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Ma boîte à outils pédagogiques
Compassion, intégrité, soucis des autres, engagement, enthousiasme et sens de l’humour  
Bruno Fortin
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1. Une question d’attitude
J'entends et j'oublie. Je vois et je me souviens. Je fais et je comprends. (Confucius)

L’interactivité pédagogiquement productive est celle qui permet, à travers un discours didactique porté par un support médiatique, de faire partager entre l’enseignant et l’étudiant, non pas un message produit, mais un processus de production du sens qui rend l’étudiant capable de construire son propre processus d’apprentissage. (G. Jacquinot, 1993, Revue française de pédagogie).  

Les apprenants viennent vers vous pour travailler avec vous sur un contenu, travailler ensemble sur un objet d’étude.  Vous vous attendez qu’ils travaillent et donnent le maximum.  Ils viennent apprendre en faisant quelque chose et non pour entendre quelqu’un.  

Si vous avez une vraie compétence, un amour authentique de l’humanité, et une volonté concrète de former, de donner la vie, de faire croître, vous avez avantage à vous adresser aux personnes, à celui que Suzanne Langer a appelés «le meilleur spectateur».
On ne peut rien dire à une masse.  On peut dire quelque chose à des gens précis dans cette masse.  Il y a des gens précis lorsqu’on les voit, les yeux dans les yeux, pendant que les autres assistent au dialogue.  Les gens du groupe sont régulièrement et tour à tour interlocuteurs et spectateurs.  Le secret : avoir des zones et changer de zone.  Car on ne peut pas toujours être en train de balayer l’assistance.  (Triangles)

Une classe écoute les professeurs intenses, absolus, compétents, qui s’expriment bien (langue correcte, concise, élégante). Enseigner c’est clarifier et rendre l’apprenant intelligent. L’enseignant a des choses importantes à transmettre sur un sujet qu’il possède et qui lui tient à cœur.  Il tient à être entendu et compris.

L’universel, le transcendant, l’idéal inspirent; on ne se passionne pas pour une banalité.  
Un des secrets de la motivation : combler les besoins.

C’est la responsabilité de l’apprenant de lire.  Mais c’est la responsabilité de l’enseignant de lui mettre sur le nez l’essentiel.  

Assurez-vous de la continuité entre l’exposé, les exercices, l’étude et l’évaluation.

Il faut savoir ce que l’on fait pour avoir le courage de diriger.

L’être humain a besoin de rituels, de régularités.  

Planifier avec une marge de manœuvre de 15%.  Pour 60 minutes, 10 minutes.

Plus le groupe est nombreux, plus la manœuvre est lente.  On ne change pas de direction à la même vitesse en paquebot ou en canot.  
2. Un modèle de rôle
[image: image2.jpg]Tableau 1 :
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Chamberland, Martine et Hivon, René (205).  Les compétences de l’enseignant clinicien et le modèle de rôle en formation clinique.  Pédagogie Médicale, mai 2005, vol 6 (2), 98-111.  page 106.
Enseigner dans un environnement clinique : tout un contrat :

1) Informateur

2) Modèle

3) Facilitateur

4) Évaluateur

5) Planificateur

6) Créateur de matériel

· On ne devient pas un bon professeur par la vertu de son expertise médicale.  La connaissance se construit.  On devient meilleur avec le temps.  Profitons des occasions imprévues d’apprentissage.
· Savoir, savoir comment, montrer comment, faire.

· Raisonner plutôt que de se souvenir.
· La bonne personne qui fait la bonne chose de la bonne façon

· Exposer aux cas complexes mais ajuster le niveau de support aux capacités de l’apprenant.
Ramani, S. et Leinster, S. (2008).  AMEE Guide no 34 : Teaching in the clinical environment.  Medical Teacher, 30, 347-364. 
3. Le contexte d’apprentissage

Concevez toujours une chose en la considérant dans un contexte plus large - une chaise dans une pièce, une pièce dans une maison, une maison dans un quartier, un quartier dans une ville. [Eliel Saarinen] 
Quand vous citez un texte con, n'oubliez pas le contexte. [Jacques Prévert] 

****************************************************************
La complexité du domaine affectif ou social (motivation, stress, habiletés interrelationnelles) fait appel à des réalités plus larges que l’apprentissage scolaire et le fonctionnement cognitif.  
Conditions temporelles

Conditions environnementales

Conditions matérielles et de ressources
4. La planification
Pour atteindre l'objectif final, je me concentre d'abord sur la préparation. [David Douillet]

Dans la vie, nous combinons un plan ; mais celui-ci reste subordonné à ce qu'il plaira de faire au sort.   [Arthur Schopenhauer] Extrait des Aphorismes sur la sagesse dans la vie.
La médecine est une science des pannes, celles de l'organisme humain... Mais si le médecin est un dépanneur - rien de plus, rien de moins - il est le dépanneur d'une machine dont il ne possède pas les plans.   [Lucien Israël]  Extrait de La Décision médicale  

*********************************************

Éléments de la planification
· •Contexte (Quoi? De qui? Qui? Pourquoi? Avec quoi? Autres)
· •Besoins éducatifs

· •Objectifs d’apprentissage

· •Contenus

· •Moyens d’enseignement/apprentissage

· •Évaluation des apprenants

· •Évaluation de l’activité éducative

Pour une planification méthodique des activités de formation (Pierre JEAN)
1- Définition des tâches professionnelles

2-  Détermination des compétences à acquérir pour accomplir les tâches professionnelles

3- Analyse des besoins de formation

4- Formulation les objectifs d'apprentissage

5-  Choix des moyens d'apprentissage

6- Évaluation des apprentissages

7- Évaluation de l'activité de formation.
Pédagogie Médicale 2001 ; 2 : 101-107.

5. Les besoins

Les vrais besoins n'ont jamais d'excès. [Jean-Jacques Rousseau] Extrait de Julie ou La nouvelle Héloïse
Cette méthode stoïque de subvenir à ses besoins en supprimant ses désirs équivaut à se couper les pieds pour n'avoir plus besoin de chaussures. [Jonathan Swift] Extrait des Pensées sur divers sujets moraux et divertissants  

*****************************************************************
Un besoin c’est quoi? (normatif, démontré, ressenti)

· Manque ou écart entre la situation vécue et la situation idéale (désirée)

· Tension source de négociations, résistances, innovations, transformations.

· Définie par le cadre professionnel

· Comblé par une activité d’apprentissage
Les besoins ressentis sont définis par un questionnaire individuel écrit, des entrevues ou des discussions de groupe.

Les besoins démontrés sont élaborés à partir d’opinion d’experts, d’observation directe, de pré-test, de rapport d’activités ou de résultats d’examens.

Les besoins normatifs sont définis par un comité d’évaluation d’exercice professionnel et des rapports de visites d’agrément.  

6. La définition des objectifs

Avoir des objectifs est non seulement nécessaire pour nous motiver, mais c'est essentiel pour que nous restions en vie. [Robert H. Schuller]

Celui qui ne sait pas où il va a toutes les chances d’arriver ailleurs (proverbe chinois)

Ce qu'on obtient en atteignant nos objectifs n'est pas aussi important que ce que l'on devient en les atteignant. [Zig Ziglar]
*******************************************************
Un objectif pédagogique spécifique est un énoncé, en termes de comportement observable. Il identifie ce que l’apprenant sera capable de faire après l’activité éducative, qu’il n’était pas capable de faire auparavant.  Les objectifs pédagogiques spécifiques se regroupent selon les trois domaines de l’apprentissage : cognitif, - psychomoteur et  affectif.
Parmi les critères régissant la formulation d’un objectif pédagogique spécifique, trois sont essentiels. L’objectif pédagogique : 
· est spécifique 

· est exprimé en fonction de l’étudiant 

· est écrit en termes de comportement observable (verbe d’action)
Des exemples :

*******************************************************

Au terme de l’atelier, les participants seront capables de : 

· Sensibiliser le médecin à son statut de privilégié et aux barrières que cela peut construire entre lui et la personne vivant dans la pauvreté

· Identifier les présuppositions et les préjugés au sujet de cette clientèle ainsi que l’impact qu’ils ont sur leur patient et leur pratique.

· Amoindrir le sentiment de honte associé à leur situation marginale, à appartenance apparente au groupe des perdants et à leur sentiment d’impuissance.  

· Nuancer et à recadrer l’impression pénible d’infériorité, d’indignité, d’humiliation devant autrui et d’abaissement dans l'opinion des autres.  

· Favoriser le développement de l’estime de soi des patients en reconnaissant et en validant les efforts fournis, les stratégies efficaces, la débrouillardise et les succès.
************************************
Au terme de l’atelier, les participants pourront : 
· Identifier plus rapidement les situations générant leur stress  

· Reconnaître leurs réactions spontanées et leurs réactions émotionnelle habituelles

· Générer des solutions adaptées à chacun pour diminuer les effets physiques, comportementaux, émotionnels et relationnels du stress

********************************************
Au terme de la communication, les participants pourront :

· Identifier les techniques hypnotiques pertinentes pour l’enseignement

· Intégrer l’évocation dans leurs activités pédagogiques
· Générer un discours plus captivant 
7. La classification des d’objectifs
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La classification de Tardif

· Les connaissances déclaratives (verbales, savoir que) se présentent sou s forme de propositions, comme par exemple nommer les points cardinaux ou réciter une fable.

· Les connaissances procédurales (savoir comment) consistent en une séquence d’actions et s’apprennent donc par l’action.  L’apprenant se représente une condition à observer pour pouvoir poser plusieurs actions, ce qui est le cas lorsqu’il s’agit de soustraire des nombres, d’extraire une racine carrée ou d’accorder des participes passés.  

· Les connaissances conditionnelles, (stratégiques) consistent à prendre en considération plusieurs conditions afin de pouvoir poser une action.  Elles s’apparentent à la démarche suivie pour poser un  diagnostic et serviraient de tremplin au transfert et à la généralisation des apprentissages.  Distinguer des styles littéraires, choisir les opérations mathématiques à effectuer pour résoudre un problème donné, déterminer la conduite à tenir dans une circonstance précise en sont des exemples.  

**********************************************************

DeKetele

[image: image4.jpg]Magistrocentrée
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Figure 4 : Typologie de De Ketele et al.

Source: De Ketele et al. (1988). Guide du formateur. Bruxelles : De Boeck-
Wesmael, coll. «Pédagogie en développement», p. 127.




Chamberland, Lavoie et Marquis

[image: image5.jpg]Tableau 5 : Types d’apprentissages, caractéristiques et exemples

Types
d’apprentissages

Connaissances
déclaratives

‘Compétences
intellectuelles

Compétences
motrices

Compétences
stratégiques

Attitudes

et

compétences
sociales

Caractéristiques

Mémorisation
retransmission

Utilisation de symboles
pour agir sur l'environ-
nement

Sollicitation de la mus-
culature

Gestion des processus
mentaux

Modification de la con-
duite ou du comporte-
ment par choix

Soumission de la con-
duite ou du comporte-
ment a certaines régles

Exemples

Réciter un poéme
Résumer un texte
Nommer les quatre points
cardinaux

Accorder les participes
passés .

Calculer l'aire d’un triahgle
rectangle

Résoudre des équations algeé-
briques

Dessiner

Chanter

Jouer du piano
‘Scier une planche

Utiliser un moyen mnémo-
technique

Diviser un probléme com-
plexe en étapes

Retourner au début d’un tex-
te pour mieux comprendre.

Adopter de saines habitudes
alimentaires

Freiner son agressivité face a
la contrariété

Passer une entrevue
Donner sa démission




8. Les stratégies d’apprentissage
Apprendre, c'est déposer de l'or dans la banque de son esprit. [Shad Helmstetter] Extrait de Le Pouvoir de motivation intérieure  
Si je n'y arrive pas, ce ne sera pas parce que je n'étais pas assez motivé. Ce sera uniquement parce que ce n'était pas faisable. [Mark Spitz]

**************************************************************
[image: image6.jpg]‘Tableau 1
Classification des stratégies d’apprentissage

A) Stratégies cognitives B) Stratégies métacogitives
1. Stratégies de répétition | 1. Stratégies de planification
2. Stratégies d'Claboration 2. Stratégics de controle

3. Stratégies d’organisation 3. Stratégies de régulation
4. Stratégies de généralisation
5. Stratégies de discrimination
6. Stratégies de compilation
de connaissances
©) Stratégies affectives D) Stratégies de gestion
des ressources

|
|
|
1. Stratégies pour établir et | L. Stratégies pour gérer son temps
ek B )
2. Stratégies pour maintenir | 2 Stratégies pour organiser
sa concentration les ressources materielles et gérer
3. Stratégies pour controler son environnement d’étude ct
son amxiété de travail
3. Stratégies pour identifier les
ressources humaines et profiter
de leur soutien




Boulet, A., Savoie-Zajc, L, et Chevrier, J. (1996).  Les stratégies d'apprentissage à l'université. Chapitre 2: Les stratégies d'apprentissage, (p. 15-27). Ste-Foy: Presses de l'Université du Québec.  
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Etudier en compagnie de collégues

Se promettre une récompense
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Anticiper et s’autoréguler (Bégin, 2008, p. 63).  
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9. L’approche par compétence
L'autorité d'un seul homme compétent, qui donne de bonnes raisons et des preuves certaines, vaut mieux que le consentement unanime de ceux qui n'y comprennent rien. [Galilée]
La confiance en soi ne remplace pas la compétence. [Olivier Lockert] Extrait de Hypnos

Une série de tests de compétences épars, additionnés, juxtaposés ne constitue ni une formation cohérente et encore moins une éducation. [Claude Allègre] Extrait du journal Le Monde - 15 Décembre 1998
***********************************************************************************

[image: image13.jpg]Tableau 5 :
Caractéristiques d’objectifs pédagogiques formulés pour favoriser les apprentissages
des étudiants et cohérents avec une approche par compétences
(d’aprés Huba et Freed™) B

+ Les objectifs sonc centrés sur les activieés des éeudiants plutt que sur celles
T e
des professeurs.

+ Les objectifs font référence aux apprendissages résultant d'une activité plutét

qua Pactivité clle-méme.

« Les objectifs sont en accord avec le mandat et les valeurs institutionnelles.

+ Les objectifs respectifs des institutions, des programmes délivrés par l'insticution et
des cours constitutfs du programme sont formulés de manitre cohérente enue eux.

+ Les objectifs sont centrés sur des aspects importants et non triviaux de apprer
pour les érudiants concernés.  —

« Les objectifs sont centrés sur des habilerés et des capacités centrales pour la discipline
ou Pactivité professionnelle concernées et sont baseés sur des standards professionnels d'excellence.

+ Les objectifs sont formulés d'une maniére assez générale pour stimuler un vaste répertoire d’apprentis
sages mais assez précis et spécifiques pour pouvoir étre documentés et dvaluads.

* Les objectifs sont centrés sur des apprentissages et des compétences en développement, non achevées, |
mais qui peuvent néanmoins étre évaluds & divers moments.

'REVUE INTERNATIONALE FRANCOPHONE DEDUCATION MEDICALE 245




10.La structure
[image: image14.jpg]



11. La motivation 
Rien n'est plus insondable que le système de motivations derrière nos actions. [Georg Christoph Lichtenberg] Extrait de Le miroir de l'âme
La motivation vous sert de départ. L'habitude vous fait continuer. [Jim Ryun]

**************************************************************************

Provoquer une prise en charge par l’étudiant

Rendre possible et rentable l’effort de compréhension

La motivation intrinsèque ou extrinsèque

Plus le niveau d’autodétermination est élevé, plus…

· l’implication, la persévérance et le degré de flexibilité cognitive sont élevés

· les stratégies d’apprentissage sont efficaces

· le niveau de performance atteint et les notes obtenues sont élevés,

(FORTIER et al., 1995 | VALLERAND et al., 1997 | VIAU, 2009)
Comment utiliser les composantes de la motivation pour améliorer ses pratiques d’enseignement et d’évaluation ?

Le formateur devrait

• augmenter leur perception de la valeur de la tâche

• augmenter leur perception d’efficacité/compétence

• augmenter leur perception de contrôle
La perception de la valeur de la tâche augmente lorsque…

• les objectifs pédagogiques sont annoncés (KNOWLES, 1990 | WENTZEL, 2002 | PELACCIA et al., 2008)

• l’apprentissage est problématisé (Vignette clinique, anecdote, image, vidéo, article de presse…)

• les connaissances nouvelles ont une dimension opératoire (Liens avec l’activité professionnelle future des apprenants)
• les interactions sociales entre apprenants et avec les experts sont encouragées (Valorisation de la tâche en lien avec des buts sociaux)

La perception de compétence augmente lorsque…

· les objectifs sont de difficulté moyenne (Notion de défi, BANDURA, 2003 | VIAU, 2009)
· le formateur est vigilant aux conséquences de « l’expérience vicariante » (Apprentissage collaboratif)
· l’apprenant réussit 

· le formateur utilise la persuasion verbale (Évaluation axée sur l’apprentissage : mise en confiance, feed‐back, renforcement positif, définition d’axes d’amélioration (vs erreurs))
On augmente la perception de contrôle lorsque…

Perception de contrôle de l’apprenant sur le déroulement des activités pédagogiques et sur ses résultats (Ai-je mon mot dire sur ce que l’on me demande de faire ? Est-ce que mes résultats seront proportionnels à mes efforts ?)
· les objectifs d’évaluation sont annoncés (DECI & RYAN, 2000 | WEINER, 2005)

· les liens entre les efforts et les résultats sont valorisés

· l’ensemble des points clés est évalué 
· l’apprenant a des choix, des libertés et des responsabilités
Respect du principe d’autodétermination

**********************************************************
La motivation est le moteur des comportements d’apprentissage
· l’enseignant peut agir sur la motivation des étudiants

· les étudiants sont d’autant plus motivés (autodéterminés) que leur perception de la valeur de la tâche de compétence et de contrôle

La perception de la valeur de la tâche augmente lorsque :

- les interventions sont problématisées

- les connaissances nouvelles ont une dimension opératoire

- les interactions sont encouragées
La perception d’efficacité augmente lorsque :

· les objectifs pédagogiques sont de difficulté moyenne

· une rétroaction formative est offerte aux apprenants

· l’apprenant réussit (≠ l’apprenant échoue)
La perception de contrôle augmente lorsque :

· l’évaluation est centrée sur les points-clés

· les résultats sont proportionnels aux efforts

· l’apprenant a des choix et des libertés

Se motiver

Frein



Questions 


Phrase clé 




1) Il n'y a pas de problème !
Qu’est-ce qui ne va pas 

Il y a un problème. 







dans la situation actuelle ?

2) Cela n'a pas d'importance !
Est-ce important ?

Cela en vaut la 




peine.

3) Cela ne changera rien !
Qu’est-ce que je recherche 
Je sais où je m’en vais. 




exactement ?

4) C'est la vie !


Y a-t-il quelque chose à faire ?
Il existe des solutions.

5) Je ne suis pas capable !
Est-ce que je suis capable 
Je peux apprendre à mettre une solution

de le faire ?


en pratique.

6) Cela n'a pas de rapport avec
Est-ce que je juge l'effort

Je sais par où je dois passer. 

     ce que je veux !

requis pertinent?



Est-ce que je possède les




connaissances et les




habiletés nécessaires?

7) Je n'ai pas les moyens !
Suis-je déjà engagé ailleurs ?
J'investis dans mes priorités.

 

Est-ce que j’ai une bonne 

estimation des efforts à fournir ?

8) J'ai déjà essayé !
Est-ce que j’ai déjà vécu des
Je m'y prends autrement. 


 

expériences qui ont diminué 


ma motivation ?

9) C'est trop difficile !
Y a-t-il des risques élevés à 
C'est réalisable.



changer cette situation ?

10) Fais donc comme 

Les gens de mon entourage    
Je choisis un chemin personnel.

        tout le monde !

      m’incitent-ils à l’immobilisme ?

11) Pas maintenant !

Quel est le premier pas à faire ?
C'est maintenant que je me 

mets en mouvement.

12) Cela ne fonctionne pas !
Comment reprendre ma route ?  
Je persévère. 



Fortin, B. (2003) Se motiver et convaincre.  Montréal : Les éditions CPF, 1100 rue St-Urbain, App 605, Montréal (Québec), H2Z 1W1.  Téléphone (514) 842-7628.  Courriel : fortin1@videotron.ca. Site web : http://se-motiver-et-convaincre.com.  ISBN  978-2-9807025-3-2
12. Un choix d’outils

Je puis délibérer et choisir, mais non revenir sur mes pas quand j'ai choisi.   [Alfred de Musset] Extrait de Lorenzaccio 
Ne pas choisir, c'est encore choisir. [Jean-Paul Sartre]

**********************************************************

L’outil est choisi en fonction des objectifs, des compétences à acquérir, du contexte, des caractéristiques de l’apprenant, des ressources à sa disposition, des habiletés et des caractéristiques de l’enseignant.  C’est un choix (parmi d’autres) qui mérite préparation et réflexion.  
Des règles pour les petits groupes (McRorie, Peter, 2003).
· Être ponctuels

· Terminer à l’heure

· Ne pas parler tous en même temps

· Ne pas interrompre

· Valoriser chaque contribution

· Respecter le point de vue de l’autre

· Fermer les téléphones cellulaires

· Se présenter préparer

· Se joindre à la discussion

· Éviter d’amener dans le groupe des préoccupations trop personnelles

· Maintenir la confidentialité

Des techniques d’animation à utiliser dans un petit groupe (McRorie, Peter, 2003).
· La boule de neige (discussion à deux, à quatre, à huit…)

· Le remue méninge (sans jugement critique)

· Le bourdonnement (buzz group) (réfléchir à 2 ou 3)

· Le débat (un groupe pour, un groupe contre)

· Le club de lecture (journal club)

· Présenter un déclencheur (trigger) comme amorce de la discussion

· L’approche par problème (9 étapes)

· Le jeu de rôle

· La démonstration

· Le groupe Balint (partage d’expériences personnelles sur la relation patient-médecin)

Formules pédagogiques (Chamberland, Lavoie et Marquis)

1. L’exposé : Présentation orale d’informations avec ou sans l’intervention des apprenants et avec ou sans l’utilisation de moyens audio-scripto-visuels.
2. La démonstration : Exécution d’actions ou d’opérations devant des apprenants.

3. L’enseignement programmé : Texte écrit de façon micro-graduée, incluant une multitude de questions et dont les réponses sont accompagnées de renforcements au fur et à mesure de la progression de l’apprentissage.

4. L’enseignement modulaire : Découpage et présentation d’informations réparties en un certain nombre d’unités ou parties, appelées modules et qui forment un tout autonome.  

5. Le protocole : Enregistrement oral, écrit ou visuel d’une situation réelle pour fins d’analyse et de critique.

6. Le jeu : Interaction des apprenants dans une activité à caractère artificiel, où ils sont soumis à des règles et dirigés vers l’atteinte d’un but.

7. Le jeu de rôle : Interprétation du rôle d’un personnage en situation hypothétique en vue de mieux comprendre les motivations qui justifient les comportements.  

8. La simulation : Reproduction d’une situation constituant un modèle simplifié mais juste d’une réalité. 

9. Le tournoi : Organisation du groupe et des tâches d’apprentissage de façon à ce que les apprenants entrent en compétition.

10. L’étude de cas : Proposition, à un petit groupe, d’un problème réel ou fictif en vue de poser un diagnostic, de proposer des solutions et de déduire des règles ou des principes applicables à des cas similaires.
11. L’enseignement par les pairs : Jumelage d’un apprenant (tuteur) à un ou quelques autres apprenants (tuteurés).
12. Le travail en équipes : Réunion d’un petit groupe d’apprenants (3 à 8) pour réaliser une tâche précise dans un temps déterminé. 
13. Le projet : Application et intégration d’un ensemble de connaissances et d’habiletés dans la réalisation d’une œuvre. 
14. Le laboratoire : Situation dans laquelle les apprenants, sous le contrôle d’un enseignant, étudient les causes, les effets, la nature ou les propriétés d’objets ou de phénomènes par la manipulation et l’expérimentation.
15. L’apprentissage coopératif : Approche interactive de l’organisation du travail en classe selon laquelle les élèves apprennent les uns des autres, ainsi que de l’enseignante ou l’enseignant et du monde qui les entoure.
16. Le groupe de discussion : Échange de propos entre les apprenants sur un sujet donné, pendant un temps déterminé; cet échange se fait sous la supervision de l’enseignant. 
17. Les ressources du milieu : Utilisation et exploitation des sources possibles d’apprentissage qu’offre le milieu.
18. Les exercices répétitifs : Répétition systématique de notions (oralement ou par écrit) de gestes ou de mouvements dans le but de fixer l’information chez les apprenants.
19. La recherche guidée : Démarche de découverte personnelle impliquant l’apprenant dans l’observation, l’analyse, la vérification et la généralisation de concepts, de notions ou de règles.
20. L’interview : Entretien au cours duquel un apprenant interroge une personne pour connaître ses opinions, ses sentiments ou ses attitudes; l’interview se fait généralement à partir de questions préparées à l’avance et dans le but d’en rendre compte.
Outils  pédagogiques dans les ateliers sur la communication patient-médecin-famille (Girard, 2010):
	Lectures avant atelier
	Maximum d’une dizaine de pages, en français, incluant les concepts clés et les outils pédagogiques nécessaires à l’atelier, idéalement sous forme de schémas, de tableaux, de questionnaires, de vignettes cliniques à résoudre, de séquences d’entrevue, de rubriques ou de grilles d’observation. Au cours de l’atelier, on prend qqs minutes pour vérifier la compréhension des résidents et répondre aux questions de clarification et on se concentre sur les exercices pratiques qui se rapprochent de la clinique quotidienne (donc, éviter les présentations power-point).

	Démo d’entrevue avec arrêts courts
	Lorsqu’une technique d’entrevue est nouvelle pour les résidents, on procède d’abord à une démonstration concrète où un animateur illustre la technique et un animateur ou un résident joue le rôle de patient avec un scénario pré-déterminé. À des moments clés de l’entrevue, l’animateur interrompt brièvement l’entrevue et interroge le groupe par rapport à ce qui se passe dans l’entrevue et aux interventions proposées par le groupe. Les résidents observent la démo à l’aide d’une grille d’observation de  manière à  pouvoir saisir les comportements attendus et à formuler un feedback spécifique éclairé.

	Jeu de rôle collectif 

avec arrêts courts
	Au lieu de procéder à un jeu de rôle traditionnel où deux participants dans les rôles du médecin et du patient sont mis sur la sellette devant le groupe, on propose le jeu de rôle collectif où un animateur joue le rôle du patient et les participants interviennent brièvement et à tour de rôle comme médecin pour pratiquer une portion d’entrevue. On effectue de courts arrêts dans l’entrevue pour permettre un feedback immédiat, bonifier le raisonnement clinique ou planifier les interventions pour poursuivre l’entrevue. Lorsque le groupe est familier avec le questionnaire collectif, les résidents, lors de la discussion d’un cas qui leur a posé problème, peuvent jouer leur propre patient et le groupe procède à l’entrevue à partir des suggestions énoncées. Les animateurs interviennent au besoin pour donner un feedback ou démontrer une façon de faire.

	Pratique  en trio (ou exercice en trio)
	Une fois que le groupe a été initié à une technique d’entrevue à l’aide d’une démo ou d’un jeu collectif, la pratique en trio vise l’intégration de cette technique dans une situation spécifique. Le groupe est divisé en trio où, à partir de scénarios écrits préétablis,  les participants jouent, à tour de rôle, les rôles du médecin, du patient et de l’observateur. D’abord, les participants lisent leur rôle respectif (2-3m.). Puis, ils procèdent à l’entrevue dans un temps prédéterminé (5-7m.). Enfin, aussi dans un temps fixé à l’avance (4-5m.), l’observateur gère le feedback à l’aide d’une grille d’observation connue des participants : d’abord, il demande au médecin un point de la grille d’entrevue qu’il a trouvé difficile, propose une suggestion pour y remédier; puis, demande au patient un point de l’entrevue bien réussi et l’illustre par un exemple sur la grille d’entrevue. On répète deux fois l’exercice à partir de nouvelles situations. Chacun des animateurs observe un trio à la fois en soutenant le rôle de l’observateur  Une plénière de 5m. est utile pour souligner les feedback dominants et répondre aux questions des participants (voir l’article sur les jeux de rôle dans votre cahier noir des animateurs).

	Discussion de cas 
	À l’aide des questions des animateurs, le groupe discute leur compréhension et le quoi faire par rapport à une situation clinique problématique. On suggère de précéder la discussion par un court exercice écrit individuel où les participants notent en quelques mots ce qu’ils auraient tendance à faire dans la situation ou le verbatim d’une intervention spécifique. Cela les aide à mieux percevoir la valeur ajoutée de la discussion en groupe. Par la suite, on peut compléter la discussion par la mise en pratique des interventions proposées dans un jeu collectif.

	Incidents critiques des résidents
	Lorsqu’on veut cerner les besoins du groupe par rapport à un thème d’atelier, on suggère de recueillir, à l’atelier précédent, un incident critique écrit de chaque résident sur le thème du prochain atelier. L’atelier doit répondre de quelque manière aux questions générées dans les incidents,  par exemple dans un jeu de rôle collectif ou lors de discussions de cas. 

	Vidéo d’entrevue
	En groupe, les vidéos d’entrevue d’un superviseur ou de résidents sont utilisées soit comme démos avec arrêts pour discuter des points importants de l’entrevue. On se centre alors sur la tâche, et non pas sur la supervision de celui qui fait l’entrevue qui a avantage à être faite en individuel (par exemple suite aux pratiques d’EMS). La supervision individuelle à l’aide de vidéo d’entrevue aide l’apprenant à intégrer ses points aveugles.

	Renc.  pré-at des anim.
	Les rencontres pré-atelier (15-30m.) des  animateurs permettent de s’entendre sur les derniers ajustements par rapport au déroulement de l’atelier et à nos rôles respectifs dans l’animation. En post-atelier, il est utile de prendre 2 minutes pour procéder à un bref retour et nommer les ajustements à prévoir la prochaine fois quitte à céduler un temps pour en discuter au besoin. 


[image: image15.emf]
13. Les grands groupes

Céder une fois à la foule, c'est lui donner conscience de sa force et se condamner à lui céder toujours. [Gustave Le Bon]

Foule - Elle est faite de tout le monde, mais tout le monde a horreur de la foule. [Pierre Daninos] Extrait de Le Jacassin
Jouir de la foule est un art. [Charles Baudelaire] Extrait de Le Spleen de Paris  

*************************************************

· Développer un talent d’homme de théâtre : découpage, voix, geste, déplacements

· Capter l’attention par des formes d’information variées, des prises directes sur la réalité, sur le vécu, sur les demandes, sur le besoins.

· Répondre à la question que se posent les étudiants : «Mais qu’est-ce qu’il nous veut?»
Les obstacles à l’interaction

· Nombre trop élevé

· Étendu de la classe (distance avec l’enseignant, les supports pédagogiques)

· Durée des séances de cours (pauses)

· Disparités et hétérogénéité (intérêts-motivation, acquis, rythme de travail)

· Bruits de fond

· Anonymat, camouflage, isolement, immunité, inertie, territorialité et poches de résistance
· Les tics de langage (N’est-ce pas, OK?, Ça va?)
· Les tics de gestes (séquences répétitives)

· La complication inutile

· Les mots inutiles

Des atouts

· On interagit d’autant mieux que l’on se connaît (se présenter : origine, cursus antérieur, expérience

· Accueil en classe : Énoncer les droits et devoirs de chacun (enseignant, étudiants)

· Tenir compte des rythmes de l’apprentissage : découpage du cours, séquences, changement de médias, place des pauses, interactivité
· Tenir compte des différences : Apprendre par l’oreille, l’œil (information, illustration, explication, narration, esthétique, symbolique), la main (prises de notes), degré d’abstraction (associations par étape, association complexes), méthode d’explication, démarche pas à pas…

· Viser à ce que l’apprenant se sente intelligent : Des idées claires, des concepts clairement définis, progressif (étapes), imagé, exemples et anecdotes, espaces pour l’intégration et la référence aux expériences personnelles.

· Ne pas avoir peur de pousser sur les gens : circuler pour prendre possession du territoire, briser l’immunité et la territorialité.  

· S’approcher.  Plus le professeur est près, plus il est présent, plus il engage à l’attention.  Visitez régulièrement les zones de la classe permet d’établir une communication plus directe, plus intense.   Identifier rapidement les secteurs à risques permet d’y intervenir plus souvent pour mettre les gens au travail.  

· Varier l’intensité de sa voix : parler fort, c’est parler loin.  Parler à voix douce, c’est parler près.  Parler bas (registre grave), c’est parler près.

· Avoir la liste des noms devant soi, en gros caractères.  Interpeller régulièrement au hasard de la liste.  Le message transmis : «Moi, votre professeur, je ne parle pas à une masse mais à des personnes».

· Allez parler aux étudiants avant le cours et durant les pauses permet de parler informellement et de faire exister les personnes.  

· Dire qu’on va le dire, le dire, et dire qu’on l’a dit.  Sans la conscience de pouvoir transférer ce que l’on a appris dans sa vie personnelle et professionnelle, le sentiment de compétence personnelle n’existe pas.  
· Modifier les activités aux 15 minutes (pauses)

· Pas de concept sans exemple concret.

· L’intérêt est maintenu par le désir, la déstabilisation, le manque, la finalité.   Et aussi par le suspense, l’insolite, le problématique, l’inédit, le mystère et le changement.  
Des exemples de stratégies d’animation
· Écrire : Une minute pour réfléchir et écrire.

· 2 minutes pour en discuter deux par deux 

· Divisez le grand groupe en sous-groupe de 6 personnes.  Chaque personne a une carte numérotée de 1 à 6.  Après une première discussion dans ce groupe, les membres de l’équipe se répartissent dans d’autres équipe regroupés cette fois par chiffre (les 1 ensembles, les 2 ensembles, etc.).  Cela crée des contacts entre les membres du groupe.  

· Distribuer un jeu de cartes aux participants.  Demander aux gens de se regroupe selon la figure de leur carte (les rois ensembles, les dames ensembles, etc.).  Cela crée des contacts entre les membres du groupe.  

· Distribuer une tâche différente à chaque sous-groupe pour éviter la répétition.  

· Demander aux «rapporteurs» de se lever debout et se positionner dans la classe pour qu’ils fassent face à l’ensemble du groupe.  Cela favorise une communication efficace.

· Demandez une idée par sous-groupe puis passer au suivant pour stimuler la participation de tous.  Une réponse par table jusqu’à ce qu’il n’y ait plus de réponse.  

· Avez-vous l’impression que ce que nous avons vu peut vous être utile dans votre travail?  

· Donnez des consignes claires, énoncées dans le calme, une à une, et les faire respecter.  
14. Une leçon magistrale
Personnellement je suis toujours prêt à apprendre, bien que je n'aime pas toujours qu'on me donne des leçons. (sir Winston Leonard Spencer Churchill)
[image: image16.jpg]CONSEILS PEDAGOGIQUES POUR LA PRESENTATION D'UNE LECON MAGISTRALE

par André Chalifoux, vice-doyen aux études, Faculté de médecine vétérinaire
Jean-Marc Cyr, . conseiller pédagogique, Service d'aide a I'enseignement

La lecon magistrale correspond a la partie d'une matiére qu'un professeur ou un conférencier
présente sous la forme, principalement, d'un exposé magistral. Sur le sujet, nous recommandons
la lecture de I'ouvrage suivant dans lequel nous avons puisé plusieurs idées exprimées ci-dessous:

The Skills of Lecturing, chap. 3 in Effective Teaching in Higher Education, BROWN, George &
ATKINS, Madeleine; New York : Methuen, 1988, pp. 19-49.

INTRODUCTION (54 10 % du temps)

¢ présentez le théme et le plan de la lecon magistrale (donnez une vue d’ensemble du
ou des sujets qui seront traités au cours de la legon)

« présentez les objectifs de la lecon (présentez les savoirs, savoir-étre et savoir-faire
qui seront a acquérir, au cours de cette lecon)

,» faites voir I'importance d'acquérir ces connaissances, ces attitudes ou ces habiletés
(montrez comment elles sont reliées a des activités futures que les étudiants auront a
accomplir en classé, en stages ... ou dans leur vie professionnelle)

o établissez des liens avec ce qui a été vu antérieurement et procédez au rappel des
connaissances, des attitudes ou des habiletés que les étudiants devraient avoir déja
acquises pour bien comprendre ce qui sera présenté durant la lecon

o stimulez I'intérét des étudiants a I'¢gard de la matiére (par exemple, commencez par

une activité captivante qui servira a stimuler la motivation a apprendre des étudiants)

DEVELOPPEMENT (80 % du temps)

o présentez la matiére de maniére ordonnée (ordre logique ou chronologique, en passant
du plus simple au plus complexe, du concret a I'abstrait, du connu a I'inconnu, etc.)
expliquez vos idées avec clarté

soulignez les points importants

présentez des exemples brefs, précis, concrets, pratiques

utilisez des anecdotes, procédez a des analogies, faites des comparalsons

récapitulez aprés avoir élaboré un sujet

faites des transitions entre les sujets

introduisez de la variété dans votre lecon: variez les taches, posez des questions, faites
discuter les étudiants, faites des pauses, variez la voix, faites des mouvements, ayez
recours aux moyens audiovisuels, utilisez du matériel didactique, distribuez de la
documentation succincte (par exemple: le plan de I'exposé, les schémas, les

tableaux, etc.). Ne passez surtout pas tout votre temps en classe a lire vos notes :
c'est la meilleure fagon de provoquer de I'ennui ...

CONCLUSION (10 % du temps)

o faites un rappel des connaissances acquises au cours de la lecon (en résumant
notamment les points importants)

° faites voir comment ces connaissances nouvellement acquises peuvent s'appliquer
a d'autres situations ou d'autres domaines

o répondez aux questions des étudiants

o appréciez les progrés accomplis (par exemple, en faisant participer les étudiants a un

“quiz”, en les invitant 4 répondre 4 un auto-test, ou, s'il y a lieu, en procédant & une
évaluation plus formelle des apprentissages)
o assignez des travaux et des legons, s'ily a lieu
o présentez le mot de la fin (c’est 'occasion d'établir des liens avec la prochaine lecon,
terminez toujours par un commentaire positif)




Conseils pour construire un exposé
1. Adapter l’exposé à l’auditoire et au contexte (mandat, objectifs)

a. Mise en relation des informations avec ses connaissances et ses expériences antérieures

b. Inclure à la fois des facteurs affectifs et cognitifs

c. Développement d’agir sur le réel par la mise en contexte et l’application en milieu réel 

d. Favoriser le transfert des apprentissages 

e. Prendre en considération les différences individuelles (styles d’apprentissage)

f. Création d’un environnement de tâches complètes et complexes

2. Bâtir un plan évolutif et structuré (Titre, contenu) 

a. Recours à une forme d’organisation des informations efficaces et économiques

b. Construction d’une image mentale du contenu

c. Création progressive d’un résumé
3. Préparer les supports visuels au service de l’exposé (minimum nécessaire)

a. Construction d’une image mentale du contenu

b. Inclure à la fois des facteurs affectifs et cognitifs

c. Prendre en considération les différences individuelles (styles d’apprentissage)

4. Maîtriser sa nervosité (aide mémoire, pratique, balayage en triangle) 

a. Recours à une forme d’organisation des informations claires, efficaces et économiques

b. Motivation et maintien de l’attention

5. Introduire le sujet et conclure la présentation d’une façon captivante centrée sur l’essentiel

a. Présenter explicitement les stratégies que l’enseignant trouve efficaces

b. Inclure à la fois des facteurs affectifs et cognitifs

c. Prendre en considération les différences individuelles (styles d’apprentissage)

d. Motivation et maintien de l’attention

e. Développement d’agir sur le réel par la mise en contexte et l’application en milieu réel 

f. Favoriser le transfert des apprentissages 

6. Exposer la structure de son propos (transitions, récapitulations)

a. Création progressive d’un résumé

b. Construction d’une image mentale du contenu

c. Utilise  la répétition et de la révision pour inscrire les connaissances dans la mémoire long terme

7. Varier les stimuli pour maintenir l’attention et toucher différents types de participants
a. Inclure à la fois des facteurs affectifs et cognitifs

b. Prendre en considération les différences individuelles (styles d’apprentissage) 

8. Répondre aux questions

a. Générations de questions personnelles

b. Mise en relation des informations avec ses connaissances et ses expériences antérieures

c. Développement d’agir sur le réel par la mise en contexte et l’application en milieu réel 

d. Favoriser le transfert des apprentissages 

Chassé, Dominique et Prégent, Richard (2005).   Préparer et donner un exposé, Montréal : Presses Internationales Polytechniques, 80 pages.  
Tardif, J. (2007). Pour un enseignement stratégique. Montréal : Les Éditions Logiques, 476 pages.
15. Les situations d’apprentissage problématiques

Presque toujours, nos contradicteurs ne répondent pas aux objections que nous leur avons opposées, mais aux sottises qu'ils nous prêtent. [François Mauriac]
****************************************************
Des apprenants problématiques (McRorie, Peter (2003).

· L’apprenant dominant

· L’apprenant arrogant (sait-tout)

· L’apprenant qui veut être le centre d’attention tout le temps

· L’apprenant agressif ou argumentateur

· L’apprenant offensant et impoli

· L’apprenant politiquement incorrect

· L’apprenant séducteur (flirt)

· L’apprenant humoriste

· L’apprenant loquace

· L’apprenant désengagé

· L’apprenant qui s’ennuie

· L’apprenant qui se fie sur tous les autres pour faire le travail

· L’apprenant paresseux

· L’apprenant timide

· L’apprenant sensible, délicat, les larmes aux yeux

· L’apprenant excessivement dépendant

· L’apprenant constamment en retard

· L’apprenant souvent malade

· L’apprenant perturbé mentalement

********************************************************************

L’apprenant loquace

· Observer l’étudiant qui parle pendant l’exposé

· Ne rien faire avant d’être sûr de rester calme.

· Arrêter de parler net (couper un mot en deux!) et regarder l’étudiant problématique droit dans les yeux.  Normalement il va y avoir un silence tragique et la classe, interdite et réprobatrice, va se tourner dans la direction de l’étudiant.

· Sur le silence qui suit, reprendre mot pour mot la phrase qui vient d’être coupée.  En général, tout va s’arrêter là.

L’apprenant contestataire

· Demander à l’apprenant contestataire qui s’objecte de venir nous voir à la pause.  

Parle trop à un tel point que les autres n'ont pas la chance de participer

· Interrompez-le en disant: "C'est intéressant... Voyons ce que les autres en pensent!"

· Demandez l'opinion des autres directement. 
· Suggérez-lui: "Laissons travailler les autres." 
· Lorsque la personne arrête pour respirer, remerciez-la, résumez les points importants et passez à autre chose. 
Critique à un tel point que les idées ou les opinions des autres sont rejetées ou que les autres sont traités injustement
· Évitez de vous mettre en colère.

· Essayez de trouver du positif dans ce qui est dit.  Faites-le ressortir devant le groupe et passez à autre chose.

· Parlez à la personne en privé et expliquez-lui les conséquences de ses actions sur le reste du groupe.

· Essayez d'obtenir la coopération de la personne.

· Encouragez la personne à se concentrer sur ce qui est positif et non sur ce qui est négatif.

Parle en privé avec d'autres personnes du groupe.
· Posez une question à la personne.

· Résumez la dernière idée ou suggestion du groupe et demandez l'avis de la personne.

Est incapable de s'exprimer pour que tout le monde comprenne.
· Répétez en d'autres mots ce que la personne a dit et demandez qu'elle confirme votre interprétation.

Recherche l'attention.
· Rappelez à la personne le sujet discuté.

· Parlez à la personne en privé.  Montrez-lui les conséquences de son attitude sur le groupe.

Se dispute avec un autre participant.
· Mettez l'accent sur les points qui font l'unanimité et minimisez les points où il y a désaccord.

· Dirigez l'attention des participants vers les objectifs de la réunion.

· Mentionnez les limites de la réunion.

· Demandez aux participants de passer l'éponge pour le moment.

Est trop tranquille, ne veut pas participer
· Posez des questions auxquelles vous croyez que la personne peut répondre.

· Misez sur les connaissances ou l'expérience de la personne comme personne-ressource.

Ne participe pas et ne veut pas prendre de nouvelles tâches.
· Demandez-lui des détails sur son emploi du temps.

· Demandez à la personne de se porter volontaire (comme les autres dans le groupe).

· Assurez-vous d'avoir les bonnes personnes lors d'une prochaine réunion.

Refile la responsabilité aux autres pour tout ce qui ne va pas bien et n'accepte pas les nouvelles responsabilités facilement
· Demandez à la personne de rendre compte de ses actions.  Demandez-lui des faits pour appuyer ses allégations.

· Demandez-lui en privé pourquoi elle refuse de nouvelles responsabilités.

[image: image17.jpg]Choix d’interventions de I'animateur d’un petit groupe
en présence de situations préoccupantes ou dérangeantes
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Note intérieurement la situation et laisse courir jusqu’a ce qu’elle s’estompe

d’elle-méme ou s’amplifie au point de déranger le fonctionnement du groupe ou

que le groupe y porte attention de lui-méme.

- silasituation est bénigne et a peu d’impacts sur le fonctionnement du groupe.

- Sid’autres choses plus importantes pour le fonctionnement du groupe sont
en train de se produire ou en voie d’étre discutées.

Nomme la situation dérangeante a gérer et demande au groupe :

- ¢'ils ont noté la situation?

- Silasituation les dérange ou les préoccupe?

- S’ils veulent faire quelque chose pour la gérer?
Ce choix d’intervention suppose que I'impact sur le groupe est suffisamment
évident pour considérer une action.

Nomme la situation dérangeante a gérer et prend sur lui de formuler une
demande aux personnes directement concernées de gérer ou de modifier la
situation :

- ¢il juge que la situation a gérer concerne surtout 1-2 membres du groupe et
qu’elle a peu d’impacts perceptibles sur le groupe.

- S'il juge que formuler lui-méme une demande aux personnes concernées sera
plus discréte, plus rapide et plus efficace (acceptant le fait que répéter ce
mode de solution ne responsabilise pas le groupe).

- S’il afait le choix 2 et que le groupe s’est dit non-dérangé ou non-préoccupé
par la situation.

Nomme la situation dérangeante a gérer et propose d’y revenir plus tard :
- si, en discuter maintenant risque de nuire a la discussion en cours sur quelque

chose de plus important.
- Si en discuter maintenant risque de nuire plutot d’aider au fonctionnement du

groupe (par exemple en raison du climat actuel dans le groupe).

Nomme la situation dérangeante et propose de la gérer individuellement avec la

ou les personnes concernées apreés le groupe :

- sila situation dérangeante a peu d’impacts dans le groupe, concerne surtout
les personnes directement concernées et que celles-ci risquent d’avoir le
sentiment de perdre la face si on discute de la situation dérangeante avec le
groupe.

- Silaoules personnes concernées risquent de se sentir jugées et de
développer une attitude défensive marquée par rapport au groupe.




	20 stratégies de supervision priorisées favorisant l’adoption d’une position d’apprentissage 

et le développement du sentiment de compétence du résident
Consigne : Selon que vous êtes résident (colonne de gauche) ou superviseur (colonne de droite),  choisissez, parmi les stratégies proposées, un comportement que vous voulez adopter davantage parce qu’il fait du sens ou améliorera vos supervisions.

	Formulations du résident (R)
	Formulations du superviseur (S)

	1. 1. Identifier périodiquement avec mon S où j’en 

2. suis dans ma formation, partager mes inquiétudes
3. et préciser mes buts et mes attentes d’encadrement, car c’est ma formation.

2. Identifier à quel point je me sens compétent (e) dans les diverses activités de mon stage et discuter avec mon S du prochain pas à franchir pour me sentir plus compétent(e).

3. Demander à mon S de verbaliser ses attentes par rapport à ma performance tenant compte de mon niveau de formation; cela peut être bien différent des perceptions que j’ai de ses attentes. 

4. Désactiver les pressions que je m’impose sur le plan des connaissances à acquérir et des tâches à accomplir et, au besoin, discuter avec mon S de ce qui est  important à mon niveau de formation. 
5. Profiter des cas discutés pour énoncer au S 1 ou 2 questions que je me pose et y répondre conjointement. 

6. Négocier avec le S des temps protégés réalistes précis pour discuter de questions à approfondir.

7. Avant de demander un feedback, procéder d’abord à une auto-évaluation de mon travail et la communiquer au S.

8. Me faire confiance! Me féliciter de mes bons coups!  Les valider avec mon S.

9. En fin de supervision, discuter du point à améliorer en termes d’objectif à travailler lors de la prochaine supervision.

10. Entendre les points positifs, pas seulement les points négatifs lors des supervisions et discuter en quoi le feedback reçu modifie mon auto-évaluation.

11. Lorsqu’une interaction s’annonce difficile avec un patient, convenir avec mon S avant l’entrevue d’un objectif ou d’un plan d’intervention (pré-coaching) et discuter des ajustements effectués en cours d’entrevue. 

12. Suite à une consultation serrée dans le temps où j’ai éprouvé un sentiment d’incompétence avec un patient difficile, revoir ce que je suis parvenu(e) à couvrir lors de cette rencontre.

13. Demander au S de l’observer en situations d’entrevue avec des patients difficiles de manière à percevoir  mes compétences et les faire ressortir au moment d’une discussion après l’entrevue.

14. Lorsque le S et le R voient conjointement les patients (ex.: tournées à l’hôpital), alterner les rôles d’observateur et d’intervenant avec retour critique sur les entretiens et discussion des questions litigieuses.

15. Utiliser la vidéo pour m’observer en entrevue et le visionner avec mon S pour identifier mes forces et 

des façons d’améliorer ma performance.

16. Présenter mon cas au S avec un souci de synthèse comme si je transférais le dossier à un collègue. Au besoin, résumer le cas par écrit en spécifiant les questions que je me pose.

17. Apprendre l’efficacité dans la gestion de mon temps: discuter avec le S de la façon dont j’aurais pu gagner du temps avec tel patient, comment j’aurais pu couper dans mon questionnaire ou mon examen.

18. Me voir comme le “médecin traitant” du patient et considérer le S comme un “coach” et un collègue de travail plutôt que simplement comme un évaluateur. 

19. Lorsque RII, utiliser la technique des deux piles de dossiers: une première pile à réviser rapidement et une seconde  à revoir à partir de questions que je me pose sur les cas.

20. Donner un feedback au S par rapport à l’activité de supervision en regard de mes propres attentes.

Synthèse des énoncés : Élaine Blanchard, résidente, et Gilles Girard (2010)
	1. Identifier périodiquement avec le R où il en est dans sa formation en l’amenant à partager ses inquiétudes et à préciser ses buts et ses attentes d’encadrement, car c’est sa formation.

2. Vérifier auprès du résident son sentiment de compétence dans les diverses activités de son stage et discuter de ce qui pourrait l’aider à se sentir plus compétent.

3. En tant que S, énoncer au résident mes attentes en termes de performance tenant compte de ses propres attentes et des objectifs de son niveau de formation.

4. Désactiver les pressions que s’impose le R au niveau des connaissances à acquérir et des tâches à accomplir, en partageant notre propre vécu de R et en soulignant l’important à son niveau de formation.

5. Profiter des cas supervisés pour inciter le R à énoncer 1 ou 2 questions qu’il se pose et à y répondre avec notre aide. 

[image: image1]6. Réserver des temps protégés réalistes précis pour discuter d’une question à approfondir. 

7. Avant de livrer un feedback, inciter d’abord le R à procéder à l’auto-évaluation de son travail, puis la faire nuancer à l’aide de questions.

8. Souligner explicitement les bons coups du R et ses points à améliorer de manière à ce qu’il ne perçoive pas uniquement ces derniers. 

9. En fin de séance de supervision, transformer le point à améliorer en termes d’objectif à travailler lors de la prochaine supervision. 

10. Suite au feedback, vérifier ce que le R entend au sujet de ses points forts et de ses points à améliorer et en quoi le feedback reçu modifie son auto-évaluation.

11. Faire de la supervision anticipatoire  (pré-coaching) en révisant avec le  R son plan d’action ou des points importants à considérer avant qu’il rencontre le patient et discuter par la suite des ajustements effectués en entrevue.

12. Suite à une consultation serrée dans le temps où le R a éprouvé un sentiment d’incompétence avec un patient  difficile, revoir avec lui ce qu’il a réussi à accomplir lors de cette rencontre. 

13. Permettre au R d’observer comment nous nous débrouillons dans les situations difficiles de manière à ce qu’il perçoive ses compétences et les faire ressortir dans une discussion après l’entrevue.

14. Lorsque le R et le S voient conjointement les patients (ex. : tournées à l’hôpital), alterner les rôles d’observateur et d’intervenant avec retour critique sur les entretiens et discussion des questions litigieuses.

15. Utiliser la vidéo pour que le R observe ses forces, qu’il voit comment  s’améliorer et qu’il prenne une saine distance par rapport à sa performance.

16. Pour aider le R à percevoir ses compétences de synthèse, lui demander de résumer son cas et ses questions par écrit avant d’en discuter comme s’il transférait le dossier à un collègue.

17. Enseigner l’efficacité dans la gestion du temps: montrer au R comment il aurait pu gagner du temps avec tel patient, comment il aurait pu couper dans son questionnaire ou son examen.

18. Proposer au RII de vivre les prochaines semaines comme s’il était médecin autonome et de me voir comme un coach ou un collègue de travail avec qui il échange  pour améliorer sa performance.

19. Avec le RII, utiliser la technique des deux piles de dossiers: une première pile à réviser rapidement et une seconde à revoir à partir des questions du R.

20. Demander au R du feedback par rapport à ma supervision.




16. Les TIC

S'il ne fallait retenir qu'une vertu des Technologies de l'Information et de la Communication ce serait celle-ci : la possibilité d'offrir à chacun une tribune, un espace de liberté, d'expression. [André Santini] 

Le kidnapping de nos cinq sens par les nouvelles technologies de l'information et de la télécommunication est aussi grave que les greffes d'organes qui séparent irrémédiablement l'individu de son corps. [Thierry Paquot] Extrait de la revue Le Monde de l'éducation - Juillet - Août 2001
*******************************************************************

Les technologies de l’information sont au service des objectifs d’apprentissage et de l’acquisition des compétences.  Leur choix se fera en fonction du type d’apprentissage optimal.  
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TABLE 17.1 Common Technology Tools and Their Uses
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TABLE 17.3 Tips for Using E-mai




· L’apprenant voit ce dont je parle et seulement ce dont je parle au moment où j’en parle.  (support visuel synchrone)

17. Powerpoint
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Annexe C

Conseils pratiques pour
la conception et 1"utilisation
des supports visuels

Diapositives électroniques

CONCEPTION

Organisation du contenu

;. Les présentations assistées par ordinateur sont particuliéerement efficaces pour
du matériel graphique (images, figures, schémas, etc.). Si vous devez plut6t
montrer du texte, efforcez-vous de sortir de |'affichage purement linéaire : par
exemple, présentez vos idées et vos termes clés dans une arborescence ou dans
toute autre organisation visuelle mettant en évidence la hiérarchie et les rapports
des contenus, ceci au moyen de fléches, d'encadrés, de bulles, etc. N'en restez
pas aux listes a puces, si le sujet et I'orientation de votre exposé s'y prétent.

:: Si vous montrez surtout du texte, donnez-lui la forme de mots clés ou
découpez-le en courts segments. Ne dépassez pas trois niveaux de texte, ou
trois niveaux de puces et d'indentation.

+ Limitez |'affichage de texte a six ou sept «points» par diapositive, que vous
organiserez en liste & puces, par exemple. N'affichez pas plus que six & huit
mots par ligne.

.. Entre chague élément d’une liste a puces, vous devriez prévoir un espace cor-
respondant a 50 % de la taille du caractére employé. Par exemple, pour un texte
en 28 points, on mettra un espacement d’'une hauteur de 14 points.

:: Si vous devez absolument afficher du texte en continu, limitez-vous a des
segments de deux ou trois phrases (quatre a six lignes), et prévoyez un temps
de lecture approprié pour |'auditoire.

:: Vos diapositives devraient inclure divers repéres relatifs au déroulement de
I'exposé et & la structure de son support visuel. Par exemple, prenez soiri de
«paginer » vos diapositives. Signalez par un moyen ou un code quelconque ou
on en est dans le plan de I'exposé :

* Réaffichez périodiquement le plan en marquant (couleur, encadré, etc.) le

. point qu‘on va aborder;
¢ Affichez, dans chaque diapositive, un en-téte ou une icdne indiquant le point
du plan auquel on se référe.
* Etc.
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récurrents de vos diapositives doit rester le méme d'une diapositive a I'autre.
Vous devez également observer ce principe d'uniformité pour I'utilisation des
couleurs, des styles et des polices de caracteres.

Couleurs

;. Il peut étre avantageux d'utiliser I'une des maquettes préconstruites qui sont
souvent incluses dans les logiciels de présentation assistée par ordinateur : en
général, la palette de couleurs y est bien équilibrée (de méme que les différents
niveaux de typographie).

-:1 Fonds clairs ou fonds foncés? Utilisez de préférence des fonds clairs : ils
‘conviennent a la plupart des éclairages et facilitent la lecture; en général, les
tons clairs sont percus comme plus énergisants que les tons foncés.

: A la rigueur, vous pouvez utiliser des fonds foncés, mais faites-le avec des
caractéres bien contrastés. Méme si vous disposez d‘une salle aux conditions
d'éclairage parfaites et d’un projecteur a haute résolution, un diaporama sombre
risque toujours d'installer une sorte de léthargie dans 'auditoire.

Méfiez-vous des fonds texturés (motifs, filigranes, etc.), car ils peuvent nuire
a la lisibilité.

;1 Contrastez bien les couleurs du texte et des autres éléments de contenu
avec la couleur de fond.

;2 Quand vous chaisissez une paire de couleurs pour le fond d’écran et les élé-
ments de contenu de vos diapositives, évitez les combinaisons suivantes : rouge
avec vert, avec noir ou avec bleu; jaune avec violet, avec vert ou avec orangé.

Limitez-vous a trois ou quatre couleurs pour I'ensemble de vos diapositives.

.. Faites en sorte que I'emploi des couleurs corresponde a un code cohérent : par
exemple, une couleur constante et distincte pour les titres de premier niveau, une
autre pour les titres du deuxiéme niveau, et ainsi de suite; encore une couleur
spécifique pour mettre en relief des éléments sur lesquels on veut insister; etc.

Pcnllices et tailles de caractéres

: Travaillez avec une police de caracteres lisible, sans empattement (Arial,
Verdana, Helvetica, Tahoma, etc.) : ce type de police donne d’excellents résul-
tats & la projection. Pour les titres, on peut cependant utiliser une police &
empattement (comme Times ou Garamond). "

Pour une meilleure lisibilité, évitez les caractéres scripts (de type cursif) et,
autant que possible, les italiques.



[image: image24.jpg];2 Sivous tenez.a utiliser plus d'une police, limitez-vous a deux : |'une pour les
titres, I'autre pour le reste.

:: Encore pour des raisons de lisibilité, évitez d'écrire des segments de texte entie-
rement en majuscules. On lit mieux les caractéres minuscules. Réservez la majs-
cule a ses emplois courants : démarcation de mot, initiale de phrase ou de titre,
etc. p

:: Variez la taille des caracteres de fagon a refléter la hiérarchie des contenus.
:: Limitez-vous & un jeu de trois ou quatre tailles différentes de caractéres.

:: Sélectionnez vos tailles de caractéres en tenant compte des conditions de

projection (taille de'I'écran et distance entre le projecteur et I'écran) et des

dimensions de la salle ou vous projetterez vos diapositives. Voici des échelles

de tailles de caractéres adaptées a différentes capacités de salle :

e capacité de 200 personnes : titres en 42 points, texte de premier niveau en
36 points, texte de second niveau en 32 points.

¢ capacité de 100 personnes : titres en 40 points, texte de premier niveau en
34 points, texte de second niveau en 28 points.

e capacité de 50 personnes : titres en 38 points, texte de premier hiveau en
32 points, texte de second niveau en 26 points.

e capacité de 30 personnes : titres en 36 points, texte de premier niveau en
28 points, texte de second niveau en 24 points.

i Les tailles minimales de titres sont comprises entre 28 et 36 points. On recom-
mande de ne pas descendre sous les 20 points pour le texte.

:: Selon la police utilisée, la gradation des tailles de caractéres peut étre plus
ou moins marquée. Des ajustements sont presque toujours nécessaires.

Enchainements et affichages progressifs animés

. Les logiciels de présentation offrent toute une panoplie d'effets d'enchaine-
ment pour I'affichage successif des diapositives : fondu, balayage, déroulement
ou enroulement, etc. Optez toujours pour la sobriété dans ce domaine, et
conservez le méme type d‘enchainement du début 4 la fin de la présentation.

:: Méfiez-vous des enchainements qui ralentissent I'affichage des diapositives :
ils risquent de briser le rythme de votre discours.

1. Utilisez |'affichage progressif des contenus d'une diapositive seulement si le
procédé se justifie par rapport a votre stratégie d'explication ou de démonstra-
tion. Par exemple, I'affichage progressif ligne par ligne peut étre pertinent s'il
est important, pour faire comprendre un raisonnement, de se concentrer sur
une étape a la fois, qu'on affichera donc séparément des autres.




[image: image25.jpg];. Si vous employez I'affichage progressif, évitez les effets spéciaux excessifs,
du type «mitraillage » de lettres ou de mots.

UTILISATION

;2 Servez-vous de préférence d'une commande a distance pour faire défiler vos
diapositives; ainsi, vous ne serez pas contraint de revenir sans cesse a |'ordina-
teur et vous pourrez vous déplacer a votre aise.

.. Profitez des fonctions d'impression de votre logiciel de présentation, et pré-
parez une copie imprimée de vos diapositives pour |'auditoire, qui disposera ainsi
d’une sorte de condensé de votre exposé et pourra méme s'en servir pour
prendre des notes.

:: Vous pouvez aussi déposer votre fichier de diapositives sur un site Web et
en indiquer |'adresse a I'auditoire : affichez-la, par exemple, sur |'une de vos
premiéres diapositives et réaffichez-la sur la derniére. Attention : si vous rete-
nez cette option, il faut vous assurer que le matériel restera bel et bien acces-
sible pendant une période de temps raisonnable.




Chassé, D. et Prégent, R. (2009). Préparer et donner un exposé, deuxième édition. (p. 72-75) Montréal : Presses internationaqles polytechnique.  80 pages.

18. La vidéoconférence
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Uniformité entre chacune des pages

Présentation la plus simple possible pour éviter la confusion
Disposition harmonieuse et texte aéré

Pour des textes plus longs: diviser en paragraphes courts ou envoyer par
courrier ou télécopieur au site éloigné

Placer I'information la plus importante dans le coin supérieur gauche

Maximum 7 lignes par page et 7 mots par ligne (idéal: 5§ mots, 5 lignes)
Police de caractéres simple et lisible. Pas plus de trois styles de polices
de caractéres par page (pas «d’arbres de Noél»)

De préférence une police de caractéres Times, Garamond,

Verdana ou Helvetica

Au moins 26 points (idéal: 32 points)

Eviter les textes en lettres majuscules, excepté pour les titres

Eviter de souligner

Justifier le texte 4 gauche seulement

Pas de coupure de mots en bout de ligne

Simples, épurés, précis et UTILES

Portent un titre ou un sous-titre

Adaptés a la forme de I'écran (proportions)
Contrastés pour susciter I'attention

Ne pas placer de texte aux extrémités (ex.; la légende)




[image: image27.jpg]Luminance des couleurs

@ Elevée: blanc, jaune, cyan
@ Moyenne: vert, magenta
© Faible: rouge, bleu, noir

Couleurs

Ne pas en abuser: elles attirent I'attention mais peuvent aussi nuire i la
lecture, distraire et créer de la confusion

@ Elles doivent signifier quelque chose de particulier ou mettre en évidence la
méme chose d’une page a l'autre

Contrastez les éléments en superposition
@ Eviter d’utiliser deux couleurs trés «brillantes» en méme temps

Bonnes associations de couleurs

Moins bonnes associations de couleurs

Autres recommandations

@ Ne pas se placer devant I'écran et ne pas pointer les détails du doigt

@ Afficher les aides visuelles sufisamment longtemps mais les enlever dés
qu’elles ne sont plus utiles

Donner une copie papier des aides visuelles aux participants

Adopter un rythme et un débit suffisamment lents et commenter chaque
aide visuelle

@ Utiliser trois fois plus d’aides visuelles que dans une salle de classe
traditionnelle (une dizaine par heure) mais éviter de pécher par excés...

@ Avec PowerPoint, opter pour un fond uni et éviter les dégradés, les
animations et les effets spéciaux lors des transitions




19. Les outils Moodle

[image: image28.jpg]Guide des outils Moodle pour enseignant-e-s 1)

Ajouter une
ressource
Déposer un fichier
(un document de
votre ordinateur)

Ajouter une
ressource

Lien vers une page
web

Forum des
nouvelles

Pour transmettre les
annonces du cours

Forum de
discussion

Pour de nombreux
types d'activités*

Wiki
Pour de nombreux
types d’activités

Glossaire

Pour des activités de
collection de
ressources ou pour
présenter des infos

Test

Pour évaluer, de
fagon formative ou
sommative

Lecon

Pour présenter des
infos ou tester des
connaissances

Devoir

Pour collecter,
évaluer et fournir un
feedback sur les
devoirs

Base de données
Permettre de

collecter, partager et
rechercher des réali-
sations effectuées

Facilité d’emploi
Faisable facilement par
vous-méme ?

Transfert
d’information

Un outil pour fournir
des informations a
vos éléves ?

Comment utiliser ce guide

* Nouvel utilisateur de Moodle ? Utilisez ce
guide pour choisir 'outil adéquat.

* Vous avez déja choisi votre outil ? Consultez la
‘ligne correspondante pour découvrir ses
avantages et inconvénients.

* Vous connaissez vos objectifs ? Choisissez une
colonne et découvrez I'outil le plus approprié

Joyce Seitzinger (@catspyjamasnz)
www.cats-pyjamas.net /www.eit.ac.nz

Evaluation
Un outil vous

permettant d’évaluer
les apprentissages de
vos éleves ?

Communication

et interaction

Un outil pour la
communication et
Iinteraction entre
participants (vous et
vos éleves) ?

de distribution.
Aucune possibilité
d'interaction ou
d'information.

limitée entre léve

*Soyez créatif avec les forums

Ne les utilisez pas que pour des discussions de

fond. D'autres activités sont possibles : débats,
discussions en équipes, rapports hebdomadai-

res, découvertes de projets, jeux de piste sur le
web, jeux de roles, commentaire de ressources
et analyses, fiches d'évaluation, soutien pour le

cours, « Nouvelle Star » (et ses notes), magazine

hebdomadaire, etc.

fri-

Co-création de
contenus

Un outil permettant
de collaborer et de
créer ensemble des
contenus ?

Taxonomie de Bloom
Quel niveau ?

* Se rappeler

e Comprendre

¢ Appliquer
 Analyser

o Evaluer

o Créer

Aucun. Ce n'est pas
une activité
d’apprentissage,
mais un transfert
dlinformation.

26

Pas strictement une
activite d’apprentis-
sage. '

Besoin de plus d’aide avec Moodle ?

¢ Communauté Moodle sur www.moodle.org

* Vidéos «Moodle en 2 min» de @JulienMorice

« Utiliser Moodle http://tinyurl.com/276s2te

* Le classeur virtuel http://tinyurl.com/2wgc44z

* Tutoriels de Guy Labasse www.lyceedautet.fr

* Allez rendre visite a votre équipe e-learning ou
votre équipe pédagogico-technique. Payez-

leur un café !

Traduction et adaptation : Nicolas Martignoni
Centre fri-tic, Fribourg, Suisse, www.fri-tic.ch




20. L’évaluation
Sans la liberté de blâmer, il n'est point d'éloge flatteur.
[Pierre-Augustin Caron Beaumarchais]
Extrait de Le Mariage de Figaro
***********************************************

Questions importantes…

· Pour qui? (À qui est destinée l’information?)
· Pourquoi? (Que veut-on savoir?)
· Comment? (Comment mesurer?) (Comment interpréter?)
· Quand? 
**************************************************
Sources d’information

· Données déjà existantes (Fiche signalétique, plan de cours, notes de cours, procès verbaux, Données institutionnelles, Littérature)

· Participants

· Collaborateurs

Quelques méthodes

· Sondage

· Entrevue

· Groupes de discussion

· Test

· Observations directes

· Étude de travaux d’étudiants

· Analyse documentaire

· Avis d’expert

**********************************************

Comment une personne vous démontre-t-elle qu’elle est capable de…

Quelles sont les caractéristiques d’une bonne production?

Quels sont les éléments permettant de distinguer un bon travail d’un travail médiocre?  

*****************************************

Critères assez spécifique (pas trop général)

Respect du niveau de l’activité (pas trop facile, pas trop difficile)

Occasion de s’exposer au style d’évaluation

Occasion de rétroaction pendant l’activité

Entente au sujet du processus

Durée raisonnable (pas trop long)

**********************************************

Qu’est-ce que vous allez pouvoir utiliser dans votre vie personnelle et professionnelle?

Qu’est-ce que vous avez appris de nouveau?

Biais cognitifs
· Biais d’ancrage mental: rester sous le coup d’une précédente impression 

· Biais de confirmation: ne considérer que ce qui nous arrange 

· Biais de primauté: ne retenir que les premiers éléments d’une liste 

· Biais attentionnel : défaut d’attention 

· Biais rétrospectif : l'effet « je le savais depuis le début » 

· Biais de l’effet de récence : mieux se souvenir des dernières informations auxquelles on a été confronté 

· Biais de l’effet de simple exposition : avoir préalablement été exposé à quelqu'un ou à une situation le/la rend plus positive 

· Biais d'attribution : façon d'attribuer la responsabilité d'une situation à soi ou aux autres 

· Biais d'auto complaisance : se croire à l'origine de ses réussites mais pas de ses échecs 

· Biais d'immunité à l'erreur : ne pas voir ses propres erreurs 

· Biais égocentrique : se juger sous un meilleur jour qu'en réalité 

· Biais de l’effet de halo : une caractéristique positive chez une personne rend positifs ses autres traits 

· Biais de l’effet de simple exposition : avoir préalablement été exposé à quelqu'un ou à une situation le/la rend plus positive 

· Biais de l’effet Dunning-Kruger : les moins compétents dans un domaine surestiment leur compétence, alors que les plus compétents ont tendance à sous-estimer leur compétence 

· Biais de l’illusion de savoir : se fier a de mauvaises croyances pour appréhender une réalité et ne pas chercher à recueillir d'autres informations 

· Biais de confirmation d'hypothèse : préférer les éléments qui confirment plutôt que ceux qui infirment une hypothèse 

· Biais de représentativité : considérer certains éléments comme représentatifs d'une population 

· Biais de disponibilité : ne pas chercher d'autres informations que celles immédiatement disponibles 

· Biais de cadrage : la façon de présenter une situation influe sur la façon dont elle est interprétée 

· Biais de dissonance cognitive : réinterpréter une situation pour éliminer les contradictions 

· Biais de l’effet rebond : une pensée que l'on cherche à inhiber devient plus saillante 

· Biais de l’illusion des séries : percevoir à tort des coïncidences dans des données au hasard 

· Biais de réification du savoir : considérer les connaissances comme des objets immuables et extérieurs 

· Biais culturel: biais lié au fait d'appartenir à un type de culture donné. 

· Biais du conformisme : chercher à ressembler à la majorité

http://fr.wikipedia.org/wiki/Biais_cognitif

[image: image29.jpg]« FEEDBACK... FEEDBACK... FEEDBACK... FEEDBACK... »

Rétroaction a un étudiant ou une étudiante lorsque son travail est trés
mauvai

"Lorsque le travail (le devoir, I'examen) d'un apprenant est trés mauvais, il faut se
limiter & mentionner deux ou trois problémes majeurs & résoudre et ignorer les
difficultés mineures (présentation, orthographe). Cela évitera de décourager
I'apprenant définitivement. Dans ce cas, il est bon aussi d'envisager une rencontre
avec l'apprenant ou, en formation 2 distance, de lui téléphoner." '

Rétroaction & un étudiant ou une étudiante qui réagit de fagon émotive...

= Rappeler les critéres de correction utilisés

= Vérifier la compréhension de la personne en ce qui concerne les erreurs

= Se soucier de la dimension affective du feedback en reflétant les émotions
exprimées

Piége:  Vouloir convaincre la personne du bien-fondé de la note

Rétroaction a un groupe lors de la remise d'un examen ou d'un travail

= Préciser clairement le but du feedback
“favoriser les apprentissages et permetire aux étudiants de corriger les lacunes”
= Prévoir un autre moment pour discuter des notes accordées avec les étudiants et
étudiantes qui le souhaitent.
= Fournir des commentaires précis
(erreurs rencontrées, pistes pour y remédier)

Rétroaction & un groupe qui conteste ou réagit de facon agressive

= Ecouter

= S’assurer que les étudiants et étudiantes ont le sentiment d’étre compris
* Ne pas prendre de décision immédiatement.

= Au cours suivant, annoncer la décision prise et le rationnel de votre décision.

Piége : Adopter une attitude défensive

! Extrait de: Dessaint, M.P., "La conception d'un cours, guide de planification et de rédaction”,
Sainte-Foy, Presses de I'Université du Québec, 1995, p.216.




Obstacles

[image: image30.jpg]Des obstacles a 1'objectivité de la correction

Effet de halo

Effet de contraste

Biais personnel

Effet de fatigue

Tendance a évaluer les apprentissages d’un étudiant ou d’une
étudiante en fonction d'une premiére impression ou d’une
évaluation antérieure.

Exemple : professeur qui attribue des notes plus élevées a un
étudiant ou une étudiante qu'il connait comme étant tres fort.

Tendance a se montrer plus sévére en corrigeant une copie
faible apres une copie tres forte.

Tendance a évaluer en utilisant un nombre limité de cotes.
Exces de sévérité ou d’indulgence. ‘

Importance accordée a la qualité de la verbalisation, de la
calligraphie... influant la correction.

Tendance a porter des jugements beaucoup moins
| discriminants aprés un certain temps de correction.

| Difficulté a établir des distinctions au niveau de la qualité des
| travaux.

Précautions pour limiter la subjectivité dans la correction
= Cacher le nom des étudiants et étudiantes sur les copies
= Changer I’ordre des copies pour la correction des différentes questions
= Corriger a partir de critéres de correction explicites
s Limiter le temps de correction




[image: image31.jpg]EXEMPLES D’ITEMS APPROPRIES A LA MESURE D’HABILETES COMPLEXES'

1. Lacomparaison
- Ence qui a trait a... donnez (deux) éléments de similitude et (deux) éléments de
différence.
- Ensituation de... laquelle des (deux) méthodes suivantes est préférable? Donnez
(trois) raisons, faits ou opinions...

2. Larelation de cause a effet
- Quelles sont les trois causes importantes de...?
- Donnez (cinqg) des effets les plus probables de. ..

3. Lajustification
- Entelles circonstances.. ., que feriez-vous? Donnez (deux) motifs de votre décision.
- Etes-vous en accord ou en désaccord avec...? Enumérez (quatre) arguments en faveur
de votre position.
- Donnez (trois) raisons (arguments ou valeurs ou...) qui motivent le recours a telle
méthode, en telles circonstances.

4. Lerésumé
- Donnez le point de vue principal présenté dans...
- Résumez, en (100) mots, le texte de... en vous conformant aux régles du résume,
soit...

5. La généralisation
- Formulez (dix) généralisations valides a partir des données statistiques suivantes. ..
- Voici une série d’événements... Donnez (trois) principes qui peuvent les expliquer.

6. L’inférence
- Alalumiére des événements déja décrits. .. que va-t-il probablement se passer si...?
- Quelles seraient les deux réactions les plus probables du gouvernement (ou de tel
groupe...) si le patronat ou le syndicat ou...? Expliquer en (200) mots en donnant...

7. Laclassification
- Regroupez les faits (historiques) suivants selon ...
- Quelle est la caractéristique commune a cette série de ...?7

! Morissette, D. (1993), Les examens de rendement scolaire, Sainte-Foy, Les Presses de 1'Université Laval, p.150-
151.




[image: image32.jpg]8. Lacréation
- En vous conformant aux critéres pertinents, soit. ., composez une histoire de (400)
mots dont | théme principal serait.
- Soit le probléme ou la situation... Une des fagons habituelles d’y faire face consiste
Donnez (deux) autres fagons.

9. Lapplication
- Comment le principe... contribue-t-il 2 la solution du probléme suivant.
- Donnez (deux) exemples d’application du principe de ...

10. L'analyse
- Quelle erreur d’argumentation a été commise dans
- Quel postulat ou principe ou... motive I'affirmation...?
- Quelles sont Iidée principale et les (trois) idées secondaires dans le texte suivant?
- Voici (trois) événements différents. Quel principe commun les explique tous (trois)?

11. La synthése
- Ecrivez le plan d’une conférence que vous donneriez & ... sur...
- Dessinez un paysage dans lequel vos mettriez en valeur... en utilisant la technique. ..
Les aspects considérés sont...
- Rédigez un texte, un exemple, une théorie.... qui correspond 4 la mise en situation
suivante. ..

12, L'évaluation
- Donnez (deux) forces et (deux) faiblesses de I’argumentation développée par...
dans.
- Voici une grille d’appréciation d’un... Remplissez-la en tenant compte des directives
quelle comporte ou de la situation ou...
- Voici les aspects 4 vérifier dans... Ecrivez un rapport de (500) mots développant les

(trois) aspects suivants...





[image: image33.jpg]GRILLE DE CONTROLE DE QUALITE POUR LES ANIMATEURS D’ATELIERS

COMPORTEMENTS SOUHAITES

. COMMENCER L’ATELIER DU BON PIED :

i o Introduire le theme de I"atelier en illustrant sa pertinence par [
rapport 2 la réalité des participants (évoquer par exémple les
questions auxquelles il vise a répondre).

e Présenter les animateurs en soulignant leur expertise par
rapport au theme et utiliser une méthode efficace pour connaitre
« qui sont les participants » (leur expérience en lien avec le
theme).

e Mettre le groupe en train : faire réfléchir les participants par
rapport au theme et sur leurs besoins (lacunes)

Enoncer les objectifs principaux de I’atelier en mettant en
parallele le déroulement de I’ atelier et ce qu’on attend des
participants.

CORPS DE L’ATELIER : FAIRE VIVRE UNE EXPERIENCE

e  Gérer le temps planifié pour chacune des sections et activités
de I’atelier tout en tenant compte des besoins des participants.

Présenter un schéma de référence qui aidera les participants a
s’engager dans les différences expériences de I’atelier.

Amener les participants a vivre une expérience en lien avec les
apprentissages visés (messages) en équilibrant le temps de
travail en sous-groupes (2 A 5 participants) et en pléniére,
surtout lorsque le.nombre de participants est supérieur a 10.

a.) donner des consignes claires et détaillées pour les
tdches concreétes A cffectuer;
anticiper les réponses attendues des participants de
maniere a faciliter leur synthese pour la progression de
I"atelier;
c.) effectuer un retour sur l’exercice en groupe de fagon
stimulante et en évitant les redondances;
formuler une synthése qui integre les éléments du
retour sur la tiche et qui met en évidence les messages
planifiés.
| e Aucours de I'atelier, veiller a créer et maintenir un climat de
travail agréable et productif.

b.

~—

~

’ d.

| ®  Faciliter les interactions avec ct entre les participants tout en
r maintenant une structure de travail organisée (prévoir plus de
temps actif que de temps d’écoute pour les participants).

O EE ee  f O LR TR o LTI .51 I8 NI S MU N

Planifier et animer un atelier / pc ! !




[image: image34.jpg]e Utiliser le matériel de fagon pertinente par rapport aux objectifs
de 'atelier :
- matériel audiovisuel : éviter de noyer les participants avec
trop d’informations ou de I'information morcelée;
- matériel écrit : différencier les consignes d’exercice, le
contenu utilisé pour I’exercice ou la synthese et les
références complémentaires. %!

{ BOUCLER L’ATELIER

e Prendre le temps de dégager avec le groupe les messages (4 ou
5 au maximum pour un atelier de 3 heures) qu’ils retiennent et
les commenter bri¢vement au besoin (en leur demandant par
exemple quelques changements qu’ils anticipent dans leur
pratique suite a I’atelier).

e Procéder a une évaluation écrite de I’atelier par les participants
en recueillant des informations sur :
- P’activité (déroulement, animation, ...)
- le contenu (documentation utile pour leur pratique ?)
- les apprentissages faits (penser a une relance ultérieure
pour vérifier les impacts réels dans leur pratique).

Gilles Girard, M.Ps.
Richard Boulé, M.D.
Diane Clavet, M.D.

Z: TRAV'CLAVET grile feeaback animateurs atelers 3oc

Planifier et animer un atelier / pc





[image: image35.jpg]Grille d’obs_ervation 1

Animation faite par:

Animation d’un petit groupe
~ MPS 712

- . Faites i i
 Stratégies possibles Observations (0) / Suggestlcfns (S)
| . (V) Noter quelques mots clés
1. Enonce ou vérifie I'objectif du travail en
groupe.
- 2. Fait élaborer ou préciser le point de vue
) des participants.
= : ——
5 3. Reformule ou résume le contenu des
g échanges.
< 4. lllustre, explicite et fait des liens entre les
© interventions.
5. Vérifie ou propose de négocier un
consensus dans le groupe.
6. Gere le temps en rendant explicite le
temps alloué aux taches.
. 7. Garde le focus du groupe sur la tache.
—d
‘g 8. Utilise I'alternance (stratégie de réception
g + consigne de direction).
O 9. Freine la participation d’un participant et
stimule les autres.
10. Favorise les interactions entre les
participants.
11. Démontre qu'’il se préoccupe des
personnes dans le groupe.
12. Accueille, encourage et soutient les
% participants.
g
= 13. Détend le climat du groupe avec humour.
-]
(@] . o~
< 14. Valide et normalise les différends et évite
les jugements.
15. Accueille et gere la critique envers
I’animateur.
16. Autres?

Nom de l'observateur :

© Gilles Girard, Richard Boulé, Université de Sherbrooke, février 2011.

UNIVERSITE DE

SHERBROOKE

~ D C Centre de pédagogie

des sciences de
la santé





[image: image36.jpg]EXEMPLE : GRILLE D'APPRECIATION D'UNE GRILLE D'APPRECIATION?
(ECHELLE NUMERIQUE)

Objectif spécifique
Réaliser une grille d'observation conformément aux spécifications pertinentes

Conditions

* L'étudiant choisit I'attitude, le produit ou le processus qu'il souhaite mesurer a l'aide
de sa grille.

* Le responsable du cours explique les régles de réalisation pertinentes aux échelles
diappréciation.

* A moins d'indication contraire, le tout doit étre dactylographié.

Nom des étudiant(e)s:

Correcteur: Date:

Directives

A. Pour chaque aspect, le correcteur encercle le code qui correspond a son
appréciation. Le 0 fait référence 2 une consigne qui n'est pas du tout respectée, par
contre, l'appréciation est maximale (1,2,0u 3) quand la consigne est totalement
respectée.

B. 1l écrit les commentaires pertinents.

C. Enfin. une appréciation globale du travail exprimée en lettre (A+, A, A -, B +,
B,...) est détaillée 2 partir des divers codes attribués

L'identification et les consignes
1. Le cours auquel se rapporte la grille est indiqué.. 01
2. La grille a un titre qui représente globalement ce qui est mesuré 012
3. La formulation de 'objectif (ou des objectifs) & mesurer est précise
et correcte.. 0123
4. Les condmons nécessaires 2 la mhsanun de ce qui est mesuré
(processus, produit, ou attitude) sont toutes exprimées clairement..... 0 1
5. Il'y a un espace de prévu pour les éléments suivants: nom de I'€leve,
groupe (ou code), nom de l'évaluateur et date, commentaires,
résultats total.. 012
6. Les directives nécessaires a lobsenaxeur som dunnees tant pour
coter les observations que pour exprimer les résultats.... 01

2 Tiré de: GR.LP.U, (1993), Guide pédagogique, Faculié des sciences de 'Education, Université de Montréal




[image: image37.jpg]Les items de la grille

7. La liste compléte des comportements ou” des caractéristiques
nécessaires pour juger est présentée

8. Laliste des items est placée dans un ordre qui facilite l'observation...

9. On trouve trois items pour chaque forme d'échelle: numérique,
graphique et descriptive...

10. La forme de I'échelle convxent au comportement a evaluer

11.1a descnpuon donnée dans les catégories de chaque échelle esl
concise et mesurable...ui i aTn R

Vue d'ensemble du document
12. Bréve présentation générale de l'ensemble du cours et de la grille
(matiére, objectif global, clientéle,...)...................
13. Qualité du frangais (grammaire et style). .
14. Originalité du travail (références appropriées el contribution
nouvelle).
15. Présentation du travail (propreté, lisibilité, disposition des échelles et
mise en page).
16. Citations des sources.

Commentaires

Appréciation globale:





[image: image38.jpg]EXEMPLE : GRILLE POUR OBSERVER L’ANIMATION?

Consigne :

Nom de 'animateur ou animatrice observé(e) :

Pour chaque intervention de I’animateur ou I"animatrice, faites un crochet
(¥') dans la case approprice. Changer de colonne 2 toutes les cing minutes.

TEMPS
INTERVENTIONS 0as5 | 10al15|15a20
minutes | minutes | minutes

FONCTIONS ET TECHNIQUES DE

CLARIFICATION

. DEFINIT : I'objectif de la rencontre, les

i~ termes utilisés
2% |2 DONNE DES INFORMATIONS : fournit les \
N E renseignements, des indications
5§ [3 FAIT DES SYNTHESES d'une partie ou de
S Pensemble de la discussion
4. _Fait des liens entre les interventions
5. Clarific une intervention pas claire
(reformule)
E FONCTIONS ET TECHNIQUES D’ORGANISATION
35 [6_ACCORDE la parole
&3  [7. SUSCITE la participation
S8 [8_ REFRENE ou TEMPERE les «bavards »
§ [9. SENSIBILISE au temps

FONCTIONS ET TECHNIQUES DE FACILITATIO\'

PERMET DES AJUSTEMENTS : vérifie la
satisfaction

FAIT EXTERIORISER : aide a verbaliser les |
émotions

OBIECTIVE : retient les propos plutot que |
les sentiments

10.

BN

3 11

20 M2
13

FAIT DIVERSION : permet le recul par
T’humour ou autre moyen

* Routhier, M. (1995), L'animation d'une réunion, Saint-Jérome, Cégep Saint-Jérome, p.49.




[image: image39.jpg]SCHEMA DE RETROACTION

Résident ___ Date Superviseur (psycho)
Objectif ‘Superviseur (médecin)
SEXE AGE PROBLEMES
1. - :
5 . S¥nl Seuls
= = . -
4. B T

Ces comportements contribuent a augmenter
I'efficacité du résident

1l devrait continuer a faire ceci :

< Diagnostic pédagogique :

. Prescription pédagogique :

Le résident devrait faire plus ceci :

Le résident devrait éviter ou cesser de faire
ceci





Évaluation de la participation au groupe

Nom du membre de l'équipe que vous évaluez : _______________________________

Je compte sur votre sérieux et votre intégrité.  Chacun participant de façon différente à l’équipe, il n’est pas acceptable de mettre la même note à tous.  Je ne tiendrai pas compte de tels résultats.  Remplir une feuille par membre de l’équipe.  Ne pas remplir d’évaluation pour vous-même.  Tenez compte des critères de participation suggérés.  Le barème n’est là qu’à titre indicatif.  Vous pouvez mettre une note entre ces chiffres.  N’oubliez pas de signer chaque feuille et d’en arriver à une note sur 10 que vous inscrivez en bas à droite.  

1. Contribuer au contenu 






_____/4

Se préparer aux rencontres, faire sa juste part de travail, apporter de nouvelles idées, exemples, expériences, références, prendre des initiatives, etc.

	Insatisfaisant
	Passable
	Bien
	Très bien
	Excellent

	Moins de 1
	2.2
	2.6
	3.1
	3.7


2. Contribuer à l’existence d’un climat propice au travail 













_____/3

Écoute attentive, humour, énergie, support, sollicitude, valorisation de la contribution de chacun, s'exprimer avec respect, ouverture aux critiques constructives, etc. 

	Insatisfaisant
	Passable
	Bien
	Très bien
	Excellent

	Moins de 1.5
	1.6
	1.9
	2.25
	2.75


3. Contribuer à l’existence de structures propices au travail 













_____/3

Ponctualité et assiduité, respect des règles et des ententes, suggestion d'un horaire, tour de table, procès verbal, ordre du jour, planification, résumé, distribution des tâches, échéanciers, se rendre suffisamment disponible et accessible, etc.

	Insatisfaisant
	Passable
	Bien
	Très bien
	Excellent

	Moins de 1.5
	1.6
	1.9
	2.25
	2.75


********************************************

	Insatisfaisant
	Passable
	Bien
	Très bien
	Excellent

	Moins de 5
	5 à 5.7
	5.7 à 7
	7 à 8
	8 à 10


Signature (votre nom) : __________________

Total: ___/10
(Mettre des commentaires à l'endos au besoin)
[image: image40.png]Pourquoi
évaluer?

Assurer la progression de I'éléve en
regard des apprentissages déterminés
dans les programmes d’études

Quelques distinctions entre I’évaluation formative et I’évaluation sommative

Sanctionner le degré de maitrise :

¢ d’une partie terminale d’'un
programme d'études

e d'un programme d'études

;f,3$ur quoi
| évaluer?

Des habiletés (méthodologies,
intellectuelles, techniques,
psychomotrices), des connaissances,
des attitudes

Les conditions propices au
déroulement de I'apprentissage

Les objectifs d’'une partie terminale
de programme (modules...) ou la
répartition par année d’'un
programme de cycle.

L’ensemble des objectifs d'un
programme retenus pour I'évaluation
sommative (ensemble d’habiletés
intellectuelles, de techniques, de
connaissances, de
comportements...)

Comment
 recueillir les
_informations

Par un procédé comme I'observation
De maniére plus formelle, a l'aide d’'un
instrument de mesure

Par un instrument de mesure dans
lequel sont assurées :
¢ la représentation du domaine
du programme d’études
o la cohérence entre les
situations d’évaluation et les
principes directeurs du
programme

Fréquemment, réguliérement au cours
de F'apprentissage

A la fin d’un programme d’études ou
d'une partie terminale d’'un
programme d'études

Responsabilité partagée :
* Enseignante ou enseignant
e Eléve lui-méme
« Eléve et enseignante ou
enseignant
e Eléve et pairs

Responsabilité partagée (en fonction
de la décision) :
» Enseignante ou enseignant
¢ Ecole et commission scolaire
¢ Ministére de I'Education

%ﬁhuelles
 décisions
| prendre?

Poursuivre ou modifier
I'enseignement :

+ Planification

s Choix des stratégies, aftitudes,

matériel. ..

Prescrire a I'éléve des taches
d’enrichissement ou apporter des
correctifs afin d’améliorer
l'apprentissage
Etc.

Accorder les crédits ou le passage a
la classe supérieure

Sanctionner les études

Procéder a P'orientation des éléves
Etc.

Ministére de I'Education, Guide d'évaluation en classe — Evaluation formative — Introduction générale
(Code n°16-7220-01), Québec, 1985, page 7.





21. La rétroaction
· Sur le comportement plutôt que sur la personne

· Sur des observations plutôt que sur  des inférences à partir d’impressions

· Sur la description plutôt que sur le jugement

· Sur le fait que l’amélioration peut amener une performance de faible à forte plutôt que de mauvaise à bonne.  

· Sur le «ici et maintenant» plutôt que sur le «ici et là»

· Sur le concret plutôt que sur des hypothèses théoriques nébuleuses

· Sur l’exploration des solutions alternatives plutôt que de donner la réponse

· Sensible au lieu et au moment spécifique plutôt que général et nébuleux

· Sur une question d’efficacité à atteindre son objectif plutôt que sur des principes théoriques ou moraux 

· Justifié par un but commun connu et partagé  plutôt que par la satisfaction de besoins personnels du commentateur ou l’exercice d’un pouvoir administratif, scolaire ou religieux

· Écoute active, respect mutuel, authentique désir d’aider

· Prendre le temps nécessaire et choisir un contexte favorable (lorsque c’est possible)

· Spécifier les buts et objectifs à atteindre (standards)

· Différencier rétroaction et évaluation (aider à s'améliorer demandant position d'apprentissage  vs situer en comparaison avec les critères exigés demandant une position de performance)

· Cibler ce qui peut être changé (le comportement plutôt que les traits de personnalité)

· Faire une ou deux demandes de changement à la fois ou du moins tenir compte de ce qui peut être absorber en une séance de rétroaction

· Demeurer calme et ne pas oublier de souligner les aspects positifs.

· Fréquents plutôt que «hit and run» (délit de fuite)

· Adapter le style de communication au style de l’apprenant

· Débuter par une auto-évaluation (ce qui s’est bien passé, ce qui pourrait être amélioré)

· Inviter les questions et formuler un plan, puis vérifier l’engagement à faire différemment 
Krackov, S. K. (2009).  Giving feedback.  in A practical guide for medical teachers de Ronald M. Harden.  Chapitre 47, section 6: Assessment.  p. 357-364. London : Édition Churchill Livingstone; 3e édition, 452 pages.  
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[image: image42.jpg]Enseignement en situation réelle
MPS 712

DISCUSSION DE CAS CLINIQUE

QUI ASSURE PARRALLELEMENT

Résolution «Coaching»
du(des) probleme(s) de la démarche clinique
du patient de I'étudiant

1) e Reconnaditre dans la présentation du cas par |'étudiant les aspects adéquats du
raisonnement clinique et les aspects a corriger*
» puis les mentionner a |'étudiant

* par exemple les hypothéses négligées, les données manquantes
N.B. permet de cibler les vérifications a faire au chevet du malade parmi
ce qui n'est pas clair ou complet

2) Revoir le patient avec I'étudiant pour vérifier certains éléments cliniques

3) ¢ Demander a |'étudiant ce qu'il a appris aux étapes 1 et 2 (et remarquer dans la
fagon de faire du superviseur)
e Décontextualiser les éléments de sa démarche clinique a maintenir et ceux qui
ont dli tre corrigés

Y:\CPSS\FORMATION PROFESSORALE\Microprogrammes\MICROPROGRAMME\MPS 712\Enseignement situations réelles
(clinique)\Modele de réle et supervision.doc .




[image: image43.jpg]Enseignement en situation réelle
MPS 712

ENSEIGNEMENT QUOTIDIEN AUPRES DES PATIENTS

—

Planification

. Intervention du superviseur

. A) Avant de voir le patient

«fostering reflexion»

B) Pendant la rencontre avec le
‘ patient

I
i

«observation on focus»

Q) Apres avoir vu le patient

«providing feedback»

N A —
| A partir de mon appréciation et de l'opinion de I'étudiant sur mon

| intervention (processus et apprentissage fait), identifier ce qui est a
refaire et ce qui est a modifier la prochaine fois

' Retour sur l'action
- !
| d'enseignement

e

= Reconnditre une situation clinique comme propice a apprendre :
- unaspect du raisonnement clinique
- une compétence en communication/éthique...
= Sélectionner un aspect de cette compétence sur lequel l'accent
: sera mis (en fonction du niveau de I'étudiant et/ou de ses besacins

spécifiques)

(DEMO + DECODAGE)

i - Nommer la compétence
spécifique qui sera
illustrée/démontrée

- Rappeler les connaissances
utiles

- Donner des consignes
d'observation

|
|

Pendant que I'étudiant observe,
le superviseur prend

‘ soin de mettre en évidence

. la compétence d démontrer

! (gestes plus lents, attire

f I'attention, caricature

| lattitude..)

= ['étudiant est invité a
formuler ses observations

' = Expliciter la compétence

i illustrée

(pour favoriser sa

" réutilisation en clinique)

i

' = Choisir une des deux modalités :

| L L
| MODELE DE ROLE SUPERVISION !

« mode//nz « coach/'nz

S'assurer que I'étudiant adhere a l'importance
d'apprendre/maitriser cette compétence spécifique

—___‘_;__—__._H_—_———____.—__—_]

A PARTIR DE L'OBSERVATION |

- Nommer la compétence
spécifique a vérifier ou &
corriger

- Préciser clairement ce qui est
difficile pour I'étudiant

B T T e P

- Observation des gestes '
clinigues de I'étudiant !
(en ayant en téte
— les erreurs-types
— les étapes difficiles)

Feedback
(cf. tableau sur la
formulation du

% feedback)

I
|
|

Y \CPSS\FORMATION PROFESSORALE\Microprogrammes\MICROPROGRAMME\MPS 712\Enseignement situations réelles (clinique)\Modele

de réle et supervision.doc




[image: image44.jpg]RUBRIQUE D’UN FEEDBACK CONSTRUCTIF

LORS DE LA REMISE D’UNE EVALUATION

Line Langlois, Gilles Girard, Carolle Bernier — Médecine de famille — Sherbrocke

_I:I_tapes du feedback

|

-
A poursuivre

X ryge
A améliorer

Avant la remise de

Pévaluation :

1. Le superviseur
débute par
I’autoévaluation du
résident sur sa
performance.

Au début de la remise
d’évaluation :

2. En lien avec ’auto-
évaluation, il énonce
les observations
positives sur la
performance du
résident.

[l invite le résident a
formuler une
autoévaluation
spécifique, avec des
exemples concrets sur
les éléments positifs et
les points & améliorer
sur lesquels il a
travaillé jusqu’a ce
jour.

Il souligne les
observations positives
rapportées par le
résident de fagon
descriptive et
spécifique. Il peut en
ajouter au besoin.

Il demande une
autoévaluation au
résident, mais ne fait
pas préciser de fagon
concrete les
commentaires du
résident.

< - -
A, corriger

Il néglige cette étape gi
débute le feedback en
nommant ses propres
observations sur la
performance du
résident.

Les observations
positives sont globales
et pas nécessairement
en lien avec
I’autoévaluation du
résident.

e
3. Il formule une ou Les observations sur

quelques observations
sur les points a
améliorer.

les points & améliorer
portent sur des
éléments clés
modifiables et les
attentes sont clairement
spécifiées.

Il omet les observations
positives.

Les points a améliorer
sont nombreux ou
noyés a travers un trop
grand nombre
d’informations.

4.1l amene le résident a
faire une autocritique
sur les points identifiés
et a nommer les
moyens pour les
corriger.

A la fin de
I’évaluation:

5. Il invite le résident &
résumer ce qu’il
retient de I’évaluation
et a préciser ses
prochains objectifs ou
les changements qu’il
compte réaliser.

[l aide le résident a
comprendre ses
difficultés et a
découvrir des pistes de
solutions. Il peut
compléter en proposant
lui-méme quelques
¢léments de solution au
besoin.

[l aborde directement
avec le résident des
pistes de solution qu’il
pourrait mettre en
oeuvre sans avoir tenté
de comprendre le point
de vue du résident ou
sans s’ajuster & son
niveau d’autocritique.

[l s’assure que le
résident mentionne a la
fois les éléments
positifs et les points a
améliorer de méme que
les changements qu’il
compte réaliser.

Il demande au résident
de résumer ce qu’il
retient, mais laisse le
résident se limiter & un
résumé partiel.

Les observations quant
aux points a améliorer
sont vagues ou
complexes de sorte que
le résident ne pergoit
pas clairement les
attentes.

Il dicte simplement au
résident les moyens et
les pistes de solution
pour corriger les points
a améliorer.

[ termine |’évaluation
sans faire résumer par
le résident les messages
qu’il retient de la
discussion.





la rétroaction

(Résumé des suggestions faites par le groupe MPS-712, 27 MAI 2011)  
Rappel : 

· REGROUPER LES SUGGESTIONS/PISTES D’AMÉLIORATION ET POSER DES QUESTIONS

· En dire moins pour en passer plus!!!

· le besoin ne signifie pas nécessairement une cible d’amélioration…

· On ne peut pas aider qqn qui ne veut pas s’améliorer!

· Utiliser des analogies pour faciliter la rétroaction!

Faciliter l’auto-évaluation!!!
Avant l’activité pédagogique observée, 
· Questionner la personne sur ses besoins spécifiques ou cible d’amélioration… 

· Si  uniquement  sur le contenu, demander si la personne à une ouverture pour évaluer le contenant soit l’aspect pédagogique de son activité (exemple animation, support visuel,…). (
· Peut- être pertinent de vérifier la crédibilité : qu’est-ce que tu penses que je peux t’apporter?

· Avant l’activité, demander les critères d’une activité pédagogique réussie (exemple : Comment tu vas savoir que tu as réussi?)
Après l’activité pédagogique : 
· Poser des questions  : Qu’est-ce que tu as trouvé difficile? Facile? Cible d’amélioration ou une ou deux choses que tu voudrais améliorer?

· Revenir sur la ou les cibles d’amélioration mentionnées avant l’activité

· Présenter, SI PERTINENT,  le processus d’évaluation et accompagner pour une analyse conjointe de la situation

· Accompagner pour le changement de paradigme, pour le deuil de contenu  mais viser davantage l’apprentissage(
· Questionner l’intention pédagogique : qu’est-ce que tu voudrais que les étudiants aient retenus dans un mois de cette formation?

RAPPEL : REGROUPER LES SUGGESTIONS/PISTES D’AMÉLIORATION ET POSER DES QUESTIONS
Document fait par Stéphanie Pinard, 27 mai 2011

22. Lexique

Agir avec compétence selon LeBoterf (2002) implique trois pôles : Savoir agir (ensemble des ressources externes et personnelles intégrées), Vouloir agir (motivation) et Pouvoir agir (Organisation et environnement de travail au sens large).  
Apprendre : En trois mots : a) ACTION (engagement à participer activement à la construction des savoirs), b) INTERACTION (échanger, coopérer pour faire avancer sa réflexion critique et faire profiter les autres de son travail) et c) RÉFLEXION (•critique: développée par sa propre expérience, à divers niveaux (psychologique, cognitif) pour prendre conscience de son évolution et de ses progrès)

Apprentissage : changement ou transformation du contenu ou de la structure interne de la mémoire à partir du traitement de l’information ou du travail sur les connaissances elles-mêmes.  C’est un processus actif et constructif, établissant des liens entre les nouvelles informations et les connaissances antérieures.  Il requiert l’organisation constante des connaissances.
Approche par compétence privilégie le développement d’apprentissages à partir de situations authentiques et de problèmes complexes.  Elle encourage le développement d’une pratique professionnelle réflexive et intentionnelle, en sollicitant de la part des enseignants un compagnonnage cognitif explicite et des activités récurrentes de rétroaction.  
Auto-évaluation :  évaluation personnelle de ce que l’on est, de ce que l’on est capable de faire, de ce que l’on fait. (Dory, De Foy et Degryse, 2009).  
Besoins démontrés sont élaborés à partir d’opinion d’experts, d’observation directe, de pré-test, de rapport d’activités ou de résultats d’examens.

Besoins normatifs sont définis par un comité d’évaluation d’exercice professionnel et des rapports de visites d’agrément.  

Besoins ressentis sont définis par un questionnaire individuel écrit, des entrevues ou des discussions de groupe.

Co-construction des apprentissages : permet d’aller plus loin que ce qu'on aurait fait seul. C'est le principe de la zone proximale de développement. On peut voir la zone de développement d'une personne comme des cercles concentriques: le centre étant occupé par l'apprenant et ses savoirs actuels, le cercle suivant étant la zone d'apprentissage possible pour l'apprenant seul, le cercle qui suit représentant la zone d'apprentissage pouvant être atteinte avec de l'aide et la dernière zone étant la zone qui ne peut être atteint (à un moment donné) seul ou avec de l'aide. À chaque fois que l'apprenant franchit (accompagné) un cercle, le cercle inaccessible devient accessible et un nouveau cercle s'ajoute en périphérie... 

Cognition : différentes activités mentales liées au traitement de l’information

Compétence : un savoir-agir complexe, qui prend appui sur la mobilisation et l’utilisation efficaces d’un ensemble de ressources pour une famille de situations (Bégin, 2008, p. 47)
Connaissances antérieures (conceptions spontanées) prédominent sur les conceptions scientifiques.  Le savoir se construit graduellement.  Les nouvelles connaissances doivent être placées en interactions avec les connaissances antérieures explicitement et activement pour diminuer l’ampleur de ce phénomène.  

Connaissances conditionnelles, (stratégiques) consistent à prendre en considération plusieurs conditions afin de pouvoir poser une action.  Elles s’apparentent à la démarche suivie pour poser un  diagnostic et serviraient de tremplin au transfert et à la généralisation des apprentissages.  Distinguer des styles littéraires, choisir les opérations mathématiques à effectuer pour résoudre un problème donné, déterminer la conduite à tenir dans une circonstance précise en sont des exemples.  

Connaissances déclaratives (verbales, savoir que) se présentent sous forme de propositions, comme par exemple nommer les points cardinaux ou réciter une fable.

Connaissances procédurales (savoir comment) consistent en une séquence d’actions et s’apprennent donc par l’action.  L’apprenant se représente une condition à observer pour pouvoir poser plusieurs actions, ce qui est le cas lorsqu’il s’agit de soustraire des nombres, d’extraire une racine carrée ou d’accorder des participes passés.  

Évaluation authentique se caractérise par certaines caractéristiques : la tâche et la situation d’évaluation sont réalistes; le contexte d’évaluation reproduit le futur milieu de travail de l’étudiant, l’étudiant doit effectuer lui-même les tâches amenant à la résolution du problème, l’évaluation fait appel au jugement et à la créativité de l’étudiant; l’évaluation se préoccupe de la capacité de l’étudiant d’utiliser efficacement ses connaissances et ses habiletés pour résoudre des problème complexes (mal structurés); la démarche évaluative prévoit que l’étudiant puisse bénéficier de suffisamment de temps et d’occasions de pratique, qu’il puisse consulter les ressources nécessaires et recevoir de la rétroaction pour raffiner ses performances et le produit final (Nguyen et Blais, 2007, p. 243).  
Exemples et analogies : leur utilisation dans les étapes d’acquisition favorisent l’intégration des connaissances dans la mémoire à long terme et leur réutilisation fonctionnelle

Mémoire de travail : limitée quant au nombre d’informations qui peuvent être simultanément traitées (7 unités + ou – 2). 
Mémoire à long terme : réservoir illimité de connaissances, contenant une mémoire épisodique (autobiographique)  et une mémoire sémantique (généralisation) (lois, règles, principes, conditions, procédures). L’automatisation des connaissances procédurales et conditionnelles dans la mémoire à long terme libère de l’espace dans la mémoire de travail. 
Métacognition : Connaissance et contrôle qu’une personne a sur ses stratégies cognitives, la connaissance ou à la conscience que possède la personne de son propre fonctionnement.
Performance est la manifestation d’une compétence.
Problème complexe a certaines caractéristiques : les indices nécessaires à la solution ne sont pas tous disponibles d’emblée, le problème évolue au cours de son investigation, la solution n’est pas standardisée mais unique, ne peuvent pas être résolus avec un haut degré de certitude et les experts sont souvent en désaccord quant à la meilleur solution à mettre en œuvre, même quand le problème peut être considéré comme ayant été résolu.  Le but visé est d’élaborer et d’argumenter une des solutions raisonnables possibles (Nguyen et Blais, 2007, p. 240).  

Problème simple a certaine caractéristique : tous les indices sont disponibles d’emblée, la solution requiert des tâches familières, peuvent être résolus avec un haut degré de certitude, les experts s’accordent sur la nature de la solution correcte.  Le but visé et d’appliquer la «bonne» solution (Nguyen et Blais, 2007, p. 240).  .  
Stratégie s’apprentissage en contexte scolaire est une catégorie d’actions métacognitives ou cognitives utilisées dans une situation d’apprentissage, orientées dans un but de réalisation d’une tâche ou d’une activité scolaire et servant à effecteur des opérations sur les connaissances en fonction d’objectifs précis (Bégin, 2008, p. 53).  .

Stratégie : a) •Compétence complexe qui nécessite d’acquérir une méthodologie d’apprentissage, de modifier ses représentations sur l’apprentissage et de modifier ses représentations de soi (Tiré de http://crl.univ-lille3.fr/apprendre/index.html) b) Ce sont les ressources mobilisées par l’apprenant pour apprendre (Tardif)

Stratégies cognitives d ‘exécution sont évaluer, vérifier, produire et traduire (Bégin, 2008, p. 59).  
Stratégies cognitives de traitement sont sélectionner, répéter, décomposer, comparer, élaborer et organiser (Bégin, 2008, p. 58).  .  

Stratégies d’apprentissage : Moyens que l’étudiant utilise pour acquérir, intégrer et se rappeler les connaissances qu’on lui enseigne.  

Stratégies sont considérées comme faisant partie des ressources que l’apprenant doit mobiliser dans l’exercice de ses compétences (Bégin, 2008, p. 47).  La littérature s’intéresse à leur utilisation, leur transfert et leurs effets.
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