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Réflexion a partir des écrits et des pratiques a I’'Université de Montréal

INTRODUCTION

Jusqu'a une date assez récente, a I'instar d’autres universités de la francophonie, les quelques disciplines
a I'Université de Montréal a considérer 'usage du portfolio étaient les arts visuels, I'architecture et la
formation des enseignants. Lorsque ces disciplines décidaient de proposer I'exploitation d’un portfolio a
leurs étudiants, elles circonscrivaient son role autour de |'affichage des meilleures productions pour les
étudiants en arts visuels, de la documentation du processus de conception pour ceux en architecture (De
Paoli, 2002) et, enfin, de la réflexion sur les apprentissages réalisés en stage hors campus dans le cas des
étudiants en éducation (Lévesque et Boisvert, 2001). Rarement voyait-on le portfolio intégré dans

I’ensemble du programme de formation.

Depuis le début des années 2000, d’autres programmes d’études, en majorité dédiée a la formation de
professionnels et axée sur le développement des compétences des étudiants, se sont mis a s’intéresser au
portfolio, a vouloir élargir ses fonctions pour en faire un instrument de soutien au processus
d’apprentissage, au développement et a I'évaluation de compétences (Naccache, Samson et Jouquan,
2006) et a assurer sa vitalité tout au long d’un cursus (Le Mauff, Pottier, Goronflott et Barrier, 2006). La
popularité grandissante du portfolio auprés de ces programmes s’explique par la nécessité de
documenter et de réguler la progression des apprentissages des étudiants ainsi que d’en rendre compte
au regard des compétences visées (Davies et LeMahieu, 2002; Scholes et al, 2004; Dannefer et Henson,

2007).

Vu l'intérét notable que suscite le portfolio en enseignement supérieur et au terme de six années
d’expérimentation dans notre milieu ainsi que de réflexion et d’échange dans le cadre des rencontres du
Groupe d’intérét sur le portfolio du Centre d’études et de formation en enseignement supérieur (CEFES)
et du Groupe de recherche sur le portfolio du Centre de pédagogie appliquée aux sciences de la santé
(CPASS), nous nous proposons de présenter quelques pratiques relatives a l'usage du portfolio a
I’'Université de Montréal dans le but de montrer de quelles fagons les programmes ayant mis en place le
portfolio en font le moyen privilégié de soutien au processus d’apprentissage et au développement des
compétences. Nous espérons ainsi contribuer a la prise de décision des enseignants, des administrateurs

et des conseillers pédagogiques qui envisagent I'implantation du portfolio dans leur propre milieu.



Les exemples de pratiques proviennent de trois programmes d’études de formation initiale: le
programme de bachelor en sciences infirmieres (3 ans), le programme de masters professionnel en

ergothérapie (4 ans) et le programme de certificat en intervention aupres des jeunes (1 an).

Ces programmes ont en commun d’avoir fait une réforme de leur programme d’études dans les dernieres
années afin d’axer leur formation sur le développement des compétences de leurs étudiants, d’avoir
introduit le portfolio dés la premiére année de la formation et d’avoir déployé la démarche portfolio sur

toute sa durée.

Nous remercions Alain Legault, professeur a la Faculté des sciences infirmiéres et Annie Rochette,
professeure & la Faculté de médecine, Ecole de réadaptation, d’avoir si généreusement accepté de
partager leur approche a l'utilisation du portfolio lors d’entrevues semi-structurées menées en décembre
2007. Sans leur esprit d’'innovation et leur volonté d’offrir une formation de qualité a leurs étudiants,

nous n’en aurions pas tant appris sur le réle que peut jouer le portfolio dans un cursus universitaire.

1. LE PORTFOLIO DANS LES PROGRAMMES DE FORMATION INITIALE : UN OUTIL DE REFLEXION

1.1. Qu’entend-on par portfolio?
On s’accorde généralement a définir le portfolio utilisé a des fins pédagogiques comme une collection
structurée de travaux variés et de réflexions d’un étudiant qui lui permet de rendre compte des
apprentissages réalisés pendant son parcours de formation (Barrett, 2004 ; Challis, 2005) et de se
construire progressivement un portrait juste du développement de ses compétences (Read et Cafolla,

1999 ; Meuss, Van Petegem et Van Looy, 2006).

Toutes sortes de documents peuvent étre colligés par I'étudiant dans son portfolio a condition de
constituer des preuves d’apprentissage (Tardif 2006) : des travaux écrits, des projets de recherche, des
rapports de lecture, des textes qui I'inspirent, des vidéoclips de ses performances, des photographies, des
observations en milieu professionnel, des commentaires de superviseurs, d’enseignants ou de pairs, des
analyses de situations cliniques ou d’incidents critiques, des sections de son journal ou de son carnet de

bord, des cartes conceptuelles, des évaluations ainsi que des réflexions sur ces pieces.

En définitive, ce sont les réflexions qui occupent une place de choix dans le portfolio, particulierement en
milieu universitaire (Rees, 2005 ; Riedinger, 2006 ; Walz, 2006 ; Fox et al. 2008): réflexions sur les pieces
conservées, sur les raisons qui justifient un choix particulier de piéeces, sur les apprentissages qu’elles

démontrent, sur la construction de connaissances qu’elles révelent, sur les apprentissages a développer...



(Abrami et Barrett, 2005 ; Butler, 2006). Du fait de I'importance que revét la dimension réflexive du
portfolio, le processus en ceuvre dans sa construction progressive sera considéré comme plus important
gue le produit final (Smith et Tillema, 2003 ; Stefani, Mason et Pegler, 2007). Comme on le souligne sur le
site de la Johns Hopkins University Digital Portfolio, « en fin de compte, le bénéfice le plus important a
retirer de l'utilisation d’un portfolio pourrait étre le sentiment d’accomplissement qui provient de la

collecte et de la réflexion sur les réalisations et les succés qui jalonnent un parcours professionnel.»

En accord avec plusieurs auteurs, qui parlent de « portfolio-based learning » pour désigner une approche
privilégiant I'utilisation du portfolio en tant que support a un apprentissage réflexif (Challis, 1999 ;
Driessen et al. 2005), et le fruit de notre appropriation graduelle de I'outil et de son potentiel
pédagogique, nous sommes arrivés a la définition suivante, a savoir que le portfolio est :
e un outil de réflexion congu et géré par I'étudiant qui lui permet
e de cumuler des traces des apprentissages (ou de rendre visibles les apprentissages) qu’il a
réalisés dans divers contextes (cours, stages et toutes autres expériences professionnelles et
personnelles...)
e et de les organiser de maniere a témoigner du développement de ses compétences sur la durée

de sa formation.

1.2 Pourquoi veut-on, dans certains programmes de formation, d’un outil favorisant

I'apprentissage réflexif ?
Tant dans le programme en sciences infirmiéres que celui en ergothérapie et que celui en intervention, la
décision d’implanter le portfolio émane d’un désir de rendre I'étudiant proactif et intentionnel dans sa
formation (Mathers et al. 1999) en lui donnant des occasions de prise de conscience de ses
apprentissages, de réflexion sur le développement de ses compétences et de contrble sur son parcours
dans une perspective d’amélioration continue de sa pratique professionnelle (Pearson et Heywood,
2004). Développer une plus grande autonomie dans |'apprentissage est jugé essentiel pour que
I’étudiant, une fois sa formation initiale terminée, non seulement puisse maintenir sa compétence
professionnelle (Harris et al. 2001) mais aussi, continue d’intégrer de nouveaux apprentissages en vue
d’un développement optimal de sa compétence professionnelle. Sile programme de formation initiale lui
permet d’acquérir un niveau de compétence nécessaire pour bien fonctionner dans un milieu de travail,
I'atteinte du plus haut niveau de compétence professionnelle - I'expertise professionnelle — « dépend des
efforts consentis tout au long de sa carriere pour affiner et diversifier ses compétences » (Brichaux, 2001 :
p.1) et exige de la future infirmiere, ergothérapeute ou intervenante une prise en charge et une

autorégulation de son développement professionnel. La décision d’introduire le portfolio correspond,



dans les trois cas, a une approche curriculaire centrée sur I'apprentissage et pensée dans une logique d’un

continuum de développement de compétences.

1.3 Dans quelle mesure le portfolio permet-il un apprentissage réflexif ?

Dans les écrits sur le portfolio, on décrit la démarche d’apprentissage réflexif comme est un processus

dynamique qui demande a I'étudiant de documenter systématiquement dans son portfolio (Snadden et

Thomas, 1998 ; Challis, 1999 ; Naccache et al. 2006) :

des expériences vécues dans différents contextes (cours, clinique, milieu professionnel, activités hors
campus) et de durée variable;
I'analyse qu'’il fait de ces expériences en termes :
0 de sa performance (Qu’ai-je réussi a accomplir? Ai-je rencontré des difficultés?)
0 des apprentissages qu’elles révelent (Quels savoirs ai-je acquis? Quels savoirs ai-je
démontrés?)
0 des liens entre ces apprentissages et les compétences ciblées (A quelles compétences visées
par le programme ces savoirs se rattachent-ils?) ;
I'identification des lacunes dans la performance et des besoins d’apprentissage (Quelles
connaissances, habiletés, attitudes ... aurais-je d mobiliser pour mieux faire face a cette situation?
Que dois-je apprendre pour continuer a développer mes compétences?) ;
la planification des apprentissages (Comment vais-je m’y prendre pour accomplir ces apprentissages?

A quelles stratégies et ressources recourir?) et de leur réalisation.

Cette démarche s’actualise forcément apres I'action. Elle conduit I'étudiant a développer I’habitude de

questionner, d’expliciter, d’analyser et de réguler ses expériences de formation et de pratique de maniére

a donner un sens a son parcours. Nous pouvons ainsi l'illustrer :



Figure 1

La démarche d’apprentissage réflexif : un processus cyclique (adaptée de Driessen et al. 2005)
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C’est cette démarche d’apprentissage réflexif que les équipes enseignantes des trois programmes tentent
de mettre en place et d’accompagner. Toutefois, chacune a développé une approche a
I'accompagnement qui lui est propre, compte tenu de leurs préoccupations pédagogiques, de leurs

ressources humaines et financieres respectives.

2. L’ACCOMPAGNEMENT A L’APPRENTISSAGE REFLEXIF
De nombreux articles font état des conditions a mettre en place pour que le portfolio soit un véritable
support a la démarche d’apprentissage réflexif. Parmi celles-ci, on note I'importance de procurer aux
étudiants :
e des activités de réflexion cycliques et récurrentes (Dannefer et al. 2007) ;
e e soutien d’un tuteur, moniteur ou superviseur pour les guider dans leur démarche (Pearson et
Heywood 2004; Driessen et al. 2005) ;

e des attentes claires au regard de la qualité et des objets de la réflexion (Tosh et al. 2006).

Voyons comment se concrétisent ces conditions dans I'accompagnement au portfolio qu’offrent ces trois

programmes:

2.1 Exemple en sciences infirmiéres : Des activités de réflexion cycliques et récurrentes
Il est beau de viser a rendre les étudiants actifs face a leurs apprentissages, encore faut-il que le

programme leur en fournisse |'occasion et le temps. Dans cette optique, en sciences infirmiéres, une



activité d’intégration vient systématiser la démarche de réflexion a la fin de chaque semestre. A la fin du
premier semestre, elle prend la forme d’une expérience clinique simulée. Cette premiére activité
d’intégration a pour but d’amener les étudiants a réfléchir a leurs apprentissages a partir d’une situation
clinique en collaboration avec leurs pairs et un tuteur, «la clé au développement de I'expertise ne
résidant pas dans le gain d’expérience seul, mais plutot dans la maniére d’utiliser I'expérience comme

moyen d’apprentissage » (Ferry et Ross-Gordon, 1998, p. 107).

Pour cette activité, les étudiants sont répartis en groupes de six personnes. L’animation du groupe est
assurée par un tuteur. Le déroulement de I'activité comporte trois temps : 1) simulation d’une expérience
clinique pour chaque étudiante et réflexion collective structurée sur
sa performance ; 2) réflexion individuelle des apprentissages qui ont

« Il s’agit de la mise en action
pu étre appliqués dans I'expérience clinique; 3) rédaction d’'un d’une équipe qui réfléchit a sa

pratique, d’une pratique infirmiére
qui se donne a voir et a discuter. »
clinique vécue, I'identification de ses besoins d’apprentissage ainsi Alain Legault

texte réflexif en vue de présenter son analyse de la situation

que son plan d’action pour la réalisation des apprentissages visés. Le

but de la démarche réflexive est I'amélioration de sa pratique par une régulation de ses apprentissages.

Déroulement

L'expérience

Lors d’'une premiére séance de trois heures, chaque étudiante participe a une simulation d’une
expérience clinique, la vraie compétence d’une infirmiére se révélant dans l'action avec une autre
personne. La simulation dure un maximum de 10 minutes. Le réle du patient est joué par un comédien.
La situation clinique fait appel principalement a deux compétences, soigner et communiquer. Elle est
enregistrée sur vidéo. A la suite de la simulation de la situation clinique, le tuteur interroge d’abord
I’étudiante sur la maniére dont elle a vécu I'expérience. Elle explique ce qu’elle a fait, précise si la

situation lui a posé probleme ou non, et justifie ses actions. La parole est ensuite donnée aux autres

étudiants qui lui offrent, en un tour de table, leur interprétation de la situation.

L’analyse de I'expérience

Cette premiére séance est suivie d’'une séance de travail individuel durant laquelle I’étudiante a le loisir de
visionner la situation clinique vécue et de I'analyser plus en profondeur. Il s’agit pour elle, a cette étape,
d’identifier les ressources auxquelles faisait appel cette situation, celles qu’elle a effectivement mobilisées
ainsi que celles qui lui manquaient, le développement des compétences prenant appui sur la construction
de ressources (connaissances, habiletés, attitudes, stratégies...). En effet, selon Jonnaert (2002) dans

Ethier (2004), « une compétence est un construit réflexif et temporairement viable servant a mobiliser et



a coordonner une série de ressources en vue de résoudre un probléme situé. » Il incombe ensuite a
I’étudiante de déterminer ses besoins d’apprentissage si elle veut améliorer ses performances ultérieures
et de planifier des activités pour effectuer ces apprentissages : lectures additionnelles, consultation de

personnes-ressources, retour aux notes de cours, pratique systématique d’habiletés particuliéres...

L'écriture réflexive

S’ensuit la rédaction d’un texte réflexif critique qui reprend les éléments évoqués. C'est au travers d’un tel
exercice que I'étudiante démontre sa capacité a témoigner de ses apprentissages, a établir des liens entre
sa performance et ce qui a été appris durant le semestre, a tenir compte de la rétroaction des membres
de son équipe et a planifier ses futurs apprentissages en fonction de ses besoins. L’étudiante remettra son
texte ainsi que son portfolio a son tuteur qui en fera une évaluation formative et offrira de la rétroaction a

I’étudiante quant a la qualité de sa réflexion et de I'efficacité de sa démarche portfolio.

Figure 2

Application de la démarche d’apprentissage réflexif en sciences infirmiéres
en contexte de simulation clinique
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2.2 Exemple en ergothérapie : L’assistance d’un moniteur-clinicien pour guider les étudiants
dans leur démarche
Durant le premier semestre, les étudiants sont invités a batir progressivement leur portfolio. Il s’agit d’y
déposer des réflexions sur la construction au quotidien de leurs compétences, en lien avec les sept roles
de I'ergothérapeute, et d’appuyer leurs réflexions de traces de leurs acquis. On leur suggére d’étre

méthodique dans leur démarche et d’y consacrer un temps fixe par semaine.

Un moniteur suit une vingtaine d’étudiants dans leur démarche portfolio. Parmi les mesures de soutien
offertes, deux rencontres de groupe sont prévues durant ce premier semestre. A chacune de ces
rencontres, les étudiants présentent leur analyse de la

progression de leurs apprentissages au regard de deux

) o o _ « Il est important de bien encadrer au début de
compétences, une prédéterminée et une au choix. la formation tout en sachant que plus ¢a va

aller, plus les étudiants deviendront autonomes

Ensuite, ils identifient les objectifs d’apprentissage Lagie) .
et moins ils auront besoin de cet encadrement. »

gu’ils se sont donnés et la maniére dont ils comptent Annie Rochette

les réaliser. Enfin, ils regoivent de la rétroaction de leur

moniteur sur la qualité de leur réflexion et I'efficacité de leur démarche portfolio.

Pour les moniteurs, l'utilisation du portfolio est une approche nouvelle. Afin de les guider dans
I'utilisation de cette innovation et de garantir une cohérence dans la rétroaction d’un moniteur a 'autre,
des outils ont été mis a leur disposition, parmi ceux-ci un répertoire de questions pour stimuler la

réflexion des étudiants et les aider a se poser les bonnes questions.



Figure 3

Application de la démarche d’apprentissage réflexif en ergothérapie
au terme d’une période de formation

1.Expériences

d'apprentissage
variées

2. Analyse des
apprentissages au
regard des
compétences
ciblées (points
forts et lacunes)

5. Plan d'action

Réflexion

3.Documentation
de |'évolution de

4. Identification
d'objectifs

d'apprentissage ses compétences

2.3 Exemple en intervention auprés des jeunes : Des instruments pour clarifier les attentes au
regard de la réflexion
Un des défis inhérents a I'implantation d’un portfolio programme est de susciter I’'engagement de toute
I’équipe enseignante a la création d’un environnement pédagogique favorisant la réflexion (Boud et
Walker, 1998 ; Driessen et al. 2005). Les stratégies employées dans le programme de certificat en
intervention aupres des jeunes pour faciliter la mise en place du portfolio en tant qu’outil réflexif incluent
des ateliers de formation pour I'ensemble du corps enseignant, des rencontres de partage de pratiques

liées a son utilisation ainsi que I'élaboration d’instruments pour encourager la réflexion des étudiants.

Selon Pee et al. (2002), le travail de réflexion est grandement facilité lorsqu’il est instrumenté.
L'instrumentation permet de préciser les attentes et de modéliser la démarche privilégiée. Congue a
partir des travaux de Moon (1999), nous avons élaboré une fiche d’autoréflexion qui demande aux

étudiants de faire une synthése articulée de leurs apprentissages a la fin de chaque cours de leur



formation. Composée de quatre questions principales, elle peut étre modifiée par les enseignants des

différents cours du certificat. Voici I'instrument de base qui est proposé aux enseignants :

Figure 4

Application de la démarche d’apprentissage réflexif en intervention aupres des jeunes
a I'aide d’une fiche facilitant le processus
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développées dans le ou les cours suivants?

Le dernier cours du programme de certificat est une activité intégratrice. A cette étape, I'étudiant
reprend I'ensemble de ses autoréflexions en vue de préparer un bilan final de ses apprentissages pour fins
d’évaluation. Le bilan met en lumiére le niveau de compétence atteint au terme de la formation avec

preuves a l'appui.

3. CONCLUSION : UN PORTFOLIO POUR SOUTENIR L’APPRENTISSAGE TOUT AU LONG DE LA
VIE
A la fois un produit que I'étudiant peut rendre publique dans certaines circonstances et un processus

permettant d’assurer une réflexion sur ses apprentissages, de par sa nature et sa portée, le portfolio offre
une continuité qui en fait sa force (Simon et Forgette-Giroux, p. 30). Instituée des la formation initiale, il
peut s’adapter, se transformer et évoluer au gré des buts qui lui sont assignés. D’outil d’apprentissage, il
peut devenir outil d’évaluation a certains moments et, en fin de parcours, outil de présentation, puis de

développement professionnel. D’un portfolio a 'autre, les piéces mises de I'avant varieront. Par ailleurs,

la réflexion demeurera incontournable, « la réflexion étant au coeur du développement
professionnel, d’une formation continue active. »
Alain Legault
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Figure 5

Types de portfolio
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Figure 6

Exemple de I’évolution du portfolio en Ergothérapie, tel qu’envisagée par Annie Rochette
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e L'étudiant documente la progression et le développement de ses compétences tout
au long de sa formation (4 ans).

¢ || est accompagné par un superviseur dans sa démarche.

\

J
N
e L'étudiant obtient un crédit par année pour l'activité portfolio.
¢ A la fin de sa formation et devant un jury, I'étudiant fait état du développement de
Dossier ses compétences relatif aux sept roles de |'ergothérapeute.
d'évaluation /)
\
¢ Le diplome poursuit son développement professionnel réfléchi a I'aide de I'outil exigé
Portfolio de par I'Ordre des ergothérapeutes du Québec (OEQ).

J

A l'instar de Wilkinson et al. (2002), on ne peut douter qu’un tel systéme, s’il était bien implanté, aurait

des effets bénéfiques sur la qualité du développement professionnel.
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