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LES ETABLISSEMENTS
D’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR SE
PREOCCUPENT DE PLUS EN PLUS
DE LA QUALITE DE UENSEIGNEMENT
ET DE UAPPRENTISSAGE, AINSI

QUE DE LOFFRE D’EXPERIENCES
EDUCATIVES DE GRANDE QUALITE
AUX ETUDIANTS DANS DIFFERENTS
CONTEXTES D’APPRENTISSAGE.

LAPPRENTISSAGE INTEGRE

AU TRAVAIL BIEN CONCU

EST BENEFIQUE POUR LES
ETUDIANTS, ETABLISSEMENT
D’ENSEIGNEMENT,
LINSTITUTION/LEMPLOYEUR
D’ACCUEIL ET LA COLLECTIVITE.

GRACE A UAPPRENTISSAGE
INTEGRE AU TRAVAIL, LES
ETUDIANTS APPORTENT DE
NOUVELLES IDEES ET DES
INNOVATIONS A LINDUSTRIE,
AU GOUVERNEMENT ET

AUX ORGANISATIONS
COMMUNAUTAIRES.

LES COLLEGES ET UNIVERSITES
RECONNAISSENT L'INCIDENCE
EDUCATIVE DE LAPPRENTISSAGE
INTEGRE AU TRAVAIL, QUI
DEVIENT DE PLUS EN PLUS
POPULAIRE DANS LES MILIEUX
DE ENSEIGNEMENT SUPERIEUR.



LAPPRENTISSAGE INTEGRE AU
TRAVAIL EST POSSIBLE DANS
TOUTES LES DISCIPLINES, QU’IL
S’AGISSE DES SCIENCES SOCIALES
ET HUMAINES, DES SCIENCES DE
L’ENVIRONNEMENT, PHYSIQUES,
DE LA SANTE ET APPLIQUEES, OU
ENCORE DES BEAUX-ARTS, DU
COMMERCE ET DE LA FORMATION
PROFESSIONNELLE.

LORSQUE BIEN CONCUES, LES :
POSSIBILITES D’APPRENTISSAGE \
A LEXTERIEUR DE LA CLASSE
DANS UN ENVIRONNEMENT DE
TRAVAIL VIENNENT COMPLETER
LAPPRENTISSAGE TRADITIONNEL
DES ETUDIANTS ET PREPARENT
LES DIPLOMES AU TRAVAIL.

LES PARTENARIATS DE FORMATION
ENTRE LETABLISSEMENT
D’ENSEIGNEMENT ET LE MILIEU

DE TRAVAIL AMELIORENT
LINTEGRATION DE LA THEORIE

ET DE LA PRATIQUE AU SEIN DES
MILIEUX UNIVERSITAIRES ET DE
TRAVAIL, ET ENTRE CEUX-CI.

LES POSSIBILITES
D’APPRENTISSAGE INTEGRE

AU TRAVAIL FAVORISENT
L’EPANOUISSEMENT PERSONNEL
ET PROFESSIONNEL, ET
ENRICHISSENT LEXPERIENCE DE
L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR
DES ETUDIANTS.



CE GUIDE SE VEUT

UNE RESSOURCE POUR
AMELIORER LAPPRENTISSAGE ET LE
PERFECTIONNEMENT DES ETUDIANTS AU
NIVEAU DE PENSEIGNEMENT SUPERIEUR
GRACE A UNE EXPERIENCE DE TRAVAIL
STRUCTUREE.

L’apprentissage intégré au travail est une pratique pédagogique qui
permet aux étudiants d’apprendre de 'intégration d’expériences faites
dans le milieu universitaire et le milieu de travail (gillett, 2009).

m 'apprentissage intégré au travail s’est m 'apprentissage intégré au travail devient

imposé en tant que stratégie pédagogique
clévisant a améliorer 'apprentissage et le

perfectionnement des étudiants (Kennedy,
Billett, Gherardi et Grealish, 2015).

Uintégration de 'apprentissage de la matiere
et de l'expérience en milieu de travail donne
aux étudiants la possibilité de combiner
théorie et pratique dans un environnement
de travail réel, approfondissant leurs
connaissances et leur compréhension, et
améliorant les capacités liées au travail
(Cooper, Orrell et Bowden, 2010).

de plus en plus populaire en enseignement
supérieur (Smigiel, Macleod et Stephenson,
2015).

Pres de la moitié des étudiants admis
directement dans un programme
postsecondaire aprés le secondaire

en Ontario vivront une expérience
d’apprentissage intégré au travail avant
d’obtenir leur diplédme (Sattler & Peters,
2013). Cette donnée ne tient pas compte du
grand nombre de possibilités d’apprentissage
intégré au travail offertes dans le cadre

de programmes avec prélabables ou de
deuxieme cycle.



Typologie de 'AIT

Le terme apprentissage intégré au travail
(AIT) est souvent employé de maniére
interchangeable avec apprentissage en
cours d’emploi, apprentissage axé sur

la pratique, apprentissage lié a l'emploi,
apprentissage professionnel, apprentissage
expérientiel, enseignement coopératif,
formation clinique, stage, travaux pratiques
et éducation sur le terrain, pour ne donner
que quelques exemples (Sattler, 2011).

Dans le but de préciser la terminologie
entourant l'apprentissage intégré au
travail, différents modeles et typologies
ont été proposés (Calway, 2006; Cooper

et al., 2010; Furco, 2006; Guile et Griffiths,
2001; Keating, 2006; Rowe, Mackaway et
Winchester-Seeto, 2012; Schuetze et Sweet,
2003). Décrivant spécifiquement l'offre
d’apprentissage intégré au travail dans le
secteur postsecondaire ontarien, Sattler
(2011, p. 29) présente une typologie pour
expliquer les différents types d’expériences
d’AIT dans les colleges et universités, y
compris : la formation systématique, selon
laquelle le lieu de travail est « I'élément

central de l'apprentissage » (formation
en apprentissage p. ex.); « l'expérience
de travail structurée », qui familiarise les
étudiants avec le monde du travail dans
le cadre d’un programme d’enseignement
postsecondaire (expérience sur le terrain,
pratique professionnelle, stage coopératif
etautre p. ex,); et les partenariats entre
établissements, qui désignent les « activités
de formation postsecondaire (congues)
pour atteindre les objectifs de l'industrie
ou de la collectivité (apprentissage par le
service p. ex.). »

APPRENTISSAGE INTEGRE AU TRAVAIL

X

Formation
systématique

Le lieu de travail est
l’élément central de
apprentissage (formation
en apprentissage p. ex.)

(Sattler,2011)

e
N’

Expérience de travail
structurée

Familiarisation avec le
monde du travail dans le
cadre d’un programme de
formation postsecondaire
(expérience sur le terrain,
pratique professionnelle,
stage coopératif et autre

p. ex.)

Partenariats entre
établissements

Activités de formation
postsecondaire visant
l'atteinte d’objectifs

de l'industrie ou de la
collectivité (apprentissage
par le service p. ex.)



Dimensions clés
de 'AIT

En plus des modéles et des typologies, on
asuggeéré les principales dimensions des

programmes d’apprentissage intégré au
travail. Cooper, Orwell et Bowden (2010)
précisent sept principales dimensions : le
but, le contexte, la nature de l'intégration,
les questions concernant le cursus,
'apprentissage, les partenariats entre
établissements et le soutien fourni aux
étudiants et aux milieux de travail. A partir
de cette liste, Cantalini-Williams (2015)

a proposé son cadre « CANWILL » pour

la conception de stages d’apprentissage
efficaces (cursus, évaluation, réseautage,
lieu de travail, intégration, apprentissage
et logistique), ajoutant 'évaluation et la
logistique en tant que dimensions de la
prestation d’expériences d’apprentissage
intégré au travail.

But
Cursus
Soutien / \ Contexte
Logistique Evaluation
DIMENSIONS DE
L’A’PPR’E NTISSAGE
INTEGRE AU TRAVAIL
Partenariats  APPrentissage Réseautage
entre Nature
établissements

Intégration iz c!e

travail

—
Apprentissage Cursus



CE GUIDE SE VEUT UNE RESSOURCE POUR AMELIORER LUAPPRENTISSAGE ET LE
PERFECTIONNEMENT DES ETUDIANTS AUX ETUDES SUPERIEURES PAR DES EXPERIENCES
DE TRAVAIL STRUCTUREES.

Objet du
présent guide

Ce guide se veut une ressource pour les
membres du corps professoral, le personnel,
les hauts dirigeants universitaires et les
conseillers en pédagogie universitaire qui
participent a ['’élaboration, a la facilitation
ou a l'évaluation de programmes
d’apprentissage intégré au travail. Le guide
met 'accent sur lamélioration de la qualité
éducative de ces programmes. Plusieurs
aspects des dimensions de l'apprentissage
intégré au travail de Cooper et al. (2010)

et de Cantalini-Williams (2015), comme

le but, le contexte et les partenariats
entre établissements, seront mentionnés
tout au long du guide et l'accent sera
principalement mis sur la dimension
apprentissage étudiant. A partir du cycle
d’apprentissage expérientiel de Kolb, nous
suggérons des pratiques efficaces au regard
de chacun des modes d’apprentissage

- expérience, réflexion, théorisation et
expérimentation - dans un programme
d’apprentissage intégré au travail de niveau
supérieur, afin d’optimiser 'apprentissage

et le perfectionnement des étudiants.

Si l'information contenue dans le guide
peut s’appliquer a plusieurs types
d’apprentissage intégré au travail, y
compris la formation systématique
(formation en apprentissage p. ex.) et
les partenariats entre établissements
(apprentissage par le service p. ex.),

le guide met 'accent sur 'expérience
structurée d’apprentissage intégré au
travail, comme les stages en entreprise,
stages, programmes d’enseignement
coopératifs, expériences sur le terrain,
pratiques professionnelles et travaux
pratiques. Prises ensemble, ces formes
d’expériences de travail structurées, visent a
intégrer théorie et pratique et a fournir aux
étudiants de niveau postsecondaire une
expérience d’apprentissage valable dans
un environnement de travail réel (Sattler,
2011). Par conséquent, le guide a été rédigé
avec l'intention de fournir des pratiques
efficaces pour rehausser la qualité
éducative de la gamme d’expériences
de travail structurées offertes par les
programmes de niveau postsecondaire.

Le premier chapitre fait le survol de la
théorie de l'apprentissage expérientiel de

Kolb et jette la base des chapitres suivants.

Les chapitres deux a cing fournissent des
renseignements de base et recommandent
des pratiques efficaces pour 'amélioration
de la qualité éducative des programmes
d’apprentissage intégré au travail, tout en
abordant les quatre modes d’apprentissage
de Kolb : expérience concréte (chapitre
deux); réflexion (chapitre trois); intégration
de la théorie et de la pratique (chapitre
quatre); mise en pratique de nouvelles
idées (chapitre cing). Le sixieme chapitre
contient de 'information sur l'évaluation
de programmes d’apprentissage intégré
au travail, notamment des stratégies
d’évaluation de lefficacité de tels
programmes relativement a 'apprentissage
et au perfectionnement des étudiants.

Sur la base des chapitres précédents, le
chapitre sept fait des recommandations
pour une intégration plus vaste des
programmes et ['établissement de
partenariats constructifs avec 'industrie,

le gouvernement et les organisations
communautaires, afin de faire avancer

la pratique pédagogique et de rehausser

la qualité éducative de 'expérience de
travail structurée dans le contexte de
l'enseignement supérieur.
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COMMENT UTILISER CE GUIDE

Ce guide est concu de maniere a ce que les lecteurs puissent le lire du début a la fin ou encore
aller directement aux sujets qui les intéressent.

Chaque chapitre offre un agencement de
renseignements généraux sur le sujet, des
définitions clés, des possibilités de réfléchir
aux pratiques actuelles ou antérieures

en matiere d’apprentissage intégré au
travail, des exemples d’outils et d’activités
ainsi que des histoires de réussite qui
illustrent les pratiques efficaces dans le
cadre des programmes d’apprentissage
intégré au travail. Le but est d'amener les
lecteurs a lire et a interpréter le contenu
du guide a la lumiere de leurs expériences
personnelles de 'apprentissage intégré au
travail, une fois qu’ils auront réfléchi aux
expériences antérieures en tenant compte
du contenu du guide, les lecteurs seront
dans une bonne position pour élaborer un
plan d’action visant a rehausser la qualité
éducative de leurs programmes structurés
d’apprentissage intégré au travail. Pour
que le guide soit le plus efficace possible,
nous vous recommandons de prendre
connaissance de 'ensemble du contenu et
des activités.

LES BENEFICES DE
LAPPRENTISSAGE
INTEGRE AU TRAVAIL
NE DECOULENT PAS
IMPLICITEMENT DU

TRAVAIL COMME TEL,
MAIS RESULTENT PLUTOT
DE LINTEGRATION DE

LA THEORIE ET DE LA
PRATIQUE.

Ce guide comprend les rubriques suivantes :

&
O

O
*

TERMINOLOGIE CLE
Définitions des principaux termes.

RECOMMANDATIONS ET LIGNES DIRECTRICES
Recommandations, lignes directrices et conseils pour une
pratique efficace.

Exemples d’outils, de travaux, d’exercices et d’activités
en classe.

QUESTIONS POUR LA REFLEXION
Questions et exercices personnalisés de réflexion.

EXEMPLES DE REUSSITE

Exemples et histoires partagés par les membres du corps
professoral et le personnel dirigeant des programmes
d’apprentissage intégré au travail dans des colleges et
universités de ['Ontario.
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POUR S’ASSURER DE LA QUALITE PEDAGOGIQUE DE LEXPERIENCE D’APPRENTISSAGE
INTEGRE AU TRAVAIL, CES PROGRAMMES DOIVENT ETRE INTENTIONNELLEMENT
STRUCTURES ET ANCRES DANS LA THEORIE EMPIRIQUE DE LAPPRENTISSAGE.

Lorsqu’elle est efficace, 'expérience de
'apprentissage intégré au travail procure
de nombreux avantages aux étudiants,
aux superviseurs en milieu de travail

et aux employeurs, aux établissements
d’enseignement supérieur ainsi qu’aux
partenaires de l'industrie, du gouvernement
et de la collectivité (Sattler et Peters,
2012). Cependant, comparativement

a l'enseignement traditionnel en salle

de classe, la prestation de programmes
d’apprentissage intégré au travail requiert
des stratégies d’enseignement novatrices,
y compris 'intégration intentionnelle de la
théorie et de la pratique, 'élaboration de
résultats d’apprentissage spécifiques pour
la pratique ainsi que des exercices et des

travaux de réflexion créative (Kennedy et al.,

2015; Smigiel et al., 2015). Lenseignement
de ces cours ou programmes nécessitent
également que l'on accorde une place
prépondérante a l'apprentissage autodirigé
chez les étudiants et a leur responsabilité
professionnelle dans le milieu de travail
(Smigiel et al., 2015).

Un autre élément dont il faut tenir compte
dans la prestation des programmes
d’apprentissage intégré au travail est
lefficacité de ces programmes relativement
a llamélioration de 'apprentissage et

du perfectionnement des étudiants.

Plus précisément, reconnaissant que les
bénéfices de 'apprentissage intégré au

travail ne découlent pas implicitement
du travail comme tel, mais résultent
plutot de lintégration de la théorie
et de la pratique gu’il facilite (Billett,
2009; Cooper et al., 2010), il importe
d’examiner comment cette intégration
peut étre faite plus efficacement. Pour
assurer la qualité pédagogique de
l'expérience d’apprentissage intégré
au travail, ces programmes doivent
étre intentionnellement structurés et
ancrés dans la théorie empirique de
'apprentissage.



Etudiants Superviseur/employeur

» Expérience pratique « Accés a des étudiants de grande qualité pour des

; L emplois temporaires
» Apprentissage appliqué

. , . « Les étudiants apportent de nouvelles idées et des

« Perfectionnement des compétences / professionnel . ) .

innovations aux projets

» Réseautage . . .

« Accés aux connaissances théoriques et ressources

» Exploration de carrieres actuelles

« Longueur d'avance sur le marché du travail « Perfectionnement des compétences en encadrement

. A , . e et leadership de |'employeur
« Transition améliorée vers e marché du travail

« Consolidation des études et de la
formation antérieures

« Succes professionnel futur

- Epanouissement personnel

« Conscience de soi

BENEFICES DE
LAPPRENTISSAGE
INTEGRE AU
TRAVAIL

Lieu de
travail

« Acquisition et maintien
d'une réputation positive

Etablissement
d'enseignement

» Mobilisation communautaire
accrue

« Communication améliorée avec le
gouvernement et l'industrie

« Application de connaissances
théoriques au milieu de travail

« Possibilités d'amélioration du cursus grace a un « Possibilités d'évaluation

contenu appliqué . e
U appiiqu « Moral des employés amélioré

« Education, satisfaction et engagement améliorés

1 « Possibilités de recrutement de diplomés fortement
des étudiants

«aptes » al'emploi
» Hausse du recrutement étudiant

De : Coco, 2000; Divine, Linrud, Miller et Wilson, 2007; Gault, Leach et Duey, 2010; Gault, Redington et Schlager, 2000; Hergert, 2009; Huling, 2001; Hynie, Jensen, Johnny, Wedlock
et Phipps, 2011; Knemeyer et Murphy, 2002; Knouse et Fontenot, 2008; Paris et Adams, 1994; Denmark et Podsen, 2013; Ross et Elechi, 2006; Sattler, 2011; Sattler et Peters, 2012;
Schmutte, 1986; Weible, 2009
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« Si les expériences [des étudiants] sont structurées efficacement et
traitées rigoureusement, elles peuvent ajoutées énormément de valeur a
l'apprentissage des étudiants et a la force pédagogique de ['établissement...
Mais ces effets transformateurs dépendent d’une planification et d’une
exécution minutieuses, de [’évitement de la tendance a s’en remettre a
I’ancien adage selon lequel toute expérience est formatrice, de l'incitation
des étudiants et des professeurs a penser de maniére rigoureuse et
approfondie aux intersections entre la théorie et l'enseignement, pour que
les étudiants puissent comprendre non seulement comment faire les choses,
mais pourquoi ils travaillent de telle maniere et quels principes éthiques sont
en jeu lorsqu’ils prennent part a une activité du monde réel. »

- THORNTON MOORE (2010, P. 11)
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L’AIT ANCRE DANS

LA THEORIE :
APPLICATION DE LA THEORIE
DE L’APPRENTISSAGE
EXPERIENTIEL DE KOLB

Ce chapitre d’introduction donne un apercu de la théorie de 'apprentissage expérientiel de
Kolb. La formation et 'apprentissage expérientiels sont définis. Les théories sur 'apprentissage
par l'expérience qui ont mené a l’élaboration de la théorie de Kolb sont examinées. Les principes
de la théorie de 'apprentissage expérientiel, le cycle de 'apprentissage expérientiel, les styles
d’apprentissage et le processus de développement de Kolb sont résumeés et suivis de critiques

de la théorie ainsi que d’un examen d’autres theories applicables a 'apprentissage intégré au travail.
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DEFI'NITION DE FORMATION
EXPERIENTIELLE ET
D’APPRENTISSAGE EXPERIENTIEL

« Uapprentissage par 'expérience » débute avec la formation expérientielle au sens le plus large
et est suivi par 'apprentissage expérientiel sur le terrain. Lapprentissage sur le terrain peut étre
facilité notamment par 'apprentissage intégré au travail.

« processus permettant la création de
connaissances par la transformation
de l'expérience » (Kolb, 1984, p. 38).
Bien que le réle de 'expérience en tant
que pierre angulaire de 'apprentissage
recoive un appui substantiel, il convient

La formation expérientielle désigne de
fagon générale un processus philosophique
qui oriente ['élaboration d’expériences
structurelles et fonctionnelles d’apprentissage,
se préoccupe de ['éthique du savoir

et énonce les normes générales des

L’AIT ANCRE DANS LA THEORIE
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environnements d’apprentissage (Roberts,
2012). Lapprentissage expérientiel
représente les techniques ou mécanismes
spécifiques auxquels une personne

peut faire appel pour acquérir des
connaissances ou atteindre des objectifs
d’apprentissage (Roberts, 2012). Selon
Keeton et Tate (1978), 'apprentissage

est expérientiel lorsque « 'apprenant est
directement en contact avec les réalités
étudiées... une exposition directe au
phénomene étudié est nécessaire plutot
qu’une réflexion a son sujet. » (p. 2). En
outre, Beard et Wilson (2013) reconnaissent
'expérience comme le « pont » entre

une personne et son environnement
externe (p. 26). Par conséquent, Boud

et al. (1993) sont d’avis qu’il y a peu

de noter que 'apprentissage ne résulte
pas automatiquement de 'expérience
(Beard et Wilson, 2013). Un apprentissage
expérientiel efficace requiert plutét un
engagement délibéré dans une expérience
(Beard et Wilson, 2013).

L'apprentissage expérientiel peut étre
facilité dans le contexte de l'enseignement
postsecondaire par 'apprentissage intégré
au travail, un terme général qui englobe
différentes possibilités d’apprentissage
axées sur l'intégration de 'apprentissage
au sens traditionnel et de 'application
concréte dans un environnement de travail
choisi (Sattler, 2011).

Q, TERMINOLOGIE CLE

La formation expérientielle est le processus philosophique qui oriente
l'élaboration d’expériences structurelles et fonctionnelles d’apprentissage.

de valeur a séparer 'apprentissage de
'expérience, puisque l'expérience est le
principal facilitateur de 'apprentissage.
Ce type d’apprentissage peut étre fait
dans le contexte universitaire (p. ex.
mécanismes de mise a l'essai de concepts
théoriques dans le milieu de travail)

L'apprentissage expérientiel renvoie aux techniques et mécanismes spécifiques
auxquels une personne peut faire appel pour acquérir des connaissances ou
atteindre des objectifs d’apprentissage.

18

ou des environnements parascolaires
(p. ex. techniques pour apprendre a
patiner; Roberts, 2012). Essentiellement,
apprentissage expérientiel est le

(Roberts, 2012)



LUAPPRENTISSAGE NE RESULTE PAS AUTOMATIQUEMENT DE LEXPERIENCE. UN APPRENTISSAGE
EXPERIENTIEL EFFICACE REQUIERT PLUTOT UN ENGAGEMENT DELIBERE DANS UNE EXPERIENCE.
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RETROSPECTIVE HISTORIQUE
DE CAPPRENTISSAGE

PAR LEXPERIENCE :
LE CONTEXTE DE LA THEORIE DE KOLB

Les possibilités d’apprentissage expérientiel doivent s’inscrire dans un cadre théorique afin
d’en garantir le caractere éducatif. La théorie de 'apprentissage expérientiel de Kolb (1984) a
été choisie comme cadre théorique pour ce guide. Selon Thornton Moore (2010), la plupart des
methodes d’apprentissage par expérimentation ont en commun des assises théoriques puisées
dans les premieres philosophies de 'apprentissage expérientiel. Les philosophies axées sur
'expérience comme mode d’apprentissage ont pris forme au fil du temps, commengant avec
les philosophes grecs, tels Platon et Aristote, et évolué pour correspondre a la pensée
d’aujourd’hui grace a des savants comme Piaget, Lewin, Dewey et Kolb.

450-325 avant notre ére

+ Le concept d’« expérience » ancrée
dans 'observation empirique a vu
le jour avec Platon et Aristote (Beard
et Wilson, 2013; Jay, 2005, p. 5-16).

De 1590 a 1650

« Cette approche philosophique
a '« expérience » reconnait
limportance de la pratique
intentionnelle pour atteindre
un niveau intellectuel ou
d’apprentissage supérieur
(Roberts, 2012)

+ René Descartes a mis 'accent
sur le « raisonnement » (p. ex.
la pensée logique) plutdt que
sur '« expérience » (p. ex.
'apprentissage par les sens)
comme principe fondamental
de l'apprentissage (Garber,
1998, p. 124).

Cette perspective philosophique a
séparé les expériences subjectives
de l'acquisition de connaissances
ou de l'apprentissage

(Garber, 1998).




De 1910 a 1940

+ John Dewey a remis en question
les approches philosophiques
centrées sur le « raisonnement »
et ressuscité la notion
d’« expérience » comme aspect
important de 'acquisition de
connaissances (Roberts, 2012).

Le modeéle d’apprentissage de
Dewey (1938) a été créé pour
reconnaitre la maniere dont
«'apprentissage transforme les
impulsions, les sentiments et les
désirs de l’'expérience en action
résolue de haut niveau »

(Kolb, 1984, p. 22).

De 1940 a 1950

+ Le modele de recherche action et
de formation en laboratoire de Kurt
Lewin (1951) a décrit le processus
selon lequel les expériences de l'ici
et maintenant sont interprétées
par la collecte de données et la
réflexion faites par la suite sur
l'expérience (Kolb, 1984).

La théorie de Lewin (1951)
concorde avec la notion voulant
que l'expérience soit un aspect
essentiel de 'apprentissage.

Années 1970

« Jean Piaget (1978) élabore son
modeéle d’apprentissage et de
développement cognitif qui met
en évidence 'apprentissage
comme une interaction entre
des concepts ou des schémas
existants et les expériences
personnelles.

CE GUIDE SE FONDE
SUR LE CADRE
THEORIQUE DE

LAPPRENTISSAGE
EXPERIENTIEL DE
KOLB (1984).

Années 1980

« La théorie de 'apprentissage
expérientiel de David A. Kolb
(1984) décrit un processus
scientifique d’apprentissage
par 'expérience.

Sa théorie découle de la notion
selon laquelle 'acquisition
des connaissances se produit
lorsqu’une personne saisit et
transforme intentionnellement
ses expériences personnelles
(Kolb, 1984).

A ce jour, la théorie de Kolb est
utilisée couramment dans la
recherche et la pratique liées a
l'apprentissage expérientiel

(p. ex. Cantor, 1995; Healey et
Jenkins, 2000; Hopkins, 1999;
Kuh, 2008).

Q

Q

? L’AIT ANCRE DANS LA THEORIE

21



L’AIT ANCRE DANS LA THEORIE

5

THEQRIE DE CAPPRENTISSAGE
EXPERIENTIEL DE
DAVID A. KOLB (1984)

|b RECOMMANDATIONS ET LIGNES DIRECTRICES

Principes de la théorie de 'apprentissage expérientiel

Inspirée des travaux de
Dewey (1938), de Lewin
(1951) et de Piaget (1978), la
théorie de David A. Kolb (1984)
veut qu'ily ait apprentissage
lorsqu’une personne reconnait
une expérience personnelle
et la transforme par
l'intermédiaire de ses affects,
de ses perceptions, de ses
connaissances ou de ses
comportements.

1. Papprentissage est
un processus

« Promotion de la reconnaissance par 'étudiant
de l'apprentissage structuré et non structuré
antérieur

« Apprentissage étudiant vu comme continu

+ Encouragement de la modification des idées
ou techniques tout au long de l'expérience
d’apprentissage intégré au travail

2. Lapprentissage est
ancré dans expérience

« Introduction des expériences d’apprentissage
selon un rythme et un cheminement appropriés

+ Remise en question des idées précongues des
étudiants a la lumiere de nouvelles expériences,
théories et réflexions

« Possibilités offertes aux étudiants d’expérimenter,
de refléchir, de théoriser et d’appliquer

3. Lapprentissage
nécessite la maitrise
de chacun des quatre
styles d’apprentissage

Principes de

la théorie de
'lapprentissage
expérientiel

4. Lapprentissage est
un processus global
d’adaptation

« Prise en compte des sentiments, perceptions,
pensées et comportements réels des étudiants
tout au long de 'expérience d’AIT
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Kolb et Kolb (2005) définissent six principes
sur lesquels reposent la théorie de

l'apprentissage expérientiel, l'apprentissage :

1. est un processus; 2. est ancré dans
'expérience; 3. nécessite la maitrise de
chacun des quatre styles d’apprentissage;
4. est un processus global d’adaptation;
5. a lieu lorsqu’une personne interagit
avec son environnement; 6. crée les
connaissances.

5. Lapprentissage a lieu
lorsqu’une personne
interagit avec son
environnement

« Expérience d’un environnement plus vaste
propre au monde réel offerte aux étudiants
(dans un milieu de travail p. ex.)

6. Lapprentissage crée
les connaissances

+ Nécessité de personnaliser 'apprentissage selon

chaque étudiant

« Attribution de la responsabilité de leur propre
apprentissage aux étudiants

Adapté de Kolb (1984); Stirling (2013)



Cycle
d’apprentissage
expérientiel

La théorie de Kolb (1984) comprend

quatre grands modes d’apprentissage :

l'expérience concrete (dimension des

sentiments), 'observation réfléchie
(dimension de l'observation), la
conceptualisation abstraite (dimension
de la réflexion) et 'expérimentation active
(dimension de la mise en pratique).
Lorsque chaque mode est représenté
adéquatement, un niveau optimal
d’apprentissage se produit (Kolb, 1984).

Il convient de souligner qu’il n’est pas
nécessaire que les quatre principaux modes
d’apprentissage se produisent de maniere

séquentielle (Evans, Forney, Guido, Patton
et Renn, 2010; Kolb, Boyatzis et Mainemelis,
2001). Bien que le cycle d’apprentissage
expérientiel de Kolb soit habituellement
représenté comme comportant quatre
étapes auxquelles on peut accéder a tout
point du cycle, le guide présente les quatre
modes comme se superposant dans un
diagramme de Venn afin de souligner la
nécessité de l'intégration de chacun de ces
modes pour un apprentissage efficace.

Modes d’apprentissage expérientiel de Kolb (1984)

Sentiments
subjectifs

Prise de risques

Résolution de
probléemes

EXPERIMENTATION

Création
d’applications
pratiques

Modification de
’environnement
oude
l’expérience

(Adapté de Kolb, 1984)

Engagement 5

A Recours a

individuel dans e e
. intuition
’expérience

Adaptation a des
environnements

non structurés

EXPERIENCE

" CONCEPTUALISATION -

Application de
concepts/théories
a l'expérience

Recours a

Conception

'approche solgnée

scientifique

REFLEXION

Observations
descriptives

Quoi? Alors?
Et ensuite?

Reconnaissance
des perspectives

Exercice d’un
bon jugement

Analyse
rigoureuse

? L’AIT ANCRE DANS LA THEORIE
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Les quatre
principaux modes
d’apprentissage

Le mode d’apprentissage expérience
concréte met 'accent sur ’engagement
de la personne dans une expérience. Il se
concentre sur les sentiments subjectifs
rattachés au vécu de la personne. Les
étudiants orientés vers ce mode se
fient habituellement a leur intuition,
interagissent bien avec les autres et
peuvent s'adapter a des environnements
non structureés.

observation réfléchie (OR) est centrée
sur des observations descriptives de
l'expérience. Laspect le plus important de
ce mode est 'engagement dans la réflexion
dans le but de découvrir quel événement
s’est produit et de quelle maniere. Les
personnes qui privilégient 'OR sont habiles
a reconnaitre différentes perspectives et
font preuve d’'un bon jugement.

La conceptualisation abstraite (CA) porte
sur 'application de la logique, de la théorie
et de concepts a une expérience. Ce mode
d’apprentissage repose principalement
sur la méthode scientifique pure. Les
personnes orientées vers la CA possedent
des compétences leur permettant de
concevoir de fagon méticuleuse et
d’analyser rigoureusement des concepts

et des idées.

Enfin, le mode d’expérimentation active
favorise le recours a 'expérimentation
pour modifier un environnement ou une
expérience. Il met l'accent sur la création
d’applications pratiques et efficaces
pour régler les problemes pertinents.
Les personnes qui préferent ce mode
d’apprentissage sont enclines a prendre
des risques si cela les aide a atteindre
leurs buts.

Styles
d’apprentissage
de base

Outre les quatre modes majeurs
d’apprentissage, la théorie de Kolb (1984)
définit quatre styles d’apprentissage de
base, souvent adoptés dans l'acquisition
ou l'approfondissement de connaissances
(Kolb, 1984). ’adoption d’un style
particulier est typiquement le résultat

de différentes influences auxquelles une
personne a été exposée durant sa vie
(parents, pairs, études, emploi, etc.; Kolb,
1984). Les quatre styles d’apprentissage
de Kolb (1984) sont convergent, divergent,
assimilateur et accommodateur.
Chaque style favorise une orientation
vers deux modes d’apprentissage. Le
style convergent est associé a une
orientation vers l'expérimentation active
et la conceptualisation abstraite. Les
compétences souvent associées a ce style

d’apprentissage comprennent la résolution
de problemes, le raisonnement et la
pratique. Le style divergent est associé a
une orientation vers l'expérience concréte
et l'observation réfléchie. Les compétences
souvent liées a ce style comprennent la
mise en perspective, 'observation de ses
propres impressions et une imagination
créatrice. Le style assimilateur est associé
a une orientation vers la conceptualisation
abstraite et 'observation réfléchie. Les
compétences qui y sont souvent liées
sont la production de cadres théoriques
et l'interprétation de pensées et d’idées
abstraites. Le style accommodateur

est associé a l'expérience concrete et a
l'expérimentation active. Les compétences
qui lui sont habituellement liées incluent
'engagement dans les activités, la mise
en ceuvre de conceptions, la prise de
risques et 'adaptation a de nouveaux
environnements.

De maniére intéressante, la profession
choisie par une personne coincide souvent
avec son style d’apprentissage et le met
en valeur (Kolb, 1984). Ainsi, les jeunes

EXPERIENCE CONCRETE (EC)
(sentiment)
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adultes qui choisissent de poursuivre des
études postsecondaires en commerce

par exemple tendent a privilégier le style
d’apprentissage accommodateur, tandis
que ceux qui choisissent des programmes
impliquant des concepts abstraits (p. ex. les
mathématiques ou la chimie) privilégient
un style assimilateur d’apprentissage
(Kolb, 1984). L'information sur les styles
d’apprentissage de Kolb est intégrée a

ce guide puisqu’ils sont fréquemment
mentionnés en relation avec l'exploration
de carriére et l'orientation professionnelle.
Rappelons que peu importe le choix de
carriére souhaité par l'étudiant ou son
mode d’apprentissage privilégié, il faut
tenir compte de chacun des quatre styles
pour étre le plus efficace possible dans
l'environnement de travail structuré.

Lapprentissage
expérientiel

en tant que
processus de
développement

Selon Kolb (1984), l'apprentissage
expérientiel s'accompagne souvent

de développement personnel. De

ce point de vue, la connexion entre
apprentissage et développement se

fait lorsque les qualités personnelles
interagissent avec 'environnement
externe et permettent la collaboration
entre les connaissances personnelles et
les connaissances culturelles ou sociales
propres a cet environnement (Kolb, 1984).
En vertu de la théorie de l'apprentissage
expérientiel, le développement personnel

STYLE D’APPRENTISSAGE

‘ CHEMINEMENTS DE CARRIERE FREQUENTS

Convergent Informatique et génie
Finances et économie
Sciences appliquées
Médecine

Divergent Arts et spectacle

Communications

Service social

Assimilateur

Sciences et mathématiques
Sciences sociales et physiques
Professions juridiques

Recherche et enseignement supérieur

Accommodateur

Gestion et ressources humaines
Vente et marketing
Enseignement

Soins infirmiers

Gouvernement

(Evans et al., 2010)

dépend du degré de complexité
atteint par une personne dans chaque
style d’apprentissage ainsi que de
ses aptitudes a intégrer et a exprimer
réellement chacun des quatre modes
(Kolb, 1984). Alors que les personnes
se perfectionnent par l'intermédiaire
du processus d’apprentissage, elles
progressent a travers les étapes de
acquisition, de |a spécialisation et de
lintégration. A l'étape de 'acquisition,
les capacités d’apprentissage de base
et les structures cognitives prennent
forme. La spécialisation comprend la
formation et le perfectionnement d’un

ACQUISITION

style particulier d’apprentissage par des
forces de socialisation de nature sociale,
pédagogique et organisationnelle. A I'étape
de lintégration une personne manifeste
de maniere plus soutenue ses modes
adaptatifs/d’apprentissage ou styles
d’apprentissage non dominants dans les
contextes professionnels et personnels.
Selon ce processus de développement,

la capacité d’intégrer les quatre modes
d’apprentissage est un indicateur de
croissance personnelle et est pergue
comme importante pour ['épanouissement
personnel et le développement culturel
(Evans et al,, 2010).
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CRITIQUES DE LA FORMATION
EXPERIENTIELLE

L'idée générale de la mise en ceuvre de la formation expérientielle dans les milieux
postsecondaires s’est heurtée a deux grandes critiques. La premiere a trait a 'objectif de la
formation expérientielle dans les établissements postsecondaires. La deuxieme est sceptique
par rapport a la valeur pédagogique de ces possibilites d’apprentissage (Butin, 2005; Thornton

Moore, 2010).

La critique concernant '« objectif » de

la formation expérientielle demande

si 'expérience (en milieu de travail par
exemple) a sa place dans les programmes
d’études postsecondaires. Pour les
tenants de cette position, I'éducation
postsecondaire a traditionnellement mis
l'accent sur la formation des étudiants aux
théories et textes classiques et peut donc
étre incompatible avec les compétences
pratiques requises dans les milieux de
travail réels (Thornton Moore, 2010).
Lidée est que bien que l'on privilégie la
précision scientifique dans l'enseignement
supérieur, il est possible que 'on empéche
les étudiants d’explorer d’autres fagons de
penser et d’apprendre. Par conséquent, il y
a un « probleme d’harmonisation », c’est-
a-dire que les formes de connaissances
acquises dans les établissements
postsecondaires ne s’harmonisent pas
clairement aux connaissances requises
pour un fonctionnement optimal en milieu
de travail (Thornton Moore, 2010).

La critique de nature « pédagogique »
de la formation expérientielle vise la
qualité des programmes expérientiels en
enseignement supérieur. Elle souligne
plusieurs lacunes pédagogiques qui
existent de facon générale, y compris une
insistance démesurée sur l'activité méme,
un manque de réflexion rigoureuse et
critique, un manque d’intégration de la

théorie et de la pratique et une absence
de lien entre les besoins plus généraux
d’apprentissage et communautaires
(Thornton Moore, 2010). Thornton Moore
(2010) explique que les faiblesses de la
formation expérientielle sont exposées
lorsque le but de 'apprentissage intégré au
travail nest pas ancré dans la pédagogie,
mais vu simplement comme une possibilité
d’exploration de carriere ou de réseautage
plutdt que principalement comme une
expérience d’apprentissage. Administrée
de cette facon, la valeur de l'activité
expérientielle est, selon Thornton Moore
(2010), minimale : « L'étudiant pourrait
avoir appris les mémes choses simplement
en raison d’un emploi a temps partiel ou
d’une activité de bénévolat. La pédagogie
expérientielle, bien pratiquée, est
extrémement gratifiante - mais également
extrémement exigeante » (p. 10).

En réponse a la critique de l'objectif,
Kirschner et Whitson (1997) ainsi que
Lave et Wegner (1999) soutiennent que
les personnes adoptent différentes facons
de penser et d’apprendre dans différents
contextes. Ainsi, elles peuvent cerner

les problemes de certaines fagons ou
choisir de les régler a 'aide d’une variété
de techniques, selon le contexte dans
lequel le probléeme se manifeste (Thornton
Moore, 2010). Dans cette perspective,

ils croient que les établissements

postsecondaires peuvent mettre ['accent
sur une perspective scientifique, tandis
que le milieu de travail s’attarde aux
actions d’adaptation ou a la recherche
de signification (Thornton Moore, 2010).
Abondant dans le méme sens, Hughes et
Thornton Moore (2004) suggerent qu’en
respectant des parametres appropriés,
'apprentissage expérientiel peut étre
bénéfique dans les environnements
d’enseignement postsecondaires.

La critique pédagogique souligne qu'il
estimportant d’utiliser des théories telles
que celle de Kolb, pour structurer les
environnements de formation, puisque
ces théories de 'éducation fournissent des
lignes directrices pour aider les étudiants
a transférer les connaissances apprises
en classe dans la pratique et vice versa
(Thornton Moore, 2010).



CRITIQUE DE L’OBJECTIF

« Porte sur la question fondamentale a savoir si 'expérience
devrait faire partie de 'enseignement postsecondaire
(Thornton Moore, 2010).

+ Les tenants de cette critique voient souvent 'enseignement
supérieur somme une plateforme pour explorer les théories et
textes classiques ou pour se familiariser avec la science d’une
maniére pure et absolue (Bloom, 1987; Hart, 2001).

+ De ce point de vue, les critiques se demandent si
l'apprentissage postsecondaire traditionnel (des textes
classiques ou de la science pure p. ex.) est compatible avec
'apprentissage expérientiel (Thornton Moore, 2010).

CRITIQUE PEDAGOGIQUE

+ Se demande si l'organisation et la prestation actuelles
du programme d’enseignement postsecondaire réalisent
le potentiel des possibilités d’apprentissage expérientiel
(Thornton Moore, 2010).

« Cette critique souligne l'importance d’un transfert en bonne
et due forme de l'apprentissage entre les contextes et met en
valeur plusieurs lacunes pédagogiques, dont une insistance
démesurée sur l'activité méme, un manque de réflexion
rigoureuse et critique, un manque d’intégration de la théorie
et de la pratique et une absence de lien entre les besoins plus
généraux d’apprentissage et communautaires. (Thornton
Moore, 2010).

LA CAPACITE D’INTEGRER LES QUATRE MODES D’APPRENTISSAGE EST UN INDICATEUR
DE CROISSANCE PERSONNELLE ET EST PERCUE COMME IMPORTANTE POUR
LEPANOUISSEMENT PERSONNEL ET LE DEVELOPPEMENT CULTUREL.

3
- I
U &)
]
—




CRITIQUES DE LA THEORIE
DE UAPPRENTISSAGE
EXPERIENTIEL DE KOLB

Il convient également de prendre acte de certaines des critiques de la théorie de 'apprentissage
expérientiel de Kolb (1984), puisqu’elle peut a 'occasion sembler prise pour acquise (Beard et
Wilson, 2013).

plus est, certaines critiques de 'application
pratique de la théorie de 'apprentissage
expérientiel ciblent le peu d’attention
accordée aux cultures non occidentales

et le fait qu’elle sapplique peu a celles-ci
(Dickson, 2000; Forrest, 2004; Smith, 2001,
2010); la simplification exagérée des modes
et styles d’apprentissage (Forrest, 2004);

reconnaitre les différences significatives
entre leurs conceptualisations de
l'apprentissage, des connaissances, des
vérités et de 'expérience (Webb, 2004); et
la représentation inadéquate des théories
sur lesquelles elle sappuie, c’est-a-dire
celles de Dewey (1938), de Lewin (1951)
et de Piaget (1978) (Miettinen, 2000). Qui

Parmi les critiques de la philosophie qui
sous-tend la théorie de l'apprentissage
expérientiel, mentionnons le manque de
perspectives sur les différentes facons dont
les humains acquierent des connaissances
ou transforment l'apprentissage (Webb,
2004); Vintégration de divers cadres
provenant de différentes disciplines sans
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CRITIQUES DE LA PHILOSOPHIE

« La théorie de Kolb (1984) recommande des techniques ou
modes pouvant mener a 'apprentissage expérientiel sans
toutefois fournir de perspective philosophique de ce que
signifie « apprentissage » ou des manieres dont les humains
acquierent des connaissances ou transforment 'apprentissage
(Webb, 2004).

Les principes de la théorie de 'apprentissage expérientiel
supposent l'intégration de différents courants de pensée
(épistémologie, psychologie, etc.) et ignorent ainsi certaines
des différences significatives dans ces domaines relativement
aux conceptualisations de 'apprentissage, des connaissances,
de la vérité et de l'expérience (Webb, 2004).

La théorie de Kolb (1984) ne représente pas adéquatement les
théories qui l'ont éclairée - celles de Dewey (1938), de Lewin
(1951) et de Piaget (1978) (Miettinen, 2000).

CRITIQUES DE L’APPLICATION DANS
LA PRATIQUE

+ Une attention minimale est accordée aux cultures non
occidentales. Il s’ensuit que I'applicabilité de la théorie de
l'apprentissage expérientiel a ces cultures peut étre limitée
(Dickson, 2000; Forrest, 2004; Smith, 2001, 2010).

« Les modes et styles d’apprentissage sont trop simples pour
étre généralisés (Forrest, 2004).

« 'apprentissage semble se produire indépendamment, ce
qui fait peu de cas de 'importance de la rétroaction et de la
collaboration avec les autres pour améliorer 'acquisition de
connaissances et aider a tirer des conclusions des expériences
(Miettinen, 2000).

« Le soutien empirique de la théorie est limité (Jarvis, 1987,
Tennant, 1997).

+ La théorie ne tient pas compte des rapports de pouvoirs
potentiellement inégaux en jeu dans le processus
d’apprentissage (Vince, 1998).




et le manque d’attention accordée aux
influences sociales (Miettinen, 2000) et aux
rapports de pouvoir (Vince, 1998) dans le
processus d’apprentissage.

Malgré ces jugements critiques de la
théorie de Kolb (1984), les universitaires
concluent que sa signification pour
I’éducation postsecondaire ne peut pas
étre minée (Eyler, 2009). Spécifiquement,
'approche scientifique a l'expérience met
'accent sur 'apprenant - plutét que sur

l'enseignant - comme étant le principal
responsable de 'acquisition et de la
transformation des connaissances (Kelly,
1997). De plus, la théorie de Kolb (1984)
s’est acquis une excellente réputation
pour avoir fait progresser et réuni plusieurs
théories importantes de 'apprentissage
(p. ex. celles de Dewey, de Lewin et de
Piaget) en un cadre théorique cohérent
etimportant (Beard & Wilson, 2013;
Greenaway, 2015). En outre, les modéles
scientifiques de base, comme la théorie de

College George Brown

l'apprentissage expérientiel, ont tendance

a étre pergus par les praticiens et les
apprenants comme étant accessibles et
leur utilisation pertinente (Beard et Wilson,
2013). Dans I'ensemble, cette théorie a

fait connaitre 'apprentissage expérientiel
comme un aspect critique de la formation
postsecondaire (Brookfield, 1990; Cross,
1981; Jarvis, 1995; Kemp, Morrison et Ross,
1996; McKeachie, 1994).

Y EXEMPLES DE REUSSITE

L'apprentissage intégré au travail est devenu une composante clé de la formation au College George Brown depuis sa fondation
en 1967. Uexpérience sur le terrain a toujours fait partie des programmes de nombreux domaines d’études et une compétence
manifeste dans des milieux de pratique est souvent requise. En vertu de sa Stratégie 2020, le College s’est engagé a doter tous
ses programmes accrédités d’une composante d’apprentissage intégré au travail (AIT) pour 2017. Ces composantes d’AIT doivent
étre d’une grande qualité éducative et respecter les normes du College concernant la préparation des étudiants, le nombre
d’heures minimum de placement et '’évaluation de 'apprentissage. Actuellement, 88 % des programmes accrédités offrent une
composante de formation sur le terrain et dont la plupart satisfont déja aux normes.

Pour de nombreux étudiants, 'apprentissage intégré au travail crée un lien puissant entre le matériel théorique vu en classe et
son application concrete. Cela accélere 'acquisition de compétences par les étudiants et augmente souvent leur intérét pour
les cours, puisqu’ils comprennent maintenant la valeur de ce qu’ils apprennent et la maniere dont ils se serviront du contenu de

différents cours pour leur travail.

En plus de consolider les compétences gu’ils ont acquises, les étudiants apportent également de nouvelles idées aux partenaires
du milieu de travail. Des étudiants ont concu une turbine verticale, mis au point un gilet plus confortable pour les patients qui
doivent porter un moniteur cardiaque et aidé une boulangerie a comprendre pourquoi son pain se fendait en refroidissant. Ces
projets intéressants, qui agencgaient apprentissage et expérience, ont été avantageux pour les partenaires externes aussi bien que

pour les étudiants.

Il existe de nombreuses histoires inspirantes d’étudiants qui ont connu le succeés grace a 'apprentissage intégré au travail. Par
exemple, réecemment, un étudiant avait vécu de graves problemes personnels et vivait dans un refuge lorsqu’il s’est inscrit a un
programme du Collége. Dans le cadre de ce programme, il a fait un stage dans un restaurant réputé de Toronto. Lorsqu’il a eu
terminé son programme d’aide-cuisinier de niveau d’entrée, le restaurant lui a offert d’y faire son apprentissage. Il a réussi cette
formation, a obtenu son titre professionnel et continue de travailler dans le domaine. Sans ce stage pratique, 'encadrement
positif et la précieuse expérience éducative dont il a bénéficié dans le cadre du programme d’apprentissage intégré au travail,
il ne se serait peut-étre pas passionné pour son travail et réussi aussi bien.

Georgia Quartaro, Ph. D.

Doyen, Centre for Preparatory and Liberal Studies

College George Brown
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LES PROGRAMMES DE STAGE DE L’ONTARIO POUR LES ETUDIANTS DE NIVEAU
POSTSECONDAIRE ACCORDENT UNE TROP GRANDE IMPORTANCE A LEXPERIENCE
AU DETRIMENT DU LIEN ENTRE LA THEORIE ET LA PRATIQUE

But : Cette étude visait a examiner les caractéristiques des stages des colléges et universités de 'Ontario ainsi qu’a évaluer la
concordance entre les composantes de ces stages et le cadre d’apprentissage expérientiel de Kolb (1984).

Méthode : Des données provenant de 44 universités et colleges ontariens ont été analysées, y compris les pages Web de
369 programmes de stage et les plans de 77 cours.

Résultats : Selon les constatations, les programmes de stage réussissent bien a faciliter les modes d’apprentissage expérience
concréte et observation réfléchie, mais sont moins efficaces lorsqu’il s’agit de créer des liens a la théorie. Les occasions
d’expérimentation active ne sont pas non plus évidentes.

Discussion : Les recommandations visant a optimiser les possibilités d’apprentissage intégré au travail comprennent

des activités d’apprentissage explicites correspondant a chacun des modes d’apprentissage expérientiel, dont la pratique,
la réflexion, I’établissement de liens entre les travaux de cours et 'expérience pratique, et la mise en application d’idées
créatives.

(Stirling et al., 2014)

AUTRES THEORIES SUR
LCAPPRENTISSAGE EXPERIENTIEL
ET LAPPRENTISSAGE INTEGRE
AU TRAVAIL

Si nous avons choisi la théorie de Kolb (1984) comme cadre d’orientation pour la présente
ressource, il importe de reconnaitre les autres modeles utilisés dans les environnements
d’apprentissage expérientiel et qui peuvent s’appliquer a 'apprentissage étudiant qui a lieu
au cours de l'expérience de travail structurée.



Sattler (2011) et Keating (2006) ont
examiné un certain nombre de théories
de l'apprentissage étudiant qui peuvent
permettre d’améliorer la qualité éducative
des programmes d’apprentissage
intégré au travail, y compris la théorie de
l'apprentissage situé ou contextuel (Lave
et Wagner, 1991), la théorie de l'activité

et du franchissement de frontiéres
(Guile et Griffiths, 2001), la pédagogie
du milieu de travail (Billett, 1996; 2002;
2011), et la théorie de 'éducation critique
(Myers-Lipton, 1998). Parmi les autres
théories également susceptibles de
s’appliquer a 'apprentissage intégré

au travail, mentionnons la théorie de

Théorie de
l’apprentissage
expérientiel

Cadre sur le passage

de l'expérience a
’apprentissage

Apprentissage
transformationnel

THEORIES

SUR LAIT

Apprentissage par

[’action

Théorie de I’éducation
critique

'apprentissage par 'action (Bonwell et

Edison, 1991), la théorie de l'apprentissage

transformationnel (Mezirow, 1997) et le
cadre sur le passage de l'expérience a
'apprentissage (Boud, Keogh et Walker,
1985).

Théorie de

’apprentissage situé

Théorie de 'activité
et du franchissement
de frontieres

Pédagogie du milieu

de travail
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L'apprentissage ne résulte pas automatiquement de
l'expérience. Un apprentissage expérientiel efficace requiert
plutot un engagement délibéré dans une expérience
(Thornton Moore, 2010).

La formation expérientielle est le processus philosophique qui
oriente la création d’expériences structurelles et fonctionnelles
d’apprentissage (Roberts, 2012).

Lapprentissage expérientiel désigne les techniques ou
mécanismes spécifiques auxquels une personne peut recourir
pour acquérir des connaissances ou atteindre ses objectifs
d’apprentissage (Roberts, 2012).

Les philosophies axées sur 'expérience comme mode
d’apprentissage ont pris forme au fil du temps, commengant
avec les philosophes grecs, tels Platon et Aristote, et évolué
pour correspondre a la pensée d’aujourd’hui grace a des savants
comme Piaget, Lewin, Dewey et Kolb.

La théorie de 'apprentissage expérientiel de Kolb (1984)
peut fournir un cadre théorique pour guider l'apprentissage.
Les six principes suivants la caractérisent :

1) Lapprentissage est un processus.
2) Lapprentissage est ancré dans l'expérience.

3) Lapprentissage nécessite la maitrise de chacun des
quatre styles d’apprentissage.

4) Lapprentissage est un processus global d’adaptation.

5) Lapprentissage a lieu lorsqu’une personne interagit avec
son environnement.

6) Les connaissances sont créées par 'apprentissage.

M La théorie comprend quatre modes majeurs d’apprentissage :

= [‘'expérience concrete qui est axée sur 'engagement de
['étudiant dans 'expérience;

= [‘observation réfléchie porte sur lengagement dans des
observations descriptives de 'événement vécu et de la maniere
dontil a été vécu;

= | a conceptualisation abstraite - met 'accent sur l'établissement
de liens entre les concepts théoriques et la logique et
l'expérience;

= [‘expérimentation active — accentue l'utilisation de
l'expérimentation dans un environnement d’apprentissage
expérientiel.

W La capacité d’intégrer les quatre modes d’apprentissage par

UAIT est un indicateur de croissance personnelle et est pergue
comme importante pour 'épanouissement personnel et le
développement culturel.

B Le modele de Kolb (1984) énonce également quatre

styles d’apprentissage de base typiquement adoptés par
les apprenants qui acquiérent ou approfondissent des
connaissances (Kolb, 1984) :



= Convergent —orienté vers 'expérimentation active et la
conceptualisation abstraite.

= Divergent —orienté vers 'expérience concrete et l'observation
réfléchie.

= Assimilateur —orienté vers la conceptualisation abstraite et
l'observation réfléchie.

= Accommodateur —orienté vers 'expérience concrete et
I’expérimentation active.

Lapprentissage expérientiel tend également a étre associé
au développement personnel des étudiants (Kolb, 1984).
Les étapes de développement qui s’inscrivent dans le
processus d’apprentissage sont :

= |’acquisition - les capacités d’apprentissage de base et les
structures cognitives prennent forme.

= | a spécialisation - la formation et le perfectionnement d’un
style d’apprentissage par des forces sociales, éducatives et
organisationnelles auxquelles 'apprenant est exposé.

= 'intégration - perfectionnement par la démonstration de
styles d’apprentissage non dominants chez 'étudiant au travail
ou dans des environnements personnels.

Il existe plusieurs critiques de la théorie de 'apprentissage
expérientiel de Kolb (1984), dont celles portant notamment sur :

son objectif - elles voient le milieu de 'enseignement
postsecondaire comme un lieu d’apprentissage de textes
classiques plutot que de perfectionnement de compétences
pratiques (Bloom, 1987; Hart, 2001)

son aspect pédagogique - elles se demandent si le milieu de
l'enseignement postsecondaire offre des programmes d’études
qui réalisent le potentiel de I'apprentissage expérientiel
(Thornton Moore, 2010).

sa philosophie - ces critiques soulignent le peu d’attention
portée par Kolb (1984) aux fagons dont les humains acquierent
des connaissances et définissent 'apprentissage ainsi que sa
représentation inadéquate des théories sur lesquelles sont
fondées ses idées (Miettinen, 2000).

son application concrete - elles dénoncent le peu d’attention
accordée par Kolb a différentes cultures (Dickson, 2000;
Forrest, 2004), le peu de soutien empirique dont bénéficie
la théorie (Jarvis, 1995; Tennant, 1997) et la négligence de la
nature collaborative de l'apprentissage (Miettinen, 2000).

Malgré des évaluations critiques de la théorie de Kolb (1984),
les universitaires concluent que l'on ne peut pas négliger son
importance pour l'enseignement postsecondaire (Eyler, 2009).
C'est pour cette raison qu’elle sert de cadre théorique pour

ce guide.
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« Sans objectifs et sans plans pour les atteindre, nous sommes comme
un bateau qui a levé I’ancre mais qui n’a pas de destination. »
- FITZHUGH DODSON




EXPERIENCE
CIBLEE

Le présent chapitre porte sur le mode d’apprentissage de 'expérience concrete de Kolb et donne
un apercu des pratiques efficaces pour faciliter 'expérience ciblée. Des formes spécifiques
d’expérience de travail structurée (travaux pratiques, stage en entreprise et stages coopératifs
p. ex.) et de conception (mise en ceuvre de projet — expérience de travail p. ex.) sont examinées.
Limportance de ’lharmonisation des formes et de la conception de 'apprentissage intégré au
travail avec la priorité d’apprentissage de 'expérience de travail (c.-a-d., résultats, évaluation et
plans en matiere d’apprentissage p. ex.) est mise en évidence. En outre, pour rehausser la qualité
éducative de 'expérience de l’étudiant, 'environnement physique et social d’apprentissage
doit étre pris en compte, notamment dans la perspective de la diversité des apprenants, de la
gestion des risques et de la facilitation des relations de mentorat.

35



EXPERIENCE CIBLEE

:

36

EXPERIENC'E DE TRAVAIL
STRUCTUREE

Lapprentissage intégré au travail est une pratique pédagogique selon laquelle les étudiants
apprennent en intégrant les expériences faites dans le milieu de ’éducation et le milieu du

travail (Billet, 2009).

En examinant spécifiquement l'offre de
programmes d’apprentissage intégré au
travail dans le secteur postsecondaire de
I’Ontario, Sattler (2011, p. 29) présente une
typologie expliquant les différents types
d’expériences d’apprentissage intégré
au travail dans les colleges et universités
de la province, y compris : la formation
systématique, ou le milieu de travail est
«’élément central de 'apprentissage »
(formation en apprentissage p. ex.);

FORMES
D'EXPERIENCE
DE TRAVAIL
STRUCTUREE

STAGE EN ENTREPRISE

Expérience de travail sous la direction
d'un professionnel expérimenté.
Apprentissage en profondeur et apergu
réaliste du secteur d'emploi.

EXPERIENCE SUR
LE TERRAIN
Expérience de travail liée au contenu et a
la conception du programme dont le but

est de préparer a la pratique
professionnelle.

(adapté de O’Shea, 2014)

'expérience de travail structurée, qui
permet aux étudiants de se familiariser
avec le monde du travail dans le cadre
d’un programme d’études postsecondaire
(expérience sur le terrain, stage coopératif
et stage en entreprise p. ex.); et les
partenariats entre établissements,

qui désignent « les activités éducatives
postsecondaires [concues] pour réaliser
les buts de l'industrie ou de la collectivité »
(lapprentissage par le service p. ex.).

STAGE PRATIQUE

Terme général décrivant toutes les
expériences de travail structurées.
L'apprentissage est axé sur ['exploration
de carriére et le perfectionnement des
compétences liées a
l'employabilité/professionnelles.

ENSEIGNEMENT COOP

Perfectionnement dirigé des
compétences professionnelles /liées a
l'employabilité en alternant les études

atemps plein et le travail a temps
plein pendant les études.

TRAVAIL SUR LE TERRAIN

Exposition au milieu de travail
(participation a des activités
professionnelles, visites de sites, etc.).
L'expérience permet un meilleur
apprentissage du contenu du
programme d'études.

D’autres définitions ont été proposées
pour les différentes formes d’expérience
de travail structurée, comme les stages
coopératifs, les stages en entreprise, les
stages pratiques et les expériences sur le
terrain. A partir des définitions utilisées
par différents praticiens de l'apprentissage
intégré au travail et des établissements
d’enseignement postsecondaire de
I’Ontario, Sattler (2011) répertorie un
certain nombre de points (se chevauchant)

TRAVAUX PRATIQUES

L'accent est mis sur le perfectionnement
des capacités professionnelles et la
satisfaction des exigences définies par
['organisme d'agrément.

FORMATION EN
ALTERNANCE

Emploi supervisé dans la future
profession de l'étudiant pendant une
période d'interruption des études.

REGIME TRAVAIL-ETUDE

Expérience de travail parallele pas
nécessairement dans la future
profession. Souvent liée au
perfectionnement professionnel
général ou personnel.



BIEN QU’IL PUISSE Y
AVOIR DE LEGERES
DIFFERENCES ENTRE LES

STRUCTURES DES FORMES
D’EXPERIENCE DE TRAVAIL
STRUCTUREES AINSI QUE
DANS L'IMPORTANCE
QU’ELLES ACCORDENT A

LAPPRENTISSAGE, ELLES
OFFRENT TOUTES LA
POSSIBILITE D’APPRENDRE
EN MILIEU DE TRAVAIL
DANS LE CADRE D’UN
PROGRAMME D’ETUDES
POSTSECONDAIRE.

sous différents critéres dans le but de
faire une distinction entre les formes
d’expérience de travail structurée, en
fonction de leur durée, de leur mode de
prestation, du secteur de programme
commun, des descriptions de travail, des
mesures d’évaluation, de la rémunération
et de l'objectif pédagogique principal,
etc. (Sattler, 2011). Bien qu’il y ait peu de
consensus quant aux critéres spécifiques
a partir desquels définir chacune de ces
expériences de travail structurées (durée,
exigences concernant la rémunération),
adoptés de Cooper et al. (2010) et appuyés
par la Higher Education Research and
Development Society of Australia, O’Shea
(2014) offre une description de chacune des
principales formes d’expérience de travail
structurée, dont les stages pratiques, les
travaux pratiques, les stages en entreprise,
l'enseignement coopératif, la formation
en alternance, l'enseignement ou les
expériences sur le terrain et le travail sur le
terrain (O’Shea, 2014).

Formes
d’expérience
de travail
structureée

Conformément a 'objectif premier du
guide, les formes d’expérience de travail
sont différenciées sur la base de leur
priorité en matiere d’apprentissage et
de leur structure.

Selon O’Shea (2014, p. 8), le terme
stage pratique est utilisé de fagon
générique pour décrire une gamme
d’expériences de travail structurées
dans le cadre desquelles les étudiants
travaillent au sein d’une organisation,
qui a été approuvée par ['établissement
d’enseignement postsecondaire. Dans le
cadre d’un stage pratique, 'apprentissage
est axé sur I'exploration de carriére, le
perfectionnement des compétences liées
al’employabilité et professionnelles ainsi
que l'acquisition de connaissances et la
pratique venant en second lieu.

On entend par travaux pratiques une
expérience axée sur l'acquisition de
capacités professionnelles en milieu de
travail, dont le but est de de satisfaire

aux exigences liées a la reconnaissance
professionnelle. Cette expérience de travail
est souvent exigée par des programmes
universitaires et le contenu ainsi que
I'évaluation de 'apprentissage sont
élaborés sur la base de normes et de
compétences professionnelles définies
par Uorganisme d’agrément. On utilise
également les termes stage de pratique
professionnelle, stage de travaux pratiques
ou stage professionnel pour décrire une
expérience de travail (O’Shea, 2014).

Un stage en établissement désigne une
expérience de travail effectuée sous la
direction d’un professionnel expérimenté.
La durée du stage est habituellement
prolongée de maniere a permettre

un « apprentissage en profondeur et
l'épanouissement professionnel » (O’Shea,
p.8) etil «donne uneidée réaliste de ce que
'emploi serait dans le secteur » (O’'Shea, p. 8).

Alinstar du stage en établissement,
I’enseignement coopératif est une
expérience de travail encadrée par
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un professionnel chevronné, visant le
perfectionnement de compétences
professionnelles et liées a 'lemployabilité.
Cette expérience fait habituellement
partie d’un programme d’enseignement
coopératif au cours duquel « les études
atemps plein alternent avec le travail a
temps plein. » Le stagiaire est exposeé a
différents milieux de travail et progresse
dans des expériences échelonnées tout au
long du programme d’études (O’Shea,
2014, p. 8).

Selon ['Association canadienne de
l'enseignement coopératif, un programme
d’enseignement coopératif désigne « un
programme qui alterne périodes d’études
et périodes de travail dans un domaine
approprié des affaires, de l'industrie, des
gouvernements ou des services sociaux ».
Pour de plus amples informations, visitez
le www.cafce.ca. Pour plus d’informations
concernant le crédit d’impét pour I'éducation
coopérative et la definition de 'éducation
coopérative du Ministere des finances de
I'Ontario, visitez le www.fin.gov.on.ca.

Un cours en alternance est décrit comme
un emploi dans le cadre duquel « un
étudiant consacre du temps a la pratique
de sa future profession sous la supervision
d’un professionnel de haut niveau. »
Souvent, les étudiants ne fréquentent
pas leur établissement d’enseignement
postsecondaire pendant qu'ils suivent ce
cours (O’Shea, 2014, p. 8).

Lenseignement sur le terrain ou
expérience sur le terrain décrit une
expérience de travail liée au contenu
du programme d’études et congue
pour préparer les étudiants a l'exercice
professionnel. Dans le cadre de cette
expérience, l'apprentissage se fait par
Uintermédiaire de la supervision, d’un
soutien et de l'évaluation.

Enfin, le travail sur le terrain comprend
des expériences qui exposent les étudiants
au milieu de travail en les faisant participer
au travail, a des laboratoires, a des visites
dessites, a des voyages d’études ou a des
missions de terrain (O’Shea, 2014). En ce
qui concerne ces activités, 'expérience
est utilisée pour améliorer 'apprentissage
d’un contenu spécifique. Le travail sur le
terrain inclut également des placements
travail-études et aupres de l'industrie des
services (O’Shea. 2014). Ces expériences de

Q_ TERMINOLOGIE CLE

La mise en oeuvre de projet correspond a la conception, la prestation, la gestion
ou l’évaluation par les étudiants d’un projet spécifique dans le cadre de leur

expérience de travail

La participation au travail correspond a la participation et a la contribution des
étudiants aux activités quotidiennes du milieu de travail.

travail sont concues de maniére a enrichir
les études postsecondaires générales des
étudiants par une expérience de travail
paralléle - souvent non liée au programme
mais plutot au perfectionnement
professionnel général ou personnel.

Bien qu'il puisse y avoir de légeres
différences entre les structures des formes
d’expérience de travail structurées ainsi
que dans 'importance qu’elles accordent

a lapprentissage, elles offrent toutes la
possibilité d’apprendre en milieu de travail
dans le cadre d’un programme d’études
postsecondaire. En plus de différencier les
formes d’expérience de travail structurée
sur la base de leur objectif éducatif, on peut
catégoriser la conception de l'expérience de
travail propre a chacune comme étant axée
sur le projet ou sur le travail.

Conception de
’'expérience de
travail : mise en
oceuvre du projet
et participation
au travalil

De la méme facon que la priorité spécifique
de 'apprentissage et la structure, la
conception de 'expérience de travail méme
doit étre prise en compte. L'expérience
en milieu de travail peut étre concue de
sorte que l'étudiant mette en ceuvre un
projet spécifique dans le milieu de travail
ou participe a ses activités régulieres.
Ceci dit, la fagon la plus appropriée de
penser a la conception de 'expérience

de travail est peut-étre de la situer sur un
continuum reflétant les différents degrés de

participation a une combinaison d’activités
de mise en ceuvre de projet et de travail.

A une extrémité du continuum - la mise en
ceuvre de projet, cest-a-dire la conception,
la prestation, la gestion ou I'évaluation
par les étudiants d’un projet spécifique
dans le cadre de leur expérience de travail.
Cette conception du travail s'inspire de la
pédagogie de 'apprentissage par projet,
selon laquelle il est nécessaire pour
ancrer théoriqguement un projet et le lier

a lapprentissage scolaire des étudiants
qu’un probleme entraine la réalisation de
projets réels; un résumé de projet doit étre
produit une fois celui-ci terminé (Helle,
Tynjala et Olkinuora, 2006). Les priorités
clés de apprentissage qui peuvent étre
liées a la mise en ceuvre de projet incluent
les connaissances et compétences
professionnelles, les valeurs humanitaires,
la pensée critique et une meilleure
compréhension de la matiéere (Helle et

al., 20086).

En général,ily a deux types de projet : de
recherche et appliqué. Conformément a
cette catégorisation, O’Shea (2014) fait
une distinction entre projet de recherche
d’une part et élaboration et gestion de
projet d’autre part qu’il considére comme
deux modeles conceptuels distincts,
ayant chacun ses propres avantages et
limites. Le projet de recherche énonce
clairement les buts du stage et, par le biais
de la recherche méme, peut répondre a
des besoins organisationnels spécifiques
en matiere d’évaluation. Une des limites
du projet de recherche est qu’il peut
«monopoliser l'attention des étudiants et
faire en sorte qu’ils demeurent préoccupés
par la dimension scolaire, et réduire
'apprentissage incident pouvant étre fait
dans le milieu de travail » (O’Shea, 2014,
p.9). La conception et la gestion de projet
précise également clairement les buts
des étudiants et peut étre avantageuse



pour répondre a un besoin concret du
milieu de travail ainsi que pour améliorer
les compétences pratiques et en gestion
de projet. La limite est ici que le fait de se
concentrer sur un seul projet peut exclure
d’autres possibilités d’apprentissage
dans le milieu de travail. De plus, il est
possible que les étudiants ne contribuent
que partiellement a l’élaboration et a la
gestion de projets dans le cadre de leur
stage, ce qui rend difficiles ['évaluation et la
rédaction de résumés a la fin d’un projet.

Alautre extrémité du continuum de la
conception de 'expérience de travail se
trouve la participation au travail, c’est-
a-dire la participation et la contribution
des étudiants aux activités quotidiennes
du milieu de travail. Selon O’Shea
(2014, p.9), la participation au travail est

bénéfique pour les étudiants puisque

«la pleine attention portée au fait d’étre
dans le milieu de travail et d’acquérir

des habiletés professionnelles permet le
perfectionnement de compétences, de
connaissances et d’un sens professionnels. »
Une des faiblesses de cette conception est
que, comparativement a 'expérience de
mise en ceuvre de projet, la participation
au travail peut sembler ne pas avoir de
but, ce qui souligne l'importance de
définir des taches claires pour le milieu de
travail. Une supervision plus importante
est également requise « afin de veiller a ce
qu’une expérience ciblée ait lieu » (O’Shea,
2014,p.9).

Reconnaissant les avantages des deux
conceptions, de nombreuses expériences
de travail structurées ont recours a un

PARTICIPATION
AU TRAVAIL

agencement d’activités de mise en ceuvre
de projet et de participation au travail. Par
exemple, un étudiant en enseignement
en stage dans une école élémentaire peut
participer aux activités du milieu de travail
en aidant son superviseur (enseignant
associé) dans ses activités d’enseignement
et en agissant comme tuteur aupres

des éleves de la classe. Il est également
possible qu’on lui demande, dans le cadre
de son stage, de concevoir et d’exécuter
un plan de lecon ou d’évaluer les styles
d’apprentissage préférés des éleves.

Faitimportant, le choix de la conception
de l'expérience de travail devrait étre
harmonisé aux priorités de 'apprentissage
et aux objectifs du programme
d’apprentissage intégré au travail, ainsi
qu’aux résultats d’apprentissage attendus.

&

PENSER A LA CONCEPTION DE LEXPERIENCE DE TRAVAIL EN LA SITUANT SUR UN
CONTINUUM REFLETANT LES DIFFERENTS DEGRES DE PARTICIPATION A UNE COMBINAISON
D’ACTIVITES DE MISE EN GEUVRE DE PROJET ET DE TRAVAIL.
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Y EXEMPLES DE REUSSITE

Trent Community Research Centre

Au centre de recherche communautaire Trent (auparavant le Trent Centre for Community-Based Education) nous élaborons et
facilitons des projets de recherche pour la communauté de Peterborough et nous offrons une expérience éducative unique a
une population diversifiée d’étudiants de ['Université Trent. La grande majorité de nos projets sont des initiatives d’une année
universitaire entiere, menées par des étudiants de premier cycle en vue d’obtenir des crédits. En étroite collaboration avec un
vaste éventail d’organisations locales sans but lucratif : autorités responsables de la conservation, organismes caritatifs offrant
des services sociaux et organisations gouvernementales, le Centre élabore des projets qui répondent a des besoins réels en
matiere de recherche locale et jumellent ces projets a des étudiants de troisieme et de quatrieme année de ['Université. Par la
suite nous encadrons et appuyons les étudiants qui suivent la courbe d’apprentissage abrupte que représente la réalisation
d’une recherche originale, laquelle nécessiter la réalisation d’entrevues, l'organisation de groupes de discussion, ['élaboration
de sondages, des analyses environnementales et la revue de la littérature.

Contrairement a la majorité des « recherches » effectuées au premier cycle et qui font répéter par les étudiants une tache
mesurable déja exécutée par leurs pairs dans le passé, tous nos projets correspondent a des taches originales dans le cadre de
projets qui répondent a un besoin communautaire réel. Au cours des vingt dernieres années, la communauté de la Ville et du
comté de Peterborough a profité d’'une quantité considérable de travaux de recherche que nos organisations hotes n’auraient
habituellement pas pu réaliser elles-mémes ou dont elles n’auraient pas pu financierement confier la réalisation a une tierce
partie. Par ailleurs, les étudiants acquierent ainsi 'expérience éducative la plus productive et la concréte de leurs études de
premier cycle alors qu’ils mettent en application et enrichissent leurs connaissances théoriques dans un environnement
communautaire. Les étudiants nous disent que leur recherche communautaire « semble plus réelle » et leur donne la chance
de «donner en retour et de mettre en pratique les compétences acquises. »

Voici deux exemples de projet de 'année universitaire 2014-2015. Un étudiant a congu et mis en ceuvre un projet de surveillance
de la nouvelle cave a l[égumes d’un café bio local. Non seulement le projet permettait-il de surveiller la température et le degré
d’humidité dans la cave, il faisait également l'essai de différentes options d’entreposage pour différentes cultures racines afin
de déterminer la meilleure fagcon de conserver les légumes durant I’hiver. Un certain nombre d’interviews ont également été
réalisées aupres de fermiers locaux qui réintroduisent cette forme de conservation des aliments a trés faible consommation
d’énergie, et des recherches ont été faites sur ['histoire de la conception et de ['utilisation des caves a légumes ainsi que sur leur
lien a la sécurité alimentaire locale. Ce projet nécessitait une combinaison de travail technique de mesure, y compris la recherche
de pratiques exemplaires en matiere de mesure de la température et de ’humidité, des entrevues et une revue de la littérature.
Cette diversité de taches exécutées par un étudiant est typique de nos projets.

Certains de nos projets sont réalisés par deux étudiants ou une équipe. Lannée derniére, deux étudiants en géographie humaine
se sont penchés sur la possibilité qu’une organisation communautaire locale étende sur plusieurs jours un festival multiculturel
d’une journée. Ils ont examiné et résumé les écrits sur 'organisation de festival et fait des recherches en ligne sur l'importance

et les pratiques d’autres événements multiculturels au Canada. Ils ont également envoyé un sondage électronique a des
organisateurs de festival et réalisé des entrevues.

Le Centre offre ce programme aux étudiants de I'Université Trent en collaboration avec deux organisations sceurs : U-Links a
Haliburton et C-Links dans la Ville de Kawartha Lakes. Ensemble nous menons plus de 50 projets de recherche communautaires
et un certain nombre de possibilités d’apprentissage par le service communautaire chaque année, touchant jusqu’a 250 étudiants
de Trent.

John Marris, Ph. D.
Directeur, Recherche communautaire
Trent Community Research Centre



APPRENTISSAGE : RESULTATS,
EVALUATION ET PLANS

La détermination de la priorité
d’apprentissage du programme
d’apprentissage intégré au travail est
essentielle pour en assurer la qualité
éducative. Ceci peut étre considéré
comme un processus comportant

trois étapes, la détermination 1)

des résultats d’apprentissage; 2) de
I'évaluation de l'apprentissage; 3) de
plans d’apprentissage. Nous croyons que
c’est la définition claire des résultats, de
l'évaluation et des plans qui a l'incidence
la plusimportante sur la qualité éducative
de l'expérience de travail structurée et
elle est également utilisée pour assurer
la qualité éducative des autres modes
d’apprentissage traités. Des résultats
d’apprentissage clairement définis pour
les étudiants sont utilisés pour choisir la
forme et la conception appropriées pour
l'expérience de travail structurée. Les
résultats attendus orientent également la

C’EST LA DEFINITION
CLAIRE DES RESULTATS,
DE L’EVALUATION

ET DES PLANS QUI A
L’INCIDENCE LA PLUS

IMPORTANTE SUR LA
QUALITE EDUCATIVE DE
L’EXPERIENCE DE TRAVAIL
STRUCTUREE.

EVALUATION DE
L'APPRENTISSAGE

Démontré par..

sélection des stages pour le programme
d’apprentissage intégré au travail.
L'élaboration de mesures d’évaluation
de l'apprentissage ainsi que des taches
et des plans spécifiques pour le stage
renforce les résultats d’apprentissage et
fournit une base pour s’assurer que tous
les intervenants (étudiants, superviseur
en milieu de travail, enseignant, etc.)
partagent la priorité de l'apprentissage
et travaillent pour atteindre les mémes
objectifs a ce chapitre. Ensemble, les
résultats d’apprentissage, l'évaluation de
l'apprentissage et les plans d’apprentissage
faconnent la nature de l'expérience de
travail en indiquant quelles taches sont
exécutées durant le stage, a quel endroit,
pourquoi, a quel moment, dans quel but,
ainsi que les ressources, le soutien et la
rétroaction nécessaires. En plus d’orienter
l'expérience concrete des étudiants en
milieu de travail, la priorité d’apprentissage

PLANS
D'APPRENTISSAGE

Réalisé par I'’engagement dans...

sert également de point de départ a la
réflexion, a intégrer la théorie et la pratique
et a mettre en pratique de nouvelles idées
dans le milieu de travail, comme nous

le verrons dans les prochains chapitres.
Elle est également essentielle aux fins
d’évaluation du programme.

Pour déterminer les résultats
d’apprentissage, il faut compléter 'énoncé
suivant : « Apres avoir terminé l'expérience
de travail, les étudiants seront en mesure
de...» Pour déterminer de quelle maniere
l'apprentissage sera évalué, il faut répondre
a la question : « Comment mesurerez-
vous si les étudiants ont bien atteint les
résultats d’apprentissage? » Pour établir les
plans d’apprentissage, il faut répondre a la
question : « Comment l'apprentissage se
fera-t-il? ».
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Elaboration
des résultats
d’apprentissage

On utilise souvent « objectifs
d’apprentissage » et « résultats
d’apprentissage » de facon interchangeable.
Ceci étant dit, ils sont généralement
distincts les uns des autres selon que
l'accent est mis sur l'enseignant et ce qui est
enseigné (objectifs d’apprentissage) ou sur
apprenant et ce que les étudiants sauront,
ce qu’ils valoriseront et ce qu’ils seront en
mesure de faire (résultats d’apprentissage).
Aux fins du présent guide, le terme
«résultats d’apprentissage » est utilisé pour
souligner 'accent mis sur 'étudiant par
'expérience de travail structurée.

Les résultats d’apprentissage sont des
attentes spécifiques relatives a ce que les
étudiants devraient valoriser, savoir ou étre
en mesure de faire une fois l'expérience
d’apprentissage intégré au travail terminée
(adapté de Ravitch, 2007). Dans ce contexte,
les résultats d’apprentissage de ['étudiant
sont généralement élaborés en partenariat
par l'étudiant, le superviseur en milieu de
travail et 'enseignant ou le directeur du
programme (Holly, 2014). Habituellement,

LCETUDIANT, LE SUPERVISEUR
EN MILIEU DE TRAVAIL

ET UENSEIGNANT OU LE
DIRECTEUR DU PROGRAMME
COLLABORENT POUR

DEFINIR DES RESULTATS
D’APPRENTISSAGE
SPECIFIQUES A EXPERIENCE
DE TRAVAIL DE UETUDIANT.

RESULTATS D’APPRENTISSAGE

Définition : Attentes spécifiques relatives a ce que les étudiants devraient
valoriser, savoir ou étre en mesure de faire une fois 'expérience
d’apprentissage intégré au travail terminée (adapté de Ravitch,
2007)

Etablissement : En partenariat par I'étudiant, le superviseur en milieu de travail
et 'enseignant ou le directeur de programme.

sl s @ Un énoncé de résultat d’apprentissage devrait contenir un

verbe (une action) et un objet (habituellement un nom) et
fournir un but pour 'apprentissage.

@ Tenir compte du public cible (qui), du comportement (quoi),
des conditions (comment), du degré (dans quelle mesure)?

() Essayer déviter des termes mal définis laissant place a
linterprétation (comprendre, apprendre et saisir p. ex.);
utilisez plutot des termes qui décrivent des comportements
observables (démontrer, exprimer, décrire) (Osgood et
Richter, 2006).

Exemple: « Je [étudiant] démontrerai trois des cing criteres liés au
leadership tels que définis dans The Leadership Challenge
(Kouzes et Posner) a la suite de ma participation a 'expérience
de travail » (adapté de Hatch et Stenta, 2015).




Taxonomie des domaines d’apprentissage de Bloom

VERBES UTILES POUR ENONCER LES RESULTATS D'APPRENTISSAGE

COGNITIF

définir, décrire, reconnaitre, expliquer,

différencier, appliquer, analyser,
critiquer, élaborer, concevoir

(Adapté de Bloom, 1956)

des résultats d’apprentissage sont
préétablis par le chef du programme
(directeur ou coordinateur du programme
p. ex.) et les établissements associés ou
des entités exercant une influence sur

le programme (établissement, comité
responsable du programme, directeur

de faculté ou de département, etc.) Ces
résultats préétablis tiennent compte

des buts généraux du programme et

des connaissances, des compétences

et attitudes que le programme vise a
enseigner. Par exemple, par 'entremise
de ce programme d’apprentissage intégré
au travail, les étudiants acquerront

des compétences professionnelles (en
technologie aérienne p. ex.). Ces résultats
d’apprentissage globaux sont utilisés
pour orienter la forme et la conception
de 'expérience de travail structurée et
l’établissement d’un partenariat entre
l’établissement d’enseignement et le lieu
de travail, ainsi que pour jumeler l'étudiant
et le superviseur en milieu de travail. Une
fois ces partenariats en place, 'étudiant,
le superviseur en milieu de travail et
l'enseignant ou le directeur de programme
collaborent pour déterminer les résultats
d’apprentissage spécifiques a 'expérience
de travail d’'un étudiant a partir des
résultats d’apprentissage généraux visés
par le programme d’apprentissage intégré
au travail.

Un résultat d’apprentissage est un énoncé
qui contient un verbe (une action) et un
objet (habituellement un substantif), et
qui fournit un but pour 'apprentissage
(Anderson et Krathwohl, 2001, p. 4 5; Goff

PSYCHOMOTEUR
voir, entendre, positionner, préparer,
imiter, ajuster, fournir, adapter, organiser,
construire, créer, organiser, produire

&

AFFECTIF
accepter, réaliser, croire, défendre,
préférer, valoriser, poursuivre, favoriser,
rattacher, internaliser, juger, vérifier, voir

SUBSTANTIFS UTILES POUR ENONCER DES RESULTATS

D’APPRENTISSAGE

Professionnalisme
et sens civique

responsabilité, fiabilité, inclusion sociale, engagement
qualité, perspective globale de la pratique, responsabilité
financiére, viabilité sociale et environnementale, étre un
praticien réfléchi et un apprenant a vie

Jugement
professionnel

réflexion critique, souplesse, adaptabilité, résolution de
probleme, créativité, prise de décisions fondées sur 'éthique,
pratique licite

Communications et
interactions

communication professionnelle, communication de soutien,
compétence culturelle, confidentialité, esprit d’équipe,
collégialité, collaboration

Maitrise de consultation de la nouvelle information, jugement de

linformation linformation, synthése de l'information provenant
de multiples sources, production de rapports et de
présentations multimédias

Compétence connaissances professionnelles, compétences

professionnelle et
aptitude a lemploi

professionnelles, intégration de la théorie et de la pratique,
connaissance du milieu de travail/de la profession,
compétence relative aux pratiques de travail sécuritaires,
maitrise des connaissances et compétences professionnelles,
initiative, indépendance

Normes pour la formation professionnelle et fondée sur la pratique (Higgs, 2011)
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et al., 2015). Pour que 'énoncé décrive

des attentes spécifiques, essayez d’éviter
les termes mal définis laissant place a
linterprétation (comprendre, apprendre et
saisir p. ex.); utilisez plutot des termes qui
décrivent des comportements observables
(démontrer, exprimer, décrire) (Osgood et
Richter, 2006). (Osgood et Richter, 2006).

On trouve parmi les modéles couramment
utilisés pour élaborer les résultats
d’apprentissage la taxonomie des
domaines d’apprentissage de Bloom
(1956) et la taxonomie sur 'apprentissage
significatif de Fink (2003). L'un et l'autre
modéles décrivent des dimensions
différentes de 'apprentissage et fournissent
des verbes et des phrases utiles pour
l'élaboration de résultats d’apprentissage.

La taxonomie des domaines
d’apprentissage de Bloom divise les
résultats d’apprentissage en trois groupes,
appelés domaines :

+ Domaine cognitif - capacités
intellectuelles ou de réflexion

« Domaine psychomoteur - habiletés
physiques ou exécution d’actions

« Domaine affectif - attitudes et valeurs

Pour rédiger un énoncé de résultat
d’apprentissage, les normes de Higgs
(2011) pour la formation professionnelle
et fondée sur la pratique, qui completent
les verbes associés a chacun des domaines
de Bloom, peuvent aider a déterminer
l'objet (un substantif p. ex.). Ces normes
comprennent les capacités et attributs

du professionnalisme et du sens civique,
du jugement professionnel, de la
communication et des interactions, de la
maitrise de l'information, de la compétence
professionnelle et de 'aptitude a lemploi.

En plus des trois domaines d’apprentissage
de Bloom, |a taxonomie sur apprentissage
significatif de Fink peut étre utilisée

pour cerner des résultats d’apprentissage
possibles au-dela de l'acquisition du savoir
et du domaine cognitif de l'apprentissage.
Plus particulierement, elle met en

évidence l'inclusion possible des résultats
d’apprentissage touchant l'intégration, la
sollicitude et 'apprentissage continu au
programme d’apprentissage intégré au
travail. De fagon similaire a la taxonomie
de Bloom, les six types d’apprentissage
de Fink nous fournissent des exemples de
verbes utiles pour énoncer des résultats
d’apprentissage et ces verbes sont jumelés
a des substantifs utiles pour compléter
l'énoncé de résultat d’apprentissage
(Osgood et Richter, 2006).

La taxonomie sur 'apprentissage significatif
de Fink décrit six différents types
d’apprentissage qui peuvent étre pris en
compte lorsque 'on définit les résultats
d’apprentissage d’une expérience de travail
structuree:

« Connaissances de base - se rappeler et
comprendre

« Application - réflexion critique, pensée
pratique, créativité, gestion de projet,
compétences pratiques

« Intégration - établissement de liens
entre idées et expériences, apprentissage
interdisciplinaire

« Dimension humaine - leadership, sens
civique, éthique, apprendre a se connaitre
soi-méme et a connaitre les autres

« Sollicitude - sentiments, intéréts, valeurs,
engagements

« Apprendre a apprendre - amélioration
des plans d’apprentissage; enquéte,
apprentissage autodirigé (Fink, 2003)

Appendre a
apprendre

Sollicitude

Connaissances
de base

TAXONOMIE SUR
LAPPRENTISSAGE
SIGNIFICATIF
DE FINK

Dimension
humaine

Intégration

Application

(Fink, 2003)



ELABORER DES RESULTATS D’APPRENTISSAGE A L’AIDE DE LA TAXONOMIE SUR

LAPPRENTISSAGE SIGNIFICATIF DE FINK

Connaissances de
base

Verbes : expliquer, énumérer, reconnaitre, comparer, contraster, définir
Substantifs : faits, concepts, théories, modeles, problemes, résultats

Application Verbes : analyser, différencier, interpréter, conseiller, diagnostiquer, suggérer, adapter, concevoir,
mettre en ceuvre, administrer, coordonner, exécuter
Substantifs : idées, questions, plans, produits, taches, calendriers, projets
Intégration Verbes : associer, créer des liens, rattacher, lier
Substantifs : idées, perspectives, personnes, disciplines, contextes
Dimension Verbes : défendre, coopérer, mettre 'accent, exprimer, influencer, protéger, résoudre, modéliser, appuyer, unir
humaine Substantifs : éthique, moralité, principes, attitudes, croyances et répercussions personnelles, sociales et
culturelles
Sollicitude Verbes : consentir, s’engager, s’enthousiasmer, promettre, partager, valoriser
Substantifs : attitudes, croyances, sentiments, intéréts, opinions, valeurs
Apprendre a Verbes : encadrer, élaborer, identifier, se renseigner, rechercher, évaluer
apprendre Substantifs : apprentissage, connaissances, compétences, autonomie, investigation, curiosité, désir de

progres personnels, responsabilité

Taxonomie sur apprentissage significatif de Fink (adapté de Osgood et Richter, 2006)

Q QUESTIONS POUR LA REFLEXION

Qu’est-ce que je veux que mes étudiants apprennent de leur expérience d’apprentissage intégré au travail?

« Quelles informations, idées ou perspectives clés devraient-ils connaitre?

+ Quels types de réflexion, de projets complexes et de compétences est-il important que les étudiants maitrisent ou gerent?

+ Quels liens les étudiants devraient-ils étre en mesure de reconnaitre et d’établir dans le cadre de 'expérience d’apprentissage
intégré au travail et au-dela de celle-ci?

« Que devrait apprendre les étudiants a propos d’eux-mémes et de leurs interactions avec les autres?

+ Quels changements dans les sentiments, intéréts et valeurs des étudiants sont importants?

» Que devrait apprendre les étudiants a propos de 'apprentissage, de la réalisation d’enquétes et de 'acquisition d’autonomie?

(Adapté de Osgood et Richter, 2006, p. 21-22)

? EXPERIENCE CIBLEE
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On recommande également, relativement
a la détermination des résultats
d’apprentissage de l'expérience de travail
structurée, de fournir suffisamment

de détails dans 'énoncé de résultat
d’apprentissage en se fondant sur ’ABC
des résultats d’apprentissage :

« Auditoire - quisont les apprenants?

« Comportement - que pourront-ils penser,
ressentir, savoir ou faire?

« Condition - dans quelles conditions ou

quel contexte se produira 'apprentissage?

+ Degré - combien sera accompli et dans
quelle mesure? (Heinrich, Molenda,
Russell et Smaldino, 2002)

Limportance de l'établissement d’un
partenariat entre l'étudiant, le superviseur
en milieu de travail et l'enseignant pour
définir les résultats d’apprentissage

est une constante des ouvrages sur la
question (Fleming et Ferkins, 2005; Lu,
2007; Montrose, 2002; Rothman, 2007;
Williams, 2004, Orrell, Bowden et Cooper,
2010). Montrose explique qu’il peuty
avoir une certaine résistance lorsque 'on
demande aux étudiants de définir des
résultats préliminaires pour leur expérience
alors qu’ils n’ont pas nécessairement
une idée de 'apprentissage qu’ils feront
(Montrose, 2002). « Comment puis-je
savoir ce que je veux apprendre avant de
vivre 'expérience? » peut étre une réponse
typique des étudiants (Montrose, 2002).
Comme les apprenants peuvent trouver
difficile (Li et Burke, 2010) pour commencer
de générer des objectifs et de planifier
leur perfectionnement, ils peuvent avoir
besoin d’encouragement et d’orientation
pour préciser les résultats. Schwiebert et
ses collegues (1991) ont constaté que les
étudiants étaient plus a l'aise lorsqu’ils
pouvaient choisir des objectifs prédéfinis
dans une liste, plutdét que d’énoncer
les-leurs. Qui plus est, les résultats
d’apprentissage qui sontimportants pour
Uapprenant ainsi qu’exigeants et ciblés,
disent aux étudiants qu’ils sont capables
et importants (Li, Paterniti et Co, 2010).
Par conséquent, les étudiants seront
plus enclins a s’engager a 'endroit de
l'organisation (Coco, 2000; Ruiz, 2004a).

Les facteurs liés a la réalisation de progres
relativement aux résultats d’apprentissage
comprennent, notamment, le suivi des
progres par rapport a l'atteinte des
objectifs d’apprentissage; la confiance
dans les capacités d’apprentissage
autodirigé; lintérét dans 'apprentissage
continu; ’lharmonisation des objectifs
d’apprentissage et des besoins
d’apprentissage; et un parcours de carriere
défini (College royal des médecins et
chirurgiens du Canada, 2010). Il importe de
comprendre que certains de ces facteurs
peuvent étre plus faciles a manipuler que
d’autres et, dans certains cas, les résultats
et les taches peuvent devoir étre modifiés
pour augmenter les chances de succes
(Collége royal des médecins et chirurgiens
du Canada, 2010).

Des attentes ciblées et claires sont
importantes non seulement pour accroitre

'apprentissage, mais également pour
éviter que 'étudiant ne soit vulnérable
dans un nouveau milieu de travail et des
déclarations telles : « J’ai passé 75 % de
mon stage dans la salle de courrier. Je ne
crois pas avoir appris grand-chose a remplir
des boites a lettres » (Ruiz, 2004b, p. 53).
En 'absence de résultats d’apprentissage
clairs. Les étudiants risquent d’avoir une
expérience d’apprentissage intégré au
travail négative (Schneider et Stier, 2006).
Non seulement les attentes doivent-elles
étre claires et ciblées, mais les résultats
et taches d’apprentissage doivent étre
réalistes tant pour le milieu de travail que
pour 'étudiant (Breiter, 1993). Il faut donc
tenir compte notamment des heures

du stage, de la formation antérieure de
['étudiant et des ressources du milieu de
travail ainsi que du superviseur (Breiter,
1993).

|b RECOMMANDATIONS ET LIGNES DIRECTRICES

Facteurs dont il faut tenir compte pour concevoir des

résultats d’apprentissage

@ Inclusion d’un verbe (une action), d’un objet (habituellement un substantif)
et d’un but pour 'apprentissage dans ’énoncé

@ Public cible (qui), comportement (quoi), conditions (comment?),

degré (combien?)

(©) Partenariat entre Iétudiant, le superviseur en milieu de travail et l'enseignant

ou le directeur du programme

@ Précision des attentes spécifiques liées a 'apprentissage dans le milieu

de travail

(©) Caracteére exigeant et ciblé des résultats

@ Harmonisation aux intéréts, besoins d’apprentissage et cheminement

de carriere de ['étudiant

@ Doivent étre réalistes tant pour le milieu de travail et que pour 'étudiant
(heures, formation, ressources disponibles, etc.)

Anderson et Krathwohl, 2001; Breiter, 1993; Coco, 2000; Heinrich et al., 2002; Li, Paterniti et Co, 2010;

Montrose, 2002; Ravitch, 2007; Ruiz, 2004



Q_ TERMINOLOGIE CLE

L’évaluation sommative a lieu a la fin d’une expérience d’apprentissage pour en évaluer les résultats.

L’évaluation formative a lieu tout au long d’une expérience d’apprentissage dans le but de repérer les difficultés et d’apporter

des améliorations.

L’évaluation intégrée combine les outils de ['évaluation sommative et formative afin d’encourager les apprenants a prendre

conscience de leur propre apprentissage.

(Ash et Clayton, 2009)

Evaluation
des résultats
d’apprentissage

L’évaluation est essentielle pour mesurer
'apprentissage fait par les étudiants

et assurer l'intégrité pédagogique de
l'expérience de travail structurée (Young
et Baker, 2004). Un plan d’évaluation bien
congu permet aux étudiants de réfléchir,
leur donne des possibilités de jouer un réle
actif dans le processus d’évaluation (Young
et Baker, 2004) et favorise l'apprentissage
(Webber, 2012). Selon Connaughton
etal. (2014, p. 31) : « L’évaluation de
'apprentissage dans le cadre de 'AIT doit
étre liée aux résultats scolaires et aux
expériences aupres de l'industrie pour
déterminer les compétences spécifiques
a unediscipline. » Les étudiants, les
superviseurs en milieu de travail, les
enseignants et 'organisation qui emploie
peuvent tous jouer un réle dans l'évaluation
de 'apprentissage fait par I'étudiant
(Montrose, 2002; von Treuer, 2011; Reddan,
2011; Stagnitti et al., 2010).

Bien que l'on discute abondamment de
la consignation des mesures d’évaluation,
par exemple de ['utilisation de la notation
réussite/échec plutét que de notes
alphabétiques (Cook et al., 2004), on
reconnait largement que le principal
objectif des activités d’évaluation est
d’évaluer les résultats obtenus. Afin

de s’assurer de 'adéquation entre
l'évaluation de l'apprentissage et les
objectifs d’apprentissage de l'étudiant,
du superviseur en milieu de travail et de

l'enseignant, on recommande que les
activités d’évaluation soient discutées
au moment de la définition des résultats
d’apprentissage et intégrées au plan
d’apprentissage de ['étudiant (Montrose,
2002).

Il existe trois techniques fondées sur des
criteres temporels pour I'évaluation de
l'apprentissage : sommative, formative et
intégrative. L'évaluation sommative a lieu a
la fin d’une expérience d’apprentissage pour
en évaluer les résultats (Ash et Clayton,
2009). Lévaluation formative a lieu tout au
long d’une expérience d’apprentissage dans
le but de repérer les difficultés et d’apporter
des améliorations (Ash et Clayton, 2009).
L’évaluation intégrée combine les outils
de l'évaluation sommative et formative
afin d’encourager les apprenants a prendre
conscience de leur propre apprentissage
(Ash et Clayton, 2009).

Le modele d’évaluation de Miller

(1990) - la pyramide ou modeéle des
compétences cliniques - est souvent
utilisé pour concevoir des évaluations de
l'apprentissage. Ce modele conceptuel est
particulierement populaire pour évaluer
les étudiants en sciences de la santé, mais
il peut étre appliqué a toute expérience de
travail structurée. La pyramide de Miller
précise les composantes de la compétence
clinique:

« Connaissance (c.-a-d., sait)
« Compétence (c.-a-d., sait comment)
« Performance (c.-a-d., démontre)

« Action (c.-a-d., fait).

Pyramide/modéle des compétences
cliniques de Miller (1990)

? EXPERIENCE CIBLEE
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Q QUESTIONS POUR LA REFLEXION

Comment peut-on améliorer I’élaboration et la description des résultats d’apprentissage plus généraux du programme

d’apprentissage intégré au travail?

+ Quels sont les énonceés de résultats d’apprentissage du programme d’apprentissage intégré au travail?
» Les résultats d’apprentissage du programme sont-ils clairement décrits?
» Les superviseurs en milieu de travail et les étudiants connaissent-ils les résultats d’apprentissage attendus du programme?
» Comme peut-on intégrer au moins un des facteurs ci-dessus pour améliorer la description des résultats d’apprentissage

du programme?

De quelle maniére peut-on améliorer la définition par les étudiants des résultats d’apprentissage?

» Les étudiants élaborent-ils des énoncés de résultat d’apprentissage spécifiques a leur expérience de travail?

» Comment pouvons-nous faciliter ['élaboration conjointe des résultats d’apprentissage par l'étudiant, le superviseur en milieu
de travail et 'enseignant ou le directeur du programme?

» Comme peut-on intégrer au moins un des facteurs ci-dessus pour améliorer la description des étudiants de leurs résultats
d’apprentissage dans le cadre de l'expérience de travail structurée?

La taxonomie de la structure des
résultats d’apprentissage observés
(SRAO) de Biggs et Collis (1982, 1989)
est un autre outil général d’évaluation
utilisé pour juger de la complexité des
connaissances d’une personne par
rapport a des résultats d’apprentissage
prédéterminés (Boulton-Lewis, 1995).
Il comprend cing niveaux :

« Préstructurel : compréhension minimale
des connaissances requises pour une
expérience d’apprentissage spécifique.

« Unistructurel : une seule composante
de l'expérience d’apprentissage est
comprise par 'apprenant (concept
théorique lié au contenu du cours p. ex.).

« Multistructurel : de multiples
composantes de l'expérience
d’apprentissage sont comprises par
'apprenant, mais indépendamment
les unes des autres (p. ex. multiples
concepts théoriques liés au contenu
du cours).

Relationnel : de multiples composantes
de 'expérience d’apprentissage sont
comprises par 'apprenant et intégrées
pour créer un réseau approfondi de
connaissances (personnalisation et
intégration de concepts théoriques
pour leur donner un sens dans le cadre
d’expériences p. ex.).

Abstrait étendu : les connaissances
acquises par 'apprenant sont appliquées
ou mises a l’'essai dans un nouvel

environnement ('apprenant utilise des
concepts théoriques dans le contexte de
I'expérience d’apprentissage p. ex.).

En plus des types et modéles d’évaluation
de 'apprentissage, un certain nombre
d’activités d’évaluation sont fréquemment
utilisées pour évaluer les résultats et
peuvent étre appliquées a l’évaluation
de 'apprentissage dans le cadre d’une
expérience de travail structurée, y
compris des examens écrits et pratiques,
des travaux écrits et des présentations
orales. Les étudiants peuvent également
assembler un portfolio de preuves axées
sur les résultats d’apprentissage énoncés.
L'apprentissage peut étre évalué par
observation directe. Les autres mesures
d’évaluation incluent l'utilisation de
cartes conceptuelles et de projets cadres
(Connaughton, Edgar et Ferns, 2014; Fink,
2003; Montrose, 2002; Reddan, 2011).

Connaughton et al. (2014) élaborent
davantage sur les différentes fagons
dont l’évaluation de l'apprentissage
intégré au travail peut étre appuyée par
la technologie : portfolios électroniques,
plateformes en ligne (Blackboard, D2L
p.ex.), simulations virtuelles et webinaires
(Gotomeeting p. ex.). Le chapitre 3
présente des renseignements plus
spécifiques sur l'inclusion et I'évaluation
d’exercices de réflexion.

Un certain nombre de défis communs
se posent lorsqu’il s’agit d’assurer la
fiabilité de I'évaluation des résultats

d’apprentissage dans le cadre d’un
programme d’apprentissage intégré

au travail, en particulier lorsque les
évaluations d’autres intervenants
(superviseurs en milieu de travail, clients,
pairs p. ex.). Ces défis comprennent les
variations entre évaluateurs découlant
de l'application de normes de classement
différentes par différents superviseurs en
milieu de travail, les variations propres a
un évaluateur qui se produisent lorsque
les étudiants ne sont pas tous évalués

en fonction des mémes critéres et la
spécificité du cas qui survient lorsqu’une
situation vécue par un étudiant a une
incidence sur son rendement dans le
milieu de travail (Connaughton et al., 2014).

Pour relever ces défis, Connaughton
etal. (p. 31) recommande de « former
le personnel de maniere a assurer
linterprétation et 'application uniformes
des outils d’évaluation. » Ils suggerent
également d’établir des criteres de
rendement clairs dans le cadre des
évaluations, utilisant des échelles de
notation globales rendant compte du
rendement général et de multiples
évaluateurs, ainsi que de procéder a de
multiples évaluations durant 'expérience
de travail (Connaughton et al., 2014;
Van der Vleuten et Verhoeven, 2013).



|h RECOMMANDATIONS ET LIGNES DIRECTRICES

Facteurs dont il faut tenir compte lors de [’évaluation des résultats d’apprentissage
@ Fournir une formation pour assurer une interprétation uniforme des mesures d’évaluation.
@ Enoncer des critéres de rendement clairs.
(©) Utiliser des échelles de notations globales pour rendre compte du rendement général.
@ Utiliser de multiples évaluateurs.

@ Evaluer le rendement des étudiants a différents moments de 'expérience de travail.

Adapté de Connaughton et al., 2014

ACTIVITES D’EVALUATION

Examens « Examen écrit

Examen pratique

Travaux écrits Portfolios

Analyses

Dissertation de réflexion/activité de rédaction (voir le chap. 3)

Etude de cas

Journal

Rapport d’étape

Article/recension d’écrits

Présentations orales

Présentation par affiche

Présentation PowerPoint

Entrevue individuelle/de groupe

Groupe de discussion en ligne

Journal vidéo

Portfolios

Portfolio de photos

Analyse d’incident critique

Rédaction réflexive

Preuve de rendement

Observation directe Evaluation du rendement en milieu de travail

Evaluation par les pairs

Simulation

Démonstration

Evaluation axée sur les taches

Autres

Carte de concept

Projet cadre

Sources : Connaughton, Edgar et Ferns, 2014; Fink, 2003; Montrose, 2002; Reddan, 2011)

? EXPERIENCE CIBLEE

49



EXPERIENCE CIBLEE

Exemple d’outil d’évaluation :
evaluation par le superviseur sur place
du rendement de I'’étudiant

Instructions

Veuillez remplir cette Evaluation du rendement de ['étudiant durant son stage et organiser une réunion formelle pour discuter
de votre rétroaction avec 'étudiant.

Evaluation Générale

1. Létudiant a-t-il travaillé le nombre d’heures minimal requis?
Veuillez indiquer le nombre d’heures de stage effectuées :

2. Selonvous, quel a été le niveau général de rendement de ['étudiant durant son stage?

O Bon O Faible

O Excellent O Trés bon O Inférieur a la moyenne

3. Indiquez les trois plus grandes forces de ['étudiant (requis) :

4. Indiquez trois domaines d’amélioration possibles (requis) :

5. Lesquatre catégories visées par 'évaluation du rendement durant le stage et les criteres que vous examinerez dans chaque
catégorie sont énumérés ci-apres. Pour chaque composante de chaque catégorie, choisissez le chiffre qui représente le
mieux le rendement de l'étudiant.

:

50

durant son
stage.

de motivation, et
son rendement
ne peut étre
que légerement
amélioré.

maisily a place

a lamélioration.

attitude positive
et les progres
personnels sont
manifestes.

soutenus ou
de la formation
sont requis.

Sans objet Excellent Tres bon Bon Inférieur ala Faible
S.0. 5 points 4 points 3 points moyenne 1 ou 0 point
2 points

Cette Létudiant La compétence Le rendement Le niveau de Le niveau de
composante ne possede un de l'étudiant est satisfaisant, compétence compétence
s’applique pas niveau élevé dans ce l'étudiant est inférieur au est trés faible;
au poste occupé de maitrise, de domaine est maitrise ce niveau requis; lattitude etla
par l'étudiant compétence et bien établie, domaine, a une des efforts plus motivation de

['étudiant ne
témoignent pas
d’unevolonté de
s‘améliorer.




Exemple d’outil d’évaluation (suite)

Veuillez calculer la note finale de la catégorie (sur 5) en faisant la moyenne des notes de tous les éléments de cette catégorie.
Consignez vos évaluations dans les espaces prévus et indiquez une note totale de rendement sur 20.

CATEGORIE | - Prise en charge de son propre apprentissage

Notez votre étudiant relativement a chaque élément ci-dessous en choisissant le chiffre qui correspond a ['échelle d’évaluation.
Veuillez inclure vos commentaires et des exemples a 'appui de votre évaluation.

S.0. Excellent Trés bon Bon Inférieur Faible
ala
moyenne
Motivation et enthousiasme S.0. 5 4 3 2 1

Motivation et vif désir d’apprendre et d’optimiser I'expérience d’apprentissage; intérét et enthousiasme face aux taches a
accomplir; mesure dans laquelle 'étudiant assume la responsabilité de ses objectifs d’apprentissage

Habitudes de travail S.0. 5 4 3 2 1

Fiabilité pour ce qui est de se préparer aux taches et de les exécuter; assiduité et ponctualité; empressement a suivre les
instructions; respect de pratiques sécuritaires; apparence et présentation de soi appropriées; respect des engagements pris
envers le mentor et 'organisation hote

Initiative / autonomie S.0. 5 4 3 2 1

Initiative lorsqu’il s’agit d’accepter des responsabilités, de chercher de nouveaux défis, affectations et projets, d’accroitre ses
connaissances et compétences et d’assumer la responsabilité de son réle dans le milieu de travail; initiative en matiere de
communication et de collaboration avec le mentor (p. ex. mise en ceuvre du processus d’évaluation du rendement dans le
cadre du stage de maniére efficace et en temps opportun)

Ouverture aux suggestions / critiques S.0. 5 4 3 2 1

Capacité d’apprendre des autres, d’accepter les suggestions et les critiques de maniére positive et de modifier son
comportement en conséquence

(? EXPERIENCE CIBLEE

Commentaires généraux concernant la prise en charge de son apprentissage par I’étudiant :

Note moyenne pour la « Prise en charge de son propre apprentissage » : /5
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:

Exemple d’outil d’évaluation (suite)

CATEGORY Il - Compétence relativement aux activités effectuées durant le stage

Notez votre étudiant relativement a chaque élément ci-dessous en choisissant le chiffre qui correspond a ['échelle d’évaluation.
Veuillez inclure vos commentaires et des exemples a 'appui de votre évaluation.

S.0. Excellent Trés bon Bon Inférieur Faible
ala
moyenne
Connaissances S.0. 5 4 3 2 1

Mesure dans laquelle 'étudiant démontre et utilise les connaissances et les compétences pertinentes pour exécuter les
activités requises durant le stage; compréhension par 'étudiant de ses taches et de son role dans le cadre du stage

Organisation et planification S.0. 5 4 3 2 1

Degré d’organisation et de planification relatif aux activités requises par le stage; capacité de gérer le temps consacré aux
taches et d’exécuter le travail en temps opportun

Compétences en communication S.0. 5 4 3 2 1

Capacité de communiquer de l'information et des idées verbalement et par écrit de fagon claire, grammaticalement correcte
et adapteé au public cible; capacité d’exprimer ses propres idées et opinions ouvertement dans un langage respectueux des
gens et de leurs différences; capacité d’écouter les idées et opinions des autres avec un esprit ouvert

Qualité du travail S.0. 5 4 3 2 1

Qualité et efficacité du rendement de 'étudiant lorsqu’il S'agit de s’acquitter des taches assignées

Commentaires généraux concernant la compétence de ’étudiant relative aux activités effectuées durant le stage :

Note moyenne pour la « Compétence relative aux activités effectuées durant le stage » : /5



Exemple d’outil d’évaluation (suite)

CATEGORY Ill - Pensée critique

Notez votre étudiant relativement a chaque élément ci-dessous en choisissant le chiffre qui correspond a ['échelle d’évaluation.
Veuillez inclure vos commentaires et des exemples a 'appui de votre évaluation.

S.0. Excellent Trés bon Bon Inférieur Faible
ala
moyenne
Créativité S.0. 5 4 3 2 1

Niveau de créativité et d’innovation démontré; capacité de chercher de nouveaux moyens de faire les choses ou de
les améliorer

Adaptabilité S.0. 5 4 3 2 1

Capacité d’apprendre de l'expérience du stage, de réagir aux circonstances inattendues, d’étre ouverts aux nouvelles idées
ainsi que d’apprécier et d’accepter des différences propres aux expériences des autres et d’apprendre d’elles

Autoévaluation S.0. 5 4 3 2 1

Capacité d’évaluer avec justesse son propre niveau d’efficacité et de compétence dans la pratique ainsi que de cerner
ses forces et ses besoins d’apprentissage

Application d’idées S.0. 5 4 3 2 1

Capacité de 'étudiant d’analyser des situations de travail, de prendre les décisions appropriées et de les mettre a exécution;
mesure dans laquelle 'étudiant est capable de procéder a des évaluations et de faire des suggestions constructives
concernant le travail et votre organisation

Commentaires généraux concernant le jugement et les compétences en pensée critique de I’étudiant :

(? EXPERIENCE CIBLEE
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Exemple d’outil d’évaluation (suite)

CATEGORY IV - Relations dans le milieu de travail

Notez votre étudiant relativement a chaque élément ci-dessous en choisissant le chiffre qui correspond a ['échelle d’évaluation.
Veuillez inclure vos commentaires et des exemples a 'appui de votre évaluation.

S.0. Excellent Trés bon Bon Inférieur Faible
ala
moyenne
Compétences interpersonnelles et S.0. 5 4 3 2 1
interculturelles

Mesure dans laquelle 'étudiant entretient des relations efficaces et positives avec le personnel de tous les niveaux de votre
organisation, de sorte que les interactions sont productives et attentives aux besoins des autres; mesure dans laquelle
l’étudiant fait preuve de considération et de respect envers les autres et entretient des relations de travail pertinentes qui
respectent la diversité (cultures, croyances, orientation sexuelle, etc.); capacité de 'étudiant de coopérer et de travailler
efficacement avec les autres

Comprendre le milieu de travail S.0. 5 4 3 2 1

Efforts déployés par l'étudiant pour mieux connaitre l'organisation, sa mission, ses politiques, ses régles et reglements
relativement au travail a exécuter; mesure dans laquelle 'étudiant comprend les priorités et peut déterminer ce qui sera fait,
par qui, a quel endroit et de quelle maniére

Commentaires généraux sur les relations de ’étudiant dans le milieu de travail :

Note moyenne pour les « Relations dans le milieu de travail » : /5
Catégorie Mark
Catégorie | : Prise en charge de son propre apprentissage /5
Catégorie Il : Compétence relative aux activités effectuées durant le stage /5
Catégorie Il : Pensée critique /5
Catégorie IV : Relations dans le milieu de travail /5
Total /20

Note totale de [’étudiant - Rendement dans le cadre du stage: /20




Plans
d’apprentissage

Une fois les résultats d’apprentissage et
les mesures d’évaluation établis, il importe
d’élaborer un plan d’apprentissage. Le plan
ou contrat d’apprentissage est un ensemble
de taches ou d’activités qui aideront
apprenant a atteindre ses résultats
d’apprentissage. Un plan d’apprentissage
est généralement établi en partenariat
avec l'étudiant et le superviseur en milieu
de travail, et il tient compte des détails
spécifiques au milieu de travail. Lexistence
d’un tel plan peut aider a atténuer les
malentendus entre les parties concernées
et orienter 'étudiant vers une expérience
éducative positive (Montrose, 2002;
Martin et Hughes, 2009). On a également
démontré que les plans d’apprentissage
individualisés amélioraient les compétences
en apprentissage autodirigé continu des
apprenants (Li et Burke, 2010).

En traduisant les résultats d’apprentissage
en taches spécifiques au milieu de travail,
Cooper et al. (2010) suggerent sept
approches différentes (telles que décrites
dans Reddan, 2011). Chacune de ces
approches s’harmonise a la conception
de l'expérience de travail sur le continuum
participation au travail - mise en ceuvre

Travail requis

Evaluation
réflexive

de projet. Elles refletent différentes fagons
dont les résultats d’apprentissage peuvent
étre atteints dans le milieu de travail, allant
de taches spécifiques au milieu de travail,
a des taches d’observation et de réflexion,
en passant par les activités de projet. Les
plans d’apprentissage peuvent se fonder
sur une ou plusieurs approches pouvant
étre utilisées pour actualiser les résultats
d’apprentissage d’un étudiant dans le
milieu de travail; ces approches sont :

« Le travail requis - les étudiants
accomplissent un ensemble convenu
de taches pendant qu'ils sont dans le
milieu de travail.

Lévaluation réflexive - les étudiants
observent les pratiques quotidiennes
du milieu de travail et réfléchissent
aux décisions prises; cette approche
s’accompagne souvent d’exercices de
réflexion tels que la tenue d’un journal.

Le travail/contrat d’apprentissage - en
ligne avec les résultats d’apprentissage, les
étudiants négocient avec leur superviseur
un ensemble de responsabilités qu’ils
doivent mener a bien selon un calendrier
précis.

Le travail de projet - les étudiants

sont responsables de la réalisation d’un
projet spécifique dans un délai précis
se concluant par un rapport écrit.

« Lanalyse d’incident critique - les
étudiants consignent de fagon détaillée
un incident dans lequel ils étaient
impliqués. Ils discutent de leur réaction
avec leur guide d’apprentissage et
évaluent comment ils auraient pu agir
de maniere plus efficace.

L’étude/historique de cas - les étudiants
fournissent une étude détaillée d’une
personne, d’une caractéristique ou
d’un événement du milieu de travail,
assortie d’'un plan de changement ou
d’amélioration.

L'observation directe - les étudiants
sont observés dans le milieu de travail.
Un dossier des évaluations de leur
rendement faites par les observateurs
est tenu relativement aux résultats
d’apprentissage spécifiques (Cooper,
Orrell et Bowden, 2010; selon la
description de Reddan, 2011).

Regle générale, les plans d’apprentissage
devraient inclure des résultats
d’apprentissage clairs, mesurables et
réalistes; une liste de taches spécifiques
qui serviront a atteindre les résultats
d’apprentissage; la méthode et le calendrier
d’évaluation de ces résultats; des méthodes
de surveillance et d’évaluation; toute ligne
directrice applicable de l'établissement ou
du programme d’accueil (Li et Burke, 2010;
Martin et Hughes, 2009; Montrose, 2002).

Etude/historique

Analyse
d'incident
critique

Travail/contrat
d'apprentissage

Travail de
projet

de cas

Observation

directe
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PLANS D’APPRENTISSAGE

Définition :

Taches ou activités qui aideront 'apprenant a atteindre les résultats d’apprentissage

Etablissement :

En partenariat par 'étudiant et le superviseur en milieu de travail

Maniére :

@ Elaborer des taches et activités qui aideront 'apprenant a atteindre chacun des résultats d’apprentissage
@ Déterminer quel fait probant démontrera qu’un résultat est atteint

@ Créer et modifier continuellement les taches et les plans de maniere a ce qu'ils soient réalistes et fondés
sur le contexte actuel et les ressources disponibles

@ Elaborer un calendrier d’exécution des taches ou une facon d’intégrer les taches aux activités quotidiennes
(Li, Paterniti et Co, 2010; Martin et Hughes, 2009)

Exemple :

« Participer aux réunions de projet

+ Observer les membres du personnel et en arriver a comprendre ce que sont la conception et 'élaboration
de projet

+ Observer les concepteurs et avoir la possibilité de poser des questions au sujet des procédures

« Exécuter les taches suivantes lies a la conception (Sides et Mrvica, 2007)

|b RECOMMANDATIONS ET LIGNES DIRECTRICES

Information a inclure dans les plans d’apprentissage

() Résultats clairs, mesurables et réalistes

@ Taches utilisées spécifiquement pour atteindre les résultats d’apprentissage

@ Méthode et calendrier d’évaluation des résultats d’apprentissage

@ Méthodes de surveillance et d’évaluation

@ Toute ligne directrice applicable de l'établissement ou du programme hote

Sources : Li et Burke, 2010; Martin et Hughes, 2009; Montrose, 2002



Exemple de plan d’apprentissage

Résultat d’apprentissage
(Qu’est-ce que je souhaite
apprendre?)

Critéres d’évaluation
(Comment mon objectif
sera-t-il évalué?)

Taches a effectuer
durant le stage
(Quelle est la meilleure
facon d’apprendre
cela? Quelles activités
d’apprentissage vais-je
accomplir?)

Stratégies et ressources
(Quelles ressources sont
disponibles?)

? EXPERIENCE CIBLEE
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FACILITATION
D’UN ENVIRONNEMENT
D’APPRENTISSAGE

Espaces
d’apprentissage

« On peut améliorer
'apprentissage expérientiel

en enseignement supérieur

en créant des espaces
d’apprentissage qui encouragent
des expériences favorisant la
croissance des apprenants »
(Kolb et Kolb, 2005, p. 205).

Un autre facteur dont il faut tenir compte
pour améliorer la qualité éducative de
l'expérience d’apprentissage intégré au
travail est la qualité de 'environnement
dans lequel 'expérience se produit. On
entend par environnement positif non
seulement 'expérience concrete de la
matiere, mais également l'espace de vie
total de 'apprenant (Kolb et Kolb, 2005).
L'environnement physique et social

de l'apprenant ainsi que la qualité de

ses relations avec ces environnements

ont une incidence sur ses expériences
d’apprentissage (Kolb et Kolb, 2005). Les
auteurs soulignent l'importance de faire
de la place pour différents facteurs qui
favorisent 'apprentissage en enseignement
expérientiel, dont l'acquisition d’une
expertise grace a la pratique répétée, la
réflexion active, 'établissement d’un lien
entre Uexpérience d’une part et les intéréts
et les émotions d’autre part, I'habilitation
des étudiants a assumer la responsabilité et
l'orientation de leur propre apprentissage,
et la communication constructive (Kolb et
Kolb, 2005).

Facteurs contribuant aux espaces d’apprentissage positifs

Acquisition d'une
expertise

Action et réflexion

Perception et pensée

Prise en charge de son
propre apprentissage

Apprentissage de
l'intérieur vers
'extérieur

Communication

(Kolb et Kolb, 2005)

Pratique répétée dans les domaines
liés a l'objectif de l'apprenant

Expression active, mise a l'essai,
démonstration des connaissances
et de l'apprentissage

Etablissement de liens entre les
émotions et les connaissances;
apprentissage de ce qui intéresse
le plus la personne

L'apprenant peut ainsi orienter et
assumer la responsabilité de son
apprentissage; apprentissage autodirigé

L'établissement de liens entre les
expériences éducatives de l'apprenant
stimule la motivation intrinseque et
l'efficacité de |'apprentissage

La conversation encourage la
réflexion continue



Mentorat

Liée a la création d’espaces d’apprentissage
positifs, la qualité du mentorat est une
composante essentielle de 'expérience
de travail structurée des étudiants (Jones,
2007). Le terme mentor est inspiré de la
notion de sage et d’érudit que l'on retrouve
dans I'Odyssée d’Homere. Dans ce poeme,
lorsqu’il part pour combattre a Troie,
Ulysse confie "éducation de son fils a son
ami Mentor (Galvez-Hjornevik, 1986; Gray
et al., 1985; Homer, 1999; Merriam, 1983).
On définit maintenant mentor comme

une personne qui « guide, veille et sert de
modele » (Koskela et Ganser, 1998).

Dans le contexte de 'apprentissage
intégré au travail, les mentors préparent le
terrain pour la formation pratique une fois
que les étudiants ont regu l'information
théorique pertinente des enseignants de
leur établissement (Cornell, 2003). Les
mentors ont la capacité de favoriser le
travail d’équipe, d’encourager des attitudes
positives concernant l'environnement de
travail, de faciliter la réflexion, d’encourager
la prise de risques et d’appuyer la transition
de la théorie a la pratique (Fish, 1995;

Lu, 2007). Ils jouent un réle crucial en
fournissant une rétroaction positive et en
assurant l'intégration sociale ainsi que le
partage des connaissances techniques du
domaine avec les étudiants (Diambra et
al., 2004). Lorsque celui-ci est efficace, tant
les étudiants que les mentors profitent du
mentorat (Arnold, 2002; Lu, 2007).

A partir d’une étude menée aupres

de diplébmés et de leurs conseillers
pédagogiques, Williamson (2014) énumere
sept qualités ou comportements d’un
mentor qui favorisent une relation étudiant-
mentor positive : facile d’approche et
agréable; accessible; bien informé sur le
sujet; communicateur efficace; et confiant.
Le mentor encourage les étudiants/se
soucie d’eux; et possede de bonnes qualités
d’écoute.

Reconnaissant les avantages d’un
mentorat de qualité pour les expériences
d’apprentissage des étudiants, les
recherches antérieures ont souligné qu'’il est
important que les mentors soient formés
avant les expériences d’apprentissage
expérientiel (Giebelhaus et Bowman, 2002).
Les exemples des programmes de mentorat
comprennent l'orientation relative au stage
(Giebelhaus et al., 2002), un cours d’une
durée d’une session sur la supervision

LES MENTORS ONT LA
CAPACITE DE FAVORISER
LE TRAVAIL D’EQUIPE,
D’ENCOURAGER DES
ATTITUDES POSITIVES
CONCERNANT
L’ENVIRONNEMENT DE

TRAVAIL, DE FACILITER LA
REFLEXION, D’ENCOURAGER
LA PRISE DE RISQUES ET
D’APPUYER LA TRANSITION
DE LATHEORIEA LA
PRATIQUE.

QUALITES D’UN MENTOR

DANS UNE RELATION
ETUDIANT-MENTOR POSITIVE

« Facile d’approche/agréable
« Accessible

« Bien informé sur le sujet

« Communicateur efficace

« Encourage les étudiants/se soucie
d’eux

« Bonnes qualités d’écoute

« Confiant

(Williamson, 2014)

clinique (Kent, 2001), un atelier d’une durée
d’une session sur la facon de donner de

la rétroaction (Dever, 2003), des cours de
mentorat se poursuivant tout au long de
l'expérience d’enseignement de l'étudiant
(Wyatt et al., 1999).

Sur la base de la recherche sur le mentorat
aupres d’étudiantes en soins infirmiers

et de sages-femmes. Linford et Marshall
(2014) décrivent les trois grand domaines
d’intervention du mentorat :
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« Apprentissage appuyé - les

mentors pensent a des domaines

pour l'apprentissage étudiant, aident
l'étudiant a planifier les activités
d’apprentissage, fournissent des questions
d’approfondissement afin de comprendre
le niveau d’apprentissage de l'étudiant et
de fournir une rétraction positive (Linford
et Marshall, 2014).

Etablissement de relations - 4 cet égard,
les mentors facilitent 'apprentissage

en étant patients, faciles d’approche

et compréhensifs, et en répondant

aux besoins des étudiants de se sentir

appréciés et en sécurité. En ce qui
concerne 'établissement de relations, le
mentor investit du temps dans le stage et
renforce la confiance et la compétence
de 'étudiant en tant que praticien en
créant une relation avec lui (Linford et
Marshall, 2014).

Présentation d’un modeéle de réle

- le mentor donne en milieu de

travail lexemple de valeurs et de
comportements qui sont observés et
imités, donc faconnant potentiellement
la maniere dont 'étudiant apprend et se
développe (Linford et Marshall, 2014).

Le mentorat de mentors :
guestions de réflexion afin de prendre le pouls
de votre mentorat

Posez-vous les questions suivantes tout au long du stage

« Est-ce que je connais les objectifs d’apprentissage de l'étudiant?

« Ont-ils changé au cours de l'expérience de travail?

« Avons-nous établi un plan pour atteindre ces objectifs?

« Nous conformons-nous au plan?

« Létudiant a-t-il appris de nouvelles techniques ou compétences récemment?

« Y a-t-il de des sujets ou compétences que l'étudiant devrait, selon moi, approfondir?

Des recherches antérieures laissent
entendre que les étudiants voient
['établissement de relations comme le
facteur le plus important pour faciliter
un environnement d’apprentissage
positif (Cahill, 1996), mais les trois
domaines d’intervention du mentorat
sont recommandés pour faciliter de
facon optimale l'apprentissage et

le développement dans le cadre de
l'expérience d’apprentissage intégré
au travail.

« Est-ce que je fournis @ mon mentoré des commentaires constructifs continus sur son rendement?

« Suis-je facile d’approche et disponible pour l'étudiant?

« Devrais-je encourager 'étudiant a poser plus de questions? Devrais-je poser plus de questions a 'étudiant?

« Létudiant se sent-il apprécié et en sécurité dans 'environnement de travail?

« Est-ce que je donne 'exemple des valeurs et des comportements professionnels qui s’harmonisent aux objectifs

d’apprentissage de l'étudiant?

« Létudiant est-il stimulé par une variété de taches et des responsabilités d’importance croissante pendant son expérience

de travail?

+ Quels est le prochain niveau de possibilités d’apprentissage que je peux fournir pour stimuler mon mentoré?



Conseils pour les communications entre mentor
et étudiant

Conseils pour les étudiants

Premiere impression - établissez un contact visuel, portez les vétements appropriés, donnez une poignée de main ferme.

Pensez a votre auditoire - différentes personnes réagissent a différents styles de communication.

En personne, soit face a face ou au téléphone, plutodt que par courriel.

Langue, tant pour les communications écrites que verbales, utilisez correctement le francais.

Etiquette, p. ex., commencez toujours une conversation téléphonique en demandant au répondant s'il a le temps de vous parler.

Mettez-vous au défi et cherchez les occasions de parler devant les gens et de présenter des exposés formels.

Répétez avant de présenter un exposé formel.

Demandez de ['aide si vous en avez besoin ou ne comprenez pas.

Officialisez les documents - lettres et rapports.

Relisez les documents afin de corriger les fautes d’orthographe, de grammaire et de présentation.

(Martin et Hughes, 2009)

Conseils pour les mentors

« Discutez de vos attentes en ce qui concerne la maniere dont l'étudiant doit communiquer avec vous et le moment ou il doit le faire.

« Parlez a l'étudiant de son niveau d’aise par rapport a différentes méthodes de communication.
« Fournissez des possibilités de communications fréquentes et variées.
« Communiquez avec l'étudiant de la maniére dont vous vous attendez a ce qu’il communique.

« Expliquez la culture du milieu de travail, p. ex. les communications sont habituellement par courriel, téléphone ou en personne.

« Aidez l'étudiant a comprendre le ton des communications requises par différents intervenants.

« Portez a l'attention de l'étudiant les styles de communication efficaces dans différentes situations.

+ Revoyez les documents importants pour que l'étudiant sache ou des améliorations sont requises.

« Exigez de ['étudiant qu’il se conforme a des normes élevées en particulier en ce qui concerne les communications avec
les clients externes.

« Fournir aux étudiants une rétroaction réguliére sur leurs progrés.

(Martin et Hughes, 2009)

Eléments dont les mentors devraient tenir compte lorsqu’ils fournissent une rétroaction

+ Encouragez l'étudiant a évaluer ses progres.

+ Respectez la confidentialité.

« Soyez honnéte et constructif (faites attention de ne pas étre destructif).

« Demeurez calme et objectif.

« Demandez des commentaires aux autres personnes qui ont travaillé avec 'étudiant.

« Parlez d’actions spécifiques et non de qualités personnelles.

« Laissez a l'étudiant le temps d’assimiler 'information.

« Assurez-vous de la compréhension et précisez le sens.

« Aidez l'étudiant a établir de petits objectifs afin de réduire 'anxiété.

« Ayez recours a la rétroaction positive pour consolider les connaissances, valeurs et compétences apprises.

« Le style de rétroaction devrait peut-étre différer en fonction de chaque étudiant.

« Communiquez avec le coordonnateur du programme d’apprentissage intégré au travail (personne-ressource a I'établissement
d’enseignement) si des choses vous préoccupent.

» Documentez la rétroaction fournie.

(Adapté de Linford et Marshall, 2014; Penfold, 2007)
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LAPPRENTISSAGE APPUYE, ETABLISSEMENT DE RELATIONS ET LA PRESENTATION
D’UN MODELE DE ROLE SONT RECOMMANDES AFIN DE FACILITER DE FACON OPTIMALE
LAPPRENTISSAGE ET LE DEVELOPPEMENT DES ETUDIANTS.

On peut également favoriser l'instauration
d’un environnement de travail positif en
recourant au mentorat ou a 'encadrement
entre pairs. Les pairs mentors peuvent
permettre aux étudiants de se sentir plus
décontractés et a l'aise, et d’étre s(irs d’eux
dans le milieu de travail; ils peuvent fournir
une orientation et un soutien ainsi que
des interactions réflexives (Anderson et al.,
1994; Hasbrouck, 1997; Kurtts et al., 2000;
Gemmell, 2003; Lu, 2007). Bien que cela

ne soit pas nécessairement viable dans
toutes les expériences de travail structurée, il
existe des études a l'appui des avantages du
mentorat par les pairs pour les expériences
d’apprentissage expérientiel des étudiants
(Hudson et al., 1994; Joyce et Showers, 1980;
Pierce et Miller, 1994). Les pairs mentors
ne doivent pas remplacer les mentors en
milieu de travail, mais fournir un soutien
additionnel a l'étudiant durant 'expérience
d’apprentissage intégré au travail Grierson,
Cantalini-Williams, Wideman-Johnston et
Tedesco, 2011; Hudson et al., 1994).

Considérations
concernant la
diversité des
apprenants

Puisque la population des étudiants de
niveau postsecondaire est de plus en plus
diversifiée, et que le nombre d’étudiants
ayant des besoins spéciaux en matiere
d’apprentissage augmente, il faut tenir
compte de la diversité des apprenants dans
le cadre des expériences d’apprentissage
intégré au travail (Severance et Starr, 2011).
La population diversifiée d’étudiants inclue
notamment les étudiants qui doivent
relever des défis d’ordre physique, mental
ou social, quiinfluent sur leurs expériences
et activités pédagogiques, Les étudiants
qui ont des problémes spéciaux en
matiere d’apprentissage peuvent profiter

énormément d’expériences d’apprentissage
intégré au travail, puisque celles-ci leur
permettent de comprendre et de régler
des questions importantes, de négocier
des obstacles potentiels et de comprendre
les services et soutiens disponibles alors
qu’ils évoluent dans un environnement
sécuritaire et protége (Briel et Getzel, 2005).
Les mentors peuvent également avoir
beaucoup a gagner d’une expérience de
travail avec des étudiants ayant différents
besoins en matiére d’apprentissage
(Severance et Starr, 2011). Les enseignants
et directeurs de programme d’apprentissage
intégré au travail devraient inclure des
énoncés inclusifs dans leur matériel

de promotion afin d’encourager la
participation de groupes d’étudiants qui
peuvent croire qu’ils n'ont pas le droit de
participer (Severance et Starr, 2011).

Severance et Starr (2011) soulignent un
certain nombre de questions a auxquelles
porter attention au sujet de la divulgation
et des mesures d’adaptation visant les



étudiants dans le cadre de programmes
d’apprentissage intégré au travail,
notamment : I'étudiant souhaite-t-il que son
handicap soit divulgué sur le site Internet?
De quels types d’adaptation a-t-il besoin?
Comment pouvez travailler avec le lieu de
travail pour veiller a ce que les mesures
appropriées soient prises? Comment
pouvez-vous protéger l'étudiant contre la
discrimination en milieu de travail?

Gestion des
risques

Lorsque l'on examine 'environnement
d’apprentissage dans lequel 'expérience
de travail se déroule, il importe
également de penser a la santé et au
bien-étre des étudiants dans le milieu de
travail, de maniere a ce qu’ils puissent
s'engager réellement dans les activités
d’apprentissage. La participation a
l'apprentissage intégré au travail comporte
des risques uniques comparativement a
'apprentissage dans une salle de classe
traditionnelle (Cooper et al., 2010) et

les considérations logistiques connexes
doivent étre réglées pour gérer les risques
dans cet environnement. « Une bonne
gestion des risques nécessite que l'on
adopte l'expérience de travail d’'une
facon qui ne mine pas les objectifs de
l'établissement et d’apprentissage de UAIT
(Cameron et Klopper, 2015, p. 345).

Les risques communs associés a
expérience d’apprentissage intégré

au travail comprennent les questions
liées a la santé et a la sécurité au travail

et a la négligence; a 'obligation de
diligence (Bosco, 2014); a la propriété
intellectuelle; a l'inconduite de l’étudiant;
au congédiement de l’étudiant; a la non
concordance des pratiques du milieu de
travail et des politiques de 'établissement
d’enseignement (inclusion et accessibilité
p. ex.); au harcélement en milieu de travail;
au harcelement sexuel; et a la rémunération
et aux autres paiements (Cameron et
Klopper, 2015; Koerin et Miller, 1995). Pour
essayer de gérer ces risques, de nombreux
établissements d’enseignement travaillent
avec leur service juridique pour mettre

au point un certain nombre de pratiques

|b RECOMMANDATIONS ET LIGNES DIRECTRICES

Considérations concernant la diversité des apprenants

@ L'étudiant souhaite-t-il divulguer son handicap sur le site Internet? Il convient
de noter que les membres du corps professoral et du personnel ne peuvent
pas communiquer 'information au lieu de travail ou au superviseur en milieu

de travail au nom de 'étudiant.

(©) Comment l'é¢tudiant peut-il étre préparé a discuter de ses besoins
d’apprentissage en termes d’incidence, de fonctionnalité et de limites plutot

que de simple diagnostic?

@ Quel est le moment approprié pour la divulgation? (avant 'entrevue de
placement p. ex.? Une fois le poste assuré?)

@ De quels types d’adaptation l'étudiant a-t-il besoin?

@ Le site de stage est-il un placement réaliste? C’est-a-dire, représente-t-il un
bon jumelage entre les capacités et limitations de l'étudiant avec ou sans

mesures d’adaptation?

Adapté de Severance et Starr (2011)

PRATIQUES DE GESTION DES RISQUES APPRENTISSAGE INTEGRE AU TRAVAIL

« Politiques d’assurance

« Ententes relatives aux stages (PE)

« Exigences en matiere d’adaptation

de travail

« Codes de conduite, politiques d’ordre disciplinaire et pratique raisonnable

« Lignes directrices sur l'équité et l'inclusion, le harcelement sexuel et en milieu

« Lignes directrices sur la propriété intellectuelle et la protection de la vie privée

« Lignes directrices sur la rémunération et les autres paiements

Adapté de Cameron et Klopper (2015)

de gestion du risque, dont des politiques
d’assurance; des ententes relatives aux
stages (ou protocoles d’entente) entre
I’établissement scolaire et le lieu de travail;
des codes de conduite de l’étudiant, des
politiques d’ordre disciplinaire et des
pratiques raisonnables; des obligations de
mesures d’adaptation pour les étudiants
handicapés; des lignes directrices de
I’établissement en matiere d’équité et
d’inclusion, de harcelement sexuel et de
harcelement en milieu de travail; des lignes
directrices sur la propriété intellectuelle et
la protection de la vie privée; et des lignes
directrices sur la rémunération et les autres

paiements (Broughton et Overby, 1993;
Cameron et Klopper, 2015; Cobb, 1994;
Francis, Salzman, Polomsky et Huffman,
2007; Gelman, 1990; Koerin et Miller, 1995;
Rothstein, 2007; Vacha-Haase, Davenport
et Kerewsky, 2004).

Les risques liés a I'expérience d’apprentissage
intégré au travail sont particulierement
saillants lorsque l'on facilite une expérience
de travail a l'étranger. Lorsqu’il s’agit
d’une expérience internationale, des
mesures additionnelles de gestion des
risques sont recommandées, y compris :

la tenue d’évaluations plus rigoureuses
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des risques liés au travail de l'étudiant, de
'environnement et du lieu géographique
du travail; des tests de dépistage préalables
(preuve d’immunisation, assurance
meédicale p. ex.); et I'élaboration d’un plan
de communication d’urgence (coordonnées
fiables du directeur du programme
d’apprentissage intégré au travail de
[’établissement de l’étudiant, du lieu de
travail et du superviseur en milieu de
travail, et acces de ['étudiant a des options
de communications comme le téléphone
en itinérance internationale et Internet,
etc.) (Tan, 2014).

En plus des protocoles de gestion des
risques décrits précédemment, lorsque les
étudiants font leur expérience de travail

a l'étranger, il existe d’autres facteurs

de gestion des risques, dont la prise en
compte des conseils en matiére de santé
des voyageurs (vaccins nécessaires,
provision de médicaments suffisante pour
la durée du voyage, plan d’action pour
tout probleme de santé préexistant, etc.);
plans de voyage; préparation aux barrieres
linguistiques; orientation culturelle et
politique, et formation de sensibilisation;
formation sur place aux regles d’étiquette,

LES PAIRS MENTORS
PEUVENT PERMETTRE AUX
ETUDIANTS DE SE SENTIR
PLUS DECONTRACTES

ET A LAISE ET D’AVOIR
CONFIANCE DANS LE

MILIEU DE TRAVAIL;
ILS PEUVENT FOURNIR
UNE ORIENTATION ET
UN SOUTIEN AINSI QUE
DES INTERACTIONS
REFLEXIVES.

comportement, mesures de sécurité et
aspects pratiques des transports; et plans
pour la supervision et la communication
avec l'établissement d’enseignement de
létudiant (Tan, 2014). Il faut également tenir
compte des exigences en matiere de permis
de travail ou visas de travailleur.

CONSIDERATIONS ADDITIONNELLES EN MATIERE DE GESTION DES RISQUES

POUR LES EXPERIENCES INTERNATIONALES D’APPRENTISSAGE INTEGRE AU
TRAVAIL

« Evaluations des risques

+ Dépistage préalable en matiére de santé et de sécurité
« Plan de communication d’urgence

« Conseils en matiere de santé des voyageurs

+ Plans de voyage

« Barriéres linguistiques

« Formation culturelle et politique

+ Plans de supervision

« Exigences concernant le permis de travail

Adapté de Tan (2014)




Q OUESTIONS POUR LA REFLEXION

Quels risques peuvent étre liés a ’expérience d’apprentissage intégré au travail et comment peuvent-ils étre gérés?

Quelles sont les sources d’orientation en place dans I’établissement pour la gestion des risques liés a ’apprentissage
intégré au travail?
+ Quelles exigences et dispositions en matiére d’assurance sont prévues pour les étudiants dans le milieu de travail?
« Assurance responsabilité civile générale?
+ Assurance en soins de santé et sécurité?
+ Quelle est la pratique habituelle de ['établissement pour les ententes de stage de formation? Y a-t-il un modele d’entente
de stage que peuvent utiliser les pédagogues et les administrateurs au sein de l'établissement?
« Quelles exigences préalables au stage peut-on mettre en place pour protéger la santé et la sécurité des étudiants dans le
milieu de travail (séance d’orientation, formation en santé et sécurité, preuve d’immunisation p. ex.)?
« L'établissement s’est-il doté de politiques et de procédures s’appliquant aux mesures d’adaptation pour les personnes
handicapées?
« Comment l'établissement compose-t-il avec le harcelement sexuel et le harcélement en milieu de travail des étudiants qui
font un stage?
« Quelles politiques et procédures sont en place dans l'établissement pour les expériences d’apprentissage intégré au travail
qui ont lieu a l'étranger?

Avec qui peut-on communiquer a ’établissement pour obtenir de plus amples renseignements sur la gestion des risques
liés a Papprentissage intégré au travail?
« Y a-t-il un bureau ou une personne au sein de l'établissement qui donne des conseils sur la gestion des risques?

Y EXEMPLES DE REUSSITE

Université Nipissing

Le programme concomitant d’éducation de I'Ecole Schulich d’éducation, campus Brantford de I'Université Nipissing, comprend
une expérience pratique de trois semaines en Italie. Ce stage dans les écoles de la région d’Abruzzo a été mis au point en 2007
et pres de 300 étudiants y ont participé accompagnés de membres du corps professoral assumant le réle de facilitateurs. Dans
le cadre de cette expérience d’apprentissage intégré au travail, les étudiants enseignent 'anglais a des éléves italiens du niveau
de la maternelle a celui de 'éducation permanente. Une recherche (Cantalini-Williams et Tessaro, 2011) confirme que les futurs
enseignants tirent des bénéfices de cette expérience, tels de la résilience, de la débrouillardise et de la sensibilité a 'égard des
différences culturelles et pédagogiques. Les éléments logistiques dont on s'occupe avant d’envoyer les étudiants comprennent
des formulaires de gestion des risques, de renonciation et des exigences en matiére d’assurance.

Commentaire d’un étudiant

« Ca été une expérience unique de voir comment on vit dans une autre culture et comment le systeme scolaire est a la fois similaire a
celui dans lequel nous entrons en tant qu'enseignants et différent de celui-ci. »

Maria Cantalini-Williams, Ed. D.
Professeure agrégée, Ecole Schulich d’éducation
Université Nipissing
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RESUME DES PRATIQUES
EFFICACES POUR FACILITER
LEXPERIENCE CIBLEE

B Lapprentissage intégré au travail : une pratique pédagogique
selon laquelle les étudiants apprennent de l'intégration
d’expériences éducatives et en milieu de travail (Billet, 2009)

B Bien que le consensus soit limité, 0’Shea (2014) fournit une
description générale de chacune des principales formes
d’expérience de travail structurée :

= Stage pratique - terme général décrivant toutes les
expériences de travail structurées facilitées par l'établissement
d’enseignement postsecondaire.

Travaux pratiques - cette forme met 'accent sur le
perfectionnement des capacités professionnelles dans un
milieu de travail, dans le but de satisfaire a des exigences en
matiere de qualifications professionnelles.

Stage en entreprise - sous la direction d’un professionnel
expérimenté, le stage en entreprise facilite « 'apprentissage en

profondeur et le perfectionnement professionnel » et il « fournit

un aperqu réaliste du secteur d’emploi » (O’Shea, 2014, p. 8).

Enseignement coopératif - expérience de travail effectuée
sous l'égide d’un professionnel expérimenté dans le but de
perfectionner des compétences liées a 'employabilité.

Formation en alternance - poste dans lequel « 'étudiant
consacre du temps a l'exercice de sa future profession, sous
la supervision d’un professionnel de haut niveau. » Ce cours
est souvent suivi durant une période d’interruption des
études a 'établissement d’enseignement postsecondaire
(O’Shea, 2014, p. 8).

= Expérience sur le terrain - expérience de travail liée au contenu
du programme de formation et congue pour préparer a la
pratique professionnelle.

= Travail sur le terrain — expérience durant laquelle les étudiants
sont exposés au milieu de travail par la participation a des
activités professionnelles, des laboratoires, des visites de sites
ou des visites sur le terrain.

= Travail-étude - expérience de travail parallele pas
nécessairement dans la future profession, souvent liée au
perfectionnement professionnel général ou personnel.

Les intervenants de IAIT peuvent penser a la conception de lAIT
selon un continuum correspondant aux différents degrés de
mise en ceuvre de projet et de participation au travail :

= Mise en ceuvre de projet - l'étudiant congoit un projet
spécifique, en assure la prestation, le gére ou ['évalue dans le
cadre de son expérience de travail, comme par exemple:

= Un projet de recherche (une recherche sur les besoins
spécifiques d’une organisation aux fins d’évaluation p. ex.)

= Elaboration et gestion de projet : répond a un besoin
concret du milieu de travail et améliore les compétences
pratiques et en gestion de 'étudiant

= Participation au travail - 'étudiant participe et contribue aux
activités quotidiennes du milieu de travail



B | adétermination de la priorité d’apprentissage du programme

d’AlT est essentielle pour en assurer la qualité éducative. On
peut la voir comme un processus comportant trois étapes la
détermination 1) des résultats d’apprentissage; 2) de l'évaluation
de I'apprentissage; 3) de plans d’apprentissage.

= Ces trois aspects fagonnent la nature de l'expérience de travail
en déterminant quelles taches ont lieu durant le stage, a quel
endroit, a quel moment, dans quel but ainsi que les ressources,
le soutien et la rétroaction nécessaires.

Résultats d’apprentissage - attentes spécifiques relatives

a ce que les étudiants devraient valoriser, savoir ou étre en
mesure de faire a la suite de l'expérience d’AIT (Ravitch, 2007);
habituellement élaborés en partenariat par tous les intervenants
(Holly, 2014)

Lorsque des résultats d’apprentissage sont créés, les criteres
suivants devraient étre pris en compte :

= [’énoncé de résultat devrait contenir un verbe et un objet, et
fournir un objectif d’apprentissage; tenir compte du public
cible (qui), du comportement (quoi), des conditions (comment)
et du degré (combien); et utiliser des termes qui décrivent les
comportements observables (Osgood et Richter, 2006).

Les modeles fréquemment utilisés pour élaborer des résultats
d’apprentissage comprennent la taxonomie des domaines
d’apprentissage de Bloom (1956) et la taxonomie sur
l'apprentissage significatif de Fink (2003).

La taxonomie des domaines d’apprentissage de Bloom divise
les résultats d’apprentissage en trois domaines :

= Cognitif - capacités intellectuelles ou de réflexion;
= Psychomoteur- habiletés physiques ou exécution d’activités;
= Affectif - attitudes et valeurs

La taxonomie sur 'apprentissage significatif de Fink énonce
six différents types d’apprentissage qui peuvent étre pris en

considération lorsque l'on élabore des résultats d’AIT (Fink, 2003) :

= Connaissances de base - se rappeler et comprendre

= Application - pensée critique et concrete, créativité, gestion de
projet, compétences pratiques

= [ntégration - établissement de liens entre les idées et les
expériences, apprentissage interdisciplinaire

= Dimension humaine - leadership, sens civique, éthique,
apprendre a se connaitre soi-méme et a connaitre les autres

= Sollicitude - sentiments, intéréts, valeurs, engagements

= Apprendre a apprendre — amélioration des plans
d’apprentissage, enquéte, apprentissage autodirigé

Les apprenants peuvent d’abord trouver difficiles
l'établissement de buts et la conception de plan (Li et Burke,
2010). Il est possible que les étudiants aient besoin d’une
certaine orientation pour définir leurs résultats.

La clé pour évaluer 'apprentissage de ['étudiant et assurer
lintégrité éducative de l'AIT est ['évaluation appropriée de
l'apprentissage (Young et Baker, 2004). L'objectif principal
des activités d’évaluation est de déterminer si les résultats
d’apprentissage ont été atteints.

Il existe trois techniques d’évaluation de 'apprentissage fondées
sur le temps (Ash et Clayton, 2009) :

= [’évaluation sommative : a lieu a la fin d’'une expérience
d’apprentissage pour en évaluer les résultats.

= [‘évaluation formative : a lieu tout au long d’une expérience
d’apprentissage dans le but de repérer les défis et d’apporter
des améliorations.

= ['évaluation intégrée : combinaison d’outils d’évaluations
sommative et formative afin d’encourager les apprenants a
prendre conscience de leur propre apprentissage.

Deux modeles fréquemment utilisés pour concevoir des
évaluations de 'apprentissage sont la pyramide ou le modeéle
des compétences cliniques de Miller (1990) et la taxonomie de
la structure des résultats d’apprentissage observes de Biggs et
Collis (1982, 1989).

Le modele de Miller (1990) divise la compétence en quatre
composantes:

= Connaissance (c.-a-d., sait)

= Compétence (c.-a-d., sait comment)
= Performance (c.-a-d., démontre)

= Action (c.-a-d., fait)

Le modele de Biggs et Collis (1982, 1989) est composé de cing
niveaux de compétence:

= Préstructurel - compréhension minimale des connaissances
requises pour une expérience d’apprentissage spécifique

= Unistructurel - une seule composante de l'expérience
d’apprentissage est comprise par l'apprenant (concept
théorique lié au contenu du cours p. ex.).

= Multistructurel - de multiples composantes de I'expérience
d’apprentissage sont comprises par l'apprenant (p. ex. multiples
concepts théoriques liés au contenu du cours)

= Relationnel - de multiples composantes de 'expérience
d’apprentissage sont comprises par 'apprenant et intégrées
pour créer un réseau approfondi de connaissances (p. ex.,
personnalisation et intégration de concepts théoriques pour
leur donner un sens dans le cadre d’expériences).

? EXPERIENCE CIBLEE

67



EXPERIENCE CIBLEE

:

68

= Abstrait étendu : les connaissances sont appliquées ou mises a
l'essai dans un nouvel environnement (p. ex. 'apprenant utilise
des concepts théoriques dans le contexte de 'apprentissage
expérientiel).

Exemples d’activités d’évaluation (Fink, 2003; Montrose, 2002;
Reddan, 2011 p. ex.) :

= Examens écrits et pratiques
= Travaux (portfolios, analyses, dissertations de réflexion)
= Présentations orales

= Portfolios de preuves (p. ex. photographies, analyses d’incidents
critiques)

= Observations directes
= Cartes de concepts ou projets cadres

Les défis que pose 'évaluation des résultats d’apprentissage
incluent (Connaughton et al., 2014) :

= | es variations entre évaluateurs (I'application de normes
de classement différentes par différents superviseurs en milieu
de travail p. ex.).

= L esvariations propres a un évaluateur (les étudiants ne sont
pas tous évalués en fonction des mémes criteres p. ex.).

= | a spécificité du cas (les situations vécues spécifiquement par
les étudiants influent sur leur rendement).

Les étudiants créent également des plans d’apprentissage afin
d’atteindre les résultats d’apprentissage. Ces plans devraient
inclure les éléments suivants (Martin et Hughes, 2009; Montrose,
2002 p. ex.):

= Résultats clairs, mesurables et réalistes

= Taches et activités qui aident a atteindre les résultats
d’apprentissage

= Preuve prédéterminée requise pour démontrer la réussite
= Modification de taches qui sont réalistes
= Méthode et calendrier d’évaluation des résultats d’apprentissage

= Toute ligne directrice applicable de l'établissement ou du
programme d’accueil

Pour traduire les résultats d’apprentissage en taches spécifiques
dans le milieu de travail, Cooper et al. (2010) suggerent sept
approches (telles que décrites dans Reddan, 2011) :

= | e travail requis - les étudiants accomplissent un ensemble
convenu de taches pendant qu’ils sont dans le milieu de travail.

= [‘évaluation réflexive - les étudiants observent les pratiques
quotidiennes du milieu de travail et réfléchissent aux décisions
prises (en tenant un journal p ex.)

Le travail/contrat d’apprentissage - les étudiants négocient avec
leur superviseur un ensemble de responsabilités qu’ils doivent
mener a bien selon un calendrier précis.

Le travail de projet - les étudiants sont responsables de la
réalisation d’un projet spécifique dans un délai précis se
concluant par un rapport écrit.

L'analyse d’incident critique - les étudiants consignent de fagon
exhaustive un incident dans lequel ils étaient impliqués. Ils
discutent de leur réaction avec leur guide d’apprentissage et
évaluent comment ils auraient pu agir de facon plus efficace.

L'étude/historique de cas - les étudiants fournissent une
étude détaillée d’une personne, d’une caractéristique ou
d’un évenement du milieu de travail, assortie d’un plan de
changement ou d’amélioration.

Lobservation directe - les étudiants sont observés au fil du
temps dans le milieu de travail. Un dossier des évaluations de
leur rendement faites par les observateurs est tenu relativement
aux résultats d’apprentissage spécifiques (Cooper, Orrell et
Bowden, 2010; selon la description de Reddan, 2011).

Lenvironnement physique et social de 'apprenant ainsi que la
qualité des relations dans ces environnements ont également
une incidence sur les expériences d’apprentissage des étudiants
(Kolb et Kolb, 2005).

Pour créer un espace d’apprentissage, il importe de faire de la
place pour différents facteurs qui favorisent 'apprentissage en
enseignement expérientiel, dont :

= [’acquisition d’une expertise - pratique répétée dans des
domaines liés aux objectifs de 'apprenant

= [’action et la réflexion - expression active, essai et
démonstration de de 'apprentissage

= | a perception et la pensée - établissement d’un lien entre les
émotions et les connaissances

= [‘'encouragement des apprenants a prendre en charge leur
propre apprentissage

= |’apprentissage de lintérieur vers 'extérieur — établissement
de liens entre les expériences éducatives et les intéréts de
apprenant

= La communication - la conversation encourage la réflexion
continue

D’autres aspects contribuent a la création d’espaces
d’apprentissage positifs, notamment :



= [ es mentors - favorisent le travail d’équipe, créent des relations,
encouragent des attitudes positives concernant l'environnement
de travail, , appuient 'apprentissage, facilitent la réflexion,
encouragent la prise de risques, fournissent une rétroaction,
servent de modeles de role et aident a mettre la théorie en
pratique (Fish, 1995; Linford et Marshall, 2014; Lu, 2007 p. ex.);

La prise en compte de la diversité des apprenants - les étudiants
qui ont des besoins spéciaux en matiere d’apprentissage
peuvent bénéficier éenormément des expériences d’AlT, puisque
ces expériences leur permettent de régler des questions
importantes, de négocier les obstacles et de comprendre le
soutien et les services disponibles pendant qu’ils sont dans un
environnement sécuritaire et protégé (Briel et Getzel, 2005).

La gestion des risques - surveiller la santé et le bien-étre des
étudiants; les risques possibles incluent la négligence de la
santé et de la sécurité dans le milieu de travail, les questions
lies a l'obligation de diligence, a la propriété intellectuelle,
a l'inconduite d’étudiants, aux paiements et au harcelement
(Cameron et Klopper, 2015; Koerin et Miller, 1995).
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« La réflexion stimulante, continue, s’inscrivant dans le contexte transforme
I’expérience de travail en expérience d’apprentissage. »
~ EYLER (2009, P. 30)
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REFLEXION

Ce chapitre porte sur le mode d’apprentissage de 'observation réfléchie. Des formes de réflexion
sont définies ainsi que les antécedents et les conditions de la réflexion de grande qualité. Le
modele de réflexion critique D.E.A.L. est présenté en tant qu’outil pouvant faciliter la réflexion
dans le cadre de l'apprentissage intégre au travail. Apres une breve explication de l'importance
de la facilitation de la réflexion durant 'expérience de travail structurée, des recommandations
sont formulées pour la conception et 'enseignement de la réflexion, y compris des pratiques
pédagogiques spécifiques, des exercices de réflexion et des formes d’évaluation. Le chapitre
se termine par un examen des défis que peut poser ce mode d’apprentissage dans le cadre de
programmes d’apprentissage intégré au travail.
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DEFINITION DE REFLEXION

Les activités de réflexion
jouent un role primordial
dans la facilitation de

la transformation des
connaissances dans le cadre
de 'apprentissage intégré au
travail (Sattler, 2011).

Si aucune définition officielle de a réflexion ne
dégage un consensus chez les universitaires
(Atkins et Murphy, 1993), plusieurs aspects
définitionnels ont été suggérés, dont :

« Compréhension de sa propre philosophie,
tout en la réexaminant continuellement
en fonction de l'expérience (Nolan, 208);

« Processus actif selon lequel les étudiants
se développent et apprennent par le biais
de 'analyse de la pratique personnelle
et professionnelle (Bolton, 2001; Brock
et McGill, 1988; Dewey, 1910; Kim, 1999;
Nolan, 2008);

Rétrospection et jugement approfondis
sur 'expérience, les sentiments ou les
connaissances qui permettent une
nouvelle compréhension et éclairent
les futures actions (Kember et al., 2001;
Schon, 1983; Sullivan et Rosin, 2008).

REFLEXION

5

LA REFLEXION CRITIQUE
APPROFONDIT LA
REFLEXION DE BASE

EN REMETTANT

EN QUESTION DES
HYPOTHESES OU BIAIS
PERSONNELS.

Réflexion critique

On associe également le terme « réflexion
critique » a réflexion. La réflexion critique
approfondit la réflexion de base en
remettant en question des hypotheses ou
biais personnels, en mettant en relation

la théorie et 'expérience, en examinant
les fagons dont la connaissance théorique
et 'expérience different, en adoptant de
multiples perspectives et en créant des
preuves d’un nouvel apprentissage (Ash
et Clayton, 2009; Whitney et Clayton, 2011;
Zlotkowski et Clayton, 2005). La réflexion
critique peut également représenter un lien
entre la réflexion et la théorie critique, qui
encourage les personnes qui réfléchissent
a utiliser l'expérience et les réflexions pour
s’attaquer a des enjeux sociaux (Beard et
Wilson, 2013). Qui plus est, 'engagement
dans la réflexion critique peut aider les
apprenants a cerner les domaines ou ils
doivent améliorer leur pratique (Boud et al.,
1985; Schon, 1983).

Réflexion dans
I’'action et
réflexion sur
I’action

Schon (1983) fait une distinction entre
réflexion dans l’action et réflexion sur
l'action. La réflexion dans l'action désigne
un processus spontané dans lequel une
personne doit comprendre une situation
difficile et persistante et s’y adapter
(Beard et Wilson, 2013; Schon, 1983). La
réflexion dans l'action a habituellement lieu
lorsqu’une personne est confrontée a une
situation - souvent dans le milieu de travail
- avec laquelle elle n’est pas familiere et
qui requiert de l'attention ou une solution
(Schon, 1983). Inversement, la réflexion sur
P’action est un exercice planifié et structuré
qui facilite 'apprentissage expérientiel
(Schon, 1983). La réflexion sur l'action se
fait le plus souvent alors que la personne
n’est pas active dans le milieu de travail ou
l'environnement dans lequel la situation ou
l'expérience se produit (Schon, 1983).




Réflexion en

simple boucle
et réflexion en
double boucle

Un autre concept permettant de comprendre
la réflexion est d’examiner la forme de
réflexion utilisée pour 'apprentissage en
simple boucle (réflexion en simple boucle) et
l'apprentissage en double boucle (réflexion
de double boucle). La réflexion en simple
boucle désigne la rétrospection approfondie
sur une expérience particuliére, y compris
sur son lien aux connaissances théoriques,
mais sans tenir compte des influences
personnelles (Argyris et Schon, 1974). Ily

a par ailleurs réflexion en double boucle
lorsque les personnes qui réfléchissent
remettent en question leur role et leur
contribution dans des environnements
d’apprentissage et examinent
soigneusement l'influence exercée par leurs
croyances, attitudes ou actions personnelles
(Argyris & Schon, 1974). Durant la réflexion

en double boucle, les apprenants posent
souvent des questions telles « Est-ce que
je fais la bonne chose? » (Beard et Wilson,
2013).

Réflexion
superficielle
et réflexion en
profondeur

Enfin, il importe de reconnaitre la
différence entre la réflexion utilisée

pour l'apprentissage superficiel
(réflexion superficielle) et celle qui sert a
l'apprentissage en profondeur (réflexion
en profondeur). La réflexion superficielle
désigne une approche selon laquelle

les apprenants voient typiquement la
réflexion et les possibilités d’apprentissage
correspondantes comme des exigences
obligatoires (pour obtenir un crédit de
cours p. ex.) et la conformité a ces exigences
repose sur des motivations extrinseques

(Biggs, 1987; Chin et Brown, 2000; Marton,
1983). La réflexion superficielle porte sur
des éléments descriptifs de 'expérience de
travail structurée des étudiants, lesquels
peuvent ou non inclure un examen de la
théorie ou étre liés directement aux plans
d’apprentissage et aux résultats attendus
de l'étudiant. Par contre, la réflexion en
profondeur se produit lorsqu’un apprenant
voit une possibilité d’apprentissage comme
ayant rapport a son expérience ou pouvant
étre appliquée aux contextes réels, et
l'exécution de la tache repose souvent sur
une motivation intrinseque (Biggs, 1987;
Chin et Brown, 2000; Marton, 1983). Durant
une réflexion en profondeur, les étudiants
s’efforcent de comprendre l'expérience
en mettant 'accent sur les liens entre

les compréhensions antérieures et les
nouvelles connaissances; en reconnaissant
d’autres perspectives dans la résolution de
taches difficiles; en fournissant de multiples
explications pour mettre en lumiére une
question; et en se permettant de changer
ou d’approfondir leur perspective sur

une question (Biggs, 1987; Entwistle et
Waterson, 1988; Marton, 1983; Offir et al.,
2008).

Q_ TERMINOLOGIE CLE

Résumé des définitions de réflexion

Réflexion Rétrospection et jugement approfondis sur lexpérience, les sentiments ou les
connaissances qui permettent une nouvelle compréhension et éclairent les futures actions
Réflexion critique Approfondit la réflexion de base en remettant en question des hypothéses personnelles,

en mettant en relation la théorie et 'expérience, en adoptant de multiples perspectives et
en créant des preuves d’un nouvel apprentissage

Réflexion dans l’action Réflexion spontanée nécessaire pour comprendre une situation en cours et s’y adapter

Réflexion sur laction Réflexion planifiée et structurée postérieure a l'expérience

Réflexion en simple boucle Lien entre 'expérience et les connaissances théoriques

Réflexion en double boucle Tient compte de l'influence des valeurs, attitudes et actions personnelles

Réflexion superficielle Motivée extrinsequement, porte sur les éléments descriptifs de 'expérience

Réflexion en profondeur Motivée intrinsequement, porte sur 'expérience applicable a soi et au contexte réel

? REFLEXION



REFLEXION

5

74

ANTECEDENTS ET
CARACTERISTIQUES D’UNE
REFLEXION DE GRANDE

QUALITE

A partir des définitions de
réflexion, les universitaires
ont souligné des aspects
importants du processus de
réflexion auxquels il faut porter
attention pour amener les
étudiants a une réflexion de
grande qualite.

Ces recommandations incluent deux
importants antécédent qui encouragent
le processus de réflexion : la personne
participe a une expérience inconnue,
nouvelle ou complexe (Beard et Wilson,
2013; Loughran, 1996; Mezirow, 1991;
Seibert et Daudelin, 1999); la personne
est ouverte et empressée de réfléchir a
des expériences (Rogers, 2001).

Ilimporte également de tenir compte
du contexte dans lequel la réflexion
s’inscrit. Ainsi, l'environnement devrait
étre intentionnellement congu pour
encourager la réflexion par une autonomie
accrue de l'apprenant, des défis et des
pressions appropriés (charge de travail
plusimportante ou projet en vue p. ex.),
des évaluations régulieres et appropriées,
assorties de commentaires constructifs
et des possibilités de collaboration
(Seibert et Daudelin, 1999).

En plus des antécédents de la réflexion et
des influences environnementales sur la
qualité de la réflexion, les chercheurs ont
également fait ressortir plusieurs conditions
pour une réflexion de qualité. Les activités
de réflexion devraient étre continues - avoir
lieu tout au long de l'expérience de travail

Influences du milieu sur la qualité de la réflexion
(Rogers, 2001)

S

Autonomie

QUALITE DE LA
REFLEXION

v

Collaboration

L

Rétroaction

|b RECOMMANDATIONS ET LIGNES DIRECTRICES

Précurseurs importants de la réflexion

() Expérience inconnue, nouvelle ou complexe

@ Volonté de réfléchir a des expériences

Rogers (2001)

structurée et apres celle-ci (Eyler, Giles et
Schmiede, 1996). Plus précisément, les
étudiants devraient réfléchir a la fois dans
l’action et sur 'action dans le cadre du
programme d’apprentissage intégré au
travail. Ces réflexions seraient enrichies par

un agencement de rétroactions formatives
(continues) et sommatives (cumulatives)
recues du superviseur en milieu de travail,
de l'enseignant, des clients, des pairs ou
faites par 'étudiant dans 'environnement
de travail.



Les activités de réflexion devraient
encourager les étudiants a puiser dans leur
expérience personnelle tout en situant leurs
réflexions dans le contexte communautaire
plus vaste (Eyler et al., 1996; Rogers, 2001).
Le programme d’apprentissage intégré

au travail programme exige donc des
étudiants qu’ils utilisent a la fois la réflexion
superficielle et la réflexion en profondeur.

Cette réflexion devrait étre guidée

par l’établissement délibéré de liens
entre la théorie et la pratique dans
l'environnement d’apprentissage (Bringle
et Hatcher, 1999; Eyler et al., 1996). La
réflexion devrait également entrainer des
changements personnels chez 'apprenant
et mettre systématiquement 'accent sur
I’établissement de nouveaux objectifs
(Zlotkowski et Clayton, 2009). Ces liens
entre la théorie, la pratique et la personne
peuvent étre facilités par le recours a la
réflexion en boucle simple et la réflexion
en boucle double.

Enfin, on croit que 'apprentissage

est renforcé lorsque les activités de
réflexion mettent 'accent sur une
démarche inductive (expérience suivie
d’apprentissage théorique p. ex.) et une
démarche déductive (apprentissage

|b RECOMMANDATIONS ET LIGNES DIRECTRICES

Conditions propices a une réflexion de grande qualité

@ La réflexion devrait étre continue

@ Les activités de réflexion devraient puiser dans I’expérience personnelle
tout en se situant dans le contexte communautaire plus vaste.

@ Les activités de réflexion devraient étre guidées par I’établissement
délibéré d’un lien entre la théorie et la pratique

@ La réflexion devrait entrainer des changements personnels chez l'apprenant
et mettre systématiquement 'accent sur 'établissement de nouveaux

objectifs

@ L'apprentissage est renforcé lorsque les activités de réflexion mettent l'accent
sur une démarche inductive (expérience suivie d’apprentissage scolaire p. ex.)
et une démarche déductive (apprentissage suivi de 'expérience p. ex).

Sources : Bringle et Hatcher, 1999; Eyler et al., 1996; Rogers, 2001; Zlotkowski et Clayton, 2009.

théorique suivi de 'expérience p. ex)
(Rogers, 2001) - soulignant l'importance de
linfluence des théories et connaissances
enseignées en classe sur la pratique en
milieu de travail, ainsi que de la création de
possibilités de pratique en milieu de travail
pour guider et éclairer le contenu théorique

enseigné aux étudiants dans le cadre de
l'expérience d’apprentissage intégré au
travail. Ce dernier point est traité plus en
détail au chapitre 4.

LE MODELE DE REFLEXION
CRITIQUE D.E.A.L.

Batissant sur les antécédents
et les conditions de

la réflexion, plusieurs
universitaires ont essaye de
théoriser le processus de
réflexion du début a la fin,
afin de rehausser la valeur
de ces exercices.

Rogers (2001) résume un certain nombre
de cadres théoriques pour la réflexion, y
compris ceux de Dewey (1933), de Schon
(1983), de Langer (1989), de Loughran
(1996) et de Seibert et Daudelin (1999),
pour n’en mentionner que quelques uns.
Cependant, aux fins du présent guide,

le modeéle de réflexion critiques en trois
étapes de Clayton (2004) : le modéle
D.E.A.L. (describe, examine, articulate
learning) sera mis en évidence en tant que
cadre d’orientation pour un engagement
stratégique dans le processus de réflexion.

Le modele D.E.A.L. est utile pour définir la
réflexion comme un moyen d’apprendre
tout au long d’une possibilité de formation,
plutdt que comme une tache a exécuter
aprés une expérience (Clayton et Ash, 2004).

Les trois étapes du modele D.E.A.L. sont
décrites ciaprés

1. Description la plus objective et
exhaustive possible des expériences
d’apprentissage. Ash et Clayton (2009)
suggerent que les apprenants soient
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incités a examiner des aspects simples
mais importants d’une expérience (qui
en étaient les intervenants, ot a-t-elle eu
lieu et les détails sur ce qui est arrivé tout
au long de 'expérience p. ex.).

. Examen des possibilités d’apprentissage

par rapport aux objectifs ou résultats
d’apprentissage préétablis. A cette
étape, les apprenants devaient étre
encouragés a personnaliser expérience
d’apprentissage afin d’éviter de
simplement la résumer (Ash et
Clayton, 2004).

. Formulation de l’'apprentissage, soit

reconnaitre 'expérience d’apprentissage
qui est survenue et élaborer les objectifs
souhaités pour les démarches futures. Ces
nouveaux objectifs d’apprentissage sont
générés pour améliorer et perfectionner
la pratique a venir (Ash et Clayton, 2009).

2@- FAITES-EN L’ESSAI!

Modeéle de réflexion critique D.E.A.L.

(Ash et Clayton, 2004)

DEescripTION

ExaMEN

FormuLATION DE
L’APPRENTISSAGE

REFLEXION CRITIQUE

Questions de réflexion pour les étudiants :
modele de réflexion critique D.E.A.L.

Décrire:

+ Que s’est-il passé?

+ Quand et a quel endroit 'expérience en question a-t-elle eu lieu?

« Qui était présent et qui était absent?

+ Qu’est-ce que vous avez/n’avez pas fait, d’autres personnes ont/n’ont pas fait?

« Qu’avez-vous vu, entendu, etc.?

Examiner:

+ De quelles fagons avez-vous réussi ou bien fait?

« Quelles difficultés avez-vous éprouvées?

« Qu’avez-vous ressenti (impression positive ou négative)?

« En quoi vos perspectives ou vos points de vue ont-ils été changés par 'expérience?

Formuler ’apprentissage :

« Qu'avez-vous appris?
« Comment l'avez-vous appris?
» Pourquoi est-ce important?

« Qu’est-ce que je ferai a la lumiére de cette expérience?



Y EXEMPLES DE REUSSITE

Université de Toronto a Mississauga

La réflexion critique est depuis longtemps une composante importante des programmes d’AlT en ce qui a trait a l'intégration

de la théorie et de la pratique, et de ['élargissement de la pensée des étudiants relativement a leurs expériences et a la maniere
dontils peuvent modifier leur approche, leur perspective ou leurs interventions dans de futurs contextes. La tenue d’un journal
de réflexion fournit aux étudiants la possibilité de dire comment ils se percoivent en tant que jeunes professionnels ainsi que de
parler des essais et erreurs qu’ils font frequemment dans le milieu de travail. Un des modeéles les plus efficaces qui soient pour la
tenue d’un journal de réflexion est le modele D.E.A.L. (Describe, Examine and Articulate Learning), de Ash et Clayton, qui prévoit la
formulation de l'apprentissage. Le modéle préconise une approche structurée qui peut étre modifiée en appliquant la démarche
D.E.A.L. a des incidents critiques spécifiques dans lesquels les étudiants sont confrontés a un défi et a un changement possible
de leur fagon de penser. Le journal de réflexion peut étre utilisé notamment pour approfondir la compréhension de l'incidence de

l'expérience de travail sur les résultats d’apprentissage, la croissance personnelle et le développement identitaire, la création de
relations, le transfert des connaissances, 'acquisition de compétences et 'autonomie (autodirection) des étudiants.

Tracey Bowen, Ph. D.

Professeure agrégée, coordonnatrice, volet enseignement et stages
Institute of Communications, Culture, Information & Technology

Université de Toronto a Mississauga

LAIT ET L'IMPORTANCE
DE LA REFLEXION

Largement reconnu comme une
composante importante de l'apprentissage
intégré au travail, la réflexion rigoureuse
approfondit les connaissances et la
compréhension des étudiants, et elle
favorise la croissance personnelle et
professionnelle. La réflexion aide les
étudiants a penser de fagon critique

a leurs expériences en contemplant
Uinfluence d’une expérience sur leur

vie (Ash et Clayton, 2009); elle rend
conscient des origines et de 'importance
d’expériences d’apprentissage particulieres

(Ash et Clayton, 2009); et elle donne une
nouvelle signification a des expériences
antérieures (Beard et Wilson, 2013). De
plus, la réflexion peut comporter des
avantages personnels, tels que 'acquisition
d’habiletés fondamentales extrémement
utiles liées notamment a la prise de
décisions, a 'établissement d’objectifs, a
la résolution de problémes, ainsi que la
capacité d’intégrer de multiples concepts
(Boud et al., 1985; Conrad et Hedin, 1987;
Eyler et Giles, 1999); une chance d’acquérir
une compréhension plus approfondie

de soi-méme et de son identité (Beard

et Wilson, 2013); et des possibilités de
s’engager dans une pratique actuelle,
consciente de soi et authentique (Bandura,
1986; Beard et Wilson, 2013). De plus, la
réflexion méthodique peut créer des liens
ou consolider des liens préexistants entre
les étudiants, enseignants et superviseurs
en milieu de travail qui interviennent
dans les environnements d’apprentissage
expérientiel (Mann, Gordon et MaclLeod,
2009).
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LA REFLEXION RIGOUREUSE APPROFONDIT LES CONNAISSANCES ET LA COMPREHENSION
DES ETUDIANTS, ET ELLE FAVORISE LA CROISSANCE PERSONNELLE ET PROFESSIONNELLE.

=

S ifp RECOMMANDATIONS ET LIGNES DIRECTRICES

g

® Pratiques pédagogiques qui consolident le processus de réflexion des étudiants

@ Encourager l'utilisation d’un vocabulaire avancé afin de favoriser des réflexions riches et exactes
@ Veiller a ce que le moment soit approprié

@ Porter attention aux styles d’apprentissage individuels des étudiants

@ Fournir des questions et activités d’orientation

@ Structurer des environnements d’apprentissage appropriés

Adapté de Rogers (2001)
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CONCEPTION ET ENSEIGNEMENT
DE LA REFLEXION

Une planification délibérée et consciencieuse donne lieu a des réflexions de grande qualité
(Ash et Clayton, 2009). Les réflexions aident les étudiants de niveau postsecondaire a naviguer
dans leurs expériences d’apprentissage et a attribuer un sens a ces possibilités d’apprentissage
expérientiel (Ash et Clayton, 2004). Selon cette perspective, la réflexion est percue comme une
compétence utile cultivée par 'enseignement et la pratique, plutét que comme un résultat
supposé de l'expérience (Aronson, 2011). En faisant de la réflexion un aspect significatif du
matériel de cours, les étudiants accomplissent constamment et intentionnellement des taches
de recherche de sens (Turns et al., 2014).

Pratiques
pédagogiques

Pour en arriver a une réflexion de
grande qualité dans des contextes
d’apprentissage intégré au travail, les
activités de réflexion devraient étre
guidées par des essais et des erreurs,
une rétroaction réguliere et un alignement
constant des activités et des résultats
d’apprentissage attendus (Ash et Clayton,
2009). Les réflexions doivent également
tenir compte de la complexité de contextes
particuliers dans lesquels 'apprentissage
intégré au travail a lieu (Ash et Clayton,
2009). Ces activités de réflexion ne
devraient pas étre limitées a 'apprenant,
mais devraient plutot s’inscrire dans

un processus itératif entre I'étudiant et
l'enseignant, le superviseur en milieu de
travail, les pairs et d’autres praticiens de
maniére a inviter la modification de la
pratique (Sandars, Murray et Pellow, 2008).

Dans le but d’encourager 'action réfléchie,
Rogers (2001) résume les grands facteurs
qui peuvent aider les enseignants ou les
praticiens a consolider le processus de
réflexion chez les étudiants, y compris

['utilisation d’un vocabulaire avancé, les
considérations d’ordre temporal, une
attention aux styles d’apprentissage,
l'utilisation de questions et d’activités
d’orientation et une attention aux facteurs
environnementaux.

On recommande que les enseignants
encouragent les étudiants a utiliser un
vocabulaire avancé pour favoriser des
réflexions, écrites et orales, riches et
exactes (Dewey, 1933). Une activité utile
pour intégrer le vocabulaire avancé aux
réflexions des étudiants est de présenter
un certain nombre de cartes sur lesquelles
figure un mot (inquiet, enthousiaste,
apathique, fervent, zél¢, etc.). Aprés qu’on
leur ait posé une question de réflexion
(Comment décririez-vous vos sentiments
au sujet du stage avant le début de votre
expérience de travail? p. ex.), les étudiants
choisissent une carte qui correspond le
mieux a leur réponse, puis utilise cette carte
pour élaborer leur réponse et en discuter
avec le groupe.

Le moment de la réflexion est également
important. Les enseignants devraient
élaborer des stratégies pour encourager
la réflexion continue durant et aprés
'expérience de travail. Il convient
également de veiller a ce qu’il y ait
suffisant de temps entre l'expérience

d’apprentissage et la réflexion (Fade, 2002;
Rogers, 2001). Dans le cas de la réflexion
postérieure a l'expérience, suffisamment
de temps doit étre alloué pour que les
étudiants puissent avoir un certain recul,
mais pas assez pour qu’ils en aient oublié
les détails.

Les enseignants devraient porter attention
aux styles d’apprentissage individuels

des étudiants (Mann, Gordon et MaclLeod,
2009). Par exemple en encourageant la
réflexion sur des aspects de 'expérience qui
ont trait a chaque mode d’apprentissage
(c.-a-d. sentir, regarder, penser, faire), y
compris les questions types suivantes : « En
quoi croyez-vous avoir réussi dans le milieu
de travail? De quelle maniére avez-vous eu
l'impression d’étre mis au défi? »; « Décrivez
une situation dans laquelle vous avez
observé la pratique de votre superviseur
ou d’un collegue dans le cadre du stage?
Feriez-vous les choses de la méme fagon
ou différemment? »; « Comment la pratique
dans le milieu de travail se compare-t-elle
a ce que vous avez appris dans vos cours
précédents? »; « Quelles expériences
inattendues avez-vous eues dans le milieu
de travail? Comment vous étes-vous
adapté? », « Comment le travail sur place
pourrait-il étre amélioré? Que suggéreriez-
Vous? »
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Les questions ou activités d’orientation avant et aprés l'expérience, le dialogue

sont utiles pour faciliter la réflexion des E Xerc | ces d e structuré (mentor-mentoré, discussions
étudiants. Des exemples d’activités sont , . en classe, tableaux en ligne, etc.), les
présentés dans la prochaine section du reﬂeX|On activités de rédaction (fiches de travail,
présent chapitre. études de cas, dissertations, tenue d’un
journal, formulation de questions, exposés
Endernier lieu, il importe pour faciliter la narratifs, etc.), linterprétation (raconter
réflexion chez les étudiants de tenir compte  Outre les stratégies qui facilitent le une histoire devant un public, etc.) les
de l'expérience de travail plus vaste sur processus de réflexion, il existe un arts visuels (conceptions graphiques,
laquelle portera leur réflexion et de veillera  certain nombre d’activités concretes présentation d'affiches, vidéos, etc.) ou des
ce que les environnements d’apprentissage @ la disposition des enseignants pour comportements, comme la présentation
soient appropriés (Rogers, 2001). Cela veut encourager et évaluer les capacites de modeles (Ash et Clayton, 2009; Bowen,
dire notamment encourager 'apprentissage réflexives des étudiants, dont des enquétes 2011 Brookfield, 1990; Eyler, 2002;

autodirigé, l'intégration intentionnelle
des défis tout au long de l'expérience, la

ti llaborative et | ionsd
prafidue cotaRorative & 18 aceasions ae if§ RECOMMANDATIONS ET LIGNES DIRECTRICES
rétroaction, y compris la rétroaction de
[’évaluation formative (utilisée durant un
processus pour améliorer tant le processus
que les résultats) et ['évaluation sommative DETERMINER

(utilisée a la fin d’un processus pour LES RESULTATS ETAPE 1
mesurer et documenter les résultats). ATTENDUS

A partir de ces pratiques pédagogiques,
Ash et Clayton (2004, p. 28) décrivent
un processus en trois étapes pour la
conception de la réflexion critique dans CONCEVOI R ETAPE 2
des contextes d’apprentissage appliqué LA REFLEXION

comme l'expérience de travail structurée.
Ces trois étapes sont : la détermination
des objectifs et résultats d’apprentissage
attendus; la conception de la réflexion de
maniere a obtenir ces résultats; 'intégration
des évaluations formatives et sommatives
au processus de réflexion.

INTEGRER LES

EVALUATIONS LA

LA REFLEXION EST
PERCUE COMME
UNE COMPETENCE

UTILE CULTIVEE PAR

L’ENSEIGNEMENT ET :
LA PRATIQUE. o Ca

FPharmadcy




LES ACTIVITES DE
REFLEXION SONT LE PLUS
EFFICACES LORSQUE
CONCUES POUR ATTEINDRE

UN RESULTAT ATTENDU
PUIS UTILISEES ENSUITE
POUR EN ARRIVER A UN
AUTRE RESULTAT.

Loughran, 1996; Offir et al., 2008; Seibert et
Daudelin, 1999; Sparks-Langer et Colton,
1991; Thompson et Thompson, 2008). Selon
Ash et Clayton (2009), ces activités tangibles
de réflexion sont le plus efficaces lorsque
congues pour atteindre un résultat attendu
puis utilisées ensuite pour en arriver a un
autre résultat.

On peut également planifier la réflexion
continue et progressive des étudiants
tout au long de leur expérience de travail
en utilisant un tableau du processus

de réflexion. Eyler (2001; 2002) a créé

un outil pour organiser les activités de
réflexion. Celui-ci présente les activités par
rapport au moment (avant, durant aprés
l'expérience) et au contexte relationnel dans
lequel la réflexion et la rétroaction sur les
évaluations connexes se produiraient. En
utilisant ce tableau, les étudiants peuvent
assumer davantage la responsabilité de
la planification de la réflexion et de ses
liens aux objectifs d’apprentissage. Selon
Eyler (2009, p. 30), un autre avantage du
tableau du processus de réflexion est que
« Le temps de classe est conservé puisque
la réflexion est intégré a d’autres contextes
et le processus encourage la réflexion
itérative continue plutét que relativement
a un seul travail écrit ou événement a

la fin du travail sur le terrain. Cet aspect
est particulierement important dans le
contexte de l'enseignement coopératif
et des stages alors qu’il est trés difficile
d’organiser des réunions de classe. » A
titre d’exemple, une réflexion individuelle
préalable au travail pourrait inclure une
lettre a soi-méme ou un énoncé d’objectif.

Durant 'expérience, des discussions en
ligne pourraient avoir lieu (LISTSERV)

avec des collegues de cours, y compris la
présentation d’incidents critiques survenus
en milieu de travail. Une fois l'expérience
de travail terminée, un étudiant pourrait

EXERCICES DE REFLEXION

réfléchir avec des personnes de son
milieu de travail en présentant un rapport
sommaire de son travail ou en participant
a uneentrevue de départ et a une séance
de rétroaction sur son évaluation du
rendement avec son superviseur.

Enquétes « Préalable a l'expérience

« Postérieure a l'expérience
Dialogue + Mentor-mentore
sy « Discussions en classe

« Tableaux en ligne
Activités de « Fiches de travail
rédaction

« Etudes de cas
« Dissertations

« Tenue d’un journal

« Formulation de questions

« Exposés narratifs

Interprétation « Récits

Arts visuels « Conceptions graphiques
« Présentation d’affiches
+Vidéos

Comportements « Présentation de modeles

Sources : Ash et Clayton, 2009; Bowen, 2011; Brookfield, 1990; Eyler, 2002; Loughran, 1996; Offir et al., 2008;
Seibert et Daudelin, 1999; Sparks-Langer et Colton, 1991; Thompson et Thompson, 2008
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Exemple de tableau du processus de réflexion

Avant l’expérience
de travail

Pendant ’expérience
de travail

Apreés ’expérience
de travail

Réfléchir seul

Activités de réflexion :

Activités de réflexion :

Activités de réflexion :

Réfléchir avec des pairs

Activités de réflexion :

Activités de réflexion :

Activités de réflexion :

Réfléchir avec
I’enseignant/le
coordonnateur du
programme d’AIT

REFLEXION

5

Activités de réflexion :

Activités de réflexion :

Activités de réflexion :

Réfléchir avec des
collégues du milieu
de travail

Activités de réflexion :

Activités de réflexion :

Activités de réflexion :

(Adapté de Eyler, 2002)
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Exemples d’exercices de réflexion

Sac de collecte quotidienne
« Chaque étudiant de la classe congoit un sac de papier a accrocher dans son milieu de travail.

» Congoit des cartes sur lesquelles figurent les énoncés : « Expérience positive au travail : »

« Domaine a améliorer: » et « Objectifs pour la prochaine fois »,
suivis de suffisamment d’espace pour qu’il puisse les compléter.

« Apres chaque quart de travail au lieu de travail de 'étudiant, celui-ci signe et inscrit une date sur une carte et remplit les espaces
afin de reconnaitre une expérience positive qui est survenue durant cette journée, une expérience difficile nécessitant une
amélioration ou une autre solution et les étapes qu’il suivra pour améliorer sa pratique a la prochaine occasion dans le milieu
de travail.

« Alafin de 'expérience de travail, 'étudiants videra le sac et retracera les différents aspects positifs et les défis relevés ainsi que
les améliorations apportées tout au long de son expérience d’apprentissage intégré au travail.

« Ces cartes pourraient également servir de point de départ pour une analyse écrite ou une discussion en classe.

Deux choses

+ Chaque personne doit consigner deux choses apres chaque possibilité dans le milieu de travail/quart de travail qui ont été
importantes du point de vue de son apprentissage.

+ Chacune doit ensuite consigner de quelles maniéres ces deux aspects peuvent étre appliqués a sa pratique ou intégrés a
d’autres connaissances apprises en classe.

Notes prises sur place

« Les étudiants doivent créer un petit livret de référence décrivant en détail un aspect intéressant de leur expérience de travail,
les améliorations faites, une chose utile apprise et des nouveaux termes ou objectifs pour des interventions futures au regard
de chaque lettre de l'alphabet.

Dessins en collaboration
« Divisez les étudiants en groupes de 3 ou 4. Remettez-leur une grande feuille de papier et des outils pour écrire.

» Demandez-leur de collaborer pour faire un dessin qui représente leur expérience et leur apprentissage tout au long de leur
expérience de travail.

« Veiller a ce que chaque étudiant soit représenté sur le dessin par un élément lié a sa propre expérience. Cette consigne est
particulierement importante puisque les expériences seront vraisemblablement trés différentes les unes des autres.

+ Chaque groupe doit ensuite décrire son dessin devant la classe. La discussion doit porter notamment sur la contribution
personnelle de chacun au dessin et sur les facons dont chaque des aspects personnels sont liés les uns aux autres ainsi
qu’au theme ou sujet plus global.

(Adapté de Volpe-White, 2015)
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Exemples d’exercices de réflexion (suite)

Carte heuristique

« Choisissez de un a trois mots qui peuvent étre liés directement a votre expérience de travail (p. ex. votre titre, votre organisation,
des données générales sur votre organisation, votre mission dans le cadre du stage, les compétences visées) et écrivez-les au
milieu d’une feuille vierge.

« Créez des lignes a partir du centre ou les mots clés ont été écrits. Au bout de ces lignes, consignez vos pensées sur le stage,
les attentes quant a ce qui pouvaient se produire, les défis qui devront probablement étre surmontés, les idées que vous
mettrez peut-étre a l'essai, les liens que vous aimeriez créer et vos objectifs d’apprentissage.

« Faites cette activité au début, au milieu et a la fin de votre stage et discutez des similarités et des différences entre les trois
activités ainsi que de [’évolution survenue entre chacune ou procédez a une analyse écrite de ces éléments

Entrevue
« Groupez les étudiants par deux ou trois.

« Rédigez 'ébauche d’un guide d’entrevue semi structuré que les étudiants utiliseront dans le groupe. Encouragez les étudiants
a générer leurs propres questions également.

« Les étudiants effectuent a tour de réle une réflexion guidée en interviewant leurs partenaires a l'aide du guide semi-structuré.

« Linterviewer (ou troisieme partenaire) consignent les réponses. Celles-ci sont remises a la personne interviewée a la fin
de l'activité.

Développement de 'identité professionnelle

« Fournir a chaque étudiant quatre cercles de papier, qui doivent représenter un masque sur la maniére dont nous sommes
percus dans différents contextes : par les amis, la famille, a 'école et au travail.

» Demandez au étudiants de dessiner sur chaque masque une image de la fagon dont les autres les voient dans ce contexte.

« Discutez des contrastes entre les masques et la fagon dont l'étudiant aimerait étre vu.

Partage d’objet

« Demandez a chaque étudiant d’apporter un objet représentant son expérience de travail : « Comment je me sentais a propos
de mon expérience »; « Ma contribution »; « Ce que j’ai appris »;, « Ce que je ferai ensuite ».

» Demandez aux étudiants de décrire l'objet et de discuter des raisons de leur choix.

Planification prospective
« Prétendez que dix ans se sont écoulés.

« Demandez aux étudiants de répondre aux questions suivantes : « Quelle a été 'incidence de votre expérience de travail sur votre
vie? »; « Qu'avez-vous fait depuis? »; « De quelle maniere vos actions ont-elles touché les autres? »

(Adapté de Volpe-White, 2015)



EVALUATION DE LA REFLEXION

La derniére étape du processus de réflexion est l'intégration de I’évaluation. Des mesures
d’évaluation qui conviennent sont essentielles pour une réflexion de qualité et la réalisation
des objectifs et résultats définis au début de l'expérience d’apprentissage (Ash et Clayton, 2009).
Les évaluations doivent étre clairement alignées sur les résultats d’apprentissage visés.

Elles portent sur la capacité de l'apprenant
de penser de maniere réfléchie relativement
au résultat d’apprentissage défini et sur
['utilisation de ces réflexions dans la
pratique (Kember et al., 2008). Comme nous
l'avons vu au chapitre 2 : Expérience ciblée,
trois techniques s’inscrivant dans un cadre
temporel peuvent servir a évaluer la qualité
des activités réflexives des étudiants (fiches
de travail, dissertations, dialogue structuré,
interprétation, etc.) : 'évaluation sommative,
I’évaluation formative et l’évaluation
intégrative (Ash et Clayton, 2009).

Puisque les activités de réflexion sont
souvent personnalisées en fonction

de chaque étudiant et de chaque
environnement d’apprentissage intégré
au travail, les universitaires et les praticiens
doivent disposer d’un outil d’évaluation
suffisamment souple pour évaluer les
réflexions sur différents sujets, dans
différents contextes et sous différentes
formes (Kember et al., 2008). Quelques
cadres fréquemment utilisés pour évaluer
les activités de réflexion sont résumés
ci-dessous.

Une des facons d’évaluer la qualité de
réflexion des étudiants est d’utiliser le
cadre D.E.A.L. pour élaborer une rubrique
qui décrit chaque niveau de réflexion ainsi
que les attentes connexes en matiére de
qualité (p, ex. niveau un [débutant] et
niveau quatre [avancé] (Ash et Clayton,
2009). Elargissant l'utilisation du modéle
D.E.A.L. pour la réflexion critique, Ash et
Clayton (2009) sont d’avis que la qualité du
processus de réflexion devrait étre évaluée
en fonction de normes intellectuelles
universelles s’appliquant a la pensée
critique,y compris : l'intégration, la clarté,
I’exactitude, la précision, la pertinence,

la profondeur, 'étendue, la logique,
limportance et 'équité.

particulier d’une maniere qui ne nécessite
qu’une réflexion minimale (Kember et

al., 2008)
Le questionnaire de Kember et al. (2000)

est utilisé pour déterminer la mesure
dans laquelle les apprenants se livrent a
la pensée critique en fonction de quatre
grands aspects:

« Compréhension : la personne est
consciente qu’un apprentissage a eu lieu
(p. ex. un étudiant comprend ce qu’il lit
dans un livre de cours) mais n’integre pas
ce savoir aux expériences sur le terrain

« Action habituelle : |a personne s’engage (Kember et al., 2008).

dans une situation ou un contexte

NORMES D’EVALUATION DE LA PENSEE CRITIQUE

DANS LA REFLEXION

Norme Description

Intégration Lien entre 'expérience et 'apprentissage
Clarté Développement des idées; utilisation d’exemples
Exactitude Enoncés corrects quant au fait

Précision Renseignements spécifiques inclus
Pertinence Enoncés reliés a I'idée principale
Profondeur Justification des conclusions

Etendue Prise en compte de différentes perspectives
Logique Raisonnement sensé

Importance Attention a 'objet principal

Equité Représentation exacte d’autres perspectives
(Ash et Clayton, 2009; adapté de Paul et Elder, 2001)
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« Réflexion : 'apprenant est capable
d’acquérir des connaissances théoriques,
de les personnaliser et de les mettre en
pratique (Kember et al., 2008).

+ Réflexion critique : cette catégorie
s’appuie sur la précédente et tient
compte de la capacité de 'apprenant
de démontrer en quoi les perspectives
ont changé ou se sont transformées sur
la base de 'expérience d’apprentissage
(Kember et al., 2008)

On peut également évaluer la réflexion
avec l'outil d’évaluation de la réflexion
pour 'amélioration des compétences
des apprenants (REFLECT [Reflection
Evaluation For Learners’ Enhanced
Competencies Tool] Rubric) (Wald et

Modele du
jugement réflexif
(King et al., 1994)

Systeme de codage de
Wong et al. (1995)

Niveaux de réflexion de
Hatton et Smith (1995)

al., 2012). Cette rubrique a été congue
spécialement pour l'évaluation des écrits
réflexifs. Uoutil s'appuie sur les travaux de
Kember et al. (2000) et fournit des lignes
directrices spécifiques pour 'évaluation
des cing grands critéres : A. Spectre de
l'écriture; B. Présence; C. Description

du conflit ou dilemme désorientant; D.
Attention portée aux émotions; E. Analyse et
recherche de sens a chacun des six niveaux:

1. Action habituelle; (sans réflexion);
2. Action réfléchie ou introspection;
3. Réflexion; 4. Réflexion critique;

5. Réflexion transformatrice et apprentissage;

6. Apprentissage confirmatif.

Mentionnons parmi les autres cadres
d’évaluation de la réflexion celui de

Modele D.E.A.L.
(Ash et Clayton, 2009)

_CADRES
D'EVALUATION

“DELA
REFLEXION

Boenink et al. (2004) - un instrument
d’évaluation de la réflexion dans la pratique
médicale dont les mesures sont notées par
des observateurs; les niveaux de réflexion
de Hatton et Smith (1995); le questionnaire
sur la nature de la réflexion dans la pratique
médicale de Mamede et Schmidt (2004);

le systeme de codage des journaux de
réflexion de Wong et al. (1995); et le modele
de jugement réflexif du développement
intellectuel de King et Kitchener (1994).

Questionnaire de
Kember et al. (2000)

Rubrique REFLECT
(Wald et al., 2012)

Instrument de Boenink
et al. (2004)



Exemple d’outil d’évaluation de la réflexion

Instructions pour la rédaction d’un travail

Le rapport réflexif final est une partie essentielle de votre réflexion sur votre expérience de travail. Selon le modele de réflexion
critique D.E.A.L., ce rapport devrait comprendre les sections suivantes :

Description de I’expérience de travail et des résultats d’apprentissage attendus. Décrivez votre lieu de travail, votre role et
vos responsabilités. Décrivez le déroulement de votre expérience de travail en répondant aux questions suivantes : En quoi
ressemblait une journée de travail typique? Quelles étaient les personnes présentes et lesquelles étaient absentes? Qu’est-ce que
vous et d’autres avez fait/n’‘avez pas fait? Qu'avez-vous vu, entendu, etc.? Dans cette section, vous devriez énumérer les résultats
d’apprentissage attendus de l'expérience de travail et expliquer en quoi vos objectifs d’apprentissage peuvent avoir changé
(le cas échéant) pendant votre expérience de travail.

Examen de l’expérience de stage. \euillez examiner de fagon critique votre expérience de travail en répondant aux questions suivantes :

« Comment me suis-je senti (sentiment positif ou négatif) par rapport a l'expérience de travail, avant de la commencer et apres
quelle ait pris fin?

« De quelles facons avez-vous réussi ou bien fait?

« Quelles difficultés avez-vous éprouvées?

« En quoi vos perspectives/points de vue ont-ils été changés par l'expérience?

Vous répéterez trois fois cet exercice. La premiére fois que vous vous poserez ces questions, pensez a votre expérience de
travail en général. Apres cet examen général de votre expérience de travail, choisissez un sujet spécifique abordé durant le
cours (communication, prise de décision, travail d’équipe, leadership, etc.) et définissez la compétence professionnelle en vous
appuyant sur des sources pertinentes. Répétez les questions de 'examen qui précédent en mettant cette fois 'accent sur vos
expériences dans le milieu de travail liées a ce sujet. Ayez soin de fournir des exemples spécifiques. Répétez cet exercice pour
deux sujets différents abordés en classe.

Formulation de I’apprentissage : Résumez votre apprentissage dans le milieu de travail en répondant aux questions suivantes
relativement a : 1) ce que vous avez appris sur le professionnalisme (sujets traités en classe; 2) les connaissances et compétences
spécifiques au travail apprises; 3) ce que vous avez appris sur vous-méme.

« Qu’est-ce que jai appris dans le cadre de mon expérience de travail?

« Comment l'ai-je appris?

« Pourquoi cet apprentissage est-il important pour moi en tant que praticien en formation?
« Que ferai-je dans ma future pratique a la lumiére de cet apprentissage?

On recommande d’organiser votre rapport en fonction des titres figurant dans l'outil d’évaluation qui suit. Assurez-vous d’utiliser
le systéme de renvoi de la sixieme édition de I'APA (longueur estimative du texte : de 3 000 a 4 000 mots).

33) REFLEXION

Outil d’évaluation

Le rapport de réflexion final sera noté sur 200 a partir des critéres suivants :

SECTION VALEUR
DESCRIPTION DU STAGE ET DES RESULTATS D’APPRENTISSAGE ATTENDUS 25
EXAMEN DE UEXPERIENCE DE STAGE 75
FORMULATION DE UAPPRENTISSAGE 75
SYSTEME DE RENVOIS ET STYLE DE REDACTION 25
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Exemple d’outil d’évaluation de la réflexion (suite)

1 - Faible

2 - Satisfaisant

4 - Trés bon
5 - Excellent

3-Bon

CRITERES

NOTE

COMMENTAIRES

DESCRIPTION DE LEXPERIENCE DE TRAVAIL ET DES RESULTATS D’APPRENTISSAGE ATTENDUS

(___/25)

Description claire du lieu de travail

Description des réles et responsabilités de I'étudiant dans
le milieu de travail

Description de ce qui S’est passeé (taches, interactions,
observations, etc.)

Description des résultats d’apprentissage attendus

Description des changements apportés aux objectifs
d’apprentissage en cours de route

EXAMEN DE L’EXPERIENCE DE TRAVAIL

(—/75)

Examen de ’expérience de travail

(—_/25)

Examen des sentiments par rapport a l'expérience de travail
(avant et apres)

Examen des facons dont l'étudiant a réussi dans le milieu
de travail

Examen des facons dont 'étudiant a éprouvé des difficultés
dans le milieu de travail

Examen de la maniére dont les points de vue et perspectives
de l'étudiant ont changé

Utilisation d’exemples spécifiques au milieu de travail

Examen de ’expérience de travail en utilisant la notion de professionnalisme n°1

(___/25)

Description de la notion utilisant des sources pertinentes

Examen de la compréhension de la notion avant
l'expérience de travail

Examen de la fagon dont les points de vue et perspectives
de l'étudiant ont changé

Examen des forces et des faiblesses du point de vue de
l'application pratique de la notion dans le milieu de travail

Utilisation d’exemples spécifiques au milieu de travail/cours

Examen de l’expérience de travail en utilisant la notion de professionnalisme n°2

(—_/25)

Description de la notion utilisant des sources pertinentes

Examen de la compréhension de la notion avant
l'expérience de travail

Examen de la maniére dont les points de vue et perspectives
de l'étudiant ont changé

Examen des forces et des faiblesses du point de vue de
l'application pratique de la notion dans le milieu de travail

Utilisation d’exemples spécifiques au milieu de travail/cours




Exemple d’outil d’évaluation de la réflexion (suite)

1 - Faible
2 - Satisfaisant

3-Bon

4 - Trés bon

5 - Excellent

CRITERES

NOTE

COMMENTAIRES

FORMULATION DE LAPPRENTISSAGE

(—_/75)

spécifiques au poste dans le milieu de travail

Formulation de l’apprentissage de connaissances et de compétences

(___/25)

Ce qui a été appris au sujet des connaissances et des
compétences spécifiques au poste dans le milieu de travail

Maniére dont cet apprentissage a été fait (taches, situations,
mécanismes de rétroaction, etc.)

Raisons pour lesquelles cela est important

Ce que fera l'étudiant dans sa future pratique a la lumiére
de cet apprentissage

Utilisation d’exemples spécifiques

Formulation de ’apprentissage de connaissances et de co
spécifiques au poste dans le milieu de travail

mpétences

(—__/25)

Ce qui a été appris au sujet des connaissances et des
compétences spécifiques au poste dans le milieu de travail

Maniere dont cet apprentissage a été fait (taches, situations,
mécanismes de rétroaction, etc.)

Raisons pour lesquelles cela est important

Ce que fera l'étudiant dans sa future pratique a la lumiere
de cet apprentissage

Utilisation d’exemples spécifiques

Formulation de l’apprentissage fait sur soi-méme

(___/25)

Ce que l'étudiant a appris sur lui-méme grace au milieu
de travail

Maniere dont cet apprentissage a été fait (taches, situations,
mécanismes de rétroaction, etc.)

Raisons pour lesquelles cela est important

Ce que fera l'étudiant dans sa future pratique a la lumiere
de cet apprentissage

Utilisation d’exemples spécifiques

(E REFLEXION

SYSTEME DE RENVOIS ET STYLE DE REDACTION

(___/25)

Structure de phrase appropriée

Grammaire, orthographe et ponctuation appropriés

Organisation et utilisation de titres et de sous-titres

Bibliographie et mise en page (6° éd. de 'APA)

Renvois appropriés aux sources dans le texte
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DEFIS EN MATIERE
DE REFLEXION

Malgré I'imposante quantité de travaux
portant sur 'importance de la réflexion

et la maniére de 'aborder en théorie et
en pratique, certains ouvrages actuels
remettent en question et critiquent cette
pratique (Mann, Gordon & Macleod,
2009). On remet en question la pratique
réflexive sous prétexte qu’elle peut susciter

chez l'étudiant une perte d’intérét ou de
la lassitude par rapport a la réflexion en
raison de son engagement constant dans
ces activités (Boenink et al., 2004) ainsi
que des contraintes de temps créées par
la nécessité de porter attention a d’autres
activités dans des environnements ou le
travail se déroule a un rythme accéléré

(comme dans les cliniques médicales p.
ex.) (Mamede et Schmidt, 2005). Il importe
réellement de tenir compte de ces défis
lorsque l'on envisage intégrer la réflexion
continue a un programme d’apprentissage
intégré au travail ou a de multiples
possibilités d’apprentissage faisant partie
d’un programme d’études. Pour éviter la

POUR EVITER LA LASSITUDE ET LE DESENGAGEMENT DES ETUDIANTS, IL FAUT VEILLER DE
FACON TOUTE PARTICULIERE A CE QUE LES EXERCICES DE REFLEXION ET LES METHODES
D’EVALUATION SOIENT VARIES, ET A CE QUE LA PRATIQUE REFLEXIVE SOIT PROGRESSIVE.

Niaga’
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lassitude et le désengagement des étudiants, Q QUESTIONS POUR LA REFLEXION

il faut veiller de fagon toute particuliere

a ce que les exercices de réflexion et les
méthodes d’évaluation soient variés, et a ce
que la pratique réflexive soit progressive. En
ce qui concerne les critiques de la pratique
réflexive, Strawson (2004) croit a un décalage
possible entre les événements tels qu’ils
surviennent a un moment particulier et la
réflexion rétrospective sur ces événements
utilisée durant ces activités. En outre, selon
certains chercheurs, les activités de réflexion
pourraient étre accueillies de fagon négative
par les apprenants puisqu’elles pourraient
étre percues comme une perturbation des
formes familieres d’acquisition du savoir et
poser une contrainte de temps relativement
aux autres besoins d’apprentissage (Burnard,
1995; Dornan, 2002; Pearson et Heywood,
2004).

Comment puis-je améliorer ma propre fagon d’utiliser la réflexion?

« Est-ce que j'utilise consciemment ou inconsciemment la réflexion dans ma
vie de tous les jours?

« Quelles stratégies puis-je utiliser pour me réserver du temps pour la réflexion?

« Comment puis-je intégrer la réflexion a mon réle dans la coordination du
programme d’AIT?

« Vers quels objectifs spécifiques d’apprentissage ma réflexion est-elle orientée?

+ Quelles sont les sources de rétroaction sur mes réflexions (amis, collegues, etc.)?

« Comment pourrais-je améliorer de trois maniéres ma réflexion dans la vie de
tous les jours?

Comment la réflexion des étudiants peut-elle étre améliorée?

« Les étudiants comprennent-ils et valorisent-ils le but de la réflexion?

« Vers quels objectifs d’apprentissage les réflexions des étudiants devraient-elles
étre orientées?

- Aquel endroit les étudiants réfléchiront-ils a leurs expériences de travail?

- Aquelle fréquence la réflexion aura-t-elle lieu?

« Qui participera au processus de réflexion?

« Quels exercices de réflexion ou quelles questions peuvent étre utilisés pour
faciliter la réflexion?

« Comment les étudiants démontreront-ils leur pensée réflexive? Comment cela
sera-t-il évalué?

« Comment peut-on atténuer la « lassitude » a l'égard de la réflexion?

« Comment peut-on améliorer de trois manieres la réflexion des étudiants?

? REFLEXION
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RESUME DES PRATIQUES
EFFICACES POUR FACILITER

LA REFLEXION

B Les activités qui stimulent la réflexion sont essentielles pour

encourager la transformation des connaissances en expériences

d’AlIT (Sattler, 2011).

H Quelques définitions de la réflexion :

= Comprendre sa propre philosophie et réévaluer sa philosophie

alalumiere de l'expérience (Nolan, 2008)

= Apprentissage qui tend a étre réalisé par le biais de l'analyse
de l'expérience personnelle et professionnelle (Bolton, 2001;
Dewey, 1910; Kim, 1999; Nolan, 2008)

= Rétrospection sur 'expérience, les sentiments ou les
connaissances qui permet une nouvelle compréhension
(Kember, 2001; Schon, 1983; Sullivan et Rosin, 2008)

B Principaux termes liés a la réflexion :

= Réflexion critique — approfondit la réflexion de base en
remettant en question des hypotheses personnelles, en
adoptant d’autres perspectives et en mettanten lien la
théorie a l'expérience.

= Réflexion dans l'action - réflexion spontanée utilisée pour
s’adapter a la situation du moment.

= Réflexion sur l'action - réflexion structurée faisant suite a une
expérience.

= Réflexion en simple boucle - lie 'expérience a la théorie.

= Réflexion en double boucle - examine l'influence des valeurs,
des attitudes et des actions dans la réflexion sur 'expérience.

= Réflexion superficielle - motivée de fagon extrinseque, elle est
fondée sur les aspects descriptifs de l'expérience.

= Réflexion en profondeur — motivée de facon intrinseque, elle est
fondée sur 'application pratique a soi-méme et au contexte réel.

Les antécédents de la réflexion de grande qualité comprennent
'engagement dans des expériences inconnues, nouvelles ou
complexes, et la volonté d’'une personne de s'engager dans des
activités de réflexion (p. ex., Beard et Wilson, 2013; Rogers, 2001).

Lenvironnement devrait également étre congu pour favoriser
'autonomie de 'apprenant, les défis pertinents, 'évaluation et
la rétroaction cohérentes et appropriées, la collaboration avec
les pairs et les collégues, des possibilités de réflexion tout au
long de l'AIT (Eyler et al., 1996; Seibert et Daudelin, 1999).

Les activités de réflexion devraient tenir compte des éléments
suivants (p. ex, Ash et Clayton, 2009; Bringer et Hatcher, 1999;
Rogers, 2001):

= Expériences et croissance personnelles des étudiants;
= Lien entre la théorie et la pratique;

= Alignement approprié entre les activités et les résultats
d’apprentissage;

= Etablissement et réalisation d’objectifs;
= Sensibilité aux contextes dans lesquels I'AIT se produira;

= Possibilités d’apprentissage parinduction (expérience
suivie d’apprentissage théorique p. ex.) et par déduction
(apprentissage théorique suivi par l'expérience p. ex.).



B Le modele de réflexion critique en trois étapes D.E.A.L. de Ash

et Clayton (2009) a été mis en évidence dans le chapitre en tant
que cadre théorique directeur pour 'lengagement stratégique
dans le processus de réflexion. Le cadre décrit la réflexion
comme un processus en trois étapes;

= Description des expériences d’apprentissage de maniere
objective et exhaustive;

= Examen des possibilités d’apprentissage en fonction
des objectifs définis préalablement ou des résultats
d’apprentissage attendus;

= Formulation de 'apprentissage, reconnaissant 'expérience
d’apprentissage qui a eu lieu et établissant des objectifs pour
de démarches futures dans le processus d’apprentissage.

W La réflexion rigoureuse est importante pour les raisons suivantes :

= Approfondit les connaissances et la compréhension des
étudiants;

= Rehausse la croissance personnelle et professionnelle;

= Fait prendre conscience des origines et de l'importance
des expériences d’apprentissage;

= Perfectionne des compétences de base des plus utiles
(prise de décisions, résolution de problemes, etc.);

= Approfondit la compréhension de l'identité personnelle;

= Peut consolider des liens existants ou créer de nouveaux
liens entre intervenants.

W Voicia l'intention des enseignants des conseils pour promouvoir

une réflexion de grande qualité chez les étudiants (Rogers, 2001) :

= Encouragez les réflexions détaillées par le biais d’un
vocabulaire avancé;

= Choisissez le bon moment;

= Portez attention aux styles d’apprentissage individuels
des étudiants;

= Fournissez des questions ou activités d’orientation;

= Veillez a ce que la structure des environnements
d’apprentissage soit appropriée.

B Ash et Clayton (2004) recommandent un processus en trois

étapes pour la conception de la réflexion critique :

= Détermination des objectifs et résultats d’apprentissage;

= Conception de la réflexion de maniére a atteindre ces résultats;

= |ntégration des évaluations formatives et sommatives au
processus de réflexion.

Voici des exemples d’exercices de réflexion : enquétes
préalable et postérieure a l'expérience, dialogue structuré
(mentor-mentoré, discussion en classe, etc.), activités de
rédaction, interprétation, arts visuels et comportements

(p. ex. Ash et Clayton, 2009; Thompson et Thompson, 2008).

La réflexion peut étre évaluée de maniére sommative, formative
et intégrée (Ash et Clayton, 2009).

Voici des exemples de modéles d’évaluation de la réflexion :

le cadre D.E.A.L. de Ash et Clayton (2009), le questionnaire de
Kember et al. (2000), la rubrique REFLECT de Wald et al. (2012),
l'instrument de Boenink et al. (2004); les niveaux de réflexion de
Hatton et Smith (1995), le systéme de codification de Wong et al.
(1995) et le modeéle de jugement réflexif de King et al. (1994).

Les ouvrages sur la réflexion font état de défis et formulent
certaines critiques, notamment :

= | a possibilité de perte d’intérét et de lassitude a I'égard de la
réflexion en raison de 'engagement continu dans des activités
réflexives (Boenink et al., 2004).

= Des contraintes de temps dans des environnements ou le
rythme de travail est tres accéléré (Mamede et Schmidt, 2005).

= | a possibilité d’un décalage entre les expériences au moment
ou elles se surviennent dans l'environnement d’AlT et la
réflexion rétrospective sur ces expériences (Strawson, 2004).

? REFLEXION
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« Il n’y a rien de plus pratique qu’une bonne théorie. »
- LEWIN (1952, P. 169)

« Il n’y a pas de meilleure théorie qu’une bonne pratique. »
- BROWN (2011, P. 3)




INTEGRATION DE LA
THEORIE ET DE LA
PRATIQUE

Ce chapitre porte principalement sur le mode d’apprentissage de la conceptualisation
abstraite et passe en revue les pratiques efficaces pour faciliter 'intégration de la théorie et de
la pratique par les étudiants dans le cadre des expériences d’apprentissage intégré au travail,

y compris les défis a relever, les approches et les recommandations pour une intégration plus
poussee. Limportance de l'intégration bidirectionnelle y est discutée de méme que le partage
de la responsabilité entre I'étudiant, le superviseur en milieu de travail et 'enseignant ou

le coordinateur du programme scolaire. Le sujet de 'apprentissage autodirigé est examineé
comme moyen d’encourager la conceptualisation abstraite chez 'étudiant de méme que des
recommandations pour l'intégration de la théorie et de la pratique facilitée par 'enseignant.
Le chapitre se termine par une critique de la fausse dichotomie entre la théorie et la pratique,
en particulier dans les contextes d’apprentissage intégre au travail.
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AIT ET INTEGRATION DE LA
THEORIE ET DE LA PRATIQUE

y,

Pratique

Comme le cite Brown (2011), il n’y a pas de
bonne pratique sans bonne théorie et il ne
peut exister de bonne théorie sans bonne
pratique. La participation stratégique de
tous les intervenants au partenariat de
'apprentissage intégré au travail, ainsi que
la reconceptualisation et l'organisation
délibérées de l'apprentissage intégré au
travail de maniére a réunir connaissances
scientifiques et pratique professionnelle
sont vitales pour un apprentissage efficace
(Billett, 2015; Fleming et Martin, 2007,
Martin, Fleming, Ferkins, Wiersma et Coll,
2010; Orrell, 2011).

Apprentissage
intégré au travail

Y EXEMPLES DE REUSSITE

College George Brown

Pour de nombreux étudiants, les éléments pratiques du contexte de
'apprentissage intégré au travail donnent vie au contenu théorique. Ils
comprennent mieux le programme d’études et voient comment ils utiliseront
leur apprentissage lorsqu’ils auront un emploi. Ils font également l'expérience
de différents milieux de travail et ont souvent une orientation de carriere plus
claire en sachant par exemple qu’un domaine spécialisé les intéresse, qu’ils
préféreraient travailler dans une petite ou une grande entreprise, etc. La transition
vers leur premier emploi apres l'obtention de leur dipléme est ainsi mieux réussie
et moins stressante. Lapprentissage fait en classe et le matériel théorique étudié
sont cruciaux. Lapprentissage intégré au travail permet a 'étudiant de mettre
la théorie en pratique pendant qu’il est encore a l’école, qu’il peut poser des
questions et acquérir des compétences en profitant d’une orientation et d’'un
soutien.

Georgia Quartaro, Ph. D.
Doyen, Centre for Preparatory and Liberal Studies
College George Brown



LA RECONCEPTUALISATION ET
L’ORGANISATION DELIBEREES
DE UAPPRENTISSAGE INTEGRE
AU TRAVAIL POUR DE MANIERE

A REUNIR CONNAISSANCES
SCIENTIFIQUES ET PRATIQUE
PROFESSIONNELLE

SONT VITALES POUR UN
APPRENTISSAGE EFFICACE.

Défis de
I'intégration

de la théorie et
de la pratique

Des recherches antérieures (Boud et Symes,
2000; Stirling et al., 2014) ont indiqué que
l’'un des défis les plus importants qui se
posent aujourd’hui pour 'apprentissage
intégré au travail a trait a la capacité de
faciliter et d’appuyer Uintégration par les
étudiants de la matiere vue en classe a la
pratique, et vice versa. Selon Ruhanen (2005),
ce défi est exacerbé par la pression que
subissent les programmes d’apprentissage
intégré au travail pour atteindre un
équilibre entre la base théorique des
programmes d’études postsecondaires et
«les compétences pratiques requises par
l'industrie qui embauchera les diplomeés »
(p. 34). Il Sensuit que l'établissement d’un
lien entre la théorie et la pratique (Kolb,
1984), qui devrait se produire dans les
programmes d’apprentissage intégré au
travail, est sans doute ['un des modes de
la théorie d’apprentissage expérientiel de
Kolb les plus difficiles, voire le plus difficile,
a réaliser pour les membres du corps
professoral et du personnel.

Un autre défi est posé par le manque de
recherches empiriques sur la maniére dont
la théorie apprise en classe est intégrée
au milieu de travail durant 'expérience

de travail structurée, et 'on en sait encore
moins sur le transfert des connaissances et
expériences du milieu de travail a la classe
(Wong et Coll, 2001).

Malgré ces défis, un certain nombre
d’approches et de recommandations sont
examinées ci-apres a partir de nombre
limité d’études sur les moyens efficaces
d’intégration de la théorie et de la pratique
a l'expérience de travail des étudiants.

Approches

pour I'intégration
de la théorie et
de la pratique

Uintégration de la théorie et de la pratique
dans le cadre de l'apprentissage intégré
au travail devrait étre congue comme

un processus bidirectionnel - la théorie
enrichissant la pratique et la pratique
enrichissant la théorie. Il existe quatre
approches différentes d’intégration de la
théorie et de la pratique : 'approche de la

an

THEORIE PRATIQUE

théorie éclairée par la pratique; l'approche
de la pratique éclairée par la théorie;
'approche concurrente; et 'approche de
l'échafaudage (adapté et élargi des travaux
de Brew et de Kottler, 2007).

m Lapproche de la théorie
éclairée par la pratique

Selon cette premiere approche a l'intégration
de la théorie et de la pratique a I'expérience
de travail structurée, les étudiants peuvent
acquérir une expérience pratique et travailler
allamélioration de leurs compétences
pratiques avant d’étudier la théorie qui sous-
tend le domaine et la pratique. Lapproche
«suppose que ces comportements
professionnels sont tellement universels
chez les praticiens qu’il n’est pas nécessaire
de comprendre leur fondement théorique
avant de commencer a les mettre en pratique
» (Brew et Kottler, 2007, p. 63). Cette approche
peut s'appliquer le mieux a des résultats
d’apprentissage plus universels, telles des
compétences liées au professionnalisme
(communication, écoute, prise de décisions,
etc.), mais peut également étre utilisée pour
des résultats d’apprentissage spécifiques
liés au domaine de pratique (évaluation,
mesure, pratique, etc.). Les expériences
pratiques qui surviennent dans le milieu

de travail sont utilisées pour éclairer
l'apprentissage théorique. Ainsi, dans le
cadre de son expérience pratique dans une
agence d’adoption, un travailleur social peut
avoir a traiter un cas particulier, celui d’un
parent et d’un enfantincapables de créer
des liens. Aprés des mois de travail avec

la famille, I'étudiant prend conscience des

? INTEGRATION DE LA THEORIE ET DE LA PRATIQUE
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Q_ TERMINOLOGIE CLE

Approches pour 'intégration de la théorie et de la pratique dans ’expérience de

travail structurée

Théorie éclairée par la pratique

Les expériences pratiques enrichissent 'apprentissage théorique

Pratique éclairée par la théorie

La théorie est appliquée ou mise en pratique par les étudiants

Concurrente Les étudiants apprennent le contenu théorique en méme temps
qu’ils sSengagent dans la pratique
Echafaudage Progression et étayage continus de la théorie et de la pratique

différents défis a relever dans le processus
d’adoption. Cette expérience pratique est
appliquée aux futurs travaux de cours de
l'étudiant et sert de motivation pour une
recension en profondeur des écrits sur le
deuil et le sentiment de perte entourant
'adoption.

m Lapproche de la pratique
éclairée par la théorie

Cette approche requiert que les théories
soient étudiées avant leur application

et 'expérience pratique (Brew et Kottler,
2007). Le savoir théorique ou conceptuel
peut alors étre appliqué ou mis en pratique
par les étudiants dans le milieu de travail.
Par exemple, un programme de stages
en anatomie humaine peut exiger des
étudiants qu’ils suivent préalablement
un cours d’introduction ou avancé en
anatomie. Durant le stage, les étudiants
doivent appliquer U'apprentissage fait
préalablement en anatomie ou la théorie
anatomique pour améliorer leur pratique

en procédant a des dissections de cadavres

sous la supervision d’un anatomiste
expérimenté.

m L’approche concurrente

En vertu de cette approche, les étudiants
voient le matériel théorique en méme
temps qu'’ils s’engagent dans la pratique

dans le milieu de travail. Il est par exemple

possible que les étudiants suivent le cours
théorique en méme temps qu’ils font leur
stage; l'expérience en milieu de travail
peut faire partie d’un cours qui expose les
étudiants a la théorie et a la pratique en
méme temps; ou encore, 'apprentissage

de la théorie et de la pratique peut étre fait
dans le milieu de travail.

m Lapproche de ’échafaudage

Cette derniere approche mise délibérément
sur les acquis des étudiants pour les
exposer aux théories et aux pratiques

de maniere a ce qu'il y ait progression
continue et de la théorie et de la pratique
du niveau simple a avancer, ainsi qu’un
approfondissement de l'intégration

entre les deux dans le milieu de travail.
Lapproche permet aux étudiants d’appliquer
la théorie a la pratique ou la pratique a la
théorie. Ces étayages successifs de la théorie
et de la pratique peuvent survenir dans

le cadre d’un stage pratique qui s’étend
sur une longue période ou de multiples
expériences de travail s’échelonnant out

au long d’un programme d’études.

Prendre
connaissance

,5//‘ Pratiquer

Le modéle du cadre théorique en trois
étapes de Collingwood (2005) peut étre
utile pour lier la théorie a la pratique durant
un apprentissage axé sur la pratique en
travail social. Ce cadre comprend trois
étapes progressives au cours desquelles les
étudiants accédent a la théorie requise pour
leur pratique. Au cours de la premiére étape,
les étudiants sont exposés au lieu de travail
et aux clients. Ils utilisent les connaissances
théoriques apprises précédemment pour
se situer dans le contexte du travail et
évaluer ce qui se passe. A la deuxiéme
étape, les étudiants ont recours a la théorie
pour s’éclairer eux-mémes ou éclairer les
autres sur ce qui se passe (et pourquoi) et
pour éclairer 'élaboration de stratégies
d’intervention potentielles. A la troisieme
étape, les étudiants s'appuient sur leur
utilisation de la théorie pour déterminer les
connaissances, valeurs et compétences qui
sous-tendent spécifiquement les services de
l'agence ouils font leur stage, et les mettre
en pratique.

Selon Munson (1993, tel que cité par Beder,
2000), les superviseurs en milieu de travail
peuvent aider de trois fagons a 'application
de la théorie a la pratique :

1. Discuter de la théorie et aider 'étudiant a
établir un lien entre le matériel théorique
et la pratique.

2. Traduire le matériel conceptuel en un
langage plus concret et utiliser des
exemples pour l'expliquer.

3. Abandonner le matériel conceptuel.
Présenter seul le matériel pratique,
et vérifier si 'étudiant a fait le lien.



Le modéle pour la réflexion critique de
Fook et Gardner (2007) peut également
étre appliqué a toutes les approches
pour l'intégration de la théorie et de la
pratique. Selon ce modele, les étudiants
s’engagent dans un processus cyclique et
font 'expérience d’un probléme ou d’un
incident quelconque dans la cadre de leur
pratique au travail, ils réfléchissent a cette
pratique (voir le Chapitre 3 : Réflexion), font
appel a la théorie pour dégager le sens de
linteraction et des influences et envisagent
de nouvelles stratégies de pratique

pour l'avenir. Soulignons qu’il existe de
nombreuses similarités entre ce modele,
tel que présenté, et le cycle d’apprentissage
expérientiel de Kolb (1984).

Intégration de la théorie et la pratique :
application du modéle de réflexion critique
(Adapté de Fook et Gardner, 2007)

Probleme/incident
rencontré dans la
pratique

Envisager de
nouvelles stratégies
de pratique

Réflexion sur la
pratique

Recours a la théorie
pour donner un sens

aux interactions et
influences

Recommandations
en vue d’améliorer
I'intégration

Outre les approches pour [”intégration
de la théorie et de la pratique dans le
cadre de l'expérience de travail structurée,
les théoriciens ont offert plusieurs
recommandations pour une intégration
efficace. Selon Martin et al. (2010),
l'intégration de 'apprentissage et de la
pratique tout au long de l’'expérience
d’apprentissage intégré au travail est une
responsabilité partagée par les étudiants,
les membres du corps professoral et du
personnel, les superviseurs en milieu

de travail et les employeurs. Les roles
spécifiques pour l'intégration de la
théorie et de la pratique, tels que décrits
par Martin et al. (2010), sont : 1) pour

les membres du corps professoral et du
personnel, l'inclusion de l'intégration
des connaissances a l'expérience de
travail structurée en tant que résultat
d’apprentissage formel et explicite et son
agencement a des taches d’évaluation
formelles; 2) pour les étudiants, 'intégration
de ce qu’ils ont appris en milieu de
travail et 'établissement d’un lien entre

|b RECOMMANDATIONS ET LIGNES DIRECTRICES

Recommandations pour U’intégration de la théorie et
de la pratique dans le cadre de I’expérience d’AIT

@ Voir l'intégration de la théorie et de la pratique comme une responsabilité
partagée par les enseignants/le personnel, les étudiants et le superviseur
en milieu de travail.

(©) Définir clairement les résultats d’apprentissage de l'étudiant et les utiliser
pour guider l'intégration de la théorie et de la pratique.

@ Elaborer un plan énoncant des réles et responsabilités spécifiques
relativement a 'intégration de la théorie et de la pratique.

@ Voir le contexte de travail comme une plateforme éducative pour
'amélioration des connaissances théoriques et de la pratique.

@ Tenir compte du paysage de l'espace d’apprentissage (intersection des
domaines de contenu; connaissances, valeurs et compétences; et liens
interdisciplinaires).

@ Penser a des pratiques pédagogiques spécifiques qui peuvent favoriser
lintégration avant, durant et apres 'expérience de travail.

Sources : Billett, 2015; Cameron, 2006; Cooper et al., 2010; Fleming et Martin, 2007; Jonsson et al., 2014;
Martin et al., 2010; Orrell, 2011

cet apprentissage et le prochain volet

d’études théoriques, ou son incorporation
a celui-ci; 3) pour le superviseur en milieu
de travail et 'employeur, la facilitation de

'apprentissage de l'étudiant par le biais de
la sélection des activités de travail auxquels
participent les étudiants, de la vérification
de leur exécution et la rétroaction sur
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celles-ci. Un partenariat entre ['étudiant,
le milieu de travail et I'établissement
d’enseignement postsecondaire nécessite
donc que les trois parties assument des
responsabilités distinctes, exécutent des

fonctions spécifiques et réalisent des gains

pour faciliter un échange significatif entre
la théorie et la pratique dans le contexte de
'apprentissage intégré au travail (Fleming
et Martin, 2007; Martin et al., 2010).

A lappui des recommandations qui
précedent, Orrell (2011) explique qu’il
estimportant de veiller a ce que tous
les intervenants soient au courant des
résultats d’apprentissage de l'étudiant,
y compris du contenu théorique de base
ou des compétences propres au domaine
qui devraient étre intégrés a 'expérience
de travail. Orrell (2011) va plus loin et
recommande ['élaboration d’un plan
délibéré a mettre en ceuvre (apres l'atteinte
d’un objectif) réintroduisant les aspects
théoriques ou pratiques dans le but de

consolider l'apprentissage fait sur le terrain.

Une autre recommandation formulée
dans les ouvrages est de reconceptualiser
la maniere dont nous concevons
l'apprentissage intégré au travail ou AIT.
Jonsson, Nilsson, Pennbrant et Lyckhage
(2014) proposent « 'apprentissage du
travail intégré » ou ATI. Ce changement
préconise une approche intégrant

« les connaissances scientifiques et les
valeurs professionnelles d’'une part et les
connaissances pratiques et la compétence
clinique d’autre part...» (p. 91) ainsi qu’un
processus d’apprentissage englobant

les facteurs organisationnels, sociaux et
personnels qui contribuent a l'expérience
d’apprentissage par l'intermédiaire du
travail d’un étudiant. De la méme fagon,
Cooper et al. (2010) suggerent l'expression
« travailler pour apprendre », renforgant
l'idée de ’'environnement de travail en
tant que source d’apprentissage et que
plateforme éducative pour l'intégration
de la théorie et de 'expérience de travail
pratique aussi bien que pour la génération
de nouveaux apprentissages pendant
l'expérience de travail et a grace a celle-ci.

Cameron (2006, tel que cité par Orrell,
2011) recommande la création d’un
paysage tridimensionnel des espaces
d’apprentissage comprenant « le paysage
théorie-pratique; la détermination de

SCHEMATISATION
DE LA THEORIE ET
DE LA PRATIQUE
DANS LAIT

Connaissances,
valeurs, compétences

la vaste gamme d’espaces et de lieux

ou les étudiants en génie rencontrent la
théorie et la pratique, et I'établissement
de correspondances entre eux ; [et]
l'élaboration de stratégies d’harmonisation
pour le renouvellement du programme
d’études et l'innovation » (Orrell, 2011,

p. 23). Tel que cité par Orrell (2011, p. 38),
le paysage tridimensionnel des espaces
d’apprentissage :

.. tient compte du temps, de l'espace,
de 'engagement, des capacités et

du co(tt, et peut étre utilisé de trois
facons. Il peut représenter le cours et
le programme d’études actuels pour
montrer immédiatement 'espace/les
lieux que la conception du programme
recoupe. Il peut évaluer le caractere
des programmes d’études existants et
explorer les possibilités de changement
et d’ajout de valeur aux méthodologies
existantes de conception des
programmes. ...[Et] il peut servir d’outil
de sensibilisation pour diffuser le
caractere des espaces d’apprentissage
par le biais d’un cadre unificateur.

En mettant spécifiquement 'accent sur
la schématisation des intersections entre
la théorie et la pratique en apprentissage
intégré au travail, adaptée et élargie des
travaux de Cameron (2006, cité par Orrell,
2011), il est proposé que les dimensions
suivantes soient mises en évidence :

« Intersection entre contenus de domaines
- domaines dont les contenus de
programme se recoupent et favorisent

Liens
interdisciplinaires

’harmonisation de concepts
(p. ex. champ d’études/de pratique);

Intersection entre connaissances,
valeurs et compétences - cette
dimension précise quelles connaissances,
valeurs ou compétences spécifiques

du cours ou du programme d’études
pourraient étre appuyées ou complétées
par des taches spécifiques cernées
pour 'étudiant en milieu de travail

(p. ex, l'étudiant explorera la notion de
courtoisie en organisant une campagne
de charité pour le milieu de travail).

Liens interdisciplinaires - facilitation

de vastes philosophies d’apprentissage
interdisciplinaires pour 'apprentissage
intégré au travail (p. ex. concevoir

une philosophie d’apprentissage pour
l'expérience de travail quiintegre les
perspectives d’apprentissage biophysique,
psychologique et sociologique).

Qui plus est, Billett (2009) fait les
recommandations suivantes pour
intégrer 'expérience de travail axé sur la
pratique dans le cadre des cours d’études
supérieures : 1. La formulation de résultats
d’apprentissage clairs de sorte que

les expériences soient alignées sur un
apprentissage assure; 2. Lorganisation
d’un engagement planifié comportant
des expériences axées sur la pratique; 3.
L'alignement de la durée du travail sur
des objectifs éducatifs (p. ex., orientation
c. perfectionnement des compétences;

4. La reconnaissance que les contextes de
pratique ne servent pas uniquement a cette



fin, mais qu'’ils permettent 'acquisition
de connaissances, de compétences et
d’attitude; 5. La planification délibérée
d’expériences préparatoires et de
consolidation préalables et postérieurs
a lexpérience de travail.

Misant sur ces recommandations, Billett
(2015) décrit des pratiques pédagogiques
visant a intégrer 'expérience pratique aux
cours de niveaux supérieurs avant, pendant
et apres 'expérience de travail. Avant que
les étudiants ne débutent leur expérience
de travail, il est recommandé que les

résultats d’apprentissage soient clairement
énoncés; que les étudiants recoivent une
orientation sur leurs roles et les roles
d’autres intervenants dans la facilitation de
leur expérience d’apprentissage; et que les
étudiants soient préparés adéquatement
a étre des apprenants proactifs (Billett,
2015). Durant 'expérience de travail, il est
recommandé que les étudiants travaillent
avec des travailleurs d’expérience qui

les orienteront efficacement; qu'ils
identifient des taches liées a leurs objectifs
d’apprentissage et sSengagent pleinement
dans celles-ci; et qu'ils soient encouragés a

|b RECOMMANDATIONS ET LIGNES DIRECTRICES

échanger avec leurs pairs afin d’enrichir,

de consolider et d’élargir leur apprentissage

(Billett, 2015). Enfin, apres l'expérience
de travail, les étudiants devraient avoir
la possibilité de partager avec d’autres
leur apprentissage et de préciser les liens
entre ce qui leur a été enseigné dans leur

programme d’études et la pratique en
milieu de travail (Billett, 2015).

Pratiques pédagogiques pour 'intégration de ’expérience de travail aux cours

d’enseignement supérieur

Avant ’expérience

Durant Uexpérience

Apres l’expérience

« Donner aux étudiants une
orientation afin qu’ils puissent
s’engager réellement dans le milieu
de travail.

Enoncer clairement objectif de
l'expérience de travail. Inclure
les responsabilités de l'étudiant,
du superviseur en milieu de
travail et de l'enseignant ou du
coordonnateur de programme.

Préparer les étudiants a étre des
apprenants proactifs.

Fournir aux étudiants toute capacité
procédurale dontils peuvent avoir
besoin (compétences p. ex.).

Préparer les étudiants a des
confrontations possibles dans le
milieu de travail.

« Veiller a ce que les étudiants
travaillent avec des travailleurs
d’expérience qui les orientent
efficacement.

« Encourager les étudiants a identifier
les taches liées a leurs objectifs
d’apprentissage et a s'engager
pleinement dans celles-ci.

« Faciliter les échanges des
étudiants avec leurs pairs afin
d’enrichir, de consolider et d’élargir
l'apprentissage.

« Donner aux étudiants la possibilité
de partager avec d’autres leur
apprentissage.

« Encourager les étudiants a déceler
les liens entre ce qui leur a été
enseigné dans leur programme
d’études et la pratique en milieu
de travail.

« Encourager une attitude critique
face a l'apprentissage.

Adaptée de Billett (2015)
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Q QUESTIONS POUR LA REFLEXION

De quelle maniére l’intégration de la théorie et de la pratique peut-elle étre améliorée dans votre programme d’AIT?

+ Quels sont les points possibles d’intersection entre la théorie et la pratique, et entre le programme scolaire et 'expérience
de travail structurée?

« Comment pouvons-nous travailler avec les superviseurs en milieu de travail et les étudiants afin de mieux définir les points
possibles d’intersection?

« Est-ce que tous (c.-a-d. l'étudiant, le superviseur en milieu de travail, l'enseignant) connaissent les résultats d’apprentissage
attendus de l'étudiant dans le cadre du programme d’apprentissage intégré au travail?

+ Quels sont les roles et responsabilités de l'étudiant, du superviseur et de 'enseignant ou du coordonnateur du programme dans
la facilitation de l'intégration de la théorie et de la pratique?

Comment l'application de la théorie a la pratique par I’étudiant peut-elle étre améliorée?

« Quelles ressources pourrions-nous fournir aux superviseurs en milieu de travail pour qu'’ils puissent mieux aider les étudiants
a appliquer leurs connaissances théoriques a la pratique dans le milieu de travail?

» Dans quel contenu théorique les étudiants devraient-ils s’investir avant leur expérience de travail structurée ou simultanément
a celle-ci pour améliorer l'intégration de la théorie et de la pratique?

» Comment les étudiants peuvent-ils étre encouragés a réfléchir de maniere critique a leurs expériences de travail a la lumiere de
la théorie apprise précédemment dans leur programme d’études?

Comment peut-on améliorer ’application de la pratique a la théorie par les étudiants?

« Les étudiants ont-ils 'occasion de choisir un sujet a étudier plus en détails sur la base des questions qui se sont posées durant
leur expérience de travail?

« Peut-on intégrer a l'expérience de travail un projet qui encouragerait 'étude d’une théorie particuliere a la lumiére de la pratique
dans le milieu de travail?

« Quelles possibilités sont offertes par I'établissement d’enseignement pour que les étudiants produisent et fassent avancer des
théories sur la base de leur expérience pratique (projets de recherche p. ex.)?

Y EXEMPLES DE REUSSITE

Banque Scotia

Ily a deux étés, jai embauché un étudiant du programme d’enseignement coopératif du College Sheridan pour notre service
international de systemes bancaires. Pendant toute la durée de son stage, on lui a confié des projets de codification liés a notre
application et mettant 'accent sur les rapports de maintenance de fin de journée et la simplification des rapports opérationnels.
La plus grande partie de son travail était liée aux techniques de codage et théories connexes qu’il voyait en classe. Une situation
particuliere m’a donné l'occasion d’apprendre de cet étudiant. Un rapport de fin de journée sur lequel létudiant travaillait nécessitait
la création de tres nombreux scripts et une grande quantité de manipulations manuelles utilisant les sources de données de dix
pays différents. Aprés avoir eu a faire cet exercice plusieurs fois, il a décidé qu’il y avait lieu de le simplifier. A partir des connaissances
théoriques apprises en classe, il a créé un programme prescrit qui extrait automatiquement les données des dix sources, les
consolide et, par l'intermédiaire d’un tableau de bord, exporte le rapport par courriel, aux fins d’examen par la direction.

Nicholas Dargus, Ingénieur
Gestionnaire principal, Développement
Banque Scotia



FACILITATION DU LIEN
THEORIE-PRATIQUE PAR '
LAPPRENTISSAGE AUTODIRIGE

Pour appuyer et faciliter le lien entre la théorie et la pratique, 'enseignement postsecondaire
s’est éloigné de son approche traditionnelle voulant que l'enseignant soit exclusivement
responsable de 'apprentissage de 'étudiant, pour adopter une approche qui valorise a la fois
'apprentissage dirigé par 'étudiant et celui dirigé par 'enseignant (Barret et Tagg, 1995). Chaque
approche a l'apprentissage est explorée plus loin avec les méthodes qui peuvent étre mises en
ceuvre pour appuyer le lien entre la théorie et la pratique.

Selon Kolb et Kolb (2005), la création
d’un environnement dans lequel les
étudiants « prennent en charge et
assument la responsabilité de leur
apprentissage peut grandement
accroitre leur capacité d’apprendre par
l'expérience » (p. 209). Une des facons

de créer ce type d’environnement de
faciliter lapprentissage autodirigé durant
l'expérience de travail structurée. Garrison
(1997) définit l'apprentissage autodirigé
comme une « méthode selon laquelle
les apprenants sont motivés a assumer
la responsabilité personnelle et la prise
en charge collaborative des processus
cognitifs (autosurveillance) et contextuels
(autogestion) pour construire et confirmer
des résultats d’apprentissage significatifs
et valables (Garrison, 1997, p. 18). Dans un
programme d’apprentissage intégré au
travail, les étudiants peuvent participer

a une expérience de travail structurée
dans une variété de milieux de travail, ce
qui rend vraiment difficile 'établissement
de liens entre la théorie et la pratique
pour chaque expérience de travail. Il
semble plutdt que l'application d’une
approche d’apprentissage autodirigée a
l'apprentissage intégré au travail soit la
meilleure facon de faciliter I'établissement
d’un lien entre la théorie et la pratique
dans l'expérience de travail structurée.
La nature autonome de cette approche
et I'indépendance de l'étudiant quant a
la direction de son propre apprentissage
permettant en effet d’établir de meilleurs
liens avec la théorie relativement aux
diverses pratiques du milieu de travail et
aux expériences de travail étudiant. Selon
Billett (2015, p. 29), dans 'apprentissage
fondé sur la pratique « on compte

plus fortement sur l'étudiant en tant

L’APPLICATION D’UNE APPROCHE
D’APPRENTISSAGE AUTODIRIGEE A
LAPPRENTISSAGE INTEGRE AU TRAVAIL EST PEUT

ETRE LA MEILLEURE FACON DE FACILITER LE
LIEN ENTRE LA THEORIE ET LA PRATIQUE DANS
L’EXPERIENCE DE TRAVAIL STRUCUTUREE.

gu’apprenant capable de s’engager
indépendamment et de diriger et gérer son
propre apprentissage dans ces conditions.
Ce qui est d’une certaine fagon nécessaire
puisque le processus d’apprentissage est
beaucoup plus dirigé par l'étudiant que
par Uenseignant. » D’autres théoriciens
qui appuient cette idée sont d’avis que
l'adoption d’une approche d’apprentissage
autodirigée est particulierement utile tout
au long de nouvelles expériences dans des
environnements diversifiés, et qu’elle est
la plus efficace dans des contextes simulés
ou expérientiels (Garrison, 1997; Keeton,
Sheckley et Griggs, 2002; Lorello, Cook,
Johnson et Brydges, 2014), comme celui
de 'expérience de travail structurée.

Il convient de souligner que si les étudiants
dirigent et gérent une grande partie de ce
processus, les enseignants devraient les
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aider au regard des aspects importants de
domaines d’études particuliers (Schwiebert,
Crandall et Brown, 1991). Les enseignants
pourraient par exemple aider les étudiants
a reconnaitre la pertinence de cadres
théoriques pour orienter leur expérience
d’apprentissage autodirigée dans des
circonstances particuliéres rencontrées
durant leur expérience de travail.

Avantages de
I'apprentissage
autodirigée

'apprentissage autodirigé comporte
plusieurs avantages. D’un point de vue
général, on a démontré que cette approche
augmentait l'efficacité du processus
d’apprentissage ainsi que la profondeur

et la portée de l'apprentissage (Garrison,
1997; Keeton, Sheckley et Griggs, 2002;
Knowles, 1975; Schwiebert et al., 1991).
Suivant l'idée que l'apprentissage
autodirigé permet aux étudiants de faire
de fagon autonome de meilleurs liens
entre la théorie et la pratique, on a laissé
entendre que lorsque les étudiants sont
responsables de leur propre apprentissage,
ils emploient souvent des compétences en
pensée critique; apprennent a transférer
leurs compétences a différents contextes;
sont exposés a différentes perspectives;
possedent de la liberté quant au contenu;
et envisagent les répercussions possibles
de l'apprentissage sur des enjeux sociaux
plus généraux (Montrose, 2002; Race,
1990). De plus, relativement au mode
d’apprentissage de l'expérience concrete de
la théorie de 'apprentissage expérientiel de
Kolb, une approche autodirigée aiderait a la
conception d’expériences d’apprentissage
en reconnaissant les besoins de
apprenant, en élaborant des résultats

et des plans d’apprentissage réalistes
pour le déroulement de l'expérience,

en déterminant les ressources requises

et disponibles, ainsi que les mesures
d’évaluation appropriées de 'apprentissage
(Knowles, 1975; Sparrow et Pearson,
1985). La mise en ceuvre d’une approche
d’apprentissage autodirigée tend a étre plus
efficace dans des environnements ou les
compétences en apprentissage autodirigé

Motivation
(de départ/a
I’égard de la tache)

APPRENTISSAGE
AUTODIRIGE

Autosurveillance
(responsabilité)

Autogestion
(mattrise)

Dimensions de Papprentissage autodirigé
(Adapté de Garrison, 1997)

sont utiles et nécessaires (Walsh, 2014).
Ajoutons que 'engagement de l'étudiant
dans le processus d’apprentissage suscite
un sentiment d’appropriation relativement
aux objectifs et aux résultats (Patterson,
Crooks et Lunyk-Child, 2002).

Cadre
théorique de
I'apprentissage
autodirigé

Afin de formuler des conseils utiles

pour la création d’un environnement
propice a l'apprentissage autodirigé,

il faut rappeler les cadres théoriques

qui guident cette approche, comme le
modéle de l’'apprentissage autodirigé
de Garrison (1997), qui comprend trois
dimensions qui se recoupent : autogestion,
autosurveillance et motivation (Garrison,
1997). Chaque aspect du modele est
discuté a tour de role ci-aprés.

m Autogestion

D’un point de vue général, l'autogestion
met 'accent sur les aspects sociaux

et comportementaux qui sont liés a
'approche d’apprentissage (Garrison,

1997). L'autogestion est définie comme

« la réalisation d’objectifs d’apprentissage
et la gestion des ressources et du soutien
en matiere d’apprentissage » (Garrison,
1997, p. 22). La fonction principale de
l'autogestion est de déterminer les
circonstances contextuelles associées au
processus d’apprentissage autodirigé »
(Garrison, 1997). Spécifiquement,
l'autogestion a trait aux activités suivantes
(Garrison, 1997) :

« lasurveillance des objectifs associés
au processus d’apprentissage (p. ex.,
les procédures de 'étudiant ou de
l'enseignant pour gérer les objectifs);

+ les méthodes requises et utilisées pour
atteindre ces objectifs;

« les ressources a la disposition de
'apprenant;

+ les modes d’évaluation requises pour
évaluer l'expérience d’apprentissage.

D’autres exemples de conditions
contextuelles créées par 'apprenant
pourraient inclure la détermination

de ses objectifs d’apprentissage ou le
partage de renseignements au moment
de 'élaboration d’un plan d’apprentissage
efficace pour atteindre ces objectifs (horaire
souple pour exécuter les activités p. ex.,
Garrison, 1997). Il importe de souligner
que la gestion de l'apprentissage doit



tenir compte des normes communes
en éducation (connaissances jugées
importantes p. ex.) et de 'acquisition
des connaissances significatives
personnellement pour 'apprenant,

et établir un équilibre entre les deux
(Garrison, 1997). Ainsi, un étudiant en
psychologie peut étre responsable de
'apprentissage des théories pertinentes
sur le développement au cours de la vie
(une norme commune pour les étudiants
en psychologie) et lier cet apprentissage
a son intérét particulier pour le travail
aupres des enfants ayant des difficultés
d’apprentissage (apprentissage
personnellement significatif).

m Autosurveillance

Lautosurveillance est le deuxieme aspect
du modele d’apprentissage autodirigé de
Garrison (1997). Elle est définie comme

un « processus dans le cadre duquel
apprenant assume la responsabilité

de la construction d’une signification
personnelle (Uintégration de nouvelles
idées et de nouveaux concepts aux
connaissances déja acquises p. ex.) »
(Garrison, 1997, p. 24). Les étudiants
devraient se livrer a l'autosurveillance
par 'intermédiaire d’une expérience
d’apprentissage, puisque cela les incite a
considérer des aspects de leur expérience
d’apprentissage en fonction des objectifs
et résultats prédéterminés (Young et Baker,
2004). Le processus d’autosurveillance
devrait viser principalement la capacité de
l'étudiant de réaliser les résultats préétabilis,
mais également révéler et documenter
les pratiques et procédures, ainsi que les
résultats inattendus d’une expérience
dans le domaine (Young et Baker, 2004). La
capacité d’autosurveillance d’une personne
dépend de son engagement a 'égard de la
réflexion et de l'évaluation en profondeur
dans une gamme de circonstances, et

de la solidification de ces réflexions

par la collaboration avec ses pairs et ses
collegues (Candy, Harri-Augstein et Thomas,
1985; Garrison, 1997). La solidification
des réflexions et le dégagement d’une
signification nécessitent le bon équilibre
entre la surveillance interne (évaluation
de soi p. ex.) et la surveillance externe
(rétroaction de l’'enseignant ou du mentor
p. ex.; Garrison, 1997). Uautosurveillance
peut étre facilitée par les activités suivantes
(Montrose, 2002) :

« Tenue d’un journal ou activités de
rédaction (dissertations ou rapports sur
les progres p. ex.);

+ Réunions de bilan avec les enseignants,
les mentors ou les administrateurs de l'AlT;

« Conversations structurées avec d’autres
étudiants participant a 'AIT ou des
collegues de classe.

m Motivation

Le troisieme aspect - la motivation

- est la «valeur pergue et le succes
anticipé des résultats d’apprentissage au
moment ou I'apprentissage commence »
(Garrison, 1997, p. 26). Dans son modele
d’apprentissage autodirigé, Garrison

(1997) fait une distinction entre deux
aspects de la motivation. Le premier

- motivation de départ - a trait a
l'engagement d’une personne a l'égard
d’un objectif d’apprentissage et du

plan d’action nécessaire pour attendre
l'objectif (Garrison, 1997). Ce processus
motivationnel est percu comme une fusion
de caractére, d’objectifs et d’émotions
(Thompson, 1992). Le deuxieme aspect - la
motivation a l'égard de la tache - est défini
comme l'inclinaison d’une personne a
réaliser les objectifs qu’elle a établis dans
son domaine d’intérét (Garrison, 1997). La

motivation a mener a bien une tache exige
de l'étudiant qu’il poursuive activement
son objectif et maintienne ses efforts pour
atteindre l'objectif avec le temps (Garrison,
1997). Pour une approche d’apprentissage
autodirigée, les étudiants doivent démontrer
et une motivation de départ et une
motivation a l’égard de la tache.

Des études antérieures ont analysé en
profondeur les divers points de vue sur les
facons de motiver les étudiants en milieu
scolaire (Murphy et Alexander, 2000). Sur la
base de ces recherches, Pintrich (2003) a
élaboré le profil des généralisations les plus
importantes concernant la motivation des
étudiants:

1. Les étudiants peuvent étre motivés
par la perception de conpétence et
le sentiment d’autoefficacité dans un
domaine donné.

Lorsque les étudiants prévoient
réussir une tache particuliere,

ils déploient souvent des efforts
accrus, demeurent résilients face a
l'adversité et sacquittent de la tache
plus efficacement (Eccles et al., 1998;
Pintrich et Schunk, 2002).

2. Les étudiants sont habituellement
motivés par les perceptions de maitrise
de l'apprentissage et du comportement.

« Les étudiants qui ont 'impression
de maitriser leur acquisition de
connaissances ont souvent des
expériences d’apprentissage
enrichissantes (Pintrich et Schunk,
2002; Skinner, Zimmer-Gembeck et
Connell, 1998).

3. Un enthousiasme accru dans un
domaine d’apprentissage peut motiver
les étudiants.

Q_ TERMINOLOGIE CLE

L’autogestion est la réalisation d’objectifs d’apprentissage et la gestion des ressources et du soutien en matiere d’apprentissage.

Lautosurveillance est le processus dans le cadre duquel 'apprenant assume la responsabilité de la construction d’une
signification personnelle (l'intégration de nouvelles idées et de nouveaux concepts aux connaissances déja acquises p. ex.).

Motivation est la valeur percue et le succes anticipé des résultats d’apprentissage au moment ot 'apprentissage débute.

(Garrison, 1997, p. 22-26)
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Questions de réflexion pour les étudiants :
apprentissage autodirige

Autogestion

+ Que voulez-vous apprendre de votre expérience de travail structurée?

« Comment prévoyez-vous atteindre ces résultats d’apprentissage?

+ De quelles ressources et mesures de soutien disposez-vous?

« Quelles formes de soutien et d’aide vous sont fournies par votre superviseur en milieu de travail?

+ Quelles sont les normes de pratique professionnelle de 'organisation?

+ Quelles attentes avez-vous pour vous-méme dans le milieu de travail?

Autosurveillance

« Comment mesurerez-vous le succes de votre pratique dans le milieu de travail?

+ De quelle maniére recevrez-vous une rétroaction sur votre rendement continu dans le milieu de travail?

+ Quelle rétroaction avez-vous regue?

« De quelle fagon réussissez-vous dans le milieu de travail?

+ Quels aspects vous causent des difficultés?

Motivation

« Quels sujets/quels contenus traités dans des cours précédents peuvent se rapporter a votre pratique dans le milieu de travail?

« Quelles compétences et habiletés apportez-vous a votre expérience de travail structurée?

« Quels intéréts personnels s’appliquent a votre expérience de travail?

+ Quels sont les avantages de ce stage professionnel?

« Dans quelle mesure vous attendez-vous a réussir?

« Que pouvez-vous faire pour accroitre la collaboration entre vous et votre superviseur en milieu de travail relativement a

l'orientation de votre apprentissage?

L'enthousiasme peut étre généré par
l'intérét personnel (p. ex., 'emploi
continu ou de la curiosité par rapport a
un domaine) et le contexte situationnel
(p. ex., l'attrait exercé par une activité
en raison d’une tache fascinante ou
d’un contexte unique) (Eccles et al,,
1998; Pintrich et Schunk, 2002).

4. Lasignification personnelle d’une tache

tend a motiver les étudiants.

« Les étudiants peuvent étre motivés par

les activités qu’ils jugent importantes
ou qui semblent répondre a leurs

besoins personnels (Baker, 2012;
Pintrich, 2003).

5. Les étudiants sont souvent motivés par
des objectifs personnels.

« Ceux-ciincluent les objectifs sociaux,
comme de réseauter avec de nouveaux
employeurs ou de se faire de nouveaux
amis dans l'environnement de travail,
ainsi que les objectifs scolaires,
comme l'obtention d’une note élevée
pour le cours dans lequel s’inscrit
l'apprentissage intégré au travail
(Pintrich, 2003).

Chacun de ces processus motivationnels
de base est appuyé par le modele de
'apprentissage autodirigé; Garrison
(1997) explique en effet qu’un étudiant
est plus susceptible d’entamer l'étape
motivationnelle du modele s’il percoit ses
objectifs d’apprentissage comme étant
réalistes, atteignables et importants.

Il convient de souligner la nécessité
d’intégrer les trois modes (autogestion,
autosurveillance et motivation), chacun
étant en effet amélioré par la maitrise
des deux autres modes par 'apprenant
(Garrison, 1997). Par exemple, la motivation
estaccrue lorsqu’une personne pergoit



College Niagara

Y EXEMPLES DE REUSSITE

Pendant mes études collégiales en assistance dentaire, j’ai fait un stage de deux semaines. Les premiers jours, j’ai observé les
pratiques dentaires et le processus de stérilisation de ’équipement. Ce processus est treés important pour les assistants dentaires.
J'ai également observé les interventions des assistants aupres des patients : prise de rayons X pour le dentiste et préparation

des patients en vue d’une intervention. Apres la premiére semaine, j’ai aidé le dentiste a faire ses interventions. Durant nos
interactions, j’ai appris comment le dentiste préférait que je lui passe les instruments et les types de produits qu’il préfere utiliser
pour chaque traitement. L'expérience pratique a la clinique dentaire m’a vraiment aidée a rendre pertinente la théorie que
j’apprenais au College Niagara puisque, en tant qu’assistante dentaire, j’ai pu voir directement son application concrete. Jai
obtenu mon dipléme en 2009 et je travaille a temps plein comme aide dentaire de niveau II.

Natalie VanHerk

Ancienne étudiante, School of Allied Health Dental Assisting Program

Collége Niagara

qu’elle maitrise une tache d’apprentissage
et en assume la responsabilité (Garrison,
1997).

Mentionnons parmi les autres aspects qui
ont été relevés comme importants dans

le processus d’apprentissage autodirigé
(Brockett et Hiemstra, 1991; Candy, 1991,
Patterson et al., 2002; Young et Baker, 2004) :

« la collaboration avec les pairs et les
collégues (p. ex., aide dans l'élaboration
d’un objectif, partage d’idées et de
commentaires);

« des mesures d’évaluation appropriées
(p. ex., évaluation par les pairs ou les
enseignants) et une autoévaluation
adéquate;

« la possibilité d’évaluer 'organisation a
la fin de 'expérience de travail;

« la réflexion continue;

« la pensée critique.

Défis de
I'approche de
I'apprentissage
autodirigé

Malgré le potentiel bien documenté de
l'apprentissage autodirigé (Hewitt-Taylor,
2001; Lunyk-Child et al., 2001), cette
approche s’accompagne de défis pour

les étudiants, les coordonnateurs de
apprentissage intégré au travail et les
enseignants. Les défis relevés dans les
ouvrages ont notamment trait aux éléments
suivants:

« anxiété ou réticence possible des
étudiants face a une approche
autodirigée en raison d’un manque percu
de structure (Burnard, 1991; Miflin et al.,
2000; Lunyk-Child et al., 2001);

« intégration pertinente de la technologie
(Fischer et Scharff, 2010);

« choixdu moment d’introduction de
'apprentissage autodirigé (p. ex., en
premiere? En quatrieme année?;
O’Shea, 2002);

faisabilité et mise en ceuvre de I'approche
dans certains domaines d’études ou des
programmes axés sur des compétences
techniques (p. ex., soins infirmiers,
médecine; O’Shea, 2002);

capacité de fournir aux étudiants le
soutien et l'orientation appropriés
au regard de leurs objectifs et plans
d’apprentissage spécifiques (Fischer
et Scharff, 2010).

En outre, il faut reconnaitre que certaines
taches et certains objectifs peuvent
profiter davantage d’un environnement
d’apprentissage plus structuré, guidé parun
enseignant, que d’approches autodirigées
(Gawad et al., 2014; Rosser et al., 2007;
Zeng, Woodhouse et Brunt, 2010). Ainsi,
selon une étude réalisée par Abbas (2015),
dans un groupe d’étudiants en médecine,
les apprenants faisant 'objet d’une
formation supervisée avaient amélioré
plus rapidement certaines compétences
chirurgicales spécifiques (c.-a-d. le temps
de transfert de chevilles) que ceux ayant
adopté une approche autodirigée a
'apprentissage de la tache.
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FACILITATION DU LIEN

THEORIE-PRATIQUE GRACE
A CAPPRENTISSAGE DIRIGE
PAR CENSEIGNANT

Sil'on reconnait les avantages de 'apprentissage dirigé par 'étudiant pour l'intégration de

la théorie et de la pratique durant l'expérience de travail structuree, le role des enseignants
demeure important pour la facilitation du lien théorie-pratique. Plus particulierement, les
enseignants pourraient aider les étudiants a intégrer la théorie et la pratique en les aidant a
élaborer des résultats d’apprentissage qui guident I'établissement de ce lien, en facilitant les
activités et discussions en classe et en fournissant aux étudiants des possibilités d’apprentissage
théorique et pratique harmonisées aux résultats d’apprentissage du programme d’apprentissage

intégre au travail programme.

Appuyer
I'apprentissage
autodirigé par
les eétudiants

Pour aider les étudiants a faire des liens
entre la théorie et la pratique, la premiére
responsabilité des enseignants et des
coordonnateurs de programme est de
délimiter soigneusement les résultats
d’apprentissage attendus de l'expérience de
travail et de s’assurer qu'ils correspondent
aux taches qui devront potentiellement étre
exécutées en milieu de travail ou durant le
stage. Cela est essentiel pour s’assurer de
la faisabilité de l'intégration de la pratique
des étudiants en milieu de travail avec la
théorie propre a leur domaine d’études,

et comprend 'élaboration de résultats
globaux, souples et éducatifs qui préservent
Uintégrité pédagogique du cours et de
l'expérience de travail structurée (Maher,

2004; Montrose, 2002; Sharp, 2001; Young
et Baker, 2004). Pour définir des résultats
d’apprentissage globaux, il importe que
ceux-ci ne soient pas spécifiques au point
de ne pas s’appliquer aux différents besoins

des étudiants (Maher, 2004; Young et Baker,

2004). De plus, le processus d’élaboration
de résultats souples avec les étudiants
devrait étre itératif afin d’en maximiser
Uefficacité (Maher, 2004).

Ensuite, les enseignants des programmes
d’apprentissage intégré au travail doivent
appuyer l'intégration de la théorie et de la
pratique par les étudiants en concevant des
activités d’apprentissage et des évaluations
essentielles qui viennent compléter et
appuyer 'approche d’apprentissage
autodirigée (Montrose, 2002). Il peut
s’agir notamment d’'un agencement des
exercices de réflexion décrites au Chapitre
3: Réflexion (tenue d’un journal, blogues
vidéo, discussions en classe, études de cas,
etc.). Ainsi, un programme portant sur la
préparation expérientielle des enseignants
a confié aux membres du corps professoral
la responsabilité de remettre en question

les hypotheses sous-tendant la préparation
des enseignants et d’encourager chez les
étudiants des changements fondés sur la
théorie et des données probantes, par le
biais de la pratique (Sherman, 2005).

Enseigner des
connaissances et
des compétences
spécifiques

a un sujet et
transférables

Les enseignants pourraient également avoir
la responsabilité de fournir aux étudiants
le contenu théorique et pratique leur
permettant de critiquer leur expérience de
travail avant, durant ou apres celle-ci, selon
'approche d’intégration (c.-a-d. pratique



éclairée par la théorie, théorie éclairée par
la pratique, concurrente, en échafaudage).

Cela comprend la génération et la facilitation
de connaissances spécifiques au sujet

ou de cours de perfectionnement des
compétences (Zeng, Woodhouse et Brunt,
2010). A titre d’exemple, Zeng, Woodhouse
et Brunt (2010) ont congu pour les étudiants
de quatrieme année de médecine un
cours visant a perfectionner certaines
compétences chirurgicales (suture, ligature,
gestion de problemes, etc.) touchant leur
expérience de travail clinique dans un
environnement calme et contrélé. Plus
précisément, chaque cours comprenait un
bref exposé de la part de l'enseignant, suivi
de démonstrations et de pratique active
(Zeng, Woodhouse et Brunt, 2010). Comme
on |'a constaté, l'enseignant doit fournir
un enseignement efficace et élaborer des
évaluations appropriées de 'apprentissage
des étudiants (Krause, 1997).

NORMES S’APPLIQUENT A LA FORMATION PROFESSIONNELLE FONDEE SUR LA PRATIQUE

X L[]

La transmission aux étudiants d’un contenu
théorique et pratique qui leur permette

de critiquer leur expérience de travail
comprend également 'encouragement

de 'apprentissage chez les étudiants et la
démonstration de connaissances, valeurs
et compétences transférables (Lu, 2007,
Maher, 2004). Comme ['affirme Maher
(2004), les compétences transférables
représentent un développement qui
complete la compréhension par l'étudiant
de connaissances propres a une discipline.
Avec la croissance du nombre d’expériences
d’apprentissage intégré au travail dans les
programmes d’enseignement supérieur,
ces compétences sont maintenant
reconnues comme un aspect essentiel de
l'éducation postsecondaire (Maher, 2004).
Les compétences transférables incluent la
curiosité, lempressement, la résilience, la
communication, la résolution de problemes,
la prise de décisions, l'esprit d’équipe,
ambition et une solide éthique du travail

(Cuneen et Sidwell, 1993; Lu, 2007; Williams,
2004). Comme mentionné au Chapitre deux
: Expérience ciblée, les normes s’appliquant
a la formation professionnelle fondée sur
la pratique qui sont habituellement liées

a lexpérience de travail structurée des
étudiants, comprennent les capacités et
attributs du professionnalisme et du sens
civique, du jugement professionnel, de |a
communication et des interactions, de la
maitrise de l’information, de la compétence
professionnelle et de Paptitude a l'emploi
(Higgs, 2011). Le perfectionnement de

ces compétences améliore souvent
lemployabilité des étudiants a la suite de
l'expérience d’apprentissage intégré au
travail (Knight et Yorke, 2004; Maher, 2004).

PROFESSIONNALISME JUGEMENT COMMUNICATION MAITRISE DE COMPETENCE
ET SENS CIVIQUE PROFESSIONNEL ET INTERACTIONS LINFORMATION PROFESSIONNELLE

« responsabilité « réflexion critique « communication « consultation de la ET A,PTITUDE

Noapilie . souplesse professionnelle nouvelle information ALEMPLOI

« inclusion sociale

+ engagement-qualité

» perspective globale

de la pratique

« responsabilité
financiere

« viabilité sociale et
environnementale

« étre un praticien
réfléchi et un
apprenant a vie

(Higgs, 2011)

« adaptabilité

« résolution de
probléme

« créativité

« prise de décisions
fondées sur
l’éthique

« pratique licite

communication de
soutien

compétence
culturelle

confidentialité

travail d’équipe

collégialité

collaboration

« jugement de
information

« synthése de
’information
provenant de
multiples sources

« production de
rapports et de
présentations
multimédias

 connaissances
professionnelles

« compétences
professionnelles

« intégration de la
théorie et de la
pratique

« connaissance du
milieu de travail/de
la profession

« compétence relative
aux pratiques de
travail sécuritaires

+ maitrise des
connaissances et
compétences
professionnelles

« initiative

« indépendance
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Aspects de la
préparation de la
facilitation du lien
entre la théorie et
la pratique

Pour faciliter 'établissement du lien entre
la théorie et la pratique, les enseignants

des cours faisant partie d’'un programme
d’apprentissage intégré au travail devraient
se renseigner eux-mémes sur leur réle en
tant que facilitateur de 'apprentissage
intégré au travail (p. ex., apprendre
quelles sont les stratégies pédagogiques
efficaces, connaitre le contenu du plus
vaste programme d’études et comprendre
les résultats d’apprentissage ainsi que le
contenu théorique et pratique connexe

du programme d’apprentissage intégré

au travail). Ils devraient étre encouragés a
réfléchir de facon continue a leur role, se
voir assigner un mentor pour examiner leur

|h RECOMMANDATIONS ET LIGNES DIRECTRICES

pratique et expérimenter ou pratiquer dans
des environnements pertinents (Krause,
1997; Lu, 2007).

Les enseignants devraient étre formés en
stratégies d’intégration des approches
d’apprentissage dirigées par l'enseignant et
par l'étudiant aux fins d’intégration efficace
de la théorie et de la pratique. Lenseignant
pourrait par exemple donner un cours
reposant sur la littérature et portant sur
une compétence professionnelle (p. ex.

la communication), puis encourager les
étudiants a assumer la responsabilité et le

Stratégies dirigées par I’enseignant pour motiver les étudiants a faire des liens entre la
théorie et la pratique dans le cadre de 'AIT

Facteurs liés a ’enseignement

Facteurs liés a 'information
(contenu)

Facteurs liés a la présentation
(prestation)

de l'AIT.
« Créer un rapport avec les étudiants.

+ Manifester un intérét réel pour les

et la pratique.

pour la réalisation de l'intégration
théorie-pratique.

Enoncer clairement les attentes
en matiere d’'apprentissage et de
comportement.

Apprendre aux étudiants comment
réussir a faire le lien entre leur
expérience de travail et la théorie.

Aider les étudiants se sentir des
membres utiles de la collectivité

de travail.

Donner une rétroaction fréquente,
rapide et positive qui appuie la

réussir a lier leur apprentissage
théorique a la pratique dans un
environnement de travail réel.

« Faire preuve d’enthousiasme a l'égard
des éléments théoriques et pratiques

étudiants et les liens faits entre la théorie

Fixer des attentes élevées mais réalistes

d’apprenants universitaire et du milieu

conviction des étudiants qu’ils peuvent

« Démontrer la pertinence / valeur
de la capacité de faire des liens
entre la théorie et la pratique
dans 'AlT; expliquer en quoi les
connaissances / compétences
seront utiles pour 'expérience
de travail actuelle et future de
l'étudiant.

Fournir des activités
d’apprentissage bien organisées
qui encouragent les étudiants a
faire des liens entre la théorie et la
pratique.

Viser des résultats d’apprentissage
du bon niveau; veiller a ce qu’ils
soient congus pour faire passer les
apprenants au prochain niveau
de compréhension; utiliser ces
résultats d’apprentissage comme
cible pour l'intégration de la
théorie et de la pratique.

Fournir de multiples exemples
concrets, pertinents et
compréhensibles de liens entre la
théorie et la pratique dans lAIT.

« Fournir aux étudiants des
possibilités de participer
activement a ['établissement
de leurs propres résultats
d’apprentissage pour l'AlT, de
participer activement ainsi que
d’interagir et de partager avec les
autres (sentiment d’appartenance
et d'importance c. isolement et
anonymat).

Faire appel aux esprits par le biais
de questions, de discussions, de
démonstrations et de travaux
écrits.

Solliciter les esprits et les corps par
des expériences pratiques et des
démonstrations physiques du lien
théorie-pratique.

Faire appel aux attitudes, valeurs
et sentiments par l'intermédiaire
de débats, d’exposés de principe et
de discussions sur 'éthique et de
nature professionnelle.

Utiliser une variété de méthodes
pédagogiques (discussion, groupe
de travail, cours magistral, etc.);
varier les stimuli (vidéos, tableaux-
papier, documents audio, etc.).

Adaptée de Osgood et Richter (2006, p. 15)



controle de l'exercice de ces compétences
dans leur milieu de travail.

De la formation sur les approches
pédagogiques a 'apprentissage qui mettent
accent sur les liens entre la théorie et la
pratique et qui aident les étudiants a passer
des connaissances axées sur le contenu
(connaissances déclaratives) a 'acquisition
d’autres formes de connaissances, telles
les connaissances procédurales (savoir

« comment » fonctionne un processus;
Raelin, 2010) serait également tres utile.

En abordant 'apprentissage de cette
maniére, les étudiants ont tendance a
comprendre comment appliquer les
connaissances dans diverses situations
(Spiro, Feltovich et Jacobson, 1996).

La formation destinée aux enseignants
de l'apprentissage intégré au travail sur
les approches pédagogiques efficaces
pour l'intégration de la théorie et de la
pratique comprend la formation sur les
stratégies de motivation des étudiants a
faire ces liens. Osgood et Richter (2006)

suggerent un certain nombre de facteurs
d’enseignement, d’information et de
présentation pour la facilitation d’activités
de formation qui sont motivantes pour les
étudiants. Les exemples d’application de
ces recommandations a 'intégration de la
théorie et de la pratique dans le cadre de
'apprentissage intégré au travail incluent :
les facteurs liés a 'enseignement, les
facteurs liés a l'information et les facteurs
liés a la présentation.

FAUSSE DICHOTOMIE ENTRA
THEORIE ET PRACTIQUE

Lorsque l'on discute de la théorie et de la pratique, il importe de souligner le caractere erroné de
la dichotomie que l'on crée entre la théorie et la pratique relativement aux bases présumeées sur

lesquelles chacune repose.

Le présent chapitre, a l'instar de la
majorité des ressources qui fournissent de
linformation sur 'intégration de la théorie
et de la pratique dans le contexte de
'apprentissage intégré au travail, est axé
sur le scénario selon lequel les étudiants
intégrent la formation pratique acquise
dans le milieu de travail a la théorie vue
dans leur programme d’études. Bien que
ce ne soit pas ici une description inexacte
de la maniere dont la théorie et la pratique
peuvent étre intégrée dans le contexte de
l'apprentissage intégré au travail, il convient
de reconnaitre que le lien théorie-pratique
n’est pas limité a ces sources.

«...les distinctions actuelles entre

la théorie et la pratique ainsi que
['écart entre les deux fréquemment
mentionné par rapport au caractere
inadéquat des expériences [dans] les
milieux de ’éducation et le besoin de
telles expériences dans des contextes
pratiques sont encore largement
fondés sur 'idée que la théorie (c.-a-d.
le savoir conceptuel) est appris en
classe et que la pratique ce (c.-a-d.

le savoir procédural) s’acquiert le
mieux par la pratique. Cependant,
cette prémisse méme est tout a fait
erronée. Les personnes apprennent
des concepts, propositions, liens de
causalité et connaissances factuelles
(c.-a-d. la théorie) dans différents types
de contexte, y compris les milieux de
travail. Puis 'apprentissage de la facon
de faire les choses (c. a d. 'apprentissage
procédural) synonyme du terme

« pratique » survient également dans
les milieux de 'enseignement comme
dans les milieux ou des gens s'engagent
dans la pratique en mettant en
application des connaissances de
maniére a atteindre des objectifs. »
(Billett, 2015, p. 22)

Reconnaissant cette fausse dichotomie, le
présent guide soutient que pour maximiser
l'intégration de la théorie et de la pratique
dans le cadre de l'apprentissage intégré au
travail, on devrait donner aux étudiants des
possibilités d’acquisition de connaissances
conceptuelles et procédurales, et des
possibilités de pratique en milieu de travail

comme en milieu scolaire, et les encourager
a miser sur ces possibilités. Nous sommes
d’avis que plus on utilise de formes de
théorie et de pratique dans chacun de ces
environnements, plus profonde peut étre
Uintégration de la théorie et de la pratique,
a lafois au sein et entre le milieu d’études et
le milieu de travail. Parmi les facons dont les
étudiants peuvent étre exposés a la théorie
dans le milieu de travail, mentionnons les
ateliers de perfectionnement professionnel
ou les séminaires sur les lieux de travail,

les ressources documentaires fournies aux
employés et apprenants dans le milieu

de travail par intermédiaire de taches
spécifiques (p. ex., examen des antécédents
d’un projet ou d’une procédure) et les
discussions avec des mentors et des pairs
sur les lieux de travail. Les exemples de
manieres d’ acquérir des compétences
pratiques a l'établissement d’enseignement
incluent des sections pratiques et des
laboratoires, et I'expérience pratique
individuelle, avec des pairs ou des visiteurs
en «classe ».
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B L'un des défis les plus importants qui se posent aujourd’hui pour

UAIT a trait a la capacité de faciliter et d’appuyer l'intégration par
les étudiants de la matiére vue en classe a la pratique, et vice
versa (Boud et Symes, 2000; Stirling et al., 2014).

Ce défi est exacerbé par la pression que subissent les
programmes d’AIT pour atteindre un équilibre entre la base
théorique des programmes d’études postsecondaires et « les
compétences pratiques requises par l'industrie qui embauchera
les diplomés »» (Ruhanen, 2005, p. 34).

Lintégration de la théorie et de la pratique dans le cadre de
'apprentissage intégré au travail devrait étre congue comme un
processus bidirectionnel. Il existe quatre approches différentes :

= Théorie éclairée par la pratique - 'apprentissage pratique
éclaire lapprentissage théorique; peut s’appliquer le
mieux aux résultats d’apprentissage universels (p. ex., les
compétences liées au professionnalisme) ou a des résultats
d’apprentissage spécifiques au domaine de pratique.

= Pratique éclairée par la théorie - la théorie est appliquée ou
mise en pratique par les étudiants dans le milieu de travail.

= Approche concurrente - les étudiants apprennent le contenu
théorique en méme temps qu’ils s'engagent dans la pratique.

RESUME DES PRATIQUES
EFFICACES POUR FACILITER
LINTEGRATION DE LA THEORIE
ET DE LA PRATIQUE

= Echafaudage - progression et étayage continus de la théorie et
de la pratique; les étudiants peuvent appliquer la théorie a la
pratique ou la pratique a la théorie compte tenu de la nature
cyclique de 'apprentissage.

Le cadre théorique en trois étapes de Collingwood (2005) peut
étre utile pour appliquer l'approche de la théorie éclairée par la
pratique a l'intégration. Il comprend trois étapes progressives :

= Etape 1 - les étudiants utilisent les connaissances théoriques
apprises précédemment pour se familiariser avec le milieu
de travail.

= Etape 2 - la théorie est appliquée pour éclairer ce qui se passe
(et pourquoi) et les stratégies d’intervention possibles.

= Ftape 3 - les étudiants s'appuient sur leur utilisation de
la théorie pour déterminer les connaissances, valeurs et
compétences qui sous-tendent spécifiquement le service
de l'agence ou ils font leur stage et les mettent en pratique

Les superviseurs en milieu de travail peuvent aider de trois
facons a l'application de la théorie a la pratique (Munson, 1993) :

= Discuter de la théorie et aider I'étudiant a établir des liens
entre le matériel théorique a la pratique.



= Traduire le matériel conceptuel en un langage plus concret
et utiliser des exemples.

= Ne présenter que le matériel pratique et permettre a l'étudiant
de faire un lien.

B Fook et Gardner (2007) présentent un autre modeéle de la

réflexion critique :
= | es étudiants s’engagent dans un processus cyclique:

= | es étudiants pratiquent dans un milieu de travail et
font U'expérience d’un probléme ou d’un incident.

= ||s réfléchissent a cette pratique, font appel a la théorie
et dégagent un sens de l'interaction des influences.

= ||s envisagent ensuite de nouvelles stratégies pour
l'avenir

B Lesrecommandations visant une meilleure intégration incluent :

= ’apprentissage intégré en tant que responsabilité partagée
par tous les intervenants.

= Les membres du corps professoral et du personnel font de
l'intégration une composante de AlT par le biais des résultats
d’apprentissage et de ['évaluation.

= | esintervenants peuvent élaborer un plan d’action délibéré
qui réintroduit les aspects théoriques ou pratiques afin de
consolider 'apprentissage sur le terrain.

= | es étudiants devraient intégrer ce qu’ils ont appris dans le
milieu de travail et lier ces connaissances a la prochaine étape
d’apprentissage théorique/intégré au travail.

= | es contextes de pratique sont reconnus comme fournissant
des expériences d’apprentissage de connaissances, de
compétences et d’attitudes, et non seulement comme des
endroits de pratique.

Pratiques pédagogiques d’intégration de l'expérience de travail
dans le cadre de cours d’enseignement supérieur :

= Avant expérience de travail - orienter les étudiants aux
exigences d’un engagement efficace; description de l'objectif
de 'expérience de travail (p. ex., les responsabilités des
intervenants); les préparer a étre des apprenants proactifs;
leur faire acquérir les compétences dont ils peuvent avoir
besoin; les préparer a des confrontations possibles dans le
milieu de travail.

Durant 'expérience de travail - veiller a ce que les étudiants
soient guidés par des travailleurs d’expérience; les encourager
as’engager pleinement dans les taches de travail liées a leurs
résultats d’apprentissage; faciliter les échanges avec leurs
pairs.

Aprés l'expérience de travail — donner aux étudiants la
possibilité de partager avec d’autres leur apprentissage; les
encourager a déceler les liens entre ce qu’on leur a enseigné
et leur pratique en milieu de travail.

B Pour établir des liens entre la théorie et la pratique,

l'enseignement postsecondaire s’est éloigné de son approche
traditionnelle (enseignant responsable de 'apprentissage) pour
adopter une approche ou la responsabilité de 'apprentissage
dirigé est partagée par 'étudiant et l'enseignant (Barret et

Tagg, 1995).

L'apprentissage autodirigé est une « méthode selon laquelle
les apprenants sont motivés a assumer la responsabilité
personnelle et la prise en charge collaborative des processus
cognitifs (autosurveillance) et contextuels (autogestion) pour
construire et confirmer des résultats d’apprentissage significatifs
et valables » (Garrison, 1997, p. 18).

Avantages de 'apprentissage autodirigé (Garrison, 1997,
Montrose, 2002; Race, 1990 p. ex.) :

= Peut augmenter la profondeur et la portée de l'apprentissage;

= Permet aux étudiants de faire de fagon autonome de meilleurs
liens entre la théorie et la pratique;

= Les étudiants apprennent a transférer leurs compétences a
différents contextes, sont exposés a différentes perspectives,
possedent de la liberté quant au contenu et envisagent les
répercussions possibles de 'apprentissage sur des enjeux
sociaux plus généraux.

Le modele de l'apprentissage autodirigé de Garrison (1997)

a été choisi comme cadre d’orientation pour l'établissement
autodirigé par l'étudiant de liens entre la théorie et la pratique.
La théorie comprend trois dimensions qui se recoupent :

= |'autogestion - la réalisation d’objectifs d’apprentissage et
la gestion des conditions contextuelles, dont la surveillance
des objectifs, des méthodes, des ressources et du soutien
disponibles pour 'apprentissage et les modes d’évaluation
requis pour évaluer l'expérience.

= "autosurveillance - la construction par 'apprenant d’une
signification liée a son apprentissage a la lumiére des objectifs
prédétermines, des attentes et de 'expérience pratique.

= La motivation - la valeur percue et le succes anticipé des
résultats d’apprentissage par 'apprenant au moment ou
'apprentissage débute.

Chaque mode (autogestion, autosurveillance et motivation) est
amélioré par la maitrise des deux autres (Garrison, 1997).

Autres aspects relevés entre autres comme importants dans le
processus d’apprentissage autodirigé (Brockett et Hiemstra, 1991;
Candy, 1991; Patterson et al., 2002; Young et Baker, 2004):

= Collaboration avec les pairs et les collegues
= Evaluation appropriée
= Réflexion continue

= Réflexion critique

ill) INTEGRATION DE LA THEORIE ET DE LA PRATIQUE
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W Défis de 'approche d’apprentissage autodirigée pour

les étudiants, coordonnateurs de l'AlT et enseignants
(p. ex. Burnard, 1991; Lunyk-Child et al., 2001; O’Shea, 2002) :

= Anxiété ou réticence des étudiants face a une approche
autodirigée

= |ntégration pertinente de la technologie
= Choix du moment d’introduction de 'apprentissage autodirigé

= Fajsabilité et mise en ceuvre de 'approche dans des certains
domaines d’études ou des programmes axés sur des
compétences techniques

= Capacité de l'enseignant de fournir aux étudiants l'orientation
appropriée au regard de leurs objectifs d’apprentissage

Les enseignants jouent également un réle important dans la
facilitation de l'établissement de liens entre la théorie et la
pratique (p. ex. Montrose, 2002; Young et Baker, 2004):

= Acquérir une compréhension des cadres théoriques de
l'apprentissage expérientiel.

= Concevoir un programme d’études qui complete et appuie
'approche de 'apprentissage autodirigé.

= Choisir un vaste contenu a voir en classe et élaborer des
objectifs pédagogiques généraux et souples.

= Faciliter les connaissances spécifiques a un sujet et le
perfectionnement des compétences.

= Encourager 'apprentissage et la démonstration de
compétences transférables chez les étudiants.

= Lier de maniére significative 'apprentissage dirigé par
l’étudiant et celui dirigé par l'enseignant.

Stratégies dirigées par 'enseignant pour motiver les étudiants
a faire des liens entre la théorie et la pratique :

= Facteurs liés a lenseignant - enthousiasme a l'égard des
éléments théoriques et pratiques de I'AIT; création d’un
rapport; attentes élevées mais réalistes pour l'intégration
théorie-pratique; attentes claires en matiere d’apprentissage
et de comportement; rétroaction fréquente, rapide et
positive sur les liens entre la théorie et la pratique dans
lenvironnement d’AIT

= Facteurs liés a linformation — démontrer la pertinence de
l’établissement de liens entre la théorie et la pratique dans
UAIT; expliquer en quoi les connaissances et compétences
seront utiles pour 'expérience de travail actuelle et future
de l'étudiant; fournir des activités d’apprentissage bien
organisées; veiller a ce que les résultats d’apprentissage soient
congus pour faire passer les apprenants au prochain niveau de
compréhension; utiliser ces résultats d’apprentissage comme
cible pour l'intégration de la théorie et de la pratique

Facteurs liés a la présentation — fournir aux étudiants des
possibilités de participer activement a ['établissement de
leurs propres résultats d’apprentissage et de les partager avec
les autres; faire appel aux esprits par le biais de questions,
de discussions, de démonstrations et de travaux écrits;
solliciter les esprits et les corps par des expériences pratiques
et des démonstrations physiques du lien entre la théorie et
la pratique; faire appel aux attitudes, valeurs et sentiments
par intermédiaire de débats, d’exposés de principe et de
discussions sur 'éthique et de nature professionnelle.

B |ly a lieu de reconnaitre le caractere erronée de la dichotomie
entre la théorie et la pratique.

= Ladivision actuelle entre la théorie et |a pratique est encore
principalement fondée sur la perception que l'apprentissage
de la théorie se produit dans la classe et que la pratique a
habituellement lieu dans des milieux de travail (Billett, 2015).

= Pour maximiser 'intégration de la théorie et de la pratique
dans lAIT, les étudiants devraient avoir des possibilités
d’acquérir des connaissances théoriques et des connaissances
procédurales ainsi que des possibilités de les mettre en
pratique dans un milieu de travail et un milieu scolaire.
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« Je n’ai pas échoué. J’ai plutét réussi en 2000 étapes. »
- THOMAS EDISON

o C—
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EXPERIMENTATION
DE NOUVELLES IDEES

Dans ce chapitre, nous discutons de pratiques efficaces pour encourager le mode d’apprentissage
de l'expérimentation active dans le cadre de 'apprentissage intégré au travail. Uexpérimentation
est définie, puis un processus en quatre étapes d’élaboration d’un plan d’expérimentation est
décrit. Il existe des pratiques efficaces pour faciliter 'expérimentation de nouvelles idées par

les étudiants, notamment leur permettre d’étre créatifs, adaptatifs et de repousser les limites
du possible dans 'environnement de travail. Les ouvrages abondants sur l'entreprenariat

dans l'enseignement supérieur peuvent également étre appliqués en tant que stratégie

pour encourager l'expérimentation de nouvelles idées par les étudiants dans le contexte de
'expérience de travail structurée.
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EXPERIMENTATION

Le concept d’expérimentation dans le contexte de l'enseignement supérieur nous fait
habituellement penser a des expériences scientifiques. Cependant, l'expérimentation peut
également s'appliquer au contexte de 'apprentissage intégré au travail et étre conceptualisée de
facon similaire. Par exemple, une expérience scientifique débute par une hypothése s’appuyant
sur une théorie et une idée de ce que l'on veut faire. Il Sagit ensuite d’élaborer des méthodes
d’expérimentation, de procéder a 'expérience, d’en évaluer l'efficacité et de déterminer si elle
infirme ou confirme notre hypothese.

De fagon similaire, dans le contexte de
'apprentissage intégré au travail, un étudiant
peut sur la base d’une réflexion critique et
de l'intégration de son expérience en milieu
de travail et de théories, concevoir une
pratique pour le milieu de travail. Létudiant
décrit l'idée et sa justification, élabore un
plan pour sa mise en ceuvre et termine
par une réflexion visant a déterminer si les
obijectifs visés par la nouvelle pratique ont
été atteints ou non, Si 'expérimentation
dans 'apprentissage intégré au travail
est similaire a celle d’'une expérience
scientifique, elle est moins commune et
beaucoup moins bien comprise.

Ce chapitre examine comment
'expérimentation par les étudiants peut
étre facilitée dans le cadre de l'expérience
de travail structurée, en accordant une
attention spéciale a 'encouragement de la
créativité et de 'adaptabilité des étudiants
dans le milieu de travail. En outre, on
examine la possibilité de repousser les
limites de 'apprentissage intégré au travail
et de permettre aux étudiants de prendre
plus de risques et de disposer d’une plus
grande autonomie en ce qui concerne
leurs expériences d’apprentissage.

Définition et
survol

Selon Kolb (1984), pour qu’une expérience
d’apprentissage intégrale ait lieu, les
étudiants doivent franchir chacune

des quatre étapes de 'apprentissage

- expérience concréte, observation
réfléchie, conceptualisation abstraite et
expérimentation active (Rschick, Maypole et
Day, 1998). Toutefois, la derniere étape est
moins bien comprise et, par conséquent,
moins délibérément intégrée au contexte
de l'apprentissage intégré au travail (Stirling
etal,, 2014). Avant de parler des facteurs
clés pour 'amélioration de l'intégration

de 'expérimentation aux expériences de
travail structurées des étudiants, il est
essentiel de préciser et d’expliciter ce que
nous attendons par expérimentation en
apprentissage intégré au travail ou dans

le milieu de travail. Nous nous tournons
donc vers Kolb pour la conceptualisation
et la définition de 'expérimentation
active dans la théorie de l'apprentissage
expérientiel. Kolb (1984; 1998) définit
'expérimentation active comme 'étape
alaquelle « les étudiants vérifient des
théories [et] font des prédictions au sujet de
la réalité, puis agissent sur ces prédictions...
lapprenant tente de déterminer comment
vérifier un modéle ou un plan pour une
expérience a venir » (dans Akella, 2010,

p. 102). Les caractéristiques centrales

de lexpérimentation comprennent la

Q_ TERMINOLOGIE CLE

L’expérimentation est définie
comme 'étape de 'apprentissage
expérientiel a laquelle «.... les
étudiants vérifient des théories
[et] font des prédictions au sujet
de la réalité, puis agissent sur ces
prédictions. »

(Akella, 2010, p. 102)

CARACTERISTIQUES

CENTRALES DE
LEXPERIMENTATION

+ Résolution de problemes

« Prise de décisions

« Application pratique

« Ouverture aux nouvelles expériences
« Adaptation au changement

« Orientation vers l'action

« Curiosité

. Créativité

(Evans et al., 2010)




résolution de probleme (essais et erreurs),
la prise de décisions, l'application pratique,
louverture aux nouvelles expériences,
'adaptation au changement, l'orientation
vers ['action, la curiosité et la créativité
(Evans, Forney, Guido, Patton et Renn, 2010).

Selon Goltz, Hiatapelto, Reinsch et Tyrell
(2008), en raison de la mondialisation,

les organisations exigent de plus en plus
des employés qu'ils possedent de solides
compétences en matiére de prise de
décisions et de résolution de problémes.
Une des facons de se doter de tels employés
est de faire apprendre ces compétences par
les étudiants au niveau de l'enseignement
supérieur avant qu’ils n’entrent sur le
marché du travail (Freeman, 1995). Il est
donc aujourd’hui plus que jamais essentiel
d’élaborer et de mettre en ceuvre un plan
stratégique pour faciliter 'expérimentation

College Seneca

par les étudiants et 'amélioration

des compétences en milieu de travail
nécessaires pour proposer de nouvelles
idées et en faire 'expérimentation.

Lorsque 'on cherche a augmenter la
pratique de l'expérimentation active des
étudiants en classe spécifiquement, il
existe plusieurs techniques de participation
que les membres du corps professoral

ou du personnel peuvent utiliser pour
que les étudiants puissent parler de leurs
expériences et exprimer leurs points de
vue, notamment : donner davantage
d’exemples se rapportant aux étudiants;
prévoir davantage d’exercices en classe

et de possibilités de participation; utiliser
plus fréquemment des moyens visuels
(comme les vidéos), les jeux de role, le
travail d’équipe et les discussions en classe,
et faire preuve de plus d’ouverture et de

Y EXEMPLES DE REUSSITE

curiosité a 'égard des étudiants, de leur
vie et de leurs activités (Akella, 2010). Dans
le contexte de 'apprentissage intégré au
travail, on peut faciliter lexpérimentation
en offrant certaines possibilités, comme la
collaboration a des équipes par exemple
(Grossman, Wineburg et Woolworth,
2001; Little, 2002; Schwarz McCotter,
2001; Vescio, Ross et Adams, 2008); des
situations d’apprentissage par probleme
(Yeo, 2009); la formation de collegues

ou d’autres étudiants (Ha, 2008); la
participation a des projets de travail et a
des expériences de dépannage (Ha, 2008);
la participation a des projets de recherche
(Itin, 1999); 'apprentissage par étude de
cas (Smith, 2000); et 'assignation de taches
(difficiles) spontanément ou sous pression
(Middleton, 2002).

En tant qu’étudiante en techniques de santé animale, j'ai beaucoup appris sur le soin des animaux et la pratique de
technicienne vétérinaire. Pendant mes études a Seneca, j’ai eu la possibilité de travailler au Canine Wellness Centre ou j’ai aidé a
'administration de traitements au laser et manuels ainsi que d’hydrothérapie. Un des faits saillants de mon travail au centre a été
de collaborer avec mon superviseur pour élaborer une proposition de test de conditionnement physique canin. Avant d’entrer a
Seneca, j'avais obtenu un grade de premier cycle du département de kinésiologie de I'Université MacMaster. Ca été fantastique de
pouvoir appliquer mes études antérieures a mon travail de technicienne vétérinaire et de participer a cette pratique novatrice du
Canine Wellness Centre. Je travaille maintenant a temps plein a la Société pour la protection des animaux de Toronto.

Christina Giordmaina

Ancienne étudiante, Techniques de santé animale

Collége Seneca

TECHNIQUES PEDAGOGIQUES POUR PROMOUVOIR L’EXPERIMENTATION PAR LES

ETUDIANTS DANS LE CADRE DE L’AIT

Formation/mentorat entre pairs

Reglement de défis en milieu de travail

+ Apprentissage par étude de cas

Participation a des projets de recherche

Exemples descriptifs en classe de l'application concréte de la théorie
Manifestation d’ouverture et d’intérét a l'égard des intéréts, idées et activités des étudiants

Exposition a des situations d’apprentissage axé sur des problemes en milieu de travail
Possibilités de collaboration a des équipes en milieu de travail

« Assignation de taches difficiles spontanément ou sous pression

Possibilités de s’exercer a l'expérimentation en classe (jeux de role, travail d’équipe, discussions de groupe, etc.

Sources : Akella, 2010; Grossman et al., 2001; Ha, 2008; Itin, 1999; Little, 2002; Middleton, 2002; Schwarz McCotter, 2001; Smith, 2000; Vescio et al., 2008; Yeo, 2009
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Elaboration
d’un plan
d’expérimentation

Le résultat attendu d’un plan
d’expérimentation est que les étudiants
mettent a l'essai leurs nouvelles
connaissances. Tant dans la salle de classe
que dans le milieu de travail, un plan
explicite et stratégique peut étre utilisé pour
faciliter l'expérimentation des étudiants.
L"élaboration d’un plan d’expérimentation
comporte quatre étapes de base: 1. La
production d’une idée; 2. La détermination
de la stratégie de mise en ceuvre; 3. La mise
en ceuvre de l'idée; 4. L'évaluation et la
réflexion.

1. Produire une idée

La premiére étape de ['élaboration d’un
plan d’expérimentation est de cerner
un besoin, un défi ou une possibilité
dans le milieu de travail ainsi qu’une
idée de résolution ou d’avancement.

Production
d’uneidée

Planification
stratégique

Mise en ceuvre

Evaluation

Cette étape peut étre dirigée par le
membre du corps professoral ou du
personnel responsable de la prestation
du programme d’apprentissage intégré au
travail, le superviseur en milieu de travail ou
létudiant méme. Plus spécifiquement, la
génération d’une idée peut étre provoquée
par des résultats d’apprentissage proposés
par l'établissement d’enseignement, des
activités d’apprentissage appliquées ou
des taches qui mettent les étudiants au
défi de proposer de nouvelles directions ou
des avancées pour la pratique en milieu de
travail (p. ex. discussions en classe, projets
d’étude de cas, exercices de résolution de
probléme). Un étudiant peut étre informé
d’un défi ou d’une possibilité d’avancement
dans le milieu de travail directement par
son superviseur a cet endroit, des collegues
ou des clients, et la production d’idées peut
étre facilitée par des séances de recherche
de solutions ou de remue-méninges. Des
idées d’améliorations correspondant a

des secteurs ayant des besoins ou offrant
des possibilités peuvent également

étre générées de maniere autonome

par l'étudiant qui exerce sa curiosité, sa
créativité, sa réflexion critique et qui met
en application les liens entre la théorie et la
pratique qu’il a établis durant 'expérience
d’apprentissage intégré au travail.

Atitre d’exemple, un étudiant en
orthophonie qui fait un stage clinique
dans une école élémentaire travaille
individuellement avec une éléve non
verbale et constate qu’aucune formation
n‘est donnée aux autres éléves de la classe
sur l'utilisation du langage gestuel — une
stratégie de communication couramment
utilisée par cette éléve a la maison et avec
l'enseignant et l'assistant a 'enseignement
dans la classe. Il se rappelle avoir lu, dans
un cours précédent a l'université, un
article sur l'influence de la compétence

en communication entre pairs sur le
développement social et 'amitié, et il décide
que la formation au langage gestuel de toute
la classe est peut-étre une bonne idée.

2. Déterminer la stratégie
de mise en ceuvre

La prochaine étape de l’élaboration d’un
plan d’expérimentation est de décider le
meilleur moyen d’aller de 'avant, ce qui
comprend la détermination des ressources,
de la faisabilité et de mécanismes de
controle. Plus précisément, apres avoir eu

une idée, l'étudiant peut se demander:

« Que faut-il pour mettre cette idée

en ceuvre? »; « Puis-je le faire avec les
ressources disponibles? »; « Quel est le
moment le plus approprié pour concrétiser
cette idée et quelle est la meilleure fagon
de procéder? »; « Qui d’autre devrait
participer? » L'étendue et la profondeur
de la planification stratégique varie en
fonction de la portée de l'idée, mais il est
recommandé que dans tous les cas les
étudiants prennent un moment pour évaluer
de fagon éclairée les répercussions et les
considérations liées a la nouvelle idée.

Clest toujours une bonne idée que de
consigner par écrit l'idée et le plan de mise
en ceuvre, peu importe qu’il s’agisse de son
degré de complexité, puisque cela précise
les détails pertinents de l'idée ou du plan
et permet a l'étudiant d’assurer le suivi de
ses propres progres et du développement
de l'idée. Une fois que le plan est consigné
par écrit avec le plus de détails possibles -
par exemple, possibilité d’une avancée ou
besoin cerné; idée; ressources nécessaires;
échéancier; objectif, solution ou produit
final; obstacles ou défis pergus, etc. - il peut
étre communiqué aux intervenants.

Lors de la planification stratégique, en
plus d’évaluer de fagon éclairée et de
documenter l'idée et le plan de mise

en ceuvre, 'étudiant devrait déterminer
quels intervenants sont concernés par

le processus et partager son idée et son
plan avec eux. Il faut donc non seulement
déterminer quels sont les intervenants

et les ressources nécessaires pour mener

a bien l'idée et le plan, mais également
partager le plan prévu avec ces personnes.
Toute expérience d’apprentissage intégré au
travail nécessite un partenariat collaboratif
entre 'établissement d’enseignement,
l'organisation d’accueil et 'étudiant (Reeve
et Gallacher, 2005). Par conséquent, quelle
que soit la personne a l'origine de l'idée
oudu plan, il faut le que 'idée ou le plan
soit partagé avec chaque partenaire. Cette
étape devrait avoir principalement pour
but de solliciter les commentaires des
intervenants avant de mettre le plan en
ceuvre et, une fois les commentaires regus,
d’apporter les changements requis. Parmi
les changements possibles ; 'établissement
d’enseignement peut suggérer des fagons
d’évaluer le rendement de ['étudiant
relativement a l'idée ou au plan, ou encore
de mieux intégrer la théorie; l'organisation



d’accueil peut demander que le plan
respecte des reglements internes ou

que d’autres membres du personnel et
étudiants s’ajoutent au processus; et les
étudiants peuvent vouloir avoir leur mot
adire a propos de ce qu’ils voudraient
apprendre et perfectionner eny participant.

3. Mettre ’idée en ceuvre

Une fois que le plan est dans sa forme
finale et qu'’il a fait l'objet de commentaires,
il est prét a étre mis en pratique. Tout au
long de cette étape, la rétroaction et les
communications devraient étre régulieres
entre les intervenants et les défis imprévus
et révisions nécessaires du plan pris en
compte.

4. Evaluer et réfléchir

Enfin, une fois l'idée et le plan générés, il
est essentiel d’évaluer lefficacité du plan,
les aspects a améliorer et 'apprentissage
réalisé par l'étudiant. Cela peut étre fait de
maniére officielle (évaluation par le mentor
du rendement de l'étudiant relativement a
l'idée et au plan p. ex.) ou officieusement
(conversations informelles avec le mentor
ou des membres du corps professoral

ou du personnel, ou rétroaction de ces
personnes). Les réflexions de l'étudiant sur
le processus et le résultat du plan doivent
également étre prises en compte, y compris
ses perceptions sur le processus, de la
valeur ajoutée de l'idée et du plan pour
l'organisation d’accueil, des liens a la
théorie qui ont étayé 'idée et le plan, et de
la réussite de l'idée et du plan (telle que
définie par l'étudiant). Idéalement, cette
évaluation suscitera des idées pour d’autres
améliorations, menant au lancement d’un
nouveau plan d’expérimentation.

En plus de la création et de l'utilisation d’un
plan d’expérimentation, d’autres facteurs
clés pouvant faciliter la production de
nouvelles idées par les étudiants et leur
capacité de les mettre en ceuvre dans le
milieu de travail devraient étre pris en
considération. La capacité des étudiants de
concevoir et de mettre a 'essai de nouvelles
idées est influencée par leur degré de
créativité, leur capacité d’adaptation et leur
volonté de repousser les limites du possible
dans le cadre de 'apprentissage intégré
au travail.

Exemple de plan
d’expérimentation

1. Produire une idée
IDEE :

JUSTIFICATION :

« Quelle possibilité, quel besoin ou quel défi a été relevé dans le milieu de travail?

- Comment peut-on y répondre ou l'avancer?

2. Stratégie de mise en oeuvre

RESSOURCES :
ECHEANCIER :
PROCESSUS :

MEMBRES DE L’EQUIPE :

« Que faut-il pour mettre l'idée en ceuvre?

« Puis-je répondre a ces exigences avec les ressources disponibles?
» Quel moment et quel processus conviendraient le mieux a la mise en ceuvre?
« Suis-je dans une bonne position pour concrétiser cette idée?

» Qui d’autre devrait y participer?

3. Mise en oeuvre
FORCES:

DEFIS :

« Quels ont été les commentaires sur la mise en ceuvre de l'idée?
- Quelles sont certaines des forces? Quels sont certains des défis?

4. Evaluer et réfléchir
EFFICACITE :

ASPECTS A AMELIORER:
VALEUR :

APPRENTISSAGE DE UETUDIANT :

- Lidée était-elle efficace? Comment le sais-je?
« Comment l'idée ou la mise en ceuvre pourrait-elle étre améliorée?

« Quelle valeur cette idée a-t-elle ajoutée?
« Qu'est-ce quej'ai appris
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CREATIVITE

La créativité a suscité de plus en plus d’attention au cours des dernieres décennies, les
éducateurs faisant la promotion de 'importance de la pensée créatrice dans la classe et
a lextérieur (Brown et Kuratko, 2015).

La créativité a suscité de plus en plus
d’attention au cours des derniéres
décennies, les éducateurs faisant la
promotion de l'importance de la pensée
créatrice dans la classe et a l'extérieur
(Brown et Kuratko, 2015). Toutefois,

en raison de leur nature, les taches de
travail exécutées par les étudiants durant
l'expérience d’apprentissage intégré

au travail sont souvent efficaces pour
l'acquisition de nouvelles connaissances
pratiques sans toutefois accorder aux
étudiants suffisamment de souplesse pour
l'expression de la pensée novatrice et de
la créativité (Estes, 2004; Moore, 2010).
Selon Sternberg et Lubart (1999), deux
caractéristiques définissent la créativité :
« La capacité de produire un travail a

la fois novateur (original, inattendu) et
approprié (utile, capable de s’adapter
aux contraintes d’une tache) » (p. 3).

LA CAPACITE DES
ETUDIANTS DE COCENVOIR
ET DE METTRE A LUESSA

DE NOUVELLES IDEES EST
INFLUENCEE PAR LEUR
DEGRE DE CREATIVITE, LEUR

CAPACITE D’ADAPTATION

ET LEUR VOLONTE DE
REPOUSSER LES LIMITES
DU POSSIBLE DANS LE
CADRE DE LAPPRENTISSAGE
INTEGRE AU TRAVAIL.

Q, TERMINOLOGIE CLE

Caractéristiques définissant la créativité

« La capacité de produire un travail a la fois novateur (original, inattendu).

« La capacité de produire un travail approprié (utile, capable de s’adapter

aux contraintes d’une tache).

(Sternberg et Lubart, 1999)

Dans l'économie actuelle, les organisations
qui sont capables de cultiver la créativité
et 'engagement des employés en

vue d’encourager le travail novateur
connaissent un succes beaucoup plus
important que les autres (Kuratko, Ireland
et Hornsby, 2001). Cependant, le monde
de 'éducation qui prépare les étudiants

a contribuer de maniére inventive au
milieu de travail « a pris du retard dans
linstauration de changements innovateurs
pour 'enseignement au XXI¢ siécle »
(Brown et Kuratko, 2015, p. 147).

Une des solutions pour améliorer les
capacités créatrices des étudiants est




d’orienter leurs connaissances, pratiques
et attitudes vers la créativité par le biais de
'apprentissage intégré au travail. Brown

et Kuratko (2015) proposent un ensemble
de lignes directrices destinées a aider les
enseignants et le personnel a utiliser les
possibilités offertes par I'apprentissage
intégré au travail pour encourager la
créativité des étudiants dans le milieu de
travail, ce qui nécessite notamment de
préciser le probléeme avant d’en concevoir
la solution; de démontrer le processus par
itérations; d’agir de fagon stratégique plutot
que tactique; de faire preuve d’ouverture
en méme temps que de restriction; et de
mettre en place des possibilités de travail
d’équipe et d’affectations changeantes.

« Préciser le probléeme avant d’en
concevoir la solution - a créativité donne
aux étudiants la possibilité d’élaborer
et de peaufiner la formulation d’un
probleme et des idées pour sa résolution
plutdt que de laisser a d’autres la
formulation du probleme et des solutions.

Démontrer le processus par itérations
-souligne qu’il est important de
récompenser chez les étudiants le

processus utilisé pour s’attaquer au
probléme cerné plutot que simplement
la solution élaborée. Ainsi, le fait de
demander aux étudiants d’élaborer un
certain nombre de solutions et de les
soumettre dans le cadre de leur travail
final est une facon de saisir ce processus.

Agir de facon stratégique plutét que
tactique - suggéere que les étudiants
devraient étre encouragés a penser
au-dela des problémes pratiques pour
élaborer plutét des solutions de rechange
qui prennent en considération des
facteurs autres que ceux qui leur ont

été présentés. C'est ce qui se produit
lorsqu’une organisation de travail soumet
a un étudiant un probléme pratique qu’il
doit résoudre et que celui-ci est limité

a élaborer et a suggérer des activités
tactiques qui aideront l'organisation a
réussir un plan d’action. On devrait plutét
permettre a 'étudiant de penser au-dela
des décisions tactiques et lui accorder

la liberté d’élaborer des solutions de
rechange qui ne portent que sur le
probléme présenté (Dunne et Martin,
2006; Dym, Agogino, Eris, Frey et Leifer,
2005).

« Faire preuve d’ouverture en méme
temps que de restriction - reconnait
que si les projets ouverts donnent aux
étudiants la possibilité de faire preuve
de créativité lorsqu’ils élaborent des
solutions, certaines contraintes doivent
étre imposées pour donner lieu a
'innovation (Goodale, Kuratko, Hornsby
et Covin, 2011; Mumford, Hunter et Bedell-
Avers, 2008).

Travail d’équipe et affectations
changeantes - les étudiants sont
affectés en alternance, au hasard, a

des équipes afin de s’assurer qu’ils
s’adaptent continuellement a de
nouveaux coéquipiers, nouveaux

réles, nouvelles fagons de penser et a
différentes perspectives. Ces affectations
contribueront a améliorer leurs aptitudes
en leadership et en communication, et
leur capacité de concevoir de nouvelles
idées sur la base des différentes
perspectives auxquellesils ont été
exposés dans le milieu de travail ou
durant le projet (Hansen, 2006).

A ces lignes directrices concrétes s’ajoutent
diverses formes de créativité qui existent

Lignes directrices a Pintention des membres du corps professoral/du personnel visant
Pamélioration de la créativité des étudiants durant PAIT

Démontrer le processus

par itérations

Préciser le probleme
avant d'en concevoir
la solution

(Brown et Kuratko, 2015)

Agir de fagon
stratégique plutot
que tactique

CREATIVITE LIGNES

DIRECTRICES

Faire preuve d'ouverture

en méme temps que
de restriction

Mettre en place des
possibilités de travail
d'équipe et des
affectations changeantes
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pour des fins différentes. Selon DeGraff et
Lawrence (2002), quatre types principaux
de créativité décrivent les tendances
créatrices d’une personne ou d’un groupe.
Ces quatre types sont conceptualisés en

« profils de créativité » : imaginer, investir,
améliorer et incuber.

« Imaginer - ce profil a trait a des idées
et visions révolutionnaires pour le
futur. Il convient le mieux aux situations
qui nécessitent la production d’idées
divergentes pour répondre a un défi
provenant de l'extérieur. Il n’est donc
pas surprenant que le profil imaginer
implique des risques élevés et de grandes
retombées. Par exemple, une organisation
qui connait un grand succes demande a
un groupe d’étudiants en stage de mettre
au point une campagne de publicité
pour commercialiser un nouveau produit
en Ontario. En vertu du profil imaginer,
l'organisation encouragerait les pensées
et idées radicales et serait préte a ce que
des étudiants travaillent a ce projet en
raison des retombées potentiellement
importantes qui en découleraient sous
forme de ventes. Si le projet échoue,
l'organisation dispose d’un coussin
financier pour absorber la perte.

Investir - ce profil concerne la conversion
de la créativité en action grace aux
ressources et a la discipline. A linstar

du profil imaginer, le profil investir
compte sur la créativité pour produire
des gains monétaires. Cependant ces
deux profils different dans la mesure ou
le profil investir exige que les risques liés
a la créativité soient calculés. Les idées
convergentes y sont bien accueillies pour
faire face a un défi externe. Bref, cette
approche a généralement tendance

a éviter les risques importants. Par
exemple, une organisation sans but
lucratif aimerait organiser une activité
afin de recueillir des fonds, notamment
pour ses activités de sensibilisation. On a
confié a des étudiants en stage la tache

de concevoir et d’'organiser de maniere
créative l'activité, mais ils ont recu des
consignes strictes et doivent tirer parti des
produits et des services de l'organisation
et limiter leur investissement dans cette
activité au cas ou ils n’atteindraient pas
les objectifs escomptés.

Améliorer - ce profil met 'accent sur

la mise en valeur de quelque chose qui
existe déja et son amélioration. Dans ce
type d’approche, les systemes internes
produisent une solution convergente. Le
profil améliorer est utile pour accroitre la
qualité ou tirer le meilleur parti possible
de quelque chose qui existe déja. Les
limites du contréle sont au centre de
cette approche puisqu’elles permettent
a des parties interdépendantes de
travailler ensemble pour faire des gains
supplémentaires. En voici un exemple :
une firme d’ingénierie demande a

une équipe d’étudiants d’améliorer

la durabilitée d’un produit qui existe

déja. Les étudiants travaillent avec un
gestionnaire de projet, un concepteur de
logiciels, un expert en technologie et une
équipe de spécialistes du produit, faisant
tous partie de la firme. Cette nouvelle
équipe interdépendante travaille alors a
lintérieur d’un systeme de structures et
de processus normalisés pour réaliser des
gains en améliorant le produit.

« Incuber - ce profil vise la créativité a long
terme rendue possible par le recrutement
et le perfectionnement de gens dans le
meilleur environnement possible. On
procéde notamment au « dépistage
detalents » a l'interne et les habiletés
diversifiées de différentes personnes sont
cultivées pour assurer la viabilité de la
créativité. Compte tenu du potentiel a long
terme de cette approche, il faut du temps
et de la patience avant que 'on puisse
constater ou reconnaitre les retombées.
L'exemple suivant illustre le profil incuber
dans le contexte de 'apprentissage
intégré au travail. Le superviseur d’'une
clinigue de physiothérapie ,ou un
étudiant fait son stage clinique, remarque
que l'étudiant possede d’excellentes
habiletés interpersonnelles et l'affecte
par conséquent a la réception pour qu'’il
accueille les patients. Pendant le stage,
le gestionnaire constate également que
l'étudiant s’'intéresse a la technologie et
qu’il apprend rapidement. Il est possible
que l'étudiant commence a traiter des
patients en vertu des modalités de la
clinigue en bénéficiant de la supervision
et de l'orientation de son superviseur en
milieu de travail. A la fin de son stage,
['étudiant contribue a plusieurs aspects de
la clinique, grace en partie au gestionnaire
quia su déceler son talent et qui lui a
assigné les taches appropriées.

Profils de la créativité
(DeGraff et Lawrence, 2002)

IMAGINER INVESTIR AMELIORER

INCUBER




ADAPTABILITE

Kolb (1984) croit que la capacité des
étudiants de s’adapter a leur environnement
et a des contextes en évolution caractérise
le mode de I'expérimentation active de

la théorie de 'apprentissage expérientiel.
Plus précisément, ces caractéristiques

Q_ TERMINOLOGIE CLE

Caractéristiques qui définissent
’adaptabilité
« Etre prét a prendre des risques

« Utiliser lapproche essais et erreurs pour résoudre
les problemes

dressent également le tableau du style
d’apprentissage accommodateur
(Kolb, 1984; Evans et al., 2010).

Selon Evans et al. (2010), les
accommodateurs sont décrits comme
préts a prendre des risques, préférent
résoudre les problemes par essais et erreurs
plutdt que par raisonnement analytique et
s’adaptent bien aux situations changeantes.
L'adaptabilité fait par conséquent partie
intégrante de 'expérimentation de nouvelles
idées et devait étre appuyée et encouragée
dans l'expérience de travail structurée.

Hall (2005) voit 'adaptabilité comme la
capacité de changer, ce qui comprend

la compétence et la motivation pour le
faire. On a souligné que les organisations
de travail d’aujourd’hui changent et sont
plus dynamiques que jamais (O’Connell,
McNeely et Hall, 2008; Pearlman et Barney,

2000; Pulakos, Arad, Donovan et Plamondon,

2000; Sanchez et Levine, 2001), ce qui
réaffirme et justifie le besoin d’étudiants
capables de s’adapter au milieu de travail,
tant durant leur apprentissage intégré
au travail gu’une fois qu’ils regoivent
leur dipléme. Ainsi, dans le cadre de
leur expérience de travail structurée, les
étudiants peuvent avoir a faire face a des
progres technologiques dans le milieu de
travail, a travailler avec des personnes dont
les antécédents culturels et professionnels
sontvariés ou a apprendre de nouvelles

« S'adapter aux situations changeantes

(Evans et al., 2010)

compétences afin d’étre choisis pour
différents projets. Il s’ensuit que les
étudiants doivent « étre de plus en plus
adaptatifs, polyvalents et tolérants de
lincertitude pour fonctionner efficacement
dans ces environnements changeants et
variés » (Pulakos et al., 2000, p. 612).

Un étudiant peut acquérir de l'expérience
de diverses fagons en s’exercant a s'adapter
a son expérience de travail structurée.

Il peut notamment : 1. composer avec
des situations d’urgence et de crise;

2. composer avec le stress au travail;

3. résoudre les probléemes de maniere
créative; 4. faire face a des situations
professionnelles incertaines et inattendues;
5. apprendre les taches, technologies et
procédures lies au travail; 6. démontrer
son adaptabilité interpersonnelle - faire
preuve de souplesse et d’ouverture d’esprit
dans ses rapports avec les autres et établir
des relations efficaces dans le milieu de
travail; 7. démontrer son adaptabilité
culturelle - faire des démarches pour se
renseigner sur le climat, l'orientation,

les besoins, les valeurs d’autres groupes,
organisations et cultures, et les comprendre,
et bien s’intégrer et s’ajuster au besoin;

8. démontrer la capacité de s’adapter
physiquement - en fonction de situations

environnementales extrémes (température,
propreté, taches exigeantes physiquement
ou ardues, etc.) (Pulakos et al., 2000).

Malgré les problemes communs relevés
par les ouvrages en ce qui concerne le
développement de l'adaptabilité - difficile
a mesurer, a prédire et a enseigner
efficacement (Pulakos et al., 2000) - Levin
(2015) décrit un éventail de compétences
et de pratiques pouvant faire l'objet
d’une formation approfondie en vue
d’accroitre 'adaptabilité et de faire face
aux changements futurs dans les milieux
de travail. Ces dimensions peuvent

étre appliquées au développement de
'adaptabilité chez les étudiants dans le
contexte de 'apprentissage intégré au
travail. Les dimensions de Levin (2015)
sont les suivantes : initiative; coopération;
travail en groupe; formation entre pairs;
évaluation; raisonnement; résolution de
problémes; obtention et organisation de
linformation; planification; aptitudes
d’apprentissage; et compétences
multiculturelles. U exemple qui suit inscrit
ces dimensions dans la pratique. Patricia
est étudiante et fait un stage dans une
banque alimentaire communautaire. La
machine qui trie les aliments est tombée
en panne récemment et puisqu’il N’y a pas
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suffisamment de fonds pour la remplacer,
Patricia aimerait présenter un plan a son
superviseur pour améliorer le tri et le
stockage des aliments non périssables
(initiative). Elle s’adresse a deux autres
stagiaires ainsi qu’a deux bénévoles qui
travaillent a la banque alimentaire pour leur
demander de travailler avec elle sur son
idée (coopération; travail de groupe). A ce
moment, un des bénévoles qui travaille a
la banque depuis un certain temps lui fait
des commentaires sur son plan (formation
entre pairs), ce qui incite l'autre bénévole
et les deux stagiaires a souligner des

problémes (potentiels) additionnels relatifs
ason idée. Patricia pense alors a une idée
de rechange, précisant pour tout le monde
les nouvelles données concernant le projet
et comment cette information sera utilisée
pour exécuter le nouveau plan (obtention
et utilisation d’information). Le groupe, qui
unanimement appuie le plan, le présente au
superviseur et, dans la semaine qui suit, ils
travaillent a sa mise en ceuvre (résolution
de problémes).

Les gains les plus importants en termes
de productivité des travailleurs résultent

de leur adaptabilité au changement
(Levin, 2015). C’est pourquoi les étudiants
devraient étre encouragés a essayer de
nouvelles choses et a faire des essais tout
au longde leur expérience d’apprentissage
intégré au travail. Non seulement les
étudiants acquerront-ils de cette fagcon une
caractéristique importante pour leur succes
professionnel futur, mais ils se livreront
activement au mode d’expérimentations
active de la théorie de 'apprentissage
expérientiel de Kolb et, par conséquent,
rehausseront la qualité éducative de leur
expérience de travail.

Huit dimensions du rendement adaptatif en milieu de travail

S’adapte
physiquement

(Pulakos et al., 2000)

Compose avec
les situations
d’urgences

Compose avec le
stress au travail

- ADAPTABILITE :
Adaptabilité Résoud les
culturelle EN'IMRIII;«\I/ilIJLDE problémes
Adaptabilité Felbizees

interprofessionelle

des situations

inattendues

Apprend les
taches, technologies
et procédures



FORMATION DES ETUDIANTS EN ADAPTABILITE

Compétence/pratique

Description

Initiative

Motivation a penser et a agir de maniere indépendante

Coopération

Interaction constructive axée sur un but

Travail en groupe

Atteinte des objectifs a court terme liés a la réalisation efficace d’une tache ou d’une activité et de
l'objectif a long terme de maintien du groupe

Formation entre pairs

Encadrement, consultation et formation formels et informels entre pairs

Evaluation

Appréciation et évaluation de la qualité d’'un produit ou d’un service

Raisonnement

Productions d’arguments logiques

Résolution de problémes

Enoncé de problémes, production de solutions de rechange et de leurs conséquences, sélection et
mise en ceuvre d’une solution de rechange

Prise de décisions

Utilisation des éléments de la résolution de problemes sur une base continue

Obtention et utilisation de
['information

Décisions quant a 'information pertinente, 'endroit ou l'obtenir et la facon de l'utiliser

Planification

Etablissement d’objectifs, détermination de I'échéancier et des priorités des taches afin de le mener
le travail a bien

Aptitudes d’apprentissage

Compétences cognitives et affectives qui facilitent 'acquisition de nouvelles connaissances

Compétences
multiculturelles

Compréhension de la maniére de travailler avec des personnes d’autres cultures du point de vue de
la langue, des styles de communication et de valeurs diversifiées

Levin (2005)
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REPOUSSEMENT DES LIMITES

La perspective voulant que les enseignants des programmes d’apprentissage intégre au
travail devraient exercer moins de controle sur les étudiants de niveau postsecondaire et
leur permettre plus d’autonomie au regard de leur apprentissage a regu une attention plus
en plus importante depuis les 25 dernieres années (Dworkin, 2005; Lightfoot 1997). Dans le
cadre d’expériences d’apprentissage intégré au travail moins contrélées, les étudiants sont
encourages a essayer de nouvelles choses et a expérimenter de nouvelles idées.

Les défenseurs de cette perspective vont
un peu plus loin et suggerent que les
étudiants cherchent activement a prendre
des risques lorsqu’ils donnent forme a
leurs expériences d’apprentissage intégré
au travail en raison du défi que cela
représente et de 'enthousiasme qui en
découle (Chassin, 1997; Lightfoot, 1997).
Par conséquent, lorsque l'on organise
l'expérience de travail structurée, il importe
de porter attention aux structures mises

en place et qui sont susceptibles de limiter
ou mieux encore de libérer la créativité et
la capacité d’innovation de l'étudiant. En
plus de l'incidence de 'expérimentation,
les avantages pour l'étudiant d’un
environnement d’apprentissage intégré

au travail moins structuré comprennent le
perfectionnement accru des compétences
intellectuelles, professionnelles et
interpersonnelles, de meilleures habitudes
d’apprentissage et une plus grande

|b RECOMMANDATIONS ET LIGNES DIRECTRICES

employabilité (Freestone, Thompson et
Williams, 2006), ainsi qu’une plus grande
autoefficacité (relativement aux taches)
(Subramaniam et Freudenberg, 2007). Qui
plus est, Giddens (1991) et Duke (2004)
croient que les étudiants qui recherchent
les occasions d’assumer des responsabilités
et qui obtiennent des résultats positifs sont
susceptibles de développer une image
positive d’eux-mémes et une confiance
accrue dans leur capacité d’évoluer en tant

Conditions pour repousser les limites des environnements de risque

() Exposition a des activités authentiques

@ Exposition a de multiples situations

@ Etablissement de liens de confiance avec les autres (superviseur en milieu de travail p. ex.)

@ Confiance en soi et autoefficacité de ['étudiant

@ Gestion du risque (plutdt que son élimination)

@ Recherche de possibilités d’assumer des responsabilités

() Défis relevés avec succes

@ Volonteé de juger et de prendre les risques appropriés

Sources : Clouder, 2009; Duke, 2004; Giddens, 1991; Shapira, 1995; Tennant, 1999; Tschannen-Moran, 2004



que professionnel dans un milieu de travail.
Selon Tennant (1999), ces avantages sont
les plus importants lorsque les étudiants
sont exposés a des activités authentiques
et a de multiples situations.

Les deux conditions inhérentes a une
expérience de travail moins contrélée sont
la confiance et le risque. La confiance
nécessite « le consentement a étre
vulnérable par rapport a une autre personne
en étant confiant qu’il s’agit d’'une personne
bienveillante, honnéte, ouverte, fiable et
compétente » (Tschannen-Moran 2004, p. 13).
Selon Smith (2005, p. 300), « [la confiance]
devient pertinente lorsque linteraction
sociale est fondée sur une connaissance
imprécise de ce que fera vraisemblablement
une personne et que 'on dépend de sa
réponse pour qu’un résultat soit bénéfique. »
Dans le contexte de 'apprentissage
intégré au travail, en raison de la nature
de apprentissage pratique, l'étudiant
doit travailler en étroite collaboration
avec un superviseur en milieu de travail
pour acquérir des connaissances et
compétences spécialisées, d’ou la nécessité
d’un lien de confiance entre les deux
(Clouder, 2009). Pour Clouder (2009), cette

confiance qui est établie entre ['étudiant
et le superviseur génere également un
risque, influencé par la crainte des résultats
potentiels et la mesure dans laquelle

une personne sent qu’elle maitrise les
événements (Clouder, 2009; Shapira 1995).
Plus les étudiants et les superviseurs en
milieu de travail se font mutuellement
confiance dans 'environnement de
travail, plus grand est le controle qu’ils

se cedent l'un a l'autre. Sil'on applique
cette idée au risque dans 'apprentissage
intégré au travail, cela peut signifier que
l'étudiant prendra des risques dans ce
contexte en proposant une nouvelle idée
(peur de 'échec, peur du rejet p.ex.) ou
des risques relatifs aux ressources (temps,
énergie, argent p. ex.) consacrées a une
de ses innovations. Cela peut également
inclure le risque lié a ’engagement de
l'étudiant dans 'expérience authentique
nécessaire a la production d’idées et a
l'expérimentation (risque lié aux voyages,
aux conditions environnementales p. ex.).
Si ces exemples impliquent des risques
découlant de l'incidence potentielle de
l'expérimentation sur 'apprentissage

de l’étudiant et sur la productivité de
l'organisation, il est recommandé de viser

Y EXEMPLES DE REUSSITE

Le club de baseball des Blue Jays de Toronto

la gestion stratégique de ces risques dans
l'apprentissage intégré au travail plutdt que
leur élimination. Des stratégies spécifiques
sont décrites au Chapitre 2 : Expérience
ciblée pour la gestion du risque dans
lenvironnement d’apprentissage intégré au
travail, et une attention spéciale est portée
alasanté et a la sécurité de l'étudiant.
Nous vous recommandons également de
consulter le bureau de gestion du risque
de votre établissement d’enseignement
afin d’obtenir des conseils et de discuter
de considérations spécifiques a votre
programme.

Lorsqu'ils planifient des expériences de
travail structurées pour les étudiants,

les membres du corps professoral et du
personnel ainsi que les superviseurs en
milieu de travail devaient se demander :
«Comment pouvons-nous prévoir des
dispositions pour que les étudiants
puissent expérimenter et faire 'essai de
nouvelles idées sur place? Comment
pouvons-nous placer les étudiants dans des
environnements ou l'expérimentation serait
requise? Comment permettons-nous la prise
de risque appropriée dans la classe et a
l'extérieur? Comment pouvons-nous nous

Chaque année, le club de baseball des Blue Jays de Toronto emploie un certain nombre de stagiaires. Au fil des ans, j’ai travaillé
avec des étudiants formidables de 'Université Brock, du College George Brown, de I'Université Laurentienne et de I'Université
Western. Au cours des cing dernieres années, quelques-uns de nos stagiaires ont été embauchés en temps plein. Les étudiants
contribuent a des taches importantes au sein de l'organisation et aident aux activités quotidiennes du milieu de travail. Leurs

taches incluent la planification et 'exécution d’importantes initiatives nationales de marketing, telles que '’Académie de baseball
des Blue Jays, la ligue Rookie de Jays Care et le club Jr. Jays. De plus, les stagiaires jouent un réle important dans la présentation
des parties au centre Rogers en aidant le personnel pour la mise en marché des produits commerciaux avant et pendant la partie.
Enfin, les stagiaires aident au soutien et a la représentation du Club dans la collectivité dans le cadre de différentes activités
caritatives, comme le gala des Blue Jays, le tournoi de golf et d’autres initiatives de tierces parties.

La présence des stagiaires au sein de 'organisation a ceci d’intéressant — elle nous expose a des perspectives nouvelles et
innovatrices. Cest fantastique lorsque les étudiants s'appuient sur leurs études pour présenter une vision nouvelle et suggérer
de nouvelles idées pour l'organisation. Il y a quelques années, un étudiant a proposé que les Blue Jays dédie une journée de la
semaine a leurs partisans en les mettant en évidence dans les réseaux sociaux et que cette journée soit mise en évidence a la

TV et au centre Rogers durant les parties. Aprés avoir collectivement étayé le concept, nous avons créé le programme « Tweeting
Tuesday » qui a été par la suite commandité par Blackberry. Avec le temps, ce bien de marketing a évolué pour devenir une
activité sur les médias sociaux appelée « Connect with the Jays » et elle a été intégrée a Twitter, Instagram, Snap Chat et Vine.
Sans les contributions de nos stagiaires, cela n’aurait pas été possible.

Robert Jack
Gestionnaire, Marketing social
Club de baseball des Blue Jays de Toronto
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assurer que les étudiants expérimentent de
facon sécuritaire, tout en leur permettant des
expériences authentiques et de 'autonomie
envers leur propre apprentissage? Quelles
sources de directives sont disponibles dans
mon établissement pour la gestion du
risque de 'apprentissage intégre au travail?
Comment faire en sorte que les étudiants
envoyés dans des environnements inconnus
fassent preuve de la prudence et de la
confiance en eux appropriées? »

Atitre d’exemple, un professeur peut se
voir confier la facilitation d’un cours de
formation des enseignants et, dans ce
contexte, vouloir exposer les étudiants a
une plus grande diversité culturelle. Un
programme de stages d’études a l'étranger
est donc organisé afin de donner aux
étudiants la possibilité d’acquérir une
expérience de travail, soit d’enseigner
anglais a 'étranger. Les taches des
étudiants sont donc de vivre dans un
nouvel environnement, de communiquer
avec des pairs et des collegues qui parlent

peut-étre une autre langue, de s’adapter
a une nouvelle culture et de faire face

a toutes les difficultés auxquelles un
enseignant en formation est confronté
dans une classe typique. En plus de gérer
les risques liés au fait d’étudier a 'étranger
(voir le Chapitre 2 : Expérience ciblée),

le professeur prépare les étudiants de
maniéere a ce qu’ils soient confiants dans
leurs capacité d’enseigner 'anglais dans un
autre pays. En raison de leur expertise et
de la confiance en eux dont ils font preuve,
plusieurs des étudiants se voient accorder
davantage d’autonomie pour concevoir
et personnaliser leurs plans de lecons et
des activités pédagogiques - la possibilité
d’élaborer, d’intégrer et d’expérimenter des
idées novatrices pour enseigner le cours
d’anglais.

En résumé, la facilitation des conditions
selon lesquelles les étudiants peuvent saisir
de multiples possibilités de prendre des
risques en milieu de travail de maniere
sécuritaire et appropriée, de faire confiance

aux autres, de surmonter les défis et de jouir
de 'autonomie nécessaire pour prendre
des décisions et repousser les limites
permet 'expérimentation active. Burstein
(2009) explique : « Lorsque des personnes
surmontent des difficultés, on appelle ¢a
le progres; lorsque le progres peut étre
répété, on appelle ¢a le développement »
(p.371). Dans le contexte de l'apprentissage
intégré au travail, c’est en prévoyant des
possibilités d’expérimentation tout au
long de l'expérience de travail structurée
que les étudiants peuvent se livrer au
mode d’expérimentation active du cycle
d’apprentissage expérientiel de Kolb et
que, par conséquent, 'apprentissage et le
perfectionnement des étudiants peuvent
étre optimisés encore davantage.



Q QUESTIONS POUR LA REFLEXION

Comment pouvons-nous prévoir des dispositions pour que les étudiants puissent expérimenter et faire ’essai de nouvelles
idées sur place?

« Comment pouvons-nous placer les étudiants dans des environnements ou I'expérimentation serait requise?

« Comment permettons-nous la prise de risque appropriée en classe et a l'extérieur?

- Comment pouvons-nous nous assurer que les étudiants expérimentent de fagon sécuritaire, tout en leur permettant des

expériences authentiques et de 'autonomie envers leur propre apprentissage?

+ Quelles sources de directives sont disponibles dans mon établissement pour la gestion du risque dans 'apprentissage intégré
au travail?

« Comment faire en sorte que les étudiants envoyés dans des environnements inconnus fassent preuve de la prudence et de
la confiance en eux appropriées?

LORSQUE L’ON ORGANISE L’EXPERIENCE DE TRAVAIL STRUCTUREE, IL IMPORTE DE PORTER
ATTENTION AUX STRUCTURES MISES EN PLACE ET QUI SONT SUSCEPTIBLES DE LIMITER OU
MIEUX ENCORE DE LIBERER LA CREATIVITE ET LA CAPACITE D’INNOVATION DE LETUDIANT.
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B Lexpérimentation est définie comme ['étape de l'apprentissage

expérientiel a laquelle « ... les étudiants vérifient des théories
[et] font des prédictions au sujet de la réalité, puis agissent sur
ces prédictions » (Akella, 2010, p. 102).

L’élaboration d’un plan d’expérimentation comporte quatre
étapes de base:

1) Produire uneidée

2) Déterminer la stratégie de mise en ceuvre
3) Mettre l'idée en ceuvre

4) Evaluer et réfléchir

En plus de la création et de ['utilisation d’un plan d’expérimentation,
d’autres facteurs clés pouvant faciliter la génération de nouvelles
idées par les étudiants et leur capacité de les mettre en ceuvre
dans le milieu de travail incluent leur degré de créativité, leur
capacité d’adaptation et leur volonté de repousser les limites

de ce qui est possible dans le cadre de ['AIT.

Selon Strernberg et Lubart (1999), deux caractéristiques
définissent la créativité : « La capacité de produire un travail a la
fois novateur (original, inattendu) et approprié (utile, capable de
s’adapter aux contraintes d’une tache) (p. 3). »

RESUME DES PRATIQUES
EFFICACES POUR FACILITER
LCEXPERIMENTATION DE
NOUVELLES IDEES PAR

LES ETUDIANTS

B Brown et Kuratko (2015) proposent un ensemble de lignes

directrices pour aider les enseignants et le personnel a utiliser
les possibilités offertes par UAIT pour encourager la créativité
des étudiants dans le milieu de travail :

= Préciser le probleme avant d’en concevoir la solution

= Démontrer le processus par itérations

= Ftre stratégique plutdt que tactique

= Faire preuve d’ouverture en méme temps que de restriction

= Mettre en ceuvre des possibilités de travail d’équipe et des
affectations changeantes

Quatre profils de créativité décrivent les tendances d’une
personne ou d’un groupe :

= Imaginer - ce profil a trait a des idées et visions
révolutionnaires pour le futur. Il convient le mieux aux
situations qui nécessitent la production d’idées divergentes
pour répondre a un défi provenant de l'extérieur.

= [nvestir - ce profil concerne la conversion de la créativité en
action grace aux ressources et a la discipline, il S'appuie sur la
créativité pour produire des gains monétaires.



= Améliorer - ce profil met l'accent sur la mise en valeur de
quelque chose qui existe déja et son amélioration. Il est utile
pour accroitre la qualité ou tirer le meilleur parti possible de
quelque chose qui existe déja.

= [ncuber - ce profil vise la créativité a long terme en
recrutant et en perfectionnant des gens dans le meilleur
environnement possible (dépistage de talents p. ex.).

Ladaptabilité est la capacité de changer, y compris la
compétence et la motivation pour le faire (Hall, 2005).

Levin (2015) a proposé un éventail de dimensions qui peuvent
s’appliquer au développement de 'adaptabilité chez les
étudiants dans le contexte de 'apprentissage intégré au travail.

= [nitiative

= Coopération

= Travail en groupe

= Formation entre pairs

= Evaluation

= Raisonnement

= Résolution de problemes

= Prise de décisions

= Obtention et utilisation de l'information

= Planification

Habiletés d’apprentissage
= Compétences multiculturelles

Les avantages de repousser les limites dans l'AIT comprennent
le perfectionnement accru des compétences intellectuelles,
professionnelles et interpersonnelles, de meilleures habitudes
d’apprentissage et une plus grande employabilité (Freestone,
Thompson et Williams 2006) ainsi qu’une plus grande
autoefficacité (Subramaniam et Freudenberg, 2007).

La confiance et le risque sont inhérents au repoussement des
limites dans U'expérience de travail structurée.
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« L'une des plus grandes erreurs possibles est de juger une politique ou des
programmes sur leurs intentions et non sur leurs résultats. »
~ MILTON FRIEDMAN




EVALUATION DE VOTRE
PROGRAMME D’AIT

A partir de la théorie de ’apprentissage expérientiel de Kolb, ce chapitre met en évidence les
pratiques efficaces pour ['évaluation de programme et son importance lorsqu’il S’agit d’assurer
la qualité éducative des programmes d’apprentissage intégre au travail. Apres un bref examen
de la distinction entre évaluation de programme et recherche, un processus d’évaluation en
six étapes est décrit. Des renseignements spécifiques sont fournis sur la conception d’une
question d’évaluation de programme d’apprentissage intégré au travail, puis des paradigmes et
des modeles d’évaluation de programme sont discutés. Les ouvrages de référence mentionnés
fournissent des renseignements supplémentaires sur ['élaboration d’outils d’évaluation, la
collecte et 'analyse de données, et la présentation de constatations. Le chapitre se termine par
un résumeé des considérations d’ordre éthique dont il faut tenir compte lorsque l'on évalue un
programme d’apprentissage intégre au travail.
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QU’EST-CE QUE LEVALUATION
DE PROGRAMME?

En raison de la variété des utilisations de ’évaluation et des méthodes d’évaluation, pres de

60 termes différents ont été relevés pour en décrire 'emploi, notamment : apprécier, analyser,
évaluer, critiquer, examiner, noter, inspecter, juger, estimer, classer, revoir, coter, étudier et vérifier,
pour ne donner que quelgues exemples (Fitzpatrick, Sanders et Worthen, 2011; Mertens et Wilson,
2012; Patton, 2000; Stufflebeam et Coryn, 2014).

Considérant les variations dans la q TERMINOLOGIE CLE

terminologie et le langage utilisés pour
décrire I'évaluation, Scriven (cité dans
Patton, 2000) croit que cela « témoigne

non seulement de l'importance immense
du processus d’évaluation dans la vie
pratique, mais de l'explosion de ce nouveau
domaine d’études » (p. 7). Il existe de
nombreuses définitions d’évaluation,
mais plusieurs universitaires ont travaillé

a partir de la définition originale suivante (Mertens et Wilson, 2012)
adoptée de Scriven (1967), une figure

majeure du domaine, pour qui il Sagit de

«la détermination de la valeur ou du mérite

L’évaluation de programme est ['utilisation de méthodes formelles pour
fournir des données empiriques sur des entités publiques (programmes,
produits, rendement, etc.) dans des contextes de prise de décisions qui sont
intrinsequement politiques et qui mettent en jeu de multiples intervenants dont
les intéréts sont souvent contradictoires et ou les ressources sont rarement
suffisantes et les contraintes de temps importantes.

d’une entité ». S'intéressant spécifiquement publiques (programmes, produits, Pour illustrer cette définition dans

a l'évaluation de programme, Mertens rendement, etc.) dans des contextes de la pratique, prenons 'exemple d’un

et Wilson (2012, p. 248) font ressortir la prise de décisions qui sont intrinséquement  coordonnateur de programme de stages
différence entre évaluation et évaluation politiques et qui mettent en jeu de multiples  qui se voit confier la tache de procéder
de programme, déclarant que cette intervenants dont les intéréts sont souvent a des sondages et a des entrevues pour
derniere est « une profession qui utilise contradictoires et ou les ressources sont fournir des données sur le programme de
des méthodes formelles pour fournir rarement suffisantes et les contraintes de stages de son département. Avant que
des données empiriques sur des entités temps importantes. » 'année universitaire ne prenne fin, les

L’EVALUATION DOIT ETRE VUE
COMME UN SYSTEME CONTINU
VERS LA CROISSANCE ET

UNE PARTIE INTEGRANTE DU
PROGRAMME D’APPRENTISSAGE
INTEGRE AU TRAVAIL.




ressources du département doivent étre
prévues au budget et il faut décider ou

de soutenir le programme de stages ou
d’affecter les fonds a d’autres initiatives
éducatives. Le coordonnateur assumeici
la tache d’évaluateur professionnel; il

a choisi le sondage et l'entrevue comme
méthodes formelles. Ces sondages

et entrevues fourniront des données
empiriques sur le programme (entité
publique). A partir de cette information,
des décisions seront prises relativement

a l'affectation des fonds dans un contexte
ou le personnel et les enseignants du
programme, d’une part, et les directeurs
des initiatives pédagogiques concurrentes
(intervenants), d’autre part, ont des
idées différentes sur la maniere dont

les ressources devraient étre attribuées
(contexte politique). Le processus
décisionnel doit respecter les contraintes
de temps imposées par 'année universitaire.

Importance de
I’évaluation de
programme

Sinous constatons une croissance aussi
rapide du domaine de 'évaluation de
programme cest en raison de son potentiel
de retombées (Fitzpatrick et al., 2011).

Non seulement fournit-elle un ingrédient
nécessaire au chapitre de 'assurance

de la qualité et de 'amélioration, mais
l'évaluation constitue l'un des contributeurs
les plus importants a la qualité des services
et au progres sociétal (Stufflebeam et
Coryn, 2014). Les coordonnateurs de
l'apprentissage intégré au travail peuvent
(et devraient) utiliser 'évaluation pour
planifier et améliorer les programmes de
maniere a mieux répondre aux besoins
desintervenants (étudiants, mentors,
établissements et société) et a améliorer
en permanence la qualité éducative de
l'expérience d’apprentissage intégré au
travail. L'évaluation de programme, selon
Fitzpatrick et al. (2011), estimportante
pour élaborer de bons programmes;
assurer la prestation des programmes
aupres d’intervenants changeants et dans
des contextes en évolution; et cerner les
interventions qui atteignent efficacement
des objectifs. Scriven (1991b) soutient
également l'importance de 'évaluation de
programme en termes pragmatiques (le
potentiel d’amélioration continue p. ex.),
éthiques (un outil au service de la justice
p. ex.), sociaux et économiques (dirige les
efforts la ou ils sont le plus nécessaires,
endosse un« nouvelle maniere » lorsque
meilleure que 'ancienne p. ex.); intellectuels
(peaufine les outils de la réflexion p. ex.)

et personnels (fournit une base justifiant
l'estime de soi p. ex.). A titre d’exemple de
la maniere dont ['évaluation de programme
contribue a orienter le changement et

Y EXEMPLES DE REUSSITE

Université de Toronto a Mississauga

des initiatives de programme, dans le
contexte de 'apprentissage intégré au
travail, une évaluation de programme qui
met en évidence la nécessité consolider

les partenariats et de reconnaitre les
superviseurs en milieu de travail peut mener a
des décisions relatives a |a réaffectation

de fonds pour l'organisation d’'une

«soirée de remerciements » a l'intention
des superviseurs et de leurs étudiants

en reconnaissance de leur contribution
respective au succes de 'expérience
d’apprentissage intégré au travail. Fitzpatrick
et al. (2011) résument bien 'importance
de l'évaluation de programme lorsqu’ils
déclarent : « évaluation nous donne un
processus pour améliorer nos fagons de
penser et, par conséquent, nos fagons
d’élaborer, de mettre en ceuvre et de
modifier nos programmes » (p. 33).

L’évaluation de programme n’est pas sans
comporter de limites. Il existe des limites
d’ordre méthodologique, notamment
aucune étude ne peut en elle-méme rendre
compte intégralement de la vérité parce
que la vérité se compose de multiples
perspectives (Fitzpatrick et al., 2011). Il

y a également des limites financieres et
politiques, dont le co(it de ['évaluation

de programme et les différentes sources
concurrentielles d’information qui
influent également sur les décisions d’un
établissement entourant les programmes
d’apprentissage intégré au travail.
Reconnaissant ces limites, l'importance

Alheure de la responsabilisation et de la transparence, 'évaluation est ubiquiste. Uévaluation revét de multiples formes et
peut aider a l'analyse et a ['élaboration de programmes, a la conception de cursus ainsi qu’a 'établissement de partenariats et
de relations. Des grandes études mesurant les attributs des diplomeés, la persévérance des étudiants en AIT ou la réussite des
résultats d’apprentissage a de plus petites enquétes qualitatives sur la construction de l'identité professionnelle ou lefficacité
des programmes parascolaires, 'évaluation est utile pour les programmes d’AlT peu en importe la taille. Toutefois, pour une
évaluation efficace vous devez déterminer ce que vous avez besoin de savoir, pourquoi cette information est importante, qui
d’autre sera intéressé par vos constatations et qu’elles pourraient en étre les répercussions sur les programmes et les cours. Les
constatations de telles évaluations peuvent étre utilisées par les administrateurs, les enseignants, les conseillers d’orientation
professionnelle et les employeurs pour consolider les programmes et harmoniser les résultats d’apprentissage des étudiants.

Tracey Bowen, Ph. D.

Professeure adjointe - coordonnatrice, volet enseignement et stages
Institute of Communications, Culture, Information & Technology

Université de Toronto a Mississauga
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LES COORDONNATEURS DE
LAPPRENTISSAGE INTEGRE AU TRAVAIL
PEUVENT (ET DEVRAIENT) UTILISER
L’EVALUATION POUR PLANIFIER

ET AMELIORER LES PROGRAMMES

DE MANIERE A MIEUX REPONDRE

AUX BESOINS DES INTERVENANTS
ET AAMELIORER EN PERMANENCE

LA QUALITE PEDAGOGIQUE DE

LEXPERIENCE D’APPRENTISSAGE

INTEGRE AU TRAVAII.

de ['évaluation de programme dans la
perspective de 'amélioration continue
du programme d’apprentissage intégré
au travail est indéniable. L'évaluation
doit étre vue comme un systeme continu
vers la croissance et un outil pour mieux
comprendre et améliorer le programme
d’apprentissage intégré au travail au fil du
temps alors qu’il évolue par rapport a des
contextes qui évoluent également.

Compte tenu de l'importance et de
l'incidence possible de ['évaluation de
programme, il convient de plus en plus
de distinguer l'évaluation de la recherche
parce que les différences entre les deux
non seulement nous aident a comprendre
la nature distincte de 'évaluation en tant
que domaine en évolution (Fitzpatrick et
al., 2011), mais mettent en évidence les
différents critéres a partir desquels nous
devrions juger de la crédibilité.

Différence entre
évaluation et
recherche

Bien qu’il y ait un recoupement entre
[’évaluation et la recherche, il existe des
différences marquées entre les deux quant
aleur but, a la personne qui en détermine
l'objet, a la généralisabilité des résultats, a

l'utilisation prévue des résultats, aux criteres
permettant de juger de leur pertinence et a
la préparation des personnes qui travaillent
dans le domaine. Une des principales
distinctions entre évaluation et recherche
est leur but respectif (Fitzpatrick et al,, 2011,
Mertens et Wilson, 2012). La recherche vise a
enrichir les connaissances dans un domaine
particulier et a contribuer a 'lavancement
de lathéorie. Bien qu'il soit possible que les
résultats d’une évaluation contribuent au
développement des connaissances (Mark,
Henry et Julnes, 2000), le but premier de
l'évaluation differe de celui de la recherche
puisqu’il consiste a fournir de l'information
utile aux personnes qui ont un intérét
dans l'entité évaluée et les aider a poser

un jugement ou a prendre une décision
(Fitzpatrick et al., 2011).

Une seconde différence remarquable a
trait a lapproche adoptée. En recherche,
l'approche est « typiquement d’explorer et
d’établir des liens de causalité » (Fitzpatrick
etal, 2011, p. 10), tandis que 'évaluation
cherche a examiner et a décrire des
choses particulieres pour en évaluer la
valeur. Qui plus est, dans le contexte de
l'évaluation, les questions auxquelles il
faut répondre ne sont pas nécessairement
celles de l'évaluateur, mais plutot celles des
intervenants importants. La participation
ala planification et a la réalisation de
['évaluation des personnes qui ont un intérét
dans l'entité évaluée indique qui détermine
le programme de ['évaluation (Fitzpatrick et
al., 2011).

Q_ TERMINOLOGIE CLE

Différences entre
I’évaluation et la
recherche

- But

+ Qui détermine 'objet

+ Généralisabilité des résultats

« Utilisation prévue des résultats

« Criteres pour juger de la
pertinence

« Préparation des personnes qui
travaillent dans le domaine

(Fitzpatrick et al., 2011)

La recherche et 'évaluation different
également du point de vue de la
généralisabilité des résultats. Les résultats
de l'évaluation de programme sont utilisés
par les intervenants pour poser des
jugements sur un objet, un programme
ou une politique spécifique, sans qu'ils
se préoccupent de l'applicabilité des
résultats a d’autres contextes que le leur.
Par conséquent, « une bonne évaluation
est tres spécifique au contexte de l'objet
de l'évaluation » (Fitzpatrick et al., 2011,
p. 10). De plus, une bonne évaluation vise
une incidence immédiate sur un contexte
particulier, alors qu’une bonne recherche



CRITERES D’EVALUATION DE PROGRAMME

Exactitude Reflet exact de la réalité

Utilité Les résultats répondent aux besoins d’information pratique des intervenants
Faisabilite L’évaluation est prudente, réaliste, diplomatique et économe

Bien fondé L’évaluation est conforme aux regles juridiques et éthiques

(Yarborough et al., 2011)

peut ou non étre immédiatement utile
(Fitzpatrick et al., 2011). Dans le milieu de
la recherche, il n’est pas rare qu’une bonne
recherche ne soit remarquée ou appliquée
que des années plus tard.

Les criteres a partir desquels la pertinence
de la recherche et de l'évaluation est jugée
sont également différents. La recherche
est frequemment jugée en fonction

de sa validité, de sa fiabilité et de sa
généralisabilité, tandis que ['évaluation
est jugée en fonction de son exactitude,
de son utilité, de sa faisabilité et de son
bien-fondé (I'évaluation est conforme aux
regles juridiques et éthiques) (Yarborough,
Shulha, Hopson et Caruth, 2011).

Enfin, la préparation des personnes qui
font de la recherche et de l'évaluation est
différente. En recherche, la connaissance
approfondie d’une discipline ou d’un sujet
particulier estimportante et les chercheurs
se spécialisent souvent dans l'utilisation
d’outils méthodologiques spécifiques
(Fitzpatrick et al., 2011). Les évaluateurs
doivent par contre étre formés a une vaste
gamme de méthodes dans une variété de
disciplines. Le fait de connaitre une grande
variété de méthodes permet aux évaluateurs
de choisir les plus appropriées pour un
programme particulier et les besoins de ses
intervenants (Fitzpatrick et al., 2011).

Fait important, malgré des distinctions
marquées : « Il existe un point d’intersection
entre la recherche et l'évaluation - la ou

la recherche fournit de l'information sur la
nécessité de programmes ou de politiques,
leurs effets ou les améliorations a leur
apporter » (Mertens, 2009, p. 2).

Le processus
d’évaluation

Le processus d’évaluation comprend
six étapes.

1. Elaboration d’une question
d’évaluation

La premiére étape d’une évaluation de
programme est de formuler la question
d’évaluation. Les évaluations visent
normalement trois buts : mieux comprendre
les besoins dans un contexte particulier
(évaluation des besoins); cerner les
moyens d’améliorer la mise en ceuvre du
programme (mise en ceuvre) et rendre
compte de la mesure dans laquelle le
programme atteint les résultats attendus
(évaluation de l'efficacité du programme).
Selon Patton (2008), les questions
d’évaluation sont habituellement produites
en consultation avec les intervenants
plutdt que par l'évaluateur a l'écart d’autres
intéréts et perspectives. On entame
inévitablement le processus en demandant
aux intervenants de penser a quelque
chose qu’ils aimeraient savoir au sujet de
leur programme (Mertens et Wilson, 2012).

2. Choix d’un paradigme
d’évaluation

La prochaine étape est de choisir un
paradigme approprié pour l'évaluation.
Les paradigmes sont de « vastes construits
métaphysiques qui comprennent des
ensembles d’hypothéses philosophiques
connexes » (Mertens et Wilson, 2012, p. 34).
Cette étape met en évidence les convictions

des évaluateurs au sujet d’eux-mémes, de
leurs réles ainsi que leurs visions du monde
dans le contexte du processus d’évaluation
(Mertenset et Wilson, 2012) et comment
ces éléments contribuent a préciser la
réflexion entourant les hypotheses qui
sous-tendent la recherche et I’évaluation.
On peut appliquer quatre principaux
paradigmes a l'évaluation de programme :
le post positivisme, le constructivisme, la
transformation et le pragmatisme. Chacun
des paradigmes et leurs fonctions dans
['évaluation de programmes d’AIT sont
discutés plus en détails plus loin.

3. Choix d’un modele
d’évaluation

Cette troisieme étape consiste a sélectionner
un modeéle d’évaluation. Les modeéles sont
des «ensembles de regles, de prescriptions
et d’interdictions ainsi que des cadres
d’orientation qui précisent ce qui constitue
une bonne évaluation ou une évaluation
adéquate et comment elle-doit étre réalisée »
(Alkin, 2004, p. 5). De nombreux modéles
pourraient étre considérés pour évaluer
des programmes d’AlT; trois d’entre eux
sont souvent mentionnés : le modele des
quatre niveaux d’évaluation (Kirkpatrick et
Kirkpatrick, 2006), le cadre RE-AIM (Glasgow,
Vogt et Boles, 1999) et le modele CIPP
(Stufflebeam, 2002). Mentionnons également
'approche « affranchie des objectifs »,
l'étude de cas et 'évaluation participative
transformatrice (Mertens et Wilson, 2012).

4. Elaboration d’outils
d’évaluation

La quatrieme étape est [’élaboration d’outils
d’évaluation. Il faut d’abord déterminer
les méthodes requises pour répondre a la
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question d’évaluation et créer ou choisir les
mesures qui conviennent pour la collecte
des données. Les méthodes d’évaluation
souvent utilisées incluent 'observation des
participants, les sondages, les groupes de
discussion (semi-structurés), les entrevues,
la conception expérimentale, les tests
standardisés et 'examen des dossiers
(Stufflebeam et Coryn, 2014; Wholey, Hatry
et Newcomer, 2010). L’élaboration des
méthodes et outils d’évaluation devrait
étre alignée sur le paradigme et le modéle
d’évaluation choisis.

5. Collecte et analyse des
données

La cinquieme étape est celle de la collecte
et de 'analyse de données. La qualité
des données recueillies est de la plus
grande importance pour en arriver a des
conclusions exactes sur lefficacité d’un
programme, et il faut porter attention

aux questions d’ordre éthique durant

ce processus (Mertens et Wilson, 2012).
L'analyse de données est également
importante pour veiller a ce que l'on
réponde exactement et efficacement aux
questions d’évaluation. Les évaluateurs
peuvent choisir a partir d’une variété de
techniques d’analyses quantitatives -
compte des fréquences, histogrammes,
diagrammes a secteurs, variances et écarts
types, corrélations, régression multiple,
test t, analyse de variance, etc. (Stufflebeam

et Coryn, 2014) - ou procéder a une analyse
qualitative — exposés narratifs, résumés des
principaux résultats, description des themes
majeurs et mineurs, comparaison des
points de vue des différents intervenants,
etc. (Stufflebeam et Coryn, 2014) - selon

les questions d’évaluation et le paradigme
choisi a la premiere et a la deuxieme étapes.

6. Présentation des
constatations aux
intervenants

La sixieme et derniére étape correspond

a la présentation des constatations aux
intervenants. Les constatations peuvent
étre présentées sous différents formats,
dont le rapport formel, la présentation
orale, la présentation par affiches, etc. Une
présentation efficace des constatations
d’une évaluation devrait tenir compte du
message dont 'évaluateur veut que les
gens se rappellent et du support sur lequel
le message est communiqué, et elle doit
étre adaptée au public auquel le message
est destiné (Wholey, Hatry et Newcomer,
2010). La maniere dont les constatations
de ['évaluation sont communiquées
compte, puisque le rapport doit avoir une
incidence et mener a la prise de mesures
ainsi qu’a un changement positif.

Le présent chapitre portera spécifiqguement
sur les étapes 1 a 3. Pour de plus amples
renseignements sur l'élaboration d’outils

Q OUESTIONS POUR LA REFLEXION

Evaluons-nous actuellement votre programme d’AIT? Le cas échéant...

« Pourquoi? Dans quel but?

« [’évaluation est-elle menée a des fins de recherche ou d’évaluation?
« Quelle information recueille-t-on? Aupres de qui?

« Aquelle étape en est votre évaluation (collecte et analyse des données, rapport sur les constatations)?
«+ Quel processus vous a amené a ce point de ['évaluation?

« Comment avez-vous l'intention d’utiliser l'information recueillie?

« A quels défis étes-vous susceptibles d’étre confrontés?

« Comment votre évaluation de programme peut-elle étre améliorée?

Evaluons-nous actuellement notre programme d’AIT? Si tel n’est pas le cas...
« Comment votre programme d’AIT pourrait-il profiter d’une évaluation?

+ Quel serait le meilleur moment pour commencer une évaluation de programme de ['AIT?

« Quiincluriez-vous?

« Que comptez-vous faire avec l'information recueillie?
+ Quelles étapes devez-vous suivre pour commencer le processus d’évaluation de votre programme d’AlT?

d’évaluation, la collecte de données,
l'analyse de données et la préparation de
la présentation ou du rapport final, veuillez
consulter les ouvrages suivants:

« Mathison, S. Encyclopedia of evaluation
(2005), Thousand Oaks (Californie), Sage.

Mertens, D. M. et A. T. Wilson (2012),
Program evaluation theory and practice:

a comprehensive guide, New York, Guilford
Press.

Stufflebeam, D. L. et C. L. S. Coryn
(2014), Evaluation theory, models, and
applications (2° éd.), San Francisco
(Californie), Jossey-Bass.

Wholey, J. S., Hatry, H. P. et K. E.
Newcomer (2010), Handbook of practical
program evaluation (3¢ éd.), San Francisco
(Californie), Jossey-Bass.

Yarborough, D. B., Shulha, L. M., Hopson,
R.K.etF. A, Caruthers (2011), The
program evaluation standards: a guide for
evaluators and evaluation users (3¢ éd.),
Thousand Oaks (Californie), Sage.




|b RECOMMANDATIONS ET LIGNES DIRECTRICES

Le processus d’évaluation

AW:SAVNN ETAPE 1
QU ESTION « L'évaluation de programme commence par la production de questions.
DHAYNRUN (O]« Les questions d’évaluation sont élaborées en consultation avec les intervenants.

ETAPE 2

» Les paradigmes reposent sur différentes hypothéses philosophiques.

» Quatre grands paradigmes : post-positivisme, constructivisme,
transformation, pragmatisme.

CHOISIR UN
PARADIGME

ETAPE 3

« Amodel guides how the evaluation is done.

CHOISIR UN
MODELE

ETAPE 4
METTRE AU . Determ.lner les metAhodelzs requises. N
« Les outils peuvent étre élaborés ou choisis et comprendre
POINT DES . . , :
OUITLS des questionnaires, des protocoles d’observation et la collecte
de données.

RECUEILLIR e

« La qualité compte.
ET ANALYSER ) o -
LES DONNEES « Différentes approches qualitatives et quantitatives

peuvent étre utilisées.

ETAPE 6

« Le support approprié et le message clé
peuvent dépendre du public ciblé.

PRESENTER

LES
CONSTATATIONS pusps rapport devrait mener a l'action.

» Parmi les modéles communs : Quatre niveaux d’évaluation, CIPP, RE-AIM.
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QUESTIONS D’EVALUATION
DU PROGRAMME D’AIT

Dans quel but le programme d’apprentissage intégré au travail est-il évalué? Une premiere
étape importante du processus d’évaluation est de déterminer la question d’évaluation et le
but de 'évaluation.

d’évaluation sont élaborées en fonction
de la ou des catégories d’évaluation de
programme qui conviennent aux besoins
d’évaluation, tout en reconnaissant qu’il
peuty avoir plus d’un but et donc plus
d’une question d’évaluation.

contexte particulier (évaluation des
besoins); cerner les moyens d’améliorer
la mise en ceuvre du programme (mise en
ceuvre); et rendre compte de la mesure
dans laquelle le programme atteint

les résultats attendus (évaluation de
lefficacité du programme). Les questions

Pour en arriver a des constatations claires
et pertinentes, il faut commencer par
déterminer dans quel but ["évaluation
est effectuée et définir une question
d’évaluation claire. Il existe trois buts
courants pour procéder a une évaluation :
1) mieux comprendre les besoins d’un
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QUESTIONS D'EVALUATION DE PROGRAMME

@

EVALUATION DES BESOINS

BUT :
Mieux comprendre les besoins et les
atouts d’un contexte particulier.

INCIDENCE :

Détermine les forces et les défis, et
fournit des justifications pour des
interventions possibles.

ETAPES :

1. Evaluation préalable
2. Evaluation

3. Evaluation a posteriori

v

MISE EN OEUVRE

BUT:
Déterminer les moyens d’améliorer
le fonctionnement du programme

INCIDENCE :

Oriente les décisions sur des
stratégies d’amélioration de la mise
en ceuvre du programme et la
réalisation des résultats attendus.

TYPES:

« Adaptative

« Axée sur le suivi

+ Développementale

« Axée sur le processus
« Participative

» Formative

=

EFFICACITE

BUT:

Rendre compte de la mesure dans
laquelle le programme atteint les
résultats attendus.

INCIDENCE :

Définit des résultats mesurables et
fournit des justifications pour le
soutien continu du programme.

TYPES :

« Sommative

» Axée sur les résultats/l'incidence

« Politique

« Axée sur la reproductibilité/
transférabilité



Evaluation des
besoins

L’évaluation est souvent utilisée pour

se faire une idée des besoins dans un
contexte particulier. Ce type d’évaluation -
évaluation des besoins ou évaluation des
besoins et des atouts - est typiquement
faite au début du processus de planification
d’un programme afin de dresser le tableau
de la collectivité (contexte); d’identifier
les forces et les aspects ayant besoin de
plus de soutien; et fournir une orientation
pour établir des priorités au chapitre de
['utilisation des ressources (financement,
temps, personnel, etc.) (Mertens et Wilson,
2012; Rossi, Lipsey et Freeman, 2004).
L’évaluation des besoins peut mettre
’accent sur le contexte dans lequel le
programme d’apprentissage intégré au
travail peut étre mis en ceuvre ou sur

le programme méme. L'évaluation des
besoins est utile pour cerner les besoins
du gouvernement, de l'industrie, de la
collectivité ou de la société a l'étape de
I'élaboration d’un nouveau programme
d’apprentissage intégré au travail, dans le

LES QUESTIONS
D’EVALUATION

DES BESOINS SE
PREOCCUPENT DE SAVOIR

SI'UN BESOIN EXISTE
ET DE FORMULER DES

RECOMMANDATIONS
POUR REPONDRE A CE
BESOIN.

but d’établir des partenariats mutuellement
avantageux et d’aligner le travail des
étudiants sur un besoin reconnu. Dans le
cas de programmes d’apprentissage intégré
au travail existants, I'évaluation des besoins
est utile lorsque l'on souhaite rationaliser,
confirmer ou modifier des résultats
attendus et les directives du programme
en démontrant que l'on vise un besoin
reconnu. Elle est également utile pour
identifier les défis, besoins et exigences
en matiere de ressources du programme
d’apprentissage intégré au travail méme et
élaborer des recommandations de solution.

Atitre d’exemple, un enseignant donnant
un cours sur ’enseignement du savoir-faire
physique aux enfants procéde a l'évaluation
des besoins de la collectivité locale afin de
repérer une lacune dans les programmes
d’activité physique destinés aux enfants et
les fagons d’y remédier. Les constatations
de cette évaluation des besoins sont par
la suite utilisées pour éclairer ['élaboration
d’un programme de stages s’inscrivant dans
le cours. Voici un autre exemple : un stage
structuré doit étre fait dans le cadre du
programme d’une école d’administration
des affaires. La taille de la classe a doublé,
alors une évaluation des besoins est
réalisée afin de déterminer les besoins de

durabilité du programme de stages. Les
constatations de l'évaluation sont utilisées
pour rationaliser les besoins de ressources
de l'établissement et les classer en ordre
de priorité. Eventuellement, les questions
d’évaluation des besoins et des atouts se
préoccupent de « savoir si un probleme

ou des besoins existent et de définir ce
probléme » et de « recommander des
manieres d’atténuer le probleme; c’est-a-
dire, de l'efficacité éventuelle de différentes
interventions » (Fitzpatrick et al., 2011, p. 26).

Lorsque l'on procede a une évaluation des
besoins, trois étapes doivent étre prises en
compte: I'évaluation préalable, I'évaluation,
l'évaluation a postériori (Mertens et Wilson,
2012). A étape de 'évaluation préalable,
les évaluateurs examinent la situation

du programme ou de l'organisation afin
de repérer l'information déja connue ou
disponible au sujet de ses besoins et atouts.
Alétape de I'évaluation, les évaluateurs
recueillent de nouvelles données sur le
programme. Enfin, durant l'évaluation a
posteriori, l'information des deux premieres
étapes est intégrée pour éclairer la
conception d’interventions possibles.
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LES QUESTIONS SUR LA MISE EN
EUVRE SONT UTILISEES POUR
DETERMINER DE QUELLES MANIERES LE
FONCTIONNEMENT D’UN PROGRAMME
D’APPRENTISSAGE INTEGRE AU TRAVAIL

PEUT ETRE AMELIORE ET ECLAIRER
L’ELABORATION DE STRATEGIES
D’AMELIORATION DES RESULTATS

ATTENDUS DU PROGRAMME.

Mise en ceuvre

Les évaluations qui mettent l'accent sur
les manieres d’'améliorer la mise en ceuvre
de programme, y compris le processus, le
matériel, la dotation, etc. sont appelées
évaluation de mise en ceuvre (Mertens
et Wilson, 2012). Elles peuvent étre
utilisées pour guider les démarches
visant a améliorer le fonctionnement
d’un programme d’apprentissage intégré
au travail et éclairer les stratégies visant
a accroitre la réalisation des résultats
attendus d’un programme.

Les questions qui font partie de cette
catégorie d’évaluation sont utiles lorsque
l'on cherche a améliorer les résultats
d’apprentissage obtenus par les
étudiants dans le cadre d’'un programme
d’apprentissage intégré au travail. Fixsen,
Naoom, Blasé, Friedman et Wallace
(2005) abordent I’évaluation de mise en
ceuvre en fonction de trois questions :

1) Les ressources requises étaient-elles
disponibles? 2) Dans quelle mesure la
mise en ceuvre a-t-elle été conforme aux
trois composantes essentielles décrites
dans le plan? 3) Dans quelle mesure

les fournisseurs de service étaient ils
compétents compte tenu des compétences
de base du programme? D’autres questions
pourraient également étre intégrées a
[’évaluation mise en ceuvre, notamment :
Quels aspects du processus de mise en
ceuvre facilitent la réussite du programme
ou constituent des obstacles majeurs

TYPES D’EVALUATION DE MISE EN OEUVRE

Répondante

Concordance entre la planification et 'exécution

Suivi Progres vers les résultats attendus

Développementale

Accent mis sur I’élaboration et l'adaptation du programme

Processus Efficacité de la mise en ceuvre
Participative Participation de multiples intervenants a 'évaluation
Formative Fait participer de multiples intervenants et éclaire tout

besoin d’amélioration

(Mertens et Wilson, 2012)

pour celle-ci? Dans quelle mesure le
programme sert-il les participants auxquels
il est destiné? Qui sont les exclus et
pourquoi? De quelle maniére le programme
est-il mis en ceuvre et comment cela se
compare-t-il au plan initial de mise en
ceuvre? Quels changements faudrait-il
apporter a la structure organisationnelle,
au matériel de recrutement, au soutien
offert aux participants, aux ressources, aux
installations, a 'horaire, au lieu, au mode
de transport, aux stratégies ou activités
pour améliorer la mise en ceuvre du
programme? (WKKF evaluation handbook,
1998, p. 24).

Atitre d’exemple, le coordonnateur d’un
programme d’enseignement coopératif
qui existe depuis longtemps pourrait
procéder a une évaluation de mise

en ceuvre afin de déterminer le degré

de satisfaction des étudiants et des
employeurs a l'endroit de différents aspects
du programme, tels que la qualité des
postes disponibles pour les étudiants, la
facilité du processus d’entrevue, le type

et la qualité du travail exécuté, la durée

du travail, la rémunération, le soutien
fourni par l'établissement d’enseignement
et les améliorations recommandées.
Linformation recueillie par cette évaluation
serait ensuite utilisée pour l'élaboration
de stratégies visant a améliorer la mise

en ceuvre du programme coopératif en
fonction des résultats souhaités.

Il existe plusieurs types d’évaluation

de mise en ceuvre, dont ['évaluation
répondante, 'évaluation de suivi,
l'évaluation développementale, 'évaluation



des processus, I'évaluation participative et
[’évaluation formative (Mertens et Wilson,
2012). Ces différents types mettent l'accent
sur les raisons pour lesquelles les résultats
souhaités sont atteints (ou non) et sur ce
qu’il faut changer pour mieux atteindre les
résultats attendus.

L'évaluation répondante pose des
questions sur la concordance entre ce qui
a été planifié et ce qui a été exécuté, la
force du traitement (p. ex. quelle part de
l'intervention a réellement été exécutée)
et les changements survenus dans le
programme du début a la fin) (Stake, 1991).

Le suivi correspond a ['évaluation continue
des progres d’un programme vers la
réalisation des résultats attendus (Mertens
et Wilson, 2012). Ainsi, dans le cadre d’une
évaluation de suivi, les questions suivantes
pourraient étre posées : le programme
d’apprentissage intégré au travail atteint il
ses objectifs? Ou, le programme satisfait-il
aux normes de rendement?

L'évaluation développementale met
l'accent sur le développement continu et

se distingue des autres types d’évaluation
de mise en ceuvre parce qu’elle vise

le développement d’une entité - un
programme, p. ex., au moyen de 'adaptation
continue (Donaldson, Patton, Fetterman et
Scriven (2010).

Lévaluation des processus porte sur
lefficacité de la mise en ceuvre d’un
programme et il est permis de croire
que c’est la plus utilisée des évaluations

LES QUESTIONS SUR LEFFICACITE
SONT UTILISEES POUR DEMONTRER
AU MOYEN DE DONNEES PROBANTES

L’INCIDENCE DU PROGRAMME
D’APPRENTISSAGE INTEGRE AU
TRAVAIL.

de programme (Rossi, Lipsey et
Freeman, 2004). Ce type d’évaluation
vise a déterminer dans quelle mesure le
programme fonctionne bien, les services
correspondent a ses objectifs, les services
sont fournis aux personnes auxquelles ils
sont desting, la prestation des services est
bien organisée, les ressources sont bien
utilisées, etc. (Rossi, Lipsey et Freeman,
2004).

Dans le cadre d’une évaluation
participative, un ou plusieurs groupes
d’intervenants participent a l'équipe
d’évaluation ou sont représentés au sein de
cette équipe (Greene, 1988). Ils participent
directement a la planification, a la
réalisation et a l'analyse de l’évaluation
en collaboration avec 'évaluateur (Rossi,
Lipsey et Freeman, 2004). Cette approche
encourage la collaboration étroite avec les
personnes qui utiliseront les constatations
de ['évaluation afin de s’assurer qu’elle
répond a leurs besoins et produit de
l'information utile (Patton, 1997).

Enfin, le but de l'évaluation formative est
d’aider a l'amélioration de tout aspect du
programme, telles sa conception, sa mise
en ceuvre, son incidence ou son efficacité
(Rossi, Lipsey et Freeman, 2004; Wholey,
Hatry et Newcomer, 2010). Comme c’est
le cas pour Iévaluation participative,
I’évaluateur travaille habituellement en
étroite collaboration avec les intervenants
pour produire de l'information actuelle,
concrete et immédiatement utile (Rossi,
Lipsey et Freeman, 2004).

Efficacité

Le troisieme but de l'évaluation est de
juger de l'efficacité d’un programme.

Les questions qui correspondent a cette
catégorie cherchent a déterminer dans
quelle mesure le programme atteint

les objectifs attendus. Des questions

sur lefficacité du programme sont
fréequemment utilisées pour fournir de
l'information sur ses résultats mesurables
et une justification, fondée sur des données,
du bien fondé de son soutien continu ou de
son élargissement.

Atitre d’exemple, pendant plusieurs années
un département a géré un programme de
recherche dirigée, dans le cadre duquel les
étudiants travaillent en tant qu’assistants de
laboratoire et font un projet indépendant
correspondant a leur domaine d’études.

Le programme de recherche est tres
populaire, recevant un intérét marqué

de la part des étudiants et des milieux de
travail. Le programme regoit également

une attention positive d’administrateurs

a lextérieur du département en raison de
son harmonisation au mandat stratégique
de l'établissement - perfectionner les
compétences en recherche des étudiants.

Il est question d’élargir 'admissibilité du
programme aux étudiants de 'ensemble

de l'établissement. Cependant, avant de
prendre cette décision, la haute direction de
['établissement demande au coordonnateur
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de confirmer empiriquement les résultats
obtenus par ce programme. Pour fournir
cette information, le coordonnateur évalue
les connaissances et compétences des
étudiants en méthodologie et méthodes
de recherche, techniques de collecte et
d’analyse de données et en approches de
diffusion de la recherche avant et apres la
participation au programme de recherche
dirigée.

L’évaluation de lefficacité du programme
cherche éventuellement a démontrer au
moyen de données probantes l'incidence
du programme d’apprentissage intégré au
travail. Cette catégorie inclut ['évaluation
sommative; l'évaluation de résultats ou de
l'incidence; l'évaluation de politiques; et
l'évaluation de la reproductibilité ou de la
transférabilité (Mertens et Wilson, 2012).

Les évaluations sommatives sont réalisées
alafin d’'un programme ou une fois qu’il est

terminé, et évaluent le perfectionnement des
compétences, l'acquisition de connaissances

ou les changements d’attitudes et de
comportements chez les participants
(Mertens et Wilson, 2012).

Les évaluations des résultats ou de
lincidence sont habituellement utilisées
pour mesurer les résultats a court terme et
a long terme (incidence) d’un programme
(Mertens et Wilson, 2012). On peut
examiner les résultats au niveau individuel
(p. ex., quelle différence le programme
d’apprentissage intégré au travail a til fait
dans la vie des participants?) ou a un niveau
beaucoup plus général (p. ex., lincidence
du programme sur 'organisation de travail,

IL IMPORTE DE DETERMINER
QUEL PARADIGME ET QUEL

TYPES D’EVALUATION DE L’EFFICACITE

Sommative
le programme

Connaissances, compétences et attitudes acquises durant

Résultats/incidence

Résultats a court et a long terme (incidence)

Politiques

Changement d’orientation

Reproductibilité/
transférabilité

Utilisation dans un autre milieu ou contexte

(Mertens & Wilson, 2012)

la collectivité, la société ou ['établissement
d’enseignement?). Voici des exemples de
questions que les évaluateurs peuvent poser
lorsqu’ils évaluent un résultat ou l'incidence :
quels résultats essentiels le programme
cible-t-il? Quelle incidence le programme
a-t-il sur les étudiants, les employeurs,
l'établissement et la collectivité? Ou, quelle
incidence inattendue le programme a til
eue? (WKKF, 1998).

Les évaluations de politiques sont utilisées
spécifiquement dans le but de juger
lefficacité de programme pour changer les
politiques (Mertens et Wilson, 2012). Les
évaluateurs qui font ce type d’évaluation
peuvent demander : quels sont les types

et les niveaux de politiques qui doivent
changer? Quels organismes, personnes, etc.,
doivent étre contactés et influencés? Ou,
que faut-il que les intervenants entendent?
(WKKF, 1998).

MODELE D’EVALUATION SERONT
APPROPRIES AFIN D’ORIENTER LA
MANIERE DONT LEVALUATION EST

MENEE, LUINTERPRETATION DES
CONSTATATIONS DE L’EVALUATION
ET LES NORMES D’EVALUATION DE
LA QUALITE DE L’EVALUATION MEME
DU PROGRAMME.

Enfin, les évaluations de la reproductibilité
et de la transférabilité sont importantes
parce qu’elles évaluent si un programme
peut étre transférer a un autre milieu

ou contexte (Mertens et Wilson, 2012).

Par exemple, une évaluation de la
reproductivité peut vérifier si un programme
d’enseignement coopératif mis a l'essai dans
un milieu hospitalier pourrait réussir dans le
milieu de 'éducation ou le milieu clinique.
Ilimporte de se demander dans le cadre
d’une évaluation de la reproductibilité : ce
qui est unique a propos du programme? S’il
peut étre efficacement reproduit? Quels sont
les éléments critiques de la mise en ceuvre?
(WKKF, 1998).




PARADIGMES ET MODELES
POUR L’EVALUATION DE
PROGRAMMES D’AIT

Apres ['élaboration d’'une ou de questions d’évaluation, les prochaines étapes du processus
d’évaluation sont de choisir un paradigme et un modele d’évaluation. Chaque évaluation est guidée
implicitement ou explicitement par un ensemble de croyances propre au processus d’évaluation.

Ces croyances, appelés paradigmes, sont
décrites par Guba et Lincoln (1994, p. 105)
comme: « Le systeme de croyance de base
ou vision du monde qui guide l'enquéteur »
et se composent de quatre ensembles
d’hypothéses philosophiques sur les
valeurs sous-jacentes (axiologie), la nature
du savoir (ontologie), la maniéere dont

le savoir est produit (épistémologie) et
'approche utilisée pour produire le savoir
(méthodologie) (Guba et Lincoln, 1989;
2005). Les quatre paradigmes communs
dans l'univers actuel de ’évaluation et
qui, par conséquent, seront présentés

et Wilson, 2012).

Hypothése axiologique : Respect; justice; bienfaisance

Hypothése ontologique : Une réalité que l'on peut connaitre
avec un certain degré de probabilité

Hypothése épistémologique : Distance; objectivité

Hypothése méthodologique : Méthode scientifique, méthodes
quantitatives

POST-POSITIVISME

ci dessous, sont : le post-positivisme, le
pragmatisme, le constructivisme et le
paradigme de la transformation (Mertens

Un certain nombre de modeles d’évaluation
ont été élaborés sous chacun des quatre
paradigmes d’évaluation. Un modele
d’évaluation fournit un « ensembles de
regles, de prescriptions et d’interdictions
ainsi que des cadres d’orientation qui
précisent ce qui constitue une bonne
évaluation ou une évaluation adéquate

et comment elle-doit étre réalisée » (Alkin,

2004, p. 5). La compréhension du paradigme
d’évaluation qui sous-tend chaque modele
d’évaluation et la comparaison de ses
hypothéses avec les points de vue de
l'équipe d’évaluation peut aider a choisir le
modele qui conviendra le mieux. Il importe
également de déterminer quel paradigme
et quel modeéle d’évaluation seront
appropriés afin d’'orienter la maniere dont
l'évaluation est menée, 'interprétation des
constatations de ['évaluation et les normes
d’évaluation de la qualité de I'évaluation
méme du programme.

Hypothése axiologique : Acquérir des connaissances en poursuivant
les buts visés sous l’influence des valeurs/politiques de I’évaluateur

Hypothése ontologique : Il existe une seule réalité; tous ont leur
propre interprétation unique de la réalité

Hypothése épistémologique : Les relations dans une évaluation sont
déterminées par ce que [’évaluateur juge approprié pour cette étude

Hypothese
méthodologique :
Jumelage des méthodes
aux questions et fins
spécifiques de la recherche;
méthodes mixtes

PARADIGMES

D'EVALUATION

Hypothése Axiologique :
L’évaluateur connait ses
propres valeurs et celles
des participants a la
recherche

Hypothése ontologique : Réalités multiples, construites
socialement

Hypothése épistémologique : Dialogue et réflexion constructifs
pour créer des connaissances

Hypothése méthodologique : Méthode qualitative, mais
également quantitative et articipative

(Mertens et Wilson, 2012)

Hypothése Axiologique :
Respect des normes
culturelles; promotion
des droits de la personne
et renforcement de la
justice sociale

TRANSFORMATION

Hypothése ontologique : Reconnait que différentes versions de la
réalité sont fondées sur le positionnement sociale; sensibilisation
aux conséquences de privilégier des versions de la réalité

Hypothése épistémologique : Lien interactif entre I'’évaluateur et
les intervenants; nécessité de tenir compte des questions de pouvoir
et de confiance

Hypothése méthodologique : Méthode qualitative, mais également
quantitative et mixtes
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Post-positivisme :
le modeéle de
Kirkpatrick pour
I’évaluation des
programmes de
formation

Le paradigme post-positiviste est percu
dans les sciences sociales comme un
moyen d’améliorer la société en appliquant
des méthodes scientifiques pour explorer
les lois du comportement humain (Mertens
et Wilson, 2012). La croyance ontologique
du post-positivisme est qu’il n’y a qu’une
seule réalité et qu’il est possible de
connaitre cette réalité avec un certain
degré de probabilité (Mertens et Wilson,
2012). D’un point de vue épistémologique
et méthodologique, les post-positivistes
croient que la distance par rapport au
sujet ou a l'objet étudié évite les biais et
que l'on peut le mieux étudier la réalité a
l'aide d’approches quantitatives (Fielding,
2009; Mertens et Wilson, 2012). Selon
Jennings et Callahan (1983), une bonne
recherche s’inscrivant dans le paradigme
post-positiviste refléte « 'lhonnéteté
intellectuelle, la suppression de préjugés
personnels [et] la collecte minutieuse
d’études empiriques » (p. 159).

Donald Kirkpatrick est I'un des plus
importants théoriciens de [’évaluation
post-positiviste et 'on connait bien le
modéle Kirkpatrick a quatre niveaux pour
l'évaluation des programmes de formation,
qui évalue les participants en fonction de
quatre niveaux : réactions, apprentissage,
comportement et résultats (Mertens et
Wilson, 2012; Kirkpatrick et Kirkpatrick,
2006; 2007). Selon Kirkpatrick et Kirkpatrick
(2006), les quatre niveaux représentent une
séquence d’évaluation des programmes. Le
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qui participent a un programme réagissent

a celui-ci (Kirkpatrick et Kirkpatrick, 2006).

On utilise frequemment des questionnaires

pour déterminer si les participants ont
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premier niveau, réactions, met l'accent sur la
satisfaction des participants et constitue une

trouvé le programme pertinent, intéressant,
agréable, valable et bien dirigé (Mertens

et Wilson, 2012). Le deuxiéme niveau,
apprentissage, refléte la mesure dans
laquelle les participants changent leurs
attitudes, améliorent leurs connaissances
ou perfectionnent leurs compétences en
raison de leur participation au programme
(Kirkpatrick et Kirkpatrick, 2006; Mertens

et Wilson, 2012). Le troisieme niveau,
comportement, renvoie aux changements
touchant le rendement (comportement) dans
le milieu de travail ou dans une situation
simulée découlant de la participation au
programme (Kirkpatrick et Kirkpatrick, 2006;
Mertens et Wilson, 2012). Enfin, le quatriéme
niveau, résultats, mesure 'incidence du
programme, soit sa capacité d’atteindre ses
objectifs ou les résultats finals obtenus en
raison de la participation au programme
(Kirkpatrick et Kirkpatrick, 2006; Mertens

et Wilson, 2012). Si ce modeéle pourrait étre
utilisé pour répondre a toutes les catégories
de questions d’évaluation, compte tenu

du but pour lequel il a été élaboré, il est
couramment utilisé pour répondre a

des questions sur la mise en ceuvre et
lefficacité dans le cadre de 'évaluation

de programme.

PARADIGME

POST-POSITIVISTE

Met principalement 'accent sur les
conceptions et données quantitatives

(Mertens et Wilson, 2012)

Voici un exemple : pour évaluer et rendre
compte d’un programme de stages d’une
durée de huit mois se déroulant pendant
l'année scolaire, on pourrait utiliser un
sondage des réactions (contenant a la fois
des mesures quantitatives et qualitatives, et
des questions) pour juger de la satisfaction
des étudiants; un test en ligne portant sur
les résultats attendus du programme en
matiere d’apprentissage de connaissances
pour évaluer 'apprentissage fait par les
étudiants; des scénarios de jeu de role
pour évaluer le comportement,; et les
commentaires écrits des mentors ainsi que
le journal de réflexion des étudiants pour
évaluer les résultats.

NIVEAU 3:
COMPORTEMENT

NIVEAU 2 : APPRENTISSAGE

NIVEAU 1 : REACTIONS

Modéle a quatre niveaux de Kirkpatrick



Exemple de questionnaire
d’évaluation de la réaction des étudiants a 'AIT

Veuillez formuler franchement vos réactions et commentaires. Votre rétroaction aidera a évaluer ce programme d’AlT et

améliorera les programmes d’AIT dans le futur.

1.

Comment évaluez-vous le programme d’AIT? (intérét, bénéfice du point de vue de votre apprentissage théorique, qualité

du travail que vous avez exécuté, etc.)?

O Excellent O Trés bien O Bien O Moyen O Faible

Commentaires et suggestions:

. Comment évaluez-vous votre mentor (connaissance du domaine, capacité a communiquer, solidaire, sympathique, etc.)?

O Excellent O Trés bien O Bien O Moyen O Faible

Commentaires et suggestions:

. Comment évaluez-vous les installations ou vous avez fait votre stage d’AIT (immeuble, clinique, paysage, lieu, confort,

commodité, etc.)?

O Excellent O Trés bien O Bien O Moyen O Faible

Commentaires et suggestions:

. Comment évaluez-vous votre charge de travail et votre horaire (quantité de travail, nombre d’heures, etc.)?

O Excellent O Trés bien O Bien O Moyen O Faible

Commentaires et suggestions:

. Comment évaluez-vous le programme d’AlT en tant qu’expérience éducative devant bonifier votre diplome?

O Excellent O Trés bien O Bien O Moyen O Faible

Commentaires et suggestions:

. Dans quelle mesure le stage d’AIT correspondait-il a vos besoins et intéréts?

O Pasdutout O Dans une certaine mesure O Dans une grande mesure

Comments and suggestions:

. Qu'auriez-vous amélioré de votre expérience?

(Adapté de Kirkpatrick et Kirkpatrick, 2006)

ﬁ) EVALUATION DE VOTRE PROGRAMME D’AIT

149



EVALUATION DE VOTRE PROGRAMME D’AIT

5

150

Exemple de guide d’entrevue
d’évaluation du comportement des étudiants a 'AIT

Processus :

Linterviewer passe en revue le stage d’AlT avec l'étudiant et fait ressortir les comportements encouragés par le stage.
Linterviewer précise alors le but de l'entrevue, soit d’évaluer les expériences de stage des étudiants de maniere a ce que
des améliorations puissent étre apportées dans le futur. Spécifiquement, 'entrevue déterminera la mesure dans laquelle les
comportements suggérés ont été mis en pratique. S'il ne l'on pas été, l'évaluation tentera de déterminer pourquoi.

Questions d’entrevue :

1. Quels comportements spécifiques vous a-t-on enseignés et encouragés a utiliser?

2. Pendant votre stage, dans quelle mesure souhaitiez-vous changer vos comportements?

3. De votre point de vue, étiez-vous bien outillé pour faire ce que 'on vous a demandé de faire durant le stage?

« Sivous ne faites pas les choses qui vous ont été enseignées et que l'on vous a encouragé a faire, veuillez dire pourquoi?

4. Dans quelle mesure prévoyez-vous faire les choses différemment dans le futur?

5. Que suggérez-vous pour rendre votre stage d’AlT plus utile?

(Adapté de Kirkpatrick et Kirkpatrick, 2006)

Pragmatisme :
le modele CIPP

Contrairement au paradigme post-
positiviste, lapproche pragmatique rejette
argument selon lequel la « vérité » puisse
étre découverte en utilisant des méthodes
scientifiques, valorisant plutot le bon sens
et la pensée pratique (Mertens et Wilson,
2012). Les pragmatiques voient la valeur
d’une évaluation dans les résultats produits
et la maniére de les utiliser (Christians,
2005; Mertens et Wilson, 2012) plutot que
simplement dans la réalisation d’une
évaluation pour l'évaluation. D’un point
de vue ontologique, les pragmatiques
croient qu’ily a une réalité mais qu’elle
est interprétée de différentes facons

par différentes personnes. La croyance
épistémologique du paradigme
pragmatique met l'accent sur 'étude

de ce qui présente de l'intérét ou de la
valeur pour 'évaluateur (Tashakkori et

Teddlie, 1998) et non sur le détachement
de l’évaluateur par rapport aux données.
Enfin, la préférence méthodologique des
évaluateurs pragmatiques est l'utilisation
de méthodes mixtes, renforcant l'idée que
la méthode doit toujours correspondre au
but de l'étude (Patton, 2002).

Un des quatre théoriciens fondateurs

de ce paradigme est Ralph Tyler, connu
pour son approche d’évaluation fondée
sur les objectifs (Christie et Alkin, 2005).
L’évaluation fondée sur les objectifs
nécessite :

a) Laformulation d’un énoncé d’objectifs
pédagogiques;

b) La classification de ces objectifs en
types majeurs;

) La définition et la division de chacun
de ces types d’objectifs en termes de
comportement;

d) La détermination de situations dans
lesquelles on peut s’attendre a ce que

PARADIGME

PRAGMATIQUE

La méthode scientifique ne suffit pas
pour découvrir la vérité; il faut du bon
sens et de la pensée pratique

(Mertens et Wilson, 2012)

les étudiants affichent ces types de
comportement;

e) Le choix et 'essai de méthodes
prometteuses pour obtenir des données
pour chaque type d’objectif;

f) La sélection des méthodes d’évaluation
les plus prometteuses sur la base des
essais afin de les développer et de les
améliorer;

g) La conception des moyens d’interpréter
et de réviser les résultats (Christie et
Alkin, p. 281).




Evaluation
des produits

Résultats

Cette approche lie les objectifs du
programme aux mesures des résultats
et a ouvert la piste au modele CIPP

de Stufflebeam pour l’évaluation de
programme. Daniel Stufflebeam a
entamé sa carriére au milieu des années
1960 en élaborant des objectifs pour

les programmes d’enseignement, pour
ensuite en mesurer les résultats afin de
voir si ces objectifs avaient été atteints. A
partir de ce travail original, Stufflebeam

a élaboré le modéle CIPP (context, input,
process, product) (Stufflebeam, Foley,
Gephart, Guba, Hammong, Merriman et
al., 1971). Les travaux de Stufflebeam et
le modeéle CIPP ont déplacé l'optique de
l'évaluation qui d’une mesure des objectifs
est devenue un « processus qui consiste a
déterminer et a juger diverses décisions »
(Stufflebeam, 1982, p. 16). Le modeéle
CIPP est utilisé pour répondre a des
questions portant sur I’évaluation des
besoins, la mise en ceuvre et Uefficacité
en évaluation de programme, la qualité
de l'évaluation étant jugée en fonction de
l'utilité de ses résultats. Ce modele tient

Evaluation du
contexte

Buts

MODELE

CIPP

Evaluation des
processus

Actions

compte des intervenants et de leur besoin
d’information, et les intégre au processus
d’évaluation.

L'acronyme CIPP correspond aux quatre
concepts que ce modele vise a évaluer :
le contexte, les intrants, les processus et
les produits d’un programme. Mertens et
Wilson (2012) décrivent I’évaluation du
contexte comme inscrivant le programme
et son évaluation dans leur contexte
global. Plus précisément, l'évaluation du
contexte peut étre utilisée pour évaluer les
besoins, problemes, atouts et possibilités
d’une organisation afin de planifier une
expérience de travail structurée qui
convienne a cette organisation (Mertens
et Wilson, 2012; Stufflebeam et Coryn,
2014). L'évaluation des intrants nécessite
la collecte d’information sur la mission,
les objectifs, le plan, les composantes, le
personnel, 'horaire, les ressources, les
progres a ce jour, les réalisations ou les
distinctions du programme (Stufflebeam,
2002). Une évaluation des intrants d’un
programme d’apprentissage intégré au

Evaluation
des intrants

Plans

travail pourrait examiner les objectifs

du programme, les plans pour recruter
de nouveaux milieux de travail ou le
calendrier de jumelage des étudiants et
des superviseurs en milieu de travail, et
les expériences de travail structurées.
Ces données peuvent alors étre utilisées
pour attribuer les ressources et établir les
plans de programme pour 'année scolaire
avenir. Les évaluations d’intrants se
concentrent davantage sur la planification
de programme tandis que les évaluations
de processus visent la qualité et la
pertinence de sa mise en ceuvre (Mertens et
Wilson, 2012; Stufflebeam et Coryn, 2014).
L'évaluation de processus est utile pour
déterminer si les résultats insatisfaisants
sont attribuables au programme méme
ou a une mise en ceuvre inadéquate
(Stufflebeam et Coryn, 2014). En procédant
a l'évaluation des processus d’un
programme d’apprentissage intégré au
travail, un évaluateur peut examiner si les
résultats d’apprentissage attendus sont
atteints et de quelle maniere, ainsi que
les stratégies d’amélioration possibles.
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Enfin, 'évaluation des produits aide a
cerner et a évaluer les résultats attendus
et inattendus du programme (Stufflebeam
et Coryn, 2014). La rétroaction sur les
résultats d’un programme d’apprentissage
intégré au travail peut étre utile pour rendre
compte de lefficacité d’un programme

et justifier qu’il soit maintenu ou qu’un
soutien accru lui soit accordé. Les
commentaires sur l'évaluation de produits
sontimportants pendant et a la fin de
l'expérience d’apprentissage intégré au
travail et peuvent étre recueillis au moyen
de différents instruments, dont le sondage,
l'entrevue de groupe, 'étude de cas, des
exemples concrets (documents écrits ou
produits du travail p. ex.), des comparaisons
a une liste de vérification exhaustive ou des
comparaisons avec elle-méme a différents
moments du programme. Agencant

ces quatre concepts, le modele CIPP

peut et devrait étre utilisé dans le cadre
d’évaluations formatives et sommatives.

Le modele CIPP peut étre utile pour évaluer
l'élaboration et 'exécution d’un programme

d’apprentissage intégré au travail ou pour
juger de ses résultats (positifs et négatifs).
Selon Stufflebeam et Coryn (2014), le
modele CIPP «incarne l'affirmation selon
laquelle les groupes sociétaux ne peuvent
pas améliorer leurs programmes, services
et produits a moins qu’ils n’apprennent
quelles en sont les faiblesses et les forces »
(p.336). Ainsi, en évaluant les possibilités
d’amélioration d’un programme
d’enseignement coopératif a 'aide du
modele CIPP, des sondages pourraient
étre distribués aux superviseurs en milieu
de travail participants et contenir des
questions telles que : dans quelle mesure
ce programme répond-il aux besoins de
l'organisation? (contexte); dans quelle
mesure les résultats d’apprentissage du
programme ont-ils été convertis en un plan
d’apprentissage solide et réaliste pour les
étudiants de votre organisation? (intrant),
dans quelle mesure le plan d’apprentissage
a-t-il été exécuté tel que prévu? (processus);
des effets secondaires négatifs ou

positifs ont-ils découlé du programme
d’apprentissage intégré au travail? (produit).

Un autre modeéle d’évaluation populaire est
le cadre RE-AIM (reach, efficacy, adoption,
implementation and maintenance).

Le cadre RE-AIM, élaboré par Glasgow

et al. (1999), acquiert de la popularité
dans le domaine de la science de la

mise en ceuvre parce qu’il est vu comme
un moyen d’aider a la planification de
programmes d’intervention fondés sur la
recherche et d’améliorer leurs chances
de fonctionner dans un contexte réaliste
(http://www.re-aim.hnfe.vt.edu). Ce
cadre est utilisé pour examiner a la fois
la validité interne et la transférabilité
d’un programme a d’autres contextes
(Glasgow, Vogt et Boles, 1999), et il peut
étre utilisé pour répondre a des questions
sur lévaluation des besoins, la mise en
ceuvre et efficacité dans 'évaluation du
programme d’apprentissage intégré au
travail. Selon ce cadre, la portée (reach)
a trait a la proportion de la population
cible ayant participé au programme et
les caractéristiques de ces participants
(pourcentage de la population étudiante,
caractéristiques démographiques d, etc.)
(Glasgow et al., 1999). Lefficacité renvoie
aux conséguences positives et négatives de

REACH (portée)

la participation au programme (Glasgow,
etal.,, 1999). Dans le cas de 'apprentissage
intégré au travail, les mesures des résultats
positifs pourraient inclure des facteurs tels
que les résultats d’apprentissage réalisés,
la satisfaction des étudiants et du milieu de
travail, la productivité du milieu de travail et
'emploi apres l'obtention du dipléme. Des
exemples de mesures de résultats négatifs
comprennent des problemes dans le milieu
de travail et les conséquences du temps

et des efforts consacrés a l'expérience de
travail structurée. Uadoption correspond
a la proportion de milieux qui prévoient
adopter le programme (Glasgow et al.,
1999). En ce qui concerne 'évaluation
d’un programme d’apprentissage

intégré au travail, cela pourrait inclure
'adoption du programme a l'échelle de
['établissement ou de milieux de travail.

La mise en ceuvre (implementation) a trait
alamesure dans laquelle le programme

Proportion de la population ciblée
ayant participé au programme

EFFICACY (efficacité)

Taux de succes défini par des résultats
positifs moins les résultats négatifs

ADOPTION

Proportion de milieux qui prévoient
adopter le programmel

IMPLEMENTATION (mise en oeuvre)

Mesure dans laquelle le programme
est mis en oeuvre comme prévu

MAINTENANCE (maintien)

Durée du programme au fil

du temps




est mis en ceuvre comme prévu (Glasgow
et al.,, 1999). Pour ['évaluation d’un
programme d’apprentissage intégré au
travail, cela pourrait nécessiter 'examen
de l'alignement entre les activités du
programme et ses plans originaux, ainsi
que des forces et des défis du processus de
mise en ceuvre. Enfin, le maintien a trait a
la viabilité du programme au fil du temps
(durée du programme d’AlT, viabilité des
partenariats, etc.) (Glasgow et al., 1999).
Lorsque l'on utilise ce cadre, l'efficience
du programme est pergue comme un
agencement d’efficacité et de mise en
ceuvre (Glasgow et al., 1999).

Le cadre RE-AIM peut servir a I'évaluation
d’un programme d’apprentissage intégré
au travail. Il peut également étre utilisé pour
évaluer la mise en ceuvre de 'expérience
de travail structurée des étudiants
relativement a l'atteinte des résultats
attendus de la population du milieu de
travail - en particulier les expériences de
travail ou 'on met fortement l'accent sur
'application de la théorie a la pratique aux
fins de mise en ceuvre de changements.

Q QUESTIONS POUR LA REFLEXION

Contexte:

+ Dans quelle mesure votre programme d’apprentissage intégré au travail vise-t-il
d’importants besoins de la collectivité ou des bénéficiaires?

« Quels facteurs contextuels favorisent la réussite de 'apprentissage intégré au
travail? Quels facteurs constituent des obstacles?

Intrant :

+ Quelles sont les approches les plus prometteuses de 'apprentissage intégré au
travail pour atteindre les objectifs et buts d’apprentissage établis?

- Comment 'approche la plus prometteuse peut-elle étre concue, financée et mise
en ceuvre efficacement?

« Quelles sont certains des obstacles possibles a une mise en ceuvre efficace?

« Dans quelle mesure la structure, la procédure et le plan de votre programme
d’apprentissage intégré au travail ssharmonisent ils aux valeurs, a 'énoncé de
mission et aux objectifs de votre établissement d’enseignement?

Processus :

+ Quelles sont les composantes ou activités essentielles du stage de travail
structuré (implicites et explicites)?

« Comment ces activités sont-elles liées aux objectifs et aux résultats attendus
du programme d’études?

« Quels aspects du processus de mise en ceuvre facilitent la réussite de
l'expérience d’apprentissage intégré au travail ou lui font obstacle?

Produit :

» Quels résultats d’apprentissage voulez-vous obtenir par l'intermédiaire de
l'expérience de travail structurée?

+ Quelle incidence 'apprentissage intégré au travail a-t-il sur les étudiants,
les superviseurs en milieu de travail et les organisations de travail,
l'établissement d’enseignement et la collectivité?

+ Quelle incidence inattendue l'expérience d’apprentissage intégré au travail
a-t-elle sur les étudiants, les superviseurs en milieu de travail et les organisations
de travail, l'établissement d’enseignement et la collectivité?

(Adapté de Mertens et Wilson, 2012; Stufflebeam et Coryn, 2014)
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Constructivisme :
I’évaluation
affranchie des
objectifs de
Scriven

L'approche constructiviste en évaluation
cherche a dégager une signification du
point de vue des personnes qui vivent

les expériences (Schwandt, 2000). Lacte
d’évaluation consiste donc a rendre

ces significations visibles pour les
intervenants du processus d’évaluation.
En conséquence, la position axiologique
des constructivistes est que les évaluateurs
qui adoptent ce paradigme devraient

étre conscients de leurs propres valeurs
personnels et de la maniére dont elles
influencent le processus et les résultats
de la recherche (Ponterotto, 2005). Les
constructivistes soutiennent également
qu’il n’est pas possible d’éliminer les valeurs
de l’évaluateur du processus de recherche

Phénomenologie

Récit oral

et que 'on devrait plutdt en faire une partie
intégrante (Mertens et Wilson, 2012). La
perspective ontologique du constructivisme
est qu'’il existe de multiples perspectives

et points de vue construits socialement de
la réalité (Guba et Lincoln, 2005). En vertu
d’un paradigme constructiviste, la réalité
et le savoir sont co-construits, et plus
spécifiquement par le dialogue interactif
et significatif entre le chercheur et les
participants a la recherche. Par conséquent,
I'épistémologie des constructivistes
«nécessite un contact interpersonnel
étroit et prolongé avec les participants
afin de déterminer leur construction et leur
expression de ‘l'expérience vécue’ étudiée »
(Ponterotto, 2005, p. 131). Enfin, pour
pouvoir co-construire la réalité et avoir
des interactions significatives avec les
participants a la recherche, les chercheurs
utilisent souvent des méthodes qualitatives
(entrevues, observation, examen de
documents p. ex.) (Mertens, 2010; Mertens
et Wilson, 2012), bien qu’ils ne soient

pas limités a la collecte de données
qualitatives (Lincoln, 2010). Voici quelques
exemples d’approches méthodologiques
fréquemment utilisées :

Récit narratif

METHODOLOGIES

CONSTRUCTIVISTES

PARADIGME

CONSTRUCTIVISTE

Met 'accent sur le repérage des multi-
ples valeurs et perspectives

(Mertens et Wilson, 2012)

évaluation narrative, ethnographie,
évaluation autoethnographique, récit oral
et phénoménologie.

Bien qu’il n’existe pas de modele
d’évaluation de programme découlant
spécifiquement des travaux des théoriciens
constructivistes, approche affranchie
des objectifs de Scriven s’inscrit dans le
paradigme constructiviste et sapplique
bien a l'évaluation des programmes
d’apprentissage intégré au travail.

L'approche d’évaluation affranchie des
objectifs est une position adoptée par
I’évaluateur dans le cadre du processus
d’évaluation et n’est pas nécessairement
un modele d’évaluation autonome formel,

Ethnographie

Autoethnographie




comme le sont les paradigmes post-
positivistes et pragmatiques discutés
précedemment. Alignée sur les valeurs

de base du paradigme constructiviste,
I’évaluation affranchie des objectifs

de Michael Scriven argumente que les
évaluateurs devraient limiter leur role a
vérifier si les programmes atteignent ou
non les objectifs prévus et étre ouverts

a la découverte de résultats imprévus
(Mertens et Wilson, 2012; Stufflebeam et
Coryn, 2014). Le but d’une évaluation selon
'approche affranchie des objectifs est donc
de déterminer le mérite et la valeur du
programme a ['étude, sans tenir compte des
résultats attendus (Mertens et Wilson, 2012).
Cette approche met également l'accent
sur l'inclusion de perspectives novatrices
au processus d’évaluation du programme
- en particulier d’évaluateurs additionnels
qui ne connaissent pas les objectifs du
programme et qui, par conséquent,

sont a la recherche de tous les effets du
programme, peu importe les objectifs fixés
par son concepteur (Stufflebeam et Coryn,
2014). La justification de cette approche
étant que «si un programme fait ce qu’il est
supposé faire, alors 'évaluation [affranchie
des objectifs] devrait le confirmer »
(Stufflebeam et Coryn, 2014, p. 348).

Pour illustrer cette approche, supposons que

vous demandez a des évaluateurs externes
qui ne connaissent pas les objectifs
spécifiques et résultats d’apprentissage
attendus du programme d’apprentissage
intégré au travail de procéder a son
évaluation. Les évaluateurs peuvent
alors réaliser des entrevues de groupe

et des observations pour déterminer
quels résultats ont été atteints selon

les superviseurs en milieu de travail et

les étudiants. Les questions suivantes
affranchies des objectifs pourraient étre
posées : quels effets positifs et négatifs
ont découlé du programme? Qu’est-ce qui
a été appris? Comment ces effets sont-ils
jugés par rapport aux criteres de meérite tels
que la qualité de la collaboration au sein
de la collectivite? Dans quelle mesure les
résultats du programme se comparent ils
aux besoins des étudiants concernés et a
la collectivité environnante?

Une deuxiéeme approche d’évaluation sous
le paradigme constructiviste est I'étude

de cas. On peut recourir aux études de

cas pour mieux comprendre les activités
quotidiennes d’un programme particulier

afin de découvrir des significations
cachées (Mertens et Wilson, 2012).

La caractéristique qui distingue cette
approche est un examen approfondj,
non interventionniste, du cas dans son
milieu naturel suivi d’'un rapport éclairant
(Stufflebeam et Coryn, 2014). Selon cette
approche, 'évaluateur travaillerait en
étroite collaboration avec les principaux
intervenants du programme pour mener
I’évaluation, y compris pour élaborer
conjointement des recommandations a

la suite des constatations de [’évaluation.
Eventuellement, 'évaluateur « prépare

et produit un rapport détaillé sur le cas,
contenant des renseignements descriptifs
et subjectifs, les perceptions des différents
intervenants et experts et des conclusions
sommaires » (Stufflebeam et Coryn, 2014,
p.292). Atitre d’exemple, si année apres
année vous avez recu des commentaires
négatifs des étudiants qui participent a une
expérience pratique au sein de la méme
organisation communautaire, pour pourriez
choisir de procéder a une étude de cas afin
de comprendre pleinement l'organisation
et sa contribution relativement a la
facilitation de l'apprentissage des
étudiants. L'évaluateur pourrait interviewer
les étudiants au sujet de leurs expériences,
organiser des groupes de discussion
avec les employés de 'organisation et les
superviseurs de 'apprentissage intégré

au travail ainsi que faire des visites non
annoncées a la clinique. Un compte rendu
détaillé des expériences de la clinique ainsi
que des étudiants et superviseurs en milieu
de travail durant le stage pourrait aider

a déterminer s’il vaut la peine ou non de
maintenir le partenariat.

Transformation :
I’évaluation
participative
transformatrice

Le paradigme de la transformation met
principalement 'accent sur les questions
de pouvoir et d’injustice dans le but de
faire progresser les droits de la personne
et la justice sociale (Mertens et Wilson,
2012). Les perspectives théoriques qui
s’attaguent aux questions d’inégalité de

PARADIGME DE

TRANSFORMATION

Met 'accent sur les points de vue de
groups marginalisés et sur la remise
en question des structures de pouvoir
systémiques.

(Mertens et Wilson, 2012)

pouvoir, a l'incidence des privileges et a
leurs conséquences sur l'instauration de la
justice sociale incluent la théorie critique,
la théorie féministe, la théorie postcoloniale
etindigene, la théorie gaie, le marxisme, la
théorie critique sur les races et la théorie
sur les personnes handicapées. Denzin et
Lincoln (2005) écrivent : « Ce paradigme
... énonce une ontologie fondée sur le
réalisme historique, une épistémologie
transactionnelle et une méthodologie a la
fois dialogique et dialectique. » (p. 187) Les
hypothéses axiologiques du paradigme de
la transformation sont articulées autour
de quatre principes : 1) limportance d’étre
respectueux des cultures; 2) la promotion
de la justice sociale; 3) lavancement des
droits de la personne; 4) l'élimination des
inégalités (Mertens, 2009). Les principes
de l'éthique, du respect, de la bienfaisance
et de la justice sont significatifs pour

un évaluateur transformatif (Mertens et
Wilson, 2012). La perspective ontologique
de l'évaluation transformatrice est que

la réalité possede de multiples facettes et
qu'il existe différentes opinions sur ce
qu’est la réalité (Mertens et Wilson, 2012).
Le paradigme de la transformation « remet
en question des versions de la réalité

sur la base des inégalités de pouvoir et
que des conséquences de 'acceptation
d’une version de la réalité plutét qu’une
autre » (Mertens et Wilson, 2012, p. 169).
Lhypothese épistémologique que posent
les évaluateurs transformatifs est que

le savoir est construit dans un contexte

de pouvoir et de privileges, et des
conséquences se rattachent a la version du
savoir qui est privilégiée (Mertens et Wilson,
2012).Cela exige des évaluateurs qu'ils
établissent des liens de collaboration et de
coopération étroits avec les intervenants.
Enfin, la position méthodologique

d’un évaluateur transformatif soutient
qu’aucune méthodologie ne représente
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bien par elle-méme ce paradigme. Plutot
des décisions méthodologiques sont prises
pour faciliter l'utilisation du processus

et des constatations afin de promouvoir
la justice sociale; d’identifier les forces
systématiques qui appuient le statu

quo; et d’'admettre le besoin d’un lien de
relation réflexive entre les intervenants et
I’évaluateur (Mertens et Wilson, 2012).

Alinstar du modéle constructiviste, ce
paradigme n’est assorti a aucun modele
spécifique d’évaluation. Un certain
nombre d’approches théoriques adoptant
la perspective de la promotion de la
justice sociale peuvent étre appliquées a
l'évaluation de programme, harmonisant
de cette fagon l'évaluation au paradigme
de la transformation. Parmi les exemples
de théories applicables : les théories
féministes, la théorie critique sur les races,
la théorie gaie et la théorie postcoloniale

Marxisme

Théorie sur les

personnes

handicapées

etindigene (Mertens, 2009). Une des
approches de ce paradigme qui pourrait
étre utile a l'évaluation d’un programme
d’ apprentissage intégré au travail est
'approche d’évaluation participative
transformatrice.

L'approche participative transformatrice
en matiere d’évaluation a été largement
élaborée par les travaux de Donna Mertens.
Mertens et Wilson (2012) la décrivent
comme étant « menée dans le but de
stimuler une action directement liée a la
promotion de la justice sociale » (p. 211).
Ce type d’évaluation inclut les groupes
marginalisés dans un effort pour éliminer
les inégalités de pouvoir et il est ancré
dans la proposition voulant que toutes
les connaissances soient situationnelles
(Mertens et Wilson, 2012; Stufflebeam et
Coryn, 2014). En vertu de cette approche,
les méthodes mixtes sont communes,

Théories
féministes

THEORIES DE LA

TRANSFORMATION

Théorie
postcoloniale
etindigene

tant qualitatives que quantitatives, et

les questions d’évaluation sont souvent
dérivées de groupes marginalisés au sein
d’un programme particulier. L'évaluation
participative transformatrice nécessite

une relation de collaboration interactive
entre ['évaluateur et les participants au
programme. Par conséquent, il est essentiel
que les participants soientinclus a toutes
les étapes de l'évaluation - planification,
réalisation, analyse, interprétation et
utilisation des constatations (Stufflebeam
& Coryn, 2014). La valeur de l'approche
transformatrice pour l'évaluation est qu’elle
peut mener a des changements dans les
politiques qui eux-mémes peuvent produire
les résultats attendus dans un programme
et favoriser une plus grande justice sociale.

Par exemple, un évaluateur visite le site
d’un programme de stages d’été ou des
étudiants sont employés comme stagiaires

Théorie critque
sur les races

Théorie gaie



par une firme de gestion de placements.
Lévaluateur remarque que la structure de
pouvoir est telle que les postes de directeur
sont principalement occupés par des
hommes tandis que le personnel féminin
s’acquitte des taches administratives -

cette structure se refléte chez les stagiaires.

Université de Waterloo

Apres avoir interviewe le personnel du lieu
de travail, I'évaluateur rédige un rapport
final mettant de l'avant sa constatation a
leffet que les membres du personnel et
les stagiaires de sexe féminin n‘ont pas les
mémes chances que les hommes d’influer
sur les décisions prises dans le milieu de

Y EXEMPLES DE REUSSITE

travail. A la suite du rapport, la firme révise
sa politique concernant ’équité et l'égalité,
recrute plus de femmes dans des roles de
direction et répartit de facon équilibrée les
taches de ses stagiaires de sexe masculin et
féminin.

Le premier examen officiel du programme d’enseignement coopératif de l'Université de Waterloo a eu lieu en 2004-2005.
L'Université se préparant a célebrer ses 50 ans, il était approprié et nécessaire de procéder a 'examen de ce programme en raison
de sa grande visibilité et de son importance. Les deux grands objectifs de cet examen étaient de faire le point sur la situation
courante du programme a l'intention des intervenants et de préciser deux possibilités d’amélioration.

La structure de ce premier examen ressemblait au processus d’examen d’un programme d’études. Une auto-analyse a été
préparée et un comité d’examen externe en a examiné les documents, visité le campus pour réaliser des entrevues et préparé
un rapport sur ses constatations. Puisque 'administration du programme est centralisée et qu’elle a des liens avec chacune des
facultés, un rapport d’auto-analyse a été produit par chacune des facultés ainsi que par les services centralisés d’enseignement
coopératif et de carriéres. A |a suite du rapport des examinateurs externes, un comité formé de représentants de chacune des
facultés et de deux leaders étudiants et présidé par le vice-recteur associé, Affaires académiques et étudiantes, a préparé un
rapport final contenant 48 recommandations concernant le programme d’enseignement coopératif.

Une des recommandations du premier examen était de procéder a un tel examen tous les sept ans, comme cela est fait pour

les programmes d’études. Le deuxieme examen a donc été mené en 2011-2012. De nombreux changements étaient survenus a
la suite du premier examen. Ainsi, un conseil de l'enseignement coopératif (CEC) a été créé; il réunit un vice recteur responsable
du programme coopératif pour chaque faculté, des directeurs de ['unité coopérative et des leaders étudiants élus. Le mandat du
deuxieme examen a été préparé par le CEC, contenant des objectifs précis a examiner. Un sous-comité du CEC a été formé pour
la collecte et I'analyse des données liées aux objectifs de 'examen. Ce groupe a préparé un document d’auto-analyse qui a été
remis a une équipe d’examinateurs externes, aprés quoi un rapport final incluant des recommandations a été préparé.

Les avantages de ces deux examens ont été nombreux. Le processus d’examen méme a sensibilisé ses nombreux partenaires et
intervenants sur le campus et a l'extérieur aux forces et aux faiblesses du programme coopératif de 'Université de Waterloo. Les
recommandations ont attiré l'attention a la fois sur 'lamélioration continue et sur un cadre pour le suivi des progres.

Un examen de cette nature s'accompagne de défis, la plupart ayant trait au temps limité dont disposent les gens pour ce type
d’activité. Le processus doit étre appuyé, a défaut d’étre dirigé, par des cadres supérieurs de l'établissement afin de s’assurer
que des ressources seront liées a l'obligation redditionnelle et au suivi relatifs aux mesures qui seront prises a la suite des
recommandations, l'importance de cette activité est donc communiquée aux personnes concernées et consultées.

Judene Pretti

Directrice, Centre for the Advancement of Co-operative Education

Université de Waterloo

? EVALUATION DE VOTRE PROGRAMME D’AIT

157



EVALUATION DE VOTRE PROGRAMME D’AIT

5

158

CONSIDERATIONS LIEES
A LETHIQUE

Il n’est pas possible de fournir un résumé complet des ouvrages publiés sur les pratiques efficaces
en évaluation de programmes, mais ce chapitre ne serait pas complet si 'on n’abordait pas
quelgues considérations d’ordre éthique auxquelles réfléchir dans le cadre d’une évaluation

de programme d’apprentissage intégre au travail.

Avant d’entreprendre une évaluation,

il est recommandé de consulter le
comité d’éthique de la recherche de
votre établissement afin de discuter des
considérations morales spécifiques a votre
évaluation et de la possibilité de devoir
obtenir une approbation déontologique.

Bien que de nombreux auteurs soulignent
que les questions déontologiques se
posent a chaque étape d’un processus
d’évaluation, les préoccupations sont
particulierement saillantes autour des
questions d’échantillonnage (Hatry, Wholey
et Newcomer, 2010; Mertens et Wilson,
2012). Plus précisément, les évaluateurs
doivent étre conscients des questions du
consentement éclairé, de la confidentialité
et de 'anonymat, et leur porter une
attention particuliere (Mertens et Wilson,
2012; Rossi et al., 2004; Wholey, Hatry

et Newcomer, 2010). Le consentement
éclairé est souvent obtenu par le biais
d’une lettre aux participants leur donnant
des renseignements sur l'étude, ce qui est
attendu des participants, les risques et
avantages possibles de la participation, la
rémunération (le cas échéant) et le droit de
chaque participant de se retirer de l'étude
a tout moment. Selon Mertens et Wilson
(2012), le consentement éclairé implique
de savoir ce qu’une personne voudrait
savoir avant de donner son consentement
(éclairé) et d’accepter explicitement de
participer (consentement). Le fait de
s’assurer qu’'un consentement éclairé est
sollicité et donné de maniere appropriée
est une étape critique de la pratique
éthique en évaluation de programme.
Une considération spéciale est requise pour
faciliter le consentement éclairé aupres de

Q_ TERMINOLOGIE CLE

Confidentialité signifie recueillir, analyser, stocker et rendre compte des données
d’une maniere qui ne permet pas de les lier a la personne qui les fournit.

Anonymat signifie qu’aucun élément d’information uniquement identifiable n’est
rattaché aux données.

(Mertens & Wilson, p. 415)

Y SUCCESS STORY

College Conestoga

Le Collége Conestoga offre plus de 50 programmes coopératifs dans une
variété de domaines, dont 'architecture, 'administration des affaires, la
justice communautaire et sociale, le génie informatique, le génie des systemes
électroniques, la gestion des ressources humaines, les relations publiques et les
technologies du traitement du bois. Nous disposons d’une équipe qui travaille
constamment en coulisses pour s’assurer que ces programmes offrent une
expérience éducative valable pour les étudiants. L'évaluation de programme

est une partie importante de la prestation de notre programme d’apprentissage
intégré au travail. En tant gu’ancienne présidente du comité d’éthique de la
recherche, jencourage les responsables de la collecte de données dans le cadre de
l'évaluation de programme a consulter le comité d’éthique de la recherche de leur
département. Bien que selon 'Enoncé de politique des trois Conseils, 'évaluation
de programme ne releve pas de la compétence des comités d’éthique, plusieurs
questions déontologiques sont inhérentes a la collecte de données. Votre comité
d’éthique de la recherche peut vous aider a préciser ces préoccupations et a
concevoir des processus pour générer des données utiles d’une fagon éthique.

Jane McDonald, Ph. D.
Professeure, School of Health and Life Sciences and Community Service
Collége Conestoga



CONSULTER LE COMITE
D’ETHIQUE DE VOTRE
ETABLISSEMENT
POUR DISCUTER DES
CONSIDERATIONS
MORALES SPECIFIQUES
A VOTRE EVALUATION
ET DE LA POSSIBILITE
DE DEVOIR OBTENIR
UNE APPROBATION
DEONTOLOGIQUE.

groupes spécifiques, comme les enfants,
les personnes agées, les personnes ayant
une déficience intellectuelle et les groupes
autochtones ou postcoloniaux (Mertens et
Wilson, 2012).

Lanonymat et la confidentialité sont
également des sources raisonnables

de préoccupation dans le processus
d’évaluation de programme en raison de
linteraction entre les évaluateurs et les
participants et intervenants (Mertens et
Wilson, 2012). La confidentialité signifie

« recueillir, analyser, stocker et rendre
compte des données d’une maniere qui ne
permet pas de les lier a la personne qui les
fournit » (Mertens et Wilson, 2012, p. 415).
L'anonymat signifie « qu’aucun élément
d’information uniquement identifiable
n’est rattaché aux données; que personne,
pas méme l'évaluateur, ne peut remonter
jusqu’a l'individu a partir des données »
(Mertens et Wilson, 2012, p. 415). Ces
concepts peuvent tous deux susciter des
difficultés. Cependant les évaluateurs
doivent pratiquer le principe d’éthique (de
base) du respect (voir la liste de Rossi et al.,
2004, ci-dessous pour prendre connaissance
des autres principes s’appliquant a la
tenue d’évaluation de programme) afin de
minimiser les problemes de confidentialité
et d’anonymat (Mertens et Wilson, 2012;
Rossi et al., 2004).

De fagon générale, cing principes peuvent
étre utilisés pour guider les évaluateurs
au cours du processus d’évaluation du
programme d’apprentissage intégré au
travail. Ils sont énumeérés ci-dessous.

|b RECOMMANDATIONS ET LIGNES DIRECTRICES

e NI Y T

Considérations d’ordre éthique en évaluation de

programme
Principe Explication
1. Enquéte Les évaluateurs réalisent des enquétes

systématique

systématiques fondées sur des données
concernant l'objet de 'évaluation.

2. Compétence

Les évaluateurs fournissent aux intervenants
un bon rendement.

3. Intégrité/honnéteté

Les évaluateurs garantissent '’honnéteté
et Uintégrité de 'ensemble du processus
d’évaluation.

4. Respect des
personnes

Les évaluateurs respectent la sécurité, la
dignité et 'estime de soi des répondants,
des participants au programme, des clients
et des autres intervenants avec lesquels ils
interagissent.

5. Responsabilités a
I’égard du bien-étre
général et de celui du
public

Les évaluateurs énoncent la diversité des
intéréts et des valeurs qui peuvent étre liés
au bien-étre général et a celui du public.

Rossi et al. (2004)
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RESUME DES PRATIQUES
EFFICACES POUR LEVALUATION
DES PROGRAMME D’AIT

B Malgré les différences dans la terminologie utilisée pour décrire 3) Sélection d’un modéle d’évaluation;
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l'évaluation, on peut la définir comme la détermination de la
valeur ou du mérite d’une entité (Scriven, 1967).

La différence entre évaluation et évaluation de programme

est que 'évaluation de programme est « une profession

qui utilise des méthodes formelles pour fournir des données
empiriques sur des entités publiques (programmes, produits,
rendement, etc.) dans des contextes de prise de décisions qui
sont intrinsequement politiques et qui mettent en jeu de multiples
intervenants dont les intéréts sont souvent contradictoires et ou
les ressources sont rarement suffisantes et les graves contraintes
de temps imposées » (Mertens & Wilson, p. 248).

L’évaluation de programme est selon Fitzpatrick et al. (2011)
importante pour élaborer de bons programmes; assurer la
prestation des programmes aupres d’intervenants changeants
et dans des contextes en évolution; et aider a cerner des
interventions qui atteignent efficacement des objectifs.

Les différences entre 'évaluation et la recherche comprennent
le but, 'approche adoptée, la généralisabilité des résultats, les
criteres permettant de juger de leur pertinence et la préparation
des personnes qui travaillent dans chaque domaine.

Le processus d’évaluation comprend six étapes :
1) Elaboration d’une question d’évaluation;

2) Choix d’'un paradigme d’évaluation;

4) Mise au point d’outils d’évaluation

5) Collecte et analyse des données;

6) Présentation des constatations aux intervenants.
Les trois buts communs de ['évaluation sont :

1) mieux comprendre les besoins d’un contexte particulier
(évaluation des besoins);

2) déterminer les moyens d’améliorer la mise en ceuvre du
programme (mise en ceuvre)

3) rendre compte de la mesure dans laquelle le programme
atteint les résultats attendus (évaluation de l'efficacité
du programme).

Les paradigmes pour ['évaluation des programmes d’AlT
incluent:

= | e paradigme post-positiviste qui est percu dans les
sciences sociales comme un moyen d’améliorer la société
en appliquant des méthodes scientifiques pour explorer les
lois du comportement humain, en raison de la croyance
selon laquelle il n’y a qu’une seule réalité qu’il est possible
de connaitre avec un certain degré de probabilité.

= | e paradigme pragmatique rejette 'argument voulant que la
« Vérité » puisse étre découverte en utilisant des méthodes



scientifiques. Les évaluateurs qui adoptent ce paradigme
vérifient l'efficacité d’une intervention en recueillant des
résultats qui garantissent les conclusions tirées au sujet
d’une intervention (Morgan, 2007).

Le paradigme constructiviste en évaluation cherche a dégager
une signification du point de vue des personnes qui vivent les
expériences. L'acte d’évaluation consiste a rendre visibles ces

significations pour les intervenants du processus.

Le paradigme de la transformation met principalement
l'accent sur les questions de pouvoir et d’injustice dans le but
de faire progresser les droits de la personne et la justice sociale
(Mertens et Wilson, 2012).

Les considérations d’ordre éthique en évaluation de
programme ont trait notamment au consentement éclairé,
a la confidentialité et a 'lanonymat.

Les cing principes directeurs pour la réalisation d’évaluations
de programme sont :

1) Lenquéte systématique
2) La compétence

3) Lhonnéteté et l'intégrité
4) Le respect des personnes

5) Laresponsabilité a 'égard du bien-étre général et de celui
du public

? EVALUATION DE VOTRE PROGRAMME D’AIT
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« Soyons enthousiastes a propos des progrés que nous faisons.

Continuons d’avancer! »
— ANONYME




POUR ALLER DE
L’AVANT AVEC L’AIT

Ce chapitre renferme des recommandations a examiner pour aller de 'avant avec un
programme d’apprentissage intégré au travail ainsi que des suggestions pour mieux lier
apprentissage ainsi réalisé aux programmes d’enseignement supérieur. De plus, la création
de partenariats de collaboration avec les organisations du milieu du travail étant essentielle
a chaque étape du processus d’apprentissage integré au travail, des suggestions sont
formulées pour renforcer ces relations.

163



4} POUR ALLER DE L’AVANT AVEC LAIT

164

ETABLISSEMENT DE LIENS
ENTRE LAIT ET LE CURSUS
DU PROGRAMME D’ETUDES

Notre guide a mis 'accent sur les moyens de rehausser la qualité pédagogique de 'expérience

de travail structurée, y compris la planification et I'élaboration de résultats d’apprentissage; les
évaluations et les activités pour l'expérience de travail; les facons de faciliter la réflexion des étudiants
tout au long de l'apprentissage intégré au travail; intégration de la théorie; l'offre de possibilités
d’expérimenter de nouvelles idées; et les approches en matiere d’évaluation de programme.

APPROCHE COHESIVE

L'expérience de travail est liée aux résultats
d'apprentissage précisés pour l'ensemble du programme
d'études; l'accent est mis sur l'apprentissage continu.

APPROCHE CIBLEE
L'expérience de travail est liée aux résultats
d'apprentissage d'un cours ou d'une matiere spécifique;
l'accent est mis sur l'apprentissage enrichi.

Notre guide a mis l'accent sur les moyens
de rehausser la qualité pédagogique de
l'expérience de travail structurée, y compris
la planification et ['élaboration de résultats
d’apprentissage; les évaluations et les
activités pour 'expérience de travail; les
facons de faciliter la réflexion des étudiants
tout au long de 'apprentissage intégré au
travail; Uintégration de la théorie; l'offre de
possibilités d’expérimenter de nouvelles
idées; et les approches en matiere
d’évaluation de programme.

Bien que toutes ces recommandations
soient bénéfiques relativement a
'amélioration du cursus des programmes
d’apprentissage intégré au travail, pour
faire avancer l'AIT, ces programmes

APPROCHE PAR ECHAFAUDAGE

De multiples expériences de travail de plus en plus
exigeantes et liées aux mémes résultats d'apprentissage;
l'accent est mis sur l'apprentissage en profondeur.

APPROCHE DIVERSIFIEE

pourraient étre améliorés davantage

en les inscrivant délibérément dans

le cursus des programmes d’études.

Plus spécifiquement, l'incidence de la
pédagogie de l'apprentissage intégré

au travail sur 'apprentissage et le
perfectionnement des étudiants aux études
supérieures serait accrue par la création de
liens pédagogiques horizontaux et verticaux
solides touchant l'ensemble du programme
de formation. De cette fagon, le potentiel
de 'apprentissage intégré au travail en
tant qu'approche pédagogique dans les
établissements d’enseignement supérieur
est considérablement renforcé. L'ancrage
des programmes d’apprentissage intégré
au travail dans le cursus des programmes
de formation augmenterait 'étendue et

De multiples expériences de travail ,dans un éventail de
contextes, liées aux mémes résultats d'apprentissage;
['accent est mis sur l'étendue de 'apprentissage.

la profondeur des résultats pédagogiques
qui peuvent orienter l'expérience de
travail structurée et harmoniserait les
pédagogies utilisées en classe et celles
du milieu de travail. A 'appui de cette
affirmation, Orrell (2011, p. 20) soutient que:
« Les programmes d’AIT devraient étre
intégrés au cursus de maniere a définir des
attentes claires en matiére de formation
et a servir de véhicules d’intégration de
'apprentissage théorique et pratique. »

Adapté de Campbell et al. (2014), quatre
différentes approches a l'intégration

de 'apprentissage intégré au travail au
cursus des programmes d’études sont
proposées : 'approche cohésive, 'approche
par échafaudage, 'approche ciblée et



'approche diversifiée. Biens que présentées
comme étant distinctes, ces approches
peuvent dans de nombreux cas coincider
les unes avec les autres et se compléter.

« Approche cohésive - ’approche cohésive
est fondée sur 'établissement de
correspondances entre 'apprentissage
intégré au travail et ses résultats dans
différents cours d’un programme d’études
« de maniére cohésive et intégrée, afin
d’assurer le perfectionnement continu des
connaissances, des compétences et de
la pratique, ainsi que 'amélioration de la
confiance » (Campbell, Russell et Higgs,
2014, p. 21). Les résultats d’apprentissage
de l'expérience de travail sont intégrés
verticalement au cursus du programme de
formation. Lexpérience de travail comme
telle peut se dérouler paralléelement aux
cours théoriques ou dans le cadre de
ceux-ci, étre insérée a différents points
du cursus ou prendre la forme d’une
seule expérience intégrant et rehaussant
les résultats d’apprentissage élaborés
progressivement dans le contexte du
programme de formation.

Approche de I’échafaudage -

Cette approche integre de multiples
expériences de travail au programme de
formation et permet un apprentissage
approfondi grace a une « progression
partant d’expériences simples pour en
arriver a des expériences complexes

de plus en plus difficiles » (Campbell et
al., 2014, p. 21). L'accent est mis ici sur

la spécialisation et la profondeur de
'apprentissage par le biais d’expériences
de travail de plus en plus difficiles liées
aux mémes résultats d’apprentissage et
a un méme programme de formation. De
multiples expériences de travail peuvent
avoir lieu dans un méme milieu de travail

LES PROGRAMMES
D’APPRENTISSAGE INTEGRE
AU TRAVAIL POURRAIENT ETRE
AMELIORES DAVANTAGE EN LES

INSCRIVANT DELIBEREMENT DANS
LE CURSUS DES PROGRAMMES
D’ETUDES.

ou contexte, mais étre assorties de
responsabilités et de réles de plus en plus
exigeants ou se dérouler dans différents
lieux de travail ou contextes.

Approche ciblée - Cette approche
renvoie a « 'alignement explicite des
activités d’apprentissage intégré au
travail aux résultats d’apprentissage
et a leur évaluation » (Campbell et al.,
2014, p. 21), dans un cours particulier ou
une matiere spécifique. Cette approche
permet une plus grande amélioration
des résultats d’apprentissage par une
expérience de travail liée a un sujet
spécifique. Si le cours et les résultats
d’apprentissage connexes existeraient
dans un programme d’études plus vaste,

College George Brown

Y EXEMPLES DE REUSSITE

les résultats de l'approche ciblée ne sont
pas intégrés verticalement au cursus dans
un but de perfectionnement continu.
’approche constitue plutot une occasion
d’apprentissage enrichi sur un sujet
d’intérét spécifique lié au programme
d’études de l'étudiant.

Approche diversifiée - approche
diversifiée « expose les étudiants a un
éventail de partenaires de l'industrie et
de la collectivité ainsi que de contextes »
(Campbell et al., 2014, p. 21). Elle met
l'accent sur 'étendue de 'apprentissage et
de l'expérience par le biais d’expériences
de travail diversifiées liées aux mémes
résultats d’apprentissage au sein du
programme d’études.

Au College George Brown, 'apprentissage intégré au travail est étroitement lié
au cursus du programme de formation des étudiants et a leurs progres dans ce
contexte. Ainsi, un étudiant de premiere année peut s’efforcer de se familiariser
avec la culture du milieu de travail et 'exécution de taches de base. Un étudiant
de troisieme année fera preuve de beaucoup plus d’autonomie, utilisant les
compétences et les concepts dans son programme d’études. Les étudiants
appliquent le matériel théorique et mettent en pratique des compétences
apprises durant leurs cours. Dans de nombreux programmes, les étudiants font
l'objet d’évaluation détaillées et recoivent des notes pour leur apprentissage,

il s'agit donc d’une partie importante de leur moyenne pondérée cumulative et
de leurs progrés vers l'obtention de leur diplome.

Georgia Quartaro, Ph. D.

Doyen, Preparatory and Liberal Studies

College George Brown
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Q OUESTIONS POUR LA REFLEXION

De quelles maniéres Uintégration du programme d’AIT et du cursus du programme de formation générale peut-elle étre

améliorée a votre établissement?

« Comment des correspondances peuvent-elles étre établies entre 'expérience de travail structurée et 'lensemble des cursus
du programme de formation afin de contribuer a l'apprentissage et au perfectionnement continus de l'étudiant?

« Comment 'apprentissage intégré au travail peut-il étre structuré de maniere a fournir de multiples expériences de travail
devenant de plus en plus exigeantes et liées aux résultats d’'apprentissage des programmes de formation?

« Comment 'apprentissage intégré au travail pourrait-il étre structuré pour fournir de multiples expériences de travail dans une
gamme de contextes différents liés aux mémes résultats d’apprentissage des programmes de formation?

» Comment pourrait-on structurer apprentissage intégré au travail pour qu’il corresponde aux résultats d’apprentissage d’un
cours ou d’'une matiére spécifique?

Exemple de schéma de cursus

Horaire et cours Résultats Contenu spécifique Evaluations Activités (lectures,
optionnels / d’apprentissage travaux, expérience
obligatoires de travail, etc.)
Session 1

« Orientation (obl.)
« Cours XX (obl.)

« Cours XX (obl.)

« Cours XX (opt.)

« Cours XX (opt.)

« Autre (opt.)

Session 2

Session 3

Session 4




CREATION DE PARTENARIATS
INFLUENTS AVEC LES MILIEUX
DE TRAVAIL

Une partie importante de la promotion d’un programme d’apprentissage intégré au travail est
la capacité de créer et d’assurer la viabilité de partenariats influents avec les organisations du

milieu du travail et de la collectivité qui accueillent des étudiants.

Selon Hands (2005) et Sanders (2001), les
organisations communautaires peuvent
inclure des entreprises, des installations de
soins de santé, des organismes sans but
lucratif et des personnes. Les programmes
d’apprentissage intégré au travail exigent
des établissements d’enseignement
qu’ils travaillent en partenariat avec les
milieux de travail parce que les deux
organisations possedent des connaissances
et une expertise qui contribuent de

facon significative aux expériences de
travail éducatives des étudiants (Choy et

LES ORGANISATIONS
DU MILIEU DU TRAVAIL
DEVRAIENT PARTICIPER
A PART ENTIERE A

LA PLANIFICAITON,

A LA CONCEPTION,

A LA MISE EN OEUVRE,

A LEVALUATION ET A LA
CELEBRATION DU CURSUS
DE UAPPRENTISSAGE
INTEGRE AU TRAVAIL.

Delahaye, 2010). Ainsi, les universitaires
peuvent posséder des connaissances
spécialisées relatives au contenu et a la
théorie, tandis que I'application de ces
connaissances dans des contextes de
travail distincts peut étre tributaire dans
une grande mesure des connaissances et
de l'expertise du superviseur en milieu de
travail. Par conséquent, la collaboration
axée sur l'intérét personnel, la transparence
et la négociabilité doivent étre au centre de
tout partenariat d’apprentissage intégré au
travail (Smith et Betts, 2000).

La nature de la relation entre les
établissements d’enseignement et les
organisations du milieu du travail, et le
potentiel de partenariats influents entre eux
ont fait lobjet d’un grand nombre d’études
et de plaidoyers en leur faveur dans le
domaine de 'apprentissage intégré au travail
(Reeve et Gallacher, 2005). Bien que dans le
passé les établissements d’enseignement
traditionnels aient fait preuve d’une

plus grande autorité sur le contenu, les
activités d’apprentissage et les résultats de
'apprentissage intégré au travail,
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«leur application productive... repose sur
’environnement socioculturel et compte
beaucoup sur le savoir tacite des travailleurs »
(Choy et Delahaye, 2010, p. 158). Alors,
lorsque l'on crée des partenariats influents
avec les milieux de travail, la réussite de
apprentissage intégré au travail dépend
d’un partenariat dans lequel 'autorité sur

le cursus et la pédagogie est partagée
(Choy et Delahaye, 2010).

Misant sur cette recommandation pour
un partenariat amélioré, Seifer (2002) est
d’avis que les organisations du milieu du

travail devraient participer a part entiére a
la planification, a la conception, a la mise en
ceuvre, a l’évaluation et a la célébration du
cursus de l'apprentissage intégré au travail
(Seifer, 2002). De cette fagon, les milieux
de travail de la collectivité ne sont pas
simplement des « endroits de placement »
pour l'apprentissage étudiant, mais des
partenaires authentiques » (Seifer, 2002,
p.431). Le tableau qui suit résume les bons
principes mis en évidence par Seifer (2002)
pour aider a la création de partenariats
avec les milieux de travail.

|h RECOMMANDATIONS ET LIGNES DIRECTRICES

Pour aller de l'avant avec l'apprentissage
intégré au travail, il est recommandé
que les établissements d’enseignement
et les organisations du milieu du travail
travaillent en partenariat a chaque étape
de ce processus - recrutement et admission
des étudiants, élaboration du cursus,
orientation des étudiants, évaluation,
amélioration et reconnaissance (Seifer,
2002) - pour assurer 'authenticité du
partenariat.

Pratiques efficaces pour I’établissement de partenariats avec les milieux de travail

Recommandation

Explication

1. Buts communs

Les partenaires se sont entendus sur la mission, les valeurs, les objectifs et les résultats
mesurables du partenariat.

2. Respect La relation entre les partenaires est caractérisée par la confiance mutuelle, le respect,
l'authenticité et 'engagement.
3. Egalité Le partenariat équilibre le pouvoir entre les partenaires et permet le partage des ressources

entre les intervenants.

4. Communication

Les communications entre les partenaires sont claires, ouvertes et accessibles érigeant en

ouverte priorité constante la nécessité de porter attention a chaque besoin, d’élaborer un langage
commun et de valider ou de clarifier le sens des termes.

5. Collaboration/ Les roles, normes et processus du partenariat sont établis avec la participation et 'accord de

accord tous les partenaires.

6. Rétroaction

Il'y a rétroaction de la part de tous les partenaires, entre eux et parmi eux dans le but
d’améliorer en permanence le partenariat et ses résultats.

7. Amélioration

Le partenariat mise sur les forces et atouts cernés, mais se préoccupe également des aspects
devant étre améliorés.

8. Reconnaissance

Les partenaires partagent le mérite des réalisations du partenariat.

9. Croissance au fil
du temps

Les partenariats prennent du temps pour se nouer et évoluer.

Adapté de Seifer (2002)



Invitation de partenaires éventuels du milieu
du travail a un programme d’AlT a participer
a un groupe de discussion

Monsieur/Madame,

Nous organisons une réunion afin de discuter de la conception [OU de 'amélioration] d’un programme d’apprentissage intégré
au travail a [nom de létablissement]. Votre participation a cette réunion serait grandement valorisée et appréciée.

Date/heure/endroit : A determiner

Renseignements généraux :

On reconnait de plus en plus la valeur de « l'apprentissage a 'extérieur de la classe » pour consolider a l'aide d’expériences
concretes le contenu théorique que les étudiants apprennent dans les cours. Lengagement communautaire constitue une
excellente occasion d’apprentissage et de perfectionnement pour les étudiants et devrait, si faite correctement, étre avantageuse
pour la collectivité.

A cette fin, nous en sommes aux premiéres étapes de I'élaboration [OU de 'amélioration] de notre programme d’apprentissage

intégré au travail. Ce programme visera [vise] a consolider chez les étudiants les connaissances déja apprises et les compétences

acquises tout au long de leur cursus, ainsi que d’enrichir leur apprentissage dans un contexte réel. Comme nous en sommes
aux premieres étapes de [’élaboration [OU de 'amélioration] du programme, nous aimerions connaitre les points de vue de

représentants du milieu du travail et des organisations communautaires. Nous aimerions savoir ce & quoi vous aimeriez que votre
futur travail avec des étudiants ressemble et discuter de la maniere dont nous pouvons concevoir (OU améliorer] ce programme

pour que le travail des étudiants soit réellement avantageux pour le milieu de travail et la collectivité au sens large.

Voici certaines des questions que nous aimerions aborder :
« Comment les étudiants pourraient-ils contribuer au travail que fait votre organisation?
« Qu'est-ce que vous aimeriez que les étudiants apprennent par le biais de leur expérience au sein de votre organisation?

« Quel serait le moment idéal pour le travail de ['étudiant et le nombre d’heures minimal et maximal qui serait valable et
utile pour votre organisation?

« Quels projets étudiants pourraient étre avantageux pour votre organisation (conception et facilitation d’un programme,
évaluation de programme, évaluations des besoins en recherche/formation, projet d’élaboration de cursus, etc.)?

« Quelle préparation ou formation antérieure ou concurrente aimeriez-vous que les étudiants aient recue ou recoivent
pour contribuer efficacement au travail de votre organisation?

Encore une fois, votre contribution a cette séance importante serait grandement appréciée!

Merci beaucoup,

[nom]
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Université de Toronto a Mississauga

Le Bureau de la formation expérientielle (BFE) de 'Université de Toronto a Mississauga (UTM) travaille en partenariat avec les
départements qui offrent des programmes de premier cycle, les membres du corps professoral et du personnel ainsi qu’avec
les étudiants qui participent et qui sont intéressés a 'apprentissage expérientiel a 'UTM. Le BFE offre différents niveaux de
soutien a l'expérience universitaire sous la forme de stages de formation, de cours d’apprentissage du service communautaire
et d’un programme de possibilités de recherche, en plus d’appuyer et d’encourager des activités de liaison avec les collectivités.
Nous fournissons également de l'aide et une orientation dans le cadre de nos nombreuses possibilités d’apprentissage
expérientiel universitaires et non universitaires sur le campus et collaborons étroitement avec ces départements et unités.

Le BFE fournit soutien, aide et orientation aux étudiants de 'UTM qui poursuivent des possibilités d’apprentissage expérientiel.
Nous aidons au placement des étudiants dans des environnements de travail et pouvons aider a cerner les différentes
expériences disponibles, ainsi que des ressources additionnelles sur le campus qui peuvent faire en sorte que les étudiants
soient bien informés de ces possibilités et préts a y participer.

Le BFE travaille également de fagon tres concrete avec la collectivité locale et dans la région de Peel. Nous entretenons d’étroites
relations de longue date avec de nombreux partenaires communautaires et nous sommes constamment a la recherche
d’occasions de nouer des liens durables et significatifs avec la collectivité. Nous travaillons aux cotés de nos partenaires pour
veiller a ce que dans son ensemble leur expérience de travail avec le BFE et 'UTM soit remarquable.

Ilimporte de définir tot, et avant que 'étudiant soit convoqué en entrevue, les roles et responsabilités de chacun de nos
partenaires relativement au placement de l'étudiant dans le contexte d’un stage ou dans un environnement d’apprentissage
du service communautaire. Cette approche aide a trouve un terrain commun et précise les attentes deés le départ afin d’éviter
les malentendus en cours de route. De plus, les communications avec les directeurs de cours concernant le projet et les attentes
nous ont également aidé a définir les roles et responsabilités du superviseur. Cette double approche est appréciée par nos
partenaires communautaires et les lieux ou les stages sont effectués, puisqu’ils comprennent ainsi des le départ avec qui
communiquer si des questions sont soulevées.

Melissa Berger

Coordonnatrice, Liaison avec la collectivité
Gestionnaire, Bureau de la formation expérientielle
Université de Toronto a Mississauga



RESUME DES PRATIQUES
EFFICACES POUR LANCER
UN PROGRAMME D’AIT

W Les programmes d’apprentissage intégré au travail pourraient
étre améliorés davantage en les inscrivant délibérément dans le
cursus des programmes d’études (Orrell, 2011).

W [lyaquatre approches a l'intégration de 'apprentissage intégré
au travail au cursus d’un programme d’études :

= "approche cohésive - 'expérience de travail est liée aux
résultats d’apprentissage précisés pour 'ensemble du
programme d’études; l'accent est mis sur 'apprentissage
continu.

= L'approche par échafaudage - de multiples expériences de
travail de plus en plus exigeantes et liées aux mémes résultats
d’apprentissage; 'accent est mis sur 'apprentissage en
profondeur.

= 'approche ciblée - l'expérience de travail est liée aux résultats
d’apprentissage d’un cours ou d’une matiere spécifique;
l'accent est mis sur 'apprentissage enrichi.

= 'approche diversifiée — de multiples expériences de
travail, dans un éventail de contextes, liées aux mémes
résultats d’apprentissage; 'accent est mis sur l'étendue
de l'apprentissage

B LAIT exige des établissements d’enseignement postsecondaire

qu’ils travaillent en partenariat avec les milieux de travail parce
que les deux organisations possedent des connaissances et
une expertise qui contribuent de fagon significative a rendre
productives les expériences d’AIT (Choy et Delahaye, 2010);

= Ainsi, les universitaires peuvent posséder des connaissances
spécialisées relatives au contenu et a la théorie, tandis que les
employeurs peuvent posséder de 'expertise en application de
ces connaissances dans le contexte du milieu de travail.

? POUR ALLER DE L’AVANT AVEC L’AIT
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« Je n’enseigne rien a mes éléves. J’essaie simplement de créer des
conditions dans lesquelles ils peuvent apprendre. »
— ALBERT EINSTEIN




RECOMMANDATIONS
FINALES

Ce dernier chapitre présente un bref survol des directives sommaires fournies dans chacun des
chapitres précédents. De plus, certaines recommandations ont pour but d’améliorer la qualité
pédagogique d’un programme d’apprentissage intégre au travail.
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AMELIORATION DE LA QUALITE
EDUCATIVE DE LEXPERIENCE
DE TRAVAIL STRUCTUREE

Pour résumer les chapitres précédents, il est reconnu que 'expérience d’apprentissage intégré

au travail offre de nombreux avantages aux étudiants, aux superviseurs en milieu de travail et aux
employeurs, aux établissements d’enseignement supérieur ainsi qu’a l'industrie, au gouvernement
et aux partenaires communautaires (Sattler et Peters, 2012).

Cependant, ces avantages ne découlent
pas implicitement du travail méme, mais
plutdt de lintégration de la théorie et

de la pratique, facilitée par le biais de
'expérience de travail structurée (Billett,
2009; Cooper et al., 2010). Par conséquent, il
importe de veiller a ce que cette intégration
soit réalisée le plus efficacement possible
en structurant intentionnellement le
programme et le faisant reposer sur une
théorie empirique de 'apprentissage.

Le cycle de 'apprentissage expérientiel

de Kolb est composé de quatre modes
majeurs d’apprentissage : l'expérience, la
réflexion, l'intégration de la théorie et de la
pratique, et 'expérimentation de nouvelles
idées. Considérant individuellement
chague mode, les pratiques efficaces pour
faciliter lexpérience ciblée comprennent la
détermination de la priorité de 'expérience
de travail (c.-a-d. les résultats d’apprentissage,
l’évaluation de 'apprentissage et les
plans d’apprentissage). La délimitation
subséquente de la forme (stage, stage en
entreprise, enseignement coopératif, etc.)

et de la conception particuliéres (la mise en
ceuvre du projet a l'expérience de travail)
de l'expérience de travail structurée devrait
étre harmonisée a la priorité du programme
d’apprentissage intégré au travail. En outre,
pour rehausser la qualité pédagogique
de l'expérience des étudiants, il faut tenir
compte de l'environnement physique et
social d’apprentissage de 'apprenant,
notamment de la diversité des apprenants,
de la gestion des risques et de la facilitation
des relations de mentorat.

Les pratiques efficaces pour faciliter la
réflexion incluent 'encouragement de
'autonomie chez 'apprenant dans le cadre
de 'expérience de travail structurée et la
présentation de défis pertinents, d’'une
rétroaction réguliere et adéquate ainsi
que de possibilités de collaboration entre
pairs (Eyler et al., 1996; Seibert et Daudelin,
1999). Les activités de réflexion devraient
s‘appuyer sur les expériences personnelles
et la croissance des étudiants, lier la théorie
a la pratique, s’aligner sur les résultats
d’apprentissage des étudiants, inclure
l'établissement et la réalisation d’objectifs,
étre sensibles aux contextes diversifiés
dans lesquels survient 'apprentissage et
permettre un agencement d’apprentissage
inductif et déductif. Le modele de réflexion
en trois étapes D.E.A.L de Ash et Clayton
(2009) est utile pour orienter la réflexion.

Parmi les pratiques efficaces pour
faciliter Uintégration de la théorie et de
la pratique, mentionnons l'intégration
bidirectionnelle. L'Intégration de la théorie
et de la pratique est une responsabilité
que se partagent ['étudiant, le superviseur
en milieu de travail et I'enseignant ou le
coordonnateur du programme. Elle doit
étre intégrée aux résultats d’apprentissage,
al'lévaluation de l'apprentissage et aux
plans d’apprentissage de 'étudiant, et étre
délibérément facilitée par des activités
intégratrices avant, pendant et aprés
l'expérience de travail. Uapprentissage
autodirigé constitue une fagon d’accroitre
lintégration par les étudiants de la
théorie et de la pratique, notamment en

assurant l'exercice de l'autogestion et de
autosurveillance par les étudiants ainsi
que leur motivation dans le cadre de leurs
expériences de travail structurées.

Pour faciliter l'expérimentation de nouvelles
idées par les étudiants, il faut notamment
élaborer des plans d’expérimentation

et laisser aux étudiants la marge de
manceuvre dont ils ont besoin pour faire
preuve de créativité, d’adaptabilité et pour
repousser les limites de ce qui est possible
dans leur environnement.

En outre, les pratiques efficaces

pour l'évaluation des programmes
d’apprentissage intégré au travail incluent
'adoption d’un processus d’évaluation
(c.-a-d. élaborer une question d’évaluation,
choisir un paradigme d’évaluation, choisir
un modele d’évaluation, élaborer des outils
d’évaluation, recueillir et analyser des
données, et présenter les constatations
aux intervenants). Les évaluations visent
trois buts communs, mieux comprendre
les besoins dans un contexte particulier
(évaluation des besoins), déterminer des
facons d’améliorer la mise en ceuvre d’un
programme (évaluation de mise en ceuvre)
et rendre compte de la mesure dans
laquelle le programme atteint les résultats
attendus (évaluation de lefficacité d’un
programme). Pour toutes les évaluations
de programme, il vous est recommandé
de consulter le comité d’éthique de la
recherche de votre établissement afin de
discuter des questions d’ordre moral de
votre évaluation spécifique.



Enfin, pour aller de l'avant avec un
programme d’apprentissage intégré au
travail, il est recommandé de l'intégrer
délibérément au cursus des programmes
de formation. De plus, les établissements

d’enseignement postsecondaires au domaine qui contribuent de fagon
devraient travailler en partenariat avec significative a l'efficacité des expériences
les milieux de travail parce que les deux d’apprentissage intégré au travail.

types d’organisations possedent des

connaissances et une expertise spécifiques

SIX PRINCIPAUX CRITERES
DE QUALITE

Intégrant 'ensemble des recommandations
qui précedent, six principaux critéres
d’amélioration de la qualité pédagogique
de l'expérience de travail structurée sont
présentés. Ils amalgament es quatre
modes d’apprentissage de Kolb entre eux

et avec les recommandations s’appliquant
a l'évaluation de programme et les
recommandations pour aller de l'avant avec
'apprentissage intégré au travail. Ce sont :

1. Structurer intentionnellement le
programme d’apprentissage intégré
au travail.

2. Permettre 'autonomie de 'apprenant
dans le cadre de l'expérience de travail
structuree.

3. Présenter aux étudiants des défis
pertinents dans le milieu de travail.

4. Tenir compte de l’environnement
d’apprentissage.

5. Travailler en partenariat avec les
étudiants et le milieu de travail.

SIX PRINCIPAUX CRITERES
D’AMELIORATION DE LA
QUALITE PEDAGOGIQUE

DE LEXPERIENCE DE
TRAVAIL STRUCTUREE
SONT PRESENTES.

6. Assurer ['évaluation continue de
l'apprentissage de l'étudiant et
du programme d’apprentissage
intégré au travail.
1.
Structurée
délibérément

6 2.

Eval 't' Autonomie de
VELLEELIoIT apprenant
5. 3.

Partenariat Défi

4.
Environnement
d’apprentissage
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|h RECOMMANDATIONS ET LIGNES DIRECTRICES

Améliorer la qualité pédagogique de ’expérience de travail structurée

Recommandation

Explication

Programme
d’AIT structuré
intentionnellement

Ancrer le programme et le contenu de 'apprentissage intégre au travail dans la théorie.

Définir clairement la priorité de 'apprentissage (c.-a-d. les résultats d’apprentissage,
les évaluations de 'apprentissage, les plans d’apprentissage).

Délimiter la forme de 'expérience de travail structurée.

Concevoir intentionnellement l'expérience de travail structurée par rapport au continuum
mise en ceuvre de projet — expérience de travail, de maniére a ce qu’elle soit harmonisée a
la priorité d’apprentissage de l'étudiant et du programme.

Structurer les activités de réflexion qui intégrent la théorie et la pratique avant, durant et
apres l'expérience de travail.

Elaborer un plan d’expérimentation.

Inscrire 'apprentissage intégré au travail dans le plus vaste cursus du programme d’études.

Permettre ’autonomie
de 'apprenant dans
I’expérience de travail.
structurée

Promouvoir les possibilités d’expérience authentique.
Encourager la réflexion indépendante.

Faciliter la détermination par 'étudiant d’objectifs personnels en matiere d’apprentissage
et de rendement.

Encourager les étudiants a s’autoévaluer.

Permettre 'apprentissage autodirigé (c.-a-d. 'autogestion, 'autosurveillance et la
motivation relativement a l'expérience de travail structurée).

Présenter aux étudiants
des défis pertinents
dans le milieu de travail

Faciliter des défis appropriés pour encourager la pratique réflexive.
Encourager la créativité et 'adaptabilité face aux défis dans le milieu de travail.

Encourager les étudiants a repousser les limites et a accueillir les défis durant l'expérience
de travail structuree.

Tenir compte de
I’environnement
d’apprentissage

Faciliter les espaces d’apprentissage.
Faciliter le mentorat et les relations positives dans le milieu de travail.
Considérer les besoins de divers apprenants.

Gérer les risques.

Travailler en
partenariat avec les
étudiants et le milieu
de travail

Mettre de l'avant le partage des responsabilités relatives a 'apprentissage entre 'étudiant,
le superviseur en milieu de travail et 'enseignant ou le coordonnateur du programme.

Promouvoir le partage entre tous les intervenants de la responsabilité de I'intégration de
la théorie et de la pratique.

Assurer le respect et les bénéfices mutuels.

Appuyer la viabilité des partenariats avec les milieux de travail.

Assurer I’évaluation
continue de
I’apprentissage

de l’étudiant et

du programme

Veiller a ce que les étudiants recoivent de la rétroaction et fassent l'objet d’évaluations
tout au long de 'expérience de travail structurée.

Définir clairement le but d’un programme d’évaluation.

Suivre les étapes de 'évaluation de programme (c.-a-d. élaborer une question d’évaluation,
choisir un paradigme d’évaluation, choisir un modele d’évaluation, élaborer des outils
d’évaluation, recueillir et analyser des données, présenter les constatations).

Se préoccuper des considérations d’ordre éthique (protection de la vie privée,
confidentialité, consentement éclairé, etc.).




Q QUESTIONS POUR LA REFLEXION

Apreés avoir lu ce guide, il est utile de définir les MESURES A PRENDRE pour rehausser encore davantage la qualité pédagogique
de votre programme d’apprentissage intégré au travail en vous demandant : Que COMMENCERONS-nous a faire dans le cadre du
programme d’apprentissage intégré au travail? Que CONTINUERONS-nous de faire dans le cadre du programme d’apprentissage
intégré au travail? Que CESSERONS-nous de faire dans le cadre du programme d’apprentissage intégré au travail? Pour chaque

question, essayez d’énumérer quelques points a l'aide de questions de réflexion et des éléments des résumés de chaque chapitre.

Pour ces mesures a prendre, essayez de définir des objectifs spécifiques, mesurables, réalisables, pertinents et limités dans le temps.

Dans le cadre de notre programme d’AIT

Nous COMMENCERONS...

Nous CONTINUERONS...

Nous CESSERONS...

? RECOMMANDATIONS FINALES
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EXPERIENCES D’APPRENTISSAGE
AUX FINS D’ENSEIGNEMENT

Des exercices au cours desquels les étudiants exploreront par différentes pratiques chacun
des modes de la théorie de 'apprentissage expérientiel de Kolb sont proposeés tout au long du
guide. Sajoutant a ces exercices, 'enseignement des connaissances et compétences propres
aux différents sujets traités dans le guide peut approfondir la compréhension et 'lengagement
des étudiants relativement a chaque mode d’apprentissage, contribuant ainsi a Uefficacité de
leur apprentissage et de leur perfectionnement dans le cadre de 'expérience d’apprentissage
intégreé au travail.

Le fait d’enseigner 'apprentissage expérientiel permettrait aux Les exemples suivants d’expériences d’apprentissage sont
étudiants de mieux comprendre le style d’apprentissage qu’ils présentés dans le but d’enseigner aux étudiants :
privilégient ainsi que leur propre processus d’apprentissage
durant 'expérience d’apprentissage intégré au travail. Grace a la
connaissance et a l'exercice de la réflexion critique, les étudiants
pourraient mieux diriger eux-mémes leur pratique réflexive dans
le milieu de travail et leur transmettraient les connaissances et
les compétences de base pour structurer les travaux de réflexion
assignés a des fins sommatives ou formatives (dissertations,
entrevues de départ, descriptions narratives du milieu de
travail, etc.). De fagon similaire, l'enseignement de compétences
transférables spécifiques (communication, travail d’équipe,
etc.) et de compétences propres a la créativité et a 'adaptabilité
nécessaires pour 'expérimentation active dans le milieu de travail,
améliorerait encore davantage leur capacité de lier théorie et
pratique et de mettre a 'essai de nouvelles idées.

« l'apprentissage expérientiel,

« |la réflexion;

« la communication non verbale;
« le travail d’équipe;

. la créativité;

« ladaptabilité.

Ces expériences sont présentées comme si elles étaient utilisées
dans l'environnement d’apprentissage de la classe, mais elles
peuvent étre adaptées pour étre offertes en ligne ou comme activités
individuelles de perfectionnement professionnel par I'établissement
d’enseignement postsecondaire.
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Exemple d’expérience d’apprentissage :
'apprentissage expérientiel

Apercu Lecture

1. Introduction : Qu’est-ce que 'apprentissage expérientiel? Evans, N. J,, Forney, D. S., Guido, F. M., Patton, L. D. et K. A. Renn

2. Exercice du casse-téte (2010), « Chapter 8: Kolb’s theory of experiential learning », dans

3. Examen du cycle d’apprentissage de Kolb et bilan de Student development in college: Theory, research, and practice
[’exercice du casse-téte (2¢éd.) (p. 137-152), San Francisco (Californie), Jossey-Bass.

4. Vidéo en ligne
5. Inventaire des styles d’apprentissage de Kolb
6. Examen des styles d’apprentissage

1. Introduction : Qu’est-ce que l’apprentissage expérientiel?

« Définition d’apprentissage expérientiel

« La compréhension de ce sujet estimportante puisqu’il constitue la base théorique pour 'apprentissage que vous ferez
durant votre expérience de travail.

« Plus spécifiguement, le fait de comprendre comment vous apprenez par l'expérience pourra vous aider a étre plus conscient
de votre propre apprentissage durant votre expérience de travail et a cerner des facons de 'améliorer.

+ On peut soutenir que la meilleure facon de présenter le sujet de 'apprentissage expérientiel est d’en faire l'expérience.

2. Exercice du casse-téte

» Demandez aux étudiants de former des groupes de 5 ou 6 personnes.

« L'apprentissage et la construction du savoir sont analogues a 'assemblage des morceaux d’un casse téte pour former une image.
« Le but de cet exercice est d’assembler votre casse-téte et de déterminer ce qu’il représente.

« Vous disposerez de 30 minutes pour cet exercice. [Des casse-tétes de 200 a 300 morceaux conviennent le mieux pour cet exercice].

+ Remettez un casse-téte a chaque groupe. Ne donnez pas aux étudiants I'image de leur casse-téte a ce point de l'exercice - juste
les morceaux. [Les étudiants devront peut-étre se déplacer dans la classe ou le corridor pour avoir suffisamment de place.]

+ Pendant que les étudiants font leur casse-téte, vous pouvez circuler entre les groupes pour vous assurez qu'’ils se consacrent
a leur tache. Pendant ce travail, demandez aux groupes individuels les questions suivantes :

« Savez-vous ce que le casse-téte représente?

« Sioui, pourquoi croyez-vous cela? Comment cette idée vous est-elle venue?
« Une personne du groupe a-t-elle une autre idée?

« Quelqu’un du groupe est-il arrivé a la méme idée différemment?

« Apres 20-25 minutes, distribuez les images des casse-tétes (solution) et donnez aux étudiants 10 minutes pour terminer leur
tache a l'aide de l'image.

3. Examen du cycle d’apprentissage de Kolb selon l’exercice du casse-téte

+ Examiner le cycle d’apprentissage de Kolb, y compris les éléments suivants :

+ Le modele décrit quatre modes d’apprentissage : l'expérience concréte (EC), l'observation réfléchie (OR),
la conceptualisation abstraite (CA) et 'expérimentation active (EA).

« |l existe deux facons d’absorber de 'expérience : 'EC et 'EA.

« |l existe deux facons de composer avec 'expérience : 'OR et la CA.

« Vous pouvez commencer le processus d’apprentissage dans un ou l'autre des quatre modes.

« Lapprentissage le plus efficace survient lorsque 'apprenant utilise les quatre modes.



Exemple d’expérience d’apprentissage : 'apprentissage expérientiel (suite)

» Demandez a la classe comment leur groupe a utilisé chaque mode du cycle d’apprentissage pour faire son casse-téte. [Nota::
Selon les styles d’apprentissage des membres du groupe, il est possible que les groupes n’aient pas utilisé tous les modes,
mais ils pourront en distinguer certains.

+ Réponses:

« Expérience concrete (ressentir) : interagir avec d’autres personnes; discuter avec les autres membres du groupe de leurs
impressions et pensées sur ce que pouvait représenter le casse-téte; étre réceptif aux suggestions des autres membres
quant a ce que I'image pouvait étre et la fagon d’assembler les morceaux.

« Observation réfléchie (observer) : observer la maniere dont les morceaux s'ajustent entre eux avant de porter un jugement;
réfléchir a la maniere dont différentes parties du casse-téte pourraient s’ajuster entre elles pour avoir une idée de 'image
globale; adopter une position de recul et regarder plus que les autres.

« Conceptualisation abstraie (penser) : assembler systématiquement les morceaux de la méme couleur/forme; les
regrouper en sections; assembler d’abord le contour pour comprendre la situation; analyser l'image pour comprendre
intellectuellement ce qu’elle sera a la fin et aider a terminer le casse-téte; assembler de fagon trés logique les morceaux.

« Expérimentation active (faire) : s’attaquer tout de suite a la tache et essayer d’assembler les morceaux; prendre des
risques et essayer d’ajuster des morceaux compatibles ou non; avoir peut-étre pris la direction du groupe et influencé
la construction du casse-téte par le groupe en adoptant une approche axée sur l'action pour déterminer quelle est
limage finale.

4. Vidéo en ligne

« Allez a http://learningfromexperience.com/ et regardez la vidéo intitulée What is Experiential Learning.

« ARRETEZ LAVIDEO a 16 min 30's, What about Teaching Styles. [Veuillez noter que le compte & rebours commence & 26 min 03 s).

5. Inventaire des styles d’apprentissage (LSI) de Kolb

» Cetinventaire a été congu pour aider a déterminer votre style d’apprentissage privilégié.
« Décrivez les styles d’apprentissage par rapport a chaque mode d’apprentissage.

« Distribuez l'inventaire et donnez aux étudiants 10 minutes pour le remplir. [Le LSI peut-étre acheté sur le site
http://learningfromexperience.com]

6. Examen des styles d’apprentissage

« Décrivez chacun des styles d’apprentissage : divergent, assimilateur, convergent et accommodateur.
» Questions de discussion :

« Selon le LSI, quel est votre style d’apprentissage privilégié? Etes-vous d’accord? Pourquoi?

« Croyez-vous que votre style d’apprentissage privilégié est le méme dans tous les contextes?

« Comment cela s’applique-t-il a votre expérience de travail? Avec quelles taches vous sentez-vous le plus a 'aise/quelles
taches trouvez-vous les plus agréables dans votre milieu de travail?

« Bien que vous puissiez privilégier un style d’apprentissage, nous savons qu’il faut tenir compte de chacun des modes
d’apprentissage pour que 'apprentissage soit le plus efficace possible. Comment pouvez-vous vous mettre au défi
d’utiliser vos modes d’apprentissage non dominants? Quelles activités de votre milieu de travail cela pourrait-il inclure?

+ Quels sont les forces et les défis associés a chacun des styles d’apprentissage dans votre domaine de travail?

« Les équipes du milieu de travail sont les plus productives et efficaces lorsque leurs membres ont des styles d’apprentissage
diversifiés. Pourquoi? En quoi votre style est-il un atout pour votre équipe/environnement de travail?
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Exemple d’expérience d’apprentissage :
la réflexion

Apercu Lectures
1. Présentation de la réflexion et du modele D.E.A.L. Ash, S. L. et P. H. Clayton (2009), « Generating, deepening, and
2. Exercice d’origami (avec évaluation par les pairs) documenting learning: The power of critical reflection in applied
3. Discussion de groupe learning », Journal of Applied Learning in Higher Education,
vol. 1, p. 25-48.

Rogers, R. R. (2001), « Reflection in higher education: A concept
analysis », Innovative Higher Education, vol. 26, p. 37-57.

1. Présentez la réflexion et le modele D.E.A.L.
« Définitions
« Antécédents et caractéristiques

« Processus en trois étapes

« Modele de réflexion D.E.A.L.

2. Exercice d’origami
« Distribuez les feuilles d’exercice [ci-apreés] ainsi que le papier a origami et les instructions. [On peut acheter ou découper
a lamain le papier a origami; des instructions imprimables sont accessibles a www.origami-fun.com].

« Apres avoir donné aux étudiants du temps pour suivre les instructions et construire au moins une figure, demandez-leur
de remplir leur feuille d’exercice.

» Demandez aux étudiants de se regrouper par deux et de partager les réponses de la feuille d’exercice.

» Demandez aux étudiants de se communiquer mutuellement leurs commentaires : relevez au moins un point fort de la réflexion
et une amélioration possible. Comparez l'exercice de réflexion sur la création d’origami et la réflexion sur 'expérience de travail.

Feuille d’exercice d’origami : a ’aide du modéle de réflexion critique D.E.A.L.
Résultat(s) d’apprentissage attendu(s) :

Définissez votre objectif d’apprentissage spécifique pour cette tache.

Résultat d’apprentissage attendu

Résultat d’apprentissage Comment construire _avecdu papier a origami.
Qu’est-ce que je veux apprendre?

Stratégies et ressources Papier a origami, instructions; pairs
Quelles ressources sont disponibles?

Critéres d’évaluation Ressemblance a l'image; difficulté des instructions; originalité; nombre.
Comment mon objectif sera-t-il
évalué?




Exemple d’expérience d’apprentissage : la réflexion (suite)

Description de ’expérience :

Les invites a la réflexion associées a l'étape de la description portent sur des questions telles que :
« Quand et ou l'expérience en question a-t-elle eu lieu?

« Qui était ou n’était pas présent?

« Qu’est-ce que vous et d’autres personnes avez fait ou n’avez pas fait?

« Qu’avez-vous vu, entendu, etc.?

Description de I’expérience

Examen:

L'examen de l'expérience est lié¢ aux résultats d’apprentissage attendus. L'étape de 'examen utilise des invites telles :

+ Quels étaient mes sentiments initiaux relativement a cette activité/ce résultat d’apprentissage (RA)?

+ Quelles expériences ont inspiré mes premiers sentiments?

« Quelle influence (positive ou négative) cette expérience a-t-elle eu sur mes sentiments relatifs au RA?

« Comment ma perspective/mes pensées relatives au RA ont-elles changé en raison de mes expériences?
« Quelles situations/expériences spécifiques peuvent étre attribuées a ce changement?

+ De quelles manieres ai-je réussi ou bien fait dans le cadre de cette expérience relativement a mon RA?

« Quels défis cette expérience a-t-elle posés par rapport au RA?

Examen de expérience
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Exemple d’expérience d’apprentissage : la réflexion (suite)

Enoncé de I'apprentissage :
L'étape de I'énoncé de 'apprentissage du D.E.A.L. comprend quatre invites:

(a) Qu'est-ce que jai appris? b) Comment 'ai-je appris; c) Pourquoi est-ce important?; d) Qu’est-ce que je ferai a la lumiere de
cet apprentissage?

Enoncé de ’apprentissage

Qu’est-ce que j’ai appris? Comment l'ai-je appris?

Pourquoi est-ce important? Quest-ce que je ferai a la lumiere de cet apprentissage?

3. Discussion en groupe

» Discutez en groupe des questions suivantes :

« Comment cet exercice s’applique-t-il a votre expérience de travail structurée?

« Comment la réflexion sur vos expériences dans le cadre du programme d’apprentissage intégré au travail est-elle
bénéfique pour votre engagement dans le milieu de travail? Votre capacité d’apprendre? L'acquisition de connaissances
et de compétences? Vos futures expériences?

« Comment intégrerez-vous la réflexion a votre expérience d’apprentissage intégré au travail?

« Quant et ol se produira-t-elle? A quelle fréquence? Quelles questions vous poserez-vous?

« Comment démontrerez-vous votre apprentissage a la fin de votre expérience de travail?




Exemple d’expérience d’apprentissage :
la communication non verbale

Apercu Lecture

1. Introduction : Communication non verbale Wood, J. T. (2010), « Chapter 5: The world beyond words »,
2. Charades Interpersonal communication: Everyday encounters (7¢ éd.)
3. C’est pas vrai! (p. 117-141), Boston (Massachusetts), Wadsworth.

4. Vidéo TED Talk
5. Discussion en classe

1. Introduction : Communication non verbale

« Définition de communication non verbale - tous les aspects de la communication autres que les mots.
« Similarités et différences entre la communication verbale et non verbale
« Principes de la communication non verbale :

« peut compléter ou remplacer la communication verbale;
« peut réguler les interactions;
« établit souvent des significations au niveau relationnel;
« réceptivité, golt, pouvoir;
« refléte et exprime des valeurs culturelles.

2. Charades

» Demandez aux étudiants de former des groupes de 4 ou 5 personnes et de se jumeler a un autre groupe (8 a 10 personnes
au total).

« Distribuez le jeu de charades. [Disponibles dans tous les magasins de jeux].

« Faites jouer les groupes les uns contre les autres.

« Apres 30 minutes, arrétez le jeu et discutez en classe de la fagon dont la communication non verbale est utilisée pendant le jeu.

« Revoyez Nine Types of Non-Verbal Communication (voir Wood, 2010).

« Dites aux étudiants de recommencer a jouer. Cette fois, avant chaque tour, les étudiants doivent également piger une
carte quiindique le type de communication non verbale qu’ils peuvent utiliser pour « interpréter » le mot.

3. C’est pas vrai!

« Dites aux étudiants que vous passez de la communication non verbale générale a la communication non verbale dans un
contexte professionnel.

« Demandez un volontaire pour venir devant la classe.

+ Remettez au volontaire une carte ou est figure l'action a exprimer.

« Demandez a la classe d’interpréter l'action et la signification. Pour chaque action et signification identifiées, demandez aux

étudiants de fournir un exemple de situation du milieu de travail ou ils ont vu ou interprété ce message.

« Actions ainscrire sur la carte : 1. se pencher vers l'avant sur une chaise; 2. se pencher en arriere sur une chaise, les bras croisés;

3. s’appuyer le menton dans les deux mains; 4. bailler; 5. sourire; 6. froncer les sourcils; 7. sourire et faire oui de la téte;
8. se frotter les tempes; 9. regarder sa montre; 10. regarder autour de la piece; 11. tapoter des doigts sur la table.
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Exemple d’expérience d’apprentissage : la communication non verbale (suite)

4, Vidéo TED Talk

Allez a http://www.ted.com/talks/amy_cuddy_your_body language shapes_who_you_are.html et voyez la vidéo Your Body
Language Shapes Who You Are.

5. Discussion en classe

+ Pouvez-vous penser a une situation au travail ot la communication verbale ne suffit pas?

+ La communication non verbale peut communiquer trois dimensions de la signification au niveau relationnel. Pouvez-vous
penser a un exemple de communication non verbale durant votre stage qui véhiculait la « réceptivité »?

+ Pouvez-vous penser a un exemple de communication non verbale durant votre stage qui véhiculait une « appréciation »?
+ Pouvez-vous penser a un exemple de communication non verbale durant votre stage qui véhiculait le « pouvoir »?

« Y a-t-il des exemples de communication non verbale (toucher, espace, contact visuel, moment, etc.) qui sont spécifiques a
la culture du contexte/de 'organisation du milieu de travail? Comment gérez-vous votre propre communication non verbale
pour vous conformer a ces valeurs culturelles?

« Quels facteurs environnementaux sont utilisés dans le milieu de travail comme forme de communication non verbale
(couleurs, conception des pieces, température, sons, odeurs, etc.)?

+ Pouvez-vous penser a une situation ot vous auriez utilisé le paralangage dans vos communications dans le cadre de votre
expérience de travail? Quel message était communiqué par ce comportement?

Exemple d’expérience d’apprentissage :
le travail d’équipe

Apercu Lecture

1. Introduction : Travail d’équipe Kayes, A. B., Kayes, D. C. et D. A. Kolb (2005), « Experiential

2. Chasse au trésor learning in teams », Simulation & Gaming, vol. 36, p. 330-354.
3. Discussion

1. Introduction : Travail d’équipe

« Définition de travail d’équipe

« Pieges du travail d’équipe au sein des organisations (paresse sociale, pensée de groupe, surdépendance a 'égard d’un leader
dominant, surengagement a l'endroit des objectifs, diffusion de la responsabilité, etc.).

« Six aspects de la création d’une équipe (but, composition, leadership, contexte, processus, action).



Exemple d’expérience d’apprentissage : le travail d’équipe (suite)

2. Chasse au trésor

« Créer une liste de lieux reconnaissables sur le campus. A partir de cette liste, créez une chasse au trésor en désignant des
endroits pour une photo de groupe et le nombre de points attribués a chaque endroit. Les endroits les plus éloignés de la salle
de classe devraient recevoir une note plus élevée. Assurez-vous d’avoir plus d’éléments qu’il n’est possible de réussir dans le
temps alloué. Les éléments se méritant le plus de points devraient étre trés éloignés les uns des autres, de maniére a ce que les
équipes aient a négocier leur trajet et les éléments pour relever le défi. En incluant un agencement de photos de groupe (plus
grand nombre de points) et individuelles (moins grand nombre de points), les groupes peuvent également prévoir diviser pour
conqueérir en assignant des photos spécifiques a des membres spécifiques du groupe et en précisant des moments/endroits
pour se réunir pour les photos de groupe valant le plus de points. [P. ex., une photo de groupe dans un amphithéatre vide
(10 points); la photo d’un membre de 'équipe devant une machine a barbotine (6 points); la photo d’'un membre de l'équipe avec
un agent de sécurité du campus (4 points); la photo d’'un membre de ['équipe tenant un exemplaire d’un quotidien (2 points)].

Distribuez les instructions et le reglement de la chasse au trésor. Assurez-vous de fixer une échéance et d’avoir un prix attirant
pour le groupe gagnant.

« Instructions:
« Vous trouverez ci-aprés une liste d’endroits ou prendre des photos.
« Travaillez en équipe pour prendre la photo d’'un membre de votre équipe dans le plus grand nombre d’endroits possible.
+ Unevaleur pondérale est assignée a chaque endroit.

«+ Léquipe qui obtiendra le plus grand nombre de points gagne.

» Reégles:
« Vous devez travailler en équipe de 4 a 6 personnes.
« Essayez de gagner le plus grand nombre de points possible. Léquipe qui se mérite le plus de points gagne.
« ’équipe au complet doit revenir dans 1 heure. Les équipes en retard seront DISQUALIFIEES.

« En cas d’égalité, 'équipe gagnante sera celle qui aura terminé la premiere.

« Apres la chasse au trésor, demandez a chaque groupe de répondre aux questions récapitulatives suivantes.

BILAN DE LA CHASSE AU TRESOR
Félicitations! Vous avez terminé la chasse au trésor. Veuillez prendre le temps de répondre en groupe aux questions
suivantes.

BUT

1. Quel était le but de 'équipe durant la chasse au trésor?

2. Certains membres de ['équipe avaient-ils un but différent de celui de 'équipe? Le cas échéant, veuillez le décrire.

3. Enumérez les buts établis par votre équipe (p. ex. quel était le plan établit pour se mériter le plus grand nombre de
points possible durant I'heure?).

COMPOSITION

4. Qui faisait partie de votre équipe (dressez la liste des noms des étudiants)?
5. Le groupe travaillait-il bien ensemble? Veuillez expliquer.
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Exemple d’expérience d’apprentissage : le travail d’équipe (suite)

LEADERSHIP

6. Quel a été le role de chaque membre? Veuillez assigner a chaque membre un role parmi les suivants. Un role peut
étre assume par plus d’'un membre.

12 roles au sein de ’équipe

Interpersonnel

N° 1 - Direction : membre(s) :
N° 2 - Etablissement de relations : membre(s) :
N° 3 - Assistance : membres(s) :

Information

N° 4 — Interprétation : membre(s) :
N° 5 - Collecte d’information : membre(s) :
N° 6 — Analyse de l'information : membre(s) :

Analytique

N° 7 - Elaboration d’une théorie : membre(s) :
N° 8 - Travail avec les données quantitatives : membre(s) :
N° 9 - Utilisation de la technologie : membre(s) :

Action
N° 10 - Etablissement de buts : membre(s) :
N° 11 - Prise de mesures : membre(s) :
N° 12 - Initiative : membre(s) :

CONTEXTE

7. Quelles étaient les ressources disponibles?
8. Lestaches étaient elles réparties entre les membres de I'équipe? Le cas échéant, quelle tache a été assignée a chaque membre?

PROCESSUS/ACTION

Veuillez additionner vos points. Total =

3. Discussion en classe

« Décrivez une situation ot l'on vous a demandé de travailler en équipe dans le contexte de votre stage.
» Quels sont les avantages du travail d’équipe dans votre stage?

+ Selon votre expérience du travail d’équipe (durant votre stage ou dans un autre contexte), quelles sont les limites du travail
d’équipe? Comment votre expérience se compare-t-elle aux cing pieges du travail d’équipe au sein des organisations énumérés
par Kayes et al. (2005)?

« Comment votre style d’apprentissage se compare-t-il a ceux des autres membres de 'équipe avec lesquels vous avez travaillé
durant votre stage? Comment cela influe-t-il sur votre apprentissage? Est-ce que cela correspond aux travaux de recherche de
Kayes et al. (2005)?

« Décrivez une expérience efficace et une expérience inefficace de travail d’équipe durant votre expérience de travail. Quelle était
la différence entre les deux? Quelles étaient les différences du point de vue de la taille, de la diversité et de la compatibilité, de la
cohésion, de la confiance et de la sécurité psychologique ainsi que de l'inclusion?

+ Quel est habituellement votre réle au sein d’une équipe en milieu de travail? Ce réle change-t-il en fonction du scénario/
contexte? Le cas échéant, de quelle maniere? Qu’est-ce qui influence votre role?
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Exemple d’expérience d’apprentissage :
la créativité

Apercu Lectures
1. Introduction : Créativité Dietrich, A. (2004, « The cognitive neuroscience of creativity »,
2. Activités de créativité Psychonomic Bulletin & Review, vol. 11, p. 1011-1026.

3. Compétences essentielles de la créativité

4. Discussion en classe Simonton, D. K. (2000), « Creativity: Cognitive, personal,

developmental, and social aspects », American Psychologist,
vol. 55, p. 151-158.

1. Introduction : Créativité
« Créativité - la capacité de produire un travail a la fois novateur (c.-a-d. original et inattendu) et approprié (c.-a-d. utile,
adaptatif du point de vue des contraintes de temps).

« Enumérez les exemples de créativité que vous avez peut étre observés dans le cadre de votre expérience de travail
structuree.

« Pourquoi la créativité est-elle importante dans le milieu de travail?

Mythes entourant la créativité

« Quatre types de créativité (mode délibéré - structures cognitives; mode délibéré — structures émotionnelles; mode
spontané - structures cognitives; mode spontané - structures émotionnelles).

2. Activités de créativité

Divisez la classe en quatre groupes. Quatre activités devraient étre organisées. Chaque groupe fera a tour de réle les quatre
activités, consacrant de 15 a 20 minutes a chacune.

Activité 1: Lego

+ En groupe de 3 ou 4, travaillez ensemble pour assembler le jeu de Lego.
« Utilisez les photos a I'endos de la boite pour décider quoi batir.

« Sentez-vous libre d’ajouter des éléments de créativité au modele Lego.

« Sile temps le permet, faites plusieurs modeles.

Activité 2 : illusions d’optique

« Faites les exercices expérientiels du cahier sur les illusions. [Il est possible de compiler un cahier d’illusions d’optique
et de casse-tétes en faisant des recherches en ligne.]

« Consignez vos réponses sur une feuille distincte (veuillez ne pas écrire dans les cahiers).

+ Une fois que vous avez terminé les exercices, discutez de vos réponses en groupe de 3 ou 4.

Activité 3 : Tetris

« Prenez 2 ou 3 minutes pour répondre au jeu-questionnaire fourni. [Celui-ci devrait contenir des questions générales dont les
étudiants connaissent les réponses, mais qui ne sont pas faciles a retenir. [P. ex. dans quelle ville le roman Anne aux pignons
verts se déroule-t-il? Quelle est 'équation du théoreme de Pythagore? Nommez les cing Grands Lacs. Qui a été le premier
Premier ministre du Canada?].
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Exemple d’expérience d’apprentissage : la créativité (suite)

« Sivous ne connaissez pas une réponse, laissez 'espace vide. Vous aurez la chance de revenir au questionnaire plus tard.
+ NE discutez PAS de vos réponses avec les autres.

« Alaide de votre ordinateur, jouez a Tetris en ligne pendant cing minutes [http://www.freetetris.org/index.html].

« Apres cing minutes de jeu, retournez au jeu-questionnaire et essayez de répondre a toute question restée sans réponse.
+ Prenez le temps de répondre aux questions suivantes :

+ Des reponses ont-elles surgi dans votre esprit pendant que vous jouiez a Tetris?
« Avez-vous eu d’autres idées pendant que vous jouiez a Tetris?

Activité 4 : pdte a modeler
« Alaide de la pate a modeler fournie, créez une sculpture représentant chacun des éléments/thémes suivants :

+ Vous-méme

« Votre destination vacance préférée

« Un événement religieux

+ Une personne importante dans votre vie
« Votre chanson préférée

+ Une histoire d’amour

+ Un conte de fée

+ Unjeu d’enfant

+ Une saison

- Votre stage

« Créez une sculpture par élément/théme.
« Vous disposerez d’environ 60 secondes pour chaque sculpture.

« N'oubliez pas de montrez vos sculptures a vos pairs.

Bilan

+ Quel type de créativité de base avez-vous mis en pratique dans chaque activité?
« Quelles taches étaient faciles?

« Quelles taches étaient difficiles?

« Comment croyez-vous pouvoir améliorer votre créativité?

« Comment pouvez-vous améliorer votre créativité dans le cadre de votre expérience de travail?

Compétences essentielles de la créativité
« Expliquez les compétences essentielles de la créativité (saisir, remettre en question, élargir, cerner).

« Demandez aux étudiants d’indiquer comment ils pourraient améliorer chaque compétence essentielle afin d’accroitre leur
créativité professionnelle dans le cadre de leur expérience de travail structurée.

Discussion en classe
« Enumérez les exemples de créativité que vous avez pu observer durant votre expérience de travail.
« Pourquoi la créativité est-elle importante dans le cadre de votre stage?

+ Quels aspects de 'environnement interpersonnel, disciplinaire et socioculturel de votre lieu de travail encouragent la créativité?



Exemple d’expérience d’apprentissage : la créativité (suite)

« Décrivez un exemple de créativité de chacun des types de Dietrick (2004).

« D’apres ce que nous savons de la créativité et de l'age, pourquoi les bonnes organisations professionnelles recrutent elles
continuellement de « nouveaux jeunes esprits »? Comment utiliseriez-vous cela a votre avantage pour faire carriére au sein
de votre organisation?

« Croyez-vous que la créativité soit sexospécifique?

Exemple d’expérience d’apprentissage :
I’ladaptabilité

Apercu Lectures

1. Introduction : Adaptabilité O’Connell, D. J., Neely, E. et D. T. Hall (2008), « Unpacking personal
2. Etudes de cas adaptability at work », Journal of Leadership & Organizational

3. Discussion en classe Studies, vol. 14, p. 248-259.

Pulakos, E. D., Arad, S., Donovan, M. A. et K. E. Plamondon (2000),
« Adaptability in the workplace: Development of a taxonomy of
adaptive performance », Journal of Applied Psychology, vol. 85,
p. 612 624.

1. Introduction : Adaptabilité

« Définition d’adaptabilité - capacité de changer, y compris la compétence et la motivation nécessaires pour le faire.
« Passez en revue les huit dimensions du rendement adaptatif.
« En pléniere, discutez de la dimension de 'adaptabilité applicable a différentes descriptions de travail.

« Antécédents de 'adaptabilité personnelle (c.-a-d. les caractéristiques individuelles, les facteurs liés au capital humain,
I'environnement de travail).

2. Etudes de cas
» Demandez aux étudiants de former des groupes de 4 a 6 personnes.
« Assignez a chaque groupe une dimension du rendement adaptatif.

« Dites aux étudiants de préparer une étude de cas ou étude de cas hypothétique illustrant cette dimension du rendement
adaptatif dans 'un ou 'autre de leurs milieux de travail.

+ Chaque groupe devrait préparer un exposé de trois minutes sur son étude de cas et la maniere dont il s'adapterait a la situation.

« Les étudiants devraient :

« Décrire le scénario;

« Expliquer comment ils réagiraient;

« Expliquer pourquoiils croient que cette réponse pourrait étre la meilleure;

« Indiquer quelle dimension du rendement adaptatif a été utilisée dans le cas.
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Exemple d’expérience d’apprentissage : I’'adaptabilité (suite)

» Donnez aux étudiants du temps pour se préparer (15 a 20 minutes p. ex.).

« Une fois que les étudiants ont préparé leur exposé, demandez a chaque groupe de présenter son cas a tour de réle. Au moment
ou chaque groupe se présente devant la classe, remettez aux étudiants une carte précisant la situation a laquelle ils doivent
s’adapter durant leur exposé. Soyez créatif [p. ex., 'exposé doit étre en rimes; chaque étudiant doit présenter une partie de
l'étude de cas selon l'ordre alphabétique de leurs prénoms; les étudiants ne peuvent pas parler - ils doivent présenter l'étude
de cas comme une danse; I'exposé sera chanté; 'exposé doit étre fait dans une langue autre que le francais ou 'anglais].

» Donnez a chaque groupe une minute pour adapter son exposé aux instructions de la carte. Le but est de forcer les étudiants
a s’adapter sur le champ a des circonstances changeantes. Il convient de souligner qu’il s’agit d’une activité d’apprentissage.
Elle sera plus efficace si aucune note n’est attribuée.

Bilan
« Dans quelle mesure l'exercice était-il difficile?
« Qu’est-ce qui a rendu l'exercice difficile?

« Qu’est-ce qui l'a facilité?

3. Discussion en classe

+ Quels sont les changements qui peuvent se produire dans le cadre de votre stage et qui obligent les professionnels a étre plus adaptatifs?
« Aquelles conditions nouvelles ou changeantes avez-vous eu a vous adapter dans le cadre de votre stage?

« De quelle maniére votre superviseur en milieu de travail vous a-t-il appuyé et a-t-il amélioré votre adaptabilité personnelle
durant votre stage?

+ Quel type de situation urgente pourrait se produire dans votre milieu de travail? Comment réagiriez-vous si vous deviez faire
face a cette situation?

«+ Quelle est selon vous votre dimension du rendement adaptatif la plus solide? Veuillez illustrer de quelle maniere vous avez
utilisé cette dimension durant votre expérience de travail?

+ Quelle est selon vous votre dimension du rendement adaptif la plus faible? Comment pourriez-vous améliorer vos capacités a cet égard?






L’apprentissage intégré au travail est une
pratique pédagogique qui permet aux étudiants
d’apprendre de l'intégration d’expériences faites
dans le milieu universitaire et le milieu de travail.

Ce guide se veut
une ressource
pour améliorer
I'apprentissage et le
perfectionnement
des étudiants

au niveau de
I’enseignement
supeérieur grace a
une expeérience de
travail structurée.

Lapprentissage intégré au travail s’est imposé en
tant que stratégie pédagogique clé visant a améliorer
apprentissage et le perfectionnement des étudiants.

Lintégration de l'apprentissage de la matiere et de
'expérience en milieu de travail donne aux étudiants

la possibilité de combiner théorie et pratique dans un
environnement de travail réel, approfondissant leurs
connaissances et leur compréhension, et améliorant les
capacités liées au travail.

Lapprentissage intégré au travail devient de plus en plus
populaire en enseignement supérieur.

Pres de la moitié des étudiants admis directement dans
un programme postsecondaire apres le secondaire en
Ontario vivront une expérience d’apprentissage intégrée
au travail avant d’obtenir leur dipldme (Sattler & Peters,
2013). Cette donnée ne tient pas compte du grand
nombre de possibilitées d’apprentissage intégre au travail
offertes dans le cadre de programmes avec prélabables
ou de deuxieme cycle.

4Ps. Conseil ontarien
v A delaqualité de
Y| 4 I'enseignement supérieur

Un organisme du gouvernement de I'Ontario
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