de plusieurs 
couleurs seront utiles si l’on veut procéder à plusieurs phases 
de débat, afin de visualiser l’évolution des scores.

Toutes les pièces nécessaires sont disponibles librement 
sur inscription sur le site de l’Arbre des Connaissances. Il suf-
fit de les télécharger et de les imprimer. Le fichier contient les 
cartes décrivant les cinq rôles, identiques dans tous les épi-
sodes de la série. Il faut prévoir une carte par rôle, à poser à 
l’envers sur la table du groupe concerné. La répartition dans 
les groupes se fait au hasard, afin d’éviter que chacun choi-
sisse un groupe dans lequel il se reconnaît mieux.

Le fichier contient ensuite une fiche expliquant l’ordre du 
jour du conseil municipal, spécifique à l’épisode (ici, faire face 
à une épidémie). Cette fiche permet de mettre l’accent sur les 
points importants à prendre en compte lors de l’évaluation 
des solutions. Une seule fiche est nécessaire, l’animateur se 
chargeant de la lire et de l’expliquer en début de séance.

Enfin, le fichier contient les fiches solutions, elles aussi 
spécifiques à chaque épisode. Il y a une fiche par solution, qui 
fournit à la fois l’argumentaire marketing de Sowana, quelques 
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détails sur les techniques d’IA utilisées dans cette solution, et 
le témoignage d’un citoyen destiné à soulever quelques pre-
mières interrogations. Ces fiches informent les joueurs sur 
chaque solution sans être trop techniques, et en suggèrent 
quelques limites à travers un témoignage d’utilisation, afin 
d’amorcer le débat interne au groupe. Il faut imprimer chaque 
fiche solution en cinq exemplaires (un par groupe), et les 
distribuer l’une après l’autre, en laissant le temps du débat 
interne sur chaque solution avant de distribuer la suivante.

Guide de l’animation

Le site de l’Arbre des Connaissances fournit des liens vers des 
ressources supplémentaires ainsi qu’un livret guide de l’anima-
teur, destiné aux professeurs qui superviseront le jeu. Ce guide 
contient des définitions utiles et des informations plus tech-
niques pour approfondir les notions en cours ; des questions 
et échelles d’évaluation pour alimenter le débat ; des informa-
tions sur des solutions d’IA similaires déjà réelles, à présenter 
lors du débriefing ; ainsi que des liens vers de la documenta-
tion supplémentaire, pour aller plus loin sur le sujet.

Le rôle de l’animateur est essentiel au bon déroulement de 
l’activité. C’est lui qui modère le débat, pour assurer comme 
recommandé par Dieleman et Huisingh (2006) un déroule-
ment juste, serein et équilibré. Il peut aussi être amené à rap-
peler aux participants de bien parler au nom de leur rôle et 
pas en leur opinion propre. L’animateur lui-même doit veiller 
à rester neutre, et guider le débat sans l’orienter ; il doit être 
conscient de ses propres biais et du risque de les communi-
quer aux joueurs.

L’objectif de ce jeu est d’éduquer au sujet de l’IA, d’un point 
de vue technique (fonctionnement général des algorithmes 
sous-jacents), mais aussi éthique (questions soulevées par 
son utilisation). Le simple fait de jouer et de débattre n’est 
cependant pas suffisant pour atteindre cet objectif. À la fin de 
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l’activité, l’animateur a donc la charge de débriefer le jeu pour 
permettre l’assimilation des messages. Un bon débriefing est 
indispensable à l’apprentissage via un jeu sérieux (Crookall, 
2010 ; Dieleman & Huisingh, 2006 ; Whalen et al., 2018) et 
poursuit plusieurs buts : clarifier les concepts manipulés pen-
dant la session de jeu ; relier les concepts simplifiés pendant le 
jeu avec la complexité du monde réel, pour assurer le transfert 
des apprentissages en situation réelle ; et partager les expé-
riences, les émotions et la réflexion entre les participants. Le 
débriefing doit donc être conduit par un modérateur informé, 
avec à l’esprit un objectif pédagogique clairement défini.

Dans le cadre de ce jeu-débat sur l’utilisation de l’IA pour 
la surveillance sanitaire, l’animateur pourra montrer com-
ment les différentes solutions évoquées pendant le jeu ren-
voient en fait à des solutions bien réelles déjà mises en place 
dans certains pays. Ces exemples illustrent très concrète-
ment les risques d’une dérive de l’usage utile à l’usage forcé 
de l’IA, et aident les participants à comprendre notre message 
clé : ils sont tous concernés par l’IA et son utilisation.

Perspectives

Dans ce chapitre, nous avons présenté un jeu-débat permet-
tant de discuter avec des élèves des bénéfices et risques des 
technologies d’IA appliquées à un problème sociétal, ici la 
gestion d’une épidémie. Le thème spécifique est accessoire, 
les questions soulevées étant bien plus générales. L’IA est en 
effet de plus en plus prégnante et tous les citoyens doivent 
être capables de prendre des décisions éclairées à son sujet. 
Par ailleurs, et au-delà même de l’IA, les participants ont sur-
tout apprécié de pouvoir débattre entre pairs. Les compétences 
apportées par ce jeu concernent l’argumentation, l’esprit cri-
tique, et l’écoute de points de vue variés, des savoir-être essen-
tiels aux futurs citoyens. À ce titre, le principe de ce jeu-débat 
pourrait être étendu à d’autres thèmes et disciplines. 
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Résumé

Alors que la globalité des enjeux climatiques et sociaux rend 
difficile l’appropriation des processus de création de solu-
tions écologiques, le jeu de rôle apparaît comme un moyen 
pour les étudiants de développer leurs connaissances du sujet 
grâce à un ancrage dans la pratique et à la cocréation de solu-
tions.

Du côté de l’enseignant, sa mise en œuvre pratique ne 
se limite pas à mettre les étudiants en situation. D’autres 
compétences sont à mobiliser. Soutenir la régulation des 
apprentissages amène en effet l’enseignant à divers question-
nements pédagogiques : comment susciter l’engagement de 
l’ensemble des étudiants dans l’activité ? Quelle posture adop-
ter ? Les jeux de rôle menant parfois à des prises de position 
clivantes, que faire en cas de tensions dans le groupe ? Ce cha-
pitre présente les résultats d’une analyse réflexive du déroule-
ment d’un séminaire universitaire utilisant la réplique d’une 
convention citoyenne comme moyen d’apprentissage, avec 
pour enjeux l’environnement et la durabilité.
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Introduction

L’utilisation de méthodes pédagogiques dites « actives » 
(Smith & Cardaciotto, 2011) semble être aujourd’hui essen-
tielle pour l’éducation relative à l’environnement et au chan-
gement climatique. Comme l’indiquent Desmarais et al. 
(2022), les enseignants concernés par l’éducation à la dura-
bilité doivent mettre en œuvre des stratégies d’enseigne-
ment qui valorisent le développement de la pensée critique 
et de l’action citoyenne. En effet, le caractère systémique des 
enjeux socio-environnementaux nécessite notamment un 
apprentissage de la reconnaissance des interdépendances 
sociales constitutives du bien-être individuel, afin d’entrevoir 
des possibles futurs au-delà des biais individualistes menant 
à la surconsommation des ressources naturelles (Arcos, 
2024). L’activité du jeu de rôle permet cela en amenant les 
étudiants à apprendre, expérimenter et intégrer les proces-
sus de développement d’idées dans un contexte collectif et 
dans une visée de création de valeurs communes fondées sur 
la durabilité.

Le séminaire universitaire discuté dans ce chapitre était 
intitulé « Durabilité : enjeux scientifiques et sociaux » et 
accueillait 16  étudiants de niveau bachelor provenant de 
divers programmes d’études en sciences humaines. La parti-
cipation à ce séminaire requérait le suivi, soit en parallèle, 
soit au préalable, d’un cours introductif du même nom por-
tant sur les enjeux principaux de la durabilité à travers les 
dimensions sociales et environnementales, qui abordait les 
pistes de solutions possibles évoquées dans la littérature 
scientifique. Afin d’aller plus loin dans le développement des 
solutions, un jeu de rôle a été mis en place pour reproduire, 
à l’échelle du séminaire, la Convention citoyenne du climat 
qui a eu lieu en France en 2019. Les conventions citoyennes 
s’inscrivent dans une optique de démocratie participa-
tive : les citoyens y échangent sur une thématique phare en 
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mobilisant différents dispositifs fondés sur l’autonomie et la 
responsabilité, pour ensuite émettre un ensemble de recom-
mandations aux autorités d’un pays ou d’une ville. Ce dis-
positif permet d’engager les individus dans une dimension 
collective, à l’image des enjeux écologiques. En prenant la 
place de participants à une convention fictive pour la ville 
dans laquelle se trouve l’université hébergeant le séminaire, 
les étudiants aboutissent à l’échéance du semestre à une série 
de mesures liées à la durabilité en expérimentant le « jeu de 
rôle » tel que défini par Chamberland et al. (1995). Ce chapitre 
discute des points forts et des pistes d’amélioration des pra-
tiques pédagogiques encadrant la mise en place de ce jeu.

Contexte et problématique

Nous avons anticipé par notre dispositif pédagogique des 
défis similaires à ceux que Heinzen et al. (2013) présentaient 
dans leur communication scientifique traitant de l’utilisa-
tion du jeu de rôle en contexte d’éducation à la durabilité.

Premièrement, l’engagement des étudiants dans le jeu de 
rôle proposé pourrait être différent d’une personne à l’autre. 
Le caractère optionnel du séminaire n’est en effet pas un 
gage de participation active de la part des étudiants. En effet, 
comme l’avancent Smith et Cardaciotto (2011), les étudiants 
ne sont pas toujours à l’aise avec les méthodes actives : cer-
tains préfèrent recevoir un enseignement plutôt que s’en 
emparer. Heinzen et al. (2013) expliquent qu’il se peut que 
certains étudiants s’investissent dès le départ et prennent le 
jeu de rôle à cœur, tandis que d’autres ont besoin d’être gui-
dés, accompagnés, au risque de rapidement passer dans le cas 
contraire du rôle d’acteur à celui de spectateur.

Deuxièmement, le jeu de rôle amène les étudiants à 
s’organiser ensemble, et cela requiert la mobilisation de 
compétences spécifiques qui ne sont pas innées. Comme 
l’expliquent Heinzen et al. (2013), les étudiants sont amenés 
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dans leurs échanges sociaux à s’organiser, à créer des réseaux, 
des alliances, et à se choisir des partenaires, des complices 
pour faire progresser leurs idées. Les étudiants concernés par 
le séminaire discuté dans ce chapitre évoluent en bachelor 
et peuvent se sentir démunis face à la sollicitation de telles 
compétences sociales s’ils n’y sont pas préparés. La question 
de nourrir les étudiants en matière de compétences transver-
sales, notamment relationnelles, se pose alors, en plus des 
apports disciplinaires importants à réaliser pour favoriser 
l’émergence d’idées pertinentes et critiques.

Troisièmement, un jeu de rôle portant sur le thème de 
la durabilité traite de questions socialement vives. Des dés-
tabilisations émotionnelles et des prises de positions cli-
vantes sont donc susceptibles d’émerger et, dans le cas où 
elles ne sont pas constructives, de nécessiter un accompa-
gnement, sous peine d’aboutir à des blocages. Heinzen et 
al. (2013) documentent ces blocages qui peuvent amener le 
groupe à ne pas atteindre les objectifs d’apprentissage fixés. 
Selon ces auteurs, la prise de recul et la métaréflexion doivent 
être facilitées par l’équipe enseignante encadrant les jeux de 
rôle. Dans notre contexte, le jeu de rôle amène les étudiants 
à proposer une série de mesures thématiques sur les enjeux 
environnementaux et la durabilité à l’échelle d’une ville. Ils 
sont ensuite amenés à voter pour choisir les meilleures pro-
positions pour réformer la politique de durabilité de la ville 
concernée. Ce choix à opérer par un vote collectif à partir 
d’un ensemble de propositions émises en sous-groupes peut 
selon nous effectivement faire émerger des déstabilisations 
telles qu’évoquées par Heinzen et al. (2013).

En trame de fond se joue aussi l’accompagnement à 
l’éco-anxiété ayant pu être générée à la suite de la partici-
pation au cours préalable au séminaire, englobant donc une 
variété d’émotions comme des inquiétudes, de la peur, du 
désespoir ou encore un sentiment d’impuissance (Clayton, 
2020, citée par Desmarais et al., 2022). Il s’agit par conséquent 
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de gérer la tension entre une éco-anxiété pouvant être vec-
teur de changement dans la lutte contre le changement cli-
matique et une éco-anxiété causant un désengagement 
(Pihkala, 2020).

Méthodes

La littérature offre différentes possibilités d’agir en tant 
qu’enseignant pour accompagner le développement des 
apprentissages des étudiants par le jeu de rôle, ce que cette 
section envisage au regard de notre problématique en inter-
rogeant d’une part l’engagement des étudiants dans le jeu de 
rôle, d’autre part leur accompagnement au cours des diffé-
rentes phases du jeu, et enfin la gestion des éventuelles ten-
sions émanant d’un jeu répliquant la Convention citoyenne 
du climat, qui a eu lieu en France en 2019, à l’échelle du sémi-
naire.

Concernant la motivation des étudiants à s’engager dans 
une tâche, le modèle de la dynamique motivationnelle de 
Viau (1994) s’intéresse à trois facteurs intrinsèques aux étu-
diants pouvant être déterminants : la perception de soi, la 
perception de contrôlabilité de l’activité et la valeur accor-
dée à la tâche. Selon l’auteur, l’enseignant peut tenir compte 
de ces trois facteurs pour soutenir les apprentissages des étu-
diants. Nous documentons concrètement le dispositif réalisé 
en tenant compte de ces trois facteurs dans la section sui-
vante de ce chapitre.

Concernant l’accompagnement des étudiants au cours 
des différentes phases du jeu de rôle, Tabensky (1997) sug-
gère que l’enseignant doit quasiment s’effacer ou en tout cas 
doser chaque intervention pour qu’elle soit profitable aux 
étudiants. Marchand et al. (2023) ont pour leur part identifié 
différentes phases des jeux de rôle au cours desquelles l’en-
seignant peut intervenir pour soutenir les apprentissages : 
la mise en situation, la préparation à participer au jeu de 
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rôle, la réalisation du jeu de rôle, le retour collectif permet-
tant de mettre des mots sur ce qu’il s’est passé pour les étu-
diants et de donner un feedback. Pour chacune de ces phases, 
différentes postures peuvent être adoptées par l’enseignant. 
En lien avec le contexte de l’instrument pédagogique déve-
loppé dans ce chapitre, Marchand et al. (2023) identifient, 
entre autres, la posture de « pisteur », visant à baliser le ter-
rain, ainsi que celle de « médiateur », visant à créer des liens 
avec des personnes ressources. Jorro (2017) ajoute quant à elle 
la posture de « contradicteur », qui conduit l’enseignant à se 
faire « l’avocat du diable » et à challenger les étudiants sur 
leurs idées. Les choix opérés dans le cadre du dispositif étu-
dié dans ce chapitre sont présentés dans la section suivante.

Concernant les éventuelles tensions liées au fait de 
devoir s’organiser ensemble pour traiter de questions socia-
lement vives dans un contexte d’inquiétude sur la durabi-
lité, les cadres fournis dans les recherches sur l’apprentissage 
coopératif sont éclairants. Johnson et al. (1994) mentionnent 
notamment à ce propos l’importance pour l’enseignant de 
construire une interdépendance positive entre les appre-
nants, de mettre en exergue la responsabilité individuelle 
pour réaliser la tâche commune, et de la coupler à la res-
ponsabilité collective de l’atteinte de l’objectif, en parallèle 
direct avec la conduite à tenir envers les enjeux écologiques. 
Pour ce faire, l’enseignant peut souligner les valeurs de la 
coopération, telles que Rouiller et Howden (2009, p. 10) les 
présentent : « respect, entraide, engagement, ouverture aux 
autres, droit à la différence (erreur, rythme, etc.), solidarité, 
confiance, partage, plaisir, autonomie, équité, écoute empa-
thique ». Le cadre posé par le fonctionnement des conven-
tions citoyennes est aidant dans ce sens car, comme l’explique 
Latour (1999), dans ce type de mise en place, il ne s’agit pas 
d’exclure, de trancher ou de naturaliser, mais d’intriquer le 
plus possible les propositions contradictoires. La littéra-
ture en médiation fournit quant à elle des pistes concrètes 
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d’action lorsque les tensions aboutissent à des conflits, voire 
des blocages. Fiutak et al. (2011) délivrent des conseils en la 
matière, tels que laisser chaque personne exprimer ses émo-
tions pour éviter qu’elles figent l’engagement dans la réso-
lution du conflit, ou encore proposer aux personnes en 
différend de communiquer leurs besoins afin d’aller vers un 
apaisement. La section suivante détaille la manière dont 
le dispositif pédagogique discuté dans ce chapitre a visé à 
mettre en place une dynamique coopérative dans le jeu de 
rôle expérimenté par les étudiants.

Dispositif réalisé

Compte tenu de ces facteurs contextuels et des éléments de 
la littérature explorés ci-avant, notre dispositif pratique peut 
être présenté à travers trois grands axes : mettre en action les 
étudiants, soutenir le développement de leurs compétences 
et évaluer pour consolider l’apprentissage.

Mise en action des étudiants dès le début 
du semestre

Le dispositif commence par amener les étudiants à s’orga-
niser en groupes constitués de deux à cinq personnes. Il est 
demandé à chaque groupe de choisir l’une des thématiques 
proposées par l’enseignant (une dizaine au total), sur laquelle 
il focalisera son travail. Les collaborations entre les groupes 
ne seront toutefois pas limitées, puisque les étudiants sont 
encouragés à travailler de façon transversale et à prendre des 
responsabilités au-delà de leur groupe restreint. Dans notre 
cas, le jeu de rôle a duré tout un semestre, soit vingt-huit 
heures de cours. Durant ce semestre, quatre groupes se sont 
constitués sur les sujets de l’alimentation, de la santé, de la 
gouvernance et de l’urbanisme, pour réaliser tous ensemble 
un rapport final, remis à l’issue du dernier cours.
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Comme l’expliquent Heinzen et al. (2013), l’un des enjeux 
du jeu de rôle est d’engager l’ensemble des étudiants dans 
la tâche à réaliser. Le levier de Viau sollicité dans cet axe du 
dispositif pédagogique mis en place est « la perception de 
contrôlabilité de l’activité » (1994, p. 50), qui donne aux étu-
diants la maîtrise de leur processus d’apprentissage.

Pour ce faire et afin de soutenir la mise en place d’une 
culture de démocratie participative au sein du groupe d’étu-
diants participant au séminaire, il nous a semblé essentiel de 
les inviter à prendre des responsabilités au sein du collectif 
dès les premières séances de cours. Tout est alors devenu pré-
texte pour les faire entrer dans leur rôle de citoyen et s’orga-
niser ensemble.

Par exemple, dès le troisième cours, ce sont les étudiants 
qui ont accueilli les experts invités dans le cadre du sémi-
naire, et non plus l’enseignant référent co-auteur de ce cha-
pitre (la moitié des séances a été en effet consacrée à des 
spécialistes du domaine qui venaient discuter de leur sujet de 
recherche et d’expérimentation, afin d’apporter des perspec-
tives diverses sur la durabilité). Dix minutes ont été mises à 
disposition du collectif en début de séance de séminaire afin 
de discuter de la façon de procéder.

Enfin, afin que chaque individu porte une responsabilité 
au service du groupe, l’enseignant référent du séminaire a 
suggéré la mise en place d’un système d’« ange gardien » dès 
la deuxième séance du séminaire. Chacun devait veiller sur 
une personne désignée. Le rôle de l’ange gardien était de s’as-
surer que l’opinion de la personne « protégée » soit prise en 
compte et qu’elle se sente bien durant les travaux collectifs. Il 
a été proposé au groupe que cet ange gardien change à chaque 
séance afin de solliciter la création de multiples liens dans le 
groupe, plutôt que des binômes fixes. Utilisé dans la média-
tion de groupes pour créer des interactions bienveillantes 
et favoriser l’engagement, ce dispositif promeut l’empathie, 
l’écoute et la décentration (Rosset, 2021).
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Soutien au développement des compétences 
disciplinaires et transversales des étudiants

Comme l’explique Pihkala (2020) au sujet de l’éco-anxiété, il 
y a un risque de désengagement lorsque l’on aborde des ques-
tions liées à la durabilité. Émettre un ensemble de mesures 
thématiques pour réformer la politique de durabilité d’une 
ville ne s’improvise pas. S’organiser en convention citoyenne 
à plus de 15  personnes non plus. Le levier de Viau sollicité 
dans cet axe du dispositif pédagogique mis en place est « la 
perception favorable de soi » (1994, p. 50), qui stimule le déve-
loppement du sentiment de compétence des participants 
face à la tâche à réaliser.

Parallèlement à cela, toujours afin que les étudiants 
montent en compétences et apprennent du séminaire, le pré-
sent dispositif pédagogique a aussi visé à les mettre en situa-
tion de conflit, de contradiction, de discordance. Cela rejoint 
le concept clé de « zone proximale de développement » de 
Vygotski (2019 [1934]) : d’une part, l’enseignant du séminaire 
a stimulé les étudiants en leur proposant d’agir de manière 
autonome ; d’autre part, il les a par moments placés en posi-
tion d’inconfort intellectuel et émotionnel, les motivant à 
se surpasser en groupe, selon les occasions ponctuelles qui 
se présentaient. Par exemple, pour outiller les étudiants en 
prise de décisions consensuelles, un exercice a été proposé 
dans lequel un choix important pour le reste du semestre, et 
sur lequel il n’était pas possible de revenir, a dû être effectué. 
Les votes n’étaient pas unanimes et cela a créé beaucoup de 
frustrations. Nous reviendrons dans la section « Résultats » 
sur la manière dont ce temps de crise a été géré et assumé 
par l’enseignant. En cela, l’enseignant ne s’est pas figé dans 
une posture d’accompagnateur du jeu de rôle : il a fait le choix 
pédagogique de jongler entre les propositions de Marchand et 
al. (2023) – notamment en adoptant une posture de « pisteur » 
pour baliser le travail à réaliser –, celles de Tabensky (1997), 
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qui invitent l’enseignant à s’effacer à certains moments dans 
le jeu de rôle, mais aussi celles de Jorro (2017), qui amènent 
l’enseignant à pousser les étudiants dans leurs retranche-
ments.

L’évaluation comme outil supplémentaire 
d’apprentissage

La finalité du séminaire est que les 16 étudiants parviennent 
à se coordonner pour produire et rédiger, en tant que groupe 
commun, un document complet intégrant leurs meilleures 
propositions par thématique pour réformer la politique de 
durabilité de la ville à laquelle ils s’adressent. La motivation 
à atteindre un tel objectif en groupe, malgré les tensions pos-
sibles mentionnées supra, est, selon Viau (1994), notamment 
dépendante de la valeur accordée à une tâche. Il nous impor-
tait dès lors de proposer un dispositif pédagogique cohé-
rent, au sens de Lanarès, Laperrouza et Sylvestre (2023), qui 
offre une mise en valeur de l’atteinte de l’objectif du sémi-
naire en groupe par l’évaluation certificative. Pour ce faire, 
les étudiants ont vu leur production finale évaluée en tant 
que groupe et la note attribuée a été identique pour tout le 
monde. Le but de cette mise en place était de générer une 
interdépendance positive forte entre étudiants, telle que 
recommandée par Johnson et al. (1994), et une mise en valeur 
du fait d’atteindre l’objectif de production en groupe malgré 
les enjeux socio-écologiques.

Méthodologie

L’ensemble de données concernées par cette analyse 
réflexive croise le regard d’étudiants du séminaire, de per-
sonnes intervenantes ainsi que des co-autrices et co-auteur 
du présent écrit. Les résultats proviennent d’une ana-
lyse réflexive de données traitées à partir des questions 
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suivantes : comment les étudiants ont-ils vécu le jeu de rôle 
relevant d’une réplique d’une convention citoyenne dans un 
séminaire universitaire, en termes d’engagement, de forma-
tion et d’éventuels points de tension ? Quels sont les points 
forts du dispositif proposé du point de vue des étudiants, 
des personnes intervenantes et de l’équipe enseignante ? 
Quels en sont les défis ? L’idée de ces questions larges est 
de répondre aux trois problématiques principales de ce dis-
positif développées dans la section « Contexte et probléma-
tique » ci-avant, c’est-à-dire l’appropriation individuelle du 
contenu du cours (engagement), l’intégration des éléments 
pédagogiques qui ont permis la bonne conduite des séances 
(formation) et le développement de compétences en termes 
d’organisation participative (incluant la gestion des éven-
tuels points de tension).

Concernant le recueil de données, le présent dispositif 
pédagogique a premièrement été évalué de manière anony-
misée par les étudiants y ayant participé (huit répondants sur 
16  joueurs). L’évaluation du séminaire a été réalisée à l’aide 
d’un questionnaire d’évaluation élaboré par le Centre de sou-
tien à l’enseignement en collaboration avec l’enseignant du 
séminaire et se référait directement aux questions présentées 
supra.

Deuxièmement, cette évaluation a été complétée à l’aide 
d’une séance de photo-expression. Il s’agit d’un dispositif 
d’évaluation fondé sur l’entretien de groupe faisant appel à 
des illustrations pour faciliter l’expression des étudiants sur 
leurs représentations, conceptions et sentiments d’appren-
tissage relatifs à l’enseignement suivi, développé pour l’ensei-
gnement supérieur par Sylvestre et Antille (2023) et inspiré 
du Photolangage® (Baptiste et al., 1991). Le groupe d’étudiants 
interrogé de manière volontaire ne comptant que deux per-
sonnes (une femme et un homme), les avis recueillis four-
niront des indications ponctuelles permettant d’étayer les 
résultats du questionnaire d’évaluation.
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Troisièmement, trois experts intervenant dans le cadre du 
séminaire, sélectionnés selon la pertinence de leur interven-
tion en lien aux questions de ce chapitre, ont été interrogés 
à l’aide d’entretiens semi-directifs questionnant leur percep-
tion des étudiants participant au séminaire, et leur percep-
tion du rôle de l’enseignant et de l’intervenant dans un tel 
dispositif.

Quatrièmement, les observations en acte de l’enseignant 
facilitant le jeu de rôle dans ce séminaire, ainsi que celles 
de l’accompagnatrice pédagogique co-autrice de ce chapitre 
ayant assisté à une partie des séances, ont été recueillies à 
l’aide de comptes rendus écrits réalisés après chaque séance 
de cours. 

Résultats

Perceptions d’étudiants

D’une manière générale, les étudiants qui ont répondu à l’éva-
luation ont apprécié le séminaire. Trois points forts ont été 
soulignés.

Premièrement, les étudiants ont relevé le sentiment 
d’avoir réalisé des apprentissages significatifs au cours de 
cette expérience. Trois commentaires libres d’étudiants dans 
le questionnaire en témoignent, dont celui-ci : « Ce séminaire 
a marqué un tournant dans mon parcours universitaire ».

Deuxièmement, les étudiants ont eu le sentiment d’avoir 
été suffisamment mis en confiance et encadrés pour parti-
ciper activement au séminaire. En effet, l’entièreté des étu-
diants a témoigné un sentiment de confiance et d’adéquation 
en matière d’encadrement par rapport aux objectifs et au 
contexte du cours. Sept commentaires libres d’étudiants 
le mentionnent dans le questionnaire d’évaluation et cette 
dimension est revenue spontanément dans le dispositif de 
photo-expression au cours duquel « les deux étudiants ont 
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choisi une photo d’abeilles pour représenter le travail collec-
tif fourni par tous les étudiants dans le but d’atteindre un 
objectif commun6 ».

Troisièmement, l’accompagnement de l’enseignant sou-
tenant ce séminaire a été unanimement défini comme un 
atout, malgré la posture différente d’un enseignement tradi-
tionnel, comme l’a relevé un étudiant dans un commentaire 
libre appréciant le fait de « casser la hiérarchie prof-élèves ». 
Cette dimension est revenue librement lors de la séance de 
photo-expression, au cours de laquelle un étudiant a choisi 
un trousseau de clé pour parler de la posture de l’enseignant 
du séminaire : 

[I]l avait le sentiment que l’enseignant avait donné un 
trousseau de clés aux étudiants, permettant d’ouvrir 
toutes les portes verrouillées, mais qu’il n’avait pas indi-
qué quelle clé permettait d’ouvrir quelle porte. Selon cet 
étudiant, l’enseignant restait à disposition, mais il avait 
l’impression qu’il souhaitait idéalement que les étu-
diants effectuent les exercices demandés en collaborant. 
Il estime donc avoir gagné en autonomie et en responsa-
bilité grâce à cette méthode d’enseignement particulière.

Par ailleurs, une piste d’amélioration est ressortie du point 
de vue des étudiants. Même si les répondants estiment que 
les objectifs et le déroulement du séminaire ont été bien défi-
nis, deux étudiants auraient apprécié que les attendus à leur 
égard soient plus clairement présentés dans les consignes. 
Cette remarque a été directement liée à la liberté accrue du 
cadre donné par le jeu de rôle dans ce séminaire. Cet extrait 
du rapport de la séance de photo-expression en témoigne : 
« ayant l’habitude d’avoir un enseignant qui mène les séances 

6	 Extrait du rapport de photo-expression produit par une pédagogue 
externe à l’équipe d’auteurs de ce chapitre.
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de cours et qui les guide, ils ont eu de la difficulté à mener 
certains rôles ». En effet, le travail de groupe demande des 
capacités en tant que modérateur, gardien du temps, coor-
dinateur, décideur. Ces rôles nécessitaient beaucoup de flexi-
bilité de la part des étudiants. Un étudiant a d’ailleurs choisi 
une photo d’alpinistes pour illustrer ses propos : il estimait 
que le démarrage du jeu de rôle était aussi difficile que l’as-
cension d’une montagne car tout était « blanc » et il n’avait 
plus ses repères. Ainsi, il est important de mettre en balance 
cette liberté accrue avec des rappels des consignes et attentes 
du séminaire.

Perceptions d’intervenants

Les personnes intervenantes interrogées ont émis sponta-
nément des commentaires sur l’ambiance et sur le climat 
de classe. Sasha7 a relevé le fait, en particulier, qu’elle avait 
trouvé les étudiants « très actifs, attentifs à ce qui se passait, 
en posture participative et dynamique ». Marina et Nolan ont 
quant à eux noté que la diversité des profils d’étudiants pré-
sents dans le groupe n’a pas empêché leur investissement : 
« Sur le groupe en particulier, j’ai été surprise de la diversité 
des gens. Il y avait une personne âgée et ça marchait, il y avait 
tout le groupe qui se soutenait et j’ai l’impression pas de juge-
ment. Il y avait des gens plus ou moins à l’aise mais tout le 
monde se prêtait au jeu », a ainsi indiqué Marina. Les trois 
personnes interviewées ont mentionné le fait que le dispo-
sitif d’« ange gardien » avait été à leurs yeux un atout dans la 
mise en place d’une telle dynamique bienveillante.

Pour ce qui est de leur perception de la cohabitation des 
rôles de l’enseignant et de l’intervenant dans un tel dispositif, 
les trois personnes interviewées ont relevé le fait qu’ils sen-
taient que le groupe était préparé en matière d’interactivité ; 

7	 Les prénoms cités dans ce chapitre sont des prénoms d’emprunt.
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qu’un travail d’autonomisation avait été fait par l’enseignant 
référent du séminaire et que la vie de classe était entre les 
mains des étudiants. Marina s’est montrée enthousiaste : « Ça 
laisse émerger l’inattendu et la créativité qui est beaucoup 
plus appliquée à la demande et au groupe », expliquant dès 
lors qu’elle a été amenée à adapter dans le feu de l’action une 
consigne pour qu’un exercice réponde aux besoins des étu-
diants. Nolan et Sasha se sont dit cependant déstabilisés par 
le fait que le contenu à enseigner était entre les mains des 
étudiants. Sasha explique : « Il y avait plein d’inconnues parce 
qu’on ne savait pas ce qu’on allait faire […] puisque c’étaient 
elles et eux qui allaient décider ce qui allait être fait. En tant 
qu’intervenante j’étais, au début, hyper déstabilisée car je n’ai 
pas l’habitude de faire ça comme ça ».

Perceptions des autrices et de l’auteur

Trois éléments complémentaires aux regards des étudiants 
et intervenants nous ont semblé importants à souligner dans 
ce chapitre.

Tout d’abord, le dispositif d’« ange gardien » semble avoir 
été pertinent. Il a en effet été suivi par les étudiants et il a été 
observé que ces derniers continuaient à se demander des nou-
velles en dehors des séances de séminaire, alors qu’au départ 
ils ne se connaissaient pas car ils provenaient de programmes 
d’études différents. Cette dimension soutient la volonté de 
faire expérimenter aux étudiants les interrelations positives 
qui peuvent émerger d’un collectif en respectant certaines 
conditions en matière d’autonomie et de responsabilisation.

Ensuite, pour ce qui est des moments difficiles, des temps 
de crise avec le groupe, une période a été particulièrement 
tendue en fin de semestre, lorsque l’enseignant référent a 
poussé les étudiants à prendre rapidement une décision sur 
laquelle ils ne pourraient pas revenir. Cette action pédago-
gique visait à les équiper à gérer les tensions sous différentes 
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formes, tel que cela se réalise dans les collaborations au sein 
de conventions citoyennes. Certains étudiants se sont dit 
frustrés et incompris, conduisant le groupe classe vers une 
situation possiblement bloquante pour la suite de la collabo-
ration. L’enseignant a alors utilisé des outils tels que la créa-
tion d’un moment d’expression en classe permettant à tout 
le monde de verbaliser ses émotions ou encore de commu-
niquer ses besoins pour se sentir mieux. Cela a permis au 
groupe classe d’expérimenter ce qu’est une décision consen-
suelle, à travers la capacité d’expression des frustrations et 
l’importance du sentiment d’être entendu et compris, malgré 
le fait qu’une décision ne représente pas entièrement le choix 
de chaque participant.

Enfin, nous souhaitons mentionner que le rendu final 
était de qualité et que l’ensemble des étudiants a obtenu la 
note maximale. En effet, en plus d’avoir été engagés dans 
la conduite du séminaire malgré un sentiment prévalent 
d’éco-anxiété, les étudiants ont produit des mesures thé-
matiques concrètes sur les enjeux environnementaux et la 
durabilité à l’échelle d’une ville, en touchant une diversité 
de domaines représentant bien les enjeux interconnectés 
et collectifs de la durabilité : éducation, mobilité, politique, 
économie, éthique, santé, recherche et développement, etc. 
Les étudiants ont donc été capables de se décentrer de leur 
domaine d’études pour faire des propositions riches et élar-
gies.

Analyse et discussion

En se référant aux résultats présentés ci-dessus, nous avons 
remarqué que l’utilisation du modèle de la dynamique moti-
vationnelle de Viau (1994) dans un dispositif de jeu de rôle 
pour l’éducation à la durabilité semble être porteur en termes 
d’engagement de la part des étudiants. Viau (1994) a déve-
loppé ce modèle en contexte scolaire, mais nous l’avons 



632  Jeu de rôle pour l’éducation à la durabilité à l’université

aisément transposé en contexte universitaire et nous pour-
rions imaginer le transposer dans d’autres contextes, y com-
pris dans le monde de l’entreprise.

Par ailleurs, les résultats de notre analyse réflexive 
montrent qu’en termes d’amélioration quant à l’accompagne-
ment des étudiants, les phases du jeu de rôle thématisées par 
Marchand et al. (2023) pourraient être vues de manière dyna-
mique et non linéaire comme cela a été mis en place dans 
notre dispositif. De la sorte, la phase de « réalisation du jeu 
de rôle » pourrait comprendre un rappel de la phase de « mise 
en situation », afin que les étudiants se souviennent de ce qui 
est attendu d’eux, d’autant plus si le jeu de rôle est étendu sur 
une longue période, un semestre entier dans notre cas.

Enfin, nous avons pu identifier les motifs de déstabilisa-
tion d’un tel dispositif pour les étudiants et constater qu’ils 
n’affectent pas uniquement le public estudiantin. En effet, le 
regard porté par les personnes intervenantes (Sasha, Marina 
et Nolan) nous a montré que le jeu de rôle peut être déstabi-
lisant et bousculer des manières habituelles de fonctionner 
avec un groupe classe. Dans la dernière section de ce chapitre, 
nous ciblons pour les enseignants quelques conseils de mise 
en œuvre pratique du jeu de rôle avec des étudiants univer-
sitaires en lien avec les trois problématiques principales de 
notre étude.

Conseils de mise en œuvre pratique

Tout d’abord, concernant la question de l’engagement des 
étudiants dans un jeu de rôle, nos lectures, notre expérience 
dans ce dispositif et son analyse réflexive nous amènent à 
conseiller aux enseignants d’adopter une attitude empa-
thique, d’être à l’écoute des étudiants pour leur laisser la place 
de s’exprimer et de s’engager d’une façon qui leur est propre.

Ensuite, pour ce qui est de l’accompagnement des étu-
diants au cours des différentes phases du jeu de rôle, la 
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posture de facilitateur pisteur balisant la mise en situation 
tout en s’effaçant le plus souvent possible a été privilégiée, 
sans pour autant oublier les autres postures, telles que celle 
du contradicteur ou celle du médiateur. Notre conseil serait 
de laisser place à la flexibilité quant à sa posture et de com-
muniquer sur celle-ci auprès des étudiants.

Enfin, pour ce qui est de la gestion des éventuelles ten-
sions émanant d’un jeu de rôle, notamment lorsqu’il aborde 
des sujets sensibles tels que les enjeux liés à l’environnement 
et à la durabilité, différentes techniques peuvent être utili-
sées, comme le fait de laisser un espace d’expression des émo-
tions ou d’orienter les échanges sur des solutions en lien avec 
les besoins de chacun. Des activités préventives telles que 
celle de l’« ange gardien » peuvent également être utiles.

Ces pratiques bousculent l’enseignement traditionnel 
et peuvent être déstabilisantes tant pour les étudiants que 
pour les enseignants. C’est pourquoi la collaboration de l’en-
seignant avec des collègues intervenants et/ou avec un ser-
vice de soutien à l’enseignement, ainsi que la mise en place 
de temps de réflexivité sur ses pratiques, comme cela a été le 
cas dans notre exemple, semblent être des clés intéressantes 
pour assurer un dispositif de qualité.
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	 Enseigner les  
	 changements climatiques  
	 via une simulation  
	 de conférence  
3	 des Nations unies

Résumé

Conçu en 2018, le dispositif de simulation de conférences des 
Nations unies, développé à l’Institut universitaire de techno-
logie (IUT) de Nantes, a été mis en œuvre auprès d’étudiants 
en première année dans la spécialité Métiers de la transition 
et de l’efficacité énergétiques, pour les sensibiliser à la problé-
matique du changement climatique. Cette simulation s’ins-
crit dans une dynamique d’expérimentation pédagogique 
pour rendre l’enseignement plus interactif. Elle intervient 
dans un enseignement visant à mettre les enjeux énergie-cli-
mat au cœur de la formation des étudiants. Le dispositif com-
bine des séances en présentiel et en distanciel, ainsi que des 
activités de groupe et individuelles au cours desquelles les 
étudiants et les enseignantes endossent des rôles bien définis 
contribuant à son authenticité. L’impact du dispositif sur les 
résultats d’apprentissage des étudiants et l’engagement des 
étudiants en faveur du climat est mesuré à travers un test 
de connaissances et un rapport d’étonnement. Un question-
naire portant spécifiquement sur le dispositif de simulation 
a également été diffusé. Les données collectées montrent que 
le dispositif est efficace sur les apprentissages des étudiants 
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à court terme mais qu’il n’est pas suffisant sur le long terme. 
Les perspectives d’évolution du dispositif et sa transférabilité 
à d’autres situations sont ainsi discutées.

Introduction8

Le parcours Métiers de la transition et de l’efficacité énergé-
tiques (MT2E) est enseigné à l’IUT de Nantes parmi huit autres 
spécialités. Le diplôme universitaire de technologie (DUT) en 
génie thermique et énergie (GTE) est déployé jusqu’en juil-
let 2022 et le bachelor universitaire de technologie (BUT) MT2E 
depuis septembre 2021, pour former des thermiciens-énergéti-
ciens dans les secteurs du bâtiment et de l’industrie.

Chaque unité d’enseignement est composée de deux 
éléments : un pôle « Ressources », qui permet l’acquisi-
tion des connaissances et méthodes fondamentales, et un 
pôle « Situation d’apprentissage et d’évaluation » (SAÉ), qui 
englobe les mises en situation professionnelle au cours des-
quelles l’étudiant développe ses compétences. Le dispositif 
présenté a été mis en œuvre en 2018, 2021 et 2023 dans le cadre 
d’un module puis d’une Ressource. Il permet aux étudiants de 
comprendre le lien entre leur formation et les enjeux éner-
gie-climat, et d’atteindre les résultats d’apprentissage sui-
vants : « décrire le mécanisme de l’effet de serre, citer les gaz 
responsables et les conséquences du changement climatique 
et utiliser les méthodes de comptabilité carbone ».

En lien avec ces objectifs, le dispositif consiste à simu-
ler une Conférence des parties (COP) des Nations unies sur 
les changements climatiques. En endossant divers rôles 
(membres des gouvernements, des industries, de la société 
civile…) et en représentant différents pays à travers le monde, 

8	 Ce texte reprend et développe une contribution des auteurs présentée 
au colloque « Questions de pédagogie dans l’enseignement supérieur » 
(Raillard et al., 2023).
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les étudiants vont, au cours de ce dispositif, faire un état des 
lieux de la situation de leur pays et négocier des réponses mul-
tilatérales. L’objectif final est la rédaction et le vote consen-
suel d’un accord faisant progresser les mesures en matière de 
réduction des émissions de carbone, d’accélération de la tran-
sition énergétique et d’appui aux États pour l’adaptation et la 
résilience face à l’aggravation des problèmes liés aux change-
ments climatiques.

Le questionnement qui fait l’objet de cette contribution 
est triple. Ce dispositif de simulation permet-il aux étudiants 
d’acquérir les apprentissages visés en matière d’enjeux envi-
ronnementaux ? Dans quelle mesure les activités proposées 
au sein du dispositif contribuent-elles au développement des 
savoir-faire transversaux des étudiants ? Ce jeu de rôle peut-il 
initier la prise de conscience des étudiants et leur futur enga-
gement personnel et professionnel en faveur du climat ?

Contexte et problématique

Les enseignements en lien avec les changements climatiques 
dans les programmes de la formation ont évolué depuis 
2005 pour prendre plus d’importance. D’un chapitre parmi 
d’autres problématiques environnementales, la thématique 
occupe aujourd’hui la moitié d’une Ressource en tout début 
de première année et est un préalable à d’autres Ressources 
et SAÉ. Le programme national prévoit douze heures pour 
la Ressource en question, dont six heures pour cette théma-
tique, qui représente à elle seule un crédit ECTS.

Étant donné leur parcours antérieur et l’abondance de la 
thématique dans les médias, les étudiants arrivent avec des 
niveaux de connaissance variés, des représentations par-
fois fausses, un sentiment d’irréversibilité (Quétier-Parent & 
Mercier, 2021). L’évolution de la posture (Lameul, 2016) des 
étudiants vis-à-vis de la thématique –  impression de déjà 
tout savoir, lassitude d’entendre parler du sujet, manque de 
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perspectives optimistes, etc.  – engendrait un manque de 
motivation pour cet enseignement, malgré la mise en œuvre 
de pratiques pédagogiques variées.

Plus axée sur une approche socioconstructiviste de l’ap-
prentissage (Vygotskij, 2019 [1934]), la solution testée, une 
simulation de COP (COPIUT) basée sur un jeu de rôle, avait 
pour objectifs de mieux répondre aux évolutions du pro-
gramme et du profil des étudiants et de maintenir un « ali-
gnement constructiviste » (Biggs, 1996) avec les résultats 
d’apprentissage visés.

Profils et motivations des étudiants

La formation reçoit chaque année jusqu’à 1000 candida-
tures pour 78 places. La sélection se fait sur les résultats aca-
démiques antérieurs, les appréciations des enseignants du 
secondaire et la motivation des candidats. L’intérêt des can-
didats pour la thématique du changement climatique n’ap-
paraît pas de façon flagrante dans leurs lettres de motivation. 
En effet, les principales dimensions qui ressortent de ces der-
nières sont au nombre de cinq, à savoir l’intégration logique 
à la suite des spécialités suivies au lycée ; l’appétence pour 
les disciplines scientifiques et les expériences ; la volonté 
de s’orienter vers les énergies renouvelables ; l’attrait pour 
un secteur d’activité porteur ; et enfin, très rarement, l’envie 
d’agir pour « sauver la planète ».

Le public est jeune, constitué principalement de 
néo-bacheliers (85 %) et majoritairement masculin (92 %). La 
part d’étudiants issus de la filière technologique est en aug-
mentation et atteint près de la moitié de l’effectif depuis 2021.

Implication de l’équipe pédagogique  
et des services d’appui

La mise en œuvre du dispositif repose sur une ensei-
gnante-chercheure, aidée au lancement par une enseignante 
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non permanente puis, lors de la dernière édition en 2023, par 
une autre enseignante permanente de l’équipe pédagogique. 
Ces deux enseignantes ont également pu travailler avec une 
assistante pédagogique, étudiante en master 2 de la Faculté des 
sciences et techniques de Nantes Université, grâce au dispo-
sitif d’accompagnement aux transformations pédagogiques 
de l’établissement. Le centre de documentation réalise, pen-
dant le déroulé du dispositif, une revue de presse quotidienne 
sur le sujet, la simulation se déployant pendant la tenue de 
la « vraie » conférence des Nations unies. La Mission pour la 
transformation écologique de Nantes Université, dont le rôle 
est de mettre en œuvre la démarche développement durable 
de Nantes Université, a aussi participé au dispositif via l’ani-
mation des fresques du climat en 2022 et 2023.

Choix de la simulation

Face à la part plus importante prise par la thématique du 
réchauffement global dans le programme et au changement 
de posture des étudiants vis-à-vis de ce sujet, les modalités 
pédagogiques mises en œuvre ont évolué (tableau 3.1). Depuis 
2012, nous avons testé onze modalités différentes.

Les séances sont passées d’un format d’exposés magis-
traux suivis de travaux dirigés ou pratiques à des enseigne-
ments impliquant plus activement les étudiants. Malgré 
la diversité des pratiques pédagogiques testées, la moti-
vation des étudiants pour cet enseignement et les résul-
tats d’apprentissage des étudiants n’étaient pas toujours 
au rendez-vous. Le World café consiste en un atelier d’ani-
mation structuré en petits groupes de quatre à cinq per-
sonnes, qui permet de faire surgir des réponses en un temps 
limité à une ou plusieurs questions en stimulant l’échange 
d’idées et l’intelligence collective. Il se déroule en plusieurs 
rounds au cours desquels les groupes sont mélangés et se 



Jouer un rôle pour apprendre70

9

9	 Une présentation PechaKucha 20 x 20 est un diaporama de 20 images, 
avançant automatiquement toutes les 20  secondes. La personne qui 
présente a donc 400 secondes pour raconter son histoire, en s’appuyant 
sur les images (voir www.pechakucha.com/about).

TABLEAU 3.1  Évolution des modalités pédagogiques selon les années.
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déplacent, dans une ambiance conviviale, de table en table. 
Testé en 2014, il avait eu beaucoup de succès, mais ne satis-
faisait pas les objectifs d’apprentissage individuels visés. Le 
travail sur articles avec évaluation par les pairs a été rapide-
ment abandonné en raison des difficultés rencontrées par les 
étudiants face à la lecture et la rédaction de résumés d’ar-
ticles scientifiques. Cette activité aurait nécessité un nombre 
de séances plus important pour bien accompagner les étu-
diants. Elle est désormais proposée à des étudiants de master.

L’actualité de la COP24 (2018), concomitante à l’ensei-
gnement, était une occasion d’aborder différemment les 
notions de réchauffement global. Le scénario pédagogique a 
été conçu en collaboration avec le Centre de développement 
pédagogique (CDP) et mis en œuvre pour la première fois 
en  2018. Ainsi, une simulation, « reproduction d’une situa-
tion constituant un modèle simplifié mais juste d’une réa-
lité » (Chamberland et al., 1995, cité dans Chamberland et 
Provost, 1996, p. 55) a été mise en place afin d’étudier et ana-
lyser ladite réalité (Sauvé et al., 2010a) et de développer les 
savoir-faire visés. Dans une perspective de sensibilisation 
aux enjeux climatiques et de développement de compé-
tences disciplinaires et professionnelles, organisationnelles, 
relationnelles, communicationnelles et réflexives (Prégent et 
al., 2009), la simulation semble une stratégie d’apprentissage 
adaptée car elle « offre aux apprenants un contexte construc-
tiviste idéal pour explorer, découvrir, communiquer, prati-
quer et comprendre de façon personnelle des phénomènes 
complexes. […] Elle permet le développement d’habiletés 
multiples par l’interactivité qu’elle offre, l’immersion qu’elle 
procure, la motivation qu’elle maintient, le degré de contrôle 
qu’elle donne à l’apprenant aussi bien que la pratique répé-
tée, la rétroaction et l’apprentissage expérimental authen-
tique » (Sauvé et al., 2010b).

En 2019 et en 2022, en réponse à des doutes sur l’efficacité 
du dispositif sur les objectifs d’apprentissage visés, d’autres 
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modalités ont été testées. En 2020, la pandémie de COVID-19 
a empêché sa mise en œuvre. En 2021 puis en 2023, le disposi-
tif a été reconduit avec quelques ajustements conservés d’une 
adaptation pensée pour un enseignement en distanciel.

En proposant une simulation, avec représentation de 
pays et endossement de rôles, les résultats d’apprentissage 
pour les étudiants et les intentions pédagogiques des ensei-
gnantes sont multiples et se rejoignent. Il s’agit d’enga-
ger de façon ludique les étudiants dans un comportement 
pro-environnemental en acquérant des connaissances et en 
manipulant des outils disciplinaires et transversaux, permet-
tant de futures « bonnes pratiques » professionnelles.

Tout en visant l’atteinte des résultats d’apprentissage 
définis dans le programme national, l’intention est aussi 
d’initier les étudiants à l’intérêt de suivre l’actualité en 
lien avec leur domaine d’études, de comprendre comment 
se passent les négociations géopolitiques internationales 
et leur impact sur les politiques publiques européennes et 
nationales qui sont ensuite traduites dans les réglementa-
tions que les professionnels du secteur doivent appliquer. Le 
dispositif a aussi pour vocation de permettre aux étudiants 
de développer des savoir-faire numériques, informationnels 
(lecture et évaluation d’articles, recherche d’informations 
fiables, consultation de revues de presse), communicationnels 
(écriture de textes de négociations, présentations orales, col-
laboration par le travail en équipe) et relationnels (création de 
lien entre eux via des travaux de groupes). Ces savoir-faire 
apparaissent dans le référentiel de compétences du BUT 
MT2E comme faisant partie des « composantes essentielles » 
(Poumay et al., 2017).

Le dispositif vise enfin à accroître la motivation des 
étudiants pour un sujet qu’ils pensent déjà maîtriser, à les 
engager dans leurs apprentissages en les faisant participer 
activement et à favoriser la cohésion au sein de la promo-
tion.
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Dispositif réalisé
Déroulement
Le dispositif se déroule sur plusieurs semaines en parallèle de 
la vraie COP. Les questionnements sur lesquels les étudiants 
vont travailler sont calqués sur les objectifs fixés aux acteurs 
de la COP et la simulation est construite de manière à facili-
ter l’immersion des étudiants dans cet univers.

Le dispositif alterne des temps en présentiel et en dis-
tanciel, des travaux en groupe et individuels, encadrés et en 
autonomie (figure 3.1). Le présentiel comporte trois séances 
en promotion entière (séance introductive et séances plé-
nières), ainsi que deux séances de négociations en groupe TD 
(26  étudiants). La partie en distanciel se déroule essentiel-
lement sur la plateforme d’apprentissage Moodle (Modular 
Object-Oriented Dynamic Learning Environment), conçue 
pour fournir aux éducateurs, administrateurs et apprenants 
un système intégré, sécurisé et personnalisable pour créer 
des environnements d’apprentissage personnalisés.

La séance introductive favorise « l’engagement comporte-
mental » (Heilporn et al., 2020) des étudiants dans le disposi-
tif, c’est-à-dire leur participation aux activités et le suivi des 
règles fixées, avec une présentation structurée des objectifs 
et des aspects organisationnels. Un test de positionnement 
est proposé pour déconstruire le sentiment des étudiants de 
maîtrise « parfaite » du sujet et renforcer leur « engagement 
cognitif », soit leur investissement et leur volonté de pro-
duire les efforts permettant la maîtrise de savoirs complexes 
(Heilporn et al., 2020). Les conditions de la simulation sont 
mises en place, englobant les consignes et les tâches assi-
gnées, les objectifs d’apprentissage, le temps de simulation, 
le matériel à disposition, la présence d’un public ou encore le 
temps de débriefing (Audran, 2016). À l’issue de cette séance, 
les étudiants choisissent, dans une liste prédéfinie, un pays 
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qu’ils vont représenter, ainsi que le rôle qu’ils vont jouer : 
ministre, industriel, scientifique, citoyen ou journaliste.

À la suite de cette séance plénière, les groupes d’étudiants 
font des recherches documentaires afin de présenter, en format 
« PechaKucha », différents éléments inhérents au pays qu’ils 
représentent en fonction de leur rôle : le ministre présente la 
position politique du pays face aux changements climatiques ; 
le citoyen fait un état des lieux des conséquences déjà visibles 
du changement climatique dans son pays ; le scientifique four-
nit des informations consolidées sur les émissions de gaz à effet 
de serre dans son pays, leur évolution et leurs origines ; l’indus-
triel informe sur des solutions technologiques développées 
dans le pays pour lutter contre le changement climatique. Ces 
recherches d’informations ont lieu en autonomie et en distan-
ciel asynchrone, avec l’aide de l’assistante pédagogique en 2023.

Les présentations orales des pays, qui participent au dévelop-
pement et à l’évaluation des savoir-faire communicationnels, 
sont effectuées pendant une séance plénière à laquelle seuls les 
détenteurs d’une carte d’accréditation, obtenue après demande 
préalable, peuvent accéder. La séance plénière débute par une 
cérémonie des drapeaux, que chaque équipe a conçu pour son 
pays. La scénarisation (cartes d’accréditation, discours, cérémo-
nie des drapeaux, etc.) apporte de l’authenticité et permet l’im-
mersion attendue avec la simulation (Sauvé et al., 2010a).

Ensuite, les négociations démarrent. Les étudiants repré-
sentants des pays, répartis en deux ou trois groupes de TD, 
sont mélangés et divisés en trois sous-groupes. Pendant 
deux séances d’une heure vingt chacune, chaque sous-groupe 
négocie pour arriver à un texte commun répondant à un 
questionnement précis. En 2023, les questions concernaient 
les engagements nécessaires pour la transformation des sec-
teurs clés que sont l’énergie et les transports terrestres, la 
formulation des objectifs de financement de l’action clima-
tique, notamment à destination des pays les plus vulnérables, 
et les engagements nationaux et collectifs de réduction des 
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émissions de gaz à effet de serre. Les phases de négociation 
permettent de manipuler des unités de comptage carbone et 
de travailler des habiletés rédactionnelles et relationnelles.

Une dernière séance plénière permet à chaque sous-
groupe de défendre son texte avant des votes successifs, via 
boîtiers de vote, jusqu’à obtention ou non d’un consensus. La 
COPIUT 2023 a ainsi été un échec.

Les journalistes, au nombre de quatre ou cinq selon les 
années, ont un rôle d’observation et ont pour mission de rédi-
ger un article ou de faire un reportage audio ou vidéo sur la 
séance plénière, de manière globale ou sur un pays en parti-
culier. Ils doivent également rendre compte de l’avancée des 
négociations. Les journalistes ont le choix de travailler seul 
ou en groupe de trois étudiants maximum. Leurs produc-
tions, après correction, sont diffusées par mail à l’ensemble 
de la composante.

En 2021, des adaptations ont été menées du fait du chan-
gement de programme et de la réduction du nombre d’heures. 
Les séances dédiées aux recherches documentaires et à la pré-
paration des présentations des pays ont dû être supprimées. 
Celles dédiées à la rédaction des textes de négociation ont été 
contractées en une seule séance. L’utilisation de vidéos et d’un 
entretien sous forme de questions-réponses avec une experte 
du GIEC, puis d’un test de connaissances, ont été conservées. 
En 2023, de nouvelles modifications ont été apportées : l’en-
tretien n’a pas pu être organisé, une séance supplémentaire a 
été programmée pour la rédaction des textes de négociation 
et une aide à distance proposée pour les recherches docu-
mentaires et la préparation des présentations des pays.

Posture des enseignantes
Le dispositif, par rapport aux autres modalités pédagogiques 
présentées dans le tableau  3.1, favorise le développement de 
la posture d’accompagnement (Paul, 2009). Le soutien tutoral 



773  Enseigner les changements climatiques via une simulation de conférence 

dans les activités rédactionnelles ou orales participe au déve-
loppement des savoir-faire communicationnels des étudiants. 
Enfin, pour soutenir l’engagement comportemental et émo-
tionnel (Heilporn et al., 2020) des étudiants, la responsable 
assure toute la coordination et le suivi d’activités. Cet aspect est 
primordial pour que les étudiants conservent les rôles endossés, 
notamment lors des phases en distanciel. Il permet d’assurer la 
continuité et l’authenticité du dispositif. L’enseignante respon-
sable endosse, en fonction des phases du dispositif, les rôles de 
secrétaire et de présidente de cette COP, mais aussi de chargée 
de communication et d’animatrice des négociations. L’autre 
enseignante intervient uniquement sur ce dernier aspect. Les 
enseignantes animent et encadrent les débats en présentiel et 
incitent les étudiants à négocier en dehors des séances par l’en-
voi de courriels et d’informations issues de la vraie COP grâce 
à la revue de presse effectuée quotidiennement par le centre de 
documentation et mise à disposition des étudiants sur la plate-
forme d’apprentissage en ligne (Learning Management System 
– LMS). Les missions de l’assistante pédagogique ont consisté 
à l’amélioration des contenus disponibles sur le LMS et au sou-
tien des étudiants pour les activités à distance.

Évaluation des apprentissages
En 2018, trois évaluations des étudiants ont été mises en place. 
La première, diagnostique, consistait en un test de connais-
sances initial. Deux évaluations sommatives ont ensuite 
été effectuées, sur base de la présentation orale et du texte 
de négociation ou des comptes rendus journalistiques. Des 
grilles comportant quatre à cinq critères ont été diffusées aux 
étudiants en amont de l’évaluation. Ces formats d’évaluation 
permettent d’observer et de mesurer, en partie, les connais-
sances acquises par les étudiants, ainsi que le développement 
de leurs compétences communicationnelles et numériques.

En  2021, une évaluation sommative supplémentaire a été 
ajoutée via un test de connaissances qui permet d’évaluer 
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clairement les connaissances acquises. Un test similaire, au for-
mat papier, a été réalisé en 2022. Il était précédé d’un test d’en-
traînement à essais et durée illimités, en ligne, non obligatoire.

Ces quatre évaluations ont été intégrées dans l’édi-
tion  2023 du dispositif. À l’issue de la simulation, les étu-
diants complètent également un rapport d’étonnement 
visant à recueillir leurs ressentis, en termes de motivation et 
d’apprentissages, sur cette expérience.

Résultats

Méthodes d’analyse

Afin de répondre à notre questionnement, nous nous 
appuyons sur le modèle d’évaluation de la qualité d’un dis-
positif de Figari et Rémaud (2014), en nous concentrant 
sur l’évaluation de l’efficacité de la simulation à des fins de 
« régulation pédagogique ». Trois axes sont envisagés : l’enga-
gement des étudiants dans le dispositif, leurs résultats aca-
démiques et les effets sur le long terme. Ces deux derniers 
font écho aux résultats d’apprentissage et intentions péda-
gogiques visés. L’engagement des étudiants dans les activi-
tés est évalué via le suivi de la consultation des vidéos sur le 
LMS et le rendu des livrables. L’atteinte des résultats d’ap-
prentissage à court terme est évaluée via les résultats obtenus 
au test final. Les statistiques descriptives sur ces résultats 
sont obtenues avec le logiciel Jamovi. Les résultats sont com-
parés, par tests statistiques, avec ceux des années pour les-
quelles d’autres pratiques pédagogiques ont été testées. Des 
analyses de la variance à un facteur (tests de Fischer) ont 
été conduites, avec le logiciel Excel, en faisant l’hypothèse 
que les groupes d’étudiants, un par année, sont indépen-
dants entre eux et suffisamment grands (nombre d’étudiants 
supérieur à 30) pour permettre ce type d’analyse. Les résul-
tats d’apprentissage sur le long terme sont questionnés lors 
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des soutenances de stage et d’alternance en fin de deuxième 
année de formation, dix-sept mois après la fin du dispositif. 
Le rapport d’étonnement collecte le ressenti des étudiants. 
L’impact du dispositif de simulation sur leurs apprentissages, 
sur leur prise de conscience et sur l’engagement profession-
nel et personnel futur qu’ils envisagent a été appréhendé 
par un questionnaire lors de la troisième édition. Le taux de 
réponse à ce questionnaire a été de 94 %.

Engagement des étudiants

Suivant Heilporn et al. (2020), l’engagement des étudiants est 
compris ici comme leur implication dans les activités propo-
sées pendant la simulation (engagement comportemental) 
et leur satisfaction à suivre cet enseignement (engagement 
émotionnel). Pour les trois années au cours desquelles la 
COPIUT a été jouée, tous les étudiants ont participé à l’en-
semble des activités proposées et ont rendu les livrables 
attendus.

D’un point de vue quantitatif, l’engagement des étudiants 
est mesuré via la consultation des ressources mises à dispo-
sition. Les résultats sont variables selon les années. En 2022, 
on constate que 71 % des étudiants ont cliqué sur tous les 
liens permettant d’accéder aux vidéos, 10 % n’en ont regardé 
aucune et 83 % ont cliqué sur au moins la moitié. En 2023, les 
pourcentages sont assez éloignés (27 %, 47 % et 45 % respecti-
vement). L’engagement des étudiants sur l’activité de vision-
nage des vidéos est moins bon lorsque la COPIUT est mise 
en œuvre. La revue de presse est très peu consultée par les 
étudiants quelle que soit l’année considérée. Il n’a pas été 
possible d’évaluer si les autres documents mis à disposition 
ont été lus ou regardés. Le test d’entraînement a été effec-
tué, au moins une fois, par 75 % des étudiants. En moyenne, 
ce test a été répété 2,8 fois par les étudiants y ayant répondu ; 
le nombre de répétitions maximal étant de 10.
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Le ressenti des étudiants est collecté via le rapport d’éton-
nement. Les retours des étudiants sur le dispositif sont très 
majoritairement bons. Ils apprécient les travaux de groupes, 
le fait de participer à des activités différentes des cours magis-
traux et l’étalement sur plusieurs semaines. En 2021, la moitié 
des étudiants a constaté le manque de séances accompagnées 
pour les travaux de groupe. Ces mêmes étudiants ont suggéré 
d’augmenter le nombre d’heures allouées à cette Ressource 
pour dédier plus de temps au dispositif. En matière d’axes 
d’amélioration du dispositif, ils ont parfois proposé de parti-
ciper à la vraie COP.

En 2023, un questionnaire portant sur la simulation a été 
soumis aux étudiants. Il comportait trois catégories de ques-
tions : le ressenti des étudiants quant aux connaissances et 
compétences développées ; la simulation comme levier d’ap-
prentissage ; et la simulation comme levier d’engagement.

Sur 46  répondants, trois avaient déjà participé à une 
simulation. 40 répondent avoir globalement apprécié le dis-
positif. Plus de 80 % estiment avoir atteint les résultats d’ap-
prentissage visés dans la Ressource grâce à la simulation, et 
73 % que la COPIUT leur a permis de développer des compé-
tences nécessaires dans le cadre de leur formation. En ce qui 
concerne les compétences communicationnelles et relation-
nelles, ils sont 41 et 43 répondants sur 46 à déclarer que les 
activités de la COPIUT leur ont permis de les développer.

Les étudiants ont estimé à 91 % qu’avoir endossé un rôle dans 
la simulation leur a permis de mieux saisir les enjeux des tran-
sitions écologiques et énergétiques. Ils ont également indiqué, 
pour 80 % d’entre eux, mieux comprendre comment se passent 
les négociations géopolitiques à l’échelle internationale.

Enfin, plus de la moitié des répondants a affirmé que la 
COPIUT les a motivés à s’impliquer plus activement dans la 
Ressource et 89 % d’entre eux qu’ils ont préféré vivre la simu-
lation de COP plutôt que de suivre un « cours classique ».
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Résultats d’apprentissage des étudiants

Pour analyser l’efficacité du dispositif en termes de résultats 
d’apprentissage, les scores au test de connaissance final des 
années 2021 et 2023 ont été comparés à ceux des années 2019, 
2020 et 2022, au cours desquelles des pratiques pédagogiques 
différentes ont eu lieu (tableaux 3.1 et 3.2).

On constate que pour les deux années au cours desquelles 
la COPIUT a été menée, la moyenne et la médiane sont d’en-
viron deux points supérieures à celles des autres années. 
L’écart-type est également plus élevé, en raison de la prise 
en compte des notes nulles obtenues ces deux années-là. Ces 
notes nulles correspondent à des zéros attribués à des étu-
diants qui n’ont pas effectué le test final et n’ont donc pas été 
réellement évalués.

Les notes minimales, en excluant les scores nuls, et maxi-
males sont également plus élevées lorsque la simulation est 
mise en œuvre. Ces tests permettent de conclure qu’il y a bien 
un effet significatif des modalités pédagogiques mises en 
œuvre sur les résultats obtenus (p < 0,001). L’effet est moins 
marqué mais toujours significatif si on compare les résul-
tats de 2021 et 2023 à l’ensemble des résultats des trois autres 
années (p = 0,002).

TABLEAU 3.2  Statistiques descriptives des résultats obtenus au test final par année, 
noté sur 20.

Année Moyenne Médiane Écart-type Minimale Maximale

2019 (n = 74) 11,7 12,1 2,8 5,3 16,8

2020 (n = 77) 13,1 12,3 3,4 6,8 19,2

2021 (n = 72) 13,1 14,7 6,2 0,0 20,0

2022 (n = 69) 11,5 12,0 2,6 4,7 16,1

2023 (n = 50) 13,3 14,4 4,5 0,0 20,0
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Par ailleurs, sur les résultats de 2021 et 2023, une analyse 
de la variance montre qu’il n’y a pas de différence significa-
tive entre les notes obtenues par les étudiants provenant de 
la filière technologique par rapport à ceux de la filière géné-
rale. Cependant, sur l’ensemble des résultats des cinq années 
et sur l’ensemble des résultats des années autres que 2021 et 
2023, l’effet de la filière est significatif (p = 0,001 et p = 0,003 
respectivement). On peut en conclure que, pour ce type d’éva-
luation finale (test de connaissances) permettant d’appréhen-
der les connaissances spécifiques acquises par les étudiants, 
le dispositif de simulation de COP favorise, par rapport à 
d’autres pratiques pédagogiques testées, l’apprentissage des 
étudiants, en particulier celui des étudiants provenant des 
filières technologiques.
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FIGURE 3.2  Boîtes à moustache des scores obtenus selon l’engage-
ment des étudiants.
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Une comparaison des notes obtenues en 2023 au test final 
par les étudiants n’ayant visionné aucune vidéo et par ceux 
qui ont cliqué sur tous les liens montre un écart de plus de 
trois points sur la moyenne et de plus de quatre points sur 
la médiane. Ce constat illustre en partie l’importance de la 
mise à disposition des vidéos dans l’acquisition des connais-
sances à court terme. Si on sépare les étudiants en quatre 
groupes selon leur engagement dans les activités non contrô-
lées proposées (vidéos et test d’entraînement), une analyse de 
la variance montre qu’il y a une différence significative entre 
les quatre groupes (p < 0,001) (figure 3.2).

La meilleure stratégie pour les étudiants est de participer 
à toutes les activités proposées. Regarder les vidéos ou effec-
tuer le test d’entraînement conduit à des résultats équiva-
lents en termes de moyenne et de médiane sur le test final.

Enfin, la progression des étudiants a été évaluée en com-
parant les résultats obtenus au test de positionnement à ceux 
du test final. La note minimale obtenue passe de 4,5 à 8,1 (en 
excluant les notes nulles) ; la note maximale de 14,4 à 20 et 
la moyenne de 9,8 à 13,3. En revanche, l’écart-type augmente 
de 1,7 à 4,5, montrant que si globalement l’ensemble des étu-
diants améliore ses connaissances, la progression n’est pas la 
même pour tous.

En ce qui concerne les habiletés communicationnelles, il 
n’est pas possible d’établir de comparaison avec les années au 
cours desquelles d’autres pratiques pédagogiques ont été tes-
tées, puisque les travaux réalisés étaient différents. On peut 
cependant comparer les notes obtenues sur les évaluations 
« Présentation des pays » et « Textes de négociation » pour 
2018, 2021 et 2023. Malgré la réduction du nombre d’heures 
en présentiel en  2021 par rapport à 2018, les analyses de la 
variance montrent qu’il n’y a pas de différence significative 
sur les scores des étudiants, les modalités d’évaluation étant 
identiques.
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Dans le rapport d’étonnement, les étudiants évoquent 
ce qu’ils ont retenu de plus important sur la thématique du 
changement climatique et à quel moment ils ont eu accès à 
cette information. Les réponses sont très variées. Beaucoup 
d’étudiants sont marqués par les conséquences déjà visibles 
du changement climatique traitées lors des présentations des 
pays et de la fresque du climat. D’autres sont plus intéressés 
par les mécanismes physiques liés aux climats passés et pré-
sents qui sont abordés, dans la dernière version, via les vidéos 
et la fresque du climat. Aucun étudiant ne mentionne l’acqui-
sition de connaissances et savoir-faire en matière de comp-
tage carbone. Si 91 % des étudiants interrogés considèrent 
que tenir un rôle pendant la COPIUT leur a fait prendre 
conscience des enjeux des transitions socio-écologiques dans 
leur domaine d’études, 28 % des répondants à peine se disent 
prêts à s’engager en faveur de ces transitions. L’impact du 
pays représenté et du rôle tenu sur cet aspect n’a pas été ques-
tionné jusqu’à présent et pourra faire l’objet de futures inves-
tigations. Les possibilités d’agir que pourra leur permettre 
leur formation ne sont pas mentionnées par les étudiants.

Sur le long terme

L’évaluation de l’impact du dispositif sur le long terme 
est abordée dans le sens de la prise en compte par les étu-
diants des enjeux climatiques dans les missions qui leur 
sont confiées en entreprise, en stage et en alternance. Les 
soutenances, environ dix-sept mois après la fin du disposi-
tif, donnent parfois l’occasion de questionner les étudiants 
sur la thématique lorsque leurs activités en situation profes-
sionnelle s’y prêtent. Peu d’étudiants se révèlent capables de 
répondre correctement aux questions. On constate donc une 
forte déperdition et la nécessité de renforcer les apprentis-
sages tout au long de la formation.
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Analyse et discussion

Le dispositif de simulation de COP semble porter ses fruits, 
tant en termes de résultats d’apprentissage académiques 
immédiats qu’en développement de savoir-faire transver-
saux. Il est globalement apprécié par les étudiants comme 
en témoignent les commentaires de la promotion 2023-
2024 : « en tenant un rôle, on se sent plus impliqué », « c’est 
une nouvelle manière d’apprendre et de s’intéresser à l’éco-
logie », « l’enseignement n’est pas classique », « il y a plus 
d’interactions des élèves entre eux et des élèves avec les pro-
fesseurs », « c’est fun ». Malgré ces constats, seulement 52 % 
des étudiants interrogés admettent avoir été plus motivés à 
s’impliquer. D’autre part, la nécessité de renforcer les appren-
tissages sur le long terme en lien avec les situations profes-
sionnelles peut également être perçue. Ainsi, les éléments 
d’analyse incitent à pencher vers une conservation du dispo-
sitif dans sa version 2023 pour les années à venir avec des 
améliorations possibles et un élargissement du public visé. 
En termes d’amélioration, il pourrait être envisagé de deman-
der au groupe d’étudiants journalistes d’organiser un débat ou 
une conférence avec intervention d’un expert du climat. Une 
réflexion sur comment renforcer l’intérêt des étudiants pour 
la revue de presse devra aussi être menée. L’implication d’un 
plus grand nombre d’enseignants de l’équipe pédagogique 
dans le dispositif pourrait conférer plus de poids à cette thé-
matique dans la formation et permettre aux étudiants de 
faire le lien entre les apprentissages visés par cette Ressource 
et leur vie professionnelle future. Ce dernier aspect est favo-
risé par le nouveau programme de BUT MT2E.

En termes d’élargissement du public visé, plusieurs 
échelles sont envisageables. Depuis février 2022, une générali-
sation de l’enseignement des enjeux de transition écologique 
et de développement durable dans l’enseignement supérieur 
est en cours en France et devient un critère d’évaluation des 
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formations par le Haut Conseil de l’évaluation de la recherche 
et de l’enseignement supérieur. La thématique du change-
ment climatique y a toute sa place et une simulation de COP 
comme outil de sensibilisation aux enjeux climatiques pour-
rait être jouée à l’échelle de plusieurs départements d’une 
composante en même temps, voire de toute la composante, 
ou même à l’échelle de plusieurs composantes.

Conseils de mise en œuvre pratique

La mise en place d’un tel dispositif est possible à toute for-
mation mais nécessite cependant la prise en compte de 
certaines contraintes et un environnement favorable : tem-
poralité, salles suffisamment grandes et adaptées, équipe 
pédagogique impliquée assez étoffée, accès facile aux res-
sources utilisées grâce à une plateforme d’apprentissage. En 
matière de temporalité, le déroulement du dispositif pendant 
la vraie COP est un plus pour favoriser son authenticité, pour 
adapter concrètement les questions posées pendant la phase 
de négociations et confronter les étudiants à l’actualité. Pour 
un nombre plus conséquent d’étudiants, il serait nécessaire 
de bien anticiper la programmation des séances en présen-
tiel pour que les activités à distance puissent avoir lieu serei-
nement, d’adapter la séance de présentation des pays pour 
qu’elle ne soit pas trop longue et de s’appuyer sur une équipe 
pédagogique plus nombreuse avec des rôles plus distribués. 
La programmation de séances en autonomie dans l’emploi 
du temps des étudiants serait un plus pour ne pas les sur-
charger en travail à la maison. L’accompagnement des étu-
diants tout au long du dispositif est primordial, à la fois pour 
les aider dans les activités en distanciel (recherche documen-
taire, préparation des présentations, réponse aux question-
naires), mais également pour maintenir leur motivation, leur 
engagement et leur implication dans le rôle tenu.
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Résumé

Pour pallier la nature théorique de la formation des pharma-
ciens, de plus en plus de programmes de formation intègrent 
des simulations par jeux de rôle. Pourtant, ces disposi-
tifs sont rarement décrits ou évalués hors de leur contexte 
d’application.

Partant de ces constats, ce chapitre présente le Learning 
Lab, un dispositif d’apprentissage utilisant le jeu de rôle en 
immersion physique pour l’enseignement des soins pharma-
ceutiques et son évaluation. Celle-ci y est décrite sous trois 
angles : les gains d’apprentissage des étudiants, leur partici-
pation en tant qu’observateurs et les interventions des for-
mateurs. Plusieurs outils ont été utilisés pour l’évaluation, 
incluant des échelles psychométriques, un test de connais-
sance et des grilles de codage.

Les résultats révèlent une amélioration des acquis d’ap-
prentissage, une participation accrue des étudiants obser-
vateurs grâce à l’utilisation d’une grille d’observation, et des 
interventions des formateurs souvent limitées au développe-
ment théorique. Ils suggèrent un impact positif du dispositif 
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tout en ouvrant des pistes de réflexion pour son amélioration 
et sa régulation.

Introduction

Le métier de pharmacien d’officine a connu des évolutions 
majeures ces dernières années, principalement en réponse aux 
attentes de la société, qui ont influencé les programmes de for-
mation (Frison et al., 2021). Les dispositifs de formation des 
futurs pharmaciens ont fait l’objet de quelques travaux, mais les 
descriptions sont peu précises et leur évaluation se concentre 
généralement sur la perspective des étudiants (Bosson et al., 
2022) et plus rarement sur le dispositif (Hoornaert et al., 2019). 
De plus, les informations concernant la mise en œuvre de l’éva-
luation, sa conformité à un modèle spécifique, ainsi que les 
outils employés, semblent relativement restreintes.

Ce chapitre présente un dispositif de formation par jeu de 
rôle en immersion physique pour les étudiants pharmaciens 
de bachelier et de master de l’Université de Mons (UMONS) 
en Belgique, le Learning Lab, tout en évaluant son impact 
sous trois aspects complémentaires : les gains d’apprentis-
sage des étudiants, leur participation aux tâches d’observa-
tion et les interventions des formateurs.

Contexte et problématique

Le pharmacien d’officine est considéré comme un presta-
taire de soins de première ligne ayant pour objectif de four-
nir « des soins pharmaceutiques responsables et orientés vers 
le patient pour lesquels l’efficience, l’efficacité et la sécurité 
de la pharmacothérapie sont garanties » (Hoornaert et al., 
2019, p. 366). Les soins pharmaceutiques font référence à l’en-
semble des services procurés par le pharmacien à un patient. 
Ceux-ci sollicitent plusieurs compétences chez le pharma-
cien, telles que l’établissement d’une communication efficace 
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avec le patient, la collecte d’informations sur les besoins, 
les symptômes, les antécédents médicaux et le traitement 
en cours, l’analyse de ces informations, et la fourniture des 
conseils appropriés concernant le traitement et l’utilisa-
tion des médicaments. Les pharmaciens doivent également 
être capables de résoudre des problèmes qui se présentent à 
eux, comme l’indisponibilité du médicament, l’inadéquation 
de l’ordonnance, etc., et de prendre des décisions à ce sujet 
(Badran et al., 2020). La validation des demandes des patients 
et des prescriptions médicales fait partie intégrante des soins 
pharmaceutiques. À cette fin, les pharmaciens adoptent une 
démarche de questionnement structurée au moyen de la tech-
nique du QuiDAM. Cette technique permet au pharmacien 
de récolter toutes les informations nécessaires à l’évaluation 
du problème de santé spécifique d’un patient afin de pouvoir 
prendre la décision la plus adéquate possible : dispensation 
d’un médicament, renvoi vers le médecin, etc. Le QuiDAM est 
structuré en cinq questions principales : Qui ? Quoi ? Depuis 
quand ? Actions entreprises ? et Médicaments ? (tableau 4.1).

TABLEAU 4.1  Questionnement QuiDAM.

Questions Description

1 Qui ? Qui présente la plainte ?

2 Quoi ? Quelle est la plainte ? Quels sont les symptômes ?

3 Depuis quand ? Depuis combien de temps la plainte est-elle présente ?

4 Actions 
entreprises ?

Quelles sont les actions déjà entreprises par le patient  
et/ou le médecin pour traiter la plainte ?

5 Médicaments ? Le patient prend-il d’autres médicaments ?  
Quel est l’historique médicamenteux du patient ?

Malgré son importance, la formation des futurs pharma-
ciens aux soins pharmaceutiques demeure théorique et hété-
rogène au sein des programmes de formation (Boissinot et al., 
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2016), et fortement cantonnée aux stages, alors que ceux-ci 
présentent des limites significatives. Par exemple, les maîtres 
de stage rapportent que les étudiants manquent de maîtrise 
des outils nécessaires à la prise en charge des patients et à la 
communication avec les patients et d’autres professionnels 
de la santé (Clairet et al., 2022). De plus, les stages exposent 
peu les étudiants aux cas moins courants, ce qui signifie que 
lors de leur première expérience de terrain, ils peuvent être 
confrontés à des défis imprévus (McDowell et al., 2016).

Conscients de ces défis et de l’importance de la sécurité 
des patients, les enseignants universitaires ont élaboré ces 
dernières années des activités de formation visant à simu-
ler le processus de dispensation pharmaceutique (Bosson et 
al., 2022). Ces activités complètent les stages pratiques et se 
concrétisent notamment par le biais de simulations et de 
jeux de rôle, que nous explorerons plus en détail dans la suite 
du texte (Boissinot et al., 2016 ; Bosson et al., 2022). À l’instar 
de leurs collègues des autres universités de Belgique franco-
phone, les formateurs de la Faculté de médecine, pharma-
cie et sciences biomédicales (FMPB) de l’UMONS, diplômant 
annuellement une quarantaine de pharmaciens, ont déve-
loppé puis mis en place un dispositif pédagogique visant à 
développer les compétences associées aux soins pharmaceu-
tiques : le Learning Lab, basé sur le principe du jeu de rôle 
et sur les travaux de De Vriese et al. (2011). En Belgique, les 
études en sciences pharmaceutiques sont divisées en deux 
cycles : le cycle de bachelier de trois ans, début de cycle de 
bachelier (DCB), milieu de cycle de bachelier (MCB) et fin de 
cycle de bachelier (FCB) ; et le cycle de master de deux ans, 
début de cycle de master (DCM) et fin de cycle de master 
(FCM). Annuellement, une centaine d’étudiants de FCB et 
DCM bénéficient du dispositif Learning Lab. Après trois ans 
de mise en œuvre, le Learning Lab a fait l’objet d’une évalua-
tion structurée selon les deux premiers niveaux du modèle 
de Kirkpatrick et Kirkpatrick (2006). Le premier niveau, 
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centré sur la réaction des étudiants, porte sur leur satisfac-
tion et leur confiance à l’égard de leurs apprentissages. Le 
second niveau, relatif à l’apprentissage, concerne les connais-
sances et compétences développées au travers du dispositif. 
L’évaluation du dispositif a ainsi porté sur les connaissances 
acquises par les étudiants, la confiance et la satisfaction des 
étudiants envers leurs apprentissages, le soutien à l’observa-
tion des jeux de rôle à l’aide d’une grille d’observation et la 
manière dont les formateurs guident le débriefing.

La simulation 

L’un des objectifs de la formation de futurs pharmaciens est 
de les préparer à assumer leurs responsabilités de manière 
efficace, réfléchie, éthique et responsable. Pour atteindre 
cet objectif, différentes méthodes pédagogiques actives per-
mettent de placer l’étudiant au centre de son apprentissage, 
parmi lesquelles se retrouvent notamment l’étude de cas, la 
simulation et le jeu de rôle. 

Si la première modalité permet effectivement d’impliquer 
de manière active les étudiants dans leurs apprentissages, 
l’étude de cas ne permet cependant pas de répondre à cer-
tains objectifs de la formation. En effet, la simulation et le 
jeu de rôle permettent aux étudiants de développer des com-
pétences non techniques qui ne peuvent être apprises qu’au 
travers de la pratique. La simulation peut se définir comme 
« un dispositif pédagogique de formation recréant certains 
aspects de la réalité professionnelle dans le but de déve-
lopper des compétences et grâce auquel un apprenant peut 
interagir physiquement avant de poser une réflexion rétros-
pective sur sa propre action » (Duvivier & Demeuse, 2023, 
p. 6). L’une des modalités de simulation fréquemment utili-
sées est le jeu de rôle (Chernikova et al., 2020), tel que décrit 
par Simpson (1985) comme une méthode dans laquelle les 
étudiants acquièrent des compétences en jouant un rôle qui 
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leur demande d’interagir avec d’autres participants au sein 
d’une situation simulée. Autrement dit, dans un jeu de rôle, 
les étudiants sont invités à jouer des situations de travail et 
à endosser un rôle comme celui de patient ou de pharmacien 
(Hoornaert et al., 2019).

Dispositif réalisé

Objectif du dispositif

L’objectif du dispositif est d’amener les étudiants à acquérir 
les bonnes pratiques pharmaceutiques officinales. L’activité 
d’apprentissage (AA) proposée en FCB constitue une intro-
duction aux pratiques officinales avant leur premier stage en 
officine programmé juste après cette AA. Ensuite, en master, 
les apprentissages visent à soumettre les étudiants à diverses 
situations basées sur des cas réels dont la complexité est crois-
sante. Concrètement, le dispositif pédagogique est organisé, 
entre autres, dans le cadre des AA « Pratique officinale » pour 
les étudiants de fin de cycle de bachelier (FCB), « Conseils et 
suivis » en DCM et « Soins pharmaceutiques » en FCM.

Dans ces AA, différents scénarios sont utilisés de façon à 
aborder plusieurs thématiques dans un contexte proche de 
la réalité : cas comptoirs, bonne utilisation des médicaments, 
interactions médicamenteuses, conseils lors d’une première 
dispensation ou du suivi du patient, effets indésirables. Le 
principe repose sur la recherche de solutions par les étudiants 
face à un problème contextualisé. Les étudiants vont ensuite 
mettre en œuvre les solutions qu’ils ont trouvées. Les étu-
diants observateurs analysent le jeu de rôle, tant au niveau 
de la communication entre les protagonistes qu’au niveau de 
la prise en charge du patient par le pharmacien. Les objec-
tifs de compétences visées par les différentes AA abordées 
sont explicités et suivent une logique de gradation de la com-
plexité tout au long du cursus de la formation (figure 4.1).
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FIGURE  4.1  Articulation des trois activités d’apprentissage (AA) du 
Learning Lab dans le cursus de sciences pharmaceutiques de l’Universi-
té de Mons : niveau d’études, nom de l’AA, nombre d’heures et compé-
tences visées par année.

Learning Lab, selon l’encadrement

Deux enseignants pharmaciens dispensent à tour de rôle les 
séminaires. Tous deux ont suivi une formation pédagogique 
de vingt-sept heures qui les a familiarisés avec l’enseigne-
ment universitaire et la gestion de groupes.

Learning Lab, du point de vue environnemental

Afin d’accueillir le dispositif, cinq espaces sont dédiés au 
Learning Lab (figure  4.2) : un cabinet médical équipé et 
une officine grandeur nature, deux salles de retransmis-
sion –  accueillant chacune trois types d’activités  – et une 
régie technique. Chacun des espaces de simulation vise à 
reproduire la fidélité physique, psychologique et cognitive 
des situations de terrain. Cela signifie que les espaces sont 
conçus pour que la situation jouée suscite une activité en 

« « «» » »

œ
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rapport avec l’activité en situation de travail (Leplat, 2008) 
d’un point de vue physique, mais également au niveau des 
processus cognitifs mobilisés par les étudiants. Les proces-
sus activés sont alors proches de ceux rencontrés en situa-
tion de terrain. L’agencement de l’officine a été imaginé pour 
approcher au plus près la réalité d’une officine au niveau des 
médicaments de toutes classes thérapeutiques, des comp-
toirs, de l’espace de préparations magistrales et de la zone de 
confidentialité. De plus, chaque espace est équipé d’un sys-
tème de captation permettant de diffuser en direct l’image 
et le son provenant de l’officine ou du cabinet médical dans 
les salles de retransmission. Ceci permet aux étudiants qui 
ne sont pas impliqués dans la simulation d’observer le jeu 
de rôle sans interférer dans la mise en situation. L’étudiant 
observateur a pour rôle l’observation des aspects communi-
cationnels, de la prise en charge du patient par le pharma-
cien ou encore de l’analyse du cas. Le système audiovisuel 

FIGURE 4.2  Plan schématique des salles du Learning Lab. © Photogra-
phies des auteurs.
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permet à l’enseignant de commenter la situation simulée 
et, au besoin, de signaler en direct les erreurs commises aux 
étudiants observateurs.

Préparation du séminaire 

Les AA sont scindées en plusieurs séminaires. Concrètement, 
chaque séminaire est axé sur une thématique spécifique, par 
exemple la dermatologie. Celle-ci est explorée au travers de 
différentes vignettes cliniques comportant la description 
d’un patient (sexe, âge, et autres informations nécessaires 
à l’interprétation du cas), la raison de sa venue à l’officine 
(plainte spontanée –  cas comptoir  – ou ordonnance médi-
cale), ainsi que son historique médicamenteux.

Toutes les vignettes engagent des binômes d’étudiants qui 
se chargent de préparer les scénarios avant la mise en œuvre 
des jeux de rôle, en tenant compte du fait que l’un endosse le 
rôle de pharmacien, tandis que l’autre joue celui du patient. 
Pour les étudiants FCB, un temps de préparation encadré par 
un enseignant est intégré au séminaire, tandis que pour les 
DCM, ce temps de préparation est prévu sans encadrement 
et se réalise à domicile. Le dispositif est conçu de manière à 
réduire progressivement le temps de préparation entre la pre-
mière et la deuxième année de master, avec pour objectif final 
de supprimer complètement ce temps à la fin du master. 

Lors des préparations et dans le cas de l’analyse des 
plaintes spontanées, il est attendu que les étudiants réa-
lisent le triage pharmaceutique et la prise en charge de la 
demande. Le triage consiste à décider, en fonction des élé-
ments mis en évidence par le QuiDAM, si le patient peut être 
pris en charge à l’officine, ou s’il doit être référé à un autre 
prestataire de soins, comme un médecin ou les urgences. 
Lorsque la vignette comporte une ordonnance, les étu-
diants doivent alors réaliser la validation de la prescription 
en vérifiant l’adéquation du traitement prescrit, l’absence 
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de contre-indications et d’interactions médicamenteuses. 
Les conseils de bonne utilisation des médicaments prescrits 
et les conseils associés sont préparés par les étudiants en 
consultant plusieurs ressources.

Déroulement du séminaire

Chaque séminaire se décompose en trois phases distinctes. 
La première phase correspond à l’accueil, au cours duquel 
les objectifs généraux et les instructions sont rappelés aux 
étudiants. Lors de la deuxième phase, les jeux de rôle se suc-
cèdent dans l’officine pédagogique, chacun étant suivi immé-
diatement par une séance de débriefing. Conformément à 
l’approche de Lafortune (2012), le débriefing est envisagé 
comme une pratique communicationnelle visant à stimuler 
la compréhension des situations, des pratiques et des com-
portements, tout en prenant en compte les aspects cognitifs 
et affectifs. Dans le contexte du Learning Lab, le processus 
de débriefing implique la participation conjointe d’un forma-
teur, du binôme ayant joué le jeu de rôle et des observateurs. 
La troisième phase consiste en une synthèse théorique pré-
sentée par le formateur. Cette structuration encourage une 
immersion complète des étudiants dans les activités de jeu 
de rôle, suivie d’une réflexion approfondie et d’une consoli-
dation théorique. 

Pour réaliser les jeux de rôle, les binômes impliqués se 
déplacent vers l’officine, tandis que les autres étudiants et le 
formateur les observent en temps réel via une retransmis-
sion audiovisuelle. Chaque jeu de rôle dure entre cinq et dix 
minutes. À leur clôture, les binômes rejoignent le reste du 
groupe pour réaliser un débriefing d’une dizaine de minutes. 
Parmi les objectifs ciblés par le débriefing figurent la correc-
tion d’éventuelles erreurs dans la résolution du cas, l’explo-
ration d’autres perspectives et la consolidation des éléments 
essentiels en établissant des liens avec la théorie.
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Méthodes

Évaluer un dispositif de formation professionnelle

Notre recherche évalue le Learning Lab en utilisant la métho-
dologie de la « chaîne sur prototype initial » de Van der Maren 
(2003). Cette approche inclut le développement, la mise en 
œuvre, l’évaluation et la modification du dispositif de for-
mation selon les résultats obtenus. Pour l’évaluation, nous 
proposons plusieurs objets d’études basés sur le modèle de 
Kirkpatrick et Kirkpatrick (2006), largement adopté pour éva-
luer la formation universitaire (Bournaud & Pamphile, 2022). 
Ce modèle comprend quatre niveaux : réaction, apprentis-
sage, comportement et résultats. Chaque niveau constitue un 
critère de qualité distinct.

Ce chapitre propose des objets d’études répartis sur les 
deux premiers niveaux. Ce choix est justifié par les trois ans 
de mise en œuvre de la formation, période suffisante pour 
stabiliser le dispositif. En se concentrant sur les deux pre-
miers niveaux, nous recueillons des données élémentaires 
pour cibler les améliorations. De plus, les deux derniers 
niveaux ne peuvent être atteints que si les premiers sont 
solides.

Dans cette étude, nous nous intéressons à quatre types 
de données : la satisfaction globale des étudiants en FCB de 
la formation au Learning Lab ; les acquis d’apprentissage des 
étudiants en FCB après la formation ; l’effet induit par l’uti-
lisation d’une grille d’observation sur la participation des 
étudiants en DCM lors du débriefing ; les interventions des 
formateurs, pour comprendre leurs différences de guidage en 
débriefing – autrement dit, la manière dont ils orchestrent le 
déroulement des débriefings.
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Expérimentation une

Visée
Une enquête par questionnaire a été menée auprès des étu-
diants pour évaluer l’impact du dispositif pédagogique. 
D’une part, elle visait à mesurer leur satisfaction globale 
concernant leur formation, renvoyant, dans notre démarche, 
au niveau un du modèle de Kirkpatrick et Kirkpatrick (2006). 
D’autre part, elle cherchait à évaluer les acquis d’apprentis-
sage générés par ce dispositif, niveau deux du modèle. Cette 
première expérimentation prend appui sur les travaux de 
Bandura (1988), qui supposent qu’un sentiment d’auto-effica-
cité élevé rapporté par les étudiants pourrait améliorer leurs 
compétences.

Échantillon
Les 39 étudiants en FCB ayant bénéficié du dispositif ont été 
sollicités dans le cadre de l’AA « Pratique officinale ». Parmi 
eux, 28 ont participé au pré-test, soit 72 % de répondants, et 24 
ont participé au post-test, représentant 61 % de répondants.

Instruments de mesure et méthode de collecte  
des données
Les données ont été collectées auprès d’étudiants via un pré-
test avant et un post-test après le séminaire, conformément 
au RGPD.

Chaque questionnaire évalue quatre axes : la perception 
des pratiques pédagogiques par les étudiants, leur confiance 
puis leur satisfaction à l’égard de leurs apprentissages, et 
enfin leurs connaissances théoriques.

À l’exception de l’axe sur les connaissances théoriques, les 
étudiants s’expriment sur une échelle de Likert à cinq niveaux 
(1.  Pas du tout d’accord, 2.  Pas d’accord, 3.  Ni en désaccord 
ni d’accord, 4. D’accord, 5. Tout à fait d’accord). Les axes un 
à trois, qui ont pour objectif l’évaluation de la satisfaction 
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globale des étudiants, ont été adaptés de la traduction fran-
cophone des échelles Educational Practices in Simulation Scale 
(EPSS), Self Confidence in Learning Using Simulation Scale 
(SCLUSS) et Student Satisfaction with Learning Scale (SSLS) 
(National League for Nursing, 2005 ; Simoneau et al., 2012).

Plus précisément, le premier axe s’intéressant à l’évalua-
tion des méthodes d’enseignement par les étudiants (échelle 
EPSS) comprend 14 items organisés en quatre catégories issues 
des questions clés liées aux bonnes pratiques en enseigne-
ment telles que proposées par Chickering et Gamson (1989) et 
retenues par Jeffries (2007) pour établir le cadre conceptuel de 
la simulation clinique. Cette partie du questionnaire a donc 
pour but d’évaluer la qualité de l’enseignement autour de l’ap-
prentissage des connaissances, la collaboration, la diversité 
des modalités d’enseignement et les attentes.

Le second axe, dédié à l’évaluation de la confiance des 
étudiants à l’égard de leurs apprentissages, est constitué de 
neuf items (échelle SCLUSS). Cette échelle permet d’évaluer 
le niveau de confiance que les étudiants ont en leurs habi-
letés professionnelles. Le troisième axe, qui permet l’évalua-
tion de l’évolution de la satisfaction des étudiants à l’égard 
de leurs apprentissages, est constitué de cinq items (échelle 
SSLS). Enfin, le dernier axe vise à évaluer les connaissances 
théoriques des étudiants via cinq questions portant sur des 
concepts spécifiques au métier de pharmacien en officine et 
visés par le dispositif. Ces questions portent sur les concepts 
de base de la pharmacologie (notion de dose), la vulgarisation 
de l’information scientifique (choix d’un discours adapté au 
patient) et enfin la connaissance et l’usage d’outils de référence.

Les modalités de réponse des étudiants comportent une 
question à choix multiple, trois questions ouvertes et une 
question de positionnement avec échelle de Likert constituée 
de huit items. La question portant sur les concepts de base de 
la pharmacologie (notion de dose), varie légèrement entre le 
pré-test et le post-test, afin d’éviter une réponse mécanique.
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Un score général est alors calculé pour les parties deux à 
cinq avec un total maximum respectif de 70, 45, 25 et 5 points. 
Les moyennes des pré-test et post-test sont ensuite compa-
rées pour chaque partie à l’aide d’un test t de Student, réali-
sée au moyen du logiciel SPSS version 26.

Expérimentation deux

Visée
Cette étude vise à évaluer l’effet de l’utilisation d’une grille 
d’observation sur la participation des étudiants en débriefing. 

Échantillon
Les données recueillies pour cette étude proviennent de l’ob-
servation de 16 débriefings portant sur l’asthme et la bron-
chopneumopathie chronique obstructive (BPCO) ou sur 
le système nerveux central, animés par deux formateurs. 
L’échantillon se compose de 49 étudiants en DCM qui sont 
répartis en trois groupes : deux groupes comprennent 16 étu-
diants (groupe un et deux) et un groupe en compte 17 (groupe 
trois).

Instruments de mesure et méthode de collecte 
des données
La moitié des étudiants de chaque groupe a joué le rôle d’ob-
servateur et a donc été munie d’une grille d’observation 
construite selon les cinq étapes du QuiDAM (tableau  4.1). 
Pour chaque étape, les observateurs doivent vérifier si l’étape 
est présente dans le jeu de rôle observé, puis fournir un com-
mentaire exprimant leur évaluation. Par exemple, si un 
étudiant observateur estime qu’une étape n’a pas été suffi-
samment développée, il peut signaler les éléments spéci-
fiques qui auraient mérité davantage d’attention. Le choix 
des étudiants observateurs dotés de la grille d’observation a 
été effectué de manière aléatoire, en suivant une approche 
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alphabétique (un étudiant sur deux). À la moitié de chaque 
séminaire, les étudiants dépourvus de grilles en ont été munis 
et vice-versa. Cette démarche a assuré une répartition cohé-
rente des étudiants entre les thématiques.

Afin de suivre en temps réel la participation des étu-
diants au débriefing et d’établir s’ils avaient utilisé ou non la 
grille d’observation, nous avons conçu une grille de codage. 
Celle-ci permet d’attribuer un numéro à chaque étudiant, 
d’enregistrer sa participation, la fréquence de ses interven-
tions, et d’indiquer s’il a utilisé la grille d’observation. Une 
analyse de régression multiple a été menée sur ces données, 
au moyen du logiciel SPSS version  26. Elle permet d’éva-
luer la capacité prédictive de ces trois variables spécifiques 
sur la participation des étudiants lors des débriefings. Les 
variables sous investigation sont les suivantes : l’utilisa-
tion d’une grille d’observation, l’identité du formateur res-
ponsable du séminaire et l’appartenance des étudiants aux 
groupes un, deux ou trois. En examinant ces interactions, 
nous visons à identifier les facteurs qui pourraient significa-
tivement influencer l’engagement des étudiants pendant les 
séances de débriefing.

Expérimentation trois

Visée
Il s’agit d’analyser la variabilité intergroupes et interfor-
mateurs lors de débriefings menés par deux formateurs. 
L’objectif est d’appréhender d’éventuelles différences dans 
leurs interventions.

Échantillon
Les données proviennent de 52 débriefings filmés sur quatre 
thématiques, avec 20 débriefings encadrés par le formateur 
un et 19 par le formateur deux. L’échantillon est le même que 
celui de l’expérimentation deux.
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TABLEAU 4.2  Catégories d’interventions verbales des formateurs 
issues de la GD-12 (Duvivier et al., 2023).

Aires Intervention Description de l’intervention (fonction) 

AIRE D’OBJECTIVATION 
Groupe d’interventions 
visant à accroître 
la conscience des 
étudiants, à faciliter 
l’intégration des 
connaissances et à 
encourager la réflexion 
métacognitive

Révéler 
Le formateur fait émerger un élément que 
les étudiants n’ont pas remarqué pendant 
la simulation. 

Décrire le vécu 
Le formateur établit une représentation 
mentale et factuelle de ce qui s’est passé 
en simulation. 

Transférer 
Le formateur transpose les 
apprentissages de la simulation vers un 
contexte de travail réel ou de stage. 

AIRE COGNITIVE 
Interventions centrées 
sur le savoir et les 
raisons sous-jacentes 
aux comportements 
des étudiants pendant 
la simulation

Évaluer 
Le formateur porte un jugement sur les 
actions et paroles de l’étudiant pendant 
la simulation et le débriefing. 

Expliquer 
Le formateur établit des connexions entre 
la situation simulée et des connaissances 
théoriques. 

Décider 
Le formateur fournit une réponse à un 
problème, offrant une solution immédiate 
aux étudiants. 

Questionner 
Le formateur pose des questions pour 
approfondir la compréhension des propos 
ou des idées des étudiants. 

AIRE DIDACTIQUE 
Interventions relatives 
au contenu et à sa 
transmission

Normer Le formateur intervient pour respecter le 
programme et gérer les imprévus. 

Instrumentaliser 
Le formateur verbalise l’utilisation d’outils 
pouvant être technologiques (comme la 
vidéo). 

AIRE PSYCHO
PÉDAGOGIQUE 
Interventions dédiées 
aux échanges se 
déroulant entre 
formateur et étudiants

Comprendre 
Le formateur facilite l’expression des 
étudiants en écoutant et en reformulant 
leurs propos. 

Soutenir Le formateur encourage, rassure ou 
console les étudiants.
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Méthode
Avec le consentement des étudiants et des formateurs, les 
débriefings ont été filmés par une GoPro (Hero 4). Les pro-
pos des participants ont été retranscrits (Fallery & Rodhain, 
2007) afin d’analyser les interventions des formateurs à par-
tir de la grille d’analyse des interventions verbales des forma-
teurs en débriefing (GD-12) (Duvivier et al., 2023). Basée sur 
le modèle « Pyra Debrief » (Duvivier & Demeuse, 2023), cette 
approche a conduit à une analyse thématique dans NVivo 12, 
avec un codage fragment par fragment (Fallery & Rodhain, 
2007) effectué par un chercheur (tableau 4.2).

Résultats

Expérimentation une

La figure  4.3 présente l’effet du dispositif sur la perception 
des pratiques pédagogiques, sur la confiance et la satisfac-
tion des étudiants à l’égard de leurs apprentissages et sur 
leurs connaissances.

Son analyse indique qu’après leur participation aux sémi-
naires, les étudiants témoignent d’une augmentation de la 
qualité des pratiques pédagogiques (échelle EPSS). L’analyse 
plus détaillée des données montre que cette augmentation 
est bien présente au niveau des quatre axes : apprentissage 
des connaissances, collaboration, diversité des styles d’ap-
prentissage, attentes. Il est à souligner que les étudiants esti-
ment, entre autres, participer activement aux apprentissages 
en lien avec la pratique officinale.

Les étudiants affirment également que les travaux pra-
tiques leur ont permis de rendre leur temps d’apprentissage 
plus productif et que cet apprentissage était collabora-
tif. On peut toutefois noter un point de faiblesse au niveau 
de la diversification de l’évaluation des apprentissages, les 
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étudiants affirmant que l’officine pédagogique ne leur offre 
que peu de moyens d’évaluer leur apprentissage.

En se focalisant sur l’effet du dispositif de formation, sur 
la confiance (échelle SCLUSS) et la satisfaction (échelle SSLS) 
des étudiants à l’égard de leurs apprentissages, il s’avère que 
ceux-ci semblent avoir davantage confiance en leurs connais-
sances. Toutefois, tous les étudiants ne se sentent pas encore 
suffisamment à l’aise derrière le comptoir de l’officine après 
cette formation. En ce qui concerne leur satisfaction quant à 
leur apprentissage, il semblerait que celle-ci se soit améliorée 
à la suite du dispositif.

Pour certains étudiants, les données quantitatives décrites 
ci-dessus ont été soutenues par quelques commentaires 
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FIGURE 4.3  Boîtes à moustache présentant, en pourcents, l’évolution 
des scores aux pré et post-tests aux échelles EPSS, SCLUSS, SSLS et au 
test de connaissances.
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libres. Lors du pré-test, trois répondants ont fait part de leur 
avis. Tous étaient dans l’attente d’une meilleure représenta-
tion du métier de pharmacien et réclamaient davantage de 
pratique. Leurs attentes ont été, du moins en partie, com-
blées puisque, lors du post-test, cinq répondants ont témoi-
gné de leur grande satisfaction par rapport à leur expérience 
dans l’officine pédagogique. Ils ont apprécié l’aspect concret 
et l’occasion de dialoguer et d’échanger en petit groupe.

À côté de l’expérience pratique qu’il offre, le dispositif 
semble également permettre d’observer une amélioration des 
connaissances des étudiants en ce qui concerne les concepts 
de base de la pharmacologie, la connaissance et l’usage d’ou-
tils de référence (test de connaissances). À l’inverse, aucune 
amélioration n’a été constatée pour la vulgarisation de l’in-
formation scientifique, ni pour le choix d’un discours adapté 
au patient.

Expérimentation deux

La qualité de la régression multiple a été évaluée au moyen 
du coefficient de détermination R². Celui-ci, calculé à 0,20, 
suppose que les variables indépendantes constituant le 
modèle de régression, groupe, formateur (formateur  1  –  F1 
et formateur 2 – F2) et grille, peuvent expliquer près de 20 % 
des interventions des étudiants. Il importe de souligner que 
d’autres variables, potentiellement liées aux caractéristiques 
individuelles des étudiants, pourraient renforcer le modèle 
et améliorer sa capacité à prédire les interventions pendant 
les débriefings.

Les premiers résultats de cette régression multiple 
montrent qu’il existe bien une relation entre la participa-
tion des étudiants et les trois variables évaluées à p = 0,018. 
Des coefficients de corrélation ont ensuite été calculés pour 
déterminer la variable qui prédit le mieux ces interventions. 
Il ressort de l’analyse statistique que seule la variable « grille » 
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est significative à p = 0,004. Ainsi, la mise à disposition d’une 
grille d’observation semble influer sur la manière dont les 
étudiants participent aux débriefings, ce qui, à terme, peut 
améliorer leur efficacité d’après Savoldelli et Boet (2013). 
Cependant, la différence du nombre d’interventions entre 
les étudiants munis d’une grille d’observation et ceux qui 
ne le sont pas reste faible, puisqu’elle ne représente qu’un 
seul débriefing supplémentaire durant lequel les étudiants 
seraient intervenus.

Expérimentation trois

Les interventions verbales sont examinées et comparées 
à partir du pourcentage de couverture des propos verbaux 
des formateurs pour les 12  catégories de la GD-12 (Duvivier 
et al., 2023). Les résultats indiquent des différences interfor-
mateurs mais pas intergroupes (écart-type – moyenne – F1 = 
1,39 ; variance – moyenne – F1 = 0,07 ; écart-type – moyenne – 
F2 = 1,75 ; variance – moyenne – F2 = 0,11). Nous présentons 
ainsi les scores moyens globaux entre les formateurs.

L’aire la plus représentée est l’aire cognitive, avec 79 % des 
propos codés pour F1 et 70 % pour F2. Dans cette aire, l’in-
tervention la plus utilisée par les deux formateurs est la 
fonction « Expliquer », qui fait le lien avec le savoir. Elle est 
davantage utilisée par F1 (39 %) que par F2 (27 %), qui mobilise 
de son côté la fonction « Questionner » (26 %) plus souvent 
que F1 (18 %). Les interventions décisionnelles sont sollicitées 
de manière similaire entre F1 (13 %) et F2 (12 %).

Au niveau de l’aire psychopédagogique, qui représente 
16 % chez chaque formateur, F2 se démarque en mobilisant 
plus d’interventions de compréhension (14 % vs 9 %) et de 
soutien (6 % vs 3 %) que F1. 

Pour ce qui est des aires didactique et d’objectivation, le 
volume de propos est mince, puisqu’il représente chez F1 2 % 
et 3 % et, chez F2, 6 % et 8 %. Les scores plus élevés chez F2 
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peuvent probablement s’expliquer par le fait que F2 adopte 
un style de débriefing moins directif que F1, ce qui le conduit 
à objectiver et à recentrer plus fréquemment la discussion.

Analyse et discussion

Suivant la méthodologie « en chaîne » (Van der Maren, 2003), 
notre étude évalue pour la première fois le Learning Lab, en 
utilisant les deux premiers niveaux du modèle de Kirkpatrick 
et Kirkpatrick (2006).

Acquis d’apprentissage (expérimentation une) : les résul-
tats montrent un effet positif. Cependant, certains étudiants 
ne se sentent pas encore à l’aise derrière le comptoir de l’of-
ficine, probablement en raison du contexte de formation en 
FCB. Participer à un jeu de rôle filmé peut être un défi, créant 
un sentiment de désorientation. Une perspective serait d’ex-
plorer les facteurs influençant l’engagement des étudiants et 
d’ajuster la formation ou d’offrir plus de pratique. Une limite 
de cette expérimentation est le biais de désirabilité sociale, 
car les pré et post-tests ont été soumis par l’enseignant lui-
même.

Utilisation de la grille d’observation (expérimentation 
deux) : elle influence la participation des étudiants obser-
vateurs pendant le débriefing, soutenant les travaux de 
Savoldelli et Boet (2013). La grille fournit un cadre struc-
turé et améliore l’apprentissage en rendant les étudiants plus 
attentifs aux détails. Il serait intéressant d’examiner la qua-
lité des commentaires des étudiants et l’impact de la grille 
sur les étudiants les plus discrets et les plus actifs.

Analyse des propos des formateurs en débriefing (expé-
rimentation trois) : elle montre des méthodes d’interven-
tion homogènes, principalement cognitives et théoriques, 
comme dans les recherches antérieures (Policard, 2017). Cette 
tendance contraste avec les interventions axées sur les rela-
tions interpersonnelles et l’objectivation, essentielles pour 
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un espace réflexif (Derobertmasure, 2012). Une perspective 
serait d’explorer comment une formation axée sur l’outillage 
des formateurs pourrait renforcer les processus réflexifs et 
l’apprentissage des étudiants. En outre, les limites des deux 
dernières études incluent le codage effectué par un seul cher-
cheur. La robustesse des résultats pourrait être améliorée en 
utilisant plusieurs codeurs et en calculant la fidélité inter et 
intracodeur.

Conseils de mise en œuvre pratique

La mise en place d’un Learning Lab nécessite l’utilisation de 
minimum deux pièces pour permettre de séparer le lieu où se 
déroule la simulation – dans notre cas, l’officine – de la salle 
de retransmission. Un troisième espace doit être dédié à la 
régie technique. Celle-ci peut être située dans une pièce sépa-
rée, nécessitant alors un opérateur technique, ou intégrée 
dans la salle de retransmission. Il est important d’adapter la 
configuration spatiale du dispositif aux ressources humaines 
disponibles pour l’encadrement des séances. En effet, si l’en-
seignant est seul lors des séances, il ne sera pas pratique pour 
lui de gérer la retransmission depuis une régie éloignée du 
groupe d’observateurs.

Le matériel utilisé dans notre dispositif est le suivant. 
L’officine comme le cabinet médical sont équipés de deux 
caméras, de deux micros suspendus et du matériel lié à la 
contextualisation : médicaments, ordinateurs, comptoir, 
armoire, bureau, table d’examen, etc. La régie technique 
contient une table de mixage permettant la sélection des 
images et du son retransmis et un système de pilotage des 
caméras, ainsi qu’un micro pour communiquer vers les diffé-
rentes salles. Les salles de retransmission, quant à elles, sont 
pourvues de matériel modulable, comme des chaises sur rou-
lette avec tablette intégrée et des panneaux mobiles pouvant 
isoler un groupe, ainsi que de plusieurs grands écrans, d’un 
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micro sans fil disponible pour permettre à l’enseignant de se 
déplacer et d’un projecteur.

Les scénarios proposés aux apprenants peuvent être plus 
ou moins cadenassés en fonction de l’objectif de la séance. S’il 
est nécessaire d’aiguiller le jeu de rôle vers un élément parti-
culier, il est alors requis de prévoir les répliques du patient 
aux différents chemins que l’étudiant pourrait potentielle-
ment prendre. Il est utile de prévoir une réplique type per-
mettant de fermer certaines voies comme : « je ne saurais pas 
vous répondre ». Dans ce cas, il peut être intéressant d’utiliser 
des patients standardisés. De plus, le débriefing des séances, 
en quasi-simultané, nécessite une bonne connaissance des 
cas présentés aux étudiants pour permettre aux formateurs 
de réagir adéquatement.

Des observations spécifiques peuvent être confiées aux 
étudiants observateurs. Certains vont étudier le raisonne-
ment scientifique et clinique, d’autres le professionnalisme 
du pharmacien et le comportement du patient, et d’autres 
encore vont se focaliser sur la communication verbale et non 
verbale… Ceci permet aux observateurs de maintenir leur 
attention et de mieux profiter du débriefing.

En fonction de la taille du groupe et du temps dispo-
nible, les séances peuvent être structurées autour d’une ou 
plusieurs mises en situation. Dans le cas d’un grand groupe, 
il est préférable de prévoir un seul jeu de rôle avec une ana-
lyse plus détaillée basée sur l’observation de différents élé-
ments confiés au préalable aux étudiants observateurs. En 
revanche, si le groupe est plus petit (12 à 15  étudiants), les 
séances peuvent être menées de telle sorte que chaque étu-
diant puisse participer à une mise en situation. L’analyse est 
alors plus courte et peut se focaliser par exemple sur le rai-
sonnement clinique et la correction de la méthode de ques-
tionnement utilisée par l’étudiant.

Concernant la grille, il est intéressant de prévoir un temps 
de familiarisation pour les étudiants en leur proposant un 
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exercice en dehors des séminaires, afin de les aider à mieux 
maîtriser cet outil. En effet, certains étudiants peuvent éprou-
ver des difficultés à remplir la grille tout en prenant note des 
informations complémentaires.
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Résumé

Ce chapitre s’intéresse à l’utilisation de figurines dans un jeu de 
rôle. Ce travail se déroule dans une structure mobile d’urgence 
et de réanimation. L’idée de départ est d’utiliser des figurines 
de type Playmobil®, afin de jouer une situation complexe. Nous 
questionnons la faisabilité et l’adéquation de l’emploi de figu-
rines pour transposer une situation d’urgence vers un plateau 
de jeu hyper simplifié. Nous recherchons la conscientisation 
de l’aspect sécuritaire chez des professionnels lors d’une inter-
vention préhospitalière. Cette étude exploratoire interroge 
21  internes en médecine effectuant une formation en amont 
de leur rotation dans l’unité d’urgences préhospitalières. La 
conscientisation de la sécurité en intervention et la satisfaction 
du jeu de rôle développé avec des figurines sont questionnées. 
Les résultats obtenus sont positifs. Les internes conscientisent 
la question sécuritaire en intervention et surtout indiquent 
des besoins supplémentaires sur le sujet. Le dispositif pédago-
gique proposé est également apprécié. En conclusion, l’utilisa-
tion d’un jeu de rôle avec des figurines permet d’atteindre des 
objectifs de formation dans le cas d’une activité très complexe. 
De plus, elle permet de travailler l’interprofessionnalité.



112 Jouer un rôle pour apprendre

Introduction 

Ce travail est le fruit d’une première implémentation de figu-
rines de type Playmobil® dans une formation. Il se déroule 
dans l’unité d’urgences préhospitalières et de réanimation des 
Hôpitaux universitaires de Genève, dénommée Service mobile 
d’urgence et de réanimation (SMUR). Nous décrirons succinc-
tement le contexte prévalant aux choix pédagogiques évalués. 
Nous présenterons précisément le dispositif déployé. Nous 
montrerons ensuite les données actuelles issues de ce disposi-
tif. Finalement, nous discuterons ces résultats tout en recher-
chant des propositions de transposition de ce dispositif.

Contexte et problématique

Ce travail se déroule dans une unité de médecine d’urgences 
préhospitalières. Celle-ci a pour objectif de projeter des 
équipes interprofessionnelles, médecins et ambulanciers, au 
plus près des victimes, afin de leur offrir des soins avant et 
pendant leur déplacement vers un centre hospitalier. Selon 
le type d’urgence médicale ou les demandes formulées par 
l’équipe ambulancière sur le terrain, des moyens de méde-
cine préhospitalière sont envoyés par la centrale de régula-
tion des urgences. C’est une équipe SMUR qui est déclenchée 
et se déplace sur le terrain. Ces personnels travaillent donc 
dans une diversité d’environnements inhabituels (apparte-
ment, voie publique, site d’un accident, etc.) Chaque fois, ces 
milieux comportent une variété de dangers notables (Ono et 
al., 2016). Par rapport à une activité clinique hospitalière, le 
lieu de l’intervention offre des ressources dégradées. En effet, 
le matériel, la médication et le plateau technique disponibles 
se limitent à ce qui peut être transporté dans une voiture, 
puis à dos d’homme…

Cette unité est composée de médecins cadres spéciali-
sés en anesthésie ou en médecine interne, et d’ambulanciers 
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diplômés. Elle est complétée par des médecins, internes en 
anesthésie ou en médecine interne. Ces personnes pour-
suivent leur formation médicale dans le but d’obtenir leur 
titre de spécialiste. Elles intègrent l’unité le temps d’une rota-
tion de trois ou quatre mois. Pour accéder à cette rotation, 
elles doivent posséder au moins trois ans de pratique cli-
nique. L’équipe a construit une formation spécifique pour ces 
internes. Celle-ci comporte deux volets, un rappel en ensei-
gnement à distance à compléter avant leur arrivée dans le 
service et une formation en présentiel de quatre journées.

Cette formation de base est complétée par une formation 
continue. Celle-ci se déroule tous les matins à la prise de ser-
vice. Un colloque réunissant tous les membres de l’équipe est 
organisé et dirigé par un médecin cadre. Chaque intervention 
est présentée par le médecin qui l’a réalisée. Elle est discutée 
avec l’équipe et comparée avec les examens complémentaires 
réalisés (Barras et al., 2020). Ce dispositif permet à l’équipe de 
valider le travail effectué et également de déterminer d’éven-
tuelles erreurs, de compléter ses connaissances et globale-
ment d’améliorer ses pratiques en s’appuyant sur les principes 
de la culture juste (Bäckström & Alvinius, 2024 ; Reason, 1990).

Les journées de formation proposées sont construites sur 
des apports théoriques et l’apprentissage de gestes techniques 
lors de colloques le matin. Elles permettent une mise à jour des 
connaissances, le développement d’une aisance pour certains 
gestes, et surtout une prise de conscience de la complexité du 
travail. Ensuite, ces apports sont mobilisés l’après-midi dans 
divers jeux de rôle basés sur des situations vécues. Tous ces 
jeux sont pensés pour reproduire le colloque du matin dans 
une forme simplifiée. Ils permettent à une équipe ambulan-
cière, complétée par une équipe SMUR, de simuler la prise 
en charge d’un patient. Ces activités se déroulent dans un 
environnement fixe ne reproduisant pas les contraintes des 
interventions, comme l’espace public ou les aléas environne-
mentaux. Les interventions sur la voie publique, en particulier 
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les accidents de la circulation, sont difficiles à jouer. Le dispo-
sitif de figurines a pour but d’offrir un support à la modélisa-
tion rapide de scénarii aligné sur les bonnes pratiques de la 
simulation. Dans ce travail, nous voulons expérimenter une 
solution autre que l’exemplification ex cathedra de ces situa-
tions. Nous voulons développer et proposer un jeu de rôle fru-
gal, ou une simulation basse fidélité, aux apprenants, jeu dont 
l’intention pédagogique est de conscientiser les dangers inhé-
rents à de telles interventions sur la voie publique. Afin de 
répondre à ces contraintes, nous avons décidé d’utiliser des 
figurines pour incarner les personnes qui jouent une situation 
complexe, telle qu’un accident.

Figurine et maquette de terrain

La simulation d’un accident de voiture dans un environne-
ment encombré n’est pas possible à faible coût. En effet, elle 
nécessiterait de faire appel à une multitude de partenaires, 
puis d’exposer les collaborateurs et les utilisateurs de la route 
à des risques de suraccident. En conséquence, nous avons 
opté pour une miniaturisation de divers accidents à l’aide 
d’une maquette de terrain. Ici encore, nous partons de situa-
tions réelles recréées de manière très frugale : des figurines 
Playmobil®, une feuille de papier A0, un plan sommaire de 
l’accident, une fiche d’activité et des crayons.

Ce choix est basé sur certains principes de la simulation. 
Celle-ci vise à développer les capacités des apprenants en 
facilitant le transfert de l’apprentissage vers la pratique et à 
éviter les premières fois sur le patient (Ung, 2023). Le réa-
lisme de la situation peut revêtir une certaine importance 
( Jaffrelot & Pelaccia, 2016). Il se caractérise notamment par 
la fidélité, soit sa ressemblance ou non à la situation réelle. 
On parle d’un continuum entre haute et basse fidélité (L’Her 
et al., 2022). La basse fidélité est rapidement mise en place, 
mais elle n’offre qu’une vue partielle de la réalité. Toutefois, 
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la fidélité ne dit que peu de chose sur la capacité de l’appre-
nant à s’extraire de la réalité au profit du jeu de rôle proposé, 
c’est-à-dire à s’immerger dans cette proposition de réalité 
parallèle (Fuchs et al., 2006). La fidélité et l’immersion sont 
souvent reliées à la technicité de l’outil utilisé (Betz et al., 
2014 ; Bystrom et al., 1999 ; Slater & Wilbur, 1997). Ce fait pour-
rait expliquer une partie de cette fuite vers les outils de la 
haute fidélité. Néanmoins, cette vision purement technique 
oublie tout ou partie des facteurs psychologiques permettant 
aux apprenants de se croire, versus de s’immerger, dans un 
nouvel environnement (Witmer & Singer, 1998).

Jouer la complexité, un détour vers la basse fidélité

L’exercice de la médecine en général, et d’une activité dans 
un SMUR en particulier, plonge les personnels dans un envi-
ronnement incertain et changeant. L’intervention nécessite 
souvent de travailler avec une diversité de partenaires. Les 
médecins doivent faire des choix rapides avec des données 
incomplètes. Dans ce milieu singulier, ils doivent trouver un 
équilibre entre l’éthique, les règles, les algorithmes et leurs 
intuitions cliniques. Incertitude, diversité, choix, incomplé-
tude expliquent pourquoi il est difficile de démêler et d’ana-
lyser une situation correspondant à la définition générale de 
la complexité (Académie française, 1992).

Une partie de chaque chercheur et étudiant porte en 
lui les mots de Boileau (1674) : « Ce que l’on conçoit bien 
s’énonce clairement / Et les mots pour le dire arrivent aisé-
ment ». Trois siècles et demi plus tard, l’accumulation des 
connaissances humaine est telle qu’il faut utiliser dans cer-
taines situations des algorithmes de décision pour s’assu-
rer de l’efficacité de son action. C’est le cas en médecine 
préhospitalière avec le protocole de prise en charge d’un 
patient « ABCDE » (Airway, Breathing, Circulation, Disability, 
Exposure). Ce protocole a pour but d’assurer la survie de la 
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personne et suscite une forte adhésion après son appren-
tissage (Bruinink et al., 2024). Il permet une prise en charge 
complexe et systémique. En effet, le patient est pris en 
charge comme un modèle systémique en interaction avec 
des entrées et des sorties internes et externes à son orga-
nisme (Meadows, 2023 ; Morin, 2014). La littérature médi-
cale produit une multitude d’algorithmes décisionnels. Ces 
derniers offrent une heuristique frugale assurant une prise 
de décision rapide avec peu d’informations disponibles 
(Hafenbrädl et al., 2016). Cette prise de décision procède par 
des règles simples et reconnues.

En tenant compte de la complexité, nous explorons l’usage 
de la simulation basse fidélité aidée par des figurines et des 
maquettes succinctes du terrain. Ce dispositif minimaliste, 
inspiré du jeu de rôle, devrait permettre aux participants de 
se projeter dans une situation complexe, d’anticiper des déci-
sions et leurs conséquences, dans le but de conscientiser les 
risques pour leur propre sécurité. 

Les figurines permettraient une représentation de la 
situation et une prise de distance réflexive. Leur composante 
ludique devrait faciliter l’engagement des participants, mais 
aussi autoriser les essais-erreurs et les ajustements. En pro-
posant des scénarios réalistes, les participants explorent des 
situations en interaction avec le groupe de professionnels.

Méthodes

Cette section méthodologique décrit la mise en œuvre opé-
rationnelle du jeu de rôle dans le cadre spécifique de l’étude. 
Structurée en trois parties distinctes, elle présente succes-
sivement les caractéristiques de la population investiguée, 
les variables retenues, ainsi que le protocole expérimental 
déployé. Cette organisation permet d’expliciter les fonde-
ments épistémologiques et les choix techniques sous-tendant 
la collecte des données.
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Population

Nous avons interrogé 21  internes ayant participé à six ses-
sions distinctes de formations SMUR identiques, qui se sont 
déroulées entre 2022 et 2024. Toutes ces personnes ont un 
diplôme de médecin et poursuivent une spécialisation en 
médecine interne ou en anesthésie. Elles ont au moins trois 
ans de pratique médicale dans leur spécialisation.

Variables

Nous mobilisons deux variables. La première porte sur la 
conscientisation de la sécurité dans l’activité de médecine 
préhospitalière. La seconde concerne directement le jeu de 
rôle. Ces variables sont évaluées sur une échelle d’accord à 
quatre positions. Cette échelle évite la position médiane et 
force le choix (Reuchlin, 1977). Les variables sont déclinées 
dans un questionnaire d’évaluation en ligne (tableau 5.1).

TABLEAU 5.1  Variables et items utilisés dans le questionnaire en ligne. 
Les réponses sont recueillies sur une échelle de Likert en quatre points 
(oui, plutôt oui, plutôt non et non).

Variables Items

Sécurité J’ai pu prendre conscience des risques de mon activité en intervention.

Sécurité Je connais le matériel de protection à ma disposition.

Sécurité Je pourrais utiliser avec précision le matériel de protection à ma 
disposition.

Sécurité Je comprends pourquoi me protéger en intervention.

Sécurité Je sais comment me protéger en intervention.

Sécurité Je ferai attention à me protéger en intervention.

Jeu de rôle J’ai trouvé les outils pédagogiques adaptés.

Jeu de rôle Ce module correspondait à mes attentes.

Libre Commentaires sur cette formation ?
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Matériel et procédure

La réalisation du jeu de rôle nécessite une planification de 
la séance. Le matériel nécessaire est ensuite construit, puis 
l’évaluation de la séance prévue. Nous détaillons ces trois 
composantes pédagogiques ci-dessous.

L’intention pédagogique du jeu de rôle est de sensibiliser 
les internes aux risques lors d’une intervention. Ils doivent 
prendre conscience des compétences des ambulanciers dans 
la gestion de l’environnement de travail. L’activité débute par 
une explication succincte de la consigne et la formation de 
deux sous-groupes interdisciplinaires mixant au moins un 
interne avec deux ambulanciers. Le formateur distribue à 
chaque membre des groupes une figurine pour travailler dans 
l’activité proposée. Les sous-groupes découvrent la maquette 
sur laquelle est représenté et décrit un accident de la circula-
tion routière. Ils recherchent des variantes de travail dans cet 
environnement particulier. Au terme de cette réflexion d’une 
vingtaine de minutes, chaque groupe présente l’accident qu’il 
doit prendre en charge, puis décrit ses décisions pour gérer 
cette situation. Les formateurs questionnent l’ensemble des 
participants sur les propositions et terminent avec quelques 
compléments.

Ce jeu nécessite de créer des vignettes décrivant des acci-
dents de la route. Une vignette comporte systématiquement 
la consigne de l’activité, la description de l’accident et une 
image du lieu (figure 5.1). Elle est déposée sur une table, sur 
laquelle se trouve également un plan sommaire de la situa-
tion. L’ensemble est complété avec une petite voiture « acci-
dentée », une ambulance et des figurines représentant les 
personnes impliquées. Les groupes disposent également de 
feutres et de post-it pour « créer » des moyens supplémen-
taires au besoin.

Le jeu de rôle proposé présente deux évaluations distinctes 
qui remplissent deux fonctions différentes. La première 
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est une évaluation formative au terme de l’activité en sous-
groupes. Elle est conduite par un formateur avec l’ensemble 
des participants et des autres formateurs présents. Elle per-
met de compléter les apports et de réguler les dernières 

FIGURE 5.1  Exemple de consigne et de vignette proposées à un sous-
groupe pour démarrer le jeu de rôle. © Photographie Service d’incendie 
et de secours de Genève. 
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questions en suspens. La seconde est une évaluation de l’en-
seignement par les internes. Elle se déroule sur une plate-
forme numérique ; les participants reçoivent une invitation à 
y participer au terme de la journée.

Les données récoltées sont anonymisées et la confidentia-
lité des personnes est garantie. Les internes n’ont pas d’obli-
gation à répondre. Cependant, ils ont une incitation forte 
à le faire. En effet, il leur faut répondre à toutes les évalua-
tions présentées sur une plateforme où ils sont identifiés s’ils 
veulent récupérer leur certificat de formation.

FIGURE  5.2  Jeu de rôle exemplifié. Sur chaque table figure une 
vignette, un dessin de la maquette du terrain, une simulation de la situa-
tion avec des voitures miniatures et des figurines représentant les prota-
gonistes. © Photographie Hervé Barras. 
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Résultats

Les résultats présentés investiguent la prise de conscience 
des médecins de leur sécurité en intervention. Ils montrent 
également l’implication des participants avec des figurines 
dans le jeu de rôle proposé.

Conscientisation de sa sécurité

À la suite du jeu de rôle, les internes indiquent des retours 
positifs sur la prise de conscience de la sécurité dans une 
intervention préhospitalière (figure  5.3). Ils déclarent éga-
lement vouloir se protéger lors d’une future intervention. 
Toutefois, trois items indiquent un degré d’accord moins 
élevé, avec l’apparition de réponses négatives. Il est intéres-
sant de relever que ces items concernent la connaissance du 
matériel de protection, son utilisation et l’aptitude à savoir 
comment se protéger en intervention. Ces trois points ne 
sont évidemment pas joués avec le matériel disponible dans 
la maquette proposée.

FIGURE 5.3  Degré d’accord sur la prise de conscience de sa propre 
sécurité en intervention sur un accident de la route (n = 20). 

non plutôt non plutôt oui oui
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Le jeu de rôle avec des figurines

Les internes ont apprécié de jouer à ce jeu de rôle. Toutes 
leurs réponses au questionnaire sont positives (figure  5.4). 
Les outils utilisés sont décrits comme adaptés. Le degré de 
satisfaction est unanimement élevé. Ce module de formation 
correspond également à leurs attentes. 

Le questionnaire en ligne récolte huit commentaires 
libres pour les 21 répondants. Il y a clairement deux catégo-
ries de commentaires. La première traite de la formation, et 
la seconde de la sécurité et du matériel à disposition. 

Pour ce qui est de la formation, les internes fournissent 
quatre commentaires positifs : « Bravo pour cette forma-
tion stimulante » (interne 16) ; « Formation top ! Merci beau-
coup » (interne 19) ; « Bonne façon de commencer la journée 
en faisant un petit travail de groupe » (interne 21). L’activité 
est donc stimulante et le travail de groupe est apprécié. Le 
dernier commentaire précise d’ailleurs l’intérêt du travail de 
groupe en soulignant qu’il permet les échanges entre les pro-
fessionnels : « J’ai apprécié les différences de points de vue 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

outils pédagogiques adaptés

mes attentes

non plutôt non plutôt oui oui

FIGURE 5.4  Degré de satisfaction des internes par rapport au jeu de 
rôle avec des figurines (n = 21).
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inhérentes aux différentes fonctions impliquant la nécessité 
de parler un langage commun » (interne 18).

Les internes ont également émis quatre commentaires 
portant sur la sécurité et le matériel. Ils formulent des cri-
tiques intéressantes. En effet, elles sont tournées vers des 
besoins qui s’expriment clairement (tableau  5.2). Quatre 
besoins apparaissent : celui de découvrir l’équipement dis-
ponible lors d’une intervention, celui de mieux connaître les 
procédures à appliquer sur le terrain, celui de se former à la 
sécurité dans un environnement extrahospitalier et enfin 
celui de se retrouver en situation.

TABLEAU 5.2  Commentaires libres relatifs à la sécurité et au matériel 
laissés par les internes au terme du questionnaire.

Interne Commentaire Besoins

Interne 7 « Manque peut-être une présentation du matériel à 
disposition et son utilité/limite. Casque, gants, vestes 
et propriétés de protection »

Équipement 

Interne 14 « La sécurité n’est pas le domaine que l’on maîtrise le 
mieux au niveau médical… Des formations et mises en 
situation seraient toujours les bienvenues. »

Sécurité
Mise en situation

Interne 15 « Peut-être un poil court pour nous autres médecins 
qui avons aucune expérience dans la sécurité 
préhospitalière. Je n’ai par exemple pas trop d’idées 
sur les équipements que nous avons à disposition 
et les procédures usuelles/droits concernant la 
sécurisation d’un AVP. »

Sécurité
Équipement

Procédure 

Interne 20 « Revoir rapidement le matériel de protection à 
disposition dans les sacs, fonctionnement du capteur 
CO. »

Équipement 

Pour compléter cette analyse, nous proposons trois dip-
tyques d’images des jeux de rôle. Ils montrent l’implication 
des participants dans la partie jeu de manière explicite. La 
maquette frugale proposée délivre des informations supplé-
mentaires non contenues dans la vignette, comme le nombre 
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de personnes impliquées, ou le positionnement du véhicule 
(sur ou aux abords de la route).

L’une des premières activités des équipes interprofession-
nelles dans ce jeu de rôle est de rechercher des informations 
contenues dans la maquette (figure 5.5). Elles se trouvent sur 
la table, mais aussi à l’intérieur des véhicules « accidentés ». 
Cette activité est particulièrement pertinente dans le cas 
d’une voiture renversée. Les internes et les ambulanciers se 
penchent et tournent autour de la maquette à la recherche 
d’informations.

FIGURE 5.5  Sur l’image de gauche, les participants recherchent active-
ment les blessés dans la voiture renversée, en tournant des deux côtés 
de la maquette. Sur l’image de droite, un participant désigne un point 
précis de la maquette. © Photographies Hervé Barras. 

Les internes utilisent les figurines à leur disposition pour 
se positionner dans la maquette (figure 5.6). Ainsi, ils envi-
sagent différents scénarii d’intervention. Ils font de même 
avec les personnes impliquées présentes dans la maquette. Ils 
testent et adoptent une réflexion et un comportement sécuri-
taire pour leur propre figurine et pour les autres personnages. 
Ces observations de l’utilisation des figurines indiquent clai-
rement la pertinence de cet outil.

Une fois les différentes variantes envisagées testées, et 
l’action stabilisée dans la maquette, le groupe peut préparer 
la présentation de sa solution (figure 5.7). Au terme des essais 
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effectués dans la maquette, la décision est souvent réexpli-
quée dans le sous-groupe en vue de sa présentation à l’en-
semble des personnes présentes.

Les données recueillies dans le jeu de rôle proposé dans 
cette formation sur la sécurité en intervention préhospita-
lière montrent une satisfaction importante des internes. 
Ce dispositif pédagogique minimaliste permet aux par-
ticipants de modéliser mentalement une situation com-
plexe. Ces derniers ont pu tester diverses décisions sans 

FIGURE 5.6  Sur l’image de gauche, l’intervenant se déplace vers le véhi-
cule accidenté à l’abri de la route afin d’observer et de porter secours 
sans se mettre en danger. Sur l’image de droite, il faut remarquer l’utilisa-
tion du véhicule d’intervention en protection et la manipulation des per-
sonnes impliquées pour les mettre à l’abri. © Photographies Hervé Barras. 

FIGURE 5.7  L’image de gauche montre les prises de notes à la suite de la 
prise de décision. Elles préparent l’activité de restitution du jeu de rôle. On 
devine bien à l’arrière-plan les explications d’un participant et la prise de 
notes. L’image de droite montre également une prise de notes à la suite de 
la stabilisation de la décision. © Photographies Hervé Barras. 
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être entravés par les contraintes techniques d’une mise en 
scène coûteuse. De plus, les traces récoltées laissent voir 
une implication importante des participants à ce jeu de rôle 
avec des figurines.

Analyse et discussion

Les résultats obtenus sont encourageants quant à l’utilisa-
tion d’un jeu de rôle avec des figurines dans une unité d’ur-
gences préhospitalières. Le dispositif proposé et les figurines 
employées n’ont pas été un frein à l’apprentissage avec cette 
population, contrairement à certaines représentations a 
priori.

Les remarques formulées par les internes font plutôt état 
d’un besoin d’une formation supplémentaire sur le matériel 
à disposition. Si cette demande ne peut être remplie durant 
la formation, elle peut aisément être satisfaite lors des acti-
vités quotidiennes de l’unité. Qui plus est, comme ce besoin 
émane directement de la personne, il y a une forme d’enga-
gement social à le combler. L’impact est certainement plus 
fort que lors d’une présentation magistrale. Autrement dit, 
les manques relevés durant ce jeu de rôle par les participants 
devraient les motiver à poursuivre le développement de leur 
formation.

Les retours des internes indiquent que cette forme d’en-
seignement avec un jeu de rôle et des figurines leur convient. 
Il faut remarquer que le temps de jeu n’est pas très long. Le 
dispositif proposé laisse une phase temporelle équivalente 
au jeu pour l’analyse de l’activité. Ce point est essentiel. En 
effet, la littérature sur la simulation insiste sur ce temps de 
débriefing (Betz et al., 2014 ; L’Her et al., 2022). De plus, cette 
culture de l’analyse de l’activité est présente et assumée dans 
l’unité d’urgences préhospitalières (Barras et al., 2020). Il faut 
donc noter une forte congruence entre les activités en for-
mation et celles exploitées dans la clinique quotidienne de 
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cette unité. En outre, ce type d’activité permet à faible coût de 
jouer également l’interprofessionnalité, qui vise une pratique 
collaborative et interactive entre des professionnels de diffé-
rentes disciplines dans un objectif d’amélioration des soins 
(WHO, 2010).

Les figurines utilisées dans le jeu de rôle sont intéres-
santes. Elles soutiennent l’action demandée, voire la struc-
turent, mais également stimulent la communication (Vinck, 
2009). Elles permettent bien d’interagir avec la maquette et 
d’adopter physiquement une position méta sur la situation. 
De plus, l’utilisation de figurines dans un jeu de rôle repré-
sente une forme d’objet transitionnel, offrant une forme de 
sécurité et d’autonomie ainsi qu’un espace intermédiaire 
d’action (Winnicott, 1953 ; 1971). Bien que la figurine ne soit 
pas un objet transitionnel au sens strict (absence de dimen-
sion affective durable), elle crée un espace transitionnel 
pédagogique permettant une distanciation cognitive entre 
l’apprenant et la situation simulée. Elle propose un espace 
tiers entre l’individu et la situation vécue, créant ainsi une 
interface de médiation cognitive, permettant une projection 
des émotions ou des conflits sans impliquer une mise à nu 
trop directe. L’utilisation de figurines modulerait plus l’in-
vestissement émotionnel du participant que lors d’un jeu de 
rôle in situ.

Cette forme de jeu de rôle avec des figurines rend possible 
l’expérimentation de la complexité. Elle ne recherche pas le 
réalisme matériel, mais une authenticité cognitive. Elle joue 
le renforcement de l’interprofessionnalité, ainsi que la com-
pétence du leadership partagé en intervention. Elle mobilise 
des capacités de coordination, de communication, de priori-
sation, le tout autour de la question de la sécurité sur un acci-
dent de la route. Finalement, cette transposition de l’accident 
avec un jeu de rôle dans une maquette constitue une réponse 
appropriée aux défis de la formation à l’incertitude, de la plu-
ralité des possibilités en situation dégradée. 
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Conseils de mise en œuvre pratique

Dans cette conclusion, nous aimerions relever les points sail-
lants auxquels il faudrait être attentif pour s’assurer d’une 
transposition réussie lors du déploiement d’un jeu de rôle 
avec des figurines. Nous retenons trois points saillants : la 
préparation, le déroulement et l’analyse du jeu de rôle. Ils 
respectent globalement la logique de la concordance péda-
gogique classiquement décrite comme une construction 
cohérente et explicite entre les objectifs, les activités et l’éva-
luation (Biggs, 1996 ; Romainville, 2023).

Afin de réaliser un jeu de rôle pédagogique à l’aide de 
figurines, il est nécessaire de soigner sa préparation. Dans 
un premier temps, il faut clarifier les savoirs disciplinaires 
à transmettre pour les transposer dans des savoirs à ensei-
gner dans l’activité choisie (Chevallard, 1985). Ensuite, il est 
nécessaire de détailler les intentions puis les objectifs péda-
gogiques pour l’activité. C’est seulement ensuite que la ques-
tion du choix de l’outil et de la tâche peut être envisagée. 
Ceci implique de créer ou d’adapter le plateau de jeu, ici la 
maquette. La création des consignes est un travail à soigner. 
Elles doivent être explicites et ne pas nécessiter de complé-
ment de la part des formateurs.

Le déroulement du jeu de rôle avec figurines dans une 
maquette nécessite quelques points d’attention. Après la mise 
en place du matériel sur le plateau de jeu, les apprenants sont 
accueillis dans la séance, les objectifs sont présentés, puis 
l’activité peut débuter avec la découverte des consignes. Dans 
cet exemple, les joueurs explorent la maquette. Ensuite, ils 
échangent et testent les différentes solutions discutées. Leur 
objectif est de présenter une solution à l’ensemble du groupe. 
Les formateurs observent et prennent des notes utiles pour 
l’institutionnalisation.

L’analyse débute par le retour des joueurs. Chacun des 
groupes explique sa situation et la solution choisie aux autres 
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joueur et formateurs. Les membres du groupe répondent aux 
questions de clarification posées par l’ensemble du groupe. 
Si un souci de sécurité devait apparaître, il est régulé lors des 
interactions. Une dernière phase est assumée par un forma-
teur. Il synthétise l’ensemble des jeux de rôle et apporte des 
compléments en lien avec les objectifs. Dans notre cas, il pré-
cise également le partage du leadership entre les différents 
professionnels dans une intervention d’urgence sur la voie 
publique.

Pour finir, l’utilisation d’une maquette simplifiée et de la 
manipulation de figurines dans un jeu de rôle propose une 
activité réflexive intense. Au-delà de la simplification propo-
sée avec les outils, cette activité met les joueurs en position 
de s’immerger dans une situation complexe. Ils peuvent tes-
ter différentes solutions et anticiper leurs conséquences. Ils 
prennent conscience également des différentes compétences 
présentes chez d’autres professionnels. Pour conclure, les 
médecins qui ont joué à ce jeu de rôle très simple ont retenu 
les dangers auxquels ils peuvent être confrontés. Ils savent 
qu’ils peuvent compter sur leurs collègues ambulanciers et 
qu’ils doivent les écouter lors des interventions d’urgences 
préhospitalières. Les médecins ont aussi déclaré qu’ils ont 
besoin de plus de connaissances sur le sujet, donc qu’ils sont 
motivés à poursuivre leur formation durant la suite de leur 
rotation. Ce jeu de rôle a donc pleinement rempli ses objec-
tifs de formation auprès du public visé.
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Résumé

Comment accompagner le développement d’un savoir-agir, 
d’attitudes, de postures réflexives et professionnelles ? Le 
théâtre-forum est une activité d’une justesse rare pour ce 
type d’accompagnement et plus spécifiquement pour former 
les étudiants à traiter des situations interpersonnelles déli-
cates ou conflictuelles. Cette activité a un potentiel presque 
inépuisable puisqu’elle repose sur l’intelligence collective. 
Le présent chapitre présente deux expériences d’utilisa-
tion du théâtre-forum, l’une dans un cursus de kinésithéra-
peute et l’autre dans un cursus d’ingénieur civil. L’analyse 
des données recueillies auprès des étudiants, ainsi que le 
recul réflexif des enseignants, mettent en évidence la per-
tinence du théâtre-forum. Son caractère expérientiel et « le 
lieu de paroles libres » sont tout particulièrement appréciés. 
Toutefois, sa mise en place demande une expertise d’anima-
tion spécifique. Nous partageons dès lors quelques points de 
vigilance en conclusion.
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Introduction

L’enseignement supérieur doit faire face à de nombreux défis, 
tels que la diversification des profils étudiants (motivation, 
rapport aux savoirs…) ou la nécessité de préparer nos diplômés 
à se montrer à la hauteur des enjeux sociétaux d’aujourd’hui et 
de demain (transition, intelligence artificielle…). Le contexte 
sociétal de plus en plus complexe rend nécessaire le besoin de 
repenser les formes d’enseignement (Verzat et al., 2021). Pour 
y répondre, les institutions et les acteurs de la formation ont 
pris conscience de la nécessité de réformer les programmes 
de formation afin d’y inclure le développement de savoir-
agir, d’attitudes, de postures réflexives et professionnelles. 
Si, à l’UCLouvain, la première étape d’évolution des cursus a 
été réalisée, à savoir celle de la définition de nouveaux pro-
fils de sortie des diplômés incluant ces nouveaux acquis d’ap-
prentissage, se pose encore la question de leur ancrage dans 
les programmes sous la forme de situations d’apprentissage. 
Concrètement, comment accompagner et soutenir le dévelop-
pement de ces différents types d’acquis d’apprentissage ?

C’est dans ce contexte global que s’inscrivent les deux dis-
positifs présentés dans ce chapitre, l’un à l’École polytechnique 
(EPL) et l’autre à la Faculté des sciences de la motricité (FSM) 
de l’UCLouvain. À l’EPL, le théâtre-forum est utilisé dans la for-
mation des étudiants tuteurs pour accompagner leur posture 
d’accompagnement de groupes d’étudiants en apprentissage 
actif. À la FSM, le théâtre-forum est mobilisé pour accompa-
gner le développement de la posture professionnelle de kiné-
sithérapeute et, plus spécifiquement, les savoirs ayant trait à 
une relation thérapeutique constructive avec le patient.

Contexte et problématique

La question s’est posée de déterminer quels dispositifs de 
formation seraient pertinents pour soutenir et accompagner 
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les étudiants dans le développement de ces postures profes-
sionnelles. S’il semble évident qu’un enseignement pure-
ment transmissif est inadéquat, différents autres dispositifs 
peuvent être envisagés.

Le codéveloppement, notamment, est une méthode d’ani-
mation qui a pour but d’améliorer les pratiques dans un 
champ professionnel donné en exploitant l’intelligence col-
lective d’un petit groupe de personnes (Champagne, 2021 ; 
Payette & Champagne, 1997). Cette méthode est, selon notre 
expérience, davantage pertinente pour traiter des situations 
problématiques nécessitant un raisonnement cognitif, telles 
que « pourquoi les étudiants ne participent-ils pas à une acti-
vité particulière ? »

Quant au jeu de rôle, défini par Chamberland, Lavoie et 
Marquis (1995, p.  71) comme « l’interprétation du rôle d’un 
personnage en situation hypothétique en vue de mieux com-
prendre les motivations qui justifient les comportements », 
il permet à l’apprenant de comprendre la réalité de la per-
sonne dont il joue le rôle en prenant « sa place ». Sa fonc-
tion est de rendre des réalités perceptibles à l’apprenant, tant 
sur le plan affectif qu’intellectuel (Chamberland & Provost, 
1996). Il a pour but de développer des attitudes comme l’em-
pathie, ainsi que des habiletés dans le domaine des relations 
interpersonnelles, de la prise de décision et de la communica-
tion, selon Sanders et Yanouzas (1985, cité dans Chamberland 
et Provost, 1996, p. 24) et d’acquérir une meilleure plasticité 
dans le comportement (Patin, 2005).

Le théâtre-forum, inspiré du « théâtre de l’opprimé » d’Au-
gusto Boal (2004), est une forme déclinée du jeu de rôle qui 
a pour spécificité de traiter une situation conflictuelle. Il se 
présente sous une forme interactive qui donne la possibi-
lité à tout spectateur d’être acteur et ainsi permet de donner 
une nouvelle direction à la situation traitée (Chamberland & 
Provost, 1996). Les participants y agissent comme acteurs de 
changement, créateurs de solutions possibles (Boal, 2004). 
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Le théâtre-forum renforce les capacités d’agir personnelles 
et collectives par la transformation du vécu en savoirs par-
tagés (Noël et al., 2021). Guérin (2010) mentionne que le 
fait de rejouer des situations conflictuelles existantes et de 
rechercher des pistes de solution pour y mettre fin requiert 
le développement de compétences et d’attitudes telles que 
la conscience de ses émotions, le contrôle de soi, l’ouver-
ture à l’autre, le dépassement de sa zone de confort. Dans le 
domaine de la formation en médecine, Bellanger et ses col-
lègues (2019) ont mis en évidence l’apport du théâtre-forum 
pour développer la réflexivité, visant tant la capacité d’intros-
pection que celle de décentration, à l’égard de la communica-
tion médecin-patient.

À Louvain, les travaux sur le théâtre-forum ont débuté 
à l’occasion de la mise en place du projet Candis 2000, qui 
visait à introduire des dispositifs d’apprentissage par pro-
blèmes et par projets dans le programme des ingénieurs 
(Raucent et al., 2004). La mise en œuvre de cette approche 
nécessitait la formation de nombreux tuteurs pour accompa-
gner les petits groupes d’étudiants. Les actions attendues des 
tuteurs portent sur trois dimensions : accompagner les étu-
diants dans la démarche (par exemple : respecter les étapes 
dans un apprentissage par problèmes), faciliter le fonction-
nement du groupe (par exemple : veiller à la communication 
dans le groupe) et accompagner l’apprentissage de la matière 
(par exemple : amener les étudiants à utiliser le bon vocabu-
laire) (Raucent et al., 2021).

Mise en place depuis  2000, la formation au tutorat se 
base sur le modèle de l’arbre à questions, qui vise à entraî-
ner le tuteur à poser de bonnes questions sur les trois dimen-
sions en présence d’un groupe qui fonctionne correctement 
(Milgrom et al., 2021). Pour traiter les cas de relations difficiles 
entre les personnes, comme lorsqu’un étudiant ne veut plus 
parler à un autre ou qu’un étudiant arrive tous les jours en 
retard, l’approche modélisée ne fonctionne plus. C’est là que 
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nous avons identifié le théâtre-forum, qui se concentre sur 
la manière d’apporter des solutions dans le cas de relations 
interpersonnelles conflictuelles.

Dispositifs réalisés

À l’École polytechnique de Louvain (EPL), l’accent est mis 
sur un apprentissage actif, centré sur l’étudiant. Cela se tra-
duit notamment par des dispositifs qui privilégient l’impli-
cation des étudiants dans leur processus d’apprentissage, au 
lieu de proposer la simple mise en œuvre de procédures de 
résolution d’exercices (Frenay et al., 2007 ; Galand & Frenay, 
2005 ; Raucent et al., 2004). Pour encadrer ces activités d’ap-
prentissage actif, l’EPL fait appel depuis 2005 à des étudiants 
des années supérieures. Ces étudiants tuteurs ont deux mis-
sions interdépendantes : se former à leur rôle de tuteur et 
encadrer des étudiants dans une discipline de l’ingénieur. 
Pour se former, ils suivent un cours de trois crédits intitulé 
« Devenir tuteur, tutrice », qui vise à ce que l’étudiant soit 
capable, entre autres, d’accompagner les étudiants dans le 
développement de leur capacité à apprendre de façon auto-
nome en s’appuyant sur le groupe, ou encore de porter un 
regard réflexif sur ses pratiques de tuteur afin de les amélio-
rer (Raucent et al., 2021). Pour atteindre ces acquis d’appren-
tissage, le cours est composé d’activités de formation qui 
abordent des thématiques spécifiques : les rôles d’un tuteur, 
apprentissage et réflexivité, motivation et émotion, obser-
vation, rétroaction et gestion de situations problématiques. 
Ces activités offrent l’occasion de tester des postures et de 
prendre du recul sur les attitudes, savoir-être, savoir-faire 
que les tuteurs devront développer lors de l’encadrement des 
étudiants. Chaque année, 180 étudiants tuteurs participent à 
ce cours. Le théâtre-forum constitue l’une des six séances de 
deux heures. Il vise plus particulièrement à outiller les étu-
diants tuteurs à traiter des problématiques interpersonnelles 
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difficiles qu’ils pourraient rencontrer lors de leur tutorat. Par 
exemple, un étudiant refuse de travailler avec les membres de 
son groupe, un étudiant est en conflit avec l’un de ses pairs, 
etc. Pour cette activité, la cohorte est divisée en trois groupes 
de 60 étudiants et la séance est réalisée pour chaque groupe. 
Ainsi, deux formateurs encadrent un groupe de 60 étudiants.

À la Faculté des sciences de la motricité (FSM), depuis 
deux ans, le théâtre-forum est mobilisé pour travailler la pos-
ture professionnelle de l’étudiant kinésithérapeute face au 
patient, pour une quarantaine d’étudiants de master com-
plémentaire par an. Cette activité est organisée dans le cadre 
d’un cours de raisonnement clinique et de communication. 
Les étudiants concernés ont déjà tous été confrontés à des 
situations cliniques lors de différents stages en bachelier 
et en master. L’activité vise à ce que l’étudiant soit capable 
en termes d’acquis d’apprentissage de pratiquer, observer et 
porter un regard réflexif sur des attitudes de communica-
tion verbale et non verbale avec un patient, un membre de la 
famille du patient ou un collègue, et sur des échanges à pro-
pos de différentes possibilités thérapeutiques et leurs consé-
quences. Cette activité de théâtre-forum est scindée en deux 
modules. Le premier se compose de quatre séances durant 
lesquelles une partie des étudiants expérimente le théâtre-
forum et est ensuite formée aux différents rôles pour pouvoir 
l’animer (formation d’étudiant moniteur). Dans le second 
module, ces étudiants formés à leur rôle de moniteur ani-
ment trois séances de théâtre-forum auprès de leurs pairs. Le 
théâtre-forum vise à préparer ou débriefer des situations ins-
pirées d’expériences vécues, en jouant et analysant ces situa-
tions, avec pour objectif d’outiller les étudiants pour leurs 
futures interventions. Les situations traitées sont des situa-
tions conflictuelles au niveau de la relation thérapeutique 
entre un étudiant en kinésithérapie et un patient, un accom-
pagnant (famille du patient) ou encore un autre membre 
du staff médical comme le maître de stage. Par exemple, un 
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patient qui refuse de faire des exercices à domicile, un patient 
qui refuse d’être soigné par un jeune kiné, un patient accom-
pagné d’un parent qui prend « trop de place », un maître de 
stage qui donne peu de feedback à l’étudiant et lui reproche 
ensuite de mal faire… 

Dans les deux expériences citées, à l’EPL et à la FSM, le 
théâtre-forum, en mettant l’accent sur l’interaction entre les 
étudiants, joue un rôle central dans leur formation de tuteur 
ou de kinésithérapeute. Il vise à ce que l’étudiant, via l’intel-
ligence collective et l’émergence d’idées, porte un regard cri-
tique sur des situations relationnelles compliquées afin de 
développer sa posture professionnelle et de lui donner des 
clés pour ses futures interventions.

Le théâtre-forum est encadré par deux animateurs. Le 
déroulement est identique pour les deux cas d’application 
(figure 6.1) qui ne se distinguent que par les scènes jouées. Une 
condition essentielle à la réalisation de cette activité est l’ins-
tauration d’un climat de bienveillance et de non-jugement.

Les temps

Cycle – joué plusieurs fois
A) Jeu: saynète
B) Observation → Qu’est-ce qu'on observe?
C) Proposition → Comment peut-on faire autrement?
) Q q

C) Proposition → Comment peut-on faire autremen

FIGURE 6.1  Les étapes du théâtre-forum. © Benoit Raucent.
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Les étapes du théâtre-forum

La première séance consiste en une étape d’initiation d’une 
durée de soixante à soixante-dix minutes. Elle débute par une 
activité brise-glace de dix minutes (étape 0). Elle est suivie par 
une découverte du théâtre-forum de vingt à trente minutes 
(étape 00) durant laquelle les animateurs initient les parti-
cipants au moyen d’une saynète choisie par eux. Elle se ter-
mine par la conception d’un scénario durant trente minutes 
(étape 1) : les participants (groupe de 60 étudiants au maxi-
mum pour deux encadrants), répartis en sous-groupes de 
quatre à six personnes, identifient une situation probléma-
tique, un conflit, une divergence de points de vue vécu(e) par 
eux et proposent une courte saynète d’une à deux minutes se 
terminant par une situation de « blocage ».

Par la suite, un cycle de théâtre-forum dure entre trente 
et quarante minutes, avec trois cycles par séance de deux 
heures. La scène est jouée une première fois par des volon-
taires (étape 2.A), des étudiants ayant contribué à l’écriture 
de la saynète. Au moment de l’impasse, l’animateur solli-
cite le public à l’aide de quatre groupes de questions, pen-
dant que le second animateur prend note de la discussion 
au tableau (étape  2.B). L’animateur s’intéresse tout d’abord 
à ce que les spectateurs ont observé : faits, paroles et gestes. 
Il interroge ensuite le ressenti, les pensées des spectateurs : 
quelles étaient les intentions des personnages, la responsabi-
lité de chacun ? Lors du premier « round » uniquement, l’ani-
mateur fait émerger le « comment faire pour… », soit ce que 
le protagoniste (étudiant tuteur ou kinésithérapeute) sou-
haite obtenir comme effet chez son interlocuteur (étudiants 
du groupe ou patient). Finalement, l’animateur invite les 
observateurs à proposer des pistes d’action pour débloquer 
la situation. Quand l’un des participants propose une alter-
native à la scène initiale, l’animateur l’invite à aller la jouer 
pour tester son idée en grandeur réelle (2.C). C’est ainsi que 
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le cycle recommence. La scène initiale est rejouée à plusieurs 
reprises, jusqu’à une progression vers sa résolution partielle 
ou complète. Entre chaque scène, l’animateur veille à deman-
der aux participants ce qui a changé. En outre, à chaque 
nouvelle intervention, l’animateur donne l’occasion de recon-
naître ou d’applaudir les apports des acteurs. En fin de séance, 
un débriefing des différentes scènes est organisé durant dix 
à quinze minutes (étape 3). L’animateur, qui a pris des notes, 
réalise oralement une synthèse rediscutée avec tous.

Méthodes

Expérimentation avec les étudiants ingénieurs civils

Pour les étudiants ingénieurs civils, la méthode retenue pour 
recueillir des données a été un questionnaire anonyme en 
ligne structuré en deux sections. La première partie compor-
tait des questions ouvertes, donnant aux étudiants la possi-
bilité de s’exprimer librement sur leurs appréciations et les 
difficultés rencontrées pendant la séance de théâtre-forum, 
ainsi que sur la pertinence perçue de cette expérience dans 
le cadre de leurs activités de tuteur. Un deuxième ensemble 
de questions tentait de faire apparaître, sur une échelle de 
Likert à quatre niveaux (de 1. Pas du tout d’accord à 4. Tout à 
fait d’accord), si la séance qui utilise le théâtre-forum sur le 
thème « gérer des situations problématiques » permettait de 
rencontrer les acquis d’apprentissage visés par la formation. 
Cette enquête a été envoyée à 144 étudiants formés dont 58, 
soit 40 %, ont répondu entre février et décembre 2023. Pour 
analyser les réponses aux questions ouvertes, nous avons réa-
lisé des catégories thématiques. Notre thématisation s’est 
réalisée en continu, en nommant, rassemblant et fusionnant 
au besoin les thèmes centraux qui apparaissaient (Paillé & 
Mucchielli, 2012). Nous avons également repris quelques pro-
pos (verbatim) d’étudiants pour soutenir certains points de 
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notre analyse. En ce qui concerne les réponses obtenues via 
l’échelle de Likert, nous avons regroupé les pourcentages des 
réponses « 3. D’accord » et « 4. Tout à fait d’accord », ainsi que 
« 2. Moyennement d’accord » et « 1. Pas du tout d’accord ».

Expérimentation avec les étudiants 
en kinésithérapie

Pour les étudiants en kinésithérapie, deux sources de don-
nées ont été analysées. Un recueil de perceptions a été réalisé 
« à chaud » au terme du module de formation des étudiants 
moniteurs pour le théâtre-forum, incluant la dernière séance 
avec les étudiants participants. Il a été effectué à l’aide de 
questions ouvertes, sous le format d’une carte postale à com-
pléter. Le recto de la carte portait sur leur ressenti émotion-
nel et sur l’apport de cette formation. Les questions posées 
au verso de la carte dépendaient des étudiants. Pour les étu-
diants moniteurs, les questions portaient sur un diagnos-
tic de leur compétence ressentie pour assurer les différents 
rôles d’animation d’un théâtre-forum (difficultés rencon-
trées, questions qu’ils se posaient, rôle qu’ils se sentaient 
prêts à assurer, éléments dont ils auraient encore besoin). 
Pour les étudiants participants, les questions portaient sur 
ce qu’ils avaient appris et qui leur semblait utile pour leur 
futur métier de kiné, et sur ce qu’ils souhaiteraient pour aller 
plus loin. Ce recueil a été réalisé pour trois cohortes sur trois 
années académiques. Au total, 43  étudiants moniteurs et 
63 étudiants participants y ont contribué. Ces trois recueils 
ont été analysés selon une approche catégorielle, en nom-
mant, rassemblant et fusionnant au besoin les thèmes cen-
traux qui apparaissaient (Paillé & Mucchielli, 2012). L’analyse 
a été réalisée, d’une part, sur les réponses des étudiants 
moniteurs et d’autre part, sur les réponses des étudiants par-
ticipants, puis, par la suite, une synthèse globale a été réali-
sée (tableau 6.1).
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En outre, il avait été demandé aux étudiants moniteurs 
de réaliser un rapport réflexif sur leur expérience de forma-
tion au théâtre-forum. L’évaluation certificative de ces rap-
ports a été intégrée dans la note de chaque étudiant pour le 
cours. Les attendus de ce rapport avaient été précisés comme 
suit : analyse réflexive concernant votre vécu lors des séances 
de théâtre-forum ; expliquez en cinq lignes à un autre étu-
diant ce qu’est le théâtre-forum ; imaginez l’intérêt que pour-
rait avoir ce processus pédagogique dans la formation initiale 
en kinésithérapie et réadaptation, et comment il pourrait 
être intégré dans le cursus. Ces rapports réflexifs, pour deux 
cohortes sur deux années académiques, soit 28  étudiants, 
étaient à déposer quelques semaines après les séances. Ils ont 
été analysés en utilisant une approche qualitative par satu-
ration des données (Savoie-Zajc, 1996). Celle-ci intervient 
lorsqu’il n’y a plus d’émergence de nouvelles informations à 
partir des données disponibles.

Recul réflexif des enseignants

Pour les deux cas d’application, les enseignants ont réalisé 
un recul réflexif portant sur les axes suivants : l’atteinte des 
acquis d’apprentissage visés, la pertinence d’un tel disposi-
tif pour la formation, les difficultés et vigilances dans la mise 
en œuvre.

Résultats : analyse et discussion

Expérimentation avec les étudiants ingénieurs civils

Les retours des tuteurs via l’enquête et dans leurs discours 
montrent une appréciation marquée pour le théâtre-fo-
rum. La majorité des étudiants (86 %) sont d’accord pour 
dire que le théâtre-forum les prépare à avoir de nouvelles 
idées sur la manière de gérer des conflits avec et entre les 
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étudiants. Ils précisent que le théâtre-forum invite à « réflé-
chir autrement » pour « agir autrement ». Parmi les étu-
diants, 58 % apprécient la collaboration, les interactions, 
l’aspect ludique et l’ambiance dynamique des séances. Ils 
précisent que ces interactions et le climat de la séance ont 
été utiles pour s’engager dans l’exercice, identifier les situa-
tions problématiques, élaborer de nouvelles pistes d’action 
auxquelles ils n’avaient pas pensé, ou encore débattre et dis-
cuter « sur les positions à prendre face à différentes situa-
tions ». L’authenticité et la concrétude des situations mises 
en scène sont pointées par 26 % des étudiants, qui notent 
leur pertinence et la probabilité de les rencontrer dans les 
activités de tutorat. Ils précisent également que ces mises en 
scène les aident à prendre du recul pour mieux comprendre 
« comment exercer [leur] rôle de tuteur » ou anticiper ce qui 
pourrait arriver en séance, offrant une perspective plus large 
sur leurs responsabilités pour gérer et choisir comment 
agir face à des situations de conflit. En outre, le développe-
ment de la capacité des tuteurs à remettre en question leurs 
propres actions et pratiques afin de les améliorer (acquis 
visés) est confirmé par la majorité des étudiants (90 %) pour 
le théâtre-forum.

Si certains tuteurs s’engagent volontiers dans l’acti-
vité théâtrale, d’autres font preuve de réserve. À la ques-
tion : « quelles difficultés ai-je rencontrées durant la séance 
de théâtre-forum ? », 64 % des 54  répondants semblent frei-
nés par la crainte de jouer, la peur d’improviser, la gêne de 
se mettre en scène devant leurs pairs… Ces obstacles ont un 
impact sur la participation et l’implication de certains qui 
« n’énonçaient pas leurs idées pour éviter d’avoir à les jouer ». 
En outre, une minorité d’étudiants tuteurs (quatre) relèvent 
d’autres obstacles, notamment l’incompréhension de cer-
tains conflits qui entraîne des difficultés pour définir claire-
ment l’objectif et trouver des solutions adéquates.
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Expérimentation avec les étudiants 
en kinésithérapie

L’analyse catégorielle des recueils de perceptions et avis réa-
lisés « à chaud » est reprise dans le tableau 6.1. Cette analyse 
souligne des caractéristiques du dispositif du théâtre-forum 
fortement appréciées par les étudiants : bienveillance, aspect 
ludique, apprentissage actif, situations réalistes… Elle pointe 
également la pertinence du théâtre-forum pour développer 
des compétences et attitudes essentielles à la construction 
d’une relation thérapeutique : écoute, communication ver-
bale et non verbale, métaréflexion… Elle rencontre ainsi les 
acquis visés. Sur ce dernier point, nous observons également, 
à la lecture de ce tableau, que les perceptions des étudiants 
semblent différentes, qu’ils aient été étudiants moniteurs ou 
étudiants participants.

Ainsi, le nombre et la proportion d’étudiants moniteurs à 
avoir mis en évidence les aspects relatifs à ce qu’ils ont appris et 
qui leur semblent utiles pour leur futur métier sont moindres. 
Cette observation trouve très certainement son origine dans 
le fait qu’aucune question spécifique sur cette dimension n’a 
été posée directement aux étudiants moniteurs (notons que 
les éléments repris dans le tableau sous cette dimension sont 
ressortis de l’analyse globale de leurs réponses à l’ensemble 
des questions posées). En outre, les étudiants moniteurs ont 
également pointé certaines difficultés : trouver le juste milieu 
dans la posture des acteurs (10 occurrences) ; se confronter au 
regard des autres et parler en public (10) ; faire jouer les étu-
diants sans les forcer (7) ; bien cadrer la rédaction des saynètes 
(7). Ils sont également 37 à estimer qu’ils ont encore besoin de 
pratiquer afin de prendre confiance en eux pour remplir cer-
tains des rôles nécessaires à l’animation d’un théâtre-forum, 
tels qu’animateur, scribe, ou rédacteur de saynète.

Dans les rapports réflexifs, de façon transversale, les étu-
diants ont pointé le fait d’avoir la possibilité de vivre des 
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TABLEAU  6.1  Analyse des recueils de perceptions et d’avis réalisés au terme des 
séances de théâtre-forum.

Occurrence

Étudiants 
moniteurs 
(43)

Étudiants 
partici-
pants (63)

Au terme de cette séance, je me sens… (plusieurs choix possibles) (étudiants 
moniteurs + étudiants participants)

Optimiste (15 + 26) ; ravi (15 + 32) ; séduit (2 + 21) ; intéressé (2 + 10) ; effrayé (0 + 
2) ; perplexe (0 + 1) ; indifférent (0 + 3) ; en désaccord (0 + 0) ; frustré (0 + 0) ; autres : 
impressionné ; mal à l’aise ; fatigué.

Ce que j’ai apprécié, ce que je retiens

Bienveillance – un lieu de paroles libres 10 29

Un lieu où l’on peut s’exprimer librement, sans jugement ; pas de pression ; partage de 
nos doutes, de nos ressentis ; on se sent moins seul aussi car on se rend compte que 
les collègues ont vécu des situations similaires.

Interactions et intelligence collective 17 26

Manière d’apprendre interactive ; j’ai appris beaucoup des autres ; les interactions car 
elles permettent une meilleure compréhension ; communication étudiants-professeur.

Prendre confiance en soi et sortir de sa zone de 
confort 

9 2

Sortir de sa zone de confort ; grand plongeon ; ne pas avoir peur de parler et de 
donner son avis.

Motivant et ludique – dynamique et encadré par d’autres 
étudiants

4 40

Situations challengeantes à résoudre ; mise en scène qui met à l’aise ; le fait que ce 
soit donné par d’autres étudiants alter ego ; dynamisme et implication des animateurs.

Apprentissage actif – expérimenter 3 13

Apprentissage par l’action ; intérêt de s’entrainer, de jouer des rôles ; mise en pratique 
des acquis de la formation ; expérimenter une situation pas évidente et en tirer des 
enseignements ; tester les idées proposées ; le fait d’être actif permet de mieux 
intégrer les infos ; on se sent inclus dans les décisions ; le fait de jouer plusieurs fois 
la même saynète avec une évolution.

Situations pertinentes et réalistes – réfléchir sur des 
situations vécues permet de se préparer pour la 
future pratique et donc d’être plus serein

9 23
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Situations assez extrêmes ; nombre de situations abordées ; confrontation/réfléchir à 
des situations parfois difficiles/complexes/conflictuelles, vécues avec patient ou avec 
maître de stage ; se préparer à des situations difficiles réelles avec nos futurs patients ; 
être plus serein pour la clinique ; permet de se projeter.

Ce que j’ai appris et qui me semble utile pour mon futur métier de kiné

Réfléchir et analyser en profondeur des situations 
difficiles

11 11

Réfléchir à nos actions dans un contexte no stress ; analyser des scènes ; prendre du 
recul sur les situations difficiles ; voir des situations (ou scènes vécues) d’un point de 
vue extérieur.

Plusieurs solutions/clés pour faire face à des 
situations de conflit, à adapter en fonction du patient, 
pour renforcer l’alliance thérapeutique

14 54

De nouveaux tips/clés pour m’adapter dans des situations futures compliquées avec 
les patients ; il ne faut pas choisir entre « s’écraser » ou « confronter » le patient. Il y a 
moyen de faire des compromis, de mieux expliquer…

Écoute active et pas de jugement 17 16

Être à l’écoute de mon patient et le comprendre au mieux pour avoir une meilleure 
communication avec lui ; essayer de comprendre la réaction, le point de vue du 
patient ; empathie ; bienveillance ; pas de jugement.

Communication verbale et non verbale, et attitude et 
outils 

8 39

Communication à adapter à chaque type de patient ; être attentif au non-verbal, c’est 
important, mais subtil à mettre en place ; importance de la position du kiné… ; attitude 
motivante et communicationnelle.

Adaptabilité et confiance en soi 4 11

Apprendre à faire face à l’imprévu ; s’adapter rapidement aux différents patients ; 
montrer sa confiance en soi sans entrer en conflit avec le patient améliore le résultat 
de la prise en charge.

Métaréflexion 3 12

Apprendre à prendre du recul sur une situation, l’analyser et se demander comment on 
aurait pu agir différemment ; découverte d’une nouvelle approche de métacognition.

Pertinence et place du théâtre-forum dans la 
formation 1 39

Introduire du théâtre-forum dans le cursus pour tous les étudiants ; plus de séances de 
ce type, plus de mises en situation ; des situations plus complexes et plus gênantes ; à 
placer avant et après la pratique (stage) ; préciser la complémentarité et l’articulation 
avec les cours de communication.



146 Jouer un rôle pour apprendre

situations conflictuelles du métier de kinésithérapeute de 
façon ludique, d’avoir l’occasion de se mettre dans la peau 
des personnages et d’explorer différentes perspectives. De ce 
fait, les étudiants développent leur capacité à se décentrer et 
à ressentir les expériences des autres. Dans la lecture appro-
fondie des rapports réflexifs, nous nous sommes centrés sur 
la prise de conscience de l’apport du théâtre-forum pour le 
développement de compétences. L’analyse a permis de rele-
ver la mobilisation des six compétences suivantes.

La compétence observer et analyser des situations conflic-
tuelles : les étudiants ont l’occasion de développer leur compé-
tence d’observation pointue d’une situation et d’analyser les 
éléments importants pour la résolution du conflit. En outre, 
les participants développent leur capacité à se décentrer.

Tout d’abord, cela m’a permis de comprendre les diffé-
rents mécanismes qui amènent un conflit et qui transfor-
ment une situation de désaccord en situation de conflit. 
En effet, grâce à la prise de notes des saynètes, on peut 
comprendre beaucoup plus facilement le mode de rai-
sonnement des deux interlocuteurs dans une situation 
de conflit. On peut analyser « à froid » les différents pro-
pos tenus et le langage corporel du kinésithérapeute et du 
patient. (Étudiant 1 – année 1)

Des scènes témoignant d’expériences vécues ouvrent 
la discussion et sollicitent une remise en question, notam-
ment sur l’attitude et les mots à avoir dans ces situations 
particulières. (Étudiant 4 – année 2)

La compétence résoudre des situations conflictuelles : les 
saynètes sont des situations problématiques pour lesquelles 
les étudiants sont encouragés à proposer des solutions et à 
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explorer différents points de vue, voire à adopter le point de 
vue de l’autre pour dépasser les conflits.

Il me semble que le théâtre-forum est une approche adé-
quate pour évoquer et parler des différents difficultés et 
conflits qui peuvent survenir dans le cadre de notre pra-
tique. Cette technique permet d’aborder les nombreux 
problèmes que nous pourrions rencontrer dans notre 
métier et de réfléchir à notre capacité à les résoudre. 
(Étudiant 11 – année 2)

La compétence communiquer avec un patient : lors des 
saynètes, les étudiants identifient des éléments de la commu-
nication verbale et non verbale utiles à la gestion de la situa-
tion, potentielle situation professionnelle future.

[…] lors des cours magistraux, nous avons largement 
abordé les aspects de communication, d’interactions thé-
rapeute-patient et d’éducation thérapeutique. Cela m’avait 
valu beaucoup de questionnements et de réflexions à pro-
pos de situations difficiles vécues par les intervenants. 
Le théâtre-forum m’a donc paru être l’outil idéal pour y 
répondre en entendant, entre autres, le point de vue des 
autres étudiants. (Étudiant 10 – année 2)

Le théâtre-forum permet de travailler sur la communi-
cation, la manière d’aborder les choses avec nos patients 
et donc indirectement d’améliorer leur prise en charge. 
(Étudiant 3 – année 1)

La compétence penser de manière critique : en jouant ou en 
observant les situations et en participant aux discussions du 
groupe, les étudiants développent leur capacité à raisonner 
différemment, à remettre des éléments en question.
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L’intérêt du théâtre-forum est de compléter la boîte à 
outils du kiné. Il est normal de rencontrer diverses situa-
tions de conflit lors de son apprentissage et de sa carrière. 
Dès lors, il est nécessaire d’avoir les compétences néces-
saires pour résoudre ces situations. Le théâtre-forum est 
un excellent moyen pour essayer différentes solutions et 
pouvoir prendre du recul par rapport à ses expériences 
passées. (Étudiant 12 – année 2)

La compétence développer l’intelligence collective : le 
théâtre-forum encourage les étudiants à interagir. La réso-
lution des saynètes et les solutions se construisent au fur 
et à mesure, et en faisant appel à l’intelligence collective. 
Les compétences de travail collaboratif en sont donc ren-
forcées.

Grâce à l’exercice « répondre à la question “que faire 
pour… ?” », il m’est beaucoup plus facile de penser et de 
raisonner différemment lors d’un début de potentiel 
conflit. Car cet exercice nous force à penser à des solu-
tions auxquelles on n’allait pas arriver en pensant par 
nous-mêmes. En faisant appel à l’intelligence collective, 
on permet de réaliser des choses totalement différentes. 
D’ailleurs, c’est la plus grande force de ce théâtre-forum. 
(Étudiant 5 – année 1)

La compétence prendre la parole : la participation au 
théâtre-forum, que ce soit en tant qu’acteur ou en tant que 
spectateur participant, permet de renforcer l’expression 
orale et la prise de parole en public, et de ce fait la confiance 
en soi.

La prise de parole au départ reste le point le plus complexe 
pour moi, mais cet exercice m’a permis d’oser prendre la 
parole devant un groupe. (Étudiant 3 – année 2)
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Cette analyse réflexive met en évidence la pertinence du 
théâtre-forum pour développer certaines compétences, à tra-
vers une activité d’apprentissage expérientiel et de prise de 
recul critique collective sur les saynètes jouées. Le fait d’être 
passé par la prise de conscience effective des compétences 
mobilisées, à travers l’analyse réflexive réalisée par écrit, 
facilitera le transfert de ces apprentissages, tant sur le plan 
du métier de kinésithérapeute que sur un plan plus person-
nel. La grande majorité des étudiants exprime l’apport du 
théâtre-forum pour les préparer à leur métier.

Le théâtre-forum permet de nous préparer à faire face à 
des situations compliquées qui peuvent se réaliser dans le 
quotidien d’un kiné. De plus, c’est un moment de discus-
sion autour du vécu professionnel qui ne peut être qu’en-
richissant. (Étudiant 1 – année 2)

Recul réflexif des enseignants

Le dispositif mis en place dans le programme de formation 
d’ingénieurs nous donne entière satisfaction. Les étudiants 
apprécient ce dispositif et estiment que les apprentissages 
acquis peuvent être exploités dans les activités encadrées et 
dans d’autres contextes. Les animateurs du théâtre-forum 
sont également satisfaits, car chaque séance est différente et 
permet d’aborder de nouveaux éléments.

Le fait de jouer la scène permet de traiter l’importance 
de l’interaction verbale et non verbale. Ainsi, pour jouer la 
scène, on peut introduire du mobilier (table, chaise, machine 
à café…) qui permet de souligner l’importance de la proxi-
mité et des postures. Il est également possible d’introduire 
un nouveau protagoniste, comme un collègue par exemple.

Le recul réflexif réalisé nous a également permis de mettre 
en évidence les points d’attention auxquels l’animateur doit 
veiller dans l’animation d’un théâtre-forum afin d’atteindre 
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les objectifs visés. Ces points d’attention sont repris dans la 
section suivante.

Le dispositif de théâtre-forum mis en place dans le pro-
gramme de kinésithérapie est pertinent pour la formation de 
praticiens en santé ; il permet de développer la réflexivité et le 
recul professionnel nécessaires à l’instauration d’une bonne 
relation thérapeutique (kiné-patient). L’implémentation du 
théâtre-forum est une plus-value dans la formation du futur 
kinésithérapeute. Elle comble un manque observé précédem-
ment, conduisant l’étudiant à travailler ses attitudes dans 
la communication avec le patient. Le dispositif a permis de 
travailler les acquis visés, à savoir pratiquer, observer et por-
ter un regard réflexif sur la communication kiné-patient. En 
outre, il permet à l’étudiant d’être acteur de sa formation et de 
contribuer, pour les étudiants moniteurs, à celle des autres.

Comme les étudiants, nous sommes « optimistes », « ravis » 
et « séduits ». Le théâtre-forum est un apprentissage actif, 
ludique, dynamique et bienveillant ancré sur la réalité de ter-
rain. Il a mis en lumière les bienfaits de l’intelligence collec-
tive et la capacité des étudiants à s’impliquer au cœur de leur 
pratique, en étant autonomes et participatifs.

Conseils de mise en œuvre pratique

En conclusion, le théâtre-forum a pour objectif de créer un 
espace d’expression et d’analyse collective permettant d’iden-
tifier une situation relationnelle problématique, de la décrire, 
de la jouer, de l’observer, de l’analyser, de distinguer des élé-
ments critiques et de générer des solutions.

Les deux expérimentations ont mis en évidence la perti-
nence du théâtre-forum pour développer des compétences 
ayant trait à la pratique professionnelle ainsi que des atti-
tudes telles que l’écoute, la bienveillance, l’observation, 
l’empathie, la communication non verbale. Les aspects expé-
rientiel, dynamique et ludique ont été mis en avant par les 
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étudiants comme sources de motivation et leviers pour l’ap-
prentissage. Par ailleurs, l’approche qui consiste à inviter 
tous les étudiants à contribuer à la résolution de la situa-
tion de conflit travaillée, que ce soit dans l’analyse des scènes 
ou la proposition de pistes d’action, est un réel soutien au 
développement individuel de chaque étudiant. Ce sont les 
attitudes et interprétations des autres qui permettent à un 
étudiant de passer d’une vision unique, réductrice, à une 
vision plus globale, enrichie par d’autres angles de lecture, 
apportant ainsi de nombreuses clés pour s’adapter à des 
situations futures.

Sur base de ces expériences, nous proposons plusieurs 
points de vigilance, auxquels l’animateur d’une activité de 
théâtre-forum devra veiller pour une mise en œuvre réussie.

Le choix de la situation à traiter est centrale. Pour écrire leurs 
saynètes, les étudiants doivent partir de situations vécues. On 
s’assure ainsi du sens de l’activité à réaliser et de leur impli-
cation. La saynète doit porter sur une situation relationnelle 
vécue comme insoluble. Il doit s’agir d’une situation pour 
laquelle le groupe souhaite envisager une solution que per-
sonne n’entrevoit a priori ; cette situation est mise en scène 
non pas pour donner une réponse unique, mais pour offrir 
un support concret de réflexions et d’échanges. À ce stade, 
l’animateur doit rapidement pouvoir identifier et écarter les 
saynètes à risque : situation trop douloureuse, trop person-
nelle, trop chargée émotionnellement ou psychologique-
ment, ou situation tellement critique qu’elle n’est plus sous la 
responsabilité unique du protagoniste.

Pendant le travail d’écriture, l’animateur veillera à ce que les 
étudiants se concentrent sur les questions suivantes : quel est 
le « comment faire pour » ? Le protagoniste est-il bien celui 
désiré ? La situation est-elle bien insatisfaisante et non réso-
lue ? La saynète se termine-t-elle bien par une situation sans 
issue ? Dans le cas où plusieurs saynètes sont jouées, il faut 
également veiller à leur variété. Enfin, l’animateur veillera en 
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aval à ce que ce soit un autre étudiant que celui ayant vécu la 
situation qui joue la saynète.

Dans l’animation et le jeu des saynètes, il est essentiel de 
veiller à clarifier le « conflit » à démêler à travers la formu-
lation « comment faire pour ». Cette étape doit être travail-
lée lors de la conception de la saynète afin de s’assurer que 
c’est la « bonne problématique » qui est mise en évidence : le 
déroulement des analyses et des scènes suivantes en dépen-
dra. Il convient de se centrer sur le « bon » protagoniste et sur 
ce qu’il vise comme action ou attitude de la part des antago-
nistes. Il est nécessaire également de bien distinguer les trois 
temps du cycle du théâtre-forum : observation, ressentis et 
action. L’animateur sera particulièrement vigilant pendant 
l’étape d’observation (« Qu’avez-vous vu ? ») : l’intervention 
du participant est-elle bien centrée sur une description d’une 
observation et ne conduit-elle pas trop rapidement à une 
solution ? Les participants ont tendance à passer très vite à 
l’étape de proposition d’autres actions sans prendre le temps 
d’analyser la scène et d’en identifier les moments clés. En 
outre, une attention particulière est à accorder à la distinc-
tion entre l’observation (verbale et non verbale) et l’interpré-
tation. Enfin, l’animateur doit encourager la participation de 
tous et être attentif à faire tourner les acteurs.

L’expression authentique des participants n’est possible 
qu’à plusieurs conditions. Tout d’abord, un travail de mise 
en mouvement, comme un brise-glace, est indispensable en 
début de séance ; il est préférable de proposer une activité 
qui mette en valeur l’importance de la collaboration entre 
les participants. En outre, un climat de confiance, de bien-
veillance et de non-jugement doit être installé préalable-
ment et tout au long de l’animation. L’animateur doit y être 
attentif ; son intervention doit être guidée par un question-
nement permanent : y a-t-il un risque de dérapage, d’attaque 
personnelle, de repli d’une personne, etc. ? Enfin, l’anima-
teur doit veiller à stimuler constamment les participants, 
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en formulant ou reformulant leurs pensées et leurs idées, en 
renvoyant les doutes au public et en demeurant attentif aux 
solutions « magiques ».

En termes de mise en œuvre pratique, le nombre idéal de par-
ticipants à un théâtre-forum est de 10 à 20. Le minimum est 
de 10 pour assurer un certain nombre de lectures et de points 
de vue différents, et permettre ainsi l’intelligence collective. 
Le maximum est de 20, pour permettre à chacun de contri-
buer. Deux animateurs formés sont nécessaires : un pre-
mier pour assurer le rôle d’animateur et de facilitateur, et un 
second pour prendre en charge la prise de notes et la syn-
thèse des idées. Il est également important de disposer d’un 
local adapté avec une bonne acoustique, qui permet aux par-
ticipants de se disposer en un demi-cercle orienté vers les 
acteurs, tout le monde au même niveau. Il convient d’éviter 
les participants en double rang.

Enfin, pour terminer, il peut s’avérer opportun de termi-
ner la session par une séance de débriefing finale rassemblant 
les différents groupes, sur l’ensemble des saynètes. Elle per-
met aux étudiants de porter un regard critique sur de mul-
tiples situations relationnelles compliquées (scénarisées 
par d’autres groupes) et d’élargir le champ du possible et des 
pistes de solutions mises en avant via l’intelligence collective.





Nadia Cohen et Philippe Lépinard

	 Devenir maître de jeu  
7	 en contexte pédagogique

Résumé

Ce chapitre détaille deux activités ludopédagogiques permet-
tant de s’interroger sur la fonction clé du jeu de rôle sur table 
( JDR), celle de maître du jeu (MJ). En effet, lors du déploie-
ment des JDR dans nos actions de formation, nous avons 
choisi de confier ce rôle aux participants plutôt qu’à des MJ 
expérimentés mais non impliqués dans nos dispositifs et ce, 
malgré la complexité de la tâche relevée dans la littérature 
professionnelle et académique. Les résultats sont inatten-
dus et remarquables. Grâce à trois artifices aisément repro-
ductibles qui sont l’allégement des règles, un univers simple 
et des scénarios plutôt linéaires, la majorité des partici-
pants, étudiants à l’université comme animateurs de colo-
nies de vacances, réussit avec brio ce défi qui s’avère pourtant 
de prime abord intimidant. La présentation détaillée de nos 
deux projets, incluant notamment des conseils pour la for-
mation des MJ non rôlistes dans un contexte pédagogique, 
permet d’envisager le déploiement de JDR dans d’autres dis-
ciplines et activités ludopédagogiques.
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Introduction

Selon Roux & Roques (2018, p. 1), le jeu de rôle sur table – ou 
JDR – est un jeu de société qui propose aux joueurs, dénom-
més rôlistes, d’imaginer collectivement une fiction dans 
laquelle ils interprètent des personnages. Si cette définition 
permet de comprendre ce qu’est le jeu de rôle sur table (ou 
papier-crayon), elle ne met pas suffisamment en lumière un 
concept important pour appréhender cette pratique ludique : 
l’intercréativité. Selon David (2016, p. 3), cette notion dépasse 
l’interactivité en faisant des joueurs de réels coconcepteurs 
de l’histoire au sens où leurs choix font intégralement partie 
du processus créatif. C’est cette possibilité de génération col-
lective d’une histoire (David, 2017), grâce notamment à l’asy-
métrie et l’incomplétude (Caïra, 2007, p. 14) des informations, 
qui guide en partie nos réflexions sur le déploiement du JDR 
dans des pratiques pédagogiques. Que l’on parle d’agentivité 
dans l’enseignement du management au sens d’agentivité 
personnelle directe, c’est-à-dire d’action volontaire et directe 
pour changer ou modifier une situation ( Jézégou, 2022), ou 
de pédagogie actionnelle dans l’apprentissage des langues 
(Conseil de l’Europe, 2001, p.  15), l’intercréativité sous-tend 
une posture active de l’apprenant joueur. Dans ce contexte, 
nous nous sommes posé la question de l’appropriation de 
l’outil JDR par les apprenants et notamment de leur faculté 
à animer, ou plutôt mener, selon le vocabulaire rôliste, des 
parties de JDR. En effet, dans le cadre d’un JDR traditionnel, 
une table est constituée de personnages joueurs (PJ) et d’un 
maître du jeu (MJ) qui prépare et anime la session. Toutefois, 
ce rôle de MJ semble demander un grand nombre de compé-
tences ou d’aptitudes. À ce titre, la plupart des éditeurs de 
JDR proposent des guides pour accompagner les MJ débu-
tants, sous la forme de chapitres dans les livres de règles, via 
des ouvrages dédiés ou au sein de boîtes d’initiation. Pour 
autant, dans notre contexte pédagogique d’implémentation 
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de JDR dans des actions de formation, nous avons décidé 
de ne pas nous appuyer sur des MJ expérimentés externes à 
nos projets en proposant aux acteurs de nos actions de for-
mation, apprenants comme formateurs, d’endosser ce rôle. 
Notre chapitre est structuré en trois parties. La première pré-
sente le contexte de nos projets, la problématique associée 
et les cadres généraux de nos activités. Dans un deuxième 
temps, nous détaillons les dispositifs déployés de manière 
opérationnelle. Enfin, dans une dernière étape, nous propo-
sons une discussion avec quelques limites et conseils quant à 
l’usage de JDR en formation.

Contexte et problématique

Nos expérimentations concernant la fonction de MJ ont été 
réalisées depuis l’année 2019 dans deux contextes pédago-
giques différents. Le premier est celui de cours obligatoires 
et formels de langue anglaise à l’IAE Paris-Est, l’école uni-
versitaire de management de l’Université Paris-Est Créteil 
(UPEC). Les étudiants concernés sont issus de deux classes 
de troisième année de licence : Informatique d’une part, 
et Management et gestion des entreprises d’autre part. Le 
second contexte est celui d’un enseignement facultatif à la 
culture religieuse juive et la laïcité à destination de directeurs 
et animateurs de colonies de vacances pour des enfants de 6 à 
15 ans. Notre problématique commune est la suivante : com-
ment rendre accessible le rôle de MJ dans le cadre d’activités 
pédagogiques s’appuyant sur le JDR ? Si, pour les animateurs 
de colonies, l’objectif est bien d’endosser le rôle de MJ avec 
les enfants pour faire passer un savoir laïque ou religieux, 
le cas du JDR dans les cours d’anglais est d’ordre plus prag-
matique : un enseignant ne peut pas animer une table avec 
une classe complète d’étudiants. Il est alors nécessaire que 
ces derniers mènent eux-mêmes les parties avec leurs cama-
rades au sein de groupes de trois ou quatre joueurs. Dans les 
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deux cas, animateurs de colonies ou étudiants à l’université, 
il est extrêmement rare que nous rencontrions des MJ, même 
débutants. Il nous a alors fallu trouver des solutions pour leur 
permettre d’endosser ce rôle au sein de nos pratiques pédago-
giques mettant en œuvre du JDR.

Les compétences d’un maître du jeu

Les compétences des MJ semblent innombrables et sont 
particulièrement intimidantes pour les personnes qui 
découvrent le JDR. Si les éditeurs ont toujours tenté de pro-
poser au sein de leurs gammes des outils pour accompagner 
les MJ débutants, certains auteurs se sont engagés dans la 
rédaction d’ouvrages spécifiques. Ces derniers ont suivi l’his-
toire du JDR durant les cinquante années de son existence. 
On retrouve, par exemple, dès le début des années 1980, l’ou-
vrage de Jackson (1984) puis ceux de Gygax, co-inventeur du 
premier JDR, Dungeons & Dragons, en 1974, avec ses livres Role-
Playing Mastery (1987) et Master of the Game (1989). À l’autre 
bout du continuum temporel, en  2023, Alexander (2023) 
nous propose So You Want to Be a Game Master. Entre ces deux 
dates, plusieurs autres textes à destination des MJ ont par-
semé l’histoire du JDR et il serait difficile, voire impossible, 
d’être exhaustif, notamment car de nombreux titres ne sont 
plus disponibles ou sont parus sous la forme d’articles dans 
des magazines ou fanzines inaccessibles de nos jours. Citons 
toutefois Jamison (2009), dont le livre électronique est sous 
licence Creative Commons, Reynolds (2017), qui a regroupé 
plus de 20 auteurs pour traiter du rôle de MJ, et la série d’ou-
vrages français « Sortir de l’Auberge », dont deux tomes sont 
exclusivement dédiés au MJ (David & Larré, 2016 ; 2020). Cette 
profusion de textes, permettant aux – futurs – MJ de mener 
correctement des aventures pour leurs joueurs, n’est toute-
fois pas adaptée à notre contexte : les listes de compétences 
sont particulièrement imposantes et leur maîtrise demande 



1597  Devenir maître de jeu en contexte pédagogique

des années de pratique. La figure 7.1 présente quelques titres 
de chapitres de l’ouvrage de David et Larré (2016, pp.  12‑15) 
qui donnent une idée de la complexité apparente du rôle de 
MJ. Malgré ces approches cherchant à couvrir l’ensemble des 
tâches et compétences, certains éléments sont utiles pour 
nos travaux. Par exemple, Jackson (1984, pp. 11‑12) nous pro-
pose une vision du MJ plus simple et épurée : le MJ est une 
sorte de Dieu dans le monde qu’il propose aux joueurs. Il 
doit connaître les règles du jeu, avoir de l’imagination et être 
rapide d’esprit afin de rebondir de manière intéressante en 
fonction des choix des joueurs.

FIGURE 7.1  Exemples de titres de chapitres de l’ouvrage consacré au 
MJ de David et Larré (2016).

En parallèle de ces textes plutôt d’ordre professionnel, 
il est également possible de trouver quelques articles de 
recherche qui traitent des MJ, comme celui de Daniau (2016). 
L’auteur liste de manière relativement simple les catégories 
de responsabilités du MJ (p. 430) : le contexte, les règles, le 
scénario et la cohérence. Ces quatre éléments sont proches de 
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ceux identifiés par Tychsen et al. (2005, p. 217) : le flow narra-
tif, les règles et le support, l’engagement et l’environnement.

Le JDR pour l’enseignement de l’anglais

L’implémentation des JDR dans des enseignements de l’IAE 
Paris-Est rentre dans le cadre du projet pédagogique et de 
recherche en ludopédagogie EdUTeam10. L’une des particu-
larités de ce projet est d’imaginer la conversion intégrale de 
cours à des fins d’inclusion pédagogique : permettre à l’en-
semble des étudiants d’une même classe de prendre le rôle de 
manager, permettre à chaque étudiant de pouvoir s’exprimer 
librement en anglais, etc. Tous ces sujets nous ont naturel-
lement menés vers la création d’un dispositif ludopédago-
gique s’appuyant sur le cycle de l’apprentissage expérientiel 
de Kolb (1984) de type serious gaming (Lépinard, 2022 ; 2023), 
c’est-à-dire une technique consistant à détourner des jeux de 
loisirs à des fins de formation. L’intégration de JDR a été ini-
tialement pensée pour des cours de prospective, de manage-
ment et de langues (Lépinard & Vaquiéri, 2019). Toutefois, 
nous l’avons concrétisée par des usages opérationnels et sys-
tématiques uniquement pour certains enseignements d’an-
glais (Fournier-Noël et al., 2024 ; 2025). Plusieurs JDR ont fait 
partie des premiers jeux expérimentés avec des étudiants de 
licence  3 : Symbaroum (Bergstrom et al., 2016) et The  Strange 
(Cordell & Cook, 2014). C’est finalement The Strange qui a été 
adopté du fait de sa simplicité11 et de son agnosticisme par 
rapport aux univers : les joueurs prennent le rôle d’agents 
spéciaux capables de voyager de monde en monde (des récur-
sions). Ces mondes peuvent couvrir toute la gamme des 

10	 Site Internet du projet pédagogique et de recherche en ludopédagogie 
EdUTeam : https://eduteam.fr/ 

11	 The Strange utilise les règles génériques du Cypher System, qui consistent 
très schématiquement à obtenir une valeur au D20 (dé à 20  faces) 
supérieure à celle attendue par le MJ.

https://eduteam.fr/


1617  Devenir maître de jeu en contexte pédagogique

genres fictionnels et historiques possibles, ce qui autorise un 
couplage simple avec les thématiques abordées en cours.

Le JDR pour l’enseignement de la culture religieuse 
et de la laïcité

Le projet « Enseignement de la Culture religieuse Juive et de 
la Laïcité » (ECJL) est réalisé pour une structure nationale 
d’organisation de colonies de vacances et de centres de loisirs 
religieux (judaïsme). Il propose une réelle découverte du JDR 
jusqu’à la création de jeux personnalisés. Le projet est mis en 
œuvre pour aider les directeurs et animateurs de centres de 
loisirs à aborder de manière ludique des éléments culturels 
théoriques sur la religion ou la laïcité qui semblent rébarba-
tifs aux yeux des enfants et des animateurs. Le constat initial 
établi par l’organisme était que les jeunes se désintéres-
saient de plus en plus de leur religion et du concept de « vivre 
ensemble ». Pour répondre à leur demande, nous avons mis en 
place une formation des encadrants des séjours de vacances 
au JDR. Le but est son appropriation et son utilisation dans 
leurs pratiques pédagogiques afin de rendre le savoir religieux 
et laïque transmis plus attractif pour les jeunes. Pour cela, il 
faut dans un premier temps que les participants apprennent 
à mener une partie de JDR, puis à créer leur propre jeu à visée 
pédagogique afin d’être autonomes. Cette formation, réalisée 
au niveau national, est prévue pour un groupe de huit per-
sonnes et se déroule à distance. La variabilité des âges des 
participants est particulièrement importante : lors de la pre-
mière itération, elle s’étalait de 23 à 70 ans.

Dispositifs réalisés

La pédagogie actionnelle

Dans notre contexte d’enseignement de l’anglais, nos tra-
vaux s’appuient sur la pédagogie actionnelle, qui consiste à 
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proposer aux apprenants des activités langagières scénari-
sées et collaboratives favorisant leur implication volontaire 
et spontanée (Perrot & Julié, 2017). L’objectif pédagogique 
final est le développement de compétences communicatives 
langagières de type linguistique, sociolinguistique et prag-
matique (Conseil de l’Europe, 2001, pp. 17-18). Cette démarche 
montre clairement le lien entre la pédagogie actionnelle et 
le JDR : les deux s’appuient sur une scénarisation – ou suite 
de tâches  – destinée à engager les participants dans une 
aventure en coconstruction permanente. Le dispositif péda-
gogique est structuré en quatre séances d’une demi-jour-
née avec chacune une thématique langagière particulière, 
comme la technologie, la localisation, etc. Chaque table est 
composée de quatre étudiants. Par conséquent, chaque étu-
diant prend le rôle de MJ une fois. Les séances sont scindées 
en trois temps : un briefing d’une durée d’une heure pour les 
MJ afin de présenter le scénario du jour (pendant ce temps, 
les joueurs étudient un élément de contexte ou de l’univers, 
en anglais également), le temps de jeu (une heure à une heure 
et demie) et un débriefing reprenant de manière collective les 
éléments langagiers étudiés ou parfois d’autres sujets problé-
matiques qui auraient pu apparaître (une heure à une heure 
et demie). Les scénarios sont tous relativement linéaires et 
s’insèrent dans des environnements plutôt restreints afin de 
limiter les possibilités d’action : vaisseau spatial, égouts d’un 
quartier, etc. Plusieurs énigmes parsèment également chaque 
aventure. Le briefing comprend deux parties : une explication 
des règles et une démonstration du rôle de MJ, puis une étude 
individuelle du scénario. Enfin, aucune régulation directe ou 
proactive n’a lieu de la part de l’enseignant lors du temps de 
jeu, afin d’avoir plus de matière à discuter en débriefing et 
de ne pas couper la dynamique de jeu. En liant cette dimen-
sion avec l’absence d’évaluation durant le jeu, les étudiants 
adoptent ainsi des comportements plus authentiques sans 
crainte de la sanction ou de l’échec. Dès la deuxième séance, 
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tous les étudiants lâchent prise et ne craignent plus de parler 
anglais devant leurs camarades.

La formation des MJ

Au sein du projet ECJL, notre dispositif est également struc-
turé en quatre séances. Chaque apprenant joueur endosse 
tour à tour le rôle de MJ. Il intègre ensuite un groupe de tra-
vail pour créer, tester et mener un JDR pédagogique sur un 
sujet qui lui tient à cœur. La première séance consiste en la 
découverte du JDR par la pratique. Le système de jeu uti-
lisé mêle tirages de dés et additions de bonus liés aux com-
pétences ou à la foi religieuse. Le jeu est assez linéaire dans 
sa conception car il doit être jouable en une heure et demie 
au maximum. La séance débute par des explications sur ce 
qu’est un JDR et son intérêt pédagogique (quarante minutes), 
se poursuit par la création d’un personnage en quelques 
lignes et l’explication des règles du jeu (vingt minutes), puis 
continue par la partie en tant que telle (une heure et demie). 
Enfin, la séance se termine par un débriefing général (trente 
minutes). La deuxième session est dévolue au rôle du MJ. À 
ce titre, un guide spécifique (Cohen, 2022a), le jeu Bulles junior 
(Cohen, 2020) et des scénarios sont distribués en amont de 
l’intervention. Afin d’accompagner au mieux les participants, 
une démonstration commentée est systématiquement pré-
vue avant qu’ils mènent à tour de rôle une partie du scéna-
rio. Le débriefing est ensuite intégralement consacré à un 
échange constructif sur le rôle du MJ via plusieurs théma-
tiques : animation des personnages non joueurs (PNJ) et de 
l’environnement, maîtrise du groupe de joueurs en intégrant 
à la fois des aspects directifs et des temps de liberté, et adap-
tabilité en fonction de l’évolution des scénarios. S’ensuit une 
discussion plus libre et plus subjective sur le ressenti de cha-
cun, à des fins d’amélioration et d’appropriation des outils. 
La troisième séance consiste à réfléchir sur la création d’un 
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JDR pédagogique en s’appuyant sur un guide créé par Cohen 
(2022b). Pour ce faire, après cette séance d’ordre plutôt théo-
rique, notamment axée sur les objectifs d’apprentissage, les 
participants disposent de plusieurs mois dédiés à la concep-
tion de leur JDR, pendant lesquels ils sont accompagnés via 
plusieurs dispositifs, comme des groupes virtuels d’échanges. 
Enfin, la quatrième séance est consacrée aux tests et à l’amé-
lioration des jeux imaginés. Plusieurs d’entre eux sont actuel-
lement déployés et l’accueil de ce nouvel outil pédagogique 
est extrêmement positif.

Deux projets mais des règles communes

Au-delà des longues listes de compétences du MJ et des dif-
férences de nos deux projets, nous avons identifié trois carac-
téristiques communes pouvant être aisément déployées 
afin de rendre accessible le rôle du MJ : alléger (ou conce-
voir) des règles simples et génériques, proposer un univers 
ou environnement simple et non ambigu, et concevoir des 
scénarios assez linéaires (voire dirigistes) pour limiter les 
choix des joueurs. Cette approche permet d’aider technique-
ment les MJ dans cette fonction, qui nécessite néanmoins le 
développement de certaines compétences individuelles afin 
de garantir l’engagement des joueurs tout au long de l’his-
toire, notamment grâce à l’improvisation. Bien entendu, des 
rôlistes confirmés pourraient juger nos choix négativement 
par rapport à leur pratique de loisirs. Pour autant, ces élé-
ments, simples pour des novices et opérants dans un cadre 
pédagogique, offrent suffisamment de liberté scénaristique 
aux apprenants joueurs.

Analyse et discussion

Contrairement à ce que nous avions imaginé, nos deux dis-
positifs pédagogiques ont mis en lumière la capacité des 



1657  Devenir maître de jeu en contexte pédagogique

apprenants à endosser le rôle de MJ rapidement, grâce à un 
outillage approprié. Pour ce faire, nous avons identifié trois 
éléments d’ordre technique devant être pris en compte. 
Toutefois, trois autres aspects, plus difficilement mesurables 
car propres à chacun, nous semblent nécessaires : la respon-
sabilité individuelle et du groupe, la bienveillance collective 
et la dédramatisation d’être MJ. Le tableau  7.1 propose une 
synthèse des six caractéristiques.

La responsabilité est renforcée par le fait que chacun doit 
mener une partie de jeu, s’auto-évaluer et aider les autres à 
s’évaluer et à s’améliorer. L’auto-évaluation est importante 
puisqu’elle permet de pratiquer ce qu’on appelle la métaco-
gnition, dont la valeur prédictive des apprentissages est par-
ticulièrement forte (Hessels-Schlatter et al., 2021, p.  290). 
Quand on mène un JDR, s’auto-évaluer pour mesurer l’effica-
cité de ses stratégies déployées contribue à renforcer et amé-
liorer son rôle. La motivation individuelle et de groupe est 
entretenue par la gratification immédiate à faire s’amuser les 
autres en tant que MJ et à bénéficier de parties agréables en 
tant que joueur. Elle est aussi entretenue par le fait de pro-
duire une partie ou de créer un jeu ou scénario intéressant, qui 
fonctionne et qui plaît. L’importance d’émettre des critiques 
bienveillantes nous a semblé ensuite capitale pour mainte-
nir l’effort de travail. Il s’agit d’abord de féliciter le MJ quant 
à ses points forts, pour ensuite mettre en lumière les points 
d’amélioration, tout en proposant des solutions simples et 
pertinentes. Il s’agit aussi de ne jamais critiquer une per-
sonne, mais bien une pratique ou un acte car, comme avec 
toute pédagogie expérientielle, les apprenants s’exposent 
et prennent donc des risques. À ce titre, il est nécessaire de 
dédramatiser cette fonction de MJ. Cela peut se faire par une 
progression par étapes afin éviter tout découragement. Il 
s’agit de s’habituer à jouer, à intervenir dans la narration, à 
mener, puis enfin à improviser en animant un scénario ou un 
jeu. Le JDR lui-même permet de développer intrinsèquement 



Jouer un rôle pour apprendre166

un bon nombre de compétences nécessaires à ce rôle de MJ : le 
lâcher-prise pour laisser les joueurs exercer leur libre arbitre, 
le fait de se concentrer et de prioriser les tâches, la créativité, 
la gestion de l’échec, ou simplement le fait de savoir ce qui est 
apprécié ou pas en jeu… Adhérer au fait de jouer prépare déjà 
beaucoup à la suite du processus. Comme nous l’avons vu, 
pour diminuer la complexité à devenir MJ, il a été essentiel 
de simplifier les règles de jeu au maximum et de linéariser les 
scénarios. Le fait d’avoir peu de temps de jeu a poussé à cette 
simplification qui, finalement, s’avère une étape essentielle 
pour ne pas se décourager devant un jeu complexe pouvant 
aboutir à une surcharge cognitive intenable. Enfin, pour sou-
lager la pression de mener une partie, cette dédramatisation 
de la fonction de MJ demande à se recentrer sur la dimen-
sion pédagogique de l’exercice, que ce soient sur les objec-
tifs d’apprentissage de la discipline enseignée lorsque le MJ 
est formateur ou sur les contraintes linguistiques dans le cas 
des étudiants MJ. Pour ce faire, la confiance envers le JDR, 
comme outil pédagogique adapté et pertinent, est indispen-
sable. À l’image d’autres dispositifs pédagogiques rigoureux, 
les travaux scientifiques existants garantissent un soutien 
aux futurs MJ.

TABLEAU 7.1  Synthèse des caractéristiques nécessaires au rôle de MJ 
identifiées.

Éléments techniques pour les MJ non 
rôlistes intervenant dans un contexte 
pédagogique

Éléments de formation des MJ non 
rôlistes intervenant dans un contexte 
pédagogique

Choisir des règles accessibles ou les 
alléger si elles proviennent d’un JDR 
existant

Responsabiliser les futurs MJ et le groupe 

Proposer un univers simple et non 
ambigu

Soutenir la bienveillance et les critiques 
constructives

Concevoir ou choisir des scénarios 
linéaires et courts

Dédramatiser le rôle du MJ
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De l’importance des niveaux de langue

Dans les enseignements d’anglais, il n’y a aucune formation 
de MJ en tant que telle. Après une courte démonstration, les 
étudiants se lancent en autonomie. Toutefois, nous sommes 
chaque année surpris de constater avec quelle facilité les étu-
diants endossent cette fonction, alors que seule une infime 
minorité d’entre eux a déjà participé à des sessions de JDR. Les 
MJ du jour s’approprient rapidement la liberté scénaristique et 
improvisent au bout de quelques minutes pour rendre l’aven-
ture plus dynamique ou épique, faisant ainsi écho à Caïra (2007, 
p. 179) : « Le MJ amorce une description, nécessairement incom-
plète, à laquelle les joueurs “accrochent” des interprétations, 
des inférences, des hypothèses qu’il faudra ensuite mettre à 
l’épreuve collectivement. » Toutefois, nous avons constaté que 
le dynamisme du MJ impacte fortement l’ambiance de la table. 
Lorsqu’il n’ose pas se lancer ou ne rebondit pas sur les pro-
positions des PJ, la table s’essouffle rapidement et le scénario 
devient un carcan malaisant. Afin de réduire ce problème, nous 
avons pris plusieurs décisions : les tables sont mélangées d’une 
séance à l’autre et les niveaux d’anglais des étudiants, mesu-
rés en début d’année, doivent être plutôt homogènes. Sur ce 
point spécifique, nous avons constaté, lors des premières expé-
rimentations, que quelques participants ayant un niveau inter-
médiaire (niveau A2), par contraste avec le niveau d’utilisateur 
indépendant moyen (B1-B2), ont rencontré des difficultés 
importantes à jouer le rôle de MJ, notamment lorsque certains 
joueurs étaient plus autonomes dans la langue. Cela nous incite 
à nous interroger sur le niveau seuil requis pour tirer profit du 
JDR ou sur la manière d’accompagner les étudiants les moins 
avancés afin qu’ils profitent également de cette activité.

De joueur à auteur

Dans le projet ECJL, les paliers allant de joueur à créateur de 
jeu en passant par MJ sont franchis avec bien plus de facilité 
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et beaucoup plus rapidement qu’escompté. Les apprenants 
deviennent MJ dès la deuxième séance. Pourtant, l’envoi du 
guide créé pour l’occasion, la préparation en amont et cette 
aisance n’ont pas suffi à ce qu’ils se sentent légitimes à mener 
des parties de JDR. C’est la démonstration de l’intervenante 
qui a réellement été l’élément déclencheur et qui a permis de 
synthétiser les connaissances apportées par les documents. 
Enfin, c’est après avoir créé leur propre jeu et l’avoir testé que 
les participants à la formation se sont vraiment sentis capables 
de mener des parties. Plusieurs d’entre eux ont eu des prises de 
conscience à ce moment-là et ont même commencé à travail-
ler mutuellement à leur montée en compétences, en dépassant 
l’étape du rôle de MJ par la création de JDR pédagogiques. Les 
apprenants ont pu d’ailleurs mieux appréhender et endosser 
le rôle de MJ et dépasser certaines difficultés indispensables à 
la créativité. En effet, pour créer un jeu de rôle ou un scénario, 
de nombreuses questions communes au MJ se posent pour les 
auteurs. On se demande par exemple comment rendre l’his-
toire intéressante, quelles réactions peuvent avoir les joueurs, 
ou encore où se trouvent les indices importants et comment 
les rendre accessibles au bon moment. Ces questionnements 
élèvent le niveau de réflexion et demandent une réelle prise de 
recul. Cela permet ainsi de mieux mener la partie et d’assimiler 
les qualités nécessaires à tout MJ. Nous souhaitons toutefois 
préciser la nécessité d’un soutien moral et d’un accompagne-
ment permanent. En effet, l’usage de la pédagogie positive, 
issue de la psychologie positive (Bressoud & Gay, 2022), parti-
cipe à la réussite de notre projet. Les reproches n’ont pas lieu 
d’être et sont systématiquement remplacés par des critiques 
bienveillantes et des félicitations à chaque prise de risque et 
à chaque compétence acquise. Ces techniques pédagogiques 
renforcent un climat propice à la motivation et à l’apprentis-
sage (Kozanitis, 2015). Le sentiment d’être soutenu par les par-
ticipants et les encadrants à travers un accompagnement a 
aussi joué sur le succès du dispositif.
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Conclusion

Le JDR sur table traditionnel est une activité collaborative 
et intercréative. À ce titre, l’ensemble des participants a un 
rôle à jouer pour contribuer à l’immersion du groupe dans 
l’aventure. Afin d’insuffler cette vie, le MJ a néanmoins une 
fonction majeure à jouer en proposant de nouveaux défis, en 
s’adaptant aux réactions des joueurs et en improvisant au 
sein d’un scénario qu’il aura plus ou moins préétabli. Si la lit-
térature autour du JDR met en exergue d’innombrables com-
pétences pour mener une partie de JDR, nous avons pourtant 
constaté de manière surprenante qu’il était tout à fait envisa-
geable de donner les clés nécessaires pour que des étudiants 
ou formateurs non initiés à ce loisir soient capables, en peu 
de temps, de mener des parties. Que ce soit dans l’enseigne-
ment de l’anglais, où les contraintes organisationnelles ne 
permettent pas l’accueil d’animateurs dédiés, ou dans l’ensei-
gnement de la culture religieuse et laïque par la création de 
JDR, les participants se sont approprié ce rôle et ont même 
rapidement déployé de réelles aptitudes de MJ plus expéri-
mentés ; l’appréhension initiale se transformant très vite en 
sensation de liberté assez grisante ! Ces expériences réussies 
nous ont également donné d’autres idées pour poursuivre 
l’intégration de JDR dans nos activités ludopédagogiques. 
Par exemple, nous envisageons de tester d’autres formats de 
JDR, comme le multitable pour des enseignements de mana-
gement, le JDR sans MJ mais assisté par des cartes comme 
dans la deuxième édition de Fiasco12, le JDR solo pour des 

12	 Fiasco remplace le MJ par des cartes comprenant des éléments (objets, 
lieux, etc.) destinés à guider les joueurs dans l’évolution des scénarios. 
Ces derniers s’inscrivent dans différents contextes fictionnels (trois dans 
la boîte de base). Contrairement à ce qui se passe dans les JDR plus clas-
siques, ici, tous les joueurs prennent la parole de manière plus structurée 
et participent ainsi activement à l’histoire. Ces deux aspects en font un 
outil particulièrement pertinent pour des enseignements de langue par 
exemple.
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enseignements de créativité en première année de licence de 
gestion, la création et l’animation de JDR par des jeunes de 7 
à 15 ans pour la fête de fin d’année de leur maison des jeunes 
et de la culture (MJC), etc. Toutes ces idées démontrent que 
le JDR est un gisement de pratiques ludopédagogiques qu’il 
nous reste encore à découvrir !
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Au terme de cet ouvrage collectif, nous souhaitons revenir 
sur les principaux apports du jeu de rôle dans l’enseignement 
supérieur. Dans un premier temps, nous identifions plusieurs 
dimensions que nous pensons génériques et constitutives du 
jeu de rôle : la complexité du dispositif, les tâches dévolues 
aux étudiants, la planification pédagogique du dispositif, et 
enfin les gains en termes d’apprentissage pour les apprenants 
(figure 1). S’interroger en amont sur ces dimensions devrait 
permettre à toute personne voulant tenter l’expérience du jeu 
de rôle dans son enseignement de démarrer dans des condi-
tions sécurisées. À travers le prisme de ces quatre dimen-
sions, nous revenons ensuite sur les différents apports des 
sept expériences décrites dans cet ouvrage.
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FIGURE 1  Quatre dimensions du jeu de rôle pédagogique : représen-
tation du jeu de rôle et de son analyse au travers de sa complexité, des 
tâches dédiées aux étudiants, de la planification pédagogique pour l’en-
seignant, et des apprentissages visés.

La complexité dans le jeu de rôle

Peut être caractérisé de complexe ce qui est constitué d’élé-
ments multiples, divers et entremêlés, dont les relations 
rendent l’ensemble difficile à analyser (Académie fran-
çaise, 1992). En pédagogie, on pourrait distinguer deux types 
de complexité, l’une technique, l’autre organisationnelle 
(figure 2). Un jeu de rôle trop complexe pourrait décourager 
certaines personnes de l’adopter avec leurs apprenants en 
raison de la difficulté induite. En détaillant ces aspects tech-
niques et organisationnels, nous espérons offrir quelques clés 
de décision utiles pour intégrer le jeu de rôle dans son ensei-
gnement en fonction des objectifs poursuivis.

L’aspect technique de la complexité dans un jeu de rôle est 
à mettre en relation avec l’appropriation d’un nouvel outil. 
L’équipe enseignante doit se familiariser avec un nouvel outil de 
travail, une nouvelle manière d’enseigner, et proposer des acti-
vités pour que les étudiants puissent travailler en autonomie. 
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Nous nous situons bien dans un basculement pédagogique qui 
met l’étudiant au centre de l’enseignement (Barr & Tagg, 1995) 
et où l’enseignant adopte une posture de retrait. C’est une péda-
gogie active favorisant l’action de l’étudiant, son interactivité 
ou coopération avec ses pairs, et sa réflexivité, le tout dans une 
situation authentique (Barras & Forest, 2024 ; Berthiaume & 
Rege Colet, 2013 ; Lebrun, 2007). Tous ces éléments doivent être 
anticipés afin de laisser toute sa place à l’apprenant lors du jeu 
de rôle. Dans ce contexte, une expérience préalable des pédago-
gies actives sera évidemment un avantage.

La dimension organisationnelle décline la technique 
choisie dans le monde physique de la classe. Elle intervient 
dans l’anticipation des différentes activités et la construction 
du matériel. Ici, nous pourrions appliquer au jeu de rôle le 
concept de fidélité emprunté à la simulation. La fidélité se 
réfère au degré de similitude par rapport à la réalité (L’Her 
et al., 2022), et s’inscrit dans un continuum allant de basse 

Complexité du jeu de rôle

FIGURE  2  Représentation de la complexité technique et organisation-
nelle d’un jeu de rôle.
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à haute. Le jeu de rôle est une forme de simulation dont le 
réalisme peut varier de faible à élevé, en fonction des règles 
et de l’environnement physique dans lequel l’apprenant est 
plongé. Comme nous l’avons vu dans les exemples présentés 
dans cet ouvrage, l’enseignant peut proposer un scénario se 
déroulant dans une simple salle de classe sans matériel requis 
(dans le cas du théâtre-forum par exemple) ou, à l’autre bout 
du spectre, immerger les apprenants dans un espace réaliste 
qui recrée un environnement professionnel (dans le cas de 
l’officine pédagogique par exemple).

Privilégier dans certains cas la simplicité est certaine-
ment un avantage pour l’équipe enseignante, surtout si l’on 
débute avec le jeu de rôle. Elle permet dans un premier temps 
de créer des repères, d’identifier les erreurs et de développer 
des automatismes avec ce type d’activité pédagogique. Il est 
toujours possible, dans un deuxième temps, de complexifier 
le jeu ou d’en créer de nouveaux plus étoffés. De plus, cette 
simplicité bénéficie également aux apprenants. En effet, des 
règles simples, un dispositif frugal, comme le montrent par 
exemple Cohen et Lépinard dans ce volume à propos du jeu 
de rôle ludique, permettent d’éviter des interférences liées à 
une charge cognitive trop importante, potentiellement délé-
tère à l’apprentissage (Sweller, 1988).

Avant de débuter la construction de son jeu de rôle, il est 
donc nécessaire d’évaluer la complexité et la fidélité du dis-
positif strictement nécessaire aux intentions pédagogiques 
poursuivies. L’enseignant définit son intention pédagogique, 
puis la décline dans une solution pondérée, plus ou moins 
complexe et fidèle selon les besoins.

La construction d’une tâche dans un jeu 
de rôle

À travers le jeu de rôle, l’enseignant vise à développer un 
certain nombre de savoirs, qui peuvent être théoriques ou 
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pratiques, à construire ou déconstruire, etc. À cette fin, l’en-
seignant construit intentionnellement une situation d’ap-
prentissage : la tâche, définie comme ce que l’enseignant 
demande explicitement à l’apprenant de faire. Son objectif est de 
provoquer chez l’apprenant une activité reliée au savoir visé 
(Sensevy et al., 2001).

Nous ajoutons explicitement la tâche au système didac-
tique proposé par Chevallard (1999), système initialement 
composé du savoir, de l’enseignant et des apprenants. Dans 
une logique systémique, ces trois composantes sont en inte-
raction : une action sur l’une des composantes du système 
entraîne nécessairement des répercussions sur l’ensemble du 
système (Meadows, 2023). En intégrant explicitement dans 
ce système la tâche demandée par l’enseignant à l’étudiant 
(Barras, 2023 ; Barras & Forest, 2024 ; Périsset et al., 2015), nous 
assurons un point de vigilance dans la préparation du jeu de 
rôle en vue de sa réussite, en veillant à un alignement expli-
cite entre les savoirs visés, l’activité et son évaluation. La 
tâche opérationnalise les objectifs pédagogiques, cadre les 
moyens à disposition (ressources, rôles, temps, règles) et rend 
vérifiable l’apprentissage par des critères et des traces attes-
tant du lien entre le jeu de rôle et la mobilisation des savoirs 
des participants. 

La planification du jeu de rôle

Comme pour toute activité de pédagogie active, le jeu de rôle 
nécessite en amont un travail de planification de la séance 
de cours. Il s’agit de déterminer précisément qui fait quoi, 
quand, avec qui et avec quel matériel. Nous avons déjà abordé 
la question du « fait quoi » ci-dessus en abordant la tâche.

Répondre à la question du « qui ? » consiste à définir clai-
rement les différentes fonctions au sein du cours et les dif-
férents rôles au sein du jeu. Les fonctions recouvrent les 
différentes catégories d’acteurs de la classe : enseignant(s), 
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joueurs, maîtres de jeu dans le cas du jeu de rôle ludique, 
observateurs éventuels, etc. Il faut donc définir ces fonctions 
et leur assigner une action précise à un moment attendu. 
Quant aux rôles, ils sont évidemment au cœur du type de jeu 
qui nous intéresse ici. Si les joueurs interprètent un rôle diffé-
rent du leur, il faudra en préciser les contours : qui est le per-
sonnage, quels sont ses objectifs, etc.

La question « avec qui ? » permet de planifier et d’orches-
trer les différentes formes d’interactions entre apprenants, 
en cohérence avec la pédagogie active. Certaines tâches 
peuvent être individuelles (un retour réflexif sur la séance 
par exemple), d’autres collectives, d’autres enfin s’effectuer 
en sous-groupes pour favoriser les échanges.

Pour ce qui est de la question du « quand ? », il s’agit de 
prévoir et de garantir le temps nécessaire aux explications, 
au jeu de rôle proprement dit et surtout à l’analyse et l’ins-
titutionnalisation de l’activité – le moment où l’enseignant 
reprend le cours, dans l’objectif de stabiliser, valider et for-
maliser les savoirs (Brousseau, 1998). Le défi est ensuite de se 
tenir à ce minutage, de façon à éviter que la phase cruciale de 
débriefing ne soit sacrifiée en fin de séance faute de temps.

Enfin, pour chaque étape, la question du « comment ? » 
doit émerger. Le groupe classe s’organise selon plusieurs 
formes sociales de travail (FST), c’est-à-dire de regroupe-
ment des apprenants pour réaliser une tâche. De plus, il faut 
prévoir le matériel requis et les éventuels documents à pro-
duire (récapitulatif des règles, fiches de personnage, etc.), les 
consignes orales pouvant ne plus suffire dès lors que le dis-
positif devient un peu plus complexe. L’ensemble de ces élé-
ments étant pensés et choisis, il peut être utile de les résumer 
dans un tableau de planification tel qu’illustré ci-dessous 
(tableau 1). Un tel tableau servira de guide tant en amont de 
la séance (« n’ai-je rien oublié, ai-je préparé tout le matériel 
nécessaire ? ») que pendant celle-ci (suivi du déroulé et ges-
tion du temps).
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TABLEAU 1  Exemple fictif de planification de jeu de rôle tenant compte 
du qui fait quoi, quand, avec quoi.

Quand
Activités avant, pendant et après le jeu de rôle

Matériel
Enseignant Étudiants FST

H Accueil, 
présentation des 
objectifs de la 
séance

Prise de notes En frontal Diaporama

H + 5’ Présentation du 
jeu et distribution 
du matériel

Écoutent En frontal Vidéo et 
boîtes de jeu

H + 15’ Demande de 
préparer la salle 
pour le jeu de rôle

Organisent la salle  
en un espace 
de travail pour 
débuter le jeu de 
rôle (préparent 
des espaces 
de travail pour 
des groupes de 
six étudiants)

En grand groupe Consignes 
écrites, 
papier ou 
projetées

H + 20’ Lance le jeu Jouent En sous-groupes

H + 40’ Arrête le jeu et 
demande une 
analyse en sous-
groupe

Analysent en 
sous-groupe leur 
jeu

En sous-groupes Fiche 
d’analyse

H + 50’ Organise un 
retour. 
Complète 
au besoin en 
synchrone ou 
asynchrone

X sous-groupes 
présentent

En grand groupe

H + 58’ Synthèse de l’acti-
vité, institutionna-
lisation

Prise de notes En frontal Diaporama

H + 60’ Fin de la séance      
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Apprendre à l’aide d’un jeu de rôle

Le déploiement d’un jeu de rôle dans un cours obtient une 
valeur pédagogique au moment où il répond à une intention 
clairement formulée et opérationnalisée en objectifs d’ap-
prentissage pour la séance (Prégent, 1990). En ce sens, le jeu 
de rôle est une activité pédagogique proposée par l’enseignant 
qui permet aux étudiants d’expérimenter et d’éprouver leurs 
connaissances. Sa mise en place soutient l’apprentissage en 
activant quelques principes neuro-éducatifs (Masson, 2020). 
En effet, les joueurs activent des savoirs acquis récemment, 
mais ils réactivent également des connaissances antérieures. 
La dynamique du jeu offre une rétroaction immédiate à la 
suite d’une action, ou au plus tard lors de l’analyse réflexive 
qui le suit. 

Le jeu de rôle offre un cadre sécurisé pour produire des 
erreurs et les corriger, donc apprendre. Nous proposons d’ac-
corder à l’erreur un statut clair qui permette de soutenir l’ap-
prentissage et pas l’inverse. Elle est comprise comme un 
déclencheur de réflexion qui recherche à soutenir l’appren-
tissage. Elle est un marqueur visible d’une absence ou d’une 
incompréhension. Elle offre donc une occasion d’améliorer 
cette situation à l’aide d’une analyse qui vise l’apprentissage, 
ou la déconstruction de la connaissance erronée.

L’une des intentions pédagogiques qui guide l’enseignant 
dans le choix de construire et proposer un jeu de rôle est celle 
de l’analyse de l’activité. Lorsqu’elle est systématisée et objec-
tivée avec des traces, elle soutient le développement de l’ap-
prenant (Barras et al., 2024 ; Barras et Ghiringhelli, 2022). 
Cette analyse s’appuie sur les objectifs d’apprentissage au 
terme de la phase de jeu. Elle recherche les réussites et les 
améliorations, avec aussi une idée de transposition à d’autres 
situations (figure 3). 

Proposer un jeu de rôle dans son enseignement soutient 
également l’intention d’offrir un apprentissage de qualité 
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pour les étudiants. Kuh et al. (2017) offrent un cadre concep-
tuel de pratiques pédagogiques à fort impact. Ils recensent, 
en s’appuyant sur la littérature, des pratiques qui influencent 
positivement l’apprentissage des étudiants en favorisant leur 
engagement, leur persévérance et ainsi leur réussite. Leur 
liste comporte des pratiques que nous retrouvons aisément 
dans un jeu de rôle, comme l’interactivité, la rétroaction, la 
réflexion sur l’apprentissage et l’application des connais-
sances dans des situations données. 

L’apprentissage avec un jeu de rôle est possible et c’est sur-
tout une occasion d’augmenter sa pratique avec les concepts 
développés en cours, dans un cadre sécurisé. Cette activité est 
soutenue par une intention et des objectifs clairement iden-
tifiés. Elle permet d’activer les connaissances et de produire 
des erreurs. Finalement, son analyse est riche en enseigne-
ments et permet aux apprenants d’identifier leur marge de 
progression. C’est ce que nous synthétisons dans la figure 3.

FIGURE 3  Apprendre avec un jeu de rôle nécessite une analyse de la 
pratique. Un cycle complet inclut l’explication du jeu, la phase de jeu 
proprement dit, le test des concepts théoriques dans cette réalité, l’ana-
lyse de ce qui s’est passé, puis la transposition/le transfert des appren-
tissages à sa pratique.
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Retour sur les chapitres

Nous proposons une mise en perspective des sept expé-
riences menées dans cet ouvrage. Nous le faisons sous l’angle 
du couple enseigner/apprendre, afin de positionner claire-
ment l’action de l’enseignant dans le soutien de l’appren-
tissage chez les étudiants. Nous prenons également appui 
sur quatre clés d’analyse proposées précédemment : la com-
plexité, la tâche, la préparation et l’apprentissage.

Dans le premier chapitre, d’Adam et Lauradoux, les auteurs 
présentent un jeu-débat dont l’objectif est de sensibiliser les 
étudiants aux implications de l’IA dans une simulation. Le 
projet est relativement simple à mettre en œuvre. Il offre un 
cadre pour exercer l’esprit critique chez les étudiants. Leur 
tâche est de se documenter sur les aspects technologiques, 
éthiques et sociaux du sujet. Les enseignants fournissent des 
consignes pour préparer le débat et une base d’informations 
aidant les étudiants. L’apprentissage attendu est d’exercer 
les étudiants dans leur capacité d’argumentation, d’écoute et 
d’analyse critique.

Le chapitre de Barras, Serry et Swaton propose un jeu 
de rôle engageant les étudiants dans une réflexion critique 
et collective. Ce jeu cherche à renforcer la motivation des 
étudiants tout en favorisant l’entraide dans le groupe. La 
complexité de ce jeu est modérée. Le dispositif nécessite d’or-
ganiser les groupes et une session plénière à son terme. Les 
étudiants recherchent de l’information sur une thématique 
spécifique afin de produire des recommandations et de pré-
senter leurs propositions lors de la séance plénière. Les ensei-
gnants préparent les différentes thématiques à proposer. Ils 
guident les étapes, fournissent des informations supplémen-
taires, créent les critères d’évaluation des recommandations 
et des propositions. En responsabilisant les étudiants, ils 
attendent que ceux-ci développent leur capacité à collaborer 
et à communiquer, ainsi que leur réflexion critique.
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Le troisième chapitre, de Raillard et Grolleau, décrit une 
scénarisation qui plonge les étudiants dans différents rôles 
possédant des contraintes spécifiques. Dans ce dispositif, la 
complexité augmente grâce à l’alternance de plusieurs phases 
d’activités variées. Les étudiants endossent un rôle spécifique 
nécessitant une préparation pour ensuite présenter leur tra-
vail avant de négocier avec les étudiants des autres groupes. 
Ce dispositif nécessite un travail détaillé de scénarisation, 
mais également la fourniture de fiches précises sur les rôles 
à jouer. Il implique également un débriefing structuré. Les 
apprentissages des étudiants se font tant sur la matière, au 
travers de leurs recherches et du collectif, que dans sa mobi-
lisation, avec les présentations et les confrontations lors des 
négociations.

Dans le chapitre de Duvivier, Dave, Bamps, Laumonier 
et Patris, les étudiants sont placés dans un environnement 
réaliste. Le jeu de rôle plonge les étudiants dans une simu-
lation immersive. Il découle de ce choix une complexité 
importante, induite par la scénarisation globale nécessaire 
et la mise à disposition d’un environnement réaliste. Les 
jeux de rôle impliquent des binômes d’étudiants, dont l’un 
joue le patient et l’autre le pharmacien qui a pour tâche de 
lui fournir des conseils adaptés en fonction de son cas. Les 
étudiants alternent d’une position active dans le jeu à une 
position d’observateur critique. Les enseignants planifient 
les différentes phases du jeu, créent les vignettes cliniques et 
fournissent des grilles d’observation qui permettent aux étu-
diants non joueurs d’être actifs. Les traces récoltées durant 
le jeu sont analysées avec les participants en proposant un 
espace de débriefing. À travers ce dispositif, il est attendu que 
les étudiants développent leurs capacités de communication, 
d’analyse et de conseil, ainsi que leur réflexivité.

Pour expérimenter la complexité, Barras, Golay et Suppan 
proposent un jeu de rôle avec des figurines et des maquettes 
simples. Les participants jouent leur propre rôle avec un 
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objet transitionnel. Cela permet de sensibiliser les médecins 
aux enjeux de la sécurité dans les interventions préhospita-
lières. Déployé dans une unité de soin d’urgence préhospi-
talière, ce dispositif basse fidélité a pour objectif d’éprouver 
la complexité des décisions dans des environnements dégra-
dés, tout en offrant un espace de réflexion et de collabora-
tion interprofessionnelle. Le dispositif présente trois atouts : 
la frugalité et l’accessibilité du matériel simple, peu coûteux 
et réplicable ; l’immersion cognitive malgré l’absence de réa-
lisme physique, les figurines favorisant la projection mentale 
dans la situation ; la réflexivité et l’interprofessionnalité, où 
le jeu agit comme déclencheur d’une prise de conscience et 
stimule les échanges entre les professionnels. Finalement, il 
assume également une pensée systémique permettant d’ap-
préhender la complexité.

Le chapitre de Warnier, Raucent, Wouters, Ducarme, 
Schepens et Pitance immerge les étudiants dans un jeu de rôle 
à travers la technique du théâtre-forum. Le dispositif est com-
plexe, car il nécessite une maîtrise de la technique choisie et 
des cycles successifs de jeu, une gestion émotionnelle fine et 
une analyse structurée de l’action. Les étudiants participent 
à la création des saynètes et à l’analyse des comportements. 
Ils proposent aussi des alternatives et les testent. Les ensei-
gnants préparent l’espace de travail et surtout mobilisent leur 
formation spécifique en animation théâtrale. Ils convoquent 
également leurs compétences d’animateurs et de supervi-
seurs dans les phases d’analyse de l’activité. De plus, ils sont 
les garants d’un climat de travail agréable et non jugeant. Le 
dispositif permet aux étudiants de développer leurs compé-
tences en gestion, communication, interaction et réflexivité.

Cohen et Lépinard démontrent enfin qu’il est possible 
d’intégrer le jeu de rôle ludique dans l’enseignement supé-
rieur ou d’autres contextes en formant les étudiants à la 
fonction de maître de jeu. En les impliquant à la fois comme 
joueurs et comme animateurs/maîtres de jeu, le dispositif 
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favorise un engagement actif et le développement de compé-
tences transversales. Les auteurs préconisent une scénarisa-
tion claire et structurée de l’activité. La difficulté principale 
tient à la fonction même de maître de jeu, qui suppose de gui-
der l’aventure tout en endossant une pluralité de rôles. Afin 
d’en faciliter l’appropriation, Cohen et Lépinard privilégient 
une approche « frugale » du dispositif : allègement des règles, 
univers simple et scénarisation linéaire, réalisable en une 
seule séance de cours. Les auteurs soulignent enfin l’impor-
tance, en amont, de la préparation des étudiants, ainsi que du 
moment de feedback, indispensable pour analyser collective-
ment le déroulement de l’activité et identifier les points de 
réussite ou de difficulté. Cette démarche se révèle formatrice, 
tant pour les maîtres de jeu que pour les joueurs.

Comme l’illustrent les différents exemples proposés dans 
cet ouvrage, le jeu de rôle permet d’exercer des compétences 
transversales, telles que la communication, la collaboration, 
la créativité, la prise de décision, ou encore l’esprit critique. 
Autrement dit, le jeu de rôle donne l’occasion aux étudiants 
de mobiliser leurs fonctions exécutives, ou compétences au 
sens de Masson (2024), en s’appuyant sur les connaissances 
acquises durant les cours ou la phase de préparation.

Le développement de ces compétences est rendu pos-
sible par une préparation minutieuse de la séance de la part 
des enseignants, une explication claire aux étudiants, une 
phase de jeu autonome et finalement une analyse précise de 
l’activité. Ces cinq points se retrouvent systématiquement 
dans tous les exemples proposés. En fait, le jeu de rôle offre 
un milieu propice au questionnement et aux modifications 
rapides. Dans tous les cas observés, le jeu fournit les maté-
riaux offrant une formidable activité d’analyse et de réflexi-
vité sur l’action. Enfin, pour la gestion de l’hétérogénéité des 
apprenants, les jeux de rôle présentés offrent probablement 
un cadre de travail plus accueillant de la diversité des profils 
qu’un enseignement frontal classique.
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Un dernier apport du jeu de rôle pour les étudiants est cer-
tainement de modifier leur dynamique motivationnelle. Nous 
y retrouvons les facteurs qui, selon Viau (1994), influencent la 
persévérance et l’engagement : la perception de la valeur de 
l’activité, de sa propre compétence à réussir la tâche et de la 
contrôlabilité de cette activité. Le jeu pousse les étudiants à 
être actifs et à interagir, favorisant ainsi les apprentissages 
(Dehaene, 2018). Le côté sérieux du jeu donne de la valeur 
à la tâche demandée. Les participants ne sont jamais pous-
sés dans le jeu sans avoir les connaissances nécessaires, ils 
doivent se sentir compétents pour accomplir la tâche deman-
dée. Enfin, en termes de contrôlabilité, ils sont plongés dans 
un environnement qui leur permet d’expérimenter libre-
ment les différentes connaissances acquises, et se retrouvent 
confrontés à des prises de décision qui entraînent des consé-
quences tangibles pour la suite du jeu.

Jeu de rôle, freins ou opportunités ?

Un frein important à la mise en place d’une activité ludique 
est la représentation qu’enseignants ou étudiants pourraient 
se faire de l’enseignement et de l’apprentissage. De prime 
abord, jouer en classe pourrait en effet véhiculer une image 
peu sérieuse du travail, a fortiori dans le contexte du supé-
rieur. Cependant, jouer est une activité fortement répandue 
pour apprendre, et pas seulement chez l’être humain. Jouer 
permet aux étudiants d’exercer une pensée complexe en 
action. Le jeu oblige à réactiver des savoirs en situation et 
à anticiper les conséquences de ses décisions. Il sort les étu-
diants du discours linéaire trop souvent privilégié dans l’en-
seignement supérieur, tout en leur permettant de tester et 
d’appliquer des savoirs dans un environnement impliquant 
et sécurisé.

Cet environnement sécurisé créé par le jeu de rôle est l’en-
droit idéal pour s’autoriser à commettre des erreurs. Ici, les 
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erreurs ont pour seule conséquence de rallonger le jeu, ou de 
le faire dériver vers des territoires inattendus. Chaque erreur 
peut donc être appréhendée comme une nouvelle occasion 
d’apprendre. On veillera donc à les collectionner pour y reve-
nir durant la phase de débriefing et les mettre en lien avec les 
objectifs pédagogiques déclarés. Leur analyse permettra de 
mettre en évidence des schémas de réflexion ou de fonction-
nement sous-optimaux dans le but de les adapter.

Au terme de cet ouvrage, nous espérons que les freins 
potentiels identifiés au déploiement d’un jeu de rôle dans 
son enseignement se sont largement dissipés. Les différents 
exemples présentés dans les pages qui précèdent démontrent 
la faisabilité de tels dispositifs. Ils montrent également 
que des alternatives plus ou moins complexes peuvent être 
déployées en fonction des intentions pédagogiques poursui-
vies, et qu’un basculement vers ce type de dispositif peut se 
faire graduellement, du plus simple au plus complexe. Nous 
préférons quant à nous voir dans ces « freins » des opportuni-
tés. En effet, chaque écueil que nous pourrions imaginer nous 
semble être la conséquence d’un objectif trop ambitieux qui 
ne demanderait qu’à être adapté. La multiplicité des formes 
de jeu de rôle et des façons de les décliner constituent autant 
de choix entre les mains de l’enseignant pour lui permettre 
d’adapter l’outil au contexte et au public. Il est souvent pos-
sible, comme nous l’avons vu dans la section consacrée à la 
complexité du chapitre 5, d’opter pour une forme de frugalité 
et de simplicité, sans sacrifier pour autant ses objectifs péda-
gogiques. Ce qui pouvait être appréhendé comme une diffi-
culté devient dès lors un choix d’options et ouvre la porte à 
des alternatives crédibles.

En conclusion, nous espérons que chaque lecteur arrivé à 
cette ligne aura l’envie de proposer un jeu de rôle à ses appre-
nants, ou d’en tester un comme apprenant. Il est clair qu’en 
débutant cette démarche, il serait illusoire de ne pas trébu-
cher de temps à autre. Ces épisodes sont rarement douloureux, 
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voire peuvent parfois s’avérer amusants. C’est finalement 
ainsi que l’on apprend, par déséquilibres et rééquilibrations 
successives dont on ressort grandi…

Dans cet ouvrage, nous avons montré qu’il existe une mul-
titude de formes de jeu de rôle, chacun permettant d’infinies 
variations. Ce livre démontre également l’immense pouvoir 
réflexif contenu dans le jeu de rôle. À n’en point douter, il y 
a bien des avantages à oser sauter le pas et à jouer dans ses 
cours, car jouer, c’est sérieux !
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Carole Adam est maîtresse de conférences au laboratoire 
d’informatique de Grenoble de l’Université Grenoble Alpes. 
Elle s’intéresse à la modélisation du comportement humain 
et de ses aspects irrationnels : émotions, biais cognitifs, atta-
chement social, etc. Ses travaux sont appliqués en particulier 
à la gestion de désastres naturels ou au changement clima-
tique. Elle conçoit des simulateurs interactifs et des jeux 
sérieux pour la sensibilisation des populations et l’explica-
tion de phénomènes sociaux. Elle enseigne aussi l’intelli-
gence artificielle.

Julien Bamps est pharmacien et doctorant à l’Université 
de Mons, où il réalise une thèse sous la direction de la pro-
fesseure Stéphanie Patris. Ses travaux de recherche portent 
actuellement sur les soins pharmaceutiques destinés aux 
patients âgés, dans le cadre d’études menées auprès de phar-
maciens d’officine. Parallèlement à ses recherches, il occupe 
un poste d’assistant au sein de la Faculté de médecine, phar-
macie et sciences biomédicales. Ses activités pédagogiques 
se concentrent principalement sur l’enseignement des soins 
pharmaceutiques aux étudiants en pharmacie, notamment à 
travers des simulations dans le Learning Lab.

Florian Barras est chercheur et consultant en économie 
alternative et durable. Lauréat du Prix d’éthique et confiance 
en finance décerné par l’Observatoire suisse de la finance, 
il explore les banques dites « éthiques », leur rôle face aux 
enjeux socio-écologiques actuels, les principes moraux des 
banques durables et les pistes à suivre pour rester dans les 
limites planétaires.
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Hervé Barras a obtenu une thèse de doctorat en psychologie 
des perceptions visuelles sur l’apparition des cinétoses dans 
des environnements virtuels. Il possède également une spé-
cialisation en psychologie d’urgence (Fédération suisse des 
psychologues). Depuis, il s’est orienté dans le conseil péda-
gogique universitaire, puis dans l’enseignement supérieur 
comme professeur à la Haute École pédagogique du Valais. Il 
poursuit son activité de recherche dans l’équipe « Formation 
et professionnalisation » sur la construction et le dévelop-
pement des compétences professionnelles, durant la forma-
tion et tout au long de la carrière. Il s’intéresse à l’expérience 
d’apprentissage proposée aux étudiants, mais aussi aux pro-
fessionnels, particulièrement dans les systèmes d’urgence et 
l’aviation.

Après une spécialisation en didactique et médiatique des 
sciences, Nadia Cohen a exercé dix  ans en tant que péda-
gogue et créatrice d’outils pédagogiques dans divers domaines 
comme la robotique, l’éducation à l’environnement, etc. En 
parallèle, elle a créé en 2020 Dragons et Grenadine, une struc-
ture d’animation et de création de jeux de rôle pédagogiques 
à visée éducative pour des universités, structures scolaires, 
médiathèques, organismes de formation et professions de 
santé (psychologues, orthophonistes…).

Madison Dave est agrégée de l’enseignement secondaire 
inférieur en langues germaniques et titulaire d’un master 
en sciences de l’éducation, à finalité spécialisée en enseigne-
ment et apprentissages scolaires. Depuis 2022, elle réalise une 
thèse de doctorat à l’Université de Mons, au sein du service 
de psychologie du travail. Ses recherches s’inscrivent dans 
le cadre du projet ARC Sim’Pro et portent sur la formation 
(inter)professionnelle par simulation. Elle s’intéresse parti-
culièrement à l’activité des formateurs en simulation et en 
débriefing dans des contextes de gestion des risques et de 
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collaboration interdisciplinaire. Ses terrains d’étude relèvent 
principalement de deux domaines : la sécurité civile (forma-
tion de pompiers, policiers, etc.) et les soins de santé (forma-
tion de pharmaciens).

Delphine Ducarme, psychopédagogue de formation, est 
conseillère pédagogique au Louvain Learning Lab et à l’École 
polytechnique de Louvain. Ses activités professionnelles sont 
centrées sur l’accompagnement et la formation des équipes 
enseignantes, en particulier à travers le développement des 
méthodes actives, dont le tutorat. Elle porte également un 
intérêt particulier au développement de pratiques plus inclu-
sives et accessibles, afin de mieux répondre aux besoins des 
étudiants. Au sein du secteur des sciences et technologies, 
elle est également formatrice au tutorat auprès des étudiants 
et des assistants. Elle est co-auteure d’ouvrages et d’articles 
collectifs sur les compétences transversales chez les étu-
diants ingénieurs, l’apprentissage par problèmes et par pro-
jets (APP), ainsi que sur le tutorat.

Valérie Duvivier est titulaire d’un master en sciences de 
l’éducation (orthopédagogie). Après avoir enseigné durant 
plus de quinze ans aux niveaux maternel et primaire, elle 
finalise actuellement une thèse de doctorat à l’Université 
de Mons (INAS) dans le cadre du projet ARC Sim’Pro. Ses 
terrains d’étude relèvent principalement de la formation 
d’enseignants et de pharmaciens. Ses recherches portent 
essentiellement sur deux axes : d’une part, l’activité réelle des 
formateurs universitaires lors des débriefings post-simula-
tion ; d’autre part, la Vision professionnelle en enseignement. 
Dans ce second axe, elle développe une expertise approfon-
die dans l’utilisation du suivi oculaire (fixe et mobile) appli-
qué aux formateurs d’enseignants et aux futurs enseignants. 
Cet axe constitue l’objet central de sa recherche doctorale, 
qui porte spécifiquement sur l’étude des stratégies visuelles 



206 Jouer un rôle pour apprendre

mobilisées par ces deux groupes lors de l’observation de pra-
tiques pédagogiques.

Eric Golay, titulaire d’un diplôme d’études approfondies 
(DAS) en sciences de l’éducation, analyse, management et 
développement, ainsi que d’un Master of Advanced Studies 
(MAS) en management de la santé, est paramédic aux 
Hôpitaux universitaires de Genève. Il s’engage dans les soins 
préhospitaliers et la formation professionnelle en situa-
tion d’urgence et de catastrophe pour le canton de Genève. 
Parallèlement à son activité aux HUG, il est chargé de cours à 
l’école de la Source.

Anne-Céline Grolleau est chargée de développement péda-
gogique depuis 2007. Après avoir monté, piloté et animé un 
dispositif de développement professionnel pédagogique en 
pédagogie numérique et de l’enseignement supérieur pour 
les grandes écoles de la région Pays de la Loire, elle a rejoint 
en 2013 l’Université de Nantes, où elle a accompagné les 
acteurs dans leurs projets pédagogiques, avant de coordonner 
les accompagnements à l’intégration des logiques de compé-
tences dans les formations à partir de 2019 dans le cadre du 
projet NeptUNe. Depuis 2024, elle est responsable du service 
d’appui au développement professionnel en pédagogie au 
sein de la Direction d’appui à la pédagogie et à l’innovation 
de l’Université de Lille.

Catherine Laumonier est titulaire d’un doctorat en sciences 
biologies, d’une agrégation de l’enseignement secondaire 
supérieur (AESS) et d’un certificat d’aptitude pédagogique 
à l’enseignement supérieur (CAPAES). Après avoir enseigné 
pendant plus de quinze ans la biologie et sa didactique à la 
Haute École de Bruxelles-Brabant (HE2B), elle occupe actuel-
lement le poste de conseillère en technopédagogie univer-
sitaire à l’Université de Mons (UMONS). Dans ce rôle, elle 
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soutient les enseignants dans le développement et l’évalua-
tion de dispositifs didactiques innovants, tout en valorisant 
ces initiatives. En parallèle, elle préside l’association des pro-
fesseurs de biologie (PROBIO asbl), qui œuvre pour la promo-
tion et le soutien de l’enseignement de la biologie.

Cédric Lauradoux est chargé de recherche Inria de l’Univer-
sité Grenoble Alpes dans l’équipe Privatics. Il s’intéresse à la 
protection de la vie privée, au règlement général sur la pro-
tection des données (RGPD) et cherche comment sensibiliser 
les utilisateurs aux risques des nouvelles technologies.

Philippe Lépinard est maître de conférences en sciences 
de gestion et du management à l’IAE Paris-Est, l’école uni-
versitaire de management de l’Université Paris-Est Créteil. 
Il mène des recherches sur les thèmes de la ludopédago-
gie et de la numérisation des forces terrestres à l’Institut 
de recherche en gestion (IRG, EA 2354). Il est le respon-
sable du projet pédagogique et de recherche en ludopéda-
gogie EdUTeam (https://eduteam.fr/) et pilote plusieurs 
diplômes en cybersécurité.

Stéphanie Patris est pharmacienne, docteure en sciences 
biomédicales et pharmaceutiques, et professeure à l’Univer-
sité de Mons (UMONS). Elle dirige le service de pharmacie 
clinique de l’UMONS, où elle pilote des projets pédagogiques 
innovants et des recherches centrées sur l’amélioration des 
soins pharmaceutiques et l’inclusion des patients dans le 
système de santé, notamment les personnes âgées ou vul-
nérables. Elle enseigne la pharmacie clinique, les approches 
transdisciplinaires du conseil pharmaceutique, la pharmaco-
logie spéciale et la nutrition. Responsable des stages pour les 
étudiants en pharmacie, elle coordonne également les exa-
mens cliniques objectifs structurés (ECOS) en fin de cursus. 
Depuis  2012, elle développe des simulations immersives en 

https://eduteam.fr/
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officine pédagogique, incluant des scénarios interdiscipli-
naires médecin-pharmacien.

Laurent Pitance est kinésithérapeute, docteur en sciences 
de la motricité et professeur à l’Université catholique de 
Louvain (UCLouvain), où il enseigne la kinésithérapie mus-
culosquelettique et le raisonnement clinique. Il est égale-
ment chercheur à l’Institut de recherche expérimentale et 
clinique (IREC), spécialisé dans les douleurs musculosque-
lettiques et orofaciales. Il a codirigé, aux côtés de Bénédicte 
Schepens et Julie Duqué, la réforme du programme de master 
en kinésithérapie et réadaptation de l’UCLouvain. Ses inté-
rêts pédagogiques portent notamment sur le raisonnement 
clinique, les pédagogies actives et la professionnalisation des 
futurs praticiens, dans une approche centrée sur la personne.

Cécile Raillard est maîtresse de conférences à Nantes 
Université depuis 2006. Elle est titulaire d’un diplôme d’in-
génieur de l’École des mines de Nantes et d’un doctorat en 
génie des procédés pour l’environnement. Ses recherches 
portent sur l’amélioration de la qualité de l’air intérieur et sur 
la dépollution de l’eau, essentiellement par procédés d’oxyda-
tion photocatalytique. Au sein de l’Institut universitaire de 
technologie (IUT) de Nantes, elle enseigne principalement 
les mathématiques appliquées, la mécanique des fluides et 
les sciences de l’environnement (qualité de l’air et change-
ments climatiques). Petit à petit, elle a centré ses enseigne-
ments sur l’apprenant et expérimenté diverses méthodes de 
pédagogie active (classes inversées, jeux de rôle, apprentis-
sage par problèmes, ludification, hybridation, etc.) tout en 
cherchant à évaluer l’impact de ces méthodes sur les appren-
tissages des étudiants. De 2017 à 2024, elle a exercé plusieurs 
missions en lien avec la pédagogie (chargée de mission péda-
gogie puis référente hybridation pour l’IUT de Nantes, réfé-
rente pédagogique pour les trois IUT de Nantes Université, 
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référente approche par compétences pour l’Assemblée des 
directeurs des IUT) et contribué à la formation des ensei-
gnants et enseignants-chercheurs ainsi qu’à la valorisa-
tion de leurs pratiques pédagogiques. Elle est, depuis  2017, 
membre de la commission pédagogique nationale (CPN) pour 
le BUT Métiers de la transition et de l’efficacité énergétiques 
et a, dans ce cadre, participé à la rédaction des référentiels de 
compétences et de formation du programme national. Elle 
est également, depuis 2019, membre du conseil national des 
universités (CNU) de la 62e section (thermique, énergétique, 
génie des procédés).

Benoît Raucent est professeur à l’École polytechnique de 
l’Université catholique de Louvain. Depuis octobre 2014, il est 
président du Louvain Learning Lab, un service de l’Univer-
sité catholique de Louvain dédié à l’innovation pédagogique 
et à la formation des enseignants. Il a coordonné plusieurs 
ouvrages sur la pédagogie universitaire, en particulier sur 
l’apprentissage par problèmes et par projets et les nouveaux 
rôles des enseignants. Il est coéditeur et fondateur de la 
revue Les Annales de QPES et de la collection « Les Cahiers du 
Learning Lab ».

Bénédicte Schepens est docteure en kinésithérapie et 
réadaptation, et professeure à l’Université catholique de 
Louvain (UCLouvain, Belgique). Elle enseigne au sein de la 
Faculté des sciences de la motricité et mène ses recherches 
à l’Institut des neurosciences. Elle a codirigé, aux côtés des 
professeurs Julie Duqué et Laurent Pitance, la réforme du 
programme de kinésithérapie et réadaptation de l’UCLou-
vain, en collaboration étroite avec les équipes académiques 
et les acteurs du monde professionnel. Ses intérêts pédago-
giques portent sur l’innovation, avec un accent particulier 
sur les approches participatives impliquant activement les 
apprenants.



210 Jouer un rôle pour apprendre

Conseillère pédagogique et responsable d’équipe à l’Univer-
sité de Lausanne, ainsi que médiatrice indépendante, Sophie 
Serry accompagne des enseignants, notamment sur les thé-
matiques liées à la collaboration estudiantine et à l’inclusion 
dans le cadre de l’enseignement supérieur.

Après des études de médecine à l’Université de Genève, 
Laurent Suppan se spécialise en médecine interne générale, 
avant d’obtenir une attestation de formation complémen-
taire en médecine d’urgence préhospitalière. Nommé res-
ponsable de la brigade sanitaire cantonale en 2014, il devient 
médecin adjoint au Service des urgences de Hôpitaux uni-
versitaires de Genève en  2016, puis obtient un titre de pri-
vat-docent de l’Université de Genève en  2022. Également 
titulaire d’un Master of Advanced Studies en management 
stratégique des institutions de santé, il mène plusieurs pro-
jets de recherche en lien avec la gestion des voies aériennes 
en préhospitalier et les outils d’enseignement numériques 
(e-learning, serious games).

Sophie Swaton est philosophe et économiste, maîtresse 
d’enseignement et de recherche à l’Université de Lausanne, 
présidente de la fondation Zoein, codirectrice aux Presses 
universitaires de France des collections « L’Écologie en ques-
tions » et « Nouvelles terres ». Spécialiste d’économie sociale 
et solidaire et de durabilité, elle est à l’origine de la proposi-
tion de revenu de transition écologique, qu’elle expérimente 
sur différents territoires en France et en Suisse.

Éric Uyttebrouck est conseiller pédagogique et responsable 
du Centre d’appui pédagogique (CAP), la cellule centrale d’ac-
compagnement pédagogique des enseignants à l’Université 
libre de Bruxelles. Ses travaux de recherche portent sur les 
technologies dans l’enseignement supérieur et sur le déve-
loppement professionnel de l’enseignant universitaire.



211Présentation des auteurs

Léticia Warnier, docteure ingénieure civile chimiste et 
agrégée en mathématiques et en sciences, est conseillère 
en pédagogique universitaire au Louvain Learning Lab de 
l’Université catholique de Louvain. Elle y coordonne la cel-
lule « approche-programme » depuis 2015. Ses activités pro-
fessionnelles sont centrées sur l’accompagnement d’équipes 
enseignantes dans des réflexions et réformes de programme 
selon une approche-programme, en ayant un point d’atten-
tion particulier pour l’accompagnement au changement. 
Parallèlement, elle a développé une expertise en pédagogie 
active pour des dispositifs tels que l’apprentissage par pro-
blèmes et projets, le tutorat, le théâtre-forum. Elle est co-au-
teure d’articles collectifs sur l’approche-programme.

Pascale Wouters, docteure en sciences de l’éducation, est 
conseillère en pédagogie universitaire au Louvain Learning 
Lab de l’Université catholique de Louvain (UCLouvain). Ses 
travaux relèvent du développement professionnel des ensei-
gnants du supérieur et de la formalisation des dispositifs 
pédagogiques qu’ils mettent en œuvre. Chargée de cours invi-
tée à l’UCLouvain, elle intervient dans le master de spécia-
lisation en pédagogie universitaire et en formation initiale 
d’enseignants à la Faculté des sciences de l’éducation. Elle est 
co-éditrice de la collection « Les Cahiers du Louvain Learning 
Lab ».





Remerciements

Comme directeurs de cet ouvrage, nous souhaitons exprimer 
notre profonde gratitude envers les autrices et auteurs des 
différents chapitres. Leurs réflexions, leurs innovations péda-
gogiques et leur engagement ont permis à ce livre de voir le 
jour.

Nous adressons nos remerciements à l’Université libre 
de Bruxelles et son Centre d’appui pédagogique, ainsi qu’à la 
Haute école pédagogique du Valais pour leur soutien financier 
du domaine Recherche et Innovation, et à Swissuniversities 
pour le soutien Open Access Gold. Nous remercions éga-
lement les collaboratrices et les collaborateurs de la mai-
son Épistémé des Presses polytechniques et universitaires 
romandes pour leur contribution à la valorisation de notre 
recherche et à la finalisation de cet ouvrage.

Enfin, un remerciement tout particulier à nos familles 
pour leur soutien et leurs encouragements tout au long de 
ce projet.





Table des matières

	 Sommaire____________________________________   5

	 Introduction 
On disait qu’on était : formes et usages  
du jeu de rôle dans l’enseignement  
supérieur_____________________________________ 7
Jeu de rôle ou jeux de rôle : typologie et définition	 8

Le jeu de rôle de formation	 9
Les exploitations pédagogiques du jeu de rôle ludique	 11
Une définition générique	 14
Jeu de rôle et concepts voisins	 15

Exploitations pédagogiques du jeu de rôle	 17
Déroulement type et potentialités pour l’apprentissage	 17
Limites	 21

Présentation du volume	 22

1	 Un jeu-débat sur les impacts de l’IA_ _________ 25

Résumé	 25
Introduction	 26
Contexte et problématique	 26
Méthodes 	 28
Dispositif réalisé	 29

Phases du jeu	 29
Méthodologie	 33

Questionnaire d’évaluation par les joueurs	 33
Évaluation par les pairs	 34

Résultats, analyse et discussion	 34



216 Jouer un rôle pour apprendre

Analyse quantitative de la perception du jeu	 35
Jouabilité et influence des rôles	 36
Accord avec les solutions	 37
Analyse qualitative de la perception du jeu	 38
Analyse quantitative de l’impact subjectif du jeu	 39
Analyse de l’impact objectif du jeu	 41
Analyse des biais du jeu	 41

Conseils de mise en œuvre pratique	 43
Public cible	 43
Mise en place de l’activité	 44
Guide de l’animation	 45

Perspectives	 46

2	 Jeu de rôle pour l’éducation  
à la durabilité à l’université_ ________________  47

Résumé	 47
Introduction	 48
Contexte et problématique	 49
Méthodes	 51
Dispositif réalisé	 53

Mise en action des étudiants dès le début du semestre	 53
Soutien au développement des compétences  
disciplinaires et transversales des étudiants	 55
L’évaluation comme outil supplémentaire d’apprentissage	 56

Méthodologie	 56
Résultats	 58

Perceptions d’étudiants	 58
Perceptions d’intervenants	 60
Perceptions des autrices et de l’auteur	 61

Analyse et discussion	 62
Conseils de mise en œuvre pratique	 63



217Table des matières

3	 Enseigner les changements climatiques  
via une simulation de conférence  
des Nations unies_ ___________________________ 65

Résumé	 65
Introduction	 66
Contexte et problématique	 67

Profils et motivations des étudiants	 68
Implication de l’équipe pédagogique  
et des services d’appui	 68

Choix de la simulation	 69
Dispositif réalisé	 73

Déroulement	 73
Posture des enseignantes	 76
Évaluation des apprentissages	 77

Résultats	 78
Méthodes d’analyse	 78
Engagement des étudiants	 79
Résultats d’apprentissage des étudiants	 81
Sur le long terme	 84

Analyse et discussion	 85
Conseils de mise en œuvre pratique	 86

4	 Officine pédagogique : jeu de rôle en 
immersion physique_ ________________________ 87

Résumé	 87
Introduction	 88
Contexte et problématique	 88
La simulation 	 91
Dispositif réalisé	 92

Objectif du dispositif	 92
Learning Lab, selon l’encadrement	 93
Learning Lab, du point de vue environnemental	 93
Préparation du séminaire 	 95
Déroulement du séminaire	 96



218 Jouer un rôle pour apprendre

Méthodes	 97
Évaluer un dispositif de formation professionnelle	 97
Expérimentation une	 98
Expérimentation deux	 100
Expérimentation trois	 101

Résultats	 103
Expérimentation une	 103
Expérimentation deux	 105
Expérimentation trois	 106

Analyse et discussion	 107
Conseils de mise en œuvre pratique	 108

5	 Figurines et conscientisation de son rôle  
dans une situation complexe_________________ 111
Résumé	 111
Introduction 	 112
Contexte et problématique	 112

Figurine et maquette de terrain	 114
Jouer la complexité, un détour vers la basse fidélité	 115

Méthodes	 116
Population	 117
Variables	 117
Matériel et procédure	 118

Résultats	 121
Conscientisation de sa sécurité	 121
Le jeu de rôle avec des figurines	 122

Analyse et discussion	 126
Conseils de mise en œuvre pratique	 128

6	 Le théâtre-forum pour développer  
des postures professionnelles_______________  131

Résumé	 131
Introduction	 132
Contexte et problématique	 132



219Table des matières

Dispositifs réalisés	 135
Les étapes du théâtre-forum	 138

Méthodes	 139
Expérimentation avec les étudiants ingénieurs civils	 139
Expérimentation avec les étudiants en kinésithérapie	 140
Recul réflexif des enseignants	 141

Résultats : analyse et discussion	 141
Expérimentation avec les étudiants ingénieurs civils	 141
Expérimentation avec les étudiants en kinésithérapie	 143
Recul réflexif des enseignants	 149

Conseils de mise en œuvre pratique	 150

7	 Devenir maître de jeu en contexte 
pédagogique_ _______________________________  155

Résumé	 155
Introduction	 156
Contexte et problématique	 157

Les compétences d’un maître du jeu	 158
Le JDR pour l’enseignement de l’anglais	 160
Le JDR pour l’enseignement de la culture religieuse  
et de la laïcité	 161

Dispositifs réalisés	 161
La pédagogie actionnelle	 161
La formation des MJ	 163
Deux projets mais des règles communes	 164

Analyse et discussion	 164
De l’importance des niveaux de langue	 167
De joueur à auteur	 167

Conclusion	 169



220 Jouer un rôle pour apprendre

	 Conclusion 
Le jeu de rôle, un milieu propice aux erreurs : 
planifier l’activité et l’analyse pour soutenir 
l’apprentissage______________________________  171

La complexité dans le jeu de rôle	 172
La construction d’une tâche dans un jeu de rôle	 174
La planification du jeu de rôle	 175
Apprendre à l’aide d’un jeu de rôle	 178
Retour sur les chapitres	 180
Jeu de rôle, freins ou opportunités ?	 184

Bibliographie_ _________________________________  187

Présentation des auteurs_______________________ 203

Remerciements_ _______________________________  213










	Sommaire
	Introduction. On disait qu’on était: formes et usages du jeu de rôle dans l’enseignement supérieur
	Jeu de rôle ou jeux de rôle : typologie et définition
	Exploitations pédagogiques du jeu de rôle
	Présentation du volume

	1. Un jeu-débat sur les impacts de l’IA
	Résumé
	Introduction
	Contexte et problématique
	Méthodes
	Dispositif réalisé
	Méthodologie
	Résultats, analyse et discussion
	Conseils de mise en oeuvre pratique
	Perspectives

	2.  Jeu de rôle pour l’éducation à la durabilité à l’université
	Résumé
	Introduction
	Contexte et problématique
	Méthodes
	Dispositif réalisé
	Méthodologie
	Résultats
	Analyse et discussion
	Conseils de mise en oeuvre pratique

	3. Enseigner les changements climatiques via une simulation de conférence des Nations unies
	Résumé
	Introduction
	Contexte et problématique
	Choix de la simulation
	Dispositif réalisé
	Résultats
	Analyse et discussion
	Conseils de mise en oeuvre pratique

	4. Officine pédagogique: jeu de rôle en immersion physique
	Résumé
	Introduction
	Contexte et problématique
	La simulation
	Dispositif réalisé
	Méthodes
	Résultats
	Analyse et discussion
	Conseils de mise en oeuvre pratique

	5. Figurines et conscientisation de son rôle dans une situation complexe
	Résumé
	Introduction
	Contexte et problématique
	Méthodes
	Résultats
	Analyse et discussion
	Conseils de mise en oeuvre pratique

	6. Le théâtre-forum pour développer des postures professionnelles
	Résumé
	Introduction
	Contexte et problématique
	Dispositifs réalisés
	Méthodes
	Résultats : analyse et discussion
	Conseils de mise en oeuvre pratique

	7. Devenir maître de jeu en contexte pédagogique
	Résumé
	Introduction
	Contexte et problématique
	Dispositifs réalisés
	Analyse et discussion
	Conclusion

	Conclusion. Le Jeu de rôle, un milieu propice aux erreurs: planifier l’activité et l’analyse 
	La complexité dans le jeu de rôle
	La construction d’une tâche dans un jeude rôle
	La planification du jeu de rôle
	Apprendre à l’aide d’un jeu de rôle
	Retour sur les chapitres
	Jeu de rôle, freins ou opportunités ?

	Bibliographie
	Présentation des auteurs
	Remerciements
	Table des matières



