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Résumé

Se former dans le champ de la formation professionnelle engendre actuellement de nombreux
challenges pour les apprentis'. Ils poursuivent le double objectif de se qualifier tout en étant
directement intégrés au monde du travail. Ils doivent rapidement fonctionner de fagon
indépendante et efficace, afin de répondre aux exigences des postes qu’ils occupent. Dés lors,
des compétences d’autorégulation des apprentissages et la mobilisation de stratégies
d’apprentissage adéquates sont indispensables. En situation de travail, I’expérience constitue
une base indispensable a tout apprentissage. Mais comme de nombreux modeles de
I’apprentissage 1’ont mis en évidence (I’apprentissage a la place de travail, 1’apprentissage
expérientiel, la didactique professionnelle ou encore la théorie historico-culturelle de
I’apprentissage), il ne peut y avoir d’apprentissage sans une forme de prise de conscience,
d’analyse et de réflexion sur I’action. La réflexion sur les expériences professionnelles au sein
de dossiers de formation constitue ainsi un moyen efficace de répondre aux challenges des
apprentis engagés en formation professionnelle. De nombreuses recherches ont démontré sa
pertinence en regard du développement de compétences métacognitives, d’autorégulation des
apprentissages et de la performance.

Au sein de cette thése de doctorat, les dossiers de formation sont conceptualisés
comme des outils médiateurs. Ils permettent 1’utilisation de questionnements métacognitifs
qui guident la réflexion, stimulent la mobilisation de stratégies d’apprentissage et fournissent
aux apprentis des occasions de solliciter des feedbacks de la part de leur formateur en

entreprise et de confronter 1’évaluation de ce dernier avec leur propre évaluation de leurs

compétences. Au fur et & mesure, 1’apprenti intégre cette démarche de questionnement et

1 7 . 11 1 . JOR T
Afin d’alléger le texte, seul le masculin sera utilis¢, étant entendu qu’« apprenti » se décline
au masculin comme au féminin.
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acquiert des compétences lui permettant de faire face a la nécessité d’apprendre tout au long
de sa carriére. Un dossier de formation en ligne : le « Mobile and Online Learning Journal »
(MOLJ) a été développé pour des apprentis boulangers-patissiers-confiseurs, puis adapté en
fonction des besoins d’apprentis cuisiniers. Il se compose d’un livre de recettes, d’un dossier
de formation stimulant la réflexion a l’aide de questionnements métacognitifs et d’un
Smartphone afin de capturer des expériences professionnelles sous forme d’images et de les
envoyer au sein du dossier de formation ou du livre de recettes.

Cette thése de doctorat cumulative est composée de trois publications et d’un
« chapeau ». Elle aborde les questions de recherche suivantes: « Dans quelle mesure les
apprentis développent-ils des compétences d’autorégulation de leurs apprentissages a travers
I’usage du MOLJ ? Quels usages du MOLJ font-ils ? Quels sont les facteurs susceptibles
d’influencer 1’utilisation du MOLJ par les apprentis ? Quel niveau de réflexion les apprentis
atteignent-ils au sein de leurs réponses aux questionnements métacognitifs ? La réalisation de
dossiers de formation est-elle liée a la performance et aux apprentissages des apprentis ? »

La méthodologie de recherche adoptée est celle d’une « recherche scientifique sur le
terrain ». La récolte de données s’est déroulée sur une période de deux ans auprés d’une classe
de 16 apprentis ayant utilis¢ le MOLJ durant les deux derniéres années de leur formation. La
méthode de récolte de données retenue est celle des « mixed method research ». Les données
collectées consistent en un ensemble de traces laissées par les apprentis et leurs formateurs
lors de leur utilisation du MOLJ ou de traces produites pour les besoins de la recherche
(entretiens et questionnaires).

Nos analyses démontrent que 1’écriture guidée a 1’aide de questionnements
métacognitifs au sein de dossiers de formation engendre la mobilisation de stratégies
d’apprentissage et participe au développement de compétences d’autorégulation. Les

apprentis ont spontanément tendance a utiliser davantage les fonctions non réflexives du
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MOLJ. Mais lorsqu’ils acceptent d’entrer dans une démarche de réflexion sur leurs
expériences professionnelles et qu'un soutien et des guidages appropriés leur sont fournis par
le formateur en entreprise et 1’enseignant a 1’école professionnelle, les apprentis mobilisent
des stratégies d’apprentissage variées. Par conséquent, on constate une augmentation de leur
performance aux examens finaux.

Enfin, des recommandations a 1’égard des instances politiques, des formateurs en
entreprise, des enseignants a I’école professionnelle et des apprentis eux-mémes sont
formulées sur la base de la littérature concernée et de nos propres résultats de recherche afin
de promouvoir un usage efficace des dossiers de formation en formation professionnelle pour

apprendre.

Mots cleés : réflexion, autorégulation, stratégies d’apprentissage, dossiers de formation,

questionnements métacognitifs, performance.
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1. Introduction

Au cours des 20 derni¢res années, la recherche en éducation ayant pour objet I’apprentissage a
la place de travail a considérablement augmentg, en particulier en ce qui concerne les facteurs
favorisant ce type d’apprentissage (Billett, 2001) ainsi que la conceptualisation des
environnements professionnels en tant qu’environnements d’apprentissage (Billett, 2001,
2004; Brown, 2009; Ellstrom, 2011; Eraut, 2004; Giddens & Stasz, 1999; Gurtner, Cattaneo,
Motta, & Mauroux, 2011; Jossberger, Brand-Gruwel, Boshuizen, & Van de Wiel, 2010;
Prayer, 1993; Rausch, 2013; Taylor & Freeman, 2011; Weber, 2012). Cette thése de doctorat
s’inscrit dans ce courant de recherche.

Se former dans le champ de la formation professionnelle engendre de nombreux
challenges pour les apprentis. On exige d’eux qu’ils puissent trés vite fonctionner de maniére
autonome, sans solliciter réguliérement [’aide ou I’assistance de collaborateurs plus
expérimentés. De plus, comme les travaux qu’ils réalisent doivent pouvoir étre vendus ou
facturés, les apprentis n’ont pas « le droit » a ’erreur (Achtenhagen & Oldenburger, 1996).
Dans de nombreuses professions, il est fréquent que les apprentis commencent, dans un
premier temps, par réaliser uniquement certaines parties de tdches complexes. Les occasions
d’accomplir les segments plus difficiles leur sont proposées plus tard. L’apprenti doit alors
mobiliser de facon autonome la compétence de constituer un tout cohérent avec ces
expériences éparses. Enfin, comme aucune instance n’est responsable de I’intégration théorie-
pratique (Gruber, Harteis, & Rehrl, 2008) dans les pays ou le systéeme de formation des
apprentis est dual (formation donnée en partic a la place de travail et en partic a 1’école
comme c’est le cas en Suisse ou en Allemagne), I’apprenti devra tisser soigneusement par lui-
méme au cours de sa formation des liens entre les compétences développées en entreprise et

les savoirs enseignés a I’école. Comme les faits mentionnés ci-dessus le démontrent a bien des
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¢gards, des compétences d’autorégulation de ses apprentissages ainsi que la mobilisation de
stratégies d’apprentissage adéquates sont nécessaires a I’apprenant afin de se former dans le
champ de la formation professionnelle. Comme tout professionnel, 1’apprenti devra faire
preuve d’indépendance et sans cesse étendre les compétences acquises préalablement et ce
tout au long de sa carri¢re (van den Boom, Paas, & Van Merriénboer, 2007).

Cette thése de doctorat considere la réflexion sur les expériences professionnelles au
sein de dossiers de formation comme un moyen de répondre aux challenges de la formation
professionnelle mentionnés ci-dessus et comme une opportunité de soutenir le développement
de compétences d’autorégulation et 1’utilisation de stratégies d’apprentissage adéquates. Elle
se décline comme suit.

Dans le contexte d’un apprentissage expérientiel, [’apprentissage comprend
nécessairement 1’expérience et une prise de recul, c’est-a-dire un regard réflexif sur cette
derniére afin de pouvoir prendre le controle de ces apprentissages et de s’autoréguler. Apres
avoir défini D’autorégulation, la métacognition et les stratégies d’apprentissage, nous
développons les relations que ces trois concepts entretiennent et la fagon dont leurs bénéfices
se conjuguent en regard des apprentissages et de la performance. Nous définissons les
dossiers de formation tels que nous les avons ¢élaborés pour les besoins de la formation
professionnelle. Les principales conditions d’efficience et les facteurs influengant I’utilisation
des dossiers de formation sont exposés. A titre de synthése, une représentation schématique de
notre cadre théorique est avancée. Les principales fonctions du dossier de formation
développé dans le cadre du projet de recherche mené a I’Université de Fribourg : le MOLJ
(Mobile and Online Learning Journal) sont ensuite décrites de fagon détaillée. Les questions
de recherche sont formulées et représentées sous la forme d’un schéma illustrant la structure
de la thése composée de trois publications. Aprés une description du contexte de cette
recherche, le cadre méthodologique est exposé et argumenté. Enfin, les principaux résultats

14
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ainsi que des recommandations pour un usage efficient des dossiers de formation en formation
professionnelle sont adressés a I’égard des politiques, des enseignants, des formateurs

d’apprentis et des apprentis eux-mémes.
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2. Cadre théorique

2.1 Apprendre au travail versus apprendre a I’école

L’apprentissage a la place de travail comporte un certain nombre de différences par rapport a
un apprentissage réalisé a 1’école (Resnick, 1987; Tynjila, 2008). (1) Dans un contexte
scolaire, les activités sont majoritairement réalisées individuellement (cognition individuelle)
alors qu’a I’extérieur dudit contexte, elles sont le plus souvent partagées socialement
(cognition partagée). Au travail, de nombreuses activités nécessitent la collaboration de
plusieurs individus et de leurs compétences respectives. (2) Bien que les activités de groupe
soient utilisées a I’école, les éleves sont évalués sur la base de leurs productions individuelles,
sans supports externes tels que ceux fournis par exemple par les livres, les notes, les machines
a calculer ou d’autres instruments complexes. Méme si ces supports sont parfois utilisés pour
apprendre en classe, ils sont bannis des moments d’évaluation. (3) Dans des contextes non
scolaires tels que 1’apprentissage professionnel, la plupart des activités exigent fréquemment
I’utilisation d’outils. L activité cognitive dépend alors des outils utilisés et ceux-ci influencent
a leur tour celle-la. Le raisonnement scolaire repose sur la manipulation de symboles
(décontextualis¢), alors qu’au travail 1’apprentissage est basé sur un raisonnement
(contextualisé). (4) A I’école, on favorise ’acquisition de compétences généralisées et de
principes théoriques, alors que I’apprentissage au travail permet et bien souvent se contente
du développement de compétences spécifiques a des situations particulieres (Resnick, 1987;
Tynjdla, 2008).

Une autre particularité de la situation de 1’apprentissage a la place de travail est que les
activités professionnelles se définissent par la poursuite de buts liés au travail, alors que les
activités d’apprentissage a 1’école répondent a des buts d’apprentissage ou de formation

(Rausch, 2013). Le terme anglophone « workplace affordances » est utilisé afin de désigner

16



Le dossier de formation : un outil pour la réflexion sur les expériences professionnelles et le
développement de compétences d’autorégulation.
les opportunités au travers desquelles les employés sont invités a participer et a apprendre au
travail. Mais lorsque les individus sont payés pour effectuer certaines activités, ils sont censés
s’engager de fagon a contribuer a la continuité des buts de I’entreprise. Par conséquent, les
occasions qu’ils ont d’apprendre se présentent dans une logique de soutien ou de
développement de la place de travail elle-méme et de ses contraintes (Billett, 2011).
L’apprentissage a la place de travail est communément qualifi¢ d’informel, de non
planifi¢ et d’implicite. Il est souvent collaboratif et hautement contextualisé. Les
apprentissages réalisés y sont imprévisibles. En revanche, les apprentissages accomplis a
I’école ou au sein d’une institution de formation professionnelle sont organisés, souvent
formels, planifiés, explicités, focalisés sur un développement individuel et les apprentissages
effectués sont prédictibles (Hager, 1998; Resnick, 1987; Tynjild, 2008). Cependant, une
distinction peut étre opérée entre 1’apprentissage a la place de travail en général, qualifi¢
d’informel et 1’apprentissage au travail réalisé¢ dans le cadre d’une formation professionnelle
appartenant a un programme d’éducation formelle (Tynjald, 2008). C’est ce second cas de
figure qui nous intéresse ; les apprentis associés a cette recherche étant engagés en formation
professionnelle initiale. Selon Billett (2004), la description de la place de travail comme un
environnement d’apprentissage informel, non formel ou non structuré est a éviter. Elle ne
permet pas d’assister, d’élaborer, de comprendre ou d’améliorer le statut de la place de travail
en tant qu’environnement d’apprentissage. Au contraire, Billet (2004) affirme que
I’apprentissage a la place de travail est hautement structuré et régulé: « ...workplace goals
and practices determine the tasks and activities in which workers engage, what support they

receive and how their efforts are appraised » (Billett, 2004, p. 314).
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2.2 De la nécessité d’un regard réflexif sur P’action dans les

apprentissages

Les définitions de I’apprentissage fournies par différentes théories de 1’apprentissage telles
que « Learning at the workplace » ou I’apprentissage a la place de travail (Billett, 2004;
Rausch, 2013; Tynjéla, 2008), I’apprentissage expérientiel (Balleux, 2000; Boud, 1993;
Dewey, 1938; Kolb, 1984; Lindeman, 1926; McGlinn, 2003), la didactique professionnelle
(Pastré, 1999, 2002) et la théorie historico-culturelle de I’apprentissage (Brossard, 2002;
Schneuwly, 2008; Vygotski, 2006) nous permettent d’identifier un point commun a chacune
d’elles. Elles considérent toutes I’apprentissage comme étant constitué de 1’expérience ainsi
que d’une forme de prise de recul, de prise de conscience, de conceptualisation, de gestion ou
de régulation de ’action. Ceci a en effet ét¢ mis en exergue par de nombreux auteurs (Boud,
Keogh, & Walker, 1985; Dewey, 1998; Schon, 1983) : « ... il ne peut y avoir d’apprentissage
sans, a la fois, I’action et la réflexion sur 1’action » (Bourgeois & Chapelle, 2011, p. 22). C’est
I’importance de la « réflexion sur I’action » en plus du fameux « learning by doing ». Dans
cette perspective, 1’apprentissage est une activit¢é de transformation qui comprend
nécessairement les deux niveaux que sont I’action (faire, expérimenter, mettre en pratique) et
la réflexion en tant « qu’activité de pensée exercée par le sujet sur son action (comprendre,

raisonner, prédire) » (Bourgeois & Chapelle, 2011, p. 23).
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2.2.1 Apprendre au travail et réflexion

Rausch (2013) identifie différents types d’apprentissages réalisés a la place de travail en
fonction de leur niveau de conscience. (1) L’apprentissage délibéré, conscient et analytique ;
il comprend la poursuite de buts d’apprentissages et la résolution de problémes (buts
professionnels). (2) L’apprentissage réactif qui est intuitif, rapide et peut devenir conscient
lorsque cela est nécessaire. (3) L’apprentissage implicite qui a lieu instantanément,
automatiquement et inconsciemment. Avec 1’expertise, les actions anciennement conscientes
deviennent routiniéres et ainsi plus efficaces. Mais les actions inconscientes peuvent devenir
conscientes a 1’aide d’activités de réflexion (Ibid.). Il en va de méme pour les activités de
régulation des apprentissages : la résolution de probléme produit une acquisition consciente
de nouveaux patterns de régulation de 1’action. A leur tour ces patterns de régulation de
I’action peuvent devenir routiniers puis &étre rappelés a la conscience grace a la réflexion
(Ibid.).

Le mode¢le de I’expertise professionnelle de Tynjéld (2008) nous permet également de
constater la place et 'importance de la réflexion au sein de 1’apprentissage professionnel.
L’expertise professionnelle comprend trois ¢éléments de base, étroitement liés les uns aux
autres : les connaissances théoriques, les connaissances pratiques et les connaissances
autorégulatrices. Les connaissances théoriques sont universelles, formelles et explicites par
nature. Elles peuvent facilement étre expliquées a partir de livres ou de cours par exemple.
Les connaissances pratiques (procédurales ou compétences) ne sont pas facilement
explicables. Au contraire, elles sont plutot intuitives, implicites ou tacites. Ces deux
catégories de connaissances entretiennent entre elles des relations complexes; les
connaissances théoriques transformant la pratique et les connaissances pratiques étant
explicitées et conceptualisées au sein de théories. Les compétences autorégulatrices, troisiéme
composante du groupe, incluent les compétences métacognitives et réflectives. Elles agissent
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sur les compétences pratiques et théoriques via la réflexion et a 1’aide d’outils médiateurs
(Schneuwly, 2008; Vygotski, 2006). Ces outils consistent en toutes les activités permettant
aux apprentis de rendre les compétences tacites explicites ou d’analyser les connaissances
théoriques et les compétences pratiques. Il s’agit par exemple de discussions avec un mentor
ou en groupe ou de tdches écrites telles que la réalisation de dossiers de formation et
I’autoévaluation. Ce type d’activités permet aux étudiants de développer leurs compétences
d’autorégulation dans un contexte fourni par les problémes du domaine de leur future

profession.

2.2.2 Apprentissage expérientiel et réflexion

Dewey (1938) et Lindeman (1926) sont considérés comme les péres fondateurs du concept
d’apprentissage expérientiel (Balleux, 2000). Si pour Dewey 1’expérience devrait étre intégrée
au processus d’apprentissage a 1’école, pour Lindeman c’est la vie elle-méme qui est
éducatrice et I’expérience est la source premiére de tout apprentissage. Ainsi deux principales
tendances se dessinent et orientent les buts poursuivis par 1’apprentissage expérientiel : la
construction de savoirs, avec une dimension individuelle (Dewey, 1938) et la construction de
sens qui elle revét une dimension sociale (Lindeman, 1926). La réflexion est percue comme
un moyen de réinvestir 1I’expérience, d’élaborer une pensée a son égard et d’évaluer le sens
que peut prendre cette expérience dans I’existence. Le tableau 1 présente différentes
définitions de la notion de ’apprentissage expérientiel qui ont toutes comme point commun
une conception de I’apprentissage comprenant nécessairement 1’expérience et une forme de

réflexion ou de prise de conscience portée sur ces dernicres.
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Tableau 1
Quelques définitions de [’apprentissage expérientiel permettant de préciser la place de la

réflexion dans ce concept

Références Quelques définitions de I’apprentissage expérientiel

Lindeman (1926) Apprendre est un processus au cours duquel I’apprenant prend
conscience de 1’expérience.

Dewey (1938) Chaque expérience devrait contribuer a préparer une personne a des
expériences futures, plus poussées et plus profitables.

Coleman (1976) Apprendre procéde de I’action qui permet de mettre a 1’épreuve et
d’observer les conséquences de cette action.

Kolb (1984) Apprendre est le processus par lequel le savoir est créé a travers la
transformation de 1’expérience.

Boud, Keogh, et Apprendre est la réponse par la réflexion a une situation ou un
Walker (1985) évenement.
Jarvis (1987) Apprendre est la transformation de I’expérience dans la

connaissance, les habiletés et les attitudes.

Mezirow (1991) Apprendre est un processus qui produit une nouvelle interprétation
de sens ou révise les anciennes interprétations de sens de notre
expérience.

Jarvis (1991) Apprendre est un processus continu qui cherche a donner un sens a

I’expérience quotidienne, a la jonction de la conscience humaine
avec le temps, ’espace, la société et leurs multiples relations.

(Tableau inspiré de Balleux, 2000, p. 280) : « De Lindeman a Jarvis : quelques définitions de

I’apprentissage revues et corrigées par 1’expérience ».

L’expérience en soi ne mene pas nécessairement a la formation de nouvelles idées. Les
apprenants engagés dans I’action concréte ont besoin d’utiliser leurs expériences afin de
formuler et tester des conceptions abstraites (McGlinn, 2003). Les activités d’apprentissage
prennent place dans 1’expérience. Mais ensuite, les apprenants produisent une réflexion sur

leurs expériences, afin de développer des concepts et de planifier de nouveaux buts (McGlinn,
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2003). Méme si de nombreuses personnes apprennent de leurs expériences et ce sans aucune
intervention pédagogique, I’utilisation réguliere d’une pratique réflexive permet de rendre

I’apprentissage expérientiel plus fiable et rapide (Cox, 2005).

2.2.3 Didactique professionnelle et conceptualisation

Voyons maintenant le concept de conceptualisation développé par le courant francophone de
la didactique professionnelle : I’analyse du travail en vue de la formation des compétences
professionnelles (Pastré, 1999, 2002; Samurcay & Pastré, 1995). Deux principales influences
se situent a 1’origine de ce champ de recherche.

La premiere est la psychologie du travail de langue frangaise qui reléve la dimension
cognitive du travail (Leplat, 2000) : Travailler c’est sélectionner les ¢léments d’une situation
afin d’organiser son action. Cela signifie diagnostiquer les situations, résoudre des problémes,
planifier et mettre en ceuvre des stratégies (Pastré, 2002).

La seconde est le courant de la psychologie du développement dont I’idée est
d’analyser les situations de travail en vue d’expliquer comment les compétences
professionnelles se développent et comment les individus se représentent les situations de
travail. Ces dernicres sont appréhendées de maniere simplifiée ou schématisée. Comme elles
sont imprégnées du but que le sujet se fixe dans son travail, on les qualifie de
« représentations fonctionnelles » (Samurgay & Pastré, 1995). La notion de représentation de
la réalité professionnelle implique une théorie de la conceptualisation. La cognition qui
occupe une place prépondérante au sein du courant de la psychologie du travail devient la
conceptualisation dans I’action (Pastré, 2002). Les sujets ne prélévent des situations
professionnelles qu’une partie de I’information: les concepts organisateurs de [’action
(concepts pragmatiques ou invariants opératoires) qui permettent d’organiser une action
efficace (Pastré, 2002). En d’autres termes, la conceptualisation consiste en 1’élaboration de
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multiples concepts. Chaque activité professionnelle comporte ses concepts pragmatiques. Ces
derniers peuvent étre caractérisés par 3 propriétés. (1) Ils servent a effectuer un diagnostic des
situations professionnelles en vue d’une action efficace. (2) D’aprés Pastré¢ (2002), un
rapprochement est possible entre les concepts pragmatiques et les concepts quotidiens”
exposés dans la théorie de Vygotski, car ces derniers sont non conscients et ne donnent ainsi
pas spontanément lieu a une définition (Vygotski, 2006). En effet, la plupart du temps, méme
si on parle des concepts pragmatiques, on ne les définit pas. On les transmet aux novices a
I’aide de verbalisations et de démonstrations (Pastré, 2002). Mais conformément au
constructivisme piagétien (Piaget, 1974) la transmission n’est pas suffisante ; les concepts
doivent encore étre 1’objet d’une construction par le sujet: « ... cette représentation ne
devient concept que grace a ’activité constructive du sujet (...) seuls ceux qui ont construit le
concept peuvent 1’utiliser pour faire un diagnostic (...) les autres ne font qu’appliquer les
régles de métier » (Pastré, 2002, p. 13). (3) Un concept pragmatique est rattaché a une
situation professionnelle plus ou moins délimitée ; contrairement aux concepts quotidiens qui
sont d’un usage trés étendu. Les concepts pragmatiques se rattachent aux dimensions de la
situation professionnelle pour laquelle ils organisent I’action efficace. Ceux-ci se référent a un
champ professionnel et a un type de stratégies mobilisables par un acteur en vue d’une action
efficace.

En d’autres termes, la conceptualisation permet la prise en compte par les acteurs d’un
probléme particulier. Lorsque cette prise en compte ou prise de conscience n’a pas lieu,
I’acteur ne fait qu’appliquer des régles d’action (Pastré, 2002). Selon Pastré (1999), un

avantage de la théorie de la conceptualisation est qu’elle a permis de mettre en place un

2 Un concept quotidien au sein de la théorie de Vygotski est un concept que ’enfant construit
de facon spontanée au fur et & mesure des expériences quotidiennes avec des objets. Ces
concepts quotidiens, contrairement aux concepts scientifiques enseignés a 1’école se
développement de fagon spontanée et involontaire (Vygotski & Piaget, 2006).
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systéme de formation combiné couplant apprentissage par I’exercice de 1’activité, notamment
a 1’aide de simulateurs (1) et apprentissage par 1’analyse de ’activité (2). Ainsi pour Pastré
(1999, p. 30) « ... le moment le plus efficace dans le développement des compétences est non

pas la reproduction de I’exercice, mais 1’analyse de 1’action ».

2.2.4 Théorie historico-culturelle et prise de conscience

La théorie historico-culturelle du psychisme (Brossard, 2002; Schneuwly, 2008; Vygotski,
2006) a pour but la compréhension du développement des fonctions psychiques et de la
conscience. Elle met I’accent sur la dimension essentiellement sociale de 1’apprentissage.
Pour Vygotski (2006), les fonctions psychiques sont la volonté, ’attention, la mémoire, la
formation de concepts, la pensée verbale et le langage écrit. Au cours du développement, ces
fonctions psychiques d’abord involontaires, incontrdlées et non conscientes deviennent peu a
peu volontaires, controlées et conscientes. C’est cette prise de conscience progressive qui
caractérise le développement du psychisme ; le développement étant entendu comme un
processus d’adaptation de 1’individu a la réalité afin de survivre, d’obtenir satisfaction et de
faire fonctionner des schémes (Schneuwly, 2008). Au sein de cette théorie, la spécificité du
comportement humain est la production de moyens afin d’agir sur la nature : les outils. Ces
derniers sont produits par I’homme et en collaboration. Le travail est défini comme étant
I’action de ’homme sur la nature ; celle-ci n’est jamais immédiate, mais médiatisée par les
outils : les outils médiateurs. L’usage de I’outil transforme a son tour les fagons de se
comporter face a la nature. L’activité psychique est également médiatisée. Le médiateur est
alors nommé le signe. Il s’agit d’un stimulus créé par I’homme afin de contréler son propre
comportement ou celui des autres (Schneuwly, 2008, 2008). Voici deux exemples classiques :
faire un nceud a son mouchoir afin de se souvenir de quelque chose ou encore utiliser ses

doigts pour compter. Le développement comprend le passage de l’interpsychologique a
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I’intrapsychologique (Brossard, 2002; Schneuwly, 2008) ; le signe est d’abord extérieur a
I’individu, il est fourni par 1’entourage social et finit par étre intégré par I’individu lui-méme
dans son propre fonctionnement. Ainsi, les signes transforment le psychique humain.
Schneuwly (2008) mentionne 1’exemple du questionnement qu’un pére fournit a son enfant
cherchant un jouet afin de lui permettre de le retrouver : « Est-ce que tu I’as vu dans ta
chambre ? Dans la voiture ? Au restaurant ? » Aprés un bon nombre de répétitions et
d’expériences, 1I’enfant devient capable de produire ce type de questionnement par lui-méme.
Il y a intériorisation. L’enfant acquiert une nouvelle fagon de se questionner et ainsi de
contrdler sa mémoire de facon volontaire. Il a pris conscience de ce processus de

questionnement en tant qu’outil afin d’autoréguler 1’'usage de sa mémoire.

2.3 Réflexion, autorégulation, stratégies d’apprentissage et

apprentissage

La littérature spécialisée distingue différents types de réflexion : durant 1’action (réflexion
dans D’action) et avant ou aprés I’action (réflexion sur 1’action) (Schon, 1983), mais
¢galement « in solitude, in consultation with peers, in consultation with instructors, coaches,
and advisers, written, spoken, videotaped or graphically represented » (Riedinger, 2006, p.
93). Selon Wade et Yarbrough (1996), la réflexion est un moyen de revivre et de recapturer
I’expérience, afin de lui donner du sens, d’en apprendre et de développer de nouvelles
compréhensions et interprétations. Tel un miroir qui refléte une image, la réflexion en tant que
processus de pensée nous révele des aspects de notre expérience qui demeuraient cachés, car
nous n’avions pas pris le temps de les considérer. Bien que réfléchir signifie prendre de la
distance par rapport aux expériences, lorsque nous réfléchissons, paradoxalement nous

découvrons le lien entre différents aspects de nos expériences (Ibid.). Les termes utilisés afin
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de nommer le processus de pensée associ¢ a la réflexion (tels que débriefer, contrdler,
considérer, pondérer, peser, analyser ou évaluer par exemple) varient considérablement. La
réflexion est un processus délibéré de pensée appliqué a une expérience, une idée ou un
probléme. Elle nécessite du temps et les bénéfices en termes d’apprentissage sont
proportionnels au temps dédié a la réflexion. Elle peut conduire a un développement cognitif
susceptible d’engendrer de nouvelles compréhensions et appréciations. Et enfin, la réflexion
revét une dimension éthique, dans le sens ou elle va éclairer nos futures actions (Ibid.). Au
sein de la littérature, la réflexion sur les expériences se décline sous différentes formes telles
que « reflective practice » (Bain, Ballantyne, Mills, & Lester, 2002; Morrison, 1996; Schon,
1983; Stevenson & Willott, 2008), « reflective thinking » (Kember et al., 1999; Wade &
Yarbrough, 1996; Wong et al., 2000) ou encore « reflective writing » et dans des contextes
variés tels que 1’école obligatoire ou secondaire, la formation des enseignants ou celle du
personnel soignant.

Dans le contexte de la formation initiale duale, les apprentis ont besoin d’intégrer
théorie et pratique : I’alternance requiert des apprentis qu’ils transforment des connaissances
explicites, disciplinaires et déclaratives en connaissances situées et contextualisées dans la
pratique et vice-versa ; ils doivent également intégrer des connaissances pratiques acquises a
la place de travail sous forme de connaissances déclaratives (Schwendimann, Cattaneo,
Dehler Zuffrey, Gurtner, Bétrancourt & Dillenbourg, 2015; Yesilbursa, 2011). La réflexion
sur les expériences professionnelles nous semble ainsi d’autant plus importante et utile. Elle
permet a I’apprenti de lier nouvelles et anciennes connaissances, d’identifier ses forces et ses
faiblesses et de planifier des actions pour apprendre (Kicken, Brand-Gruwel, van
Merrienboer, & Slot, 2009).

Comme I’ont relevé Renkl, Mandl et Gruber (1996), ce qui a été appris demeure
souvent encapsulé dans son contexte originel et est difficilement transféré dans d’autres
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contextes. La réflexion sur les expériences professionnelles nous apparait comme un moyen
au service de ce transfert, notamment parce qu’elle permet d’agir sur les différents niveaux
que sont le développement d’un apprentissage autorégulé (Abrami et al., 2008; Kicken,
Brand-Gruwel, Van Merrienboer, & Slot, 2009), la stimulation des habiletés métacognitives
(Berthold, Niickles, & Renkl, 2007) et I’encouragement a [’utilisation de stratégies
d’apprentissage (Abrami et al., 2008; Berthold et al., 2007; Kicken, Brand-Gruwel, Van
Merrienboer, et al., 2009; McCrindle & Christensen, 1995).

Avant de définir 1’autorégulation, il est nécessaire de préciser ce qui est habituellement
entendu par régulations (ou hétérorégulations). Les régulations consistent en 1’ensemble des
« mécanismes de guidage, de controle, d’ajustement et de réorientation des activités
cognitives, affectives et sociales » (Allal & Mottier, 2007). L’un des outils au service de ces
activités de régulation est 1’étayage (Bruner, 1981). L’étayage consiste en 1’ensemble des
opérations de guidage et de soutien de I’apprenant (Vallat, 2012). Les activités d’étayage ont
lieu dans I’interpsychologique (Brossard, 2002; Schneuwly, 2008; Vygotski, 2006) et visent a
aider I’enfant a solutionner un probléme qu’il ne pourrait résoudre seul. Il se situe ainsi dans
la zone proximale de développement, a savoir la limite entre le niveau de développement
actuel de I’enfant (ce dont il est capable seul) et son niveau de développement potentiel (ce
dont il est capable avec 1’aide de 1’adulte ou d’un expert (Vygotski, 2006). L’autorégulation
dans les apprentissages a lieu lorsque les apprenants contrOlent activement leur propre
apprentissage et ses résultats. Pour Hadwin, Jarveld, & Miller (2011), I’autorégulation de
I’apprentissage se réfere a la planification, au monitorage et a la régulation délibérée de la part
de I’apprenant, de processus cognitifs, comportementaux et motivationnels/émotionnels en

vue de la réalisation d’une tache ou d’un but académique. Zimmerman (2000) a décrit trois
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phases® dans ’autorégulation des apprentissages ; a savoir la préparation (planification), la
performance (monitorage, contrdle et recherche d’aide) et 1’évaluation (régulation). La
régulation des apprentissages est métacognitive (Hadwin et al., 2011). Elle s’appuie sur la
régulation des cognitions a ’aide de stratégies d’apprentissage métacognitives (Figure 1). Ces
dernicéres sont présentées plus bas. Ainsi, les apprenants ne régulent pas uniquement leur
construction de connaissances, mais également leurs comportements, cognitions et/ou
motivations/émotions. Réguler ses apprentissages, c’est donc savoir opérer sur différents
plans (cognitif, motivationnel ou affectif et comportemental ou contextuel) (Hadwin et al.,
2011). L’apprentissage autorégulé est identifi¢ au sein de la littérature comme un prédicteur
de la performance académique (Pintrich & De Groot, 1990). Mais en plus, de nos jours, les
avancées technologiques et le développement sociétal requiérent des apprenants la capacité de
développer leur personnalité, de s’adapter aux changements de la vie personnelle et
professionnelle et d’apprendre tout au long de la vie (Berger & Biichel, 2013). A ce propos,
ces auteurs ajoutent: « Un objectif fondamental de I’éducation formelle devrait étre
I’enseignement de compétences d’autorégulation aux €léves. Ces phénomenes sont considérés
comme essentielles, non seulement afin de guider son propre apprentissage durant la scolarité
formelle, mais aussi pour s’auto-éduquer et mettre a jour ses connaissances apres avoir quitté
I’école» (Ibid. p.17). L’apprentissage autorégulé présente encore deux avantages.
Premicrement, il favorise I’acquisition de compétences et de connaissances spécifiques ; les
¢léves étant capables de gérer eux-mémes leurs apprentissages (Ibid.). Deuxiémement,
I’apprentissage autorégulé permet le développement d’une disposition et d’'un engagement
personnel et continu pour les apprentissages autonomes et ce tout au long de la vie (Maehr,

2012).

> Le nombre de phases varie de 3 a 4 suivant les auteurs et les modéles (cela dépend si
monitorage et controles sont présentés comme deux phases séparées ou non).
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Les stratégies d’apprentissage étant incluses au sein de la définition de la métacognition,
il est important de préciser le sens de celles-ci. Souvent décrite comme « connaissances et
cognitions au sujet des phénoménes cognitifs » (Flavell, 1979), la métacognition est le plus
souvent associée a trois composantes principales; les connaissances métacognitives, la
régulation des cognitions et les habiletés métacognitives (Efklides, 2006, 2009; Lafortune &
Daudelin, 2001). Les connaissances métacognitives (Flavell, 1979) ou comme les nomment
Schraw et Dennison (1994) « knowledge about cognition » sont les connaissances de ses
propres forces et limites sur le plan cognitif. Elles peuvent étre de nature déclarative,
procédurale ou conditionnelle (Schraw & Dennison, 1994). Sont appelées déclaratives les
connaissances au sujet de 1I’apprentissage, de ses propres compétences cognitives et capacités
(Ibid.), les connaissances de soi en tant qu’apprenant et les connaissances des facteurs
pouvant influencer la performance (Flavell, 1979). Les connaissances procédurales sont les
connaissances concernant comment utiliser des stratégies (Schraw & Dennison, 1994). Enfin
les connaissances conditionnelles sont les connaissances au sujet de quand et pourquoi utiliser
des stratégies (Schraw & Dennison, 1994). Les connaissances métacognitives fournissent une
base de données permettant & I’apprenant de sélectionner des stratégies de régulation de son
processus d’apprentissage (Efklides, 2009). Mais cela suppose que 1’apprenant soit conscient
de celui-ci, afin qu’il puisse se rendre compte s’il échoue ou s’il rencontre des difficultés.
Cette question de conscience tient une place importante au sein du champ de la
métacognition. Aussi, pour Abrami et al. (2008) la métacognition se référe a la conscience, a
la connaissance et au controle des cognitions (p.1). Ceci est a rapprocher de la notion de prise
de conscience décrite plus haut (Vygotski, 2006), mais également a la notion de réflexion en
tant que prise de distance ou de regard méta par rapport a I’action. La régulation des
cognitions comprend les stratégies métacognitives de planning, monitoring, debugging et
¢valuation (Lai, 2011) qui ne sont autre que les stratégies propres aux trois phases de
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I’apprentissage autorégulé décrites ci-dessus. Ces dernicres permettent de faciliter les aspects
de controle de I’apprentissage. Les habiletés métacognitives concernent des connaissances
procédurales. Leur caractére délibéré veut que la personne applique des stratégies de fagon
consciente afin d’atteindre un but (Weinstein & Mayer, 1986) : les stratégies d’apprentissage.
Les stratégies d’apprentissage peuvent étre définies comme des comportements et des
pensées mobilisés durant ’apprentissage qui influencent le processus d’encodage ainsi que
d’autres traitements des informations (Weinstein & Mayer, 1986). La fagon dont I’apprenant
sélectionne, acquiert, organise ou intégre de nouvelles connaissances est ainsi affectée.
McKeachie (1987) propose une taxonomie au sein de laquelle les stratégies d’apprentissage
sont classées selon leur nature: cognitive (répétition, ¢élaboration, organisation),
métacognitive (planification, monitorage, régulation) ou de gestion de ressources (gestion du
temps, de I’environnement d’étude ou de travail, gestion de I’effort et recherche d’aide). Les
stratégies métacognitives (planification, monitorage, debugging et évaluation) interviennent
dans les trois phases de I’apprentissage autorégulé. Elles permettent d’exercer un contréle de
I’apprentissage. Plusieurs modeles s’inspirent de cette taxonomie (Berger & Karabenick,
2011; Pintrich & De Groot, 1990; Schraw & Dennison, 1994). Le mode¢le utilisé pour cette
these de doctorat se base également sur la taxonomie de McKeachie (1987) et reprend la
terminologie et les définitions proposées par Schraw et Dennison (1994) pour les stratégies
métacognitives (régulation des cognitions), et par Weinstein et Mayer (1986) pour les
stratégies cognitives. Le tableau 2 présente les définitions de chaque stratégie ainsi que leur
opérationnalisation a 1’aide de critéres permettant leur identification au sein des dossiers de

formation des apprentis boulangers”.

* Bien qu’il s agisse du Certificat fédéral de capacité de boulanger-patissier-confiseur nous les
nommons les boulangers au sein de ce document afin d’en faciliter la lecture.
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Le dossier de formation : un outil pour la réflexion sur les expériences professionnelles et le
deéveloppement de compétences d’autorégulation.

Les définitions avancées ci-dessus nous permettent de comprendre que le concept
d’apprentissage autorégulé englobe et mobilise 1’utilisation de stratégies d’apprentissage, car
la régulation des cognitions se trouve au cceur du modele de ’apprentissage autorégulé
(Figure 1). Ainsi, la mobilisation de stratégies d’apprentissage est un moyen privilégié¢

d’encourager les apprenants a réguler leurs cognitions.

Apprentissage autorégule

LRégulation de la motivation Régulation des comportements

Régulation des émotions Régulation des cognitions

Stratégies d’apprentissage

Métacognitives Cognitives Gestion de ressources
- Planification - Répétition - Demande d’aide

- Monitorage - Organisation - Gestion du temps

- Debugging - Elaboration - Environnement

- Evaluation d’apprentissage

Gestion de ’effort

Figure 1. Les composantes de I’apprentissage : Mod¢lisation.

2.4 Les dossiers de formation : un moyen efficace de soutenir la

réflexion sur les expériences professionnelles

Pour Scallon (2000, p.1), un dossier de formation ou portfolio, comme il le nomme, signifie
davantage qu’un contenant, un « portefeuille » ou un « porte-documents ». Il s’agit : « d’une
collection de réalisations comme on en trouve chez les ingénieurs, les architectes et les

photographes. On a ainsi une intention manifeste qui est celle de démontrer un savoir-faire ou
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une certaine expertise professionnelle. » Cette définition correspond a ce que I’auteur nomme
aussi « dossier de présentation ». Pour cette thése de doctorat, en plus de la démonstration de
compétences des apprentis a travers les dossiers de formation, nous souhaitons exploiter le
potentiel réflexif de ces derniers que nous envisageons comme des outils médiateurs
(Schneuwly, 2008) afin de susciter une réflexion sur les expériences professionnelles. En
effet, la rédaction réguliere d’un dossier de formation permet de capturer des expériences
professionnelles originales. Elle constitue un moyen efficace afin de soutenir la réflexion
(Hoover, 1994). Autrement dit, documenter son processus d’apprentissage au sein d’un
dossier de formation permet d’intégrer des idées différentes en connectant de nouvelles
expériences significatives avec des anciennes, d’anciennes connaissances avec de nouvelles
ou encore en liant théorie et pratique (Zuckermann & Rajuan, 2008). Les recherches évaluant
les bénéfices de I'utilisation de dossiers de formation afin de stimuler la réflexion des
apprenant sur leurs expériences pour apprendre foisonnent (Driessen, van Tartwijk, Overeem,
Vermunt, & van der Vleuten, 2005; Harris, 2005; Hume, 2009; Kerka, 1996; Morrison, 1996;
Priddey & Williams, 1996; Wade & Yarbrough, 1996; Zuckermann & Rajuan, 2008). Mais
plus précisément, des bénéfices des dossiers de formation « réflexifs» sont recensés
concernant le développement de 1’autorégulation des apprentissages (Abrami et al., 2008;
Buysse & Vanhulle, 2010; Kicken, Brand-Gruwel, Van Merrienboer, et al., 2009; Niickles,
Hiibner, & Renkl, 2009) et I’utilisation de stratégies d’apprentissage (Berthold et al., 2007;
McCrindle & Christensen, 1995). En voici quelques exemples ci-dessous.

Dans un contexte scolaire, Abrami et al. (2008) ont mis en évidence des bénéfices de
la réalisation de portfolios ¢électroniques sur le développement de compétences
d’autorégulation chez des éléves de 1’école obligatoire. Aprés un an d’utilisation, les
enseignants ont déclaré leurs éléves capables d’identifier des stratégies afin d’atteindre leurs
buts, de documenter le processus utilis¢ lorsqu’ils travaillaient a la réalisation de taches,
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d’utiliser les portfolios pour démontrer leurs forces et identifier des besoins d’amélioration
(Abrami et al., 2008).

Dans le domaine de la formation des enseignants, Buysse et Vanhulle (2010) étudient,
dans une perspective vygotskienne de 1’apprentissage, comment les portfolios permettent de
rendre visible puis d’intérioriser (passage de I’interpsychologique a I’intrapsychologique
décrit plus haut) le processus d’autoévaluation et ainsi de favoriser le développement de
I’apprentissage autorégulé. Pour ces auteurs, la réalisation d’un dossier de formation comporte
des fonctions de médiation contrdlante et structurante. Selon le principe de la médiation
contrdlante, les étudiants intériorisent, par la réalisation d’un portfolio, la régulation de leur
processus d’apprentissage grace a la pratique de ’autoévaluation. Selon le principe de la
médiation structurante, les apprenants intériorisent le processus de questionnement proposé
par la réalisation du dossier de formation et deviennent ainsi capables de mobiliser un tel
questionnement afin d’apprendre tout au long de leur vie.

Dans un contexte académique cette fois, les recherches de McCrindle et Christensen
(1995) ont démontré qu’un groupe expérimental d’étudiants en biologie de premicre année
utilisant des dossiers d’apprentissage mobilisait davantage de stratégies métacognitives et des
stratégies plus sophistiquées qu’un groupe controle ayant réalisé des rapports scientifiques. Le
groupe expérimental présentait également des conceptions de [’apprentissage plus
sophistiquées, une plus grande conscience de I’utilisation de stratégies cognitives et la
construction de connaissances plus complexes dans des taches d’apprentissage sur la base de
textes.

De nos jours, les progrés des technologies de 1’information et de la communication
permettent la réalisation de dossiers de formation en ligne, a la place des traditionnels dossiers
papier-crayon : les webfolios, webPortfolios ou encore ePortfolios (Challis, 2005). Les
dossiers de formation en ligne comportent de nombreux avantages liés notamment a la facilité
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d’accés aux informations, aux possibilités de partage avec des pairs et aux possibilités pour

des mentors par exemple d’ajouter des commentaires en ligne.

2.5 Conditions d’efficience des dossiers de formation

Les modeles cognitifs de I’apprentissage nous rendent attentifs a la surcharge cognitive que
les activités de rédaction peuvent engendrer pour I’apprenant. Le passage a 1’écrit suscite des
interactions complexes entre différents processus qui placent une demande conséquente sur la
mémoire de travail (Galbraith, 2009). La traduction d’idées sous forme de texte peut solliciter
des ressources nécessaires a des activités de haut niveau cognitif telles que la mobilisation de
stratégies métacognitives par exemple. Si ce probléme est récurrent pour les enfants (Ibid.), ce
peut également étre le cas de certains adultes qui font preuve de performances inférieures lors
d’activités recourant a 1’écrit que lors de taches réalisées oralement (Bourdin & Fayol, 2002).
Par conséquent, pour des apprentis en formation professionnelle qui n’apprécient guére les
activités liées a la rédaction, cette surcharge cognitive peut constituer une barriére
supplémentaire. Dés lors, il est indispensable de pouvoir recourir a des moyens efficaces de
soutenir les activités d’écriture comme de permettre la rédaction dans un style proche du
langage spontané (Schneider, 1994).

L’écriture réflexive au sein de dossier de formation constitue un challenge pour les
apprenants (Zuckermann & Rajuan, 2008). Le niveau de réflexion atteint est souvent décevant
lorsqu’ils décrivent ce qui s’est passé de fagon superficielle, résumant leurs actions et non ce
qu’ils ont appris et comment ils s’y sont pris pour apprendre. Par exemple, un apprenti
pourrait écrire qu'il doit étre attentif lorsqu’il mélange la pate, sans préciser les gestes
adéquats a appliquer pour y parvenir, ni qu’il faut éviter de faire des grumeaux. Un haut

niveau de réflexion (c’est-a-dire lorsque les apprenants expliquent ce qu'ils ont appris,
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comment ils s’y sont pris afin de réussir et les raisons pour lesquelles (pourquoi) ils doivent se
comporter de telle maniére afin de réussir) est difficile a atteindre spontanément. En effet,
bien que l'expérience soit le fondement de l'apprentissage, elle n’y conduit pas
automatiquement ni méme nécessairement (Boud et al., 1985). Pour ce faire, il est essentiel de
recourir & un environnement d'apprentissage guidant ’activité de ’apprenant tout en le
placant dans une posture active face a son processus d’apprentissage. Les apprenants ont
besoin d’étre impliqués dans des activités cognitives de niveau supérieur telles que
I’évaluation, la rédaction de synthéses ou encore la réflexion (Wrenn & Wrenn, 2009).
Généralement, la réflexion n’a pas lieu de fagon spontanée; les apprentis ne
réfléchissent pas naturellement a leurs expériences professionnelles (Taylor & Freeman,
2011). Ils ont besoin d’étre stimulés afin de les expliciter (Raizen, 1994). De plus, lorsqu’ils
documentent leur dossier de formation, ils sont peu enclins a utiliser des stratégies
d’apprentissage de fagon optimale (Berthold et al., 2007; Hettich, 1990). Plusieurs recherches
mettent en évidence que 1’apprenant doit étre guidé dans la réalisation de son dossier pour que
celui-ci soit utile et bénéfique a ses apprentissages. Ceci peut étre réalisé a travers 1’utilisation
de questionnements critiques et réflexifs ou questionnements métacognitifs au sein des
dossiers de formation (Berthold et al., 2007; Hiibner et al., 2010; Kicken, Brand-Gruwel, Van
Merrienboer, et al., 2009; Kramarski & Michalsky, 2010). Ces questionnements métacognitifs
constituent un moyen efficace de guider les apprenants vers la mobilisation de stratégies
d’apprentissage (Berthold et al. 2007; Van den Boom et al. 2007). Une autre forme de
guidage dont la nécessité a largement ét¢ mise en évidence au sein de la littérature concerne
les feedbacks fournis aux apprenants réalisant de telles activités (Driessen et al., 2005;
Kicken, Brand-Gruwel, Van Merrienboer, et al., 2009; van den Boom et al., 2007). Enfin
Lamont (2008) souligne I’importance de la collaboration avec des pairs ou du mentorat lors

de la rédaction de dossiers de formation. Cette condition est satisfaisante en formation
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professionnelle, car 1’ordonnance sur la formation initiale prévoit que les formateurs en
entreprise organisent réguliérement des séances de discussion des dossiers de formation de

leurs apprentis (State Secretariat for Education, Research and innovation (SERI), 2011).

2.6 Facteurs d’influence quant a Dutilisation d’un dossier de

formation en ligne

Afin d’étre efficace pour apprendre, notre outil médiateur doit avant tout étre accepté par les
apprentis ainsi que par leurs formateurs a la place de travail et I’enseignant. L’utilisation du
MOLJ repose sur une double acceptation: (1) le dossier de formation est en ligne et
comprend ['utilisation d’un Smartphone, (2) il vise a encourager la réflexion sur les
expériences professionnelles. Ci-dessous, nous rassemblons un ensemble de variables
susceptibles d’influencer le processus d’« acceptance » du MOLJ. Notre modé¢le s’inspire du
« Technology Acceptance Model » (TAM) (Davis, 1989), qui décrit deux facteurs
déterminant 1’intention d’utiliser un systéme. Le premier est « La facilité d’utilisation
percue » qui concerne : « the degree to which a person believes that using a particular system
would be free of effort » (Davis, 1989, p. 320). Le second est « L’utilit¢ percue » qui est
définie comme : « the degree to which a person believes that using a particular system would
enhance his or her job performance » (Davis, 1989, p. 320). Des versions plus récentes du
modele TAM (Venkatesh & Davis, 2000; Venkatesh, Morris, Davis, & Davis, 2003) ont
permis d’introduire une autre variable, 1’attitude envers 1’usage des technologies: « an
individual’s overall affective reaction to using a system » (Venkatesh et al., 2003, p. 455).
Mais, comme nous le décrivons ci-dessous, d’autres variables encore permettent de compléter

notre modeéle.
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La pertinence d’une application pour Smartphone afin de capturer des expériences
professionnelles sous forme d’images nous parait évidente ; dans la mesure ou elle permet
d’envoyer les photos directement sur le dossier de formation en ligne, sans aucun
intermédiaire. Pourtant, dans un contexte professionnel dans lequel les apprentis ont souvent
les mains mouillées ou couvertes de farine, 1’intérét de 1’utilisation d’un Smartphone est
discutable. A ce propos, le modele de 1’« Appropriation of Mobile Cultural Ressources for
Learning » de Pachler introduit le concept de « support motivationnel » selon lequel le
Smartphone peut étre per¢u comme un outil de la vie de tous les jours plutdt que comme une
ressource pour apprendre. Dés lors, il est considéré comme plus ou moins acceptable dans le
contexte de la place de travail (Pachler, Bachmair, & Cook, 2010). Par exemple, pour des
apprentis appréciant les Smartphones, ceux-ci pourraient fournir un support motivationnel
lorsqu’il est utilisé dans le contexte de I’apprentissage a la place de travail. Mais pour des
apprentis ne valorisant pas ces appareils, s’ils les considérent comme ennuyeux ou trop chers
par exemple, cela pourrait freiner leur utilisation. D’apres la théorie de Pachler (2013)
1I’« appropriation » d’un outil technologique est « le processus associ¢ au développement de
pratiques personnelles d’utilisation d’une technologie mobile ». Ce processus peut mener les
utilisateurs a modifier leur comportement afin de s’accommoder aux propriétés de I’outil
médiateur ou encore les pousser a modifier 1’'usage de I’outil afin de pouvoir satisfaire leurs
besoins spécifiques. Ainsi, le processus d’appropriation pourrait conduire les apprentis a la
création d’usages n’ayant pas ét¢ prévus lors du développement de ’outil technologique
(Pachler, Cook, & Bachmair, 2010; Sharples, Taylor, & Vavoula, 2005; Waycott, 2004).

Comme D’affirment Akerlind et Trevitt (1999), une innovation technologique en
¢ducation n’introduit pas uniquement le développement de nouvelles compétences, mais
¢galement un processus de changement. Ce dernier est d’autant plus important lorsqu’il entre
en conflit avec les habitudes passées des étudiants, de leurs formateurs ou des enseignants.
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Tout changement est indéniablement source de stress et d’anxiété qui peut mener a résister au
changement et ainsi inhiber I’ « acceptance » du MOLJ.

Les apprentis per¢oivent leur environnement de travail comme plus ou moins calme ou
stressant ; le climat au sein de leur entreprise leur parait plus ou moins tendu ou agréable, etc.
La perception de la situation au travail par les apprentis peut influencer leur attitude a 1’égard
de la réflexion sur les expériences professionnelles (Hetzner, Gartmeier, Heid, & Gruber,
2013). Cette relation peut a son tour étre renforcée par le type de support disponible de la part
de collegues et de leur formateurs, déja mentionné comme un facteur de succés dans
I’utilisation de dossiers de formation (Driessen et al., 2005; Kicken, Brand-Gruwel, Van
Merrienboer, et al., 2009; van den Boom et al., 2007). L’attitude des apprenants en regard de
la pratique réflexive dans un contexte académique peut étre définie comme la capacité a
utiliser les opportunités de réfléchir et d’apprendre de ses expériences (Stevenson & Willott,
2008). Il s’agit de I’«acceptance» du processus de réflexion sur ses expériences
professionnelles proposées a travers la réponse aux questionnements métacognitifs au sein du

dossier de formation en ligne.
2.7 Schématisation du modéele théorique

Ci-dessous (Figure 2) nous présentons notre modéle théorique de I'utilisation de la réflexion
sur les expériences professionnelles au sein de dossiers de formation stimulant le
développement de compétences d’autorégulation et I’utilisation de stratégies d’apprentissage
sous forme de schéma. Les conditions d’efficience des dossiers de formation et les facteurs
d’influence quant a I'utilisation du MOLJ développés ci-dessus y sont représentés. Il ne s’agit
pas d’un mod¢le exhaustif, mais sa fonction est de nous permettre de comprendre le processus

menant a ’utilisation des dossiers de formation.
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3. Description du MOLJ

Nous avons tenu compte des différentes recommandations concernant les conditions
d’efficience des dossiers de formation, afin de développer notre propre dossier de formation :
le MOLJ (Mauroux, Konings, Dehler Zufferey, & Gurtner, 2014; Mauroux, Dehler Zufferey,
Jimenez, et al., 2013; Mauroux, Dehler Zufferey, Rodondi, et al., 2015). Il se compose d’une
application pour Smartphone, d’un répertoire de photos, d’un livre de recettes et d’un dossier
de formation. A chaque recette est associée une page du dossier de formation (Figure 2). Les
apprentis sont invités a utiliser une application pour Smartphone au travail, afin de capturer
des expériences professionnelles qu’ils jugent significatives sous forme de photos. Il peut
s’agir par exemple de la premiere fois qu’ils réalisent une recette, des différentes étapes d’une
recette, des différences entre le produit réalisé et le produit idéal, d’erreurs ou encore de toute
situation qu’ils souhaiteraient conserver, car ils I’estiment utile pour leur apprentissage. Les
photos sont ensuite envoyées dans un répertoire personnel a I’aide de 1’application. Il est
¢galement demandé aux apprentis de réaliser un livre de recettes ; un espace dans le MOLJ
contenant les procédures de réalisation de chaque recette. Le répertoire permet de classer les
photos. L’apprenti peut par exemple attribuer une photo d’un produit qu’il estime « idéal » a
une recette, afin de l’illustrer. Pour les autres types d’images représentant par exemple des
erreurs ou des étapes dans la production d’une recette, I’apprenti réévalue leur pertinence,
avant de les placer dans le dossier de formation de la recette concernée. Les photos sont
disposées au haut de chaque page du dossier de formation. Elles attestent de la présence de
compétences ou permettent d’identifier des manques ou des erreurs. En accord avec les
recommandations de Kicken, Brand-Gruwel, Van Merrienboer, et al. (2009), quatre
« questionnements métacognitifs » sont utilisés dans notre dossier de formation. « Je maitrise

déja... » demande a I’apprenti de formuler tout ce qu’il maitrise déja par rapport a la

42


42


Le dossier de formation : un outil pour la réflexion sur les expériences professionnelles et le
développement de compétences d’autorégulation.

réalisation de la recette en question. « Je dois encore apprendre... » requiert qu’il exprime ses
besoins d’apprentissage ou ses lacunes et « Je vais remédier a ces difficultés ou m’améliorer
en... » lui permet de formuler et de planifier des stratégies et des actions, afin de s’améliorer
et de remédier aux manques identifiés. Le dossier de formation prévoit encore que 1’apprenti
rédige un résumé de «tout ce a quoi il faut faire attention dans la réalisation de ladite
recette ». Il est attendu ici qu’il mette en évidence les étapes qui lui semblent importantes ou
les moments particuli¢rement difficiles lors de la réalisation de cette recette.

L’apprenti estime également, a 1’aide d’un curseur allant de 0 a 100 %, sa maitrise
actuelle de la recette concernée (cf. le smiley accompagné d’un pourcentage sur la droite de la
Figure 2). Des espaces sont également réservés au formateur, afin qu’il commente les
réflexions de son apprenti et donne sa propre évaluation de la maitrise de celui-ci. A tout
instant, les utilisateurs peuvent bénéficier d’informations supplémentaires quant a ce qu’ils
sont supposés indiquer dans chaque rubrique en plagant le curseur sur la bulle (¥¢). Enfin,
comme le préconisent Kicken et ses collégues (2009) et comme le demande 1’ordonnance sur
la formation professionnelle initiale, nous encourageons les formateurs a organiser des
séances de discussion des dossiers de formation avec leurs apprentis, afin de soutenir le
développement de compétences d’autorégulation et d’augmenter leurs apprentissages dans les

domaines concernés par le dossier de formation.
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4. Questions de recherche

Dans une conception socioculturelle (Vygotski, 2006), 1’apprentissage est pergu comme un
processus social, fortement influencé par le contexte historico-culturel dans lequel il s’inscrit.
Selon Vygotski, I’apprentissage nécessite 1’utilisation d’outils matériels tels que I’ordinateur
par exemple ou symboliques tels que le langage ou encore la production de textes écrits
(Bourgeois & Chapelle, 2011). Cette théorie est particulie¢rement pertinente en regard de notre
thése de doctorat dans la mesure ou elle affirme que le recours a des outils tels que les
dossiers de formation n’est pas neutre, mais au contraire exerce une profonde influence sur la
pensée et le développement cognitif de la personne. Les outils d’apprentissage ou outils
médiateurs exercent une fonction de « médiation culturelle ». Cette idée recoupe celle de
médiation controlante et structurante (Buysse & Vanhulle, 2010) abordée plus haut: Ila
réalisation d’un dossier de formation permet a ’apprenant de développer une attitude
d’autoévaluation permanente et d’intégrer la démarche de questionnement proposée par le
dossier de formation lui-méme. Un autre avantage de la conception sociale de 1’apprentissage
est la mise en évidence de I’interaction de I’apprenti avec une personne plus experte que lui
dans la maitrise des compétences de la profession. Il peut s’agir du formateur (c.-a-d. du
responsable de I’apprenti a la place de travail), comme de tout collégue, enseignant ou
camarade de classe.

Dans cette perspective, la réalisation de dossiers de formation en formation
professionnelle initiale constitue un outil médiateur permettant de stimuler la réflexion sur les
expériences professionnelles. Plus particulierement, le dossier de formation (le MOLJ)
comporte des questionnements métacognitifs afin de guider les apprentis dans le

développement de compétences d’autorégulation et la mobilisation de stratégies
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d’apprentissage. Les questions de recherche suivantes sont formulées par les trois publications
de cette thése cumulative (voir Figure 4) :
1. Dans quelle mesure les apprentis développent-ils des compétences d’autorégulation de
leurs apprentissages a travers 1’'usage du MOLJ (1ére publication) ?
a. Le contenu des résumés est-il dicté par les recettes ou propre aux difficultés et au
processus d’apprentissage individuel ?
b. S’agit-il du développement de compétences d’autorégulation ou d’un prototype de
rédaction de résumeés ?
c. Quels types d’utilisation du MOLJ sont favorables au développement de
compétences d’autorégulation ?
2. Comment les apprentis utilisent-ils le MOLJ? Comment s’approprient-ils cet outil pour
Héme

apprendre ? Quelles fonctions utilisent-ils le plus ou le moins ( publication) ?

3. Quels facteurs sont susceptibles d’influencer 1’utilisation de dossiers de formation par les
éme

apprentis (**™ publication) ?

4. Quels types de stratégies d’apprentissage sont effectivement stimulés a travers 1’utilisation
du MOLJ et de ces questionnements métacognitifs (3°™ publication) ?

5. Qu’en est-il du niveau de réflexion atteint par les apprentis au sein de leur dossier de
formation (3™ publication) ?

6. La réalisation de dossiers de formation est-elle liée a la performance et aux apprentissages

des apprentis (3°™ publication) ?
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5. Méthodologie

5.1 Contexte

La formation professionnelle constitue le volet orienté vers le marché du travail du systéme
éducatif suisse. Chaque année, deux tiers des jeunes commencent une formation
professionnelle (Confédération Suisse, Département fédéral de [’économie, SEFRI
(Secrétariat d’Etat a la formation, a la recherche et a I’innovation), 2007, 2012). Cela
correspondait en 2011 a un total d’environ 82’200 apprenants en formation professionnelle
initiale (Babel, Gaillard, & Striibi, 2012). Il s’agit de la proportion la plus élevée de tous les
pays membres de I’'UE (Confédération Suisse, Département fédéral de 1’économie, SEFRI
(Secrétariat d’Etat a la formation, a la recherche et a I’innovation), 2012). La formation
professionnelle constitue ainsi une voie majoritairement choisie par les jeunes en Suisse
(Ibid.). A terme, elle permet bien souvent d’accéder a des formations supérieures dans des
hautes écoles.

Sa principale caractéristique et sa force résident dans son caractére dual : la formation
repose sur le principe de I’alternance. Les apprentis sont formés en école professionnelle un a
deux jours par semaine et en entreprise 3 a 4 jours par semaine (Ibid). Cette formule permet
ainsi aux apprenants d’intégrer rapidement le monde du travail. Mais un tel systéme ne
comporte pas que des avantages. Chaque partenaire (1’école professionnelle et les entreprises)
posséde des rdles différents et complémentaires en regard du développement des différentes
formes de connaissances nécessaires aux apprentis. Alors que 1’école est dédiée a I’instruction
de connaissances conceptuelles, dans le contexte de la place de travail, les apprentis
développent des compétences pratiques et des maniéres concrétes de travailler au sein des
entreprises (Schwendimann et al., 2015). Si I’école est basée sur une logique de formation,

visant a produire de l’apprentissage, la place de travail est animée par une logique de
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production, orientée vers une efficacité maximale (Illeris, 2005). Ainsi, ce qui est appris
demeure souvent encapsulé dans son contexte originel et est difficilement transféré dans un
autre contexte (Renkl et al., 1996).

D¢és lors, il est pertinent de chercher a mettre en place des dispositifs permettant de
soutenir 1’intégration des connaissances apprises a I’école et des compétences développées en
entreprise. C’est 1’un des buts que s’est donné la Leading House « Technologies pour la
formation professionnelle » dans le cadre de laquelle cette thése s’inscrit’. Cette Leading
House a pour objet de recherche I’utilisation des technologies pour la formation
professionnelle en Suisse. Elle considére les technologies comme un moyen pour les apprentis
d’intégrer les connaissances enseignées a 1’école et les compétences développées en formation
dans I’entreprise et définies comme étant nécessaires a la pratique du métier. Pour cela,
renforcer la collaboration entre les différents lieux de formation des apprenti-e-s que sont
I’école et I’entreprise s’impose (http://dualt.epfl.ch/). Au sein de cette Leading House, cette
theése de doctorat s’inscrit dans le cadre plus restreint du projet « Collecting and exploiting
“meaningful experiences” from the workplace using portable ICT devices» mené a
I’Université de Fribourg sous la direction du Professeur Jean-Luc Gurtner. Le but de ce projet
est ’exploration du potentiel des technologies mobiles pour aider les apprentis a capturer des
expériences a la place de travail et les stocker au sein de dossiers de formation en ligne. Avec
I’introduction des nouvelles ordonnances sur la formation professionnelle, de plus en plus de

professions requiérent la réalisation d’un dossier de formation pour chaque apprenti deés la

> Les Leading Houses appartiennent a un programme d’encouragement & la recherche dans le
domaine de la formation professionnelle émise par le SEFRI (Confédération Suisse,
Département fédéral de I’économie, SEFRI (Secrétariat d’Etat a la formation, a la recherche et
a I’innovation), 2007). En effet, rares étaient les chaires qui traitaient explicitement des
questions relatives a la formation professionnelle avant I’introduction de ces derniéres (Ibid.).
Deux raisons peuvent étre mentionnées. Premiérement, la formation professionnelle est
interdisciplinaire et deuxiémement, ses besoins sont orientés sur la pratique et 1’articulation
théorie-pratique.
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premicre année de formation. Selon 1’ordonnance sur la formation professionnelle initiale des
boulangers-patissiers-confiseurs, un dossier de formation est un dossier « dans lequel la
personne inscrit au fur et a mesure les travaux importants accomplis ainsi que les
compétences et I’expérience dans I’entreprise » (Confédération Suisse, Département fédéral
de 1’économie, SEFRI (Secrétariat d’Etat a la formation, a la recherche et a I’innovation),
2007). Le formateur en entreprise est responsable du suivi du dossier de son apprenti. Ce

dernier est focalisé sur I’apprentissage a la place de travail.

5.2 Participants

La partie pratique de cette thése de doctorat a été réalisée aupres d’une classe de 16 apprentis
boulangers-patissiers-confiseurs (11 garcons et 5 filles). Cette classe était sous Ia
responsabilité d’un enseignant de 1’Ecole professionnelle, artisanale et industrielle (EPAI) du

canton de Fribourg (Suisse) (http://www.epaifribourg.ch/). Ce dernier a collaboré au

développement du MOLJ afin qu’il corresponde au mieux aux besoins de cette profession. La
réalisation en cours d’apprentissage d’un livre de recettes contenant environ 100 recettes est
obligatoire pour ce corps de métier depuis de nombreuses années et laisse percevoir la logique
qui est celle de cette profession : la recette est I'unité de base en fonction de laquelle sont
pensées les diverses activités des apprenants. Pour la troisiéme publication, nous avons eu la
possibilité d’inclure un second échantillon : une classe de 22 apprentis cuisiniers (4 filles et 18
garcons) utilisant une version du MOLJ adaptée a ce corps de métier.

En formation professionnelle, les conditions de formation sont différentes de celles
applicables au domaine scolaire. La population concernée présente un certain nombre de
caractéristiques dont il est nécessaire de tenir compte. Les apprentis ont achevé leur scolarité

obligatoire et sont agés de 15 a 19 ans environ. Cette population est peu habituée a analyser
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ses propres processus d’apprentissage et a rédiger. Les contraintes du travail en entreprise
laissent peu de temps aux apprentis pour revenir sur leurs productions et réfléchir a leurs

besoins d’apprentissage.

5.2.1 Boulanger-patissier-confiseur : description

La profession comprend la préparation de différents types de pain, de produits de petite
boulangerie (croissants, brioches, etc.), des spécialités en biscuiterie-patisserie (tourtes, cakes,
desserts, etc.), des articles de confiserie et des produits traiteur. Les produits sont
confectionnés a la main ou a I’aide d’appareils a partir d’ingrédients, tels que farines, laitages,
sucres, ceufs, cacao, fruits, liqueurs, etc. (http://www.berufsberatung.ch/dyn/1109.aspx?id=
1465). Le tableau 3 présente les principales activités de la profession pour les domaines de la
boulangerie, de la patisserie, de la confiserie ainsi que de la gestion et de la vente. Les
boulangers-patissiers-confiseurs travaillent parfois en solo, mais le plus souvent en équipe. La
coordination des différentes étapes de la production afin de répondre aux impératifs de qualité
et de respecter les délais de livraison est une compétence clé pour ce professionnel ; au méme
titre que la capacité a exécuter plusieurs tiches en parallele. Certaines périodes étant
particulierement intenses (heures d’ouverture du magasin ou veilles de fétes par exemple) une

bonne gestion du stress est nécessaire (Ibid.).
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Tableau 3

Domaines et activités de la profession de boulanger-pdtissier-confiseur

Domaine

Activités

Boulangerie

— calculer et préparer les ingrédients pour la fabrication des pates qui
doivent fermenter : farines, levure, sel, eau, etc.

— mettre en marche les pétrins mécaniques pour fabriquer les pates

— controler et surveiller le processus de pétrissage et de fermentation

— diviser et fagonner les pates dans la forme voulue

— introduire les pains, croissants, brioches, etc. dans des chambres a
fermentation pour les faire lever

— régler et surveiller le processus de cuisson

Patisserie

- calculer et préparer les ingrédients nécessaires aux différentes
recettes telles que tartes, gateaux, crémes, piéces montées, etc.

- confectionner des fonds de patisserie

- préparer des crémes, des fruits coupés en tranches, etc.

- partager les fonds de patisserie, enduire chaque partie de créme, puis
les chemiser avec de la créme patissiére, les recouvrir, par exemple,
de copeaux de chocolat et d'une inscription réalisée au cornet a
décorer

- fabriquer divers produits de patisserie : tourtes, giteaux, biscuits et
spécialités saisonniéres ou locales

Confiserie

- réaliser des friandises chocolatées comme les bouchées, les rochers
ou les pralinés

- préparer des masses : au beurre, praliné, gianduja, ganache

- confectionner des truffes, des bonbons a la liqueur, des moulages en
chocolat et en massepain, des fruits confits, glacés, givrés, etc.

Gestion et vente

- gérer les stocks et les marchandises

- calculer les prix, établir des devis

- organiser les livraisons

- conseiller les clients lors de commandes spéciales

(http://www.berufsberatung.ch/dyn/1109.aspx?id=1465)
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5.3 Une « recherche scientifique sur le terrain »

Cette these de doctorat est une « recherche scientifique sur le terrain » (Ketele & Roegiers,
2009, p. 88). En opposition a la recherche scientifique fondamentale ou de laboratoire, les
« recherches scientifiques sur le terrain » débouchent sur « des lois scientifiques directement
applicables » sans énoncer des lois scientifiques fondamentales non directement applicables
comme les lois de I’apprentissage en général quel qu’il soit. La récolte de données s’étant
déroulée sur deux années de formation, elle peut également étre qualifiée de longitudinale.

La « recherche scientifique sur le terrain » comporte un certain nombre d’avantages et
de contraintes comme nous le verrons ci-dessous. D’aprés Van der Maren (2003, p. 42), « ...
la recherche pédagogique doit étre une recherche de terrain, qui offre aux acteurs de
I’éducation les modéles les plus pertinents pour les aider dans les actions qu’ils doivent
mener ». En effet, en ce qui concerne cette thése de doctorat, le développement des dossiers
de formation en ligne est issu d’une collaboration avec des enseignants et des formateurs en
entreprise, membres de [’association professionnelle des boulangers-patissiers-confiseurs.
Cette collaboration répondait a un réel besoin des acteurs mentionnés, dans la mesure ou ils
¢taient responsables de mettre sur pied un moyen adéquat permettant la réalisation de dossiers
de formation par les apprentis en formation, conformément a I’exigence de la nouvelle
ordonnance professionnelle (Confédération Suisse, Département fédéral de I’économie,
SEFRI (Secrétariat d’Etat a la formation, a la recherche et a 1I’innovation), 2007). Dans cette
perspective, la recherche fournit aux acteurs des théories et des modeles pertinents en regard
de I’exercice de leur profession. L’avantage est alors de produire des recherches qui soient
directement liées aux problémes de la pratique. Dés lors, le chercheur doit accepter de
construire avec les acteurs une représentation de I’action a leur usage et non uniquement pour

ses propres besoins en tant que chercheur. Il s’agit de s’adapter aux contraintes du terrain
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(Ibid.). La collaboration avec des enseignants de I’EPAI a permis d’implémenter le dossier de
formation en ligne développé et de pouvoir appréhender ses bénéfices pour 1’apprentissage
aupres d’une classe d’apprentis. Cependant, en tant que projet de recherche, notre intérét
résidait prioritairement en I'utilisation des dossiers de formation par les apprentis et leurs
formateurs. Mais comme les livres de recettes sont un élément clé incontournable de la
formation des apprentis, nous avons incorporé un livre de recettes au dossier de formation. Le
systtme développé (MOLJ) a ensuite pu étre racheté par le « Richemont centre de
compétence » (http://www.richemont.cc/index fr.php) et implémenté au niveau suisse.
Depuis I’automne 2012, I’ensemble des apprentis du domaine utilisent le MOLJ afin de
réaliser le dossier de formation (http://www.learndoc.ch/home/index.php). L’impact de cette
recherche se porte ainsi a un niveau national. De plus, une version du dossier de formation

adaptée aux cuisiniers est actuellement en phase d’implémentation.

5.4 Mesures

La méthode de récolte de données adoptée pour cette thése est celle des « mixed method
research » ; rassemblées sous des termes variés tels que « multitrait/multimethod research »,
« quantitative and qualitative methods », « hybrids », « methodological triangulation »,
« combined research » ou encore « mixed methodology » (Creswell & Plano Clark, 2011).
Pour Smith (2006), il s’agit de recherches utilisant au moins une méthode qualitative et une
méthode quantitative de production de données. Cependant, la raison d’étre des « mixed
method research » va bien au-dela de cette conception. En effet, leur définition est basée sur
une hypothéese philosophique selon laquelle la combinaison de méthodes est plus @ méme de
permettre la compréhension du probléme que le recours a une seule méthodologie (Cameron,

2011, p. 1; Creswell & Plano Clark, 2011, p. 5) :
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“Mixed methods research is a research design with philosophical assumptions

as well as methods of inquiry. As a methodology, it involves philosophical

assumptions that guide the direction of the collection and analysis of data and

the mixture of qualitative and quantitative data in a single study or series of

studies. Its central premise is that the use of quantitative and qualitative

approaches in combination provides a better understanding of research

problems that either approach alone.”
Les méthodes quantitatives et qualitatives peuvent ainsi étre pergues comme partie intégrante
d’un méme processus de pensée. Mélanger les méthodes consiste a simplement formaliser ce
que les chercheurs font naturellement (Smith, 2006, p. 460) : « ...there is no quantitative
knowing without qualitative knowing ». Une tendance au sein de la littérature est le
raisonnement selon lequel la combinaison de méthodes comporterait mémes ses propres
arguments. Pour les adeptes de cette perspective nommeés « multiplistes » ou « realists »,
chaque méthode comporte des déficiences. Le détachement et 1’objectivité lors de 1’analyse
des données étant impossibles, ils affirment que le recours a des perspectives multiples et
I’utilisation de méthodologies mixtes permettent aux chercheurs d’amoindrir les déficiences
de chaque méthode. D’autres arguments en faveur des « mixed method research » consistent a
dire que certaines méthodes sont adaptées a certains types de questions de recherche. Plus
précisément, il est pertinent de les utiliser dans la mesure ou le chercheur est face a plusieurs
questions de recherche pour lesquelles plusieurs méthodologies sont adéquates : « To respect
all facets of realism, multiple methods are not only welcomed but required » (Smith, 2006, p.
472). C’est dans cette perspective que nous avons recours aux « mixed method research ».

Ci-dessous (Tableau 2) nous énoncgons les différents types de données collectées et

analysées afin de traiter nos questions de recherche. Il s’agit de I’analyse de traces laissées par
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les apprentis et leurs formateurs lors de 1’utilisation du MOLJ ou de traces produites pour les
besoins de la recherche telles que :

— des indicateurs d’usages du MOLJ (nombre de recettes, nombre de photos capturées,
nombre de recettes avec autoévaluation, nombre de recettes avec réponse aux prompts,
etc.),

— des entretiens individuels semi-dirigés menés aupres de chaque apprenti,

— des mesures auto-reportées par questionnaires (« acceptance », facilité d’utilisation
percue, utilité pergue et perception de la situation au travail),

— des analyses de contenu de dossiers de formation,

— des analyses de fréquence et de wvariétés des différents types de stratégies
d’apprentissage mobilisées,

— Tl’analyse du niveau de réflexion atteint par les apprentis lors des réponses aux
questionnements métacognitifs.

Enfin, des analyses corrélationnelles ont ét¢ réalisées afin d’étudier le lien entre la fréquence
de I'utilisation de stratégies d’apprentissage, le niveau de réflexion atteint lors des réponses
aux questionnements métacognitifs et la performance obtenue aux examens menant a

I’obtention du CFC (Certificat Fédéral de Capacité).
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6. Résultats

Ci-dessous, nous présentons les principaux résultats mis en évidence au sein des 3
publications constituant cette thése de doctorat en prenant soin de répondre aux questions de

recherche énoncées.

6.1 Dans quelle mesure les apprentis développent-ils des
compétences d’autorégulation de leurs apprentissages a

travers usage du MOLJ (1ére publication) ?

Dans une premiere analyse de contenu des dossiers de formation, une sélection des principaux
styles de réponses données par les apprentis aux questionnements métacognitifs a permis de
mettre en évidence la mobilisation de stratégies d’apprentissage cognitives, métacognitives ou
de gestion de ressources participant au développement de compétences d’autorégulation des
apprentissages telles que 1’autoévaluation, la planification, le debugging, le monitorage,
I’organisation, la répétition ou encore la demande d’aide. Différents niveaux de ’activité ont
été relevés au sein des réponses aux questionnements métacognitifs, selon le degré de
précision de celles-ci (niveau global : I’ensemble de la recette / niveau spécifique : des
opérations ou des procédures particuliéres). Voici quelques exemples :

- «Je maitrise déja... la fabrication du cake. »

- «Jevais m’améliorer en... faisant plus attention, en évitant d’étre distrait... »

— «Je dois encore apprendre... le laminage, dorer, sucrer. »

— « Bien mélanger la farine avec la masse, la masse sera plus compacte que le biscuit

blanc car il y a le cacao » (Résumé)
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Sur la base de ces analyses, un premier constat a pu étre réalis¢ : la documentation de dossiers
de formation est un précieux outil pour 1’apprentissage. Elle permet a 1’apprenti d’identifier

. : . -

ses compétences, de prendre conscience des domaines dans lesquels il n’a pas encore eu
I’occasion d’apprendre, de planifier des stratégies de remédiation afin de s’améliorer et de
documenter son propre processus d’apprentissage. Les dossiers de formation permettent ainsi

de contribuer au développement de compétences d’autorégulation de I’apprentissage.

6.1.1 Le contenu des résumés est-il dicté par les recettes ou propre aux difficultés et au
processus d’apprentissage individuel ?
En comparant le contenu des résumés de deux apprentis différents pour des recettes identiques
(analyse inter-apprentis), il a également été possible de démontrer que le contenu des dossiers
de formation n’est pas dicté par les étapes clés des recettes ou des procédures
professionnelles, mais au contraire qu’il résulte bien des difficultés rencontrées par I’apprenti
dans I’apprentissage des recettes. Le contenu des dossiers de formation correspond bien a une
manicre propre a chacun de mettre en évidence les erreurs ou difficultés et les moyens

envisagés pour y remédier.

6.1.2 S’agit-il du développement de compétences d’autorégulation ou d’un prototype de
rédaction de résumés ?

L’analyse du type de stratégies mobilisées par un méme apprenti au sein des résumés de

différentes recettes a permis de mettre en évidence la mobilisation de stratégies

d’apprentissage variées au sein des résumés ; contredisant 1’hypothése selon laquelle il aurait

pu s’agir de 1’élaboration par I’apprenti d’un prototype de rédaction de résumés. Au contraire
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il s’agit bien d’une réelle adaptation en fonction des difficultés rencontrées pour chaque

recette et attestant de la présence de compétences d’autorégulation.

6.1.3 Quels types d’utilisation du MOLJ sont favorables au développement de
compétences d’autorégulation ?
Une analyse de quatre types d’utilisation du MOLJ par 4 apprentis différents a permis
d’identifier les usages susceptibles de développer des compétences d’autorégulation des
apprentissages. Ainsi, nous pouvons affirmer qu’une utilisation du MOLJ basée
majoritairement sur la création du livre de recettes et la capture de photos de produits finis et
idéaux n’est pas suffisante afin de permettre le développement de compétences
d’autorégulation. En revanche, les comportements suivants des apprenants constituent un
ensemble de moyens de développer des compétences d’autorégulation : 1’utilisation réguliére
des sliders afin d’autoévaluer la maitrise globale des recettes, 1’identification de compétences
et de manques, I’énonciation de solutions afin d’y remédier, 1’identification des points
d’attention de chaque recette au sein des résumés, la validation par 1’hétéroévaluation du
formateur, la capacité de demander de 1’aide ou plus précisément la demande de feedback au
formateur (via les notifications). Les différents ¢éléments listés ci-dessus engendrent
naturellement la mobilisation de stratégies d’apprentissage au sein des réponses aux différents
questionnements métacognitifs. Cependant un usage restrictif ou limité a certaines fonctions
du MOLJ a été constaté. L apprenti ne mobilise alors que quelques stratégies d’apprentissage

au détriment des autres.

60



Le dossier de formation : un outil pour la réflexion sur les expériences professionnelles et le
développement de compétences d’autorégulation.

6.2 Comment les apprentis utilisent-ils le MOLJ ? Comment
s’approprient-ils cet outil pour apprendre? Quelles

fonctions utilisent-ils le plus ou le moins (2°™ publication) ?

Les apprentis ont davantage utilis¢ les fonctions du MOLJ liées a la réalisation du livre de
recettes et a son illustration a 1’aide de photos représentant des produits finis et réussis que la
réflexion au sein du dossier de formation. Les fonctions réflexives du MOLJ (le dossier
d’apprentissage comprenant les réponses aux prompts, 1’autoévaluation de la maitrise globale
des recettes et les notifications destinées a stimuler les feedbacks de formateurs) ont rencontré
moins de succés aupres des apprentis. Les trois premiers questionnements métacognitifs qui
guident davantage la réponse des apprentis que le dernier dont la forme est plus ouverte ont
¢galement suscité plus de réponses.

L’analyse des indicateurs d’usages du MOLJ a révélé quatre types d’utilisateurs. Un
premier groupe (4 apprentis) a utilisé toutes les principales fonctions du MOLJ. Comparés
aux autres participants, ces jeunes n’ont pas démontré une préférence pour I’une ou I’autre de
ces fonctions. Un deuxiéme groupe (3 apprentis) a essentiellement utilisé le dossier
d’apprentissage au sein du MOLJ. Les apprentis de ce groupe ont montré une utilisation
¢levée des réponses aux questionnements métacognitifs afin de déposer des commentaires
réflexifs, des sliders afin d’autoévaluer leur maitrise des recettes, de la rédaction de résumés
afin de souligner les étapes importantes et les difficultés de celles-ci et des notifications afin
de solliciter des feedbacks de leurs formateurs. Un troisiéme groupe (3 apprentis) a utilisé de
manicre privilégiée la capture d’expériences professionnelles sous forme de photos. Ils ont

produit un grand nombre de recettes, méme s’ils ont trés peu utilisé le dossier de formation.
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Finalement, un quatriéme groupe (6 apprentis) a trés peu utilisé¢ I’ensemble des fonctions du
MOLJ ; produisant uniquement la moitié du nombre de recettes requis pour les examens
finaux et capturant quelques rares photos.

Concernant I’utilisation du Smartphone, certains apprentis ont signalé avoir eu recours
a des usages qui n’avaient pas été prévus dans le scénario pédagogique d’utilisation du
MOLJ ; démontrant une appropriation particuliere de cet outil afin de réaliser leur livre de
recettes et leur dossier de formation et une réelle acceptation de 1’utilisation des Smartphones

au travail.

6.3 Quels facteurs sont susceptibles d’influencer I’utilisation de

dossiers de formation par les apprentis (2¢éme publication) ?

Trois principaux facteurs ont été identifiés comme ayant une influence sur I’utilisation des
dossiers de formation par les apprentis.

Le premier est I'intérét de 1’apprenti pour I’utilisation d’un Smartphone et d’une
application afin de capturer des expériences professionnelles sous forme d’images. Bien que
I’opinion des apprentis quant a 1’adéquation des Smartphones pour la place de travail soit
variable, ce dernier est considéré comme étant facile a utiliser. Des difficultés d’appropriation
d’un outil de la vie de tous les jours dans un environnement de travail ont été relatées, mais le
phénomeéne était surtout présent au début de I’étude et s’est dissipé une fois que les apprentis
ont pris I’habitude de I’utiliser au travail. L utilisation du Smartphone nécessitait du temps et
I’arrét des activités en cours afin de prendre des photos. Mais le Smartphone a été pergu
comme facilitant la capture, le transfert, le stockage et la classification des photos. Les

apprentis €taient pour la plupart favorables a I’utilisation du Smartphone ; méme si le support
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motivationnel fourni par celui-ci s’est avéré variable ; tantot stimulant, tantot freinant
’utilisation du MOLJ.

Le second facteur est I’«acceptance» de la réflexion sur les expériences
professionnelles au sein du MOLJ par les apprentis. Les apprentis avaient majoritairement
I’intention d’utiliser le MOLJ. 1l a été per¢u comme utile et facile a utiliser. Le livre de
recettes a été évalué comme utile, commode et rapide d’utilisation. Bien que le dossier de
formation n’ait pas ¢été utilisé aussi fréquemment que le livre de recettes, il a été¢ évalué
comme utile pour I’apprentissage.

Le troisiéme facteur identifi¢ comme ayant une influence sur 'utilisation du MOLJ
par les apprentis est la participation et I’attribution de feedbacks du formateur responsable du
suivi de I’apprenti a la place de travail. Les apprentis ayant le plus utilisé le dossier de
formation afin de produire une réflexion sur leurs expériences professionnelles sont aussi
ceux pour lesquels le plus haut taux d’interactions formateur-apprenti a été¢ relevé via la
fonction de notification du MOLJ. Les feedbacks adressés par le formateur par 1’intermédiaire
du MOLJ contribuent a 1’« acceptance » et a I'utilisation de ce dernier par les apprentis.
Finalement, au sein des boulangeries dont le climat de travail a été évalué comme plutdt
médiocre, le nombre de feedbacks donnés par le formateur via le MOLJ pour les résumés était
plus élevé. Le MOLJ constitue ainsi un moyen supplémentaire dont disposent les formateurs

afin de soutenir leurs apprentis a I’aide de feedbacks.
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6.4 Quels types de stratégies d’apprentissage sont effectivement
stimulés a travers Dutilisation du MOLJ et de ses

questionnements métacognitifs (3™ publication) ?

Un premier constat peut étre réalisé sur la base des pourcentages de réponses a chacun des 4
questionnements métacognitifs proposés. Le premier : « Je maitrise... » est celui qui suscite le
pourcentage de réponses le plus €élevé. « Je dois encore apprendre... » et « Je vais remédier a
ces difficultés ou m’améliorer en... » ont obtenu des pourcentages de réponses moins élevés
que le premier. Enfin, le dernier questionnement métacognitif demandant de rédiger un
résumé des points d’attention ou difficultés des recettes a obtenu un pourcentage de réponses
¢tonnement élevé ; compte tenu de sa nature fournissant moins de guidage aux apprentis que
les autres questionnements métacognitifs formulés sous forme de début de phrases.

Deuxiémement, la quasi-totalit¢ des réponses aux questionnements métacognitifs
fournies par les apprentis ont été codées comme porteuses de stratégies d’apprentissage (99.3
% pour les boulangers-patissiers-confiseurs et 97.74 % chez les cuisiniers).

Les questionnements métacognitifs proposés au sein des dossiers de formation ont
stimulé davantage de stratégies métacognitives que cognitives ou de gestion de ressources et
ce pour les deux échantillons considérés. Les 4 stratégies d’apprentissage métacognitives
(planification, monitorage, debugging et évaluation) ont été mobilisées par les deux
¢chantillons).

Alors que le premier questionnement métacognitif a stimulé presque exclusivement
I’autoévaluation, les autres ont tous mobilisé plus d’une stratégie pour chacun des
échantillons. « Je dois encore apprendre... » a stimulé les stratégies d’évaluation et de

monitorage et le troisieme questionnement métacognitif a encouragé la planification, le
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monitorage et I’évaluation. Enfin, le résumé a engendré des réponses mobilisant les stratégies

de monitorage, de debugging et d’organisation.

6.5 Qu’en est-il du niveau de réflexion atteint par les apprentis au

eme

sein de leur dossier de formation (3" publication) ?

Le niveau de réflexion atteint par les apprentis était majoritairement spécifique (la réponse
aux questionnements métacognitifs se référe a des opérations, une tiche ou des gestes
spécifiques). Des exemples illustrant les diverses réponses des apprentis par types de
stratégies d’apprentissage mobilisées et niveau de réflexion atteint attestent que des réponses
complétes comprenant un niveau spécifique avec explication (Comment réaliser une tache ?)
et justification (Pourquoi la réaliser ainsi ?) étaient possibles, mais plutot rares au sein des

deux échantillons.
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6.6 La réalisation de dossiers de formation est-elle liée a la
performance et aux apprentissages des apprentis (3
publication) ?

Des corrélations positives ont été mises en évidence entre I’utilisation de stratégies
d’apprentissages au sein du MOLJ et les résultats aux examens finaux. Une mobilisation
fréquente de stratégies d’apprentissage variées est associée a une meilleure performance des
apprentis aux examens finaux. Nos analyses ont ¢galement démontré qu’une utilisation du
MOLJ basée majoritairement sur la création du livre de recettes et la capture de produits finis
et idéaux sous forme de photos ne permet pas le développement de compétences
d’autorégulation. La simple utilisation du livre de recettes n’est pas suffisante pour soutenir
I’apprentissage. En revanche, plus les apprentis ont mobilisé des stratégies d’apprentissage
métacognitives, plus leur performance aux examens finaux était élevée. Ainsi, la mobilisation
de stratégies d’apprentissage métacognitives et de niveaux spécifiques de réflexion est
positivement et significativement corrélée avec la performance aux examens finaux et ce pour

les deux échantillons étudiés.
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7. Conclusion et discussion

L’influence des différents facteurs mis en évidence au sein de la modélisation de notre cadre
théorique (voir Figure 2, p. 40) sur 1’'usage des dossiers de formation par les apprentis, a
savoir I’autorisation d’un style d’écriture proche du langage spontané, I’« acceptance » des
aspects technologiques du MOLJ, le support motivationnel fourni par le MOLJ lui-méme,
I’attitude en regard de la réflexion sur les expériences professionnelles, les éléments de
guidage, de support et de collaboration, la résistance aux changements et la perception de
I’environnement de travail a ét¢é démontrée par nos résultats. Cependant, a notre avis il
manque encore une variable permettant de comprendre 1’émergence des 4 types d’utilisateurs
du MOLJ. Elle serait par exemple liée au style cognitif ou a la facon dont les individus
percoivent les stimuli et comment ils utilisent les informations afin de guider leur
comportement (c.-a-d. pensées, sentiments, actions), (Cools & Van den Broeck, 2007). La
compatibilité du style cognitif des apprentis ou leur disposition a la réflexion pourrait étre
investiguée lors de futures recherches.

Les analyses réalisées au cours des différentes études constituant cette thése de
doctorat ont démontré que 1’écriture guidée a I’aide de questionnements métacognitifs au sein
de dossiers de formation, afin de produire une réflexion sur les expériences professionnelles
engendre la mobilisation de stratégies d’apprentissage. L’analyse de contenu des réponses aux
différents questionnements métacognitifs a révélé que les apprentis relatent des difficultés
personnelles rencontrées lors des apprentissages. Les stratégies d’apprentissage qu’ils
mobilisent sont variées et ce méme en réponse a un questionnement métacognitif identique ;
démontrant le développement de compétences d’autorégulation. De plus, d’un point de vue
conceptuel et comme nous 1’avons argumenté au sein de notre cadre théorique, les stratégies

d’apprentissage étant au coeur de I’apprentissage autorégulé, nous considérons que le MOLJ
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participe au développement de compétences d’autorégulation des apprentissages. Son
utilisation étant souvent positivement corrélée avec la performance des apprentis aux examens
finaux, elle influence également positivement le développement de compétences
professionnelles. Ce résultat est conforme a ceux de McCrindle et Christensen (1995) qui ont
trouvé des effets positifs de ’écriture réflexive au sein de dossiers de formation sur la
performance des étudiant-e-s.

Spontanément, les apprentis ont plutot tendance a utiliser les fonctions non réflexives
du MOLIJ telles que la production de recettes. Ce résultat est conforme aux propos de Taylor
et Freeman (2011) qui affirment que les apprentis ne réfléchissent pas spontanément a leurs
expériences professionnelles et a ceux de Raizen (1994) qui ajoutent a cette idée le fait que les
apprentis ont besoin d’étre stimulés afin de les expliciter.

Si le nombre de recettes produites corréle avec la performance aux examens finaux, ce
résultat n’est pourtant pas significatif ; démontrant que la seule production de recettes (activité
non réflexive au sein du MOLJ) ne suffit pas a augmenter la performance : la réflexion sur les
expériences est nécessaire. L’écriture réflexive stimulée a 1’aide de questionnements
métacognitifs et de guidages de la part de I’enseignant et du formateur en entreprise est utile
afin de soutenir la performance. Ce résultat est en accord avec la plupart des modeles étudiant
I’apprentissage expérientiel (Balleux, 2000; Boud et al., 1985; Cox, 2005; Dewey, 1998;
Lindeman, 1926; Schon, 1983).

Ainsi, si la stimulation de la réflexion sur les expériences professionnelles d’apprentis
en formation initiale est réalisable, elle demeure un challenge. A ce propos, nos résultats sont
en accord avec ceux de nombreuses recherches (Berthold et al., 2007; Hiibner et al., 2010;
Kicken, Brand-Gruwel, Van Merrienboer, et al., 2009; Kramarski, Desoete, Bannert, Narciss,

& Perry, 2013; van den Boom et al., 2007). En effet, les apprentis ne sont pas habitués a
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produire spontanément une réflexion sur la base de leurs expériences professionnelles et
I’écriture n’est pas une activité qu’ils valorisent. Selon Stevenson et Willott (2008), 1’attitude
en regard de la réflexion des étudiants varie considérablement “from those who saw reflection
as highly useful to those who considered it of no value at all” (p.2). Le phénomene est encore
plus marqué en formation professionnelle avec un public peu habitué et ne valorisant guere
I’écriture réflexive. L’écriture au sein des dossiers de formation impliquant un niveau de
réflexion élevé (non seulement spécifique, mais aussi avec explication et justification de la
procédure) n’a généralement pas lieu de maniére spontanée (Taylor & Freeman, 2011) et elle
nécessite de solides ¢léments de guidage. La simple présence d’un dossier de formation ne
suffit pas a engendrer la réflexion sur les expériences professionnelles et la mobilisation de
stratégies d’apprentissage. Mais le role des formateurs en entreprise dans 1’encouragement, la
stimulation et la motivation de 1’apprenti a I'utilisation du MOLJ a été démontré. Il a un
impact considérable sur le type d’usages ainsi que la fréquence d’utilisation du MOLJ et des
stratégies d’apprentissage. Ainsi, conformément a la théorie historico-culturelle (Schneuwly,
2008; Vygotski, 2006), tout apprentissage est un acte social nécessitant I’intervention d’une
médiation. Celle-ci peut étre réalisée grace a des personnes ou des outils médiateurs (ici le
MOLJ) que ces personnes développent. Le support, le guidage et les feedbacks sont des
¢léments essentiels afin d’augmenter 1’engagement des apprenants dans des activités de
réflexion. Le formateur en entreprise n’est pas le seul & pouvoir revétir ce role de médiateur.
Nos recherches ont démontré que I’implication de 1’enseignant a 1’école professionnelle et la
réalisation réguliére d’activités liées au dossier de formation en classe ont clairement permis
d’encourager 1’utilisation des fonctions réflexives du MOLJ par les apprentis ; ce qui a eu

pour conséquence une augmentation des performances aux examens finaux.
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A un niveau méta, pour ce qui est de I’attitude des apprentis en formation
professionnelle en regard de la réflexion sur les expériences professionnelles, nous pouvons
affirmer que la réflexion pour elle-méme n’est pas trés attractive aux yeux des apprentis, mais
elle prend une toute autre dimension lorsqu’elle est réalisée en collaboration. Ces observations
sont en accord avec celles de nombreux auteurs (voir p. ex : Hiibner, Niickles, & Renkl, 2010;
Kramarski & Michalsky, 2010) ainsi qu’avec la conception sociale de I’apprentissage de la
théorie historico-culturelle (Brossard, 2002; Schneuwly, 2008; Vygotski, 2006).

De méme, le recours aux technologies de I’information et de la communication
n’engendre pas une révolution des pratiques éducatives venant peu a peu remplacer et
détroner les enseignants et les formateurs. Au contraire, les technologies (le MOLJ, le
Smartphone et 1’application ici) sont des outils médiateurs (Brossard, 2002 ; Schneuwly,
2008; Vygotski, 2006) permettant de soutenir les éducateurs dans leur role de régulateur et de
guide et en contrepartie leur utilisation permet aux apprenants d’intérioriser la démarche
proposée par ces outils et d’apprendre a autoréguler leur processus d’apprentissage (Buysse &
Vanhulle, 2010; Schneuwly, 2008; Vygotski, 2006).

Afin de stimuler la réflexion sur les expériences professionnelles, des alternatives
aux activités de rédaction telles que la capture de photos et I’enregistrement de commentaires
vocaux peuvent étre imaginées. Ainsi, au sein de cette étude, la capture d’images constitue
une source de réflexion pour deux raisons. Premiérement, la capture d’expériences
professionnelles sous forme de photos nécessite une réflexion et deuxiémement, les images
elles-mémes aident les apprentis a prendre conscience de leurs erreurs. Les images servent
ainsi de support lors de discussions avec les collégues et le formateur ou encore 1’enseignant.

L’utilisation de questionnements métacognitifs afin de stimuler I’engagement dans un

processus de réflexion a prouvé son efficacité; la quasi-totalit¢ des réponses aux
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questionnements métacognitifs a été codée comme contenant au moins une stratégie
d’apprentissage (Berthold et al., 2007; Kicken, Brand-Gruwel, Van Merrienboer, et al., 2009).
Contrairement aux résultats de Berthold et al. (2007) selon lesquels des questionnements
uniquement métacognitifs (versus des questionnements cognitifs et métacognitifs) n’ont pas
un impact sur la performance, nos questionnements métacognitifs ont stimulé
significativement davantage de stratégies métacognitives que cognitives, ce qui a eu pour effet
une meilleure performance aux examens finaux.

Les niveaux de réflexion, spécifique avec explication et spécifique avec justification,
ont bien été trouvés au sein des réponses des apprentis aux questionnements métacognitifs,
mais pas pour toutes les stratégies d’apprentissage. Ce résultat est en accord avec les
observations de Zuckermann et Rajuan (2008) selon lesquelles le niveau de réflexion atteint
par les apprenants est souvent décevant, dans la mesure ou ils expliquent ce qui s’est passé de
facon superficielle. Nous pouvons en conclure qu’un niveau de réflexion comportant des
¢léments spécifiques avec explication et justification de la procédure a entreprendre, nécessite
un guidage au méme titre que la mobilisation de stratégies d’apprentissage. Il pourrait s’ agir
de questions telles que : « Comment fais-tu... ? Pourquoi fais-tu... ? Quelles seraient les
conséquences si... ? » Notre proposition s’inspire de celle de Kramarski, Desoete, Bannert,
Narciss, et Perry (2013) lorsqu’ils décrivent des activités nécessaires a 1’encouragement de
I’apprentissage autorégulé a 1’aide de la méthode « IMPROVE » qui incite les apprenants a se
poser des questions telles que: « Quoi... ? Comment...? Pourquoi...? » (Kramarski &
Michalsky, 2010). Le fait de démontrer un niveau de réflexion spécifique (avec explications et
justifications) était positivement corrélé avec la performance, indiquant qu’un haut niveau de
réflexion et la prise de conscience des processus menant au succeés pour chaque tache

entrainent de meilleures performances. Ce résultat est a mettre en lien avec les théories de
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I’apprentissage dont ce travail pronant la nécessité de la réflexion sur les expériences s’inspire
(Lindeman, 1926; Pastré, 1999; Vygotski, 2006).

Afin d’aider les apprentis a comprendre comment répondre aux questionnements
métacognitifs, il pourrait étre utile d’ajouter des exemples de réponses possibles a chaque
question au sein du MOLJ (Salden, Koedinger, Renkl, Aleven, & McLaren, 2010). La
fréquence de 1’occurrence de ces questionnements métacognitifs pourrait diminuer
progressivement, lorsque I’apprenant intégre le processus de questionnements et 1’applique
par lui-méme. L’efficacité¢ de la diminution progressive des questionnements métacognitifs a
¢été mise en évidence par Salden, Aleven, Schwonke et Renkl (2009). Des questions stimulant
un niveau de réflexion plus élevé pourraient apparaitre si nécessaire (Comment... ?
Pourquoi... ?). Enfin, il serait intéressant d’investiguer quels autres types de questionnements
métacognitifs pourraient é&tre efficaces afin de stimuler [’utilisation de stratégies
d’apprentissage et la réflexion ainsi que la forme que ce type de questions devrait prendre

(ouverture de phrases, questions ouvertes, etc.)
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7.1 Recommandations pour un usage efficient des dossiers de

formation en ligne en formation professionnelle

Afin de soutenir I’apprentissage, un certain nombre de recommandations s’adressant aux
instances politiques, aux formateurs en entreprise, aux enseignants et aux apprentis eux-
mémes quant a I’utilisation de dossiers de formation en formation professionnelle peuvent
étre formulées.

Lorsque les enseignants forment les responsables en entreprise et les apprentis a
I’utilisation de dossiers de formation, il est nécessaire de présenter le concept d’apprentissage
autorégulé et le fait que le dossier de formation est un outil afin d’apprendre aux apprentis a
autoréguler leurs apprentissages (Kicken, Brand-Gruwel, Van Merrienboer, et al., 2009;
Scallon, 2000).

Une introduction appropriée du MOLJ aupres des futurs utilisateurs et un encadrement
suffisant une fois le dossier de formation commencé (suivi de la part du formateur en
entreprise et des collégues, soutien de [’enseignant, documentation, modes d’emploi,
démonstrations) sont indispensables (Kicken, Brand-Gruwel, Van Merrienboer, et al., 2009).

L’outil (dossier de formation) doit étre adapté au domaine professionnel concerné. Il
doit permettre de stimuler la mobilisation de stratégies d’apprentissage nécessaires au
développement de compétences d’autorégulation de ces apprentissages (Mauroux, Dehler, &
Gurtner, 2013; Mauroux, Dehler Zufferey, Jimenez, et al., 2013; Mauroux, Dehler Zufferey,
Rodondi, et al., 2015).

Afin de rendre I’utilisation des dossiers de formation plus motivante aux yeux des
apprentis, du temps de travail pour leur réalisation pourrait étre attribué sur le temps de classe

(Mauroux, Dehler Zufferey, Rodondi, et al., 2015). Le contenu et la réflexion liée a la
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réalisation du dossier devraient étre partagés et discutés en classe, offrant ainsi la possibilité
de recevoir de I’aide de pairs et de 1’enseignant.

Nous recommandons aux formateurs de suivre réguliérement 1’avancement du dossier
de formation de leurs apprentis, afin d’éviter une surcharge de travail & un moment donné et
de pouvoir soutenir le développement de compétences d’autorégulation des apprentissages a
travers I’utilisation réguliére des différentes fonctions du MOLJ (Mauroux, Dehler, &
Gurtner, 2013). Nous les encourageons également a organiser fréquemment des discussions
du dossier de formation avec 1’apprenti. Tel un médiateur (Schneuwly, 2008; Vygotski,
2006), le formateur peut stimuler la mobilisation de certaines stratégies d’apprentissage qui
sont moins familiéres a I’apprenti et adapter le type de feedback en veillant a stimuler la
mobilisation des stratégies et fonctions laissées pour compte (Mauroux, Dehler Zufferey,
Jimenez, et al., 2013). Autrement dit, les interventions du formateur, ses actes de guidage et
ses feedbacks interviennent au niveau de la zone proximale de développement de 1’apprenti
dans I'utilisation du MOLJ (Schneuwly, 2008; Vygotski, 2006).

Le lecteur 1’aura compris, le dialogue formateur-apprenti au sujet des dossiers de
formation devrait essentiellement porter sur les aspects réflexifs de celui-ci (les réponses aux
questionnements métacognitifs, les autoévaluations de la maitrise des recettes, etc.) et
encourager une prise de conscience (Lindeman, 1926; Pastré, 1999; Vygotski, 2006) par les
apprentis de leur processus d’apprentissage. Ce type de discussions menées réguliérement
contribuerait & maintenir la motivation des apprentis pour cette tache, leur conférant un
caractére intégré au dispositif de formation en soi et non comme quelque chose a effectuer
«en plus » (Mauroux, Dehler Zufferey, Rodondi, et al., 2015).

Les professeurs de 1’école professionnelle devraient étre impliqués dans le processus

de réalisation du dossier de formation. Un programme de formation destiné aux enseignants
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quant a la manicre de stimuler la réflexion sur les expériences professionnelles et la
mobilisation de stratégies d’apprentissage au sein des dossiers de formation devrait étre
¢laboré et implémenté (Mauroux, Dehler Zufferey, Rodondi, et al., 2015).

Enfin, une évaluation sommative des dossiers de formation permettrait-elle de stimuler
leur utilisation ? Cette question est notamment soulevée par Scallon (2000). Mais en évaluant
le contenu des dossiers de formation de maniére sommative, le risque est d’en faire un
instrument d’évaluation (Scallon, 2000) qui pourrait décourager les apprentis a documenter
leurs erreurs. La démonstration de compétences serait alors encouragée et non la réflexion sur
les expériences. En effet, au sein de cette étude, bien qu’ils n’aient pas été évalués, les
dossiers de formation ont été utilisés par une majorité des apprentis de I’échantillon. Cette
recherche démontre que I’utilisation de dossiers de formation en formation professionnelle est
faisable méme sans la motivation extrinséque fournie par une quelconque notation (Mauroux,

Dehler, & Gurtner, 2013; Mauroux, Dehler Zufferey, Rodondi, et al., 2015).
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