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Préambule

Organiser un colloque est toujours un travail d’équipe de longue haleine pour sélectionner les
communications, organiser les sessions, proposer les activités sociales, animer I’équipe de
discutants, s’occuper des inscriptions... Que dire alors du tour de force d'avoir réussi a
"réinventer" en un mois le colloque pour le faire passer en ligne ? 1l a fallu repenser l'ingénierie
pédagogique des discutants et les assister, prévoir des activités sociales de substitution, mettre
en place une plateforme fonctionnelle, revoir le budget pour tenir compte de nouvelles
dépenses, mais aussi des frais de location déja engagés, ajuster I’horaire pour permettre au plus
grand nombre de participer... Tout ¢a en un mois et pendant les vacances de Noél, cela tient de
I'héroisme ! Chapeau les organisateurs de La Rochelle, mais aussi collectivement le comité
d'orientation en soutien. Merci a Maélle Crosse, Morgan Saveuse et Mathieu Kister ainsi qu’a
leurs équipes de I’Université de La Rochelle et du CESI. Merci a Emmanuel Sylvestre d’avoir
présidé le comité de sélection. Merci a Delphine Ducarme et a Manuela Guisset d’avoir proposé
les canevas de discussion et animé le groupe des discutants. Merci a tous les participants pour
votre engagement, voire de votre persévérance, vis-a-vis du colloque de QPES en contexte
pandémique.

Mais au-dela du tour de force, nous avons appris et créé de nouvelles choses collectivement.
Ensemble, enseignants chercheurs, conseillers pédagogiques et ingénieurs pédagogiques, nous
avons montré qu’il est possible de faire vivre quelque chose de stimulant en ligne. Nous avons
appris par la réflexion apportée par les auteurs et la discussion mais aussi par 1’expérimentation
de nouvelles formules d’animation. Parmi toutes les modalités d’animation proposées, le 3N
(Now New Next) semble avoir été plébiscité et cela non seulement pour le dynamisme qu’il
apporte mais aussi par la perspective d’action qu’il porte.

La thématique de cette XIeéme édition de notre colloque était : (s’)engager et pouvoir (d’)agir.
Les sessions plénicres ont illustré cette thématique de maniére trés riche. L’interview d’Isabelle
Autissier nous a démontré comment des choix non-conformistes et 1’engagement de toute une
vie pouvait renforcer le pouvoir d’agir. La conférence de Solveig Fernagu nous a proposé le
cadre des capabilités au service des apprentissages pour mieux comprendre comment
développer des dispositifs au service du pouvoir d’agir. La table ronde étudiante a illustré
comment I’engagement associatif faisait sens et renforgait le pouvoir d’agir. Les nombreuses
contributions ont montré a quel point cette thématique s’ancrait dans nos pratiques
d’enseignement.

Mais c’est bien par I’exemple de leur engagement que 1’équipe d’organisation a démontré que
notre communauté¢ formait un environnement capacitant, en nous ouvrant I’espace des
possibles.

Ce colloque se termine sur le sentiment d’une plus grande agilité collective tournée vers 1’action
et celui d’une grande solidarité avec la création du « Fonds de solidarité » auquel vous avez été
nombreux a souscrire.

En regardant I’avenir, deux perspectives occupent notre horizon : le deuxiéme volume des
annales de QPES avec son travail d’accompagnement et la prochaine édition du colloque a
Lausanne en juin 2023. Le rendez-vous est pris !

Pour le comité d’orientation,
Benoit Raucent, Caroline Verzat, Denis Bédard et Jean-Marie Gilliot



Editorial

L’enseignement supérieur est appelé a répondre aux défis que représentent les transformations
de nos sociétés : respect de I’environnement, inclusion sociale, transformation numérique, etc.
En outre, avec la crise sanitaire que nous connaissons, des défis inédits sont apparus.

\

La capacit¢ du systéme d’enseignement supérieur a s’adapter repose notamment sur
I’engagement de D’ensemble des acteurs (enseignant-es, étudiant-es, services support,
gouvernances) pour développer les savoirs, les compétences, les modalités de coopération,
nécessaires pour relever ces défis.

Comment, alors, favoriser cet engagement pour ouvrir I’espace des possibles ?

Si I’engagement repose en premier lieu sur la motivation, il dépend aussi des conditions,
ressources et interactions créées ou mises a disposition par les environnements d’enseignement
et d’apprentissage. Ainsi, il s’agissait de s’intéresser a la mise en place, dans 1’enseignement
supérieur d’« environnements capacitants » (Fernagu, 2012 ; Arnoud et Falzon, 2013), c’est-
a-dire des environnements offrant les conditions propices a ce que chacun-e développe ses
dispositions a apprendre (construction de nouveaux savoirs et de nouvelles compétences), et
son pouvoir d’agir (développement des possibilités d’action et du degré de controle sur ce qui
est considéré comme valable).

Cette XI¢ édition du QPES aura contribué a interroger la capacité¢ des institutions
d’enseignement supérieur a permettre a I’ensemble de ses acteurs de se saisir pleinement des
opportunités de développement qui sont mises a leur disposition, pour développer leur
pouvoir d’agir, c’est-a-dire pour leur permettre de « devenir des agents de leur
développement » (Fernagu, 2018). La question d’un systéme d’enseignement supérieur plus
inclusif et propice au développement de la réflexivité ¢tait ainsi au ceeur des échanges.

Plus de 80 communications ont permis d’apporter des pistes de réflexion quant a ce
questionnement sous une diversité d’approches :

- Le développement de la pensée critique et de la réflexivité chez les étudiant-es ;

- L'accompagnement des étudiant-es dans leurs apprentissages et dans leur métier
d’étudiant-e ;

- La mise en place de pédagogies dites « actives » et de dispositifs numériques
favorisant 'engagement des étudiants dans leurs apprentissages ;

- Le développement d’une formation plus flexible propice a une responsabilisation des
apprenant-es et a une prise en compte de la diversité de leurs profils ;

- Le soutien au développement professionnel des enseignant-es et des
accompagnateurs et accompagnatrices pédagogiques ;

- Le soutien au développement de dynamiques collectives dans la formation ;

- Etc.

Bonnes lectures !

Maélle Crosse et Morgan Saveuse



Comité d’orientation

Raucent

Bédard
Coppens
Douady
Gilliot
Jacqgmot
Lemaitre
Liu
Meénard
Pigeonnat
Reynet
Sylvestre
Thepot
Uyttebrouck

Verzat

Benoit

Denis
Francois
Julien
Jean-Marie
Christine
Denis
Tiphaine
Louise
Yvan
Olivier
Emmanuel
Karine
Eric

Caroline

Université catholique de Louvain

Université de Sherbrooke

Haute Ecole Léonard de Vinci
Université Grenoble Alpes

IMT Atlantique

Université catholique de Louvain

Ecole Navale

Université du Québec de Montréal
Institut Polytechnique de Grenoble
ENSTA Bretagne

Université de Lausanne

Université de Brest

Université libre de Bruxelles

Novancia Business School Paris



Comité d’organisation

Crosse
Saveuse

Al Natour
Allard
Apffel
Besse
Charil
Charneau
Deleau
Dott
Evrard
Guilhen
Kister
Lobbes
Marois
Neveux
Orizet
Petit
Randrianahy
Rochereul
Sapparrart
Tabibian
Terrasson

Maélle
Morgan

Mourad
Jean-Louis
Marion
Dominique
Violaine
Franck
Grégory
Claire
Wilhem
Thibaud
Mathieu
Emmanuelle
Stéphane
Alain
Stéphanie
Thomas
Hilda
Cédric
Fanny
Cynthia
Christel

La Rochelle Université
CESI Ecoles d’ingénieurs

La Rochelle Université
CESI Ecoles d’ingénieurs
La Rochelle Université
La Rochelle Université
La Rochelle Université
La Rochelle Université
CESI Ecoles d’ingénieurs
La Rochelle Université
CESI Ecoles d’ingénieurs
La Rochelle Université
CESI Ecoles d’ingénieurs
CESI Ecoles d’ingénieurs
CESI Ecoles d’ingénieurs
CESI Ecoles d’ingénieurs
La Rochelle Université
La Rochelle Université
CESI Ecoles d’ingénieurs
La Rochelle Université
La Rochelle Université
CESI Ecoles d’ingénieurs
La Rochelle Université



Comité de lecture

Sylvestre

Antille
Arsenault
Artus
Auras
Barras
Bédard
Blandin
Bordron
Bournaud
Bouvrand
Brasseur
Briangon-Marjollet
Briand
Cabon
Cantin
Castaigne
Challah
Charil
Cimpan
Couturier
Cracowski
Crosse
Debski
Demougeot-Lebel
Dupre
Emplit
Enrech
Escrig
Feron
Ferrarini
Ferreira
Genevaux
Gilliot
Goldberg
Gremion
Grolleau
Guibert
Guillet
Haeberli
Hoffmann
Isaac
Jacovetti
Jutand
Karmann
Kennel
Kozanitis
Kozlowski
Lainey
Laperrouza

Emmanuel

Marine
Louise
Frederique
Emmanuelle
Hervé
Denis
Bernard
Anne
Isabelle
Emilie
Lamiel
Anne
Michel
Mikaél
Judith
Jean-Loup
Rana
Violaine
Sorana
Catherine
Jean-Luc
Maelle
Nathalie
Joelle
Aurélie
Philippe
Claudia
Benoit
Aurélie
Jean-Louis
Alcino
Jean-Michel
Jean-Marie
Michel
Christophe
Anne-Céline
Stéphanie
Stéphane
Philippe
Christian
Siara
Gilles
Marthe-Aline
Marine
Sophie
Anastassis
Dorothee
Gilbert
Marc

Université de Lausanne

Université de Lausanne
Université Laval

Université de Mons

La Rochelle Université
Haute Ecole Pédagogique du Valais
Université de Sherbrooke
CESI

Université de Brest
Université Paris-Saclay
Université Bretagne Sud
HEC Montréal

Université Grenoble Alpes
IMT Atlantique

ISEN Yncréa Ouest
Polytechnique Montréal
IMT Atlantique

Université Gustave Eiffel
La Rochelle Université
Université Savoie Mont-Blanc
Université d'Artois
Université Grenoble Alpes
La Rochelle Université
Université d'Angers
Université de Bourgogne
Université de Lille
Université libre de Bruxelles
IMT Mines Ales

Toulouse INP

Grenoble INP

Université Savoie Mont Blanc
Ecole Navale

Le Mans Université

IMT Atlantique

La Rochelle Université
HEFP Lausanne

Université de Nantes

CESI

Grenoble INP

Université de Gengéve
Université Grenoble Alpes

Ecole Polytechnique Fédérale de Lausanne

IMT Atlantique

Université de Bordeaux

IMT Atlantique

Université de Strasbourg
Université du Québec a Montréal
Université de Mons

Ecole Polytechnique Fédérale de Lausanne



Le Faou

Le Mauff
Lecloux
Lemaitre
Liu
Magdelaine
Maitre
Maranges
Martineau
Mauffette
Morais Canellas
Petit
Pigeonnat
Plaud

Pons
Postiaux
Pourcelot
Raucent
Reynet
Romano
Roulin
Sablé
Sarrasin
Sarrazy
Saveuse
Segarra
Serindat
Serry
Stockless
Van de Poel
Verzat
Viaud
Villiot-Leclercq
Vrignat
Zingaretti

Yann
Gwénaélle
Sophie

Denis
Thiphaine
Arnold
Jean-Philippe
Claude
Jean-Pierre
Yves

Camila
Thomas
Yvan

Cécile
Martine
Nadine
Charlotte
Benoit
Olivier
Christophe
Valentine
Catherine
Natalie
Bernard
Morgan
Maria Teresa
Sophie
Sophie

Alain
Jean-Francois
Caroline
Jean-Francgois
Emmanuelle
Pascal
Simon

IFPEK Rennes

Centrale Nantes

Université libre de Bruxelles
Ecole Navale

Université de Nantes

Université de Lausanne

INSA Toulouse

ISEN Yncréa Ouest

Université du Québec a Montréal
Sorbonne Université

La Rochelle Université

Grenoble INP

ENSTA Bretagne

Université Grenoble Alpes
Université libre de Bruxelles
Université Gustave Eiffel
Université Catholique de Louvain
ENSTA Bretagne

INSA Toulouse

Institut et Haute Ecole de La Santé La Source
IMT Atlantique

HES-SO Valais/Wallis
Université de Bordeaux

CESI

IMT Atlantique

Université Clermont Auvergne
Université de Lausanne
Université du Québec a Montréal
Université de Lausanne

ESCP Business School

La Rochelle Université

Grenoble Ecole de Management
Université d'Orléans

Université de Strasbourg



QPES 2022 : S'engager et pouvoir d'agir

Table des matiéres

Préambule 3
Editorial 4
Comité d’orientation 5
Comité d’organisation 6
Comité de lecture 7

Session 1 - Développement de la pensée critique

Développement de la pensée critique chez des étudiants de L2 et L3 en enseignements d'introduction
a la bioéthique
Jean-Francgois Bodart et Yanele Poteaux 16

L'INP-ENSIACET en transition : I'engagement entre émergence et urgence
Julitte Huez et Claire Joannis-Cassan 28

La rhétorique dans 1'étude des controverses a théme scientifique. Une formation pour 1'engagement
citoyen des étudiants en sciences
Michel Goldberg 39

Session 1 - Soutien aux étudiants primo-arrivants

Bien accompagné pour mieux rebondir : un module d'enseignement a destination des étudiants de
1ére année de licence Sciences en situation d'échec

Armelle Girard, Isabelle Gérard, Olivier Colin, Natacha Bourgeois, Jeanne Parmentier, Martin Riopel,
Patrice Potvin et Marine Moyon 49

Dispositif de transition vers I'enseignement supérieur a I'Ecole Polytechnique de Bruxelles
Alexis Prickartz, Dimitri Gilis et Aline de Greef 63

Starting-block : une unité d'enseignement qui amene les étudiants a se situer dans leurs études et
dans leur métier d'étudiant universitaire
Aline Van Steensel, Sophie Lecloux et Manon Haerden 78

Session 1 - La conception d'environnements capacitants

Conception d'un dispositif de formation capacitant : le cas d'une situation d'apprentissage
collaboratif a distance
Yuchen Chen 90

Construire un environnement capacitant développemental a partir d'Etats généraux. Le cas du
Projet d'établissement pour la formation de I'université de Bourgogne
Joélle Demougeot-Lebel et Alexandre Emorine 101

La conception d'une formation comme environnement capacitant
Anne-Céline Grolleau, Fabrice Pagniez et Arnold Magdelaine 111



QPES 2022 : S'engager et pouvoir d'agir

Session 1 - Usage des vidéos dans I'enseignement et la formation

Co-production de capsules vidéo pour former les enseignants a la pédagogie par projet
Pascal Vangrunderbeeck, Florent Bourgeois, Benoit Raucent, Daniel Da-Fonseca et Alain Boli 123

Enregistrer ses vidéos pédagogiques en toute autonomie dans le vidéomaton
Manuela Guisset et Pascal Vangrunderbeeck 135

Session 1 - La démarche compétence

Accompagner la mise en place d'une démarche compétences de qualité
Yvan Pigeonnat 151

Mettre en ceuvre une approche par compétences a 'université : un retour d'expérience
Isabelle Mirbel et Annick Martin 165

Organisation d'une formation d'ingénieur a partir d'un référentiel de compétences
Anne Bernadac, Benoit Van Der Rest, Valerie Barraud-Didier et Véronique Pivon 177

Session 1 - L'hybridation de I'enseignement

Comment envisager une hybridation raisonnée de I'enseignement dans le supérieur ? Résultat d'une
enquéte pré-confinement

Olivier Abgrall, Thomas Croguennec, Laura Dumas, Jean-Marc Ferrandi, Maxime Isner, Valérie
Lechevalier, Marine Moussier et Lionel Muniglia 191

Penser I'hybridation avec 1'appui des Learning Analytics : I'approche HyPE 13 pour la formation
des enseignants
Véronique Bournaveas, Mamadou Gueye, Sorana Cimpan et Ernesto Exposito 202

Vers un outil d'accompagnement pour I'hybridation de situations pédagogiques
Benoit Martinet, Alexis Lebis et Mathieu Vermeulen 212

Session 2 - Les environnements capacitants au niveau des structures d'appui
pédagogiques
Dessiner les contours d'un environnement capacitant au service du développement des compétences
des conseillers pédagogiques novices en conception et co-animation d'ateliers de formation

Renata Jonina et Salomé Desanges 224

Les services d'appui a la pédagogie : des environnements capacitants ?

Christelle Lison et Joélle Demougeot-Lebel 235
Soutenir 1'engagement et le pouvoir d'agir des enseignants dans une transformation des pratiques
pédagogiques

Maélle Crosse et Didier Paquelin 245

Session 2 - Accompagner et diffuser I'innovation pédagogique

Accompagner l'innovation pédagogique via la création d'une Chaire de recherche-action dédiée
Marine Moyon, Jeanne Parmentier, Lydiane Nabec et Martin Riopel 256

Conception d'un Centre d'Expérimentation Pédagogique pour faciliter les échanges et la diffusion
de l'innovation pédagogique

Valentine Duru, Marine Moyon, Fabienne Bernard, Julien Bobroff, Frédéric Bouquet, Lydiane Nabec et
Jeanne Parmentier 268

10



QPES 2022 : S'engager et pouvoir d'agir

L'accompagnement a l'innovation pédagogique : un processus de développement professionnel
mutuel - Regard croisé d'un enseignant et d'une conseillére pédagogique
Aude Pichon et Eric Tanguy 280

Session 2 - Collaboration entre les équipes pédagogiques

Collaborations entreprises — universités : un levier vers un changement systémique ?
Mpyriam Banai, Francesco Contino, Delphine Ducarme, Emilie Malcourant, et Jean-Pierre Raskin 298

Transformation de 1'équipe pédagogique du département Réseaux et Télécommunications
Audrey Valtot, Sébastien Maudet et Bruno Froppier 312

« NewBA » ou la réforme du programme de Bachelier en faculté de Sciences Psychologiques et de
I'Education a I'Université libre de Bruxelles : travail en équipe pédagogique
Sophie Lecloux, Aline Van Steensel et Manon Haerden 329

Session 2 - Evaluation des apprentissages

Engager les apprentis ingénieurs par le biais de 1'évaluation par les pairs
Julia Poirier, Samira Rousseliere et Nabila Haddad 342

Intérét en situation dans la régulation des apprentissages : quels impacts de l'interaction des
évaluations en distanciel en cours de langue ?
Rebecca Clayton Bernard 354

L'évaluation comme dispositif au service de I'apprentissage
Myriam Banai, Delphine Ducarme, Claude Oestges, Aude Ramseier, Benoit Raucent et Vincent Wertz 365

Session 2 - Favoriser I'engagement des étudiants

Consistance épistémologique, saveur et enseignement...
Yvan Pigeonnat et Marc Legrand 380

Engager I'apprenant dans son processus d'apprentissage : vers un contrat d'apprenance qui aligne
métiers, formation et évaluation

Marine Moussier, Laura Dumas, Bernard Cuq, Maxime Isner, Laurent Grimal, Alexandre Vuillot, Gilles
Trystram, Lionel Muniglia et Marie-Noélle Maillard 391

Les étudiants co-constructeurs de leurs connaissances : un dispositif d'apprentissage collaboratif
Manon Haerden, Sophie Lecloux. Aline Van Steensel et Michel Sylin 405

Session 3 - L'hybridation de I'enseignement
L'hybridation de I'enseignement comme espace de transformation pédagogique : le cas du module
de statistiques numériques et analyse de données a I'Ecole des Ponts
Vincent Lefieux et Gilles Buisson 418
La transformation d'un cours magistral en dispositif hybride, favorise-t-elle 1'engagement des

apprenants ?
Lyndon Higgs 429

Session 3 - Favoriser I'engagement des étudiants

Un dispositif pour favoriser I'engagement des étudiants dans la rédaction de leur rapport de stage
Camille Fauth, Pascal Darbon, Basile Sauvage et Paul Bois 440

1"



QPES 2022 : S'engager et pouvoir d'agir

Un établissement en mode hackathon, entre manifestation institutionnelle et transformation
pédagogique
Katy Cabaret, Denis Choulier, Olivier Lamotte, Félicie Walgenwitz et Pierre Alain Weite 451

Une approche ludique pour améliorer la mémorisation des fonctions de la chimie organique en
licence 1
Frédeéric Hapiot, Catherine Couturier, Ophélie Carreras et Viviane Boutin 462

Session 3 - Soutenir le développement professionnel des enseignants du supérieur

La crise sanitaire : un levier de transformation pédagogique d'un établissement de formation
Yann Le Faou et Corinne Gaillac 476

Le groupe de codéveloppement professionnel en contexte universitaire pour augmenter la puissance
d'agir
Judith Cantin 487

S'engager dans la co-conception de module de formation en ligne : une situation potentielle de
développement ?
Anais Loizon, Marie David, Dominique Guidoni-Stoltz et Nathalie Droyer 497

Session 3 - Intégrer des pratiques pédagogiques innovantes dans I'enseignement supérieur

Challenges d'une éducation entrepreneuriale en musique : pédagogie et pouvoir d'agir des
apprenants
Jean Bibeau, Roxane Meilleur et Denis Bedard 509

Conditions pour un transfert efficace des formations en pédagogie active a I'université
Jacques-Olivier Klein, Denis Penard, Patrick Ruiz, Gilles Raynaud, Marie-Estelle Gueunier-Farret, Diane

Leduc, Martin Riopel et Marine Moyon 520

Convaincre de I'intérét de la démarche compétences
Yvan Pigeonnat 531

Session 3 - Enjeux sociétaux

L'ouverture sociale dans les écoles d'ingénieurs : quelles perceptions des éléves du dispositif
BTSPLUS ?

Viviana Urrego et Najoua Mohib 543
La Cellule de coopération au développement de 1'Ecole polytechnique de Bruxelles : un dispositif de
service learning pour promouvoir 1'éducation a la citoyenneté mondiale et solidaire

Cédric Boey, Benoit Haut et Antoine Nonclercq 551
Le Programme d'accueil pour les étudiants réfugiés, a 1'Ecole des Ponts ParisTech : co-construire

pour répondre a un enjeu sociétal
Sandrine Courchinoux, Isabelle Salengros-Iguenane et Lena Le Dolédec 564

Session 3 - Associer I'apprentissage par probléme et projet dans une vision programme

Associer ’apprentissage par probléme et projet dans une vision programme
Brigitte Lundin, Céline Avenel, Yves Mauffette, Mathieu Kister et Benoit Raucent 576

Apprentissage Actif combiné problémes/projets
Mathieu Kister 582

Apprentissage Actif Par Projet : le modéle C-D-R

12



QPES 2022 : S'engager et pouvoir d'agir

Benoit Raucent 592

Apprentissage Par Problémes, établi depuis 50 ans mais encore des défis
Yves Mauffette 604

Session 4 - Accompagner les étudiants dans une démarche de développement durable

Atelier - Défi « Vers une microélectronique durable »
Panagiota Morfouli, Maria Christou, Liliana Prejbeanu et Manon Fourmanoir 615

ECOSTUDENTLAB : Gestion des déchets par les étudiants lors de laboratoires « chimiques » en
Faculté de Pharmacie
Céline Duchateau, Dominique Mertens, Anaélle Vanden Dael, Francgois Dufrasne et Cédric Delporte 626

Etudiants-consommateurs réveillez-vous ! Une note réflexive individuelle pour cheminer en
conscience
Nathalie Prime et Caroline Verzat 640

Session 4 - Impact des dispositifs numériques pour les étudiants

Perceptions d'étudiants universitaires quant a la I'impact de la prestation virtuelle sur leur prise de
notes
Audrey Pépin et Odette Gagnon 649

Quel engagement dans les dispositifs techno-pédagogiques pour la réussite étudiante ?
Maria Denami et Sophie Kennel 661

Session 4 - Analyser et repenser ses dispositifs d'enseignement

Adaptation des pratiques pédagogiques en conditions COVID-19. Cours introductif de biochimie en
licence de sciences de la vie
Yannis Karamanos, Aurélie Mateos, Caroline Mysiorek, Julien Saint-Pol et Sylvie Berger 673

L'intelligence collective comme levier d'engagement et de mise en action dans la conception et
déploiement d'une Unité d'Enseignement transversale et interdisciplinaire a grande échelle : I'UE

CATI
Tuyet Tram Dang Ngoc, Johanne Leroy-Dudal, Pascale Leturmy, Rasmei Pech-Janody, Cédric R. Picot,
Julien Pytkowick, Gilles Remy et Lionel Vido 686

Que la force soit avec nous : analyse critique des outils pédagogiques déclinés dans le cadre d'une
Unité d'Enseignement pour le développement d'une éthique de I'ingénieur

Juliette Cerceau, Florian Tena-Chollet, Antoine Fricard, Céline Ferrier, Pierre-Alain Ayral, Philippe
Bouillet et Claudia Enrech 698

Session 4 - Dispositifs pédagogiques inclusifs pour les étudiants en situation de handicap

ACCESS-Tertre : un projet pédagogique collectif pour appréhender les conditions favorables a
I'accessibilité des environnements de formation et d'apprentissage et agir ensemble
Béatrice Chaudet, Sandrine Gelly-Guichoux et Arnold Magdelaine 714

S'engager en faveur de l'inclusion : tutorat auprés de jeunes en situation de handicap, une action

solidaire et pédagogique
Lionel Husson et Marine Moyon 724

13



QPES 2022 : S'engager et pouvoir d'agir

Session 4 - Apprentissage par probléme et projet

Concevoir des jeux sérieux pour apprendre : expérience auprés de 200 étudiants en classe
préparatoire Polytech
Valerie Billaudeau, John Kingston et Marion Rousseau 738

Développer les compétences de travail en équipe des étudiants pour favoriser leur engagement dans
un module technique enseigné sous forme d'APP : Exemple d'un cours transversal expression-
communication / thermodynamique des matériaux a I'lUT1 de Grenoble

Sarah Rezenthel et Céline Pascal 750

L'apprentissage interdisciplinaire par probléme autour du développement de produit : Comment et
pourquoi semi-fusionner l'enseignement de filiéres différentes (gestion et ingénierie)
Lydie Moreau et Natalie Sarrasin 763

Session 5 - Soutien aux étudiants primo-arrivants

Enseignement a son rythme : cas pratique d'un cours de remise a niveau en calcul a I'entrée d'une
licence scientifique

Jeanne Parmentier, Alain Virouleau, Tony Février, Jean-Michel Genevaux, Martin Riopel, Chrisitian
Begin et Marine Moyon 776

La métacognition comme levier du pouvoir d'agir ?
Priscilla Benchimol et Sandrine Benincasa 791

Une étude exploratoire sur le lien entre intelligence émotionnelle et stratégies d'apprentissage des
primo-arrivants a I'université
Isabelle Bournaud et Patrick Pamphile 801

Session S - Soutenir le développement professionnel des enseignants du supérieur

Co-conception d'un atelier réflexif de pédagogie a distance sur les objectifs d'apprentissage pour
favoriser 1'engagement des participants
Vanessa Marescot, Catherine Couturier, Céline Faure et Viviane Boutin 814

La formation continue créditée : un espace de développement professionnel pour les enseignants du
supérieur
Christelle Lison 828

Mise en situation pour développer le pouvoir d'agir des moniteurs d'enseignement supérieur
Olivier Villeret 839

Session 5 - La transformation numérique dans les établissements d'enseignement
supérieur

Modalités d'identification des étudiant.e.s et participation visible
Emmanuel Zilberberg 850

Un modéle pour analyser la « transformation numérique d'un établissement d'enseignement
supérieur »
Benoit Escrig 860

Une évaluation de la qualité de la formation a distance vue par les étudiants en « campus connectés »

Pierre Beust, Ali Aksen, Angélique Begue, Virginie Bracque, Jean Delaballe Joélle Pradier et Sarah
Villanie 867

14



QPES 2022 : S'engager et pouvoir d'agir

Session S - Classe et pédagogie inversée

Classe 100 % inversée et coopération en électronique : engagement, motivation et apprentissages.
Fanny Poinsotte et Nicolas Ruty 878

Modalités et analyse de la mise en place d'une pédagogie en classe inversée dans I'UFR de Pharmacie
de Grenoble

Anne Brian¢on-Marjollet, Cécile Vanhaverbeke, Manon Coudert, Jean-Charles Coutures, Erica de Vries,
Michel Seve, Pascal Mossuz et Christine Demeilliers 890

Pédagogie inversée appliquée a un enseignement a distance et transposable 2 un enseignement
hybride
Nathalie Guilbert 905

Session S - Accompagner le développement d'apprentissages en profondeur

Enseigner la Relation Patient-Praticien en année préclinique en Odontologie : analyse d'un dispositif
de formation avec patients simulés
Marjolaine Gosset, Sibylle Vital et Antoinette Bouziane 916

Former des ingénieurs a relever les défis de santé environnementale
Valérie Camel, Francois Mariotti et Juliette Fabure 930

Une méthode d'enseignement pour renforcer les mémoires sémantique et procédurale et ainsi

développer le raisonnement scientifique — cas d'une classe-puzzle pas comme les autres
Aude Pichon et Isabelle Beaudet 942

Ateliers

Hybrider son cours : quels choix pour quels effets ?
Thomas Petit et Nolwenn Quéré-Sherbourne 968

La puissance du collectif au service de la transformation. Expérimentation d'outils pédagogiques : le
théatre-forum et 1'étoile du changement.
Marina Casella 976

Oser créer des Espaces d'Etre (E2) — Pédagogie innovante
Jean Bibeau 984

Pensée visuelle : le dessin comme outil de communication pédagogique
Benoit Raucent et Marie Demoulin 987

Jeu concois : Initiation a la conception de formations par le jeu

Aline Polge et Claire Puntelli 992

L'écriture réflexive : le pouvoir d'agir du portfolio ?

Marie Elisabeth Lucchesi et Violaine Charil 1002
Index des auteur-e-s 1003

15



QPES 2022 : S'engager et pouvoir d'agir

Développement de la pensée critique chez des étudiants de L2 et L3 en
enseignements d’introduction a la bioéthique

JEAN-FRANCOIS BODART

Univ. Lille, CNRS, UMR 8576—UGSF-Unité de Glycobiologie Structurale et Fonctionnelle, F-59000 Lille, France (jean-
francois.bodart@univ-lille.fr)

YANELE POTEAUX

Univ. Lille, Direction Innovation Pédagogique, service de conseil et d'accompagnement a la pédagogie, F-59000 Lille,
France (yanele.poteaux@univ-lille.fr)

TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif
RESUME

Un dispositif con¢u pour apprendre en agissant et encourager 1’esprit critique et les capacités
réflexives, a été initié dans le contexte de la bioéthique en 2021. L’esprit critique est un pro-
cessus qui transcende les disciplines, engageant 1’étudiant a étre acteur de ses apprentissages,
que l'action soit située dans le domaine professionnel ou personnel. le dispositif combine des
séquences d’enseignement magistral, des séquences de travail de groupe et d’interactions (ou
d’échanges entre étudiants). Les étudiants sont mis face a des cas authentiques mettant en
conflits des valeurs dont ils devront faire la présentation. Grace aux grilles d’évaluation qu’ils
ont congu, les étudiants peuvent s’auto-évaluer et s’évaluer entre pairs. Ils bénéficient aussi
d’un retour de I’enseignant entre leurs présentations orales. L. impact du dispositif a été évalué
par I’analyse des productions étudiantes, a I’aide d’un questionnaire et d’entretiens de groupe.
Les données collectées montrent que les étudiants se sont particulierement investis dans leurs
enseignements, tout en prenant conscience des objectifs visés par ces enseignements. Plu-

sieurs points fort ont été soulevés et sont discutés dans cette communication.
SUMMARY

A course design to ‘learn by doing’ and to encourage critical thinking and reflective abilities,
was initiated in the context of bioethics in 2021. Critical thinking is a process that transcends
disciplines, committing the student to be an actor of its learning, whether the action is located
in the professional or personal life. The course design combines formal teaching sequences,
group work sequences and interactions (or exchanges between students). The students are
confronted with authentic cases bringing into conflict values, which they will have to present.
Thanks to grids of evaluation they have designed, students can self-assess and assess them-

selves among peers. They also benefit from teacher feedback between their oral presentations.
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The impact of the course design was assessed by analyzing student productions, using a ques-
tionnaire and group interviews. The data collected suggests that the students are particularly
invested in their teaching, while becoming aware of the objectives targeted by these teaching.
Several strong points were raised and are discussed in this communication.

MOTS-CLES
Esprit critique, bioéthique, grille d’évaluation

KEY WORDS

Critical thinking, bioethics, evaluation grid

1. Contexte & problématique

1.1. Contexte

La nécessité du développement d’un esprit critique chez les étudiants répond a la fois a la demande
d’une société qui porte les valeurs de la démocratie (Lecointre, 2018), et a2 une injonction ministérielle
qui définit ’esprit critique comme un ensemble d’attitudes et d’habitudes liées au discernement, a la

réflexion et a la vigilance sur ses jugements et ceux des autres (https://eduscol.education.fr/1538/for-

mer-l-esprit-critique-des-eleves).

Les étudiants sont expos€s a une masse croissante d’informations, qui impose la mobilisation d’un
corpus d’outils et de connaissances pour se guider et s’orienter afin de distinguer les faits des inter-
prétations, ainsi que le juste de I’erreur. La gestion de cette masse critique d’information perturbe le
rapport au savoir : comment apprendre et comment enseigner dans un contexte ol existe un acces
immédiat a une multitude de contenus ol se mélangent des savoirs, des pseudo-savoirs, des croyances

et des opinions ?

La formation a I’esprit critique et la pratique de I’esprit critique apparaissent comme des possibilités
d’explorer des outils et des manieres de travailler qui peuvent étre appropriées par les étudiants et
transposées dans d’autres domaines. L esprit critique transcende les disciplines : il engage 1’étudiant
a €tre acteur, a se positionner en tant que citoyen, par des compétences qui se développent tant sur le

plan professionnel que personnel.

Les enjeux éthiques liés aux avancées de la médecine et de la biologie sont débattus a intervalles
réguliers et se traduisent par des textes 1égislatifs (i.e. projet de loi relatif a la bioéthique) ou I’élabo-
ration de guides pratiques par les comités d’éthique d’organismes de recherche (i.e. CNRS (Centre
National de la Recherche Scientifique). Nous avons pu constater la présence de ce besoin de com-

prendre les enjeux éthiques chez les étudiants, lors d’un travail sur la sensibilisation des étudiants aux



dimensions éthiques des protocoles de recherche en expérimentation animale (Bodart et Dupré,

2020).

Les préoccupations principales des dernieres années ont été de clarifier aupres de nos étudiants les
contextes €thiques des connaissances enseignées (notamment dans le domaine de la recherche en
expérimentation animale), et de stimuler leur esprit critique. Ces préoccupations ont conduit a créer
en 2020 deux modules d’introduction a la bioéthique, en deuxie¢me et en troisieme années de Licence
de Biologie Cellulaire et Physiologie (LBCP). Ces modules sont dans un choix d’options, inclus dans
le bloc de connaissances et compétences, intitulé « Se positionner dans un parcours/domaine profes-
sionnel ». L.’objectif de ces deux enseignements est de permettre aux étudiants de faire des choix
argumentés et défendus, ainsi que de prendre conscience que 1'esprit critique s’inscrit dans une action,
dont I’apprentissage des mécanismes bénéficie autant a leur orientation professionnelle qu’a leur vie

personnelle.

1.2. Nature de I’esprit critique et formation a I’esprit critique

Les travaux d’Ennis (Ennis, 1987) ont défini des capacités propres et des attitudes caractéristiques de
la pensée critique tandis que des stratégies cognitives (macrocapacités et microhabiletés) ont été
établies par Paul, Binker, Martin & Adamson en 1989. La formation a I’esprit critique a été étudiée
par Boisvert, qui propose des conditions et illustrations de pédagogie dans ce domaine (Boivert,
2015). L’esprit critique est per¢u comme un processus s’ apparentant a une démarche réflexive ou la
propension a I’autocorrection est essentielle (Ennis, 1987 ; Lipman, 2003). Selon McPeck (1981), la
pensée critique s’exerce d’autant mieux que I’étudiant possede des connaissances approfondies dans

un domaine en particulier.

Trois approches sont possibles dans la formation a la pensée critique : (1) une approche générale, qui
présente les éléments de la pensée critique séparément du sujet de 1’enseignement, (2) une approche
par infusion, ou les étudiants ont les éléments théoriques de I’esprit critique pour guides et ol ces
éléments sont abordés dans un contexte, (3) une approche par immersion, ou les principes ne sont pas
explicites mais se développent implicitement au cours des enseignements. La combinaison d’une ap-
proche par immersion et d’une approche par infusion semble étre 1’approche qui montre le plus d’ef-

fets positifs sur les capacités d’esprit critique des étudiants (Abrami et al, 2015).

Dans le contexte des enseignements de bioéthique, une approche mixte a été privilégiée, (1) ou les
capacités relatives a 1’esprit critique ont été clairement exposées aux étudiants et (2) ot les étudiants

sont mis face a des cas authentiques, mettant en conflits des valeurs.



1.3 Apprendre en agissant

La problématique était donc de développer et d’évaluer un enseignement qui encourage ’esprit
critique et les capacités réflexives des étudiants, dans ’objectif d’un accroissement de leurs
capacités a argumenter des lignes éthiques simples. Pour cela, le choix a été fait de mettre les
étudiants face a des situations éthiques complexes, dont ils devaient présenter les contextes historique,
scientifique et éthique, et en débattre. L.’idée a été de leur faire manipuler des concepts ainsi que de
pratiquer 1’esprit critique et de s’y entrainer. Ce dernier a été présenté comme une méthode, un pro-
cessus permettant de prendre du recul vis-a-vis de ces propres croyances, ainsi que de parvenir a
établir le bien fondé de certains faits ou non. Ces deux modules ont ét€ congus en s’inspirant tres
fortement des situations d’apprentissage et d’évaluation, définies par Georges et Poumay (2020) pour
évaluer les compétences. En effet, ils s’appuient sur les quatre points décrits comme essentiels pour
faire d’un enseignement, une situation d’apprentissage et d’évaluation (SAE). Georges et Poumay
expliquent qu'une SAE se base sur les points suivants : (1) les étudiants doivent étre mis face a des
problemes complexes qui nécessitent recherche et réflexion et génerent des prises de conscience (ap-
prendre en agissant) ; (2) les situations auxquelles les étudiants sont confrontées doivent étre proches
des réalité de la vie professionnelle et €tre, de fait, des situations authentiques ; (3) I’apprentissage et
I’évaluation doivent étre combinés de telle sorte que I’enseignant puisse voir les étudiants en action,
qu’il leur fournisse la possibilité de s’autoévaluer et des retours constructifs ; (4) la dimension inté-
grative nécessite le recours a différents enseignements. Une SAE articule de maniere cohérente les
trois piliers de I’alignement pédagogique que sont les objectifs, la méthode et 1’évaluation (Biggs,

2003), ce qui a aussi été respecté dans la construction de ces deux modules d’enseignement.



2. Description du dispositif

Le dispositif de ce module a été décliné de deux manieres, selon le public auquel il s’est adressé, et
en fonction des contraintes horaires imposées par la maquette de la Licence. Les deux déclinaisons
sont des approches mixtes, ol des enseignements magistraux et des situations authentiques complexes

d’évaluation et de conflits de valeurs ont été proposées aux étudiants.

2.1 U.E. Introduction a la bioéthique de deuxieme année de LBCP

L’enseignement est composé de 4 enseignements dirigés de 1,5 heures chacun, et de trois séances

d’enseignements pratiques (volume d’enseignements pratiques = 10 heures).

Le premier enseignement dirigé a eu pour objectif de présenter le module : définition de I’éthique,
principaux courants de pensée en éthique, notion d’exercice de pensée via le dilemme moral, notion
de valeurs et définition du périmetre de la bioéthique. Le deuxieme enseignement dirigé a proposé
des exemples concrets de dilemmes moraux dans des contextes scientifiques. A I’issue du premier
TD, il a été demandé aux €tudiants de s’informer sur un cas clinique (Baby Fae, Cifarelli, 1985), et
de réfléchir aux problemes éthiques posés par ce cas. Ce dernier a été discuté avec les étudiants lors
de la séance. Les troisieme et quatrieme enseignements dirigés ont traité respectivement de la pratique
d’une recherche integre et responsable, et d’éthique environnementale.

En asynchrone, les étudiants ont constitué des groupes de travail et choisi des thématiques : 4 théma-
tiques devaient étre choisies parmi 6 thématiques proposées par groupe de 16 étudiants. Les ensei-
gnements pratiques ont été répartis en trois séances de 2, 4 et 4 heures respectivement.

La premiere séance de travaux pratiques a été consacrée a la création d’une grille d’évaluation. Cette
grille d’évaluation a pour but de servir aux étudiants a évaluer les présentations faites lors de la deu-
xieme et de la troisieme séances de travaux pratiques. Il a été explicité que la création de cette grille
a pour objectif d’encourager leur esprit critique, afin qu’ils puissent porter un regard critique et argu-
menté sur une présentation orale, et soient en capacité de soutenir des discussions a I’issue des pré-
sentations. Deux exemples de grilles d’évaluation ont été fournies ; les éléments constitutifs d’une
grille ont été discutés : criteres, niveaux de performances et descripteurs. Sur la base des travaux de
Ennis (1987) et Paul, Binker, Martin & Adamson (1989), plusieurs tableaux ont été fournis afin que
les étudiants puissent dégager des criteres propres a ’esprit critique. Lors de cette séance, il est
indiqué aux étudiants qu’ils seront évalués sur la grille d’évaluation créée et la maniere dont ils se
serviront de cette grille, ainsi que sur les deux présentations orales. Chaque grille créée par les étu-

diants est déposée sur Moodle dans un délai de 24 heures apres la séance. Cette grille n’est pas figée
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et elle n'est considérée comme définitive qu’a la fin de la troisieme séance de TP, lorsqu’elle est
utilisée pour 1’évaluation des présentations orales des autres groupes.

Le premier TP a ét€ micro-scénarisé de la maniere suivante : (1) présentation des consignes (15 mi-
nutes), d’exemples de grilles et des attendus ; travail par groupe, détermination des criteres et des
descripteurs (1 heure), (3) mise en commun des grilles réalisées et discussion (45 minutes).

Les deux autres TP ont été micro-scénarisés de la maniere suivante : (1) présentation orale + phase
de questions-réponses (15 minutes + 15 minutes ; 4 groupes maximum par séance), (2) pause (15
minutes), (3) phase de discussion ot chaque groupe évalue, en fonction de la grille qu’il a créé, les
présentations des pairs (30 minutes), (4) phase individuelle d’auto-évaluation sur le travail de groupe
(15 minutes), et (5) une phase de mise en commun (15 minutes par groupe). Les fiches d’évaluation
et d’auto-évaluation sont déposées sur Moodle a la fin du TP. La fiche d’auto-évaluation sur le travail
de groupe propose, a I’aide d’un circept (CIRculaire et conCEPT), a I’étudiant de s’exprimer sur
I’ambiance et le climat, la production du groupe, I’implication de chacun, la qualité des échanges, la
réalisation du travail individuel et I’organisation du groupe. Sur trois questions ouvertes, 1’étudiant
peut s’exprimer sur les points qui ont bien fonctionné, et/ou mal fonctionné dans le groupe, ainsi que
les engagements qu’il ou elle pourrait prendre pour que le travail de groupe fonctionne mieux.

Entre les TP 2 et 3, ’enseignant fait un feed-back de plusieurs lignes, en mettant I’accent sur des

pistes d’amélioration quant (1) a la production du groupe et (2) au travail de groupe.

2.2 U.E. Introduction a la bioéthique de troisieme année de LBCP

L’enseignement est composé d’un cours de 2 heures et de trois séances d’enseignements pratiques
(volume d’enseignements pratiques = 8 heures). Le cours s’est tenu a distance. Il a eu pour objectif
de présenter le module et les themes suivants ont été abordés : définition de 1’éthique, principaux
courants de pensée en éthique, notion d’exercice de pensée via le dilemme moral, notion de valeurs.
Le périmetre de la bioéthique a été défini et un exemple de conflit de valeurs dans le cas clinique de

Baby Fae (Cifarelli, 1985), a été discuté avec les étudiants.

En asynchrone, les étudiants ont constitué des groupes de travail et choisi des thématiques : 4 théma-
tiques devaient €tre choisies parmi 6 thématiques proposées par groupe de 16 étudiants maximum.
Les enseignements pratiques ont été répartis en trois séances de 2, 3 et 3 heures respectivement. Le
premier travail pratique a été réalisé avec les consignes et micro-scénarisé de la maniere décrite en
2.1.

Les deux autres TP ont été micro-scénarisés de la maniere suivante : (1) présentation orale + phase

de questions-réponses (15 minutes + 15 minutes ; 4 groupes maximum), (2) phase de discussion ol
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chaque groupe évalue, en fonction de la grille qu’il a créé, les présentations des pairs (30 minutes),
(3) une phase de mise en commun (30 minutes). La phase individuelle d’auto-évaluation sur le travail
de groupe est ici a réaliser en asynchrone. Le modele de fiche d’autoévaluation est identique a celui
décrit en 2.1. Les fiches d’évaluation et d’auto-évaluation sont déposées dans un délai de 48 heures
sur Moodle.

Entre les TP 2 et 3, I’enseignant fait un feed-back de plusieurs lignes, en mettant I’accent sur des

pistes d’amélioration quant (1) a la production du groupe et (2) au travail de groupe.
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3. Evaluation du dispositif

L’objectif de I’évaluation vise I’amélioration des enseignements et la valorisation éventuelle de ces
derniers. Le dispositif d’évaluation se compose d'une analyse des productions des étudiants, d’un

questionnaire et d'entretiens de groupe.

3.1 Analyse des productions étudiantes : Grilles de criteres produites par les étu-

diants

Les grilles construites par les étudiants sont analysées a I’aide d’une grille d’évaluation (figure 1).
Cette grille d’évaluation comprend 6 criteres : (1) clarté des criteres, (2) indépendance des criteres,
(3) expression et clarification des stratégies, aptitudes et capacités propres a I’esprit critiques (4) clarté
des descripteurs, (5) différenciation, (6) utilisation de la grille par les étudiants (appui a la métaco-
gnition). Quatre niveaux de performance ont été établis et décrits : insuffisant, acceptable, bien et tres
bien. Nous disposons a I’heure actuelle de 1’analyse des grilles réalisées initialement (Figure 1).

L’utilisation de la grille (appui a la métacognition) est un critere a été évalué en juin 2021.

3.2 Questionnaire

Le questionnaire, anonyme, a été réalisé via le logiciel LimeSurvey. Le questionnaire a été soumis
aux étudiants de L2 ainsi qu’aux étudiants de L3. Il est le méme pour les deux promotions étudiantes.
Il est composé de 23 questions fermées et de 3 questions ouvertes. Les questions fermées sont orga-
nisées selon 5 catégories : (1) appréciation générale, (2) cours, (3) animation du cours et interactions,
(4) activités et (5) évaluation. Les questions ouvertes portent sur 1’utilité de I’enseignement dans leur
formation, sur les trois points forts de I’enseignement et la derniere question propose d’indiquer des

suggestions d’amélioration de I’enseignement.
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36 - 43 Grilles analysées

B Clarté des critéres [ Indépendance des critéres M Clarté des descripteurs
B Esprit Critique [ Différenciation des descripteurs
100 100
75 75
50 50
25 25
. . [ ]
Trés bien Bien Acceptable Insuffisant Trés bien Bien Acceptable Insuffisant
S4 - 29 Grilles analysées
B Clarté des critéres Indépendance des critéres [l Clarté des descripteurs
M Esprit Critique I Différenciation des descripteurs
100 100
75 75
50 50
25 25
0 l 0

Trés bien Bien Acceptable Insuffisant Trés bien Bien Acceptable Insuffisant

Figure 1. Analyse des grilles de criteres construites par les étudiants, a I’issue de la premicre séance

de travaux pratiques pour les étudiants de L2 (S4) et de L3 (S6).
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3.3 Entretiens de groupes

En complément du questionnaire, deux entretiens collectifs avec les étudiants de L2 ont été réalisés.
Les entretiens collectifs sont une modalité de recueil de données employée depuis les années 1970
dans les sciences sociales (sociologie et anthropologie notamment), davantage encore dans la tradi-
tion anglo-saxonne (Baribeau, 2010). Ils désignent plusieurs techniques : les entretiens de groupe,
groupes de discussion, ... Les entretiens réalisés dans ce travail s’inspirent des focus groups mais ne
répondent pas a toutes les exigences de la méthode, notamment concernant le nombre de participants.
Ici, I'un des groupes est composé de trois étudiants et 1’autre de cinq étudiants tandis que les écrits
méthodologiques préconisent de six a douze individus. L ’intérét de cette méthode, si ce n’est un gain
de temps, réside dans la dimension interactive qu’elle génere. En effet, les participants sont invités a
rebondir et échanger entre eux, a partir des questions lancées par I’interviewer. Aussi, cette dimen-
sion interactive permet d’aborder des questions ou des éléments auxquels le concepteur de I’entretien
n’avait pas nécessairement pensé a explorer (Barbour et Kitzinger, 1999). L’objectif des entretiens
est de questionner les étudiants sur les apports de 1’enseignement, tout en faisant le lien avec les
modalités mise en ceuvre par I’enseignant. Ces entretiens ont été pensé pour approfondir et/ou préciser

les données récoltées par le questionnaire.
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4. Discussion

Nous avons développé un dispositif congu pour développer et encourager 1’esprit critique et les ca-
pacités réflexives des étudiants dans le contexte de la bioéthique. Cette démarche est inscrite dans le
cadre du bloc de connaissances et compétences intitulé « Se positionner dans un parcours/domaine
professionnel ». Les enseignements ont été construits comme des approches mixtes. Les étudiants
sont mis face a des cas authentiques mettant en conflits des valeurs dont ils devront faire la présenta-
tion. Grace aux grilles d’évaluation qu’ils ont congu, les étudiants peuvent s’autoévaluer et s’évaluer

entre pairs. [Is bénéficient aussi d’un retour de 1’enseignant entre leurs présentations orales.

Les productions étudiantes montrent que les étudiants situent correctement les différents courants de
pensée en bioéthique et sont capables de produire des supports qui transcrivent leurs capacités a ar-
gumenter et élaborer des liens éthiques simples. Les étudiants appréhendent de maniere globalement
satisfaisante 1’exercice de réalisation des grilles de criteres. Les étudiants de L2 et de L3 montrent de
niveaux de performance qui se distribuent de la méme maniere sur la construction de grilles de criteres
(figure 1). La rédaction de criteres clairs et indépendants ne pose pas de difficultés majeures. Un

groupe sur quatre éprouve des difficultés a expliciter 1'utilisation de 1'esprit critique dans leurs grilles.

Nous avons noté que les étudiants de L2 ne se focalisent que sur une partie des criteres (pertinence,
exploitation des ressources et développement de raisonnement dialectique) et nous constatons un
écart entre la réalisation de la grille et son utilisation. Cet écart pourrait €tre attribué¢ a une moins
grande expérience de ces étudiants sur ce type d’exercice. Les étudiants de L3 montrent une meilleure
maitrise de 1’exercice de présentation orale, ainsi qu'une meilleure mise en oeuvre des capacités a

évaluer, en prenant en compte une plus grande partie des criteres.

Les questionnaires et les entretiens soulignent que les étudiants se sont sentis acteurs dans leurs en-
seignements, tout en prenant conscience des objectifs et des visées de I’enseignement. La situation
sanitaire et la nécessité de réaliser les enseignements a distance auraient pu avoir un impact négatif
sur le déroulement de cette année : surcharge personnelle de travail des étudiants, difficultés a adapter
leurs emplois du temps pour trouver des créneaux de discussion et de mise en commun. Néanmoins,
une part importante des étudiants déclarent avoir bien vécu I’organisation de cet enseignement dans
ce contexte particulier a distance. Ils déclarent que 1’enseignement a précisé leur vision de la science,
de la représentation de la bioéthique et a permis une meilleure projection dans un contexte profes-
sionnel futur : la discipline ne leur apparaissait plus comme inaccessible et abstraite. Ces enseigne-
ments ont permis de mieux comprendre des notions abordées dans d'autres cours, et de pouvoir ma-

nipuler ces notions sous un autre point de vue, en tant qu'objets de discussion. Enfin, les étudiants
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déclarent que les retours fait par l'enseignant, ainsi que 1'évaluation par les pairs, leur ont permis

d’évoluer et de se voir progresser.

Notre analyse sera complete fin juin 2021, et pourra étre enrichie par d'autres entretiens. Cet ensei-
gnement s'inscrit dans une idée de continuité et de progression. L.’ensemble des données collectées
permettra de construire un enseignement de L3 pour les étudiants qui auront déja suivi 1’option en

L2, en s'appuyant sur les écarts et les difficultés organisationnelles rencontrées.
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Point de vue
RESUME

Pour prendre en compte les évolutions de note société, 'INP-ENSIACET initie une
reconfiguration de sa formation d’ingénieurs, permettant de contribuer a I’élaboration de la
pensée critique des étudiants, en aidant a la compréhension et a la lecture des enjeux sociétaux,
de la complexité des situations. Dans cet article nous présentons de maniére non exhaustive les
initiatives mises en place pour cette transition : qui y prend part ? ot 'engagement émerge? et
analysons, en nous appuyant sur les positions éducatives dans la transition, ou se situent les
différents niveaux de I’engagement, ainsi que les formes qu’il y prend. Un focus est proposé sur
la fagcon dont la crise sanitaire est venue bouleverser cette transition, donnant a I’engagement

un caractére d’urgence.
SUMMARY

To take into account changes in society, INP-ENSIACET initiates a reconfiguration of its
training of engineers, allowing to contribute to the development of the critical thinking of
students, by helping to the understanding and the reading of societal issues, the complexity of
situations. In this article we present in a non-exhaustive way the initiatives put in place for this
transition: who takes part? where engagement emerges? and analyse, based on the educational
positions in the transition, where the different levels of commitment lie, as well as the forms it
takes. A focus is proposed on how the health crisis has disrupted this transition, giving the

commitment a sense of urgency.
MOTS-CLES
Engagement, position éducative, transition, enseignement supérieur
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1. Introduction

Toulouse-INP! se doit, en tant qu’établissement de formation, d’assurer sa responsabilité dans
la prise en compte des évolutions de notre société, car ceux qu’elle forme seront les acteurs de
la transition écologique en cours. Ainsi, ses composantes, dont I'INP-ENSIACET?
s’engagent plus intensément dans la conception de modalités éducatives permettant de
contribuer a 1’élaboration de la pensée critique des étudiants et a rendre les étudiants
conscients de leur role sur leur environnement et la société. Cela est conduit en cohérence
avec les recommandations de la commission des titres ingénieurs (CTI, 2020) et le cadre
de son focus développement durable et responsabilité sociétale (DDRS)’, et, également,
avec les réformes des formations d’ingénieurs, promouvant 1’approche par compétences,
et qui visent a l’intégration de davantage de compétences transversales « soft skills
» dans les curricula jusqu’alors essentiellement structurés par les compétences
scientifiques et techniques « hard/technical skills » (Poumay et al., 2017). Une autre
motivation a cette reconfiguration de la formation des ingénieurs émane des étudiants et de
leurs initiatives telles qu’Ingénieurs engagés* ou plus récemment, la COP2’ étudiant. Les
étudiants se préoccupant en effet du sens de leur formation et de leur futur métier au regard
des problématiques environnementales et sociétales. Enfin, ces évolutions au sein de la
professionnalisation des futurs ingénieurs viennent aussi questionner celles du métier de ceux
qui les forment. Si de nouvelles visées de la formation et de nouveaux dispositifs
pédagogiques voient le jour, on est en mesure de questionner, qui, sur le terrain, s’en empare,
individuellement ou collectivement, avec quel soutien, en adoptant quelle logique

d’engagement (Simonneaux et Simonneaux, 2017), et ou résident les potentielles difficultés ?

Cet article propose des €léments de réponse a ces questions en prenant appui sur le contexte de
I’INP-ENSIACET. Nous présentons de maniere non exhaustive les initiatives mises en place
pour cette transition et analysons, en nous appuyant sur les positions éducatives dans la
transition, ou se situent les différents niveaux de I’engagement, ainsi que les formes qu’il y
prend. Un focus est aussi proposé sur la facon dont la crise sanitaire est venue bouleverser cette

transition, donnant a I’engagement un caracteére d’urgence.

! Toulouse- Institut National Polytechnique www.inp-toulouse.fr/

2 Ecole Nationale Supérieure des Ingénieurs en Arts Chimiques et Technologiques https://www.ensiacet.fr/fr/index.htm]

3 https://www.cti-commission.fr/syntheses-des-focus- 1 -developpement-durable-et-responsabilite-sociale
4 https://ingenieurs-engages.org/
5 https://cop2etudiante.org/
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2. Le contexte de la transition

L’INP-ENSIACET est en transition pédagogique, entre les deux rives d’un fleuve « dans lequel
tout le monde ne nage pas dans le méme sens »°. L’une des rives est empreinte d’une culture
techno-scientifique, ancrée dans les disciplines d’une communauté éducative dont plus de 90%
des enseignants-chercheurs (EC) sont issus des sciences dures. Sur I’autre rive, il est considéré
que I'un des buts de I’enseignement des sciences est de développer chez les étudiants, la
compréhension de I’interdépendance entre la société et la science, comme dans le courant
éducatif, interdisciplinaire, connu sous le nom de Sciences-Technologies-Société. Cela conduit
chez les EC a des questionnements sur leur posture, neutre ou engagée, ainsi que sur leurs
pratiques professionnelles les amenant souvent hors de leur zone de confort. Ainsi, I’INP-
ENSIACET, I’école de la transformation de la matiere et de 1’énergie, a multiplié¢ depuis 2015
les initiatives 1’engageant dans une éduc-action (Simonneaux et Simonneaux, 2017) qui
caractérise « des orientations scientifiques, sociales et politiques des activités éducatives
s’appuyant sur une pensée critique » avec 1’'idée de contribuer également a la transformation
de la société. Deux EC volontaires ont été respectivement chargés de mission DDRS et d’un
module d’enseignement DIRE (Devenir Ingénieur Responsable et Ecocitoyen). L’objectif est
de passer de 6% a 11% du volume horaire de la formation, consacrés aux « soft skills », en les
adressant davantage a la compréhension de la société, de ses enjeux, a la connaissance de sa
responsabilité et a son développement personnel qu’aux savoirs et savoir-faire nécessaires a
I’exercice du métier d’ingénieur déja présents dans la formation, en reprenant les niveaux de

situation de la compétence analysés par Lemaitre (2014) (Tableau 1).

Tableau 1 : d’apreés Lemaitre (2014), objectifs et niveaux concernés des « softs skills »

Niveau Objectifs
Individu Développer son ouverture personnelle et élaborer son projet
(développement personnel) professionnel
Entreprise Acquérir les savoirs et les savoir-faire nécessaires a
(sciences humaines pour I’ingénieur) I'exercice de son métier d'ingénieur
Société Comprendre la société, ses enjeux, connaitre sa
(humanités) responsabilité

Au travers la mise en place de nouveaux enseignements et dispositifs pédagogiques tels qu'un

module d’introduction au développement durable proposé par une intervenante extérieure

6 Broussal D. (2017) Echanges table ronde colloque Changements et transitions : enjeux pour les éducations a

I’environnement et au développement durable
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adossé au passage du sulitest’, le traitement des questions socialement vives (QSV) (Legardez
et Simonneaux, 2006), ou encore la fresque du climat®, ’intention est de faire appréhender aux
étudiants une science en action, traversée d’enjeux socio-économiques, faite d’hypotheses,
d’incertitudes et de controverses, et de les outiller afin de développer leurs compétences
participatives d’analyse et de prise de décision argumentée. Des fonds de soutien et une
reconnaissance horaire a I’innovation pédagogique, comme la mise en place
d’accompagnements pédagogiques dédiés (Dechy-Cabaret et al, 2016), visent a donner un élan
aux EC pour co-construire certains de ces dispositifs et s’emparer de ces questions relatives au

changement climatique ou au progres technique.

3. (S’) engager (dans) la transition : I’émergence de I’engagement

A travers ce contexte, se dessinent les quatre niveaux de la position éducative pour enseigner
les QSV de I’échelle macro (Niveau 1) a I’échelle micro (Niveau 4) proposés par N. Hervé et
N. Panissal (ENSFEA-recherche en cours), que 1’on peut décliner a la situation de transition de
I’INP-ENSTACET pour proposer des éléments d’analyse de I’engagement, ainsi que de la forme

qu’il y prend et les questions qu’il souléve.

= Niveau 1 : la noosphéere

Les cadres prescriptifs de France Compétences’ et de la CTI se situent au niveau de la
noosphere, ils y sont articulés avec les politiques éducatives et sont aussi a 1’interface des
engagements politiques sociaux, économiques et environnementaux de 1’état. Ces cadres
apparaissent dans I’enseignement supérieur (ES) apres la décennie « Unesco » ou 1’éducation
au développement durable s’est développée dans 1’enseignement primaire et secondaire
(Tutiaux-Guillon et Considere, 2010). Ils sont plutot incitatifs, laissant la responsabilité aux
établissements de la mise en ceuvre de l’action qui, on le voit sur I’exemple de I'INP-
ENSIACET impacte le curriculum. Cependant comme cette action est évaluée, on y trouve une
premiére tension entre un certain assujettissement de I’établissement a répondre a la

prescription et son engagement en faveur d’un choix qui a une portée idéologique. Ce niveau

porte également, avec celui de I’établissement, le débat et les tensions associées sur le role de

7 https://www.sulitest.org/fr/
8 https://www.inp-toulouse. fr/fr/toulouse-inp/developpement-durable/fresque-du-climat/interviews.html

° https://www.francecompetences.fr/
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I’éducation a favoriser le changement et a émanciper ou a demeurer conservatrice.
= Niveau 2 : I’établissement

L’établissement apparait 1’agent régulateur de 1’action. Son engagement, ici en faveur d’une
démocratie cognitive permettant d’impliquer les étudiants sur des problématiques
environnementales et citoyennes, vient nécessairement mobiliser la question du collectif. En
effet, cet engagement dépend des convictions, de la posture et des choix pédagogiques des EC
dans leurs modalités d’intervention lors de situations concrétes d’enseignement/apprentissage
(Gibert, 2018), et de celui des intervenants extérieurs sollicités pour leur expertise, comme
d’une certaine exemplarité de 1’établissement mé€me...sans oublier les étudiants. La transition
qu’initie I’établissement et qui fonde son action s’inscrit dans la transition écologique qui
concerne tout un chacun. Pour I’établissement I’enjeu réside donc dans la définition d’objectifs
permettant la mise en ceuvre collective de 1’action qui ne soit pas une simple cohabitation, mais
qui tende vers une collaboration voire une co-élaboration (Marcel et Murillo, 2014). Les
missions DDRS et DIRE, précurseurs de cette transition, ont d’ailleurs permis cette co-
élaboration de dispositifs pédagogiques dédiés, a partir de groupes de travail, mais a moyen
termes les chargés de mission se retrouvent seuls a porter 1’action, avec un risque de
désengagement. Au stade ou en est cette transition sur le terrain, les actions ont des visées plutot
cognitives et comportementales, adressées essentiellement aux étudiants. Elles éduquent plutot
au choix personnel et la maniere de penser ses prédispositions a agir, sur une modalité Learning
by doing de Dewey, qu’aux choix personnel ET sociétal. L’ambition de changer de paradigme
et d’assumer que I’engagement de I’ établissement et de la communauté éducative a une finalité
politique demeure un sujet sensible, ou les prétextes d’un potentiel activisme et le role de
I’établissement apparaissent discutables, tandis qu’ils sont rarement discutés. Cet activisme,
pourrait en effet étre éclairé de la définition anglo-saxone de Benzce et Alsop (2010) citée par
Simonneaux et Simonneaux (2017) : « L’activism vise a une préparation pour agir de maniere
active et informée dans des actions politisées en vue d’une justice sociale et d’une préservation
de l’environnement et ainsi résister a une idéologie dominante ». La signature par
I’établissement de 1’accord de Grenoble « Pour accélérer la transition écologique de I’ES et de
la recherche », dans le cadre de la COP2°, comme la mise en place a I’échelle de Toulouse INP,

d’une vice-présidence a I’écologisation devraient permettre de reconsidérer cette ambition.
= Niveau 3 : I’enseignant

Lors de changement de paradigme, tel que celui de mettre 1’étudiant au cceur de ses
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apprentissages (Lemaitre, 2007), qui contribue aussi a celui de la transition, il ne suffit pas a
I’EC d’effectuer des changements adaptatifs (Paivandi, 2010), un changement de
culture professionnelle est a opérer. Sur la figure 1 issue des travaux de Simonneaux et
Simonneaux (2014), qui permet de visualiser le continuum d’enjeux éducatifs, les EC dont
les modalités d’intervention sont adossées aux pédagogies actives, peuvent, en restant
expert de cet enseignement, avoir le sentiment de demeurer sur un apprentissage scientifique
des étudiants, cependant que rendre 1’étudiant acteur de ses apprentissages, c’est déja lui
donner du pouvoir d’agir, lui permettre de faire du lien entre la théorie et I’agir, d’avoir une

réflexion critique.

La position éducative dans la transition s’appuie sur des dispositifs pédagogiques impliquant la
citoyenneté scientifique (fig. 1), et mobilise le développement de raisonnements fondés sur des
savoirs, des aptitudes, mais également sur des valeurs et 1’éthique, ce qui conditionne
I’engagement des étudiants, et celui des EC. Qu’il s’agisse de la fresque du climat ou des QSV,
leur traitement exige plus qu’une solution scientifique, c’est-a-dire la prise en considération des
implications sociales, des 1déologies et des valeurs qui accompagnent les décisions que sont
amenés a prendre tout citoyen. C’est un défi délicat pour les EC au niveau des contenus, souvent
non stabilisés, dépassant les frontieres classiques des disciplines, supposant des approches
complexes et interrogeant leur fonction et leur posture neutre ou engagée (Kelly, 1986), cette
derniere étant parfois difficile a concilier avec une injonction contradictoire a I’engagement
portée par I’établissement, qui sans doute soucieux de I’employabilité de ses étudiants, ne voit
pas d’un si bon il que les étudiants envisagent un futur dans lequel ils peuvent

individuellement ou collectivement agir.

Il convient de souligner que le niveau enseignant, concerne également les intervenants
extérieurs, les attachés temporaires a I’enseignement et a la recherche, et certains non-
enseignants (Biatss en charge d’encadrement de TP, nombreux au sein de I’école, ou encore les
personnels des médiatheques ou des services informatiques supports par exemple). Ils font
partie intégrante de la communauté éducative que 1’on évoque, cependant que la question de
leur position éducative dans la transition ne semble pas se poser dans les mémes termes que
pour les EC. Il suffit d’analyser les canaux de communication au sein de 1’établissement sur les
actions que sous-tend la transition pour comprendre que I’établissement n’attend pas
nécessairement un engagement de leur part, cependant que comme pour les étudiants, c’est

aussi par eux que les choses peuvent bouger.
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Figure 1 : Enjeux éducatifs de I’enseignement de questions socio-scientifiques (Simonneaux et
Simonneaux, 2014)

= Niveau 4 : I’étudiant

La position éducative dans la transition au niveau des étudiants, concerne, dans la situation
d’enseignement/apprentissage, les interactions avec les étudiants comme celles qui
interviennent entre étudiants. Dans ces interactions, si I’on peut trouver les différentes formes
d’accompagnement des étudiants que propose De Ketele (2014) et rappelées sur le tableau 2,
les nouveaux dispositifs pédagogiques favorisant le développement de la réflexion critique
permettent une forme de partenariat et de co-construction (Forme D, Tab. 2) du fait qu’ils
mobilisent, sur une problématisation nouvelle, des savoirs partagés et distribués entre les
différents acteurs. Cependant, ces nouvelles pratiques supposant des approches complexes, sont
percues par les enseignants comme risquées (Bateman, 2015). Ils considerent en effet qu’ils
manquent de maitrise sur la mise en place d’activités reposant habituellement sur un travail
logique, explicatif ou de raisonnement mais qui ici généere des incertitudes relatives a ce que les
étudiants peuvent proposer en classe, en termes de croyances, savoirs, valeurs ou bien

d’émotions.

Dans le méme temps, les étudiants sont de plus en plus nombreux a se mobiliser dans un
mouvement, porté de maniere plus globale par la jeunesse, pour les causes environnementales

et les espaces collectifs qui y sont associés et en viennent, dans une recherche de cohérence, a
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questionner leur formation et leur futur professionnel et personnel. Le terme d’engagement
des étudiants (Mouhib, 2018), qui apparait comme un facteur clé de la réussite, faisant
référence a leur engagement dans leurs études dans la perspective de la loi Orientation et
réussite des étudiants de 2018, fait aujourd’hui référence a leur engagement social et
politique et a leur souhait d’agir pour un accomplissement individuel et collectif (Becquet,
2015). On va ainsi trouver dans ce niveau de la position éducative, une intervention des
étudiants qui vient éprouver la formation, et si sur certaines initiatives, telle que la fresque du
climat, étudiants, EC et établissement font ensemble, on voit plus fréquemment une difficulté
qui persiste des EC et de I’établissement, a se saisir des initiatives étudiantes, en
minimisant le pouvoir créatif et d’autonomie des étudiants dans leur propre engagement

(Freire, 1974) (David, 2015).

Tableau 2 : Une tentative de modélisation des quatre formes d’accompagnement des étudiants dans I’ES
(De Ketele, 2014)

Partir du déja la

Référentiel | Situation A Situation C Référentiel
«ramener dans le chemin» «faire découvrir un chemin
Difficultés académiques oublié ou non reconnu»
— remise a niveau Problématique identitaire —
Accompagnateur construction identitaire
= un maitre compagnon réviseur | Accompagnateur= un maitre
Accompagnement= remise a compagnon accoucheur
niveau Accompagnement= révélation,
reconnaissance
.. fixé ... ouvert
Situation B Situation D
«faire découvrir un nouveau «s'aventurer ensemble dans de
chemin» nouveaux chemins»
Probléme académique nouveau — | Un inédit a problématiser —
résolution créative récit d’'une problématisation
Accompagnateur= un maitre nouvelle
compagnon artisan Accompagnateur= un maitre
Accompagnement= initiation compagnon partenaire
Accompagnement=

co-construction

Vivre du nouveau

Le Guide pratique 2020 de la valorisation de I’engagement étudiant, fruit de la collaboration
entre le BNEI, la cdefi et la CTI, vient souligner la (re)considération de I’engagement étudiant

qui passe de I’émergence a la reconnaissance.

La situation de crise de la Covid19, qui arrive au moment de sa parution, vient bouleverser
notre quotidien, nos reperes individuels et collectifs, rappelant que I'issue de la transition est

une inconnue et donnant a I’engagement un caractere d’urgence,

4. (Sur) vivre (a) la crise : 'urgence de I’engagement

Cette crise, au-dela d’une crise sanitaire, nous fait vivre une construction du savoir en temps
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réel, emprunte d’incertitudes, offrant une multitude de discours et d’informations, émanant
d’experts, d’acteurs de la situation, relayées, soutenues, controversées (ou pas) par les médias
et les réseaux sociaux, questionnant les prises de décision par les gouvernances et leur mise en
ceuvre. Qui/que croire/penser/faire pour se projeter dans un futur a moyen et long termes, et
comment poursuivre les activités confiées aux EC et formateurs, aux accompagnateurs
pédagogiques, comme aux étudiants, puisque pour I’ES, la continuité pédagogique a été le
maitre mot? Certes cette communauté, comme plus largement notre société est habituée au
changement (réformes, déclaration de Bologne, transformation pédagogique, LRU...), mais la
Covid 19, en tant que QSV chaude mondiale est venue, d’une part, réveiller la problématique
du changement climatique ainsi que les enjeux de la transition écologique qui nous concerne
tous, en soulignant leurs accélérations vis-a-vis des changements que notre société a pu vivre
au préalable, et a été, d’autre part, le révélateur d’éléments et de questionnement de nos terrains,

dont nous n’avions pas ou plus, collectivement, connaissance et sans doute conscience.

En effet, dans ce contexte, « Notre maison briile... » de J. Chirac refait surface, tandis que nous
constatons aussi qu’il est possible de cesser 1’exploitation des vols aériens dans leur intégralité,
et de réduire de manicre drastique les émissions des gaz a effet de serre par une industrialisation
en sous-fonctionnement par exemple. La communauté éducative de I’ES (re)découvre qui sont
ses étudiants : ils appartiennent a cette tranche d’age des 15-25 ans qui déja en temps normal
est la plus vulnérable (AEP,2018), et en outre par la préoccupation qu’elle a eu de s’assurer de
leurs conditions d’études et de vie par un suivi jugé chronophage mais souvent satisfaisant, la
santé mentale est entrée dans son glossaire et expérience professionnels. Les EC, confrontés a
des pratiques et situations nouvelles, nécessitant I’appui des accompagnateurs pédagogiques et
du numérique, dans une situation fragilisant la frontiére entre vie personnelle et vie
professionnelle, mettant la recherche au second plan de leurs missions, s’adaptent, font face, de
maniére plus ou moins collective, avec des difficultés persistantes malgré un fort investissement
(Béduchaud et al 2020). Etudiants, comme EC en viennent a questionner respectivement le
sens méme de leurs études et projets, en cherchant de nouveaux repéres pour se projeter dans
un futur proche (Hervé et Huez, 2020) et le sens de leur métier, ne se reconnaissant pas dans
leurs pratiques au quotidien. Il est possible que ces questionnements soient temporaires, ou pas,
mais il y a sans doute un intérét a s’en saisir car : « La transition n’est donc pas qu’une affaire
de traversée, elle est aussi crise, krisis, moment politique par excellence puisqu’il s’agit de
décider ensemble de juger collectivement du chemin que nous prendrons, de réunir les

conditions d’une décision qui nous engage tous. » (D. Broussal®).

36



5. Un principe, comme piste a retenir

De ces éléments de réflexions, nous retenons un principe qui nous parait essentiel
pour poursuivre cette transition. Il est fondé sur les travaux, toujours d’actualités, de Paolo
Freire (1974) : « Personne n’éduque autrui, personne ne s’éduque seul, les hommes
s’éduquent ensemble par I’intermédiaire du monde ». Il s’agit de cette co-élaboration, ol
I’on fait avec, ensemble, sans role et attribution prédéfinis, dans une interdépendance
factuelle. Dans ce cadre-1a, les recherches collaboratives, les recherches avec, sont de premier
ordre (Huez, 2019), car fondées sur une dynamique émancipatrice (Marcel, 2016), elles
permettent la construction de savoirs métissés (professionnel et scientifique), la mobilisation
des représentations sociales de ses participants (Hervé et Huez, 2020), et viennent ainsi les
aider a se situer, ce qui contribuent a rendre intelligible leur agir professionnel individuel et

collectif (Jorro 2006).
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La rhétorique dans I’étude des controverses a theme scientifique.

Des outils pour I’engagement citoyen des étudiants en sciences.
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TYPE DE SOUMISSION
Point de vue

RESUME

Nous avons mis en place depuis plusieurs années un projet de formation a 1’étude de
controverses sociales a théme scientifique. Il se distingue de 1’étude classique des
controverses dans laquelle on se concentre sur les theéses et les arguments explicites
car il inclut une approche de la rhétorique des controverses, ¢’est-a-dire de I’ensemble
des moyens mis en ceuvre pour persuader un public sans nécessairement se fonder sur
des arguments explicites. Une telle étude permet d’¢largir la critique des textes au-dela
des articles scientifiques et des argumentaires institutionnels afin d’étre en mesure de
comprendre le fonctionnement des articles de presse ou des réseaux sociaux,
notamment lorsqu’ils utilisent des techniques masquées ou fallacieuses. Cette étude
propose a I’étudiant des outils critiques qui pourront 1’aider a s’engager dans des
débats de société liés aux disciplines dans lesquelles ils se spécialisent.

SUMMARY

For several years now, we have been setting up a training project for the study of
scientific-themed social controversies. It differs from the classic study of controversies
in which we focus on theses and explicit arguments because it includes an approach to
the rhetoric of controversies, that is to say of all the means implemented to persuade
an audience without necessarily relying on explicit arguments. Such a study makes it
possible to broaden the criticism of texts beyond scientific articles and institutional
arguments in order to be able to understand the functioning of press articles or social
networks, in particular when they use hidden or deceptive techniques. This study
provides students with critical tools that can help them engage in societal debates
related to the disciplines in which they specialize.

MOTS-CLES

Argumentation, rhétorique, controverse sociale a theme scientifique, interdisciplinarité,

engagement social
KEY WORDS

Argumentation, rhetoric, social controversy with a scientific theme, interdisciplinarity, social
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1. Une formation a I’étude de ’argumentation et de la persuasion
dans les controverses sociales a theme scientifique

A T'université et dans les grandes écoles, 1’étude des controverses prend souvent la forme
d’une cartographie des controverses qui prend en compte les théses en présence, les domaines
scientifiques mobilisés, et les différents groupes qui soutiennent des théses qui peuvent étre
opposées, complémentaires, compatibles ou non entre elles, et qui sont aussi susceptibles ou

non d’évoluer vers un compromis ou un consensus.

De telles cartographies permettent de se faire une idée des connaissances scientifiques prises
en compte, des enjeux économiques, politiques, religieux, éthiques, militaires, etc., et des

groupes et institutions qui prennent position.

Ce panorama est indispensable pour comprendre les enjeux sociaux auxquels nos étudiants
seront confrontés dans leur carriére scientifique, et il constitue donc une partie de notre

enseignement.

Nous pensons également qu’il est devenu tres utile et méme nécessaire d’ouvrir a la pensée
critique 1’étude de la rhétorique des controverses, c’est-a-dire, I’étude des moyens de
persuasion mis en place par les différents intervenants d’une controverse. Ces moyens ne sont
pas seulement des arguments, c’est-a-dire des ensembles de raisons et de causes qui justifient
les propositions constitutives d’une thése. Ces moyens sont ceux que la rhétorique étudie
depuis 2500 ans. Ilspermettent de donner une visée argumentative a des séquences qui ne
contiennent pas nécessairement d’argument explicite. Ils peuvent se déployer dans des textes
sous des formes diverses qui semblent au premier abord n’étre qu’une description, une
narration, un dialogue, une explication, une information factuelle, une iconographie, voire
méme une police de caractere, un choix de couleurs, une mise en page, etc. L’étude du sens
des textes qui traitent de controverses ne peut donc se réduire a des compilations

d’argumentaires, d’études d’opinions et de statistiques.

2. Le contexte universitaire de I’étude des controverses

L’étude des controverses sociales a théme scientifique est réalisée dans un contexte
universitaire qui n’est pas propice toujours a son développement : (1) cette étude n’occupe
qu’une place réduite dans la formation des étudiants en sciences de la vie, (2) elle ne fait pas
partie du cceur disciplinaire en sciences qui retient naturellement 1’essentiel de 1’attention des

¢tudiants et de D'institution universitaire, (3) elle s’adresse a un public peu préparé pour
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aborder des connaissances qui relévent des sciences humaines. De plus (4) dans un contexte
de chomage important, il est difficile, peut-étre méme périlleux, pour un jeune étudiant, de
prendre position dans des controverses qui portent sur les pratiques et les conséquences de

nouveaux développements technologiques.

Cependant, cette étude critique joue un rdle essentiel dans la formation citoyenne des futurs
scientifiques et elle s’est développée dans plusieurs types de formations universitaires (Albe,
2009; M¢éadel, 2015) ou elle est maintenant reconnue, comme nécessaire, notamment dans les
formations scientifiques en sciences de la vie (Goldberg & Crosse, 2015; Goldberg, Kraska,

& Souchard, 2007).

3. Les objectifs de notre formation

Les objectifs de notre formation consistent a former les étudiants a 1’étude critique d’articles
qui portent sur des controverses sociales a théme scientifique et, lorsque 1’étudiant le souhaite,

a un engagement citoyen et a une prise de position personnelle.

Le travail critique dans lequel les étudiants s’engagent est balisé par notre enseignement, afin
de proposer des outils puissants qui pourront par la suite étre aisément mis en ceuvre pour
analyser la solidité une argumentation, et qui sont adaptés a un public de scientifiques peu

formé aux sciences humaines.

3.1. Les connaissances prises en compte dans notre formation

A La Rochelle Université, notre formation repose sur trois grand domaines qui étaient déja
pris en compte dans la rhétorique antique : I’étude des arguments, I’étude des moyens de

persuasion et I’étude des conditions sociales dans lesquelles se déroulent les controverses.

La rhétorique antique nous a légué un savoir technique et pédagogique d’une grande utilité
pour I’étude des controverses actuelles. Ses grands chapitres (I’invention, la disposition,
I’¢locution, 1’action et la mémoire) constituent un plan a la fois clair, englobant, et actuel pour
notre étude (Ferry & Sans, 2015). C’est pourquoi la partie théorique du cours reprend des
notions classiques de la rhétorique antique, dans la lignée de formations qui se développent
actuellement au lycée et a I'université (Chiron, 2018) et qui s’inspirent de formations parfois

trés anciennes (de Jouvancy, 2020).

Les exemples pratiques se concentrent sur des discours actuels tels que les articles de la

presse nationale d’information, mais également sur des discours complotistes, des discours
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manipulateurs de la publicité, des discours propagandistes. Nous nous intéressons également
aux manipulations de grandes industries pour dénigrer des travaux scientifiques qui montrent
la toxicit¢ de certaines productions technologiques (certains industriels du tabac, du
pétrole, du transport, du médicament et certains experts liés a ces industries) (Foucart, 2013;
Foucart, Horel, & Laurens, 2020; Oreskes & Conway, 2012; Proctor & Girel, 2013), qui

s’étudient aujourd’hui dans une discipline dédiée, 1’agnotologie (Girel, 2013)

Certaines de nos séquences pédagogiques se centrent sur I’étude du sens telle qu’il se
construit dans certains choix syntaxiques ou grammaticaux (Charaudeau, 1992),
dans I’expression de clichés, de formules, de stéréotypes ou encore avec des figures de
style, des modalisations, et différentes formes de paroles rapportées (Amossy, 2006;

Danblon, 2005; Garric & Calas, 2007).

3.2. Les compétences mises en ceuvre dans notre formation

Différentes compétences générales et spécifiques sont mobilisées et développées dans notre

étude :

* Repérer la thése d’une séquence argumentative, ainsi que le théme, le propos, les
domaines dans lesquels une argumentation est proposée, mais aussi les domaines qui
ne sont pas argumentés, soit qu’ils sont absents ou soit qu’ils ne sont exprimés que par
I’entremise d’opinions, de clichés, de stéréotypes, de sous-entendus, ou de propos
ironiques.

* Repérer les arguments et évaluer leur solidité. Cette évaluation s’opere soit par une
étude critique de leur conclusion, soit par une étude critique de leurs prémisses, en
utilisant de grands criteres proposés par Trudy Govier (2010) et longuement étudiés en
classe (les prémisses sont-elles acceptables, pertinentes et suffisantes pour justifier la
conclusion ?), ainsi que des criteres qui évaluent la logique des arguments (Sinnot-
Armstrong & Fogelin, 2010)

*= Repérer des éléments propres a persuader le lectorat, sans pour autant constituer
des arguments explicites. Nous pensons ici a des séquences narratives, a 1’humour, a
I’énoncé d’affirmations péremptoires, a un lexique connoté par la peur ou au contraire
par la confiance sans qu’un tel climat ne soit justifié par une argumentation solide. De
tels éléments se retrouvent dans de nombreux articles qui traitent de controverses

sociales a theme scientifique. Cependant, ces séquences se sont aussi parfois utilisées

42



dans un but fallacieux dans des articles conspirationnistes que nous étudions

¢galement (Goldberg, 2019)
Mentionnons encore deux compétences plus générales.

= L’expression orale, dont I’importance est reconnue tout au long de la formation
scolaire, depuis la maternelle jusqu’au lycée (Delhay, 2019). Elle constitue encore un
¢lément essentiel de la formation universitaire, pour soutenir une thése, pour montrer
sa solidité, pour montrer qu’elle est plus solide que des théses concurrentes, mais aussi
pour gérer le stress, la respiration, la gestuelle, la posture, le regard. Cette expression
orale est aussi formatrice pour apprendre a tenir compte de son public (de ses
présupposés, de ses compétences, de ses connaissances, de ses valeurs, de ses centres
d’intérét).

= La participation a un débat contradictoire, pour étre a la fois dans 1’écoute, la
bienveillance, la prise en compte des arguments et des contre-arguments des différents
intervenants, pour renforcer ou nuancer sa propre position, ou encore, pour &tre

capable de renoncer a tout ou partie des positions que 1’on soutient, ainsi que pour

I’aptitude a synthétiser et a reformuler la pensée d’autrui.

4. Notre dispositif de formation

Dans les premieres années universitaires (en Licence 2), nous choisissons un théme qui
concerne le coeur de la formation scientifique : par exemple, pour nos étudiants en sciences
pour la santé, nous traiterons du label Nutriscore en lien avec la nutrition, ou de la législation
sur les insecticides néonicotinoides, ou encore des controverses sur les études de toxicité du
bisphénol A. Ces controverses nécessitent une formation préalable des étudiants aux questions

scientifiques qui doivent étre comprises.

Les questions posées a ces jeunes étudiants suivent un ordre rprécis et logique pour 1’étude
d’articles de presse souvent brefs (600-1000 mots) : caractériser 1’article (source, date, genre),
identifier le théme, le propos, la thése, les arguments, les séquences (argumentatives,
descriptives, narratives, dialogales), les paroles rapportées, puis évaluer les arguments (voir

plus loin). Les étapes évoluent donc dans le sens d’une plus grande complexité.

En Master, avec un public mieux outillé pour comparer des argumentaires, nous pensons que
I’étudiant doit pouvoir choisir le théme de la controverse qu’il abordera en classe, car il nous

parait évident qu’un citoyen ne s’engage dans une controverse que si elle suscite son propre
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intérét. De plus, en général, les étudiants choisissent de traiter d’une controverse qu’ils
connaissaient déja et dans laquelle ils sont motivés pour prendre position. Certaines
controverses traitent de questions liées au genre, a la sexualité, d’autres traitent de pratiques
illégales ou dangereuses dans certaines industries, et d’autres encore, de la désinformation, de

la propagande, du détournement de ’attention sur les réseaux sociaux.

Nos enseignements reprennent pour 1’essentiel une présentation d’éléments de la rhétorique
antique, ’étude des arguments et de 1’argumentation, 1’é¢tude de certaines notions de
rhétorique qui peuvent étre adaptés a certaines attentes de notre public d’étudiants ou a
certains événements de 1’actualité (le proces sur le Médiator, la controverse sur la toxicité des

néonicotinoides, etc.)

Notre projet pédagogique est centré sur 1’étude d’articles de presse et de sites internet qui
traitent de controverses sociales a théme scientifique. Nous constituons de petits corpus qui
traitent généralement d’une question précise dans une période de temps bréve (un moment
discursif) et qui soutiennent les principales theéses en présence pour traiter un probleme. Par
exemple, un corpus qui traite du logo Nutriscore comprendra des articles provenant
d’industriels, du Ministére de la Santé, de responsables du Plan National Nutrition Santé,
d’une société savante de pédiatrie, d’une association de consommateurs et de représentants de
la grande distribution. Chaque fois que c’est possible nous essayons de construire un corpus
qui témoigne de I’existence de plusieurs théses plutot que d’une dichotomie de type

pour/contre qui masque la diversité des approches, des intéréts et des enjeux.

Au terme de notre enseignement, les étudiants rendent un travail qui peut prendre plusieurs

formes différentes :

* Une étude critique des arguments et des moyens persuasifs dans 1’un des articles du
corpus qu’ils ont étudiés.

* Une étude de deux ou plusieurs positions qui s’expriment dans le cadre d’une
controverse. Ces positions ne doivent pas nécessairement étre opposées.

= Une étude critique d’une publicité, d’une séquence d’influenceurs sur des réseaux

sociaux, d’un pamphlet, etc.

Ces travaux peuvent prendre la forme d’un document écrit, d’un diaporama, d’une
présentation orale classique, ou d’une mise en scéne dans laquelle les étudiants montent une

petite séquence pédagogique.
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3. Observations de I’enseignant

De nombreux étudiants sont peu préparés a 1’étude des controverses. Ils sont aussi peu
préparés a porter un regard critique sur I’enseignement qu’ils regoivent, de sorte qu’ils
éprouvent des difficultés a exprimer une position, ou bien, au contraire, a refuser de prendre
position lorsqu’ils sentent qu’ils ne disposent pas de connaissances suffisantes. Au début de

notre projet pédagogique, nous observons souvent les problémes suivants :

= Pour constituer un corpus d’études, les premicres tentatives des étudiants montrent que
nombre d’entre eux choisissent des sources peu fiables pour s’informer (par exemple
ils choisiront des sites purement commerciaux de nutrition qui présentent une facade
donnant a penser qu’il s’agit de sites d’information impartiale).

= Lorsqu’ils sont placés face a une alternative entre deux positions incompatibles, de
nombreux étudiants choisissent de soutenir I’'une des deux options en dépit du malaise
qu’ils ressentent, sans étre en mesure de prendre de la distance, de prendre le temps de
s’informer.

» La découverte de la rhétorique engage 1I’étudiant dans une étude critique qui devient
beaucoup plus profonde et solide a mesure qu’il découvre les questions et les outils de
cette discipline. Par exemple, peu d’étudiants ont conscience qu’il existe des termes,
des expressions, ou encore des formes syntaxiques qui tendent a masquer certains
¢léments de la réalité sociale. Ils ignorent parfois que la qualit¢ d’un débat
contradictoire peut dépendre du contexte dans lequel les gens discutent, des personnes
invitées pour discuter et de celles que I’on a parfois (opportunément) oubliées, ou
encore des informations communiquées aux participants pour se construire un avis
éclairé sur une question (Breton, 2004)

* Peu d’étudiants ont conscience de la puissance persuasive de certaines séquences qui
ne contiennent pourtant aucun argument explicite : Il peut s’agir d’informations
factuelles, d’images, d’ceuvres d’art, de chansons, de slogans publicitaires, etc.

= Depuis quelques années, notre enseignement constitue une option dans le programme
d’études. Ces derni¢res années, cette option a été choisie par pres de 90% des
étudiants en licence 2 de sciences de la vie et en sciences pour la santé (promotions
d’environ cent étudiants), ce qui témoigne d’un intérét manifeste pour 1’étude de

questionnements €thiques et sociaux.
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Paradoxalement, nous observons que notre pédagogie présente a la fois des contraintes et des
libertés substantielles pour les étudiants. Les contraintes portent sur 1’obligation d’utiliser les
savoirs théoriques vus en cours pour réaliser leur travail d’étude, qui sera évalué. Ces
contraintes se justifient parce que, comme ce fut le cas pour de nombreux enseignants depuis
vingt-cinq siécles, nous observons que ’apprentissage des notions rhétoriques impose de

devoir les utiliser dans des situations concretes.

Les libertés substantielles des étudiants portent sur le choix des sujets qu’ils abordent lors des
¢valuations. Ils choisissent eux-mémes ’article qu’ils soumettent a la critique. Souvent, ces
sujets s’¢loignent de controverses sociales ayant une composante scientifique (tels que
I’¢lévation du niveau des océans dans les iles coralliennes, ou la publicité pour des aliments
ultra-transformés, etc.). Elles porteront alors sur des sujets sociaux tels que le procés d’une
femme battue qui a tué son mari, sur des questions de harcélement sexuel au travail, sur les

migrations forcées, sur des pratiques médicales controversées, etc.

Les libertés de choix offertes aux étudiants portent aussi sur les types de présentations qu’ils
réalisent (vidéo, petite séquence pédagogique, diaporama) et sur les groupes de travail qui se

constituent librement.

5. Conclusion

La formation a I’étude des controverses scientifiques ouvre le domaine de la critique
universitaire bien au-dela de 1’étude des articles scientifiques classiques parus dans des revues
spécialisées, et qui se caractérisent par un style souvent uniforme, ainsi que par des
contraintes de genre assez strictes (notamment l’écriture impersonnelle, ’objectivité, le

primat de ’expérimentation, de la source et de la preuve, I’évaluation par les pairs).

A Tinverse, les articles de presse ou des réseaux sociaux, méme lorsqu’ils traitent de
questions sociales a théme scientifique, présentent une grande diversité de genre (pamphlet,
témoignage, billet d’humeur, lettre ouverte, communiqué de presse, etc.), une diversité de
niveau de langage, de registre, et de nombreuses séquences a visée persuasive qui sont
normalement exclues des articles scientifiques (caricatures, blagues, aphorismes, arguments

d’autorité, appels aux émotions, sous-entendus, propos démagogiques, etc.).

Notre projet montre que de nombreux étudiants sont souvent désarmés pour réagir a ces
articles, en particulier lorsqu’ils versent dans le complotisme, le simplisme, la caricature, la

désinformation, I’embrigadement, 1’appel a la haine, les incantations, les promesses de jours
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heureux ou malheureux, ou encore le dénigrement d’une catégorie de personnes (telle que les
scientifiques, les responsables politiques, les associations, les migrants, les écologistes, les

agriculteurs, etc.),

C’est pourquoi notre projet se concentre non seulement sur la solidité des arguments mais
aussi sur I’étude d’outils rhétoriques propres a entrainer la persuasion par des voies tres
¢loignées et souvent incompatibles avec celles des argumentations scientifiques classiques. Il
importe que les jeunes scientifiques soient sensibilis€s a ces discours et préparés a leur étude
critique afin de pouvoir y repérer les stratégies argumentatives, et éventuellement de ne pas
tomber dans des piéges de la désinformation et de la propagande. Notre formation contribue
aussi a la critique des argumentations construites par les étudiants eux-mémes, afin qu’ils
deviennent plus sensibles aux techniques argumentatives fallacieuses qu’ils pourraient avoir

tendance a utiliser eux-mémes dans leurs propres discours.
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TYPE DE SOUMISSION

Analyse de dispositif

RESUME

La transition lycée-université est souvent difficile et positionne certains étudiants en situation
d’échec. Au deuxiéme semestre universitaire, nous avons proposé a des étudiants de L1 suivant
le parcours “OUI-SI” et ajournés pour le semestre 1, un dispositif de formation alliant une
pédagogie respectueuse du rythme individuel d’apprentissage mais aussi une révision du
positionnement face au savoir dans la dyade enseignant — apprenant. Ce format a été appliqué

en Physique et en Chimie. Les premiers résultats auto-rapportés indiquent un changement
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encourageant en termes d’estime de soi et de sentiment d’auto-efficacité chez les étudiants et
pourraient a 'avenir étre étendus a d’autres unité d’enseignement. Il s’agirait d'un premier pas

vers la réussite universitaire.
SUMMARY

The transition from High school to university can be challenging and make it difficult for some
students to succeed. During the second semester, we proposed to L1 (first year of a bachelor's
degree) students following the "OUI-SI" course and who had failed their first semester exams, a
training program that combined a pedagogy respectful of their individual learning rhythm with
a reimagination of educational roles in the learning process. This format was applied in Physics
and Chemistry. First self-reported results regarding students show encouraging changes in
terms of self-esteem and perceived self-efficacy and could be extended to other teaching units

in the future. This could be the first step towards university success.
MOTS-CLES

Apprentissage guidé ; estime de soi ; sentiment d’auto-efficacité ; hétérochronie d’apprentissage
KEY WORDS

Guided learning, self-esteem; self-efficacy; self-paced learning

1. Introduction

1.1. Mise en contexte de la recherche

L’apprentissage ne peut se résumer a un empilement de strates de connaissances. Un
apprentissage efficace et réussi implique certes, la maitrise de contenus théoriques mais fait
également appel a un large éventail de compétences exécutives. Afin d’atteindre avec succes

les objectifs fixés, I’apprenant doit faire preuve d’auto-régulation (Zimmerman et al. 2017).

A ce titre, la transition lycée-université est parfois mal vécue par les étudiants et 1’issue du
semestre se révele malheureusement étre un échec. L’ approfondissement des connaissances et
I’appropriation des concepts est nécessaire a l’université. Tres vite, une multitude de

compétences transversales, cachées, transparaissent (Behr et al. 2020).

En tant qu’enseignantes de Physique et Chimie a I’Université, nous constatons que bon nombre
d’étudiants en situation d’échec ont du mal a diagnostiquer leurs difficultés et, conséquemment,
a envisager des stratégies adaptées a mettre en ceuvre. De plus, malgré un véritable potentiel,
ces étudiants, chez qui il manque souvent les premiers barreaux a 1’échelle d’acquisition
des compétences, développent souvent une forme d’auto-censure, les entravant a « lever le

pied et se lancer ».

50



QPES 2022 : S'engager et pouvoir d'agir

Ces constatations sont d’autant plus inquiétantes que nos étudiants scientifiques sont, au fil
des années, de plus en plus fragiles. Leur profil est hétérogene, avec une diversité en
termes de compétences, de méthodologies mais aussi de rythme d’acquisition des
connaissances. La motivation n’est pas toujours au rendez-vous et conduit a un manque
de persévérance, un désinvestissement puis un décrochage. Ceci est encore plus flagrant en

distanciel.

Ainsi, nous nous sommes demandés comment aider ces étudiants en situation d’échec a

mieux appréhender leur semestre.

1.2. Cadre conceptuel

Afin de favoriser l’abord serein du parcours universitaire de ces étudiants, 2
unités d’enseignement (UE), appelées Physique du rebond (PhR) et Chimie du rebond (ChR)
ont été construites. Toutes deux visaient a revaloriser I’estime de soi et le sentiment d’auto-
efficacité dans les apprentissages ; deux leviers qui nous apparaissaient essentiels pour aider

nos étudiants les plus en difficulté.

L’estime de soi correspond a une représentation, positive ou négative, qu’une personne se fait
a son propre égard, en s’approuvant ou se désapprouvant soi méme et en établissant
des jugements envers ses valeurs personnelles (Rosenberg et al., 1995). Prédictrice de
réussite académique et professionnelle (Salmela-Aro et Nurmi, 2007) , I’estime de soi
mesurée a l'université est également connue pour son rdle de médiation sur la
relation entre procrastination et bien étre, et ce de facon plus ou moins importante selon
la performance académique (Duru et Balkis, 2017). Il nous semblait pour cela
important de travailler a améliorer chez nos étudiants la valeur qu’ils s’accordent afin de

relancer leur confiance en soi.

Le deuxieme levier sur lequel nous avons choisi de travailler est le sentiment d’auto-efficacité
(Bandura, 1997) - sentiment de réussite face a un probleme donné. L.’auto-dévalorisation (i.e.
sentiment d’auto-efficacité faible) - liée au manque d’estime de soi, et favorisée par une faible
efficience d’analyse de ses propres pratiques (i.e. métacognition) - enferme 1’éléve dans un état
de «peur de faire » et annihile ses performances (Joét et al. 2007). En favorisant la
métacognition, cette faculté représentationnelle et introspective qu’ont les étudiants de I’état de

leurs connaissances et des actions possibles permet de renforcer ce sentiment d’auto-efficacité.
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Enfin, étant donné la disparité de nos €tudiants, un troisieme levier serait une gestion de la
classe au format a son rythme (Parmentier et al., 2017). Cette modalité va a I’encontre de la
posture de controle, pour laquelle I’enseignant cherche a faire avancer tout le groupe en
synchronie (Bucheton et Soulé, 2009). Aussi, ce format vise a favoriser les interactions et
réflexions entre pairs. En effet, une relation duelle enseignant - classe d’étudiants freine voire

parfois interdit les interactions entre pairs (Génevaux et al., 2014).

Ainsi, nous avons cherché a connaitre I’impact de ce dispositif visant a renforcer I’estime de
soi, le sentiment d’auto-efficacité, I’apprentissage a son rythme sur un jeu de compétences qui
nous paraissait fragile lors des premieres séances. Bien que l'objectif soit de développer des
compétences disciplinaires, notre module se différencie des unités d'enseignement (UE)
disciplinaire dans le sens ou ce temps passé aux cOtés de I'étudiant est dévolu a rectifier et
optimiser ses compétences transversales fondées sur des conseils méthodologiques qui lui font

défaut.

2.  Matériel et Méthodes

2.1. Participants

La recherche a été menée aupres de 83 étudiants (49 hommes) inscrits en 1 année de licence
(L1) a I’'UFR Sciences de I'université de Versailles-St-Quentin (Paris-Saclay). Ces étudiants
ont été étiquetés « OUI-SI » (en lien avec la loi ORE- 2018) au moment de leur inscription a
I’Université en septembre 2020 et ont échoué a leur premier semestre universitaire. Chacun
s’engageait en début de semestre 2 de L1 - appelé semestre rebond - a suivre les enseignements
de 3UE (Unité d’Enseignement) scientifique imposées (6 ECTS/UE), sur les 5 suivies au
premier semestre (S1). Le volume horaire de chaque UE (54 h sur 12 semaines réparties en 2
séances hebdomadaires de 3h et 1,5h) est le méme qu’au premier semestre mais composé

uniquement de travaux dirigés (TD).

Tous les étudiants inclus dans notre protocole suivaient au moins une UE chimie rebond (ChR)
et/ou physique rebond (PhR). 81 suivaient I’'UE maths Rebond. Les UE (maths, biologie,

informatique) étaient construites sur un format classique sachant/apprenant.

Malgré les conditions sanitaires, ces étudiants ont été accueillis en présentiel sur le site de
I’université. Chaque groupe de TD comprenait en moyenne 26 étudiants répartis sur 2 salles.

En PhR, 3 enseignants assuraient I’enseignement des 2 créneaux des 2 groupes en se
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répartissant les themes abordés dans le semestre. En ChR, les séances étant en parallele (4

salles), les 2 enseignants se déplacaient dans toutes les salles.

Tableau 1 : Répartition des 83 étudiants de notre recherche en fonction des inscriptions au semestre 2 aux

3 UE du semestre 1.

Nombre UE Chimie | UE Physique UE UE Biologie UE
d’étudiants Mathématique Informatique
30 X X X
30 X X X
19 X X X
2 X
1 X
| X X

2.2. Construction du support d’enseignement

Afin de répondre aux besoins hétérogenes de nos étudiants, notre support a été construit pour
pouvoir étre profitable au plus grand nombre.

Pour chacune des 2 UE (PhR et ChR), dans le but de favoriser la maitrise des Acquis
d’ Apprentissages Visés (AAV), les fascicules polycopiés comprenaient des rappels de cours
précédant une succession d’exercices répétitifs. Les exercices €taient organisés par ordre
croissant de difficulté pour conduire a des problemes complexes. Les étudiants pouvaient
progressivement s’approprier des savoirs et intégrer les méthodes de travail. En PhR, des
rappels fondamentaux sur les méthodes de résolution et les astuces nécessaires a certaines
résolutions de probléme émaillaient le fascicule. En ChR, un nouveau fascicule, comprenant
jusqu’a 20 exercices, était distribué chaque semaine. En PhR, le fascicule était construit par

theme, soit 2 polycopiés distribués sur le semestre, de 1’ordre de 50 exercices par theme.

Au début de chaque semaine, les apprenants recevaient un tableau synthétisant le degré de
difficulté et la nature de I’AAV visé pour chacun des exercices (Fig.1). Ce document était
complété par une proposition d’organisation de la séance, avec 1’attente minimale en termes

d’exercices.
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a) | TD 8 — Théorie de Lewis et VSEPR b) PLANDE TRAVAIL (4,5 h)
Résumé du TD en compétence et en difficulté :
Les compétences travaillées durant ce TD sont : E“’Ciie csol | cso2 | csos | csos | csos | csos | csor
> $ Ne | ¢
(cows™, o [0C801. Connaitre le formalisme de 1] 2 X
ﬂ/\/\\ R\ //" Lewis des atomes des deux 2 |2 X X
’ = premiéres périodes. 3|1 X X X X X
[1C802. Savoir déduire la représentation de Lewis d’un ion 4 | 2 X X X
a I’aide de celle de I’atome correspondant. 5| 2 X X X X
[JC803. Savoir construire une molécule a I’aide du modéle 6 |1 X X X
de Lewis. 7| 2 X X X X X X
[JC804. Connaitre la régle du duet et de I’octet. 8 | 3 X X X X
[JC805. Connaitre les limitations du modéle de Lewis : 9 | 2 X X X
I’hypervalence et les lacunes électroniques 10| 2 X X X
[JC806. Déterminer le nombre de liaisons possibles pour 1l 3 X X X X
un élément hypervalent. 21 X X X X X X
13| 3 X X X X X X X
14| 3 X X X X X X

Figure 1 : Extrait d’un fascicule de chimie, semaine 8 : a) Liste des AAV. C8xx correspond au nom donné
a la compétence xx; b) Tableau croisé entre AAV (lignel) et niveau de difficulté (colonne 2) de
I’exercice dont le numéro figure dans la colonne 1

2.3. Déroulé des séances

En début de semestre les enseignants aidaient les apprenants a constituer des petits groupes de
2 a 5 personnes de niveau homogene. Compte tenu des conditions sanitaires, qui le souhaitait

pouvait travailler seul.

Au cours de ces séances, I’apprenant était au centre de la classe. Le savoir était disponible dans
les fascicules de TD et en ligne (corrigés). Etudiant et enseignant changeaient de posture,
I’enseignant était avant tout un tuteur guidant I’étudiant - qui lui, était acteur de son
apprentissage - vers la résolution des exercices et la remédiation de ses écueils du semestre 1
(voir Tableau 2 : déroulé de séances). L’enseignement proposé était non transmissif, sans
correction au tableau. La résolution des points bloquants des exercices s'opérait par les
confrontations constructives entre pairs et les questionnements de 1’enseignant qui mettait ainsi
en place un accompagnement différencié et adapté avec chaque groupe d’étudiants. Un
tétra’aide, utilisé a I’origine en primaire, composé de 4 sommets de différentes couleurs, était
distribué a chaque groupe afin de signaler le besoin d’aide : urgente (rouge), a I’occasion
(jaune), pour faire un point (bleu), ou non nécessaire (vert). Un simple coup d'ceil donnait une
vision globale des besoins. En PhR, les activités de méthodologie proposées venaient compléter

les outils faisant défaut a ces étudiants.

L’apprenant connaissait les objectifs d’apprentissage de la semaine. L’enseignant

n’imposait rien. Le rythme de I’apprenant était respecté : lent, rapide, avec des retours en
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arriere ou des sauts en avant, avec des pauses plus ou moins fréquentes. La cadence était

dictée par leurs pré-requis et leur motivation.

L’auto-évaluation a pris une place primordiale dans la réussite des apprenants d’ou les
controles de connaissances (CC) blancs, formatifs et systématiques avant chaque contrdle
certificatif et des tests sous forme de wooclap et kahoot en fin de séance de TD de 3h. Les

QCM notés et formatifs (pouvant étre re-tentés) amenaient progressivement les étudiants a

travailler en dehors des séances de TD.

Tableau 2 : Déroulé d’une séance type. En gras : missions des étudiants en autonomie

consignes pour la semaine

Séances Durée Matériel Déroulé commun Déroulé disciplinaire
Hors Ordinateur ou ChR : Révision des
c 10-15 | . P . .
séances de in téléphone prérequis pour la séance de
TD m TD (QCM)
Organisation de la salle
5 min Formation des groupes de
2-5 étudiants
Echange avec
. Tétra’aide I’enseignant(e) des objectifs
5 min ° Co
de la séance - distribution
des Tétra’aide
Fascicule de TD | Lecture des AAV — prise
+ corrigés en de connaissance du
5 min | ligne via fascicule ou de la partie du
Moodle fascicule traité dans la
) Tétra’aide semaine
Séance de
1h30 5.10 Fascicule de TD | Choix des exercices a
min travailler pendant la
Tétra’aide séance
Fascicule de TD | Alternance : travail
individuel - confrontation
Tétra’aide intragroupe des résultats
1h L’enseignant guide les
groupes bloqués sur des
exercices, des démarches, et
les valide si nécessaire.
Réorganisation de la salle | ChR : rappels des dates
5 min en mode classique — limites pour le prochain

QCM noté
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Séances Durée | Matériel Déroulé commun Déroulé disciplinaire
2h Comme précédemment
Tableaux Rédaction de résolution de
Velledas (66x98 | problémes en groupe ChR : mise en ligne des
cm) Echanges et validation par corrigés rédigés par
I’enseignant apprenants
Tablettes avec
stylets
Séance de Téléphone ou Auto-évaluation PhR : Test wooclap et/ou
3h 1h Tablettes avec kahoot
stylets ChR : test kahoot ou jeux de
questions/réponses
Fiches PhR : Elaboration de fiches
de révisions
Construction de flash cards
« résolution de probléme »
Enoncé d’un CC | Travail individuel en ChR : L’enseignant peut
blanc temps limité et énoncé aider les étudiants en
imposé difficulté
1h PhR : le CC blanc se déroule
1h30 dans les mémes condition
Séance qu’un CC classique
précédent le
CC
Correction PhR : correction par les pairs
20 mi détaillée + grille du CC
min N .
de baréme du ChR : auto-correction
CC
10 min Bilan

24. Questionnaire

En fin de semestre, les étudiants ont été invités a répondre anonymement a un questionnaire
auto-rapporté (annexe). Ce questionnaire était composé de 17 items, sous forme d’échelle de
Likert en 6 points (1 = pas du tout d’accord, 2=moyennement en désaccord, 3=un peu en
désaccord, 4= un peu d’accord, 5S=moyennement d’accord, 6 = tout a fait d’accord ; Fig.2).
L’objectif était de mesurer le sentiment d’auto-efficacité au travers d’énoncés ciblant des
compétences qui nous semblaient problématiques chez cette population. Nos items étaient
répartis en 6 catégories : 1-Face a un énoncé (items 1.1 a 1.3), 2-Organisation de la pensée

(item 2), 3-Support et besoins (items 3.1 a 3.5), 4-Mon attitude (items 4.1 a 4.4), 5-Apport des

pairs (items 5.1, 5.2), 6-Approche réflexive (items 6.1 2 6.4).
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28 étudiants (27 MaR dont 14 ChR, 3 PhR, 11 PhR+ChR) ont été volontaires pour répondre a
ce questionnaire (14 hommes ; 18-20 ans) 19 issus de bac S, 1 de bac ES et 8 de filicres
technologiques. L’échantillonnage est représentatif de la population des étudiants du Rebond.
Par ailleurs, pour suivre 1’évolution de ce sentiment entre début et fin de semestre, ces étudiants
ont répondu a 3 questions inspirées du questionnaire de Hasni et Potvin (2012), en se
positionnant sur une échelle de Likert en 6 points (1 —tres difficilement 6- tres facilement ; Fig.
3). Les réponses par rapport aux mathématiques (MaR), UE enseignée de facon classique,

servent de contrdle (27 des 28 étudiants faisaient ’'UE MaR).

3. Résultats
Dans leurs réponses au questionnaire sur le sentiment d’auto-efficacité (annexe), les
participants se sont positionnés majoritairement sur les niveaux 4 a 6 et ce, indépendamment

des items (Fig.2).

attitude
des pairs
Approche
réflexive

Mon

Faceaun
énoncé
Organisation
de la pensée
Supportet
besoins
Apport

H
i
i

Score échelle

1.1 1.2 13|21|32 33 34| 41 42 43 44|51 52| 61 6.2 63 64

Figure 2 : Réponses au questionnaire sur le sentiment d’auto-efficacité. Chaque répondant est représenté
par un point noir. Le point rouge correspond a la moyenne ; le trait rouge a ’écart-type.

Les items de la catégorie 1- Face a un énoncé sont entre 4 et 5 principalement avec, pour la
question 1.3 je distingue les différents mots clé du probléme une grande majorité des réponses
sur 5 tandis que les ressentis sont beaucoup plus partagés sur une question comme je comprends
les attentes des enseignants (item 1.2). Quant a laréponse a I’item 1.1 je suis capable de repérer

ce qu’il faut chercher, la distribution parfaitement symétrique semble indiquer que, bien que
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distinguant mieux les mots clés dans un texte, les apprenants ne sont pas toujours capables de

comprendre la question posée.

Les réponses de la catégorie 2-Organisation de la pensée se distribuent de facon bimodale
pratiquement trimodale réparties entre les valeurs 3 et 5, avec une légere dissymétrie accentuée

vers la valeur 3.

Pour la catégorie 3-Support et besoins, on remarque que les items liés a la chimie (item 3.1) et
a la physique (item 3.2) ont une moyenne supérieure a I’item 3.3, qui fait référence aux
mathématiques. Les réponses se concentrent au-dessus de 4 (exceptées 2 réponses), ce qui tend

a montrer que les supports créés pour cet enseignement sont appréciés.

Pour les questions se rapportant a la catégorie 4-Mon attitude, 1a valeur médiane des 3 premiers
items est aux environs de 4 (un peu d’accord) avec une répartition des réponses relativement
réguliere sur I’ensemble de 1’échelle. La distribution 1égeérement bimodale pour I’item 4.4
indique que les apprenants se sentent plutot capables d’utiliser les outils méthodologiques

fournis.

La catégorie 5-Apport des pairs confirme 1’appétence des apprenants pour le travail avec leurs

pairs. La majorité des réponses se situent au-dessus de 4.

Pour la catégorie 6-Approche réflexive les items 6.1 et 6.3 se comportent a peu pres de la méme
facon. En revanche, I’item 6.2 je me sens capable de penser ma propre méthode de travail
questionne plus les apprenants (distribution trimodale).

D’un point de vue descriptif, avant versus apres le semestre rebond, en PhR comme en ChR, le
sentiment d’estime de soi face a la compréhension disciplinaire tend a s’améliorer,

contrairement au MaR pour qui les réponses semblent peu bouger (Fig3.)
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Fig. 3: Scores pré versus post-test : Réponses des étudiants ayant suivi respectivement A- PhR (n=18);
B- ChR B (n=21) ; C-MaR (n=27). L’abscisse correspond a 1’échelle de Likert a 6 points :

1 = tres difficilement - 6 = tres facilement.

Dorénavant, aucun étudiant ayant suivi notre dispositif pédagogique ne se sent réellement en

deca de ses camarades.

4. Discussion - Conclusion

L’objectif de cette étude était de suivre 1’évolution d’étudiants en échec au S1 et qui suivent le

semestre rebond en ChR et PhR, vis-a-vis de leur sentiment d’auto-efficacité.

Sur la base des mesures faites en fin de semestre, les étudiants semblent avoir progressé sur les
construits ciblés par notre questionnaire (sentiment d'auto efficacité). Aucun apprenant ne se
considere, maintenant, en dessous de 3 sur une échelle de 6 points en chimie comme en
physique alors que I’histogramme de I’UE mathématiques ne montre pas de changements

révélateurs.

Toutefois, nous devons rester prudents quant a l'interprétation de ces données parce que 1) nous

n'avons pas de pré-test pour ce questionnaire ii) 1'auto-jugement est peut-€tre erroné.
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Les apprenants s’estiment maintenant capables de travailler régulierement, de poser des
questions, d’utiliser les outils méthodologiques utilisés ce semestre. La construction de ce
sentiment est attribuée a 1'organisation de leur travail a leur rythme, en fonction de leurs propres
prérequis et méthodes de travail et ce, grace a la structure des fascicules de TD en ChR et PhR.
Les apprenants aimaient fonctionner avec des arréts sur image le temps de comprendre un point
obscur ou des retours en arriere lorsqu’un AAV non maitrisé est mis a jour. L’enseignant
guidait chacun vers ce changement de posture. Les apprenants les plus en difficultés peinaient

néanmoins a cette transformation sur un semestre.

Les interactions entre pairs €tait un soutien pour la progression des apprenants en leur évitant
la procrastination au profit d’une saine compétition et devait impacter sur le sentiment d’auto-
efficacité. La rédaction de résolution de problémes (ChR) en groupe, en plus de 1’aspect
méthodologique dans I’explicite de la démarche scientifique, renforgait 1’attrait du travail entre
pairs et du changement de posture souhaité. Les items 5.1 et 5.2 de la catégorie 5, (Fig.2) ne
sont pas aussi affirmatifs qu'attendus. Cette différence s’explique par les activités en petits
groupes en ChR qui ont favorisé ces interactions alors que les étudiants de PhR avaient du mal
a collaborer. La transformation progressive de I’apprenant en sachant, capable d’expliquer aux
autres (sentiment d’auto-efficacité accru) est donc plus perceptible en ChR qu’en PhR. Il semble

important de favoriser le travail de groupe.

L’apprenant devenu acteur de son apprentissage, 1’aide sur demande a ses pairs ou a
I’enseignant, les différents outils d’auto-évaluation, la possibilité de s’auto-corriger, sont autant
de clés pour remédier, de facon ciblée, aux origines des écueils du semestre 1. Son sentiment
d’auto-efficacité est élevé comme on peut l'observer sur les catégories 1, 3 et 6 de la Fig.2.
Cependant, une inquiétude demeure pour la poursuite des études a I’université quant au travail
personnel, sans travail certificatif (noté). Des activités pour les amener a cette démarche doivent
donc étre repensées. Notons la mortalité expérimentale comme une limite a notre étude et qui
s’explique i) car seuls les étudiants ayant complété 1’intégralité des questionnaires ont été

retenus i1) par le taux d’absentéisme de fin d’année.

Il s’agit de résultats préliminaires encourageants visant a étendre ce dispositif a d’autres UE.
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Annexe : Questionnaire sur le sentiment de compétences

Catégorie 1 : Face a un énoncé

1.1 : Je me sens capable de décrypter et problématiser un contenu scientifique : je suis capable
de repérer ce qu’il faut chercher

1.2 : je comprends les attentes des enseignants

1.3 : je distingue les différents mots clés du probleme

Catégorie 2 : Organisation de la pensée

2 : Je me sens capable d’organiser mes pensées en vue de résoudre un probléme scientifique
Catégorie 3 : Support et besoins

J’ai le sentiment que le support proposé est adapté a mes besoins

3.1 : en rebond chimie

3.2 : en rebond physique

3.3 : en rebond maths

Catégorie 4 : Mon attitude

4.1 : Je suis capable de travailler en autonomie

4.2 : Je suis capable de travailler régulierement

4.3 : Je suis capable de poser des questions pour mieux avancer

4.4 : Je suis capable d’utiliser les outils méthodologiques que I’on m’a proposé

Catégorie 5 : Apport des pairs

5.1 : Les échanges entre pairs (= avec mes camarades) m’aident dans ma réussite universitaire
5.2 : Les échanges entre pairs (= avec mes camarades) sont un moteur pour ma réussite

universitaire

Catégorie 6 : Approche réflexive

6.1 : J’ai le sentiment de savoir prendre du recul nécessaire sur mes pratiques

6.2 : Je me sens capable de mettre en place ma propre méthodologie de travail

6.3 : Jarrive a prendre appui sur d’autres matieres scientifiques (ex. se servir des maths pour
faire de la physique ou de la physique pour faire de la chimie).

6.4 : Je me sens a ma place dans ce cursus universitaire
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif

RESUME

La présente contribution vise a faire état de I'évaluation du Polytech Fresh Start, un dispositif
de I'Ecole polytechnique de Bruxelles qui a pour but de favoriser la transition entre
I'enseignement secondaire et I'enseignement supérieur. L'un des objectifs du dispositif est de
donner aux étudiants des clefs pour exploiter le matériel pédagogique de facon efficace. Pour
mesurer 'impact du dispositif sur la maitrise de plusieurs compétences et stratégies d’étude,
un questionnaire rétrospectif a été soumis a deux cohortes: la premiére cohorte a avoir
bénéficié du dispositif et la cohorte qui précéde son implémentation. Les étudiants interrogés
rapportent peu de changements. Ces résultats sont remis en perspective avec une partie de la

littérature dédiée a I'’enseignement des compétences et stratégies d’étude.

SUMMARY

The purpose of this contribution is to report the evaluation of Polytech Fresh Start, an
educational programme promoted by the Ecole Polytechnique de Bruxelles. The overall goal of
PFS is to facilitate the transition of first-year students into higher education. One of its
subgoals is to help first-year students adapt their learning strategies. To evaluate its impact, a
survey was carried out among students who first enrolled in the year of the programme’s
implementation and among those enrolled in the previous year. The respondents report little
change. These results are put in perspective with literature dedicated to teaching study skills

and learning strategies.

MOTS-CLES
transition, compétences méthodologiques, stratégies d’apprentissage
KEY WORDS

transition, study skills, learning strategies
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1. Introduction

L’enseignement supérieur a vu son public s’¢élargir ces derniéres décennies et dans une
certaine mesure se diversifier (van Campenhoudt, Dell’Aquila et Dupriez, 2008). Sous
I’influence de différentes parties prenantes, les établissements d’enseignement supérieur sont
par ailleurs invités a faire mieux en matiere de réussite scolaire. Ces facteurs combinés
amenent les établissements a chercher a améliorer la transition vers 1’enseignement supérieur
et a développer une série de compétences qu’une partie des étudiants ne maitrisent pas ou pas
suffisamment au moment de leur inscription dans le supérieur et qui peuvent étre utiles a leur

réussite.

Dans ce contexte, I’Ecole polytechnique de Bruxelles a mis en place un nouveau dispositif
d’accueil des étudiants de premiére année : le Polytech Fresh Start (ci-aprés dénommé PFS).
Ce dispositif est organis¢ pendant les quatre premicres semaines de cours et comprend le
cours d’Introduction aux sciences appliquées (ci-apres dénommé ISA). L’objectif est
d’améliorer la transition vers I’enseignement supérieur.

La présente communication se donne pour objectif de faire 1’évaluation de plusieurs
composantes du dispositif, plus particulierement celles qui ont trait a I’acquisition des
stratégies et compétences d’étude’. Au préalable, nous effectuons une bréve revue de la
littérature des compétences utiles aux étudiants pour réussir et sur les composantes d’une
intervention efficace pour développer ces compétences. Afin d’étre totalement transparent
avec le lecteur, le retour vers la littérature s’est fait dans le cadre de I’évaluation du dispositif.
C’est ce retour vers la littérature qui nous permet d’apprécier nos résultats et qui peut nous

guider dans les changements a apporter au dispositif.
2. Cadre théorique

La transition dans le supérieur implique une série de changements. Les étudiants doivent se
familiariser avec un nouveau type de discours, apprendre a €tre davantage autonomes, traiter
des savoirs plus complexes, développer des compétences de méthodologie de travail... La
relation entre étudiants et enseignants est également moins personnalisée par rapport a celle

qu’ils ont pu connaitre dans I’enseignement secondaire.

2.1. Les compétences et stratégies d’étude

' Une évaluation plus spécifique au cours d’ISA a été réalisée. Sur un certain nombre de variables clefs (clarté
des explications de I’enseignant, interactions en cours...), les changements observés sont positifs et significatifs
apres le changement de méthode d’enseignement et de titulaire.
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2.1.1. Définitions

De nombreux auteurs se sont intéressés aux compétences d’étude (study skills) et aux
stratégies d’apprentissage (learning strategies) ou d’étude. Les deux termes sont tantot
utilisés de fagon interchangeable, tant6t les deux termes sont distingués. Par exemple, pour
Hattie, Biggs et Purdie (1996), prendre des notes et résumer sont des compétences (task-
related skills). Les stratégies quant a elles sont un ensemble de tactiques qui sont utilisées de
maniere intentionnelle dans une situation d’apprentissage donnée (Derry et Murphy, 1986).
José-Luis Wolfs (2007) définit les stratégies d’apprentissage comme des « ensembles
organisés d’activités ou de conduites qui sont conscientes, intentionnelles, relativement
planifiées et procéduralisables (c’est-a-dire pouvant é&tre décrites sous la forme de
propositions du type : « si telle condition est remplie... alors j’agis de telle fagon ») (Wolfs,
2007). Les compétences méthodologiques englobent les stratégies dans la mesure ou elles ne

sont pas nécessairement réalisées de fagon intentionnelle.

Les stratégies d’apprentissage peuvent étre classées selon le type de stratégies en jeu. Sont

distinguées :

- les stratégies cognitives. Elles renvoient aux stratégies mises en place pour traiter
I’information. Parmi celles-ci, on retrouve les stratégies de répétition, d’organisation,
d’¢élaboration, (Schunk, 2012), de récupération, de résolution de problémes...

- les stratégies métacognitives. Elles renvoient aux stratégies qui permettent de réguler
la cognition. Ces stratégies portent sur la phase de planification de la tache, de son
monitoring ou de 1’évaluation du processus ou du produit. Cette derniere phase est
cruciale car elle permet la régulation (de Boer, Donker, Kostons et van der Werf,
2018).

- les stratégies de gestion. Elles concernent la gestion du temps, de la motivation, de

I’environnement, la recherche d’aide...
2.1.2 Stratégies d’étude et performance scolaire

Une série d’instruments -basés le plus souvent sur des mesures auto-rapportées- ont été
développés pour mesurer 1’association entre le recours a différentes stratégies et la
performance scolaire en contexte naturel. Parmi les plus connus, on retrouve par exemple le
MSLQ? ou le LASSP. Plusieurs construits renvoyant aux compétences d’étude sont corrélés

avec la performance scolaire (Crédé et Kuncel, 2008).

* Motivated Strategies for Learning Questionnaire. Les stratégies sont associées a un cours spécifique.
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Plusieurs auteurs insistent sur le fait que I’importance est d’utiliser les bonnes stratégies en
fonction du contexte (Purdie et Hattie, 1999). Un préalable est de posséder un certain nombre
de tactiques, stratégies et compétences et de pouvoir les ajuster au contexte, c’est-a-dire de
montrer une certaine forme de flexibilité. Cette faculté¢ a sélectionner des stratégies et a en
user de facon flexible est I’'une des composantes essentielles de I’auto-régulation (Purdie et

Hattie, 1999).
2.1.3. Enseigner les compétences et stratégies d’étude

Dans leur méta-analyse de 1996, Hattie et al. constatent que I’effet des interventions est
moindre chez les étudiants de I’enseignement supérieur que chez les ¢€léves du niveau
primaire ou secondaire inférieur. Une hypothése avancée est que les étudiants ont des
habitudes d’étude davantage ancrées. Ils constatent également que les changements dans les
comportements ou compétences d’étude sont nettement plus faibles comparés a ceux observés

4
sur la performance ou les affects™.

Hattie et al. (1996) identifient les composantes d’une intervention efficace. Celles-ci doivent
étre effectuées en contexte de fagon a les rendre signifiantes et faciliter leur utilisation. Elles
doivent également engager les apprenants. De fagon a assurer le transfert de ces stratégies, il
faut rendre transparentes leurs conditions d’utilisation. Par-dela, le « comment » réaliser cette
stratégie : il faut le « quand », le «ou» et le «pourquoi ». Dans son ouvrage Learning
Theories, Schunk (2012) précise €également que I’enseignant doit dans un premier temps
valoriser la stratégie et doit idéalement montrer comment la réaliser : il modele. Par la suite,
les étudiants s’engagent de facon de plus en plus autonome. Il est utile de fournir du feedback
régulierement pour soutenir ce processus. Enfin, il est préférable que I’apprentissage soit

distribu¢ et il faut se concentrer sur un nombre de stratégies limitées.
3. Présentation du dispositif

3.1. Contexte

La Fédération Wallonie-Bruxelles® se caractérise par la liberté d’accés aux études et la liberté
de choix de I’établissement. La formation en sciences de 1’ingénieur est 1’une des rares

formations dont ’accés est conditionné a la réussite d’un examen d’admission.

? Learning and Study Strategies Inventory. Les stratégies sont associées a la réussite d’un point de vue globale.

* Derriére le terme affect, les auteurs rangent une série de construits non cognitifs comme la motivation, le
concept de soi...

> En Belgique, la compétence de 1’enseignement est communautarisée. La Fédération Wallonie-Bruxelles est
’une des trois communautés.
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Le programme du bachelier en sciences de I’ingénieur de 1’Ecole polytechnique de Bruxelles
est essentiellement généraliste. 11 donne par la suite acces a sept masters. Les cinq premicres
semaines de cours de la premiére année sont réservées principalement au cours d’ISA, ce qui
est une spécificité de 1’Ecole®. Le cours d’ISA vise la consolidation d’un certain nombre de
prérequis via la résolution de problémes interdisciplinaires. Depuis I’année académique 2018-
2019, année ou le PFS a été introduit, le titulaire du cours a changé et la méthode
d’enseignement également. Le nouveau titulaire a opté pour la classe inversée : la théorie doit
étre vue par les étudiants avant le cours via un support écrit et la séance en classe est recentrée
sur la résolution structurée d’exercices et de problémes. L’interaction entre étudiants et
enseignants est organisée par un systeme de question/vote électronique en temps réel. En plus

du cours donné par le titulaire, une équipe d’assistants donne des séances d’exercices.
3.2. Objectifs et description du dispositif

3.2.1. Objectifs

Le PFS poursuit plusieurs objectifs : offrir un accueil chaleureux aux étudiants qui arrivent a
I’Université, les aider & s’intégrer a la communauté d’enseignants et d’étudiants de 1’Ecole,
faire se rencontrer les nouveaux étudiants entre eux, expliciter un certain nombre de pratiques
et termes propres a I’Université, donner des clefs pour exploiter le matériel pédagogique de
facon efficace et positionner les bases en mathématiques, chimie, physique et mécanique dans

un contexte de résolution de problémes, propre a 1’ingénieur.
3.2.2. Description du dispositif

La premicere journée de cours débute par une séance de rentrée ou les objectifs
d’apprentissage du programme sont présentés et ou ils sont mis en perspective avec le métier

de I’ingénieur. L’introduction du cours d’ISA est donnée dans la foulée.

L’aprés-midi, les étudiants sont répartis dans des petits groupes d’une dizaine d’étudiants. La
séance est animée par un enseignant ou un assistant de I’Ecole et elle est construite de la fagon

suivante :

- L’encadrant et les étudiants se présentent et échangent briévement. L’encadrant
évoque un certain nombre de particularités et de termes propres au contexte

universitaire et de I’Ecole.

% En Fédération Wallonie-Bruxelles, les activités d’apprentissage sont organisées sur deux quadrimestres de
quatorze semaines chacun. En général, les cours sont donnés sur un quadrimestre entier. Chaque quadrimestre se
cléture par une période d’évaluation.
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- Les ¢tudiants lisent la toolbox de méthodologie réalisée par le Bureau d’appui
pédagogique. Celle-ci les renseigne sur une série de stratégies a mettre en ceuvre pour
traiter le matériel pédagogique de manicre efficace.

- Enfin les étudiants préparent le premier cours. Deux exercices sont prévus : résumer
une partie du support écrit et expliquer une partie du contenu a leur bindme.

Le lendemain, 1’encadrant donne les deux premicres s€ances d’exercices du cours d’ISA,
avant que I’équipe d’assistants ne reprenne la main. Le premier vendredi, une séance de
méthodologie est ajoutée a 1’horaire et traite sur un mode transmissif de la prise de notes d’un
discours oral et de la gestion du temps. Le titulaire du cours sensibilise également les
¢tudiants a la prise de notes en cours. Enfin, un dernier objectif est de sensibiliser les étudiants
a I’importance de s’autoévaluer avant I’évaluation finale. A cette fin, les deux dernicres
séances du cours sont une évaluation formative ou les étudiants réalisent un examen blanc et

¢valuent la copie d’un pair a I’aide d’une grille de correction explicitée par I’enseignant.

4. Questions de recherche et méthode

Nous avons cherché a déterminer si les étudiants déclaraient maitriser davantage de stratégies

et de compétences suite a I’introduction du PFS.

Afin d’estimer I’effet du PFS sur ces variables, un questionnaire a ét¢ administré a deux
cohortes. La premicre cohorte est composée des étudiants inscrits pour la premiere fois a
1’Ecole I’année qui précéde 1’introduction du PFS (93 répondants). La deuxiéme cohorte est
composée des étudiants inscrits pour la premicre fois lors de I’année de I’introduction du PFS
(77 répondants). La premiére cohorte correspond a la cohorte de contrdle. L’administration du

questionnaire s’est faite en année n+1 en auditoire durant un cours de deuxiéme année.

Pour la mesure des stratégies d’études nous avons questionné les étudiants sur onze
compétences et stratégies (voir Annexe 1). Les stratégies appartiennent aux trois types de
stratégies décrites dans la section 2.1.1. Les étudiants ont dii indiquer a partir de quel moment
de I’année ils estiment avoir maitris€ ces stratégies. Dix moments ont été proposés : a partir de
la rentrée jusqu’a la fin de leur premiére année a I’Ecole. Les stratégies sont mesurées avec un

ou deux items (voir Figure 1).
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Stratégies de Stratégies Stratégies

gestion cognitives meétacognitives

(2 items) (1item) items) items)
ff . Recherche Elaboration (1
Effort (2 items) d’aide (1 item) item

Figure 1 : stratégies mesurées et classification de ces stratégies dans les trois catégories décrites a

Temps } [ Environnement } Organisation (2 [ S'évaluer (2 }

la section 2.1.1.

Le choix de mesurer ces items de fagon rétrospective est motivé par le fait que nous voulions
que les étudiants se positionnent avec du recul sur la maitrise de ces compétences et
stratégies. Mesurer en année n+1 en auditoire d’un cours de deuxiéme année n’est cependant
pas sans conséquence. De facto, nous restreignons les répondants aux étudiants qui sont,
d’une part, toujours inscrits a I’Ecole et d’autre part qui ont réussi suffisamment de crédits
que pour avoir ce cours dans leur programme7. Ce biais ne permet pas de généraliser nos

, \ , . . ., . 8
résultats a ’ensemble des étudiants de premicre génération .

Pour le versant qualitatif, nous avons effectu¢ un focus group auprés d’étudiants de premiere

année (6 étudiants).
5. Résultats

5.1. Mesure des stratégies

Tout d’abord, présentons quelques statistiques générales qui illustrent les changements qui
s’effectuent tout au long de 1’année. En début d’année, les répondants déclarent maitriser en
moyenne 2,5 (cohorte ayant bénéficié du PFS) a 2,7 stratégies (cohorte de contrdle). En fin
d’année, les répondants de deux cohortes déclarent maitriser 8,8 stratégies en moyenne. Si on

se concentre sur chaque compétence ou stratégie prise individuellement, chacune d’entre elles

" En 2014, le systéme d’année d’étude a été remplacé par un systéme d’accumulation de crédits. Un étudiant a un
acces inconditionnel a la poursuite de cursus des qu’il a validé les 45 des 60 premiers crédits du premier bloc.

¥ 11 est a noter que pour la collecte des données pour les étudiants de la deuxiéme édition du PFS, nous avons
envoy¢ un mail a I’ensemble des étudiants qui étaient inscrits pour la premicre fois cette année-la. La plupart des
répondants ont validé la plupart de leurs crédits.
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est utilisée avec fruit par 12% a 32% des répondants en début d’année. En fin d’année, selon

la stratégie et la cohorte, 57% a 99% des répondants déclarent maitriser cette stratégie.

Nous allons nous focaliser sur quelques compétences qui étaient particulierement ciblées par
le PFS : la prise de notes depuis un discours oral et la gestion du temps’. Pour évaluer les
changements apportés par le PFS sur les variables d’intérét, nous ne pouvons pas nous limiter
aux résultats intermédiaires ou finaux dans la mesure ou les valeurs au départ varient
¢galement entre cohortes. La stratégie d’identification de 1’effet du PFS consiste a faire
I’hypothése forte qu’en 1’absence du PFS, les étudiants de cette cohorte auraient progressé au
méme rythme que les étudiants qui n’ont pas bénéficié du dispositif. Vu la méthode de
collecte de données, nous n’avons pas recouru a un modéle nous permettant de déterminer si

cet effet était statistiquement significatif.
5.1.1. La gestion du temps

La gestion du temps est mesurée via deux items. Le premier item a trait aux outils mis en
place pour I’organisation de son temps. Les répondants de la cohorte du PFS progressent
légérement plus vite que les répondants de la premiére cohorte apres 1’évaluation du cours
d’ISA (voir Figure 2). Cet écart s’accroit au début du deuxiéme quadrimestre (sept points de

pourcentage) et se maintient sur le reste de 1’année.

Evolution de I’item « outils permettant de s’organiser » de la compétence gestion du temps

0,30
0,25
0,20

0,15

0,10

0,05

A la rentreée Juste aprés ISA

e PFS == e = PFS simulé Cohorte de contrle

Figure 2 : évolution de la proportion d’étudiants qui déclarent avoir développé les « outils

permettant de s’organiser » sur deux périodes. Les droites bleues et oranges correspondent

? Les résultats de I’ensemble des compétences sont repris dans 1’ Annexe 2.
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respectivement a la cohorte qui a bénéficié du PFS et a la cohorte de contréle. La droite « PFS
simulé » permet de se donner une idée de I’évolution hypothétique de la cohorte du PFS en

I’absence de traitement.

Par rapport au rythme de travail, le deuxiéme item relatif a la compétence de la gestion du
temps, les résultats sont par contre nettement moins positifs pour la cohorte du PFS. Si les
deux cohortes sont au méme niveau en début d’année, un net écart apparait apres la fin du

cours d’ISA (douze points de pourcentage). L’écart ne se résorbe qu’en fin d’année.
5.1.2. La prise de notes d’un discours oral

Les répondants de la cohorte du PFS progressent moins vite dans la maitrise de cette
compétence par rapport aux étudiants de la cohorte de contrdle (voir Figure 3). Un tel résultat
peut peut-&tre s’expliquer par le changement de méthode d’enseignement. Cette année-l1a, la
classe inversée a été introduite et une grande partie du contenu est rendu disponible via le
support écrit fourni par I’enseignant. A la fin de I’année, les progrés sont par ailleurs
similaires dans les deux cohortes. Il est a noter que cette compétence semble étre la stratégie

que les étudiants déclarent le moins utiliser avec succes (entre 49% et 57%) en fin d’année.

Evolution de la compétence prise de notes

50%
40% 941
8,35
30% =20
0,27
20% 0,27
10%
D%
A la rentrée luste aprés ISA
PF5 PFS simulé Cohorte de contrdle

Figure 3 : évolution de la proportion d’étudiants qui déclarent que « les notes qu’ils ont prises
ont été utiles » sur deux périodes. Les droites bleues et oranges correspondent respectivement a
la cohorte qui a bénéficié du PFS et a la cohorte de controle. La droite « PFS simulé » permet de

se donner une idée de I’évolution hypothétique de la cohorte du PFS en I’absence de traitement.

6. Discussions et conclusions
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6.1. Sur le plan méthodologique

En raison du choix posé au départ, a savoir n’évaluer le dispositif qu’apres un an en auditoire
dans un cours de deuxiéme année, nous ne pouvons observer des différences que sur une
partie de la population d’intérét de départ. La population qui avait peut-étre le plus a y gagner
n’a pas été sondée. Pour des raisons liées a la collecte des données, nous n’avons pas eu

recours a un modele qui nous aurait permis de déterminer si I’impact du PFS était

statistiquement significatif.

D’autres sources possibles d’erreur dans la mesure sont susceptibles d’entacher nos résultats.
Par exemple, le caractere auto-rapport¢ du questionnaire peut avoir pour effet que les
¢tudiants sont susceptibles de rapporter davantage ce qui a trait a leurs croyances plutot qu’a

des comportements ou stratégies réellement mises en place.
6.2. Par rapport au dispositif

Sur la base des variables investiguées et de la méthodologie suivie, nous n’avons pas pu
déterminer avec précision si le dispositif a pu produire les effets attendus. Cela ne signifie pas
que le dispositif n’est pas utile en ’état actuel des choses. Les étudiants interrogés en focus
group se sont montrés satisfaits du dispositif notamment sur plusieurs composantes : les
discussions en petits groupes avec un enseignants ou un assistant, le fait de savoir qu’une

série de ressources étaient disponibles...

Si on évalue le dispositif a I’aune de la littérature, un certain nombre de limites du dispositif
apparaissent. D’une part, produire des changements en matiére de stratégies d’étude aupres
d’un public de jeunes adultes en quelques semaines seulement est sans doute un objectif
ambitieux. D’autant plus que dans notre contexte, les étudiants n’ont qu’un seul cours avec
une méthode d’enseignement spécifique et un matériel pédagogique trés bien préparé. Apres
les cing semaines de ce cours, les étudiants vont devoir s’adapter a une multitude de cours aux

méthodes d’enseignement et objectifs d’apprentissage différents.

Si un premier pas important a été accompli en travaillant les stratégies en situation
authentique, il faudrait sans doute revoir la fagon dont ces stratégies sont enseignées. Il
faudrait les travailler a plusieurs reprises avec une certaine progression en engageant
davantage les étudiants. Par exemple, Romainville et Noé€l (2003) proposent de travailler la
prise de notes en plusieurs étapes. Tout d’abord, les étudiants prennent des notes en situation
authentique. Dans une seconde phase, ils sont invités a évaluer cette prise de notes.

L’enseignant peut ensuite modeler la compétence. Par apres, différentes micro-compétences
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sont entrainées avec un retrait graduel de I’enseignant. Enfin, la prise de notes est effectuée

dans un nouveau contexte afin de favoriser le transfert.

Cela pose plusieurs questions. Faut-il continuer a chercher a faire se développer autant de
compétences aux étudiants en méme temps ou au contraire faut-il se recentrer sur certaines
stratégies durant les premiéres semaines et en travailler d’autres pendant le reste de 1’année ?
L’hétérogénéité du public rend sans doute nécessaire le fait de travailler sur plusieurs types de

stratégies en méme temps.

Si on souhaite travailler une partie de ces compétences en contexte a plusieurs reprises, cela
pourrait demander davantage d’implication de la part des enseignants. Or ceux-ci pourraient
considérer que cela ne reléve pas de leur mission ou que cela se fait au détriment des objectifs
d’apprentissage plus spécifiques a leur cours. Trois stratégies non exclusives pourraient &tre
mises en place tout en limitant I’implication des enseignants. Une premicre stratégie
consisterait a travailler avec une partie des assistants pour introduire des séquences plus
actives dans le cadre des séances d’exercices en présentiel. Par exemple, pour développer des
stratégies de résolution de problémes, les étudiants pourraient travailler de facon
collaborative, aprés une phase de modelage. Une deuxieéme stratégie pourrait consister a faire
réaliser des exercices supplémentaires a distance en partant du matériel de cours. Aprés une
phase de modelage, les étudiants pourraient par exemple réaliser une carte conceptuelle
résumant un chapitre de cours et la déposer sur la plateforme d’apprentissage en ligne pour
obtenir le feedback d’un pair. Une autre stratégie pourrait étre de travailler certaines stratégies
d’étude dans le cadre de séances de révision avec des tuteurs étudiants experts sur la base du
modele de la supplemental instruction (Dawson, van der Meer, Skalicky et Cowley, 2014).

Dans ce modele, les cours a risque sont retravaillés avec des méthodes actives.
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8. Annexes

8.1. Annexe 1 : liste des items
Compétences et stratégies cognitives

1. J’ai €élaboré des stratégies et outils d’études (plan, tableau, résumé, syntheése, schéma,
ligne du temps) efficaces.

2. J’ai développé une vision globale et structurée de la matiére.

3. Les notes que j’ai prises (aux cours, aux séances d’exercices, aux réunions, etc.) m’ont

été utiles.
Compétences et stratégies métacognitives

4. J’aiidentifié les exigences de mes professeurs.

5. J’ai exploité les questions d’examen des années précédentes.
Stratégies de gestion de soi

6. J’ai adopté un rythme de travail adéquat

7. Jai développé des outils permettant de m’organiser (to do list, planning, etc.)

8. J’ai identifi¢ les conditions d’étude dans lesquelles je travaille efficacement (moment,
lieu, seul(e) ou non, etc.)

9. J’ai posé mes questions régulierement pour éviter d’étre bloqué-e dans la matiere.

10. J’ai retravaillé la matiere jusqu’a pouvoir I’expliquer a un pair.

11. Face aux exercices, j’al persévéré jusqu’a une maitrise suffisante.
8.2. Annexe 2 : résultats par compétence

Le tableau suivant reprend les pourcentages des cohortes 1 (cohorte de controle) et 2 (cohorte
du PFS) d’étudiants de premiére génération qui déclarent maitriser une compétence ou utiliser
une stratégie a un moment de 1’année. La baseline correspond a ce que les étudiants déclarent
maitriser au moment de la rentrée. Les moments 1, 2 et 3 correspondent respectivement a la
fin du cours d’ISA (milieu du premier quadrimestre), a début février (début du deuxieme
quadrimestre) et a la fin de la seconde session (fin de I’année académique). Les delta

permettent de mettre en évidence les progressions entre les différents moments et la baseline.
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Synthése des compétences et stratégies déclarées comme maitrisée par les étudiants

S())mp ctences  (en Cohorte [Baseline ll\/Ioment Delta lg/loment Delta 13\/Ioment Delta
0

Nombre total de Cohorte 2 2,52 4,11 +1,58 7,1 + 4,58 8,78 + 6,26

COMPELeNces | cohorte 1| 2,71| 4,87 +2,06| 741| +470| 8,78 +6,08

J’ai  adopté¢ un|Cohorte 2 32% 45% +13% 69% +36% 90% + 58%
rythme de travail
adéquat Cohorte 1 32% 57% | +25% 77% + 45% 88% + 56%
J’ai développé des [ Cohorte 2 12% 22% | +10% 57% +45% 70% + 58%
outils permettant
de m’organiser Cohorte 1 16% 24% + 8% 54% + 38% 67% +51%
J ’aid identiglé les | Cohorte 2 21% 34%| +13%| 68%| +47%| 91% +70%
conditions d’étude
dans lesquelles je
travaille Cohorte 1 28% 44% | +16% 75% +47% 94% + 66%
efficacement
J’ai  ¢élaboré des|Cohorte 2 16% 29%| +13% 66% +50% 74% + 58%
stratégies et outils
d’études efficaces. | Cohorte 1 23% 37% | +14% 58% +35% 76% + 53%
Jai  identifié  les | Cohorte 2 31% 51%| +20% 81% +50% 92% +61%
exigences de mes
professeurs. Cohorte 1 28% 52%| +24% 80% +52% 85% + 57%
Jai exploité les|Cohorte 2 16%|  40%| +24%| 84%| +68%|  96% +80%
questions
d’examen des
années Cohorte 1 24% 66% | +42% 90% + 66% 99% + 75%
précédentes.
J7ai posé  mes|(Cohorte 2 32%|  44%| +12%| 57%| +25%| 61% +29%
questions
régulierement pour
eviter T\ Cohorte 1| 25%|  42%| +17%|  60%| +35%|  63% +38%
bloqué-e dans la
matiere.
Jai retravaillé la|Cohorte 2 17% 31%| +14%|  57%| +40%|  69% +52%
matiere  jusqu’a
pouvoir
I’expliquer a un|Cohorte 1 19% 40%| +21% 57% +38% 74% +55%
pair.
Face aux | Cohorte 2 29% 44%| +15% 65% +36% 91% +62%
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exercices, jai
persévéré jusqu’a
une maitrise
suffisante

Cohorte 1 27% 46% | +19% 70% +43% 89% +62%

J’ai développé une | Cohorte 2 26% 40%| +14%|  65%| +39% 95% +69%

vision globale et

structurée de la| o one 1l 23| 40%| +17%|  66%|  +43%|  86% +63%
matiere.

Les notes que j’ai|Cohorte 2 21% 30% + 9% 42% +21% 49% +29%

prises m’ont ¢été
utiles. Cohorte 1 27% 41%| +14% 54% +27% 57% +30%
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif
RESUME

Mise en application lors de la rentrée académique 2020-2021, I'unité d’enseignement Starting-
Block s’adresse aux étudiants primo-arrivants qui intégrent les bacheliers en sciences
psychologiques et de I'éducation a I'Université libre de Bruxelles. Ce cours poursuit plusieurs
objectifs dont la professionnalisation des étudiants dans leur vie d’étudiant et par rapport aux
contenus des sciences psychologiques, de '’éducation et de la logopédie. Les fondements a la
base de Starting-block sont l'autonomisation des étudiants, la construction de contenus
davantage intégrés et la réalisation d'un projet permettant le développement de compétences
transversales. La communication suivante expose : la construction de l'unité d’enseignement,

ses composantes et la maniére dont le dispositif est évalué.
SUMMARY

Implemented during the 2020-2021 academic year, the Starting-Block teaching unit is intended
for newcomer students who are entering the bachelor's program in psychological sciences and
education at the Université libre de Bruxelles. This course several objectives including the
professionalization of students in their life as a student and in relation to the contents of
psychological sciences, education and speech therapy. The foundations of Starting-block are the
empowerment of students, the construction of more integrated contents and the realization of a
project allowing the development of transversal competences. The following paper presents :

the construction of the teaching unit, its components, and how the device is evaluated.
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MOTS-CLES
Autonomie, tutorat, compétences, pédagogie par le projet
KEY WORDS

Autonomy, tutoring, skills, project-based pedagogy

1. Contextualisation

La faculté¢ des Sciences Psychologiques et de I’Education de 1’Université libre de Bruxelles
s’est intégrée dans un projet de réforme de bachelier porté par I’institution. Les formations
menant & un méme diplome sont définies a travers des référentiels de compétences communs
qui peuvent étre déclinés au sein de chaque institution a travers un profil d’enseignement
permettant ainsi a chaque établissement d’orienter les compétences selon ses attentes. La
construction d’un profil d’enseignement a constitué le point de départ de la réforme afin de
s’inscrire davantage dans une approche programme. Grace a un groupe de travail constitué¢ des
académiques du bachelier, de membres du corps scientifiques et de membres du personnel
administratif, le bachelier a ét¢ réformé dans son ensemble. Certaines unités d’enseignement
ont été conservées, d’autres regroupées, d’autres encore créées de toute picce. Le bloc 1 du
bachelier (BA1) a été réformé en 2019-2020 et a été mis en application 1’année académique
2020-2021. L’ensemble de la réforme a été accompagné par plusieurs conseillers pédagogiques,

membres du bureau d’accompagnement pédagogique de la faculté.

Cette réforme répondait a plusieurs problématiques dont : le nombre d’étudiants primo-
arrivants qui ne cessait d’augmenter ; la conception de la psychologie des étudiants, se limitant
majoritairement a la psychologie clinique ; le manque de mise en activité des étudiants dans

leurs apprentissages ; le manque de compréhension des attentes de 1’Université.

Ainsi, le travail mené autour de la réforme de bachelier a mis en évidence la nécessité
d’accompagner les étudiants dans leur début de cursus a 1’Université, tout en leur permettant
de développer une certaine autonomie dans leurs apprentissages. Ceci dans le but de permettre
aux étudiants de se questionner sur leur choix d’études, d’étre outillés dans leur transition entre
I’enseignement secondaire et supérieur ainsi que d’ouvrir le champ des possibles en termes de
finalités des études. Partant de cela, I’idée d’un module de départ a rapidement émergé et s’est

concrétisé sous la forme d’une unité d’enseignement nommée Starting-block.
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2. Concepts théoriques sous-jacents

Avant d’exposer les objectifs poursuivis et de présenter la trame de Starting-block, il importe
de définir quelques concepts théoriques qui sont a la base des réflexions menées et qui ont

contribué a la construction de ce cours.

2.1. Meétier d’étudiant universitaire

L’enseignement supérieur en Belgique, plus particulieérement universitaire, se caractérise par
un taux de réussite peu €levé, a savoir 34% (2012-2013). Pour faire face a cela, des moyens ont
été utilisés afin de développer des dispositifs d’aide a la réussite. Selon Coulon (1997), les taux
de réussite et d’échec peuvent notamment s’expliquer par des difficultés d’affiliation et de

construction du métier d’étudiant.

Le concept de métier d’étudiant rend compte des enjeux que représente I’entrée a 'université
en termes d'identification et d’apprentissage des codes, des régles ainsi que des exigences
spécifiques, dimensions souvent implicites. Par ailleurs, Coulon (1997) souligne la nécessité «
d’un processus d’affiliation a la fois institutionnelle et intellectuelle » (p.2) et de la construction
d’une nouvelle identité ainsi que d’un nouveau rapport au savoir. Dés lors, Tourmen (2007)
propose la notion de profession afin d’y intégrer ces ¢éléments et de mettre en évidence

I’importance de la dimension sociale dans le processus d’affiliation.

Ainsi, dans la mesure ou ces enjeux peuvent faire 1’objet de difficultés dans I’entrée a
I’Université, ils constituent également un levier essentiel en termes d’accompagnement des
apprentissages des étudiants d’un point de vue tant méthodologique que disciplinaire (Coulon,

1997).

La création d’un module de départ en BA1 s’inscrit dans une volonté d’accompagner les
¢tudiants dans la transition de I’enseignement secondaire vers 1I’enseignement supérieur. Depuis
2019-2020, la Faculté des Sciences psychologiques et de I’Education se compose d’un service
d’accompagnement des apprentissages qui propose des dispositifs permettant aux étudiants de
réguler leurs stratégies d’apprentissage et d’étude tels que : des ateliers méthodologiques, des
blocus assistés, des guidances disciplinaires, des entretiens individuels. D¢s lors, dans 1’objectif
d’accompagner au mieux les étudiants primo-arrivants dans leur entrée a I’Université, intégrer
certains de ces dispositifs dans une unité d’enseignement qui vise a favoriser I’engagement des

étudiants dans leur métier d’étudiant, a eu tout son sens.
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2.2. Autonomie dans les apprentissages

Le développement de 1’autonomie dans les apprentissages constitue également une réponse a
la problématique du taux d’échec dans I’enseignement supérieur (Adinda et Marquet, 2017).
L’autonomie se caractérise par la capacité de I’individu a étre responsable de ses apprentissages
et des décisions qui en découlent, le développement de cette capacité est influencé par
I’environnement dans lequel I’individu évolue (Holec, 1979; Meirieu, 2015). Plus
particulierement, cette autonomie se construit au sein d’un environnement d’apprentissage
privilégiant des méthodes d’enseignement centrées sur 1’apprenant (Colet et Rovero, 2015). Par

ailleurs, ces méthodes d’enseignement favorisent également un apprentissage en profondeur.
Dans le cadre de Starting-block, 1’autonomisation des étudiants a été pensee a travers :

e La mise en place d’activités d’apprentissage asynchrones et en ligne. Les formations
hybrides qui allient distanciel et présentiel, synchrone et asynchrone placent les
apprenants au centre de leurs apprentissages et induisent une certaine autonomie de leur
part a travers la liberté organisationnelle qui est accordée (Adinda et Marquet, 2017).

e Lapédagogie par le projet au sein de laquelle I’étudiant est outillé pour se construire un
projet personnel d’étude et disciplinaire. La pédagogie par le projet est « une pédagogie
soucieuse a la fois des produits de I’apprentissage et de la réflexion sur les démarches
qui ont été entreprises afin de les faire évoluer » (Lebrun, 2010, p. 159).

e [L’utilisation du portfolio comme outil d’évaluation. Le portfolio permet de faire état
des travaux réalisés en les accompagnant d’une prise de recul et d’un travail
métacognitif sur les attitudes, les apprentissages et le chemin parcouru. L’enjeu du
portfolio est de parvenir a se questionner sur ses apprentissages, ses actions et son
évolution a partir d’un ensemble d’éléments, de traces (Bélair et Van Nieuwenhoven,
2010).

e Le développement de méthodes pédagogiques actives dans lesquelles 1’apprenant est

I’acteur principal de ses apprentissages et construit ses connaissances (Lebrun, 2010).

Il importe de souligner que le développement de cette autonomie passe ¢galement par la mise
en place d’un accompagnement humain de proximité afin de « mettre ’apprenant au cceur de
la démarche d’apprentissage et de le conduire vers I’autonomie » (Adinda et Marquet, 2017, p.
2). Ce besoin d’accompagnement a €té accentué¢ par le public concerné par Starting-block,

composé majoritairement d’étudiants primo-arrivants.
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2.3. Tutorat par les pairs

Cet accompagnement humain de proximité s’est notamment concrétisé par la mise en place
d’un dispositif de tutorat par les pairs au sein de 1’unité d’enseignement permettant
d’accompagner les étudiants primo-arrivants dans leurs possibles difficultés d’affiliation et

disciplinaires.

Pour définir un dispositif de tutorat, quatre critéres sont exploités par Lepage et Romainville
(2009) :

e Accompagnement individualisé : relation individualisée entre le tuteur et le tutoré (ou
groupe de tutorés) ;

e Apprentissage mutuel : le tutorat est un lien d’apprentissage pour les deux parties
prenantes. Les compétences et les savoirs développés par les tuteurs et tutorés ne sont
pas forcément identiques, mais tous deux apprennent ;

e Acteurs dits non-professionnels : ni le tuteur, ni le tutoré ne sont des professionnels de
I’accompagnement ou de I’enseignement ;

e Ressort d’identification : le tutoré va s’identifier au tuteur, ce qui est favoriseé par la

proximité sociale, culturelle et 1’age.

En ce sens, les tuteurs ne remplacent en rien les enseignants mais ils vont accompagner les
étudiants « en leur apportant les clés et les méthodes pour répondre aux attentes de 1’institution
qui leur dispense I’enseignement » (Annoot, 2001, p. 386). Ainsi, le tutorat par les pairs vise a
favoriser I’intégration sociale, la collaboration entre pairs, le développement et le maintien de
la motivation ainsi que I’engagement des étudiants dans leurs apprentissages (Maltais et
Deschénes, 2013).

3. Objectifs et compétences visés

Plusieurs aspirations ont guidé la construction de I'unité d’enseignement Starting-block :
sensibiliser les étudiants a la question du libre examen, contribuer a une €mancipation
intellectuelle des étudiants et enfin donner du sens a leur cursus en créant des liens entre les

disciplines.

L’objectif stratégique poursuivi a travers cette unité d’enseignement est de professionnaliser
les étudiants dans leur vie d’étudiant et par rapport aux contenus des sciences psychologiques,

de I’éducation et de la logopédie.
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Les principes qui régissent cette unité d’enseignement en vue de développer les objectifs cités

se définissent comme suit :

Initier un apprentissage inductif';

Proposer une intégration des apprentissages méthodologiques dans les activités
d’enseignement ;

Créer une forme d’interdisciplinarité dans les activités d’enseignement ;

Intégrer des contenus multiples dans les activités d’enseignement ;

Proposer une pédagogie active ;

Proposer un apprentissage par les pairs ;

Ouvrir sur le monde extérieur.

Pour ce faire, des objectifs plus spécifiques ont été définis :

Initier les étudiants aux épistémologies et enjeux méthodologiques des sciences
psychologiques, de I’é¢ducation et de la logopédie ;

Développer un apprentissage auto-régulé des étudiants ;

Développer les compétences méthodologiques des étudiants ;

Appréhender au mieux les métiers des sciences psychologiques, de I’éducation et de la

logopédie (ouverture du champ des possibles).

Cette unité d’enseignement permet le développement des compétences suivantes, issues du

référentiel de compétences construit dans le cadre de la réforme du bachelier :

Identifier et se situer par rapport aux questions relevant des sciences psychologiques, de
I'éducation et logopédie ;

Travailler en groupe et développer un projet ;

S’initier a une démarche de recherche scientifique ;

Identifier et se situer par rapport aux questions relevant des sciences psychologiques, de
1'¢ducation et logopédie ;

Adopter une posture éthique et déontologique ;

Communiquer oralement et par écrit.
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4. Descriptif du dispositif

Il convient a présent de détailler Starting-block tant au niveau des contenus de ['unité

d’enseignement, des activités d’apprentissage proposées que des modalités d’évaluation.

4.1. Trame de I’unité d’enseignement

L’unité d’enseignement se compose de sept parties, porteuses d’objectifs spécifiques. Le cours
représente 10 crédits, soit un sixieme du BA1. Starting-block se compose de 48 heures de cours
magistraux ayant lieu lors du premier quadrimestre et de 120 heures de travaux pratiques
réparties sur I’ensemble de I’année académique. Parmi les 120 heures de travaux pratiques,
nous comptons également des activités d’apprentissage autonomes : la réalisation d’un travail
en sous-groupe, la participation a des guidances et a des séances d’informations, le suivi d’un
MOOC « What’s up doc » ax¢ sur la recherche bibliographique, ou encore des lectures sur

lesquelles certains travaux pratiques se sont construits.

Parties Objectifs

1 | Se situer Identifier quelques ¢léments de pratiques professionnelles

spécifiques aux principales épistémologies de la faculté.

2 | S’outiller Développer et réguler ses stratégies d’apprentissage, ses

compétences méthodologiques et métacognitives.

3 | Modéliser et Appréhender les logiques et portées du passage a 1’abstrait.
conceptualiser

4 | Analyse des Connaitre les principales caractéristiques de I'¢tude descriptive
données d'un ensemble de données ; initier au calcul des probabilités et a
quantitatives l'inférence statistique.

5 | Recueillir de Recueillir de I’information utile et évaluer la pertinence des
I’information sources.

6 | Intervenir Comprendre des logiques, modalités de I’intervention, étre initié

a I’éthique.

7 | Communiquer a Produire un rapport écrit et le présenter oralement.

I’oral et a 1’écrit
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La partie 1 « se situer » se compose de plusieurs interventions visant a définir ce que sont les
sciences psychologiques, de I’éducation et la logopédie ainsi que leur champ de recherche
respectif. Par ailleurs, des professionnels et certains membres de la faculté¢ (huit au total)
interviennent également afin de présenter leur réalité professionnelle et d’ouvrir le champ des
possibles en termes de finalités des études. Les travaux pratiques de cette partie s’axent sur
« Qu’est-ce que la clinique », 1’objectif principal est d’analyser comment la clinique se
développe dans les différentes filicres des sciences psychologiques, de I'éducation et de la

logopédie

La partie 2 « s’outiller » se compose de travaux pratiques qui explorent différentes thématiques
méthodologiques : prise de notes, stratégies d’apprentissage, gestion du temps, répondre a un
QCM. Intégrer ces ateliers méthodologiques au sein d’un cours a permis de leur donner
davantage de sens en travaillant sur des contenus ciblés. Par ailleurs, une interrogation
dispensatoire est organisée au mois de novembre, soit aprés I’ensemble des cours magistraux
de Starting-block. L.’organisation temporelle de ces travaux pratiques permet d’accompagner et

de préparer les étudiants a cette premicre ¢valuation.

Les parties 3 et 4 permettent I’intégration d’une ancienne unité d’enseignement « Analyse des
données en sciences psychologiques et de 1'€éducation », ceci dans le but d’intégrer davantage

les contenus statistiques et de favoriser la création de liens entre les disciplines.

Dans ce cours, les étudiants sont amenés a réaliser un premier travail de recherche en sous-
groupe, autour d’une thématique issue des différentes filieres de la faculté. Afin d’encadrer au
mieux les étudiants dans ce premier travail de recherche et dans I’optique de les accompagner
dans la construction de leur métier d’étudiant, un dispositif de tutorat est mis en place. Les
tuteurs sont des étudiants plus expérimentés de bloc 3 du bachelier (BA3) et du bloc 1 de master
(MAT1). Un cahier des charges précis a été construit afin de fournir a chaque public des lignes
directrices. En ce sens, les tuteurs ont pour mission d’encadrer les groupes, de les accompagner
dans la construction d’un cadre de travail et dans I’animation des réunions en équipe. Autrement
dit, pour les tuteurs ce sont davantage des compétences de gestion de projet et d’équipe qui sont

développées.

Afin de construire le travail de recherche, les étudiants de BA1 sont amenés a : observer une
situation de la vie courante ; construire une question de recherche ; élaborer des fiches de lecture
d’articles scientifiques ; développer une problématique ; réaliser un entretien avec un

professionnel en sciences psychologiques et de I’éducation ; construire un rapport écrit et une
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présentation orale. Les parties 3, 5, 6 et 7 contribuent a la construction de ce travail. Les travaux
pratiques de la partie 3 sont encadrés par des assistants et permettent de développer des
compétences relatives a 1’observation. Les travaux pratiques des parties 5, 6 et 7 sont a réaliser

en autonomie et/ou accompagnés des tuteurs.

L’unit¢ d’enseignement, comme [I’ensemble des cours de [’Université¢, détient un
environnement en ligne sur I’Université virtuelle (moodle). Cet environnement a été fortement
travaillé en vue d’en faciliter I’utilisation : charte graphique, aménagement de 1’espace, gestion
des ressources et des communications. L’environnement virtuel du cours est un ¢lément central

compte tenu du nombre d’activités asynchrones a réaliser en autonomie.

Par ailleurs, afin de concrétiser la démarche scientifique, les étudiants participent également
dans le cadre du cours a des expériences scientifiques afin de les confronter a des chercheurs et

de mieux identifier les recherches réalisées en sciences psychologiques et de I’éducation.

4.2. Modalités d’évaluation
Les modalités d’évaluation sont multiples et répondent aux objectifs pédagogiques poursuivis :

- Dans le but de confronter les étudiants a une premiere évaluation en contexte
universitaire et de pouvoir réguler leurs stratégies d’apprentissage et d’étude, une
interrogation dispensatoire est organisée au mois de novembre, c’est-a-dire une fois
I’ensemble des cours magistraux dispensés.

- Dans le but d’autonomiser les ¢tudiants dans leurs apprentissages et de leur permettre
de se construire en tant qu’étudiant universitaire, chaque étudiant doit réaliser un
portfolio composé de traces spécifiques et d’un cahier de réflexion. Un texte de synthese
doit également étre remis rendant compte d’une analyse réflexive relative a I’ensemble
de I'unité d’enseignement.

- Dans le but d’initier les étudiants a une démarche scientifique, de développer un
apprentissage auto-régulé et de construire des compétences transversales, un travail de

recherche est construit et évalué via une présentation orale et un rapport écrit.

5. Evaluation du dispositif
Les équipes pédagogique et académique qui encadrent cette unité d’enseignement ont

développé une démarche d’évaluation et de suivi presque quotidienne sur ce nouveau cours.

Chaque membre a pris soin de rassembler 1I’ensemble des difficultés rencontrées dans la mise
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en place du cours. Des réunions régulieres ont ensuite permis de traiter I’ensemble des points

collectés en vue de faire évoluer le projet.

En paralléle a cela, a la fin du premier quadrimestre, des focus groups ont été organisés a
destination des étudiants de BA1. Onze étudiants ont été rencontrés afin de recueillir leur
feedback sur le cours en termes de : satisfaction, organisation et communication,

compréhension et vécu des modalités d’évaluation.

Ainsi, les premiers travaux de suivi menés ont mis en évidence les évolutions suivantes au sein

de ’unité d’enseignement :

- Adapter les informations communiquées et le nombre de documents de consignes
transmis

- Clarifier les attentes concernant le portfolio

- Simplifier la trame et le nombre de parties qui composent le cours

- Intégrer davantage les contenus, notamment les statistiques

- Proposer des nouveaux travaux pratiques autour du travail de recherche afin

d’accompagner davantage les étudiants

De plus, en fin d’année académique, I’unité d’enseignement sera évaluée par les différentes
parties prenantes. En effet, une enquéte sera diffusée a ’ensemble des étudiants de BA1 portant
sur I’ensemble de 1'unité d’enseignement. Un questionnaire sera diffusé¢ a destination des
tuteurs qui encadrent les étudiants de BA1. Des entretiens en sous-groupes auront également
lieu aupres de I’ensemble des intervenants (enseignants, assistants, équipe pédagogique, équipe
administrative). Ces différents outils de collecte de données visent a évaluer D’atteinte des

objectifs du dispositif, les apprentissages réalisés et la satisfaction de tous les acteurs du projet.

6. Conclusions et perspectives

La mise en place de cette unité d’enseignement a été¢ impactée par la pandémie, la majorité des
enseignements a ¢té dispensée en ligne. De la méme facon, le travail en sous-groupe et le tutorat
ont ¢été réalisés a distance. Dés lors, I’atteinte de certains objectifs de ce cours pourra étre
impactée, il importera donc d’analyser les résultats des enquétes et des entretiens en tenant

compte du contexte particulier dans lequel cette unité d’enseignement a été mise en place.

Starting-block porte des enjeux qui ont été accentués par la pandémie en termes d’affiliation

identitaire, d’inégalités sociales, d’engagement dans les études et de difficultés d’apprentissage.
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Ainsi, les innovations pédagogiques développées dans cette unité d’enseignement semblent

encore plus pertinentes pour relever les nouveaux défis de 1’enseignement.

Pour conclure, il importe de souligner que la dynamique pédagogique dans laquelle Starting-
block s’inscrit nourrit la réforme de la poursuite de cursus des bacheliers qui tente de prolonger
les objectifs d’autonomisation des étudiants et le développement des compétences transversales

issues du profil d’enseignement.
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RESUME

Cette étude s’intéresse a la conception d‘une formation ouverte et a distance dans une
perspective du développement de l'autonomie des apprenants. Il s’agit, plus précisément,
d’étudier le processus émergent d’interaction entre I’environnement socio-technico-
pédagogique et I'apprenant dans une situation d’apprentissage collaboratif a distance. Les
données regroupent les traces écrites individuelles de 12 étudiants permettant de reconstituer
les étapes et les facteurs clés de leur parcours. L’analyse des énoncés, basée sur une démarche
compréhensive, s’opere autour de 4 ensembles de variables : apprenant(A), environnement (E),
interaction A-E et résultats d’apprentissage. Les résultats d’analyse mettent en lumiére les
caracteres co-constructif et authentique du processus d’interaction dans lequel se déterminent
les facteurs individuels et environnementaux. Enfin, I’étude menée inspire a reformuler les
conditions favorables a prendre en compte pour la conception d’un dispositif autonomisant

selon une perspective d’'un environnement capacitant.
SUMMARY

This study is interested in the design of Open and Distance Learning with a view to developing
learners' autonomy. More precisely, it attempts to examine the emerging process of interaction
between the socio-technical-pedagogical environment and the learner in a collaborative
distance-learning situation. The data collected from 12 students' individual written content
makes it possible to reconstruct the different stages and the key factors of their learning
process. Statements analysis, based on a comprehensive approach, is organised around 4 sets
of variables: learner (L), environment (E), interaction L-E and learning outcomes. The results
of this analysis highlight the co-constructive and authentic characteristics of the interaction
process within which individual and environmental factors influence each other. Finally, the
study as it stands bring us to redefine the favourable conditions to be taken into consideration
in the design of an empowering training framework from the perspective of an enabling

environment.
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Cette étude s’intéresse a la conception de la formation ouverte et a distance (FOAD) dans une
perspective de développement de I’autonomie des apprenants Il s’agit, plus précisément,
d’étudier le processus émergent d’interaction entre I’environnement socio-technico-
pédagogique et I’apprenant dans une situation d’apprentissage collaboratif a distance. Les
analyses conduisent a reformuler les conditions favorables a prendre en compte pour la

conception d’un dispositif autonomisant selon une perspective d’un environnement capacitant.
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1. Dispositif de formation autonomisant et environnement
capacitant : approche convergente

Dans un contexte éclaté, accélére et transformé, I’autonomie des étudiants est devenue I’enjeu
majeur des projets éducatifs universitaires marques depuis ces dernieres décennies par
I’institutionnalisation de I’autoformation et le tournant de la pédagogie a I’ére numérique
(Albero 2002, Lameul & Loisy 2014). L’approche socio-cognitive aborde I’autonomie sous
I’angle de I’autorégulation qui renvoie a un ensemble de compétences (méta)cognitives et
motivationnelles permettant de s’autocontréler, de s’adapter et de se réaliser (Cosnefroy 2011).
Elle implique de maniere plus globale un ensemble de dispositions favorables et ouvertes a
toutes les opportunités d’apprendre tout au long de la vie (Carré 2005). Le dispositif médiatisé
de formation, par sa nature intermediaire et instrumentée, interpelle I’autorégulation de
I’apprenant dans une tension d’interdépendance entre moyen et finalité. Au risque d’un écueil
d’¢élitisme, I’efficacité de sa conception passe désormais par « la reconnaissance et la gestion
adequate de nouveaux équilibres entre contraintes organisationnelles et autonomie de | action
individuelle » (Linard, 2002), ou « entre ce qui est offert a tous par I’institution et la singularité
de chacun » (Sauvé 2014). L’apprentissage est congu comme un processus complexe et
circulaire d’interactions entre « I’apprenant et son environnement ». C’est ainsi avec cette
entrée de « individu plus » qu’invite Charlier (2019) a identifier les effets de I’environnement

d’apprentissage numérique.

La notion d’environnement capacitant, nouvellement entrant dans le monde éducatif, rejoint le
dispositif de formation autonomisant sur de nombreux points et introduit une autre maniere
d’investir I’interaction apprenant et environnement. Inspiré de I’approche par capabilité en
injustice sociale, I’environnement capacitant est initiée par Falzon selon une perspective
d’ergonomie constructive qui le définit comme « un environnement qui permet aux personnes
de développer de nouvelles compétences et connaissances, d élargir leurs possibilités d ‘action,

leur degré de contrdéle sur leur tache et sur la maniére dont ils la réalisent » (Arnoud & Falzon
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2013). En I’adaptant dans le domaine de la formation, Fernagu-Oudet (2012) définit
I’environnement capacitant comme «un environnement favorable au développement du
pouvoir d’agir des individus », qui implique I’accroissement des savoirs, des capacités de
contr6le mais aussi une disposition a apprendre. Cette approche combine ainsi I’agentivité de
I’individu et le potentiel facilitateur de I’environnement éducatif dans la compréhension de la

complexité du processus d’apprentissage.

La particularité de cette approche réside dans la distinction opérée entre la disponibilité des
ressources (internes et externes) et la liberté réelle. Ainsi, il ne suffit pas de distribuer des
ressources pour garantir le développement de la capacité a agir de I’individu, encore faut-il
s’assurer et prévoir la présence des facteurs de conversion adéquats (Bonvin & Farvaque 2007).
En effet, les facteurs de conversion sont « les facteurs liés a | 'individu ou a son environnement,
qui facilitent ou entravent sa capacité a faire usage des ressources pour les convertir en
réalisations concrétes » (Fernagu-Oudet 2012) ou plus spécifiguement « en réalisation de
valeur pour les personnes concernées » (Véro & Zimmermann 2018). Par conséquent, a
ressources et conditions environnantes identiques, les opportunités d’apprentissage different
d’un apprenant a I’autre, du fait de la réelle capacité qu’a chacun a convertir celle-ci en actions.
Si pour certains, I’apprentissage apparait facile, pour d’autres, la présence des facteurs
déficitaires, tant en connaissance, en competence ou qu’en intention, le rend difficile voire

impossible.

S’inscrivant dans ces réflexions, la finalité du dispositif de formation dit capacitant consisterait
a aider I’apprenant a développer un ensemble de facteurs de conversion potentiels comme
champ de possibles, au service de la réalisation de futures actions d’apprentissage ou de travail
de valeur. Cette étude s’appuie sur la combinaison de ces deux approches optant pour un cadre

de compréhension enrichie du processus d’interaction et d’individualisation. A I’instar des

modeles proposés (Charlier 2019, Arnoud & Falzon

Apprenant (A)

2013), nous retenons le cadre d’analyse d’un

Facteurs de conversion (A)

dispositif de formation capacitant integrant 4 Interaction A-E Résultats

Facteurs de conversion (E)

ensembles de variables en interactions cyclique et

Environnement (E)

situant les facteurs de conversion a I’interface de

celle-ci.

= Caractéristiques et ressources internes de I’apprenant dans lesquels prennent source les

facteurs de conversion individuels au contact de I’environnement
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= Caractéristiques et ressources socio-technico-pédagogiques dans lesquels prennent

source les facteurs de conversion environnementaux mobilisables pour I’apprenant

= Interactions Apprenant — environnement ou se rencontrent les facteurs de conversion

individuels et environnementaux percus et activés par I’apprenant

= Résultats d’apprentissage en termes de facteurs de conversion individuels, lesquels
seront incorporés dans les ressources internes de I’apprenant d’une part, et d’autre part,
participeront & interroger I’efficacité de la structure d’organisation pédagogique.

Notre étude est guidée par deux questions suivantes :

- De quelles maniéres interagissent les facteurs de conversion individuels et
environnementaux dans une visée autonomisante ?

- Dans quelles mesures peut-on repenser la conception du dispositif de formation ouverte
et a distance selon la perspective d’un environnement capacitant ?

2. Terrain et méthodologie

Le dispositif que nous avons choisi d’étudier concerne un module de formation entiérement en
ligne intitulé «apprentissage collaboratif a distance et réflexivité » dans un master 2 en
didactique des langues. Sur une période de 3 mois, il réunit environ 50 étudiants inscrits en
parcours présentiel, principalement en formation initiale, et en parcours distanciel, en postes
d’enseignants des langues en France ou a I’étranger. Les objectifs annoncés sont 1) se
sensibiliser aux enjeux et aux conditions de réalisation d’un travail de collaboration entiérement
en ligne, 2) développer les compétences numériques liées au domaines de communication et
collaboration, 3) s’interroger sur sa posture d’acteur social au regard de la société actuelle, 4)

contribuer a créer une communauté professionnelle en ligne.

L’organisation de la formation s’appuie sur un e : Individuel/Grand groupe
scénario a guidage souple (Siméone et al 2007).
Apres [I’étape 1 dédiée a se connaitre, a

Individuel/Grand groupe

s’autoevaluer et a repérer la notion de

Petit Groupe

collaboration/coopération, les étudiants sont =
amenés, dans I’étape 2, a proposer des idées de

projet autour desquelles se constituent les

groupes d’étudiants mixtes (a distance et en
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présentiel). Durant I’étape 3, les groupes organisent leurs environnements de travail collectif
avec les outils de leurs choix et réalisent leur projet. Une étape spécifique, étape 4, est dédiée
au partage du projet en groupe. Enfin, a I’étape 5, le retour réflexif s’opére d’une part en grand
groupe sur le travail réalisé et d’autre part en individuel sur le vécu personnel. L’évaluation
portant uniquement sur la participation (non le produit réalisé) se base sur une démarche
d’autoévaluation au regard de son investissement et de sa capacité a tirer profit de I’expérience

vécue.

Nos données comportent deux productions individuelles de 12 étudiants : celle de I’étape 1 - la
fiche d’autopositionnement intégrant I’ensemble des traces d’activité de I’étudiant de cette
étape; le bilan réflexif individuel de I’étape 5 analysant son vécu au regard des objectifs de la
formation. Inscrite dans une démarche compréhensive et qualitative, I’analyse des données
(énoncés des apprenants) s’appuie sur le cadre d’analyse présenté dans la section précédente.
Cette démarche a permis de reconstituer globalement les 12 parcours d’apprentissage a I’appui
des elements clés retenus par I’apprenant comme facteurs de conversion déterminant ses

manieres de réaliser la tache et des impacts de cette formation sur lui.

De fagon simplifiée, chaque parcours se présente comme suit:

Caractéristiques initiales Processus d’interaction Résultats

+« je me suis ouvert aux autres »

+ aisance numeérique + « je suis trés communicatif » Heureux. fier

+ déja vécu, pas Lo . .
, Ja vecu, p - . + « & présent convaincu que le travail

d’appréhension + bien accueilli dans le groupe

collaboratif peut étre bénéfique »,
« Véritable enrichissement »

+ faire confiance aux autres + les
autres = bon conseils

+ bonne communication
Cha | Tres peu intéressé par la | + Bon investissement de chacun
collaboration

- contre réseau sociaux + découverte des projets des autres groupes S = ! .
« vivons heureux, vivons +/- PIX - remise en question de sentiment de | * Ulilité des reseaux sociaux pour
caché » compétence enseignant le francais

+ repére théorique coopération/collaboration
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3. Résultats d’analyse

Si les parcours reconstitués consolident les caractéres co-constructif (entre Apprenant et
environnement) et circulaire de I’apprentissage (influence réciproque entre les variables), ils
mettent en exergue la singularité du processus impliquant, a géométrie variable, les facteurs de
I’apprenant et ceux de I’environnement identifiés par celui-ci. Les résultats sont personnels,

marqués par les éléments positifs lui faisant sens.

Dans cette section, nous présentons les résultats autour de deux axes. Le premier se base sur la
présentation des trois parcours afin d’illustrer la dynamique d’interaction « I’apprenant et son
environnement ». Le second se focalise sur les facteurs environnementaux permettant

d’apprécier leurs répercussions différentiées vis-a-vis des apprenants.

3.1.Processus d’interaction authentiques et multiples

3.1.1. CHI - apprentissage orienté par les facteurs individuels « négatifs »

Pour CHI, confiant de ses compétences numériques et grace a ses expériences passées, il savait
que « cela était réalisable, malgré la distance ». Cependant, il affirme étre « peu intéressé »
par la tiche demandée pour deux raisons : d’un c6té, comme il le résume « il est un fait : j ‘aime
étre seul, ( ...) faire les choses a ma guise, @ mon rythme et selon mes envies », de I’autre, il
refuse d’utiliser les réseaux sociaux, « pour vivre heureux, vivons cachés ». Ces deux facteurs
faisant obstacles a sa participation volontaire constituent le fil rouge de ses efforts et ses
intentions pour la suite jusqu’a en interpréter les objectifs atteints. Durant son apprentissage,
les facteurs mobilisés, internes et externes, se focalisent autour de I’action de travailler avec les
autres, et les outils de communication. Parmi lesquels, nous identifions les facteurs relevant de
I’apprenant lui-méme : « je suis ouvert aux autres (...) suis trés communicatif », et ceux du du
fonctionnement du groupe et des communications médiatisées : « bon investissement de
chacun », « par le biais des outils tels que Skype, Facebook et Framapade, nous avons pu
échanger et collaborer » enfin, le facteur relevant des activités de cours : les reperes
conceptuels (coopération et collaboration) permettant de comprendre « toute |’ampleur de la
collaboration ainsi que de la responsabilités de chacun ». Dans la méme ligné, les résultats
expriment une évolution positive de la connaissance et de I’attitude envers le travail collectif,
envers les autres et envers les réseaux sociaux dans les pratiques professionnelles, comme le
conclut CHI « j'ai compris beaucoup de choses sur les réseaux sociaux et qu’ils sont tres utile

(...)pour mes classes de langues ou pour me créer un réseau professionnel, (...) les autres
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viennent avec de bons conseils et de belles idées, (...) je suis a présent convaincu que le travail

collaboratif peut étre bénéfique (...), je devrai inciter mon équipe a collaborer ».

3.1.2. LEM - opportunité d’apprentissage co-construite entre les facteurs individuels et
environnementaux
Dans un autre registre, perception trés positive de la collaboration, grand utilisateur des TIC
pour sa classe, LEM accueille la tache avec enthousiasme et a «héate de voir comment
fonctionne un groupe de personne qui ne se connaisse pas pour réaliser un projet de ce
type (collaboratif et entierement a distance) ». Une vigilance particuliére est exprimée au sujet
de son efficacité d’organisation. Comme pour CHI, cette préoccupation initiale a orienté son
attention vers les activités et les résultats percus qui sont la découverte des outils d'organisation
en ligne (Trello), les comptes rendus réguliers des avancées, des difficultés et des réajustements

dechacun, et le renforcement du sentiment d’efficacité.

Un autre axe d’apprentissage se construit durant I’étape 1 du cours, particulierement les
« cadrages théoriques et la phase de positionnement personnel (...), cela m’a permis de
refléchir & ce que je voulais apprendre dans ce module ». Cette réflexion ouvre une nouvelle
voie qui incite LEM, tout en réalisant le travail en groupe, a examiner le scénario pédagogique
avec un regard de concepteur et de tuteur. Plusieurs activités ont ainsi fait I’objet d’une analyse
détaillée dans son bilan : cadrages théoriques, auto-positionnement, constitution du groupe,
conditions de communication a distance, autonomie donnée aux groupes et enfin réle du tuteur.
Ainsi, comme le souligne son bilan : « je retiens que | ‘'organisation et la structure du cours est
importante, (...) les travaux collaboratifs ne s’improvisent pas et qu’il faut s’assurer que les
participants comprennent bien les enjeux a la fois dans la procédure de mise en place mais
également qu’ils soient au point dans les connaissances liées aux outils numériques ». Cet
apprentissage de « haut niveau » est rendu possible sans doute parce que I’apprenant était
prédispose a la tdche demandee, cognitivement et psychologiquement. Face aux ressources
socio-technico-pédagogiques, il s’est mobilisé a créer une opportunité d’apprendre permettant

de développer un nouveau champ possible d’agir en tant que professionnel.

3.1.3. BOU - Une nouvelle situation d’apprentissage émergeant des interactions entre
I’apprenant et le groupe

Le parcours de BOU illustre une autre forme de dialogue entre I’apprenant et I’environnement.

Expérimenté en matiere du travail collaboratif en ligne en tant que chef de projet en langues,

BOU n’éprouve aucune appréhension et ni excitation. Il a réussi a ce qu’un groupe de travail

se réunisse autour d’un projet qu’il a initié. Or comme il I’a écrit « le projet m’a rapidement
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échappé par les orientations nouvelles données au produit- livrable par les autres membres de
I’équipe ». Face a la situation, il a d0 « lacher prise et laisser les autres décider de ce qui
fonctionnerait le mieux ». Il s’est trouve rapidement a redéfinir sa fonction au sein du groupe,
et a adopter une nouvelle posture que celle du leader : « j’ai été mis, cette fois, en véritable
situation de collaboration ». Cela a fait émerger une situation d’apprentissage inattendue que
I’apprenant a su, a voulu et a pu déployer. « Etre moins en confiance, moins directif, ma permis
paradoxalement d’étre plus a I ’écoute, plus disponible et par conséquent, d’étre plus efficace
(j'ai presque envie de dire plus indispensable) au sien du groupe ». Cette expérience de
« véritable co-construction », rendue possible par le fait de travailler avec les personnes
inconnues, en dehors de son équipe, mais aussi de ses compétences réflexives, conduit BOU, a
construire un « positionnement neuf dans ses pratiques professionnelles, « ne pas vouloir rester

en controle », « s’abandonner en laissant plus d’espace a ses collaborateurs ».

3.2.Facteurs de conversion environnementaux pour une transaction
personnelle
Du point de vue des facteurs environnementaux, I’analyse des parcours permet de confirmer
avant tout que I’environnement joue un role différent d’un apprentissage a I’autre. Ainsi, dans
les trois cas présentés ci-dessous, en forte interdépendance avec ceux de I’apprenant, les
facteurs externes « signifiants » ne sont pas les mémes pour CHI, LEM ou BOU. D’un autre
point de vue, lorsque les mémes éléments liés au groupe ou les activités du cours sont soulignés
comme importants, leurs roles se spécifient en interférant avec les caractéristiques de chaque

apprenant.

Pour illustrer, continuons avec le cas de CHI, I’autoévaluation via PI1X (étape 1) introduit un
nouveau regard sur ses compétences numériques «si je pensais bien maitriser les outils
numeériques, j'ai découvert que je n’étais pas suffisamment éveillé ou attentif et que la
technologie était en train de me dépasser ». Cette « mauvaise surprise » s’est transformée en
une invitation pour CHI a étre plus attentif et apprendre plus sur le numérique. Il en inclut que
« il est possible d utiliser les TIC pour en faire des TICE. (...) ce sont autant d’outils qui

peuvent favoriser | 'enseignement / apprentissage des langues ».

Pour un autre apprenant ORI qui est stressée et se dit « pas trés douée avec le numérique », le
résultat d’autoévaluation a aussi été un révélateur mais dans le sens contraire « je n’étais pas si

mauvaise, (...) j’ai realisé que certaines de mes connaissances font parties des compétences
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numériques, cette évaluation m’a donc permis davoir plus confiance en moi pour la continuité

du module ».

4. Conclusion et perspectives

Les résultats ont mis en exergues que dans un méme environnement technico-pédagogique,
chaque apprenant réalise son apprentissage en se mobilisant et en mobilisant « & sa maniere »
les ressources. De plus, les modalités pédagogiques s’organisent autour des objectifs mais ne
prennent forme que dans le processus d’interaction avec I’apprenant qui les réalisent. Les
activités « parlantes » ne sont pas les mémes pour les uns et pour les autres. Et ces activités ne

dialoguent pas non plus de la méme maniere avec chacun de ses interlocuteurs.

A I’issue de cette étude, nous pouvons penser qu’un dispositif de formation capacitant dans le
contexte universitaire est un espace ouvert, doté d’un ensemble de ressources et des facteurs de
conversion disponibles que I’apprenant, avec ce qu’il est, est en mesure d’occuper et de s’y
actualiser en développant de nouvelles compétences et une disposition positive d’apprendre en
tant qu’individu social mais aussi (futur) professionnel. Ces nouvelles compétences ou plus
généralement attitudes plus ouvertes constitueront les ressources et les facteurs de conversion

potentiels qu’il pourra mobiliser dans toutes situations de formation et de travail.

Créer un environnement capacitant necessite alors de « laisser des marges de maneuvre en
termes de ressources et de facteurs de conversion » (Arnoud & Falzon 2013). Au méme titre,
I’ingénierie de la formation ouverte tel que le préne Jézégou (2005), invite a introduire des
choix dans les différents niveaux d’organisation. Mais le véritable défi revient selon elle, a
articuler cette liberté de choix (ces marges de manceuvre) a la capacité reelle de I’apprenant a

exercer ce controle sur le plan pédagogique et psychologique.

En guise de conclusion, nous souhaiterions souligner deux principales limites de cette étude qui
ouvrent en méme temps des pistes a poursuivre. Si la mise a I’essai du concept d’environnement
capacitant dans le champ de la pédagogie universitaire numérique semble offrir une alternative
dans I’investigation du processus, individuel, Apprenant — dispositif de formation, le mode
opératoire définit dans cette étude demeure instable et pourrait par conséquent, fragiliser les
résultats tirés. Nous pensons notamment a la frontiere entre ce qui reléve des ressources et ce
qui reléve des facteurs de conversion. De méme, si I’analyse thématique a permis d’identifier

des facteurs signifiants dans la trajectoire de I’apprenant, elle manifeste des limites lorsqu’il
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s’agit d’appreécier I’influence réciproque entre les facteurs liés a I’apprenant et ceux liés au
groupe et a I’organisation pédagogique. Une analyse de la causalité pourrait apporter des

éclairages dans cette perspective.

Références bibliographiques

Albero, B. (dir.). (2003). Autoformation et enseignement supérieur. Paris, France : Hermes
Science/Lavoisier.

Arnoud, J. et Falzon, P. (2013) Changement organisationnel et reconception de | ‘organisation :
des ressources aux capabilités, @ctivités, 10 (2), 109-130, en ligne
http://www.activites.org/v10n2/v10n2.pdf.

Bonvin, J-M. et Farvaque, N. (2007). L’acces a I’'emploi au prisme des capabilités, enjeux
théoriques et méthodologiques, Formation emploi, 98 | avril-juin 2007.

Carré, Ph, (2005). L "apprenance : vers un nouveau rapport au savoir. Paris, Dunod.

Charlier, B. (2019). Les environnements numériques d’apprentissage : quelques éléments
d’intelligibilité pour la e-formation », Dans A. Jézégou (dir.), Traité de la e-formation des
adultes (p. 26-249). Bruxelles : De Boeck.

Cosnefroy, L. (2011). L apprentissage autorégulé, entre cognition et motivation: déontologie et
identité. Presses universitaires de Grenoble.

Fernagu-Oudet, S. (2012). Concevoir des environnements de travail capacitants comme espace
de développement professionnel : le cas du réseau réciproque d’échanges des savoirs a La
Poste. Formation Emploi, 119, 7-27.

Jézégou, A. (2005). Formations ouvertes. Libertés de choix et autodirection de |’apprenant.
Paris, France : L’Harmattan

Lameul, G. et Loisy, C. (dir.) (2014). La pédagogie universitaire a I’heure du numérique.
Questionnement et éclairage de la recherche. Bruxelles : De Boeck.

Linard, M. (2002). Conception de dispositifs et changement de paradigme en formation.
Education Permanente, n° 152. pp. 143-155.

Linard, M. (2003). Autoformation, éthique et technologies : enjeux et paradoxes de I’autonomie.
Dans B. Albero (dir.), Autoformation et enseignement supérieur (p. 241-262). Paris, France :
Lavoisier.

Sauvé, L. (2014). Des dispositifs en ligne pour personnaliser I'apprentissage tout au long de la
vie : quelques recommandations. Distances et médiations des savoirs [En ligne], 5/ 2014.

Véro, J. et Zimmermann, B. (2018). A la recherche de | ‘organisation capacitante : quelle part
de liberté dans le travail salarié ?. Savoirs, 2(2), 131-150.

100



QPES 2022 : S'engager et pouvoir d'agir

Construire un environnement capacitant développemental a
partir d’Etats généraux. Le cas du Projet d’établissement pour la
formation de I’université de Bourgogne

JOELLE DEMOUGEOT-LEBEL
Université Bourgogne Franche-Comté, CIPE
Pole AAFE, Esplanade Erasme, Bp 27877, 21078 Dijon Cedex
Joelle.demougeot-lebel@u-bourgogne. fr

ALEXANDRE EMORINE
Université de Bourgogne-Franche Comté, RITM
Pole AAFE, Esplanade Erasme, Bp 27877, 21078 Dijon Cedex
Alexandre.Emorine@u-bourgogne.fr

TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif

RESUME

Au cours des années écoulées les changements dans ’enseignement supérieur, le dernier en date
étant la pandémie ont (ré)interrogés nombres d’éléments de la formation universitaire. Dans ce
contexte, et afin d’assoir sa politique de formation, I'université de Bourgogne (uB) a souhaité se doter
d’un Projet d’établissement sur la formation. Cet article décrit la premiere étape de celui-ci : les Etats
généraux. A partir d’'une collecte de données aupreés de 1221 acteurs de 'uB nous mettons en lumiére les
éléments identifiés par ceux-ci comme constitutifs d'un environnement capacitant. Adaptabilité,

accessibilité et cohérence apparaissent comme prégnants.

SUMMARY

Over the past few years changes in higher education, the most recent being the pandemic, have
(re)questioned many elements of higher education. In this context, and in order to consolidate its
education policy, the university of Burgundy (uB) wanted to give itself an Establishment Project on
education. This article describes the first stage of it: the Estates General. Based on data collection from
1221 uB stakeholders, we highlight the elements identified by them as constituting an enabling
environment. Adaptability, accessibility and consistency appear to be significant.
MOTS-CLES

Enseignement supérieur, Politique de formation, Développement professionnel pédagogique,
Environnement capacitant, Projet d’établissement
KEY WORDS

Higher Education, Education policy, Pedagogical professional development, Enabling

environment, School project

1. Introduction

La pandémie du COVID-19 s’est traduite dans 1’enseignement supérieur par la mise en place
de ce que certains ont qualifi¢ d’« emergency remote teaching ». Ces changements dans les
manicres d’enseigner plus ou moins volontaires et plus ou moins satisfaisants ont exacerbé les
questions et les tensions sur I’enseignement et plus généralement sur la formation. Qui plus est,
depuis de longues années déja les universités -en France et ailleurs-- sont appelées a répondre
a certains défis liés par exemple aux publics, aux « nouveaux » dipldomes, aux enjeux sociétaux,
a Dinternationalisation, I’européanisation, ou encore a ceux plus techniques de la place et les
usages du numérique.
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Conséquemment sous cette double mutation, I’une brutale et ’autre au long court, le rapport a
la formation, I’enseignement, aux pédagogies dites innovantes, aux spécificités disciplinaires,
au collectif ou encore a la capacité a envisager 1’apprentissage de maniere différente et parfois
décloisonnée, pour ne prendre que quelques exemples, se sont trouvés (ré)interrogés. De tels
moments d’évolution dans I’environnement de travail s’averent « des périodes favorables pour
examiner les phénomenes d’apprentissage, de transformation des manieres de se situer, de
penser et d’agir, mais aussi pour examiner la nature et les formes de pensée et d’action telles
qu’elles se manifestent a l’arrivée des mutations » (Mayen, 2012, p. 146). Dans ce contexte, et
afin d’asseoir sa politique, I’université de Bourgogne (uB) a souhaité se doter d’un Projet
d’établissement sur la formation. Cet article présente la démarche et les résultats obtenus lors
de la premiére phase du projet : les Etats généraux de la formation.

2. Un Projet d’établissement pour la formation comme
environnement capacitant

Le Projet d’établissement pour la formation que nous visons est un cadre explicite, propice a
développer le pouvoir d’agir de tous les acteurs engagés dans la formation (étudiants,
enseignants et autres personnels), qui mettra en cohérence l’ensemble des actions de
I’établissement pour et sur la formation (niveau stratégique mais aussi opérationnel) et ce en
appui sur les diverses obligations et fonctionnements de celui-ci. Comme tel il nous parait
constituer un « environnement capacitant » (Fernagu Oudet, 2012 ; Falzon (2005, 2006, 2008),
plus spécifiquement de type développemental (Falzon 2005, 2006, 2008), c’est-a-dire offrant
les conditions propices a ce que chacun développe de nouvelles compétences et connaissances,
¢largisse ses possibilités d’action, son degré de contrdle sur ses taches et sur la maniére dont il
les réalise et ce en vue de favoriser 1’autonomie et le pouvoir d’agir individuel, collectif et
institutionnel. Concrétement, pour Fernagu-Oudet un environnement capacitant « facilite
l'accés aux ressources formatives (quelles qu'elles soient), leur identification, leur
dynamisation, et qui apprend a les utiliser » (Fernagu-Oudet, 2012, p.12). Il s’agit alors de
penser I’environnement en termes de ressources, de conditions et d’interactions offertes aux
individus afin de déclencher leur « engagement a agir » au service de ce que Falzon (2005,
2006, 2008) nomme le « pouvoir d’agir ».

Pour construire un tel environnement I’uB a engagé la réflexion via une consultation libre,
collective et participative sous forme d’Etats généraux afin de recueillir les avis et propositions
de tous.

3. Données de notre recherche

3.1. Méthodologie

Les Etats généraux ont été lancés par une vidéo du Président les présentant, ainsi que plus
largement le Projet d’établissement, contenant un lien vers un questionnaire en ligne (cf
annexe). Ce dernier, ouvert du 4 décembre 2020 au 5 février 2021 a la fois pendant une période
de confinement et pendant une période de relative normalité, contenait une série de questions
ouvertes et il était possible d’y répondre anonymement ou nominativement. Deux relances ont
¢été faites par des messages de quatre des vice-présidents dont les délégations étaient en lien
avec la formation.
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Le corpus obtenu a été travaillé selon une démarche d’analyse de contenu qui vise a
« découvrir » les informations qui s’y trouvent (analyse descriptive) mais aussi les sens qui
peuvent en étre dégagés via une analyse compréhensive par unité de sens (mot, phrase,
paragraphe, etc.) sans tenir compte de la grammaire (phrase constituée). Nous avons procédé
par analyse inductive puis itérative (création de nouveaux nceuds sur la base de la confrontation
au corpus) en trois phases : la réduction (exclusion des mots vides tels les prépositions, article,
pronoms, conjonctions, etc.), la condensation-lemmatisation puis la catégorisation des données
avant d’opérer ’interprétation. L’encodage a été réalisé par une personne et apres vérification
de la responsable de projet I’accord inter-juge (k de Cohen a 0.80 puis 0.86 lors d’un second
test) était acceptable.

Nous disposons de 286 fichiers exploitables dont 172 proviennent d’étudiants (0,5% des
étudiants) et 114 de personnels (4,1% des personnels). Prés des 2/3 s’expriment anonymement
(187, soit 65.38% des répondants), 1/3 nominativement (99, 34.62% des répondants). In fine
notre corpus de données comprend 4596 unités de sens.

3.2. Analyse du discours

3.2.1. A propos des «critéres d’une formation universitaire répondant a vos
attentes »

Les criteres (1011/4596) sont évoqués selon cing thémes distincts que nous avons rassemblés
dans deux familles : I’une traitant des objectifs et I’autre de la formation elle-méme.
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Accompagnement Organisation Contenus Développement Développement
professionnel personnel

Figure 1 — Catégorisation des thémes abordés a propos des « critéres d’une formation universitaire
répondant a vos attentes »

Concernant les objectifs de la formation, le développement professionnel (144 unités de sens)
et le développement personnel (133) sont cités de maniére quasi égale. Selon nos répondants 1)
il n’y a pas de prédominance forte d’un objectif sur I’autre, a I’inverse de ce qu’on peut entendre
parfois ou des postures sont clairement affichées en faveur de 1’un ou ’autre, et 2) la visée
professionnalisante de ’université semble ne plus étre objet de débat. Rappelons que notre
¢tablissement propose des Licences, Masters, et Doctorats tout comme des DUT, diplomes
d’ingénieurs, etc.

Concernant la formation elle-méme, 1’accompagnement dans la formation est massivement
abordé (333), suit /'organisation de la formation (210) ; enfin les contenus de la formation
(171). Ici la question de la relation pédagogique (accompagnement) semble plus importante que
celle de son organisation qui elle-méme 1’est plus que le contenu disciplinaire lui-méme. Ce qui
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ne manque pas de surprendre dans la culture universitaire. Notons que notre ¢tude intervient
durant la période de pandémie, ce qui peut avoir un impact sur cette forte représentativité de
I’accompagnement et de I’organisation. Nous ne saurions cependant commencer cette analyse
fine sans relever certaines valeurs fortes liées aux « critéres d’une formation universitaire
répondant a vos attentes ». Ainsi ’accessibilité sociale des formations est mise en avant
(ETU25 « L’égalite, la justice, la chance d’étudier » ; ETU150 « accéder a la formation
continue a titre individuel et a un tarif abordable »), tout comme I’éthique (PERS184
« l'éthique du service public ») et la liberté de conscience (ETU37 « Respecter les opinions et
choix de chacun » ; ETU27 « Respecter la liberté d'expression ») dans un environnement
favorable a D’interdisciplinarité (PERS218 « MSH: interdisciplinarité méme au niveau de
l'architecture, proximité des chercheurs, compétence scientifique méme - et surtout - du
personnel administratif »).

Ceci pos¢é I’analyse qui suit vise a comprendre comment et en quoi I’accompagnement et
I’organisation de la formation -qui englobent les conditions, ressources et interactions- peuvent
contribuer a un environnement capacitant développemental et ce a travers trois dimensions : les
acteurs, les cadres et les lieux/matériels.

3.2.2. Conditions, ressources et interactions au prisme des acteurs

Quels ¢léments en lien avec les acteurs contribuent a créer un environnement capacitant selon
nos répondants ?

C’est avant tout la communication qui est mise en avant. Communication entre tous (ETU104
« une bonne communication entre les enseignants, l'administration et les étudiants ») et entre
chacun individuellement (ETU124 « dialogue avec les enseignants ») ou entre types
d’acteurs/équipes (ETU47 « la communication entre les profs et I’administration » ; PERS178
« la communication entre services » ; ETUS9 « communication entre les différents secrétariats
et les étudiants » ; ETU122 « communication ouverte entre éleve et faculté »).

Concretement cette communication passe par certaines conditions : une certaine attention des
enseignants envers les étudiants (ETU171 « ['attention de mes professeurs») et leur
disponibilité (ETUI131 « professeurs qui restent a disposition de leurs éleves » ; ETU140
« professorat disponible et répondant a nos questions »), I’écoute a tous les niveaux possible
(ETUI161 « corps enseignant a l'écoute » ; ETU99 « enseignant a l'écoute et présent »
ETUI132 « professeurs a l'écoute et pédagogue’ » ; ETU132 « chef de département et un
directeur d'établissement trés a l'écoute des demandes des étudiants » ; ETU132 « L'ensemble
du personnel de lI'lUT sont a l'écoute » ; PERS268 « le SCD : certaines personnes-référentes,
toujours a l'écoute ») et le suivi/soutien, que ce soit celui accordé¢ aux étudiants par les
enseignants (ETU70 « suivi pédagogique de certains professeurs » ; ETU133 « petite minorité
d'enseignants qui encouragent, conseillent et valorisent »), ou celui que certains services
offrent aux enseignants pendant et hors période de crise (PERS179 « Direction du numérique
et PNR pour leur soutien a ['évolution des cours (crise sanitaire) »; PERS244 «le
personnel Biatss en soutien a la pédagogie » ; PERS247 « services et poles développant des
activités permettant d'enrichir les cursus : documentation, orientation, insertion, CEPREQO,
centre de langues, pole international » ; PERS259 « Le CIPE apporte souvent une aide tres
appréciable pour faire évoluer nos pratiques» ; PERS268 « [l'équipe PNR, exemple rare d'un
service central qui cherche des solutions pratiques permettant de combler et parfois de
contourner une bureaucratie paralysante » ; PERS279 « L'équipe PNR fait un formidable
travail d'explicitation, d'accompagnement au télé-travail »). Le tout dans le respect (ETU79

! Les extraits sont cités tels qu’ils ont été écrits, fautes et approximations comprises
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« politesse et la courtoisie entre les professeurs et les étudiants » ; ETU79 « politesse entre
étudiants » ; ETU79 « courtoisie entre les professeurs » ; ETU83 « ponctualité »).

Est également mise en avant une cohérence de fonctionnement (ETU162 « uniformisation des
enseignements » ; PERS268 « collaboration entre collegues pour chercher cohérence et
synergie entre plusieurs cours, entre des séances d'un méme cours»; PERS181 «
uniformisation de l'exigence ») servie par une concertation générale au sein d’une méme
catégorie d’acteurs (PERS272 « équipes pédagogiques lorsqu'elle existe et qu'elle donne lieu a
concertation ») ou inter-catégories (PERS183 « travail vécu comme étant "en équipe" entre les
Catégories Enseignants / Chercheurs et les catégories Administratives ou Techniques » ;
PERS243 « retour de certains étudiants est également utile notamment via les conseils de
perfectionnement (licence, master) » ; PERS248 « équipes enseignantes qui tiennent comptent
des avis avisés des personnels administratifs et des besoins des étudiants ») matérialisée par
une réactivité (ETU140 « secrétariat réactif » ; PERS199 « SPE pour sa réactivité s'agissant
du recrutement de contractuels enseignants ou autres » ; ETU150 « services administratifs
plutot réactifs » ; ETU156 « personnes que j'ai pu joindre au département lettres modernes ont
toujours ete tres réactives et efficaces » ; ETU140 « service d’aide informatique peut
se revéler tres utile lors de | 'enseignement en distanciel ») grace a 1’existence de matériels au
service des relations entre acteurs (ETU152 « relation mails ou visio prof» ; PERS272
« application d'écriture collaborative »).

3.2.3. Conditions, ressources et interactions au prisme des cadres

Quelles conditions relevant des cadres contribuent a un environnement capacitant, et comment
? Premier constat, la notion de « cadre » apparait polymorphe et reléve aussi bien de conditions
en lien avec :
= des éléments non réglementaires telles les habitudes (citées 19 fois) par exemple
(ETU79 « habitudes : politesse et la courtoisie entre les professeurs et les étudiants » ;
PERS262 « bon sens et habitudes ») ou encore les consignes (citées 21 fois) adressées
aux étudiants par exemple (ETU1 « consignes des profs QUAND ELLES SONT
CLAIRES » ; ETU142 « Consignes pour la plus parts des travaux»,;, ETU171
« consignes d'évaluation ») ; ou de I’établissement (ETU42 « les consignes tres claires
de ['université » ; PERS222 « consignes de ['UB »; PERS279 « consignes de
bienveillance »).
= des réglements, propres a I’établissement (ETU1 « cadre réglementaire propre a
l'université » ; (ETU133 « Reglement intérieur ») ; a un diplome (PERS225 « PPN
IUT » ; PERS275 « Programme Pédagogique national » ; PERS241 « L'engagement
dans les ODD (objectifs développement durable) de la CPU et de la CGE ») ; a des lois
et réglements nationaux (ETU124 « législation sur les stages professionnels » ;
ETU149 « textes légaux assurant un minimum de respect » ; PERS194 « LOI ORE » ;
PERS199 « L'article L.912-1-1 du code de ['éducation »; PERS208 « arrétés
concernant le fonctionnement de l'institution et les diplomes»,; PERS210
« HCERES » ; PERS247 « Loi égalité citoyenneté » ; PERS247 « lois et chartes sur le
handicap » ; PERS286 « projet de loi de programmation de la recherche »), voire
supranationaux (PERS268 « concrétisation des échanges dans le cadre FORTHEM »).
= Le cadre national des fonctions des enseignants chercheurs et les droits qui vont avec
PERS198 « liberté intellectuelle dans l'organisation des cours » ; PERS218 « liberté
d'enseigner comme bon me semble » ; PERS259 « l'indépendance des enseignants
chercheurs »).
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Ces cadres sont identifiés a différents niveaux (macro, meso et micro) et sont constitués autant
par des normes que par des réglements. Le tout se chevauchant parfois. A noter que cette
dimension cadres de la formation est la seule qui est abordée par nos répondants de manicre
plus négative (270 unités de sens) que positive (238 unités de sens). Donc si pour certains
(PERS236 « les cadres actuels au niveau de l'université de Bourgogne sont bons ») d’autres
sont plus mitigés (PERS258 « Je continue a trouver le cadre réglementaire obscur ») et
relévent ce qui ne leur convient pas nous indiquant en creux ce qui serait donc souhaitable pour
un environnement capacitant. Ces manques sont liés a certaines conditions en lien avec :

= les modalités d’exercice des enseignants (PERS267 « Absence d'un cadre
réglementaire pour la rémunération des heures faites en distanciel » ; PERS261
« Cadre Financier (empéchant un accompagnement poussé des étudiants en
Licences) » ; PERS 273 « pourquoi nous demande t'on nos services prévisionnels des
la rentrée alors que les étudiants sont a peine arrivé » ; ETU97 « moyens humains »).

= les conditions d’études des étudiants (ETU75 « La réglementation trop stricte pour
les étudiants redoublant » ; ETU97 « professeurs qui changent les modalités en pleine
année ou les programmes en pleine année devraient aussi étre rattrapés par leurs
supérieurs » ; ETU97 « étudiants essayant de tricher doivent étre sanctionnés »).

» les habitudes (PERS241 « Les habitudes, la réticence aux changements » ; ETU1 « Les
habitudes et la rigidité de l'administration »).

= et certaines consignes (ETU1 « consignes pas claires » ; PERS201 « les consignes qui
demandent toujours de couter moins cher »).

Beaucoup sont positifs cependant et pointent ce qui constitue pour eux un environnement
capacitant. En lien avec certaines conditions en rapport avec :

* D’organisation réglementaire de leur fonction (PERS198 « limite du volume horaire
des services ») ou formations (ETU9 « principe de compensation des semestres » ;
ETU97 « fiches filieres détaillées accessibles qui posent les coefficients, UE et
programmes des le départ » ; ETU9 « choix entre cours distanciels/presentiels »)

* la structure organisationnelle de 1’établissement (ETU110 « planning » ; PERS248
« conseils de perfectionnement de certains départements de l'université » ; PERS223
« process qualité des différents services » ; PERS197 « service administratif »).

= J’accompagnement dont ils peuvent bénéficier. Que ce soit par leurs pairs (PERS195
« cadre délibératif collectif des enseignants-chercheurs » ; PERS226 « coopération
entre pairs » ; ETU149 « la position de compagnonnage trés présente dans mes
études » ; PERS226 « collégialité » ; ETU144 « réunion de bilan semestriel a été un
espace privilégié pour parler des problemes et des points positifs de la formation ») ou
par des services de soutien (PERS269 « Soutien pédagogie universitaire » ; PERS256
«responsables de filieres sont les acteurs de proximité, qui ont pour la quasi-totalité
une grande capacité d’écoute et de compréhension des évolutions souhaitées par les
enseignants pour améliorer la formation »).

3.2.4. Conditions, ressources et interactions au prisme des lieux et matériel

Quels sont les lieux et matériels qui contribuent a un environnement capacitant, et comment ?
Les lieux et matériels plébiscités sont adaptés (ETU148 « Des salles adaptées et du matériel
sont plus que nécessaires aujourd'hui » ; ETU37 « des amphithéatres modernes » ),
= structurellement par exemple en termes d’espaces (ETU125 « Les salles de cours
spacieuses » ; ETU137 « salles de cours de petit effectif » ; PERS222 « Espace suffisant
et insonorisé »)) ou de techmnologie (ETU92 «wifi»,; PERSI195 « matériels et
équipements informatiques de réseau (Wifi, abonnements en ligne » ; PERS208
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« équipements informatiques et réseaux simples et conviviaux»; PERS219
« couverture wifi correcte et rapide »).

* comme au niveau du matériel pédagogique qui peut étre technologique (ETU162 « /a
plateforme plubel » ; ETU168 « portail plubel, ’ENT » ; PERS239 « suite Office 365 »
PERS208 « learning lab (...) fablab»; ETUA42 «salles de TD notamment
informatique » ; PERS208 « salle d'enseignement hybride ») ou non (ETU95 « grands
tableaux » ; PERS277 « mobilier modulable (...) surfaces inscriptibles » ; ETU60
« materiel de laboratoire »). Qu’il soit basique (ETU140 «des prises électriques » ;
PERSI182 « projecteur qui marche dans chaque salle »;, PERS269 « Outils de travail a
distance » ; PERS239 « le logiciel Moodle, le logiciel CmapTools » ; PERS288 « Teams
pour les visioconférences et l'animation de formations » ; ETU168 « Teams ») ou plus
complexe (PERS272 «espace de captation pour une diffusion synchrone ou
asynchrone d'évenements » ; PERS259 «dalles tactiles, imprimante 3D, casques de
RV/RA »).

= en tout cas correspondant aux normes actuelles tant structurelles que matérielles
(PERS216 « matériel de TP récent » ; PERS223 « équipements matériels a la pointe
dans les labos et les ateliers » ; PERS273 « ordinateur récent » ; PERS233 « que
chaque étudiante et chaque étudiant soit équipé d'un ordinateur portable up to date, qui
tient la charge » ; PERS183 « Modernisation des équipements » ; ETU33 « ordinateurs
puissants » ; ETU38 «des logiciels de PAO» ).

Ces lieux et matériels permettent a tous de travailler (PERS203 « salles informatiques

suffisantes pour que tous puissent faire des enseignements »; ETU135

« l'acces a l'informatique pour tous ») a minima dans des conditions acceptables (ETU1

« tables et chaises disponibles pour travailler » ; ETU70 « tables mis a disposition pour

pouvoir travailler, mais qui sont pas assez nombreuse en droit/lettre ; PERS277 « espaces

rénoves mettant a disposition du mobilier modulable »).

En tout «cas,ils permettent Dapprentissage et ’expérimentation (PERS280

« lieux equipés d'outils numériques favorisant l'innovation pédagogique sans abandonner

l'humain »).

L’accessibilité est ¢galement mise en avant, cette fois ci plutét physique et technique. A
travers la liberté d’acces :

* 1) aux lieux (ETU40 «salles informatiques en acces libres»); 2) aux matériels
(ETU77 « l'acces aux ordinateurs » ; ETU88 « ordinateurs mis a la disposition des
étudiant dans les bibliotheques » ; ETU1 « ordinateurs dans les salles informatiques-» ;
PERS226 « Photocopieuse en état de marche » ; ETU88 «imprimantes » ; ETU125
«Les photocopieurs des bibliotheques et de la maison de l'étudiant») et 3) aux
ressources classiques (ETUI25 «Les ouvrages, Codes juridiques et revues
accessibles » ; ETU131 « La documentation mis a notre service » ; ETU25 « Les
livres » ; ETUT7 «l'acces aux livres dans les bibliotheques » ; ETU138 «Les
bibliothéques tres fournies avec un trés bon personnel» ; ETU165 « La BU et ses
ouvrages mis a disposition » ; ETU72 « salles de travail isolées accessibles dans les
bibliotheques » ; ETU140 « bibliotheque avec un connexion internet et des heures
d’ouverture assez larges » ; ETUS4 « Bu droit-lettres (accessibilité a des ressources
informatiques, de culture, de connaissances, de divertissements... essentielle a
l'épanouissement de [l'étudiant » ; PERS182 « bibliotheques de sections » ; ETU171
« Bibliotheques variées et completes » ; ETU97 « moyens économiques (livres a la BU
et dans les BS» ; ETU151 «La possibilite d'avoir des polycopiés des cours ou de
pouvoir les enregistrer sur une clé pour les reprendre a distance ») ou numériques
(ETU131 «un acces a des ressources en ligne»; PERS178 «ressources
dématérialisées » ; ETU49 « documentation en ligne » ; ETU162 « mise en place pour
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tous les cours de support de cours comme par exemple plubel mais d'une maniere
systématique » ).

= 2 tout moment (PERS247 « les matériels mis a disposition des étudiants en libre acces
ou de maniere encadrée mais en dehors des cours»; ETU9 «prét de matériel
informatique pour les partiels a distance »).

= en ayant a disposition des lieux de socialisation variés pour travailler (ETU98
« endroits ou l'on peut retrouver d'autres étudiants et professeurs » ; ETU151 « salles
de travail au sein de la faculté de médecine a horaires élargis ») ou non (ETU12
« Cafeéteria» ; ETU125 «locaux des associations étudiantes » ; ETU48 «zones de
Sports »).

4. Conclusion

Cette premicre analyse de notre corpus permet de pointer plusieurs ¢léments en rapport avec
les conditions, les ressources et les interactions du point de vue des acteurs, des cadres ainsi que
des lieux et matériel qui peuvent contribuer a la mise en place d’un environnement capacitant
développemental dans 1’établissement.

Pour nos répondants cet environnement doit étre adapté aux missions de 1’université, mais
aussi aux acteurs qui la composent. Il doit étre accessible structurellement, techniquement,
matériellement et technologiquement afin de servir I’accessibilité sociale mise en avant. Enfin,
il doit servir la cohérence au sein des formations, via son fonctionnement général et
spécifiquement les relations entre acteurs.

Ces premiers éléments sont a travailler afin d’en tirer des idées, principes et actions pour
alimenter le Projet d’Etablissement sur la formation.
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ANNEXE

Questionnaire

1) Quels sont les critéres d’une formation universitaire répondant a vos attentes ?

2) Dans votre quotidien a 1’'uB, quels ACTEURS (équipes, fonctions, services)
SOUTIENNENT votre vision d’une formation universitaire répondant a vos attentes ?

3) Dans votre quotidien a 1’'uB, quels ACTEURS (équipes, fonctions, services)
ENTRAVENT votre vision d’une formation universitaire répondant a vos attentes ?

4) Dans votre quotidien a 1’'uB, quel CADRE (législatif, réglementaire ; consignes ;
habitudes) SOUTIENT votre vision d’une formation universitaire répondant a vos
attentes ?

5) Dans votre quotidien a 1’'uB, quel CADRE (législatif, réglementaire ; consignes ;
habitudes) ENTRAVE votre vision d’une formation universitaire répondant a vos
attentes ?

6) Dans votre quotidien a I'uB, quels LIEUX SOUTIENNENT votre vision d’une
formation universitaire répondant a vos attentes ?

7) Dans votre quotidien a I’'uB, quels LIEUX ENTRAVENT votre vision d’une formation
universitaire répondant a vos attentes ?

8) Dans votre quotidien a I’uB, quels MATERIELS SOUTIENNENT votre vision d’une
formation universitaire répondant a vos attentes ?

9) Dans votre quotidien a I'uB, quels MATERIELS ENTRAVENT votre vision d’une
formation universitaire répondant a vos attentes ?

10) Dans votre quotidien a ['uB, quelles PRATIQUES PEDAGOGIQUES
SOUTIENNENT votre vision d’une formation universitaire répondant a vos attentes ?

11) Dans votre quotidien a I’uB, quelles PRATIQUES PEDAGOGIQUES ENTRAVENT
votre vision d’une formation universitaire répondant a vos attentes ?

12) Dans votre quotidien a 1'uB, quels AUTRES ELEMENTS SOUTIENNENT votre
vision d’une formation universitaire répondant a vos attentes ?

13) Dans votre quotidien a I’uB, quels AUTRES ELEMENTS ENTRAVENT votre vision
d’une formation universitaire répondant a vos attentes ?

14) Quelles EXPERIENCES DE FORMATION (mises en place ou vécues) contribuent a
votre vision d’une formation universitaire répondant a vos attentes ?

15) Vous désirez partager un document (word, odt, pdf, image, etc.) ?
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif
RESUME

En France, le décret 2020-553 du 11 mai 2020 et 'arrété du 25 juin 2020 impliquent un
mouvement d’« universitarisation » des études de santé. En septembre 2019, le Ministéere de
I'Enseignement Supérieur, de la Recherche et de I'Innovation (MESRI) a lancé un appel a
expérimentation pour transformer le brevet professionnel de Préparateur en pharmacie en
licence professionnelle au sein des universités. L'Université de Nantes s’est portée candidate a
lautomne 2019. Cet article présente le travail mené par 'UFR des Sciences Pharmaceutiques
et Biologiques en mettant en lumiére les conditions mises en ceuvre pour potentialiser le

développement d’'un environnement capacitant.
SUMMARY

In France, the decree 2020-553 of 11 May 2020 and the order of 25 June 2020 imply a
movement of "universitarisation" of health studies. In September 2019, the Ministry of Higher
Education, Research and Innovation (MESRI) launched a call for experimentation to
transform the professional diploma of Pharmacy Technician into a vocational undergraduate
degree within universities. The University of Nantes has applied to take part in the
experimentation in autumn 2019. This article presents the work carried out by the UFR of
Pharmaceutical and Biological Sciences by highlighting the conditions implemented to

potentiate the development of an enabling environment.
MOTS-CLES

Ingénierie de formation, Coopération interprofessionnelle, Environnement capacitant
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Le décret 2020-553 du 11 mai 2020 et l’arrété du 25 juin 2020 impliquent
I’« universitarisation » des ¢études de santé. En septembre 2019, le Ministére de
I’Enseignement Supérieur, de la Recherche et de 1’Innovation (MESRI) a lancé un appel a
expérimentation pour transformer le brevet professionnel (BP) de Préparateur en pharmacie
en licence professionnelle (LP) au sein des universités. L’Université de Nantes (UN) s’est
portée candidate a 1’automne 2019. Cet article explicite 1’expérience interprofessionnelle
menée par I’UFR de Pharmacie en mettant en lumiére les conditions mises en ceuvre pour
faciliter le co-développement d’un environnement capacitant. Aprés la présentation du
contexte et de l’organisation d’un collectif professionnel (Fernagu Oudet, 2006), nous
présentons les problématiques rencontrées et les solutions mises en ceuvre pour les dépasser.
Nous analysons enfin dans quelle mesure le dispositif répond aux indicateurs clés d’un
environnement capacitant (Arnoud & Falzon, 2013) avant d’esquisser des perspectives

d’approfondissement de 1’étude du dispositif.

1. Conjuguer partenaires et niveaux d’action variés

1.1. « Universitarisation » des études de santé

La formation actuelle, de 'avis des professionnels des métiers de la pharmacie, préparateur en
pharmacie inclus, mérite d'étre développée au niveau licence de par les responsabilités
endossées et 1'évolution de la pratique professionnelle. L'UFR de Pharmacie a répondu,
comme onze autres facultés en France, a ’appel a expérimenter du MESRI ayant pour objectif
d'« universitariser »,  institutionnellement, pédagogiquement et professionnellement
(Schweyer, 2008), la formation de niveau BP. Cette expérimentation a pour objet la « mise en
ceuvre et [1”]évaluation des modalités particuliéres permettant de renforcer les échanges entre
les formations, la mise en place d’enseignements en commun et 1’acces a la formation par la

recherche [...] » ( Décret n°2020-553 du 11 mai 2020).

En s’appuyant sur le référentiel de formation BP existant, la formation est revue et organisée
en alternance sous le format d’'un DEUST suivi d'une L3 Professionnelle (LP). Le DEUST

vise un niveau de développement de compétences au moins €quivalent au BP actuel. En LP,

112



QPES 2022 : S'engager et pouvoir d'agir

I’étudiant se spécialise dans un des trois domaines proposés : pharmacie d’officine, a usage

intérieur (hospitaliére) ou industrielle.

La construction de la formation intégre, tout au long du processus, les logiques compétences
et vise a rendre la formation compatible avec la réglementation et la nouvelle architecture de

I’offre de formation, au niveau licence, de I’UN.

1.2. Une démarche de conception a plusieurs dimensions

Le projet débute a I'automne 2019 par la construction d'un groupe de travail (GT) réunissant
tous les acteurs impliqués dans la formation ou l'exercice du métier de préparateur en
pharmacie. Ce GT, tel un collectif professionnel, se caractérise par : la coopération de tous les
membres dans le travail, la transversalité des activités, la formalisation d’enjeux communs et
le rassemblement de I’ensemble des professions concernées par le but a atteindre.(Fernagu-

Oudet, 2006).

Ce collectif professionnel trés élargi travaille pendant huit mois a établir un référentiel
commun (Giboin, 2004, cité par Michinov & Michinov, 2013) de la formation sur la base de
I’existant et de la confrontation aux référentiels de compétences d'autres pays francophones.
L’¢laboration de ce référentiel est 1’occasion de clarifier les buts de la formation entre les
différentes parties prenantes et participe ainsi de ce que Lewin (1947, 1951) nomme la phase
de dégel permettant a chaque partenaire d’expliciter son positionnement, d’aborder les
contraintes et leviers, communs et propres a chacun, et d’envisager des moyens pour les
dépasser ou les actionner. Ce référentiel commun, objet vivant et dynamique, contribue a la

mise en mouvement (phase deux d’un changement chez Lewin) du collectif.

La phase suivante de construction de la maquette pédagogique repose sur les membres du GT
appartenant aux établissements de formation (UFR Pharmacie, Centre de Formation
d’Apprentis Intelligence-Apprentie (CFA [A), Centre de développement pédagogique (CDP)).
Une répartition des unités d’enseignement (UE) est soumise a une équipe pédagogique,
organisée autour de formateurs du CFA et d'enseignants de I'UFR. IIs ont pu ainsi définir le
contenu des UE en interagissant entre eux et avec le GT restreint. Suite a la validation par ce
dernier de cette co-construction, la phase trois portant sur la conception des enseignements

débute en avril 2021.

Tout au long du processus, le MESRI suit I'état d'avancement des projets des différentes UFR
et ré-oriente certains objectifs. L'ensemble DEUST-LP, bien que toujours en attente de

validation par le MESRI, ouvrira a la rentrée universitaire 2021.
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Ainsi, le développement de cette formation implique de paralléliser les dimensions suivantes :
1. le pilotage du projet et la coordination avec les partenaires ;

2. la conception de I’environnement sociotechnique de formation (Albero, 2010), inscrit
dans un contexte pluri-institutionnel, avec élaboration d’une convention entre les partenaires,
définition d’un cadrage de la formation dont des principes directeurs, identification des

compétences visées par la formation ;

4. la conception de I’environnement d’apprentissage (Blandin, 2007) avec construction
de la maquette de formation sur trois ans, répartition des enseignements entre les enseignants
de I’UN et les formateurs du CFA, constitution et animation des dispositifs d’enseignement,

d’apprentissage, d’évaluation et d’accompagnement ;

5. I’évaluation et la régulation a la fois du pilotage du projet et des objets produits.

1.3. Des acteurs aux profils et statuts variés

Le projet, porté par le doyen de I’UFR, est piloté par le vice-doyen aux affaires générales,
Fabrice Pagniez, qui a réuni un collectif professionnel composé de personnes aux profils, aux
statuts et aux compétences variés. Deux profils principaux sont représentés : les acteurs de la
formation et les praticiens. Les membres de ce collectif sont sollicités en fonction de la phase

du projet en cours.

1.3.1. Acteurs de la formation

La formation étant co-animée par I’'UN et le CFA 1A, le GT comprend des personnels des

deux établissements.

Outre la chefferie de projet (pilote et doyen de ’'UFR), une PAST' est invitée a contribuer 4 la
réflexion des le début du projet. L’'UFR ayant décidé de construire la formation en intégrant
les logiques compétences et les porteurs n’ayant que trés peu d'expérience dans le domaine, le
CDP est sollicit¢ en appui a la démarche. Une chargée de développement pédagogique
(ChDP), Anne-Céline Grolleau, est identifiée au sein du service comme référente pour le

projet : elle accompagne le pilote et participe au collectif. Au lancement de la phase 2,

" PAST : Professeur Associé en Service Temporaire ; ces intervenants ont une activité de praticien en paralléle

des enseignements qu’ils assurent.
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I’ensemble des MCF” de I’UFR est invité a participer a la création et 4 ’animation des UE.
Une partie s’est portée volontaire ; une autre a été « motivée » par le pilote pour les
enseignements ou il lui semblait important qu'un MCF participe a la construction. En
paralléle, des temps de travail réguliers sont organisés avec I’IUT de Nantes, spécifiquement

sur la conception du parcours « pharmacie industrielle ».

Tous les CFA de I’académie, dont celui de I’UN, ont été invités a prendre part a la nouvelle
formation. Différents obstacles et contraintes posées par le MESRI aménent certains CFA a se
retirer du projet. Aujourd’hui, le CFA partenaire est représenté par sa directrice et le
responsable du BP au moment du lancement du projet. Deux formatrices ayant des

responsabilités dans la formation participent également au GT.

1.3.2. Partenaires praticiens
Des praticiens, préparateurs en pharmacie d’officine et hospitaliére, sont conviés et
s’investissent dans 1’élaboration du référentiel de compétences de la formation. Il s’agit de la

présidente et de la vice-présidente de ’ANPPH®.

La co-présidente départementale du FSPF* et des représentants de I"'USPO° contribuent & la

premiére phase du projet en tant que représentants des futurs employeurs des diplomés.

1.3.3. Niveau national

L’expérimentation nationale est pilotée par le MESRI qui organise des réunions de
coordination, par projet et collectives, auxquelles participent des syndicats de pharmaciens. Il
est a noter que le responsable de 1’expérimentation au MESRI a changé en cours de projet. Le
Ministére de la Santé et le Ministere de I’Education Nationale sont invités sur certaines

réunions en fonction des thémes.

1.3.4. Un collectif en développement continu
Le role des professionnels de terrain a été capital dans la création du référentiel de
compétences, socle de la construction de la maquette pédagogique. L'entrée dans une

approche compétences a été facilitée par le concours constant du CDP. Ce rdle de tiers

> MCF : Maitres de conférences
> ANPPH : Association Nationale des Préparateurs en Pharmacie Hospitaliére
* FSPF : Fédération des Syndicats Pharmaceutiques de France

3 USPO : Union des Syndicats de Pharmaciens d’Officine
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externe est précieux pour apporter un regard autre. L'équipe pédagogique du collectif a permis

de co-construire la mise a niveau du BP vers les diplomes universitaires.

Suivant les phases du projet, chaque membre du collectif peut étre une personne concernée ou
une personne impliquée (Vallerie & Le Bossé, 2006). Cette alternance des rdles entraine un
engagement des différents acteurs et des marges de manceuvre personnelles (Clot & Simonet,
2015) variables au fil du projet. Ainsi différentes questions émergent dans le pilotage du

projet concernant cet engagement des différents acteurs.

2. Analyse d’un travail d’organisation (de Terssac, 2011)

Comment mobiliser les acteurs autour du projet a des moments différents, sur le long terme,
dans un contexte incertain ? Comment fédérer une équipe pédagogique pluridisciplinaire,
pluri-institutions, etc. ? Comment conjuguer expérimentation et cadre réglementaire évolutif ?
Quels ¢léments mettre en place pour permettre aux personnes concernées de s’approprier le

projet ?

2.1. Un apprentissage expérientiel par le dialogue réflexif (Mezirow, 1991)

F. Pagniez, pilote du projet 1égitimé par le doyen de I’UFR, s’est appuyé tout d’abord sur ses

expériences précédentes pour organiser le projet :

Je n'avais pas vraiment d'expérience de création de formation. Quand j'avais
repris la coordination de la 3° année du Diplome de Formation Générale en
Sciences Pharmaceutiques, la maquette était créée. J'y ai apporté des
modifications, quelques-unes tres importantes (fusion d'UE, modification de la
structure des semestres...). Cette coordination d'année m'a permis de me
confronter a la gestion d'une équipe pédagogique et de comprendre
l'organisation des magquettes pédagogiques et des MCC. Mon expérience au
décanat comme chargé de mission puis vice-doyen m'a permis de suivre le
dossier de création du Master 2 en apprentissage, mais je n'étais pas impliqué

directement.

Aussi prend-il contact avec des collegues plus expérimentés dans la conception d’une
formation, tels que la vice-doyenne a la formation et a la pédagogie de I’'UFR, saisissant
I’opportunité de s’appuyer sur ses compétences et ses responsabilités d’élue a la Commission
Formation et Vie Universitaire (CFVU). Il sollicite aussi les services d’appui de I'université

comme le CDP ou la Direction de la Formation et de la Vie Etudiante. Il s’entoure des
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compétences mises a disposition par 'universit¢ pour affiner son travail d’organisation,
développant ainsi ses « capabilités ». De la sorte, il a maintenu au quotidien « I’interaction
entre [les] différentes dimensions de la capabilité » : ses ressources internes (compétences,
expériences antérieures, croyances et représentations), les opportunités offertes, les moyens

mis a sa disposition et I’inscription dans des réalisations (Fernagu-Oudet, 2012).

Les temps d’échanges avec la ChDP sont également 1’occasion de développement
professionnel (Frenay, 2010) de par I’explicitation de ce qui se passe en réunion, les
discussions pour organiser et planifier les étapes a suivre, les conversations dans le cadre

d’actions de valorisation.

2.2. Développement de conditions favorables aux pouvoirs d’agir des acteurs

Ces décisions du pilote ont créé des conditions favorables pour qu’un « conflit de critéres
dans I’activité conjointe » (Clot & Simonet, 2015) se produise et permette ainsi le

développement des acteurs engagés dans le projet.

Le GT constitué est devenu un espace de traduction (Callon, 1986) entre les partenaires, un
espace « de confrontation et [de] médiations entre les acteurs » (Detchessahar, 2011) ou 1’on
confronte les idées, les réflexions et les expériences pour aboutir a un consensus. La mise en
ceuvre de cet «espace de discussion et de régulation » s’est faite tout d’abord par des
invitations a participer a un public large et varié. Malgré la régularité de ce GT en début de
projet, le pilote voire le doyen de I’'UFR ont créé également des espaces bipartites dans des
situations de blocage liées a des incompréhensions, en s’appuyant sur les roles et
responsabilités des acteurs rencontrés. Ces espaces de négociation, bipartites et collectifs, ont
rendu possible le montage d’une formation équilibrée par rapport aux attendus et aux

contraintes de chacun.

Cette «organisation et management de la discussion » se traduit par des actions de
décloisonnement telles qu’une approche inter-professionnelle et inter-établissements, la
communication réguliere avec les enseignants, la coordination a travers des outils
méthodiques et techniques. Ainsi, des points d’avancement sont réalisés, par écrit ou en
réunion synchrone, a des moments stratégiques comme les changements de phase, les grandes
évolutions reglementaires. Des temps entre les formateurs du CFA et les MCF de I’UN sont
organisés pour favoriser la rencontre, découvrir les fonctionnements respectifs, se préparer a

co-animer des enseignements. De plus, des gabarits ou autres objets intermédiaires sont

proposés pour guider la co-construction, garder traces des décisions prises a l’instar des
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« fiches UE ». Les équipes UE sont invitées a compléter ces fiches qui détaillent les UE d’un
point de vue administratif et pédagogique au fur et a mesure de leur conception. Ces fiches
sont donc 1’occasion pour les enseignants et les formateurs de premieres découvertes. Chaque
équipe (a minima le responsable d’UE) a bénéfici¢ ensuite d’un temps d’explicitation et
d’approfondissement de la méthode et des fiches avec la ChDP. En complément, des ateliers
de formation-production, utilisant des méthodes créatives, sont programmés en juin 2021 afin
de former les enseignants sur deux objets des logiques compétences et de les accompagner
dans 1’¢laboration de leurs situations d’enseignement-apprentissage. Cette approche
décloisonnante a contribu¢ a ’intercompréhension (Zarifian, 2009) entre les membres du
collectif professionnel et a la construction d’un modele mental partagé (Michinov
&Michinov, 2013). Le pilote, en programmant ces actions, a facilit¢ des occasions de

développement du pouvoir d’agir de chaque partenaire.

Afin de coordonner projet local et orientations nationales, la chefferie de projet, qui assure a
la fois une régulation de contrdle et une régulation autonome (Reynaud, 1988) en fonction des
interlocuteurs, s’est impliquée fortement dans 1’expérimentation pour agir a différents
« niveaux déterminants de 1’action » (Arnoud & Falzon, 2013). Tout d’abord, elle a rencontré
des services et la gouvernance de I’UN pour mobiliser autour du projet et convaincre
I’établissement de se lancer dans 1’expérimentation. Ensuite, des actions au niveau territorial
ont ét¢ menées pour identifier les acteurs intéressés et pertinents pour contribuer a la création
de la formation. Des négociations ont lieu pour développer une stratégie gagnante pour tous.
Enfin, la chefferie de projet intervient au niveau national en participant réguliérement aux
réunions du MESRI, aux échanges inter-UFR inscrites dans 1’expérimentation, en discutant au
sein de la Conférence des doyens de pharmacie et en étant force de proposition. Cet
investissement dans les différents niveaux de prises de décisions a permis d’anticiper
certaines évolutions réglementaires et de ne pas remettre en question ou supprimer le travail
déja réalisé. La chefferie régule le travail en fonction des jalons nationaux et des attentes de

validation pour ne pas demander un travail possiblement inutile aux enseignants.

3. Premier bilan et perspectives

A ce jour, nous n’avons pas encore finalis¢ d’évaluation de 1’expérience du fait des étapes
d’avancement et du contexte li¢ a la Covid-19. Ce premier bilan s’appuie donc sur les

échanges entre le pilote du projet et la ChDP ainsi que sur des retours informels de membres
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. . . . 6 r
du collectif. Les propos suivants constituent donc des conjectures’ argumentées que nous

devrons vérifier.

3.1. Des développements du pouvoir d’agir induits par ’environnement
cree
Nous faisons I’hypothése que cette expérience de conception d’une formation a permis un
développement professionnel, notamment pédagogique (Frenay, 2010), des acteurs, variable
suivant leur role et leur implication dans le projet. Ainsi, le pilote du projet, en plus de
constructions de nouvelles connaissances en pédagogie, s’est également développé sur les
dimensions : création d’une nouvelle formation, animation d’un collectif professionnel,
régulations conjointes (Reynaud, 1988). Les enseignants en ont appris plus sur le
fonctionnement de I’établissement partenaire et sur I’intégration des logiques compétences
dans une formation. Concernant la ChDP, elle s’est notamment développée sur la dimension
administrative de la conception d’une formation en alternance et sur le fonctionnement de

I’UFR et du CFA.

La chefferie de projet, en particulier le pilote, a eu 1’occasion d’exploiter ses nouvelles
connaissances dans le cadre de la réflexion de I’'UFR sur 1’évolution de la formation des
pharmaciens. Il se sent plus a 1’aise et confiant dans 1’animation d’espace de discussion et

pour intervenir en réunion sur des questions pédagogiques.

La ChDP a pu expérimenter 1’¢largissement de ses marges de manceuvre ainsi que de ses
ressources internes. Elle a constaté, dans le cadre d’accompagnements d’¢quipes de masters,

le développement de son champ d’actions.

En nous appuyant sur le modele des « niveaux déterminants de I’action » cité par Arnoud &
Falzon (2013), nous observons que les régulations du projet au niveau du collectif
professionnel, c’est-a-dire au niveau trois selon le modele, ont exercé une influence sur le
cadre national (niveau 1), notamment avec la reprise de la structure nantaise du parcours
pharmacie industrielle en LP. Les effets sur le niveau 2, « ce qui releve de I’établissement
local », sont peu discernables pour le moment, méme si les échanges actuels portent sur la
coordination et la mise en cohérence pédagogiques entre les deux établissements, opérateurs

de la formation.

% LOG., SC. 1dée, (...) explication anticipée qui attend sa vérification, soit de l'expérience, soit du raisonnement

(https://cnrtl.fr/definition/conjecture)
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3.2. Perspectives d’évaluation

Nous finalisons actuellement le plan d’évaluation de I’expérience a mettre en ceuvre a partir
de juin 2021. Cette évaluation portera tant sur (i) le dispositif de formation créé par le
collectif professionnel que sur (i7) le montage de la formation et le management du projet.
C’est la partie potentialisation d’un environnement capacitant pour le collectif professionnel

que nous présentons maintenant.

Arnoud & Falzon (2013) citent un questionnaire développé par Falzon et al. (2008) qui
« propose trois indicateurs clés permettant de « détecter » un environnement capacitant autour
des moyens favorables pour faire un travail de qualité, du sentiment d’utilité au travail et des
possibilités d’apprentissage ». Pour leur étude, ils ont ajouté « des questions autour de la
créativité [...], D’efficacité¢ [...] et D’autonomie [...]». Nous partirons de ce cadre pour
formaliser le recueil de données. Nous prévoyons d’associer a un questionnaire diffusé aux
membres du collectif des entretiens semi-directifs pour recueillir leurs représentations et leurs
ressentis. Des entretiens d’explicitation permettront d’évaluer les connaissances acquises en
participant au projet et d’envisager leur mobilisation dans d’autres situations et contextes. Ces

entretiens seront planifiés a I’automne pour une présentation des premiers résultats en janvier.

Nos premicres réflexions et analyses s’appuient également sur le modele ICP de Figari et
Remaud (2014) pour identifier comment le contexte local et national du projet (pole I —
instruit) a pu influencer le travail d’organisation du pilote et de la ChDP (pdle C — construit)
pour quelles réalisations (pole P — produit). L utilisation de ce cadre, qui évalue la pertinence,
I’efficacité, D’efficience et 'utilit¢ du dispositif par la mise en relation des trois podles,
permettra aussi d’enrichir 1’évaluation du potentiel de ce dispositif comme environnement

capacitant.

Ce projet, regroupant autant d'acteurs issus de mondes qui ne se coOtoient
qu'occasionnellement, a permis a chacun, avec ses ressources, d'enrichir la discussion du
collectif pour créer une formation professionnalisante, en prise avec les besoins du terrain. De
nombreux aléas ont ét¢ surmontés en prenant le temps de la discussion. Le climat de
confiance entre les différents acteurs, ainsi cré¢, a permis d'échanger sans tabou, d'accepter les
points de vue et contraintes de chacun, de surmonter les évolutions proposées (GT restreint)

ou imposées (MESRI) au cours du processus.
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Nos premicres réflexions sur cette expérience nous permettent d’identifier des reperes
d’actions. Le projet étant toujours en cours, nous pourrons vérifier leur pertinence et
expérimenter leur utilisation dans d’autres situations. D’autres pistes d’études s’ouvrent
également : quels rapports établir entre le développement du pouvoir d’agir des membres du
collectif et de celui du collectif ? Quels rapports entre degré d’implication dans le projet et
développement du pouvoir d’agir individuel ? Dans quelles mesures la constitution du
collectif professionnel contribue-t-il au développement du pouvoir d’agir et des marges de
manceuvre de ces membres ? Comment le développement professionnel des acteurs engagés

dans le projet bénéficiera-t-il a leurs colleégues et a leurs services ?
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif
RESUME

Dans le cadre de la formation des enseignants de I'enseignement supérieur a I'apprentissage par
problémes et par projets (APP), 'UHA et I'UCLouvain se sont engagés dans la co-conception de
ressources éducatives libres (REL) sous la forme d'une collection de vidéos pédagogiques. Les
capsules sont des a présent disponibles.

Nous portons ici un regard sur le processus de conception et de diffusion collaborative de ces capsules
vidéo.
SUMMARY

In the field of problem-based and project-based learning (PBL) training for higher education teachers,
UHA and UCLouvain have engaged in the co-design of open educational resources (OER) in the form
of a collection of educational videos. The clips are now available.

This article examines the process of collaborative design and dissemination of these OER videos.
MOTS-CLES

pédagogies actives ; enseignement supérieur; formation des enseignants; vidéos pédagogiques ;
ressources éducatives libres.

KEY WORDS

active teaching and learning; higher education; teacher training; educational videos; open educational
resources.

1. Introduction

L’Université de Haute-Alsace (UHA) a une grande expérience des formations en mode projet
et notamment dans le domaine de 1’informatique. Par exemple, les étudiants travaillent sur
des projets industriels comme support pédagogique, en suivant une « approche Agile
» (Fowler et Highsmith, 2001). Il s’agit dans la plupart des cas de projets apportés par
des entreprises (le client) sur base d’une ¢ébauche de cahier des charges. Le groupe
d’¢étudiants, aprés discussions avec le client, va déterminer quels sont les besoins
prioritaires dans ce cahier de charges. Ces différentes taches vont étre réparties dans des
itérations, appelées sprints. A I’issu de chaque sprint un livrable fonctionnel est fourni au
client qu’il va pouvoir valider. Le client peut ainsi interagir avec I’équipe au plus tot
pour affiner, corriger ou compléter son besoin sans attendre la fin du projet.

Par ailleurs, ’UCLouvain a développé une expertise dans la conception des dispositifs
d’apprentissage par projet et par probléme ainsi que dans la formation de tuteurs
chargés d’accompagner les ¢étudiants. En particulier, un guide pratique sur les
pédagogies actives (Raucent et al, 2010) a été publié en collaboration avec I'INSA de
Toulouse.
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Grace a un financement du Disrupt Campus, I’'UHA et ’UCLouvain ont décid¢ de collaborer
et de mettre en commun leur expertise en vue de réaliser des capsules vidéo qui seront
accessibles librement a la communauté internationale. L’objectif poursuivi est de clarifier les
concepts clés du projet d’apprentissage, sensibiliser les enseignants aux différents outils de
I’apprentissage par projet et cela en vue d’inciter I’ensemble des acteurs de 1’université a
expérimenter cette approche pédagogique.

Cette communication vise a présenter 1’approche choisie pour la conception des capsules :
choix des themes, écriture des scénarii, réalisation des capsules, relecture des capsules. Elle
vise également a présenter la diffusion collaborative de ces capsules et, enfin, a apporter
quelques traces disponibles dans 1’état actuel du projet.

La communication débute par une introduction du contexte de la collaboration et des
objectifs pédagogiques poursuivis. Apres une bréve introduction de I’apprentissage par projet
et de I’approche Agile qui a inspiré le projet, la communication interroge la diffusion ouverte
des capsules et le processus collaboratif de conception de celles-ci. Le processus de
conception prévoyant des ajustements, la communication intégre les enseignements d'une
enquéte a destination des bénéficiaires.

2. Contexte, objectif et intentions pédagogiques des capsules vidéo

2.1. Formation initiale et continue des enseignants

Le dispositif d’accompagnement Disrupt 4.0, développé par UHA et Unistra, a pour ambition
d’¢largir a grande échelle un modele de formation fondé sur une pédagogie de projets.
Cependant, la mobilisation des enseignants-chercheurs dans la transformation pédagogique
numérique s’est avérée plus difficile que prévue, et surtout plus lente a déclencher. De
manicre générale, les enseignants ont exprimé le besoin d’étre formés a la pédagogie de
projets Agiles et a I’utilisation d’outils facilitant la supervision des projets.

A cet effet, un partenariat a été établi avec 1’Université Catholique de Louvain (UCLouvain)
pour médiatiser des concepts clés du guide pratique pour une pédagogie active (Raucent
2010). Ce guide ambitionne de répondre aux questions que se posent les enseignants qui
souhaitent introduire des pédagogies actives dans leur enseignement. Le guide est construit a
partir de questions d’enseignants et apporte des réponses dans un style condens¢ et attractif.

L’objectif de la collaboration entre ’'UHA et ’'UCLouvain est de partir de ce guide pratique
et de réaliser de courtes capsules vidéo en vue de compléter le guide, de le rendre plus
accessibles et motivants tout en se concentrant sur I’apprentissage par projet.

Ces ressources ont été mises a disposition en open-source et sont largement diffusées. Les
canaux de diffusion principaux sont le réseau des projets Disrupt’Campus, et NCU
(Nouveaux Cursus a I’Université), la plateforme de diffusion de I"UHA ainsi que la
plateforme OER de I’UCLouvain (Raucent et al, 2010).

2.2. Former a ’apprentissage par projet

Selon Bordalo et ses coauteurs (1993), un projet pédagogique est un dispositif ayant les
caractéristiques principales suivantes : il est initi¢ par une situation, une demande, un besoin,
un défi auquel il n’est pas possible d’apporter une réponse immédiate, mais qui exige un
travail de recherche d’informations, d’analyse, de critique, de conception, de synthése, de
réalisation pour construire la réponse et la fournir dans les délais impartis. Les bénéfices
apportés par le projet sont nombreux et sont résumés dans (Raucent, 2022) et (Raucent,
20006).
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Les capsules vidéo réalisées se focalisent sur les projets pédagogiques accomplis en équipes
d’étudiants, qui visent a la fois des apprentissages collectifs et des apprentissages personnels
pour tous les membres de chaque équipe. Les acquis d’apprentissage vis€és (AAv) par ces
dispositifs portent sur des acquis d’apprentissage disciplinaire, méthodologique (méthodes et
outils de gestion de projets) ainsi que sur des compétences transversales (travail en équipe,
communication écrite et/ou orale, recherche et exploitation de ressources pertinentes et
fiables, analyse, réflexivité, sens critique, autonomie, créativité, leadership, ...).

Les capsules se répartissent en 6 catégories pour un total de 35 capsules : Les concepts et
principes de base ; Les acquis d’apprentissage visés (AAv) ; La pédagogie par projet ; Mise
en ceuvre de projet pour I’apprentissage ; Les outils pour le projet ; Les outils pour le tuteur.
L’annexe 1 présente la table des matieres.

2.2 Format des capsules vidéo

Les capsules accessibles ont en commun plusieurs caractéristiques : de courtes durées
(environ 6 a 7 minutes), elles articulent en tout une trentaine de sujets organisés en sections
correspondantes a la table des matieres du guide des apprentissages par problémes et par
projets (I’APP) et complétées par les fiches descriptives accessibles via le site de ’'UHA.

Elles mettent en scéne des dialogues entre des personnages fictifs, illustrant les questions et
les conseils entre un enseignant et un pair expert de I’APP. Le choix des personnages est
motivé par la volonté d’un univers décalé avec une note humoristique inspirée de la chaine
YouTube « La statistique expliquée a mon chat » qui compte plus de six millions de vues.
Cette série de capsules vidéo, met en scéne une voix-off, des illustrations et un chat. C’est a
ce dernier qu’un expert s’adresse et vulgarise la statistique comme s’il dialoguait son animal
de compagnie'. Dans un premier temps, 'équipe de conception a souhaité faire référence au
caractere supposé des animaux (par exemple, le renard est futé, le rhinocéros est fonceur). Au
fil de la réalisation, de nouveaux personnages sont apparus pour répondre a un principe de
variété et afin de ne pas verser dans les clichés anthropomorphiques ou de genre.

2.3. Comment rendre accessible I’apprentissage par projet via les capsules
vidéo en acces ouvert ?

Les capsules vidéo constituent une ressource organisée pouvant €tre exploitées de manicre
isolée ou combinée. Leur usage se veut éducatif et directement en lien avec des pratiques
d’enseignement. Ces ressources sont le fruit d’une co-innovation sur le contenu et ses usages
entre I’UHA et I’UCLouvain (Tapscott, 2010, cité pat Gilliot, 2010), co-produite et diffusée a
la fois a un niveau local (via la plateforme de diffusion de ’'UHA) et global via la plateforme
des ressources éducatives libres de I’UCLouvain. Et cela en respectant les principes suivants :

— L’acces a ces capsules n’est pas limité par un mot de passe ;

— Le droit de réutilisation se veut conforme aux cinq caractéristiques qui déterminent le
caractere libre ou non d’une ressource éducative ou « 5 R » de Wiley et Hilton (2018).
Pour rappel, les « 5 R » sont une déclinaison de la formulation originale en anglais,
composée de cinqg mots débutant par la lettre « R » : retain (retenir), reuse (réutiliser),
revise (réviser), remix (remixer), redistribute (redistribuer) ;

! https://www.youtube.com/channel/UCWty1tzwZW ZNSp5GVGteaA
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— A ces principes, s’ajoute un critére centré sur l'impact auprés du public des ressources
du cours composé des enseignants accompagnés dans le projet Disrupt ou plus
largement a tout public accédant aux REL ;

— Pour pallier les éventuelles barrieres (Schuwer et Janssen, 2018 cités par Massou et
al., 2020) a la réutilisation de ces capsules vidéo, nous avons fait le choix d’un
affichage explicite des droits d’auteurs et des droits de réutilisation des ressources
¢ducatives libres (REL) telles que définies par ’'UNESCO (2012) en choisissant une
licence Creative Commons.

L’acces ouvert aux ressources ne constitue pas, a lui seul, une garantie a l'exploitation
pédagogique des médias. Ces capsules constituent des ressources devant étre idéalement
intégrées a un dispositif d'accompagnement. Par exemple, certaines capsules sont utilisées
dans le cadre de la formation des nouveaux enseignants de I’'UHA, intitulée « Comment
introduire les pédagogies actives dans son enseignement ».

3. Processus de conception et de diffusion

3.1.Un processus de conception inspiré de I’approche Agile

L’approche Agile, particulierement le cadre de travail SCRUM est une méthodologie de
travail qui existe depuis plusieurs années dans le domaine de I’informatique.

Cette nouvelle approche organisationnelle de travail collaboratif vise a accélérer la mise sur
le marché¢ de nouvelles solutions en s’appuyant sur la prise en compte de 1’avis des
utilisateurs a tous les stades de la production. Ainsi, les productions intermédiaires aux
différents stades de développement sont présentées aux utilisateurs pour une prise en compte
des commentaires et ajustements au plus tot.

Cette approche de la conception itérative trouve aussi un écho dans la conception de
dispositif de formation. Allen (2012) propose un processus par approximations successives
qui s'inspire des méthodes de développement Agile.

De¢s lors, I’approche Agile est aujourd’hui largement utilisée en conception : pour favoriser la
collaboration, I’interaction et la production itérative. C’est pourquoi I’approche Agile a été
mobilisée pour permettre de mettre rapidement a disposition les premieres capsules, faciliter
les réactions suites aux relectures et réorienter la production en fonction des besoins qui
émergent pendant le processus de création. Dans un processus de conception de vidéo,
I’objectif est entre autres d’éviter les modifications tardives qui impliquent de nouveaux
enregistrements de voix-off et un nouveau montage.

3.2. Conception des capsules

La conception itérative de la réalisation des capsules s’articule en trois grandes étapes :
scénariser, produire et diffuser. En application de I’approche Agile, I’étape de validation est
répartie a l’intérieur des trois étapes précédentes. L’objectif global du processus de
conception est de tenir compte des commentaires des lecteurs a chaque étape de la conception
pour tendre a limiter a deux itérations la production des vidéos (voir plus bas pour une

définition du rdle des intervenants).
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Figure 1 : Illustration de 1’étape « Produire » les capsules vidéo
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Chaque étape fait intervenir un nombre variable d’intervenants répartis en 6 roles :

- Le scénariste, un expert contenu qui adapte le guide de I’APP en scénario de vidéo ;

- Le dessinateur qui illustre la vidéo ;

- Les lecteurs, au minimum un conseiller pédagogique et un enseignant qui commentent
et corrigent la production ;

- L’intégrateur, cette personne transforme le scénario en vidéo en intégrant les
illustrations, les effets de cinématique et de la voix-off en tenant compte du scénario
et des commentaires transmis ;

- Lavoix-off, cette (ou ces) personne(s) enregistre(nt) les voix-off du scénario ;

- Le coordinateur, cette personne apporte soutient et coordination du projet.

3.2.1. Ecriture des scénarii
L’écriture mobilise principalement les roles de scénariste, de dessinateur et celui des lecteurs.

Dans le cadre du projet, I’équipe de conception a fait le choix d’un mode de travail distribué.
Pour faciliter le suivi et la coédition, chaque capsule était matérialisée par un diaporama
collaboratif en ligne. Un scénario se matérialise par un maquettage « fil de fer » comprenant
une ou plusieurs illustrations complétées d’indications numérotées. Cette numérotation est
détaillée dans la zone commentaire du diaporama pour préciser le séquencement des
apparitions ou les effets d’animation souhaités de maniere coordonnée a la voix-off.

Chaque plan de la vidéo est associé¢ a un écran du diaporama. La zone commentaire de
chaque écran du diaporama décrit : la ou les voix-off, I’animation ou la cinématique a
I’intérieur du plan (I’enchainement des médias et du texte).
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Figure 2 : Illustration du canevas de scénario a I’aide d’un diaporama collaboratif
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Voix off :
(1) La théorie constructiviste de I'apprentissage propose une explication de ce qui se passe lorsque (2) I'on apprend (ou pas).
Pour Piaget, I'apprentissage etc....

Cinématique (suivre la numérotation a I'écran si deux éléments arrivent en méme temps, ils portent le méme numéro) :
1. En méme temps que la voix off commence a parler, le dessin 1 apparait.

2. Quand la voix off dit: « I'on apprend (ou pas). », 'image 2 apparaitQuand la voix off dit: « cette information est totalement inédite ou
parce qu'elle contredit », 'image 3 apparait.

C) Transition: Pour passer au plan suivant, on passe par un fondu au noir, suivi du titre du plan suivant: « Comment bien poser une
question ».

Ce titre apparait en plein écran pendant 5 secondes, avant que le plan suivant ne démarre.

D) Interactions (non applicables)

L’écriture du scénario tient compte des commentaires des lecteurs (avec une collaboration
possible du scénariste) avant d’étre envoyé a I’intégrateur pour la réalisation des capsules
vidéo a proprement parler au moyen d’un outil de montage vidéo professionnel.

3.2.2. Réalisation des capsules

L’intégrateur s’appuie sur le scénario qui lui est transmis et met en animation les images de
maniere synchronisée aux voix off qui auront préalablement été enregistrées.

3.2.3. Processus d’ajustements

La conception des vidéos nécessite des ajustements facilités par [’approche mise en place.
Afin de limiter le nombre d’itérations a maximum deux au moment du montage et afin
d’éviter de nouveaux enregistrements et montage des voix-off, la prise en compte des
commentaires des lecteurs est cruciale et donne lieu a trois types d’ajustements :

- De fonds: ces ajustements visent a clarifier le dialogue entre les personnages, a
vulgariser et illustrer les concepts ;

- De forme : ces ajustements prennent en compte les critéres de lisibilité, de qualité des
illustrations, de signalement, de cohérence entre les messages lus et les illustrations ;

- Structurels : des ajustements ont été nécessaires sur la table des matieres pour
introduire ou développer un concept qui aurait nuit a la longueur ou la bonne
compréhension des concepts.
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3.2.4. Conception du dispositif de diffusion

La diffusion des capsules vidéo s’accompagne de la mise a disposition d’un outil de
recherche, d’une description de chaque vidéo et des liens entre-elles. A cette fin, un tableau
de travail collaboratif reprenant les différentes caractéristiques des vidéos a ét€¢ mis en ligne.
Il comprenait :

- Numéro et titre de la vidéo. La personne en charge de I’éditer. Les mots clés définis
par I’'UCLouvain associés a cette vidéo ;

- Les éventuels prérequis nécessaires a la compréhension de la vidéo ;

- Les éventuels liens vers d’autres vidéos afin de compléter les informations de la vidéo
visionnée ;

- La description de la vidéo pour résumer les points importants, qui sera rendu visible
sur le site de diffusion, afin que les personnes aient un aper¢u du contenu de la vidéo.

Enfin, dans une volonté d’amélioration continue, une premiére enquéte a €té congue par
I’ingénieur de recherche. Cette enquéte est présentée dans la section suivante.

4. Perception des bénéficiaires
4.1. Méthode de mesure

Les capsules vidéo ont été progressivement mises en ligne. Actuellement, les outils
d’accompagnement ne sont pas encore disponibles. Leur usage est donc actuellement réduit,
leur intégration dans des dispositifs de formation est en cours. Afin d’améliorer cette
diffusion une premicre enquéte a été administrée en ligne sur la plateforme de diffusion vidéo
utilisée a ’'UHA. Tous les utilisateurs de la plateforme étaient libres de répondre. Nous avons
adressé un message ciblé aux ingénieurs pédagogiques participant au processus de diffusion.
L’enquéte est organisée en cing sections :

- Contexte : qui permet de connaitre le profil des personnes sondées ainsi que ce
qu’elles ont visionné ;

- Usage : qui permet d’avoir un retour sur I’expérience utilisateur lors du visionnage
des vidéos ;

- Diffusion : qui permet de savoir si le sondé va promouvoir ces vidéos et dans quel
contexte ;

- Valorisation : qui permet de savoir sous quelles modalités le sondé va proposer les
vidéos ; cet ensemble de question est dédi¢ au Ingénieurs Pédagogiques dont le role
est d’intégrer les vidéos dans des formations qu’ils proposent ;

- Sujets : qui permet d’obtenir un retour sur les sujets abordés dans les vidéos ainsi que
tout autre commentaire ouvert.
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4.2. Résultat de I’enquéte

Quinze personnes ont répondu dont la moitié¢ sont des Ingénieurs Pédagogiques.

Tableau des principaux résultats de I’enquéte

Thématiques

\ Commentaires

Contexte

Le nombre de capsules visionnées par participant est élevé, cela est
certainement induit par I’implication dans le processus de relecture.
Toutes les vidéos ont ét¢ visionnées entre cinq et huit fois ;

Les utilisateurs estiment que les contenus sont alignés avec leurs
attentes mais que le processus de diffusion n’est pas encore mature.

Usage

Le format des vidéos semble bon ;

Les sujets abordés sont intéressants ;

L’utilisation des personnages illustrés est positive méme si certains
retours mettent en avant un risque de rejet potentiel des spectateurs ;
Les personnes sondées trouvent des intéréts variés aux capsules, par
exemple : “ le fond des vidéos est intéressant et permet de définir et de
détailler certains concepts paraitre flous ou complexes ” ;

La mise en application de 1’approche projet illustrées par les capsules
vidéo semble a la portée des enseignants.

Diffusion

Les sondés vont proposer les capsules, y compris a des étudiants dans
des formations ou cela est adapté

Valorisation

Différentes démarches de valorisation sont déja en ceuvre et ces
valorisations sont majoritairement a destination des enseignants.

Sujets

D’autres sujets pourraient étre abordés ;
Un document écrit de synthése serait un bon apport.

4.3. Impacte sur le dispositif d’accompagnement au sein de PUHA

La mise a disposition des capsules vidéo a permis d’améliorer le processus de conception des

dispositifs de formation. Par exemple, I’organisation du programme d’une formation visant a

faire travailler les étudiants pendant six semaines sur des cas réels apportés par I’industrie a
¢volué. L’organisation des mises en situation avec des moments d’apprentissage en
autonomie, puis de mise en commun et d’argumentation, ont été calquées sur les approches

proposées dans les capsules. Tout en moins pour celles qui semblaient avoir le plus grand

potentiel. Par exemple :

L’usage d’écriture des Acquis d’ Apprentissage visés (AAV) ;

- La mise en place du tutorat par les pairs ;
- La mise en pratique d'espace de réflexivité ;
- Les principes pour la constitution des équipes.

D’autres thématiques plus longues a mettre en ceuvre, telles que le sociogramme seront
progressivement mise en place.

Le travail de relecture n’était donc pas simplement passif. Il impliquait de comprendre et
surtout de mettre en ceuvre et d’adapter les approches au contexte spécifique du dispositif.
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5. En guise de conclusion

La collaboration entre I’'UHA et I’UCLouvain a conduit a la production de 35 courtes
capsules vidéo de sensibilisation a 1’apprentissage par projet. La conception s’est inspirée
d’une approche Agile avec I’introduction de retour régulier de la part d’utilisateur potentiel.
Cette approche a mis en évidence I’importance du role d’utilisateur-testeur dans le processus,
qui doit des lors étre considéré comme un acteur a part entiere.

L’utilisation de diaporama collaboratif avec annotation sociale pour tester les scenarii s’est
avéré une solution tres fonctionnelle, mais a nécessité un certain apprentissage sur la nature
des commentaires a réaliser de la part des utilisateur-testeurs.

L’enregistrement des voix a €té¢ une seconde source de préoccupation. Ces enregistrements
nécessitent [’utilisation d’un matériel et d’un environnement sonore adéquat et la
disponibilit¢ de voix de qualité. L’enregistrement des voix doit par conséquent prendre sa
place dans ’agenda notamment pour tenir compte des modifications demandées par les
testeurs.

La réalisation des capsules ne constitue qu’une premiere étape dans le projet. Les capsules
sont des ressources qui doivent étre intégrées dans un dispositif de formation plus large en
vue notamment d’accroitre le niveau d’engagement cognitif des apprenants.

Pour stimuler [D’activité intellectuelle face aux ressources, en référence au modéle
d’engagement cognitif proposé par Chi et Wylie (2014), une piste prometteuse consiste a
proposer une variété d’activités d’apprentissage associées aux capsules. Ces activités
proposent un engagement intellectuel graduel, allant d’un usage passif de la vidéo, a une
activité progressivement plus engageante, impliquant par exemple : 1’identification de
concept clé, la génération d'une synthése ou encore d'organiser un débat sur base des
informations exposée dans la capsule vidéo.
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Annexe 1 — Table des matiéres des capsules vidéo
A. Concepts et principes de base

Dix capsules pour présenter des concepts généraux liés a 1’apprentissage. Ils sont donc indépendants de la mise en ceuvre
pratique et servent de référence aux autres capsules :

- Qu’est-ce qu’apprendre ?

- Pourquoi choisir les pédagogies actives ?

- Les caractéristiques des pédagogies actives”

- L’alignement pédagogique

- Comment favoriser l'apprentissage en profondeur ?
- Apprendre a apprendre : la métaréflexion

- Les préconceptions

- Les obstacles a I'apprentissage, les concepts seuils
- La motivation

- Les pré acquis et prérequis

B. Acquis d’apprentissage visés (AAv) et évaluation

Deux capsules d’introduction aux AAv et a leur rédaction ainsi que deux capsules sur 1’évaluation des acquis et les grilles
critériées :

- Les acquis d'apprentissage visés (AAV) pour décrire les objectifs poursuivis par I’apprentissage
- Comment formuler des acquis d'apprentissage (AAV) ?

- L’évaluation des acquis

- Les grilles critériées

C. La pédagogie par projet
Quatre capsules pour décrire les différents modéles de projet :

- Les types de projets

- Les caractéristiques des projets pour I’apprentissage

- Le projet pour développer des « compétences métier »
- L’évaluation des apprentissages dans un projet

D. Mise en ceuvre de projet pour ’apprentissage
11 capsules pour clarifier les acteurs et introduire a la conception de projet :

- Les acteurs du projet

- Comment rédiger un bon énoncé ?

- Laplanification pédagogique d’un projet

- La constitution des groupes de projet

- L'organisation des séances de travail en groupe
- L’accompagnement des groupes : les tuteurs

- Lalogistique du projet

- Les canaux d’information dans le projet

- L’approche agile dans le projet

- Préparer les acteurs au projet

- Le découpage d’un projet de production en étapes

E. Les outils pour le projet
Trois capsules pour décrire les roles dans les groupes, les techniques et outils de gestion de projet et de groupes :

- Les roles a assumer dans un groupe
- Techniques et outils de gestion de projet
- Deux outils de gestion des groupes

F. Les outils du tuteurs
Trois capsules pour guider les tuteurs dans son role d’observateur questionnant et donneur de rétroaction :

- Outils du tuteur : I'observation
- Outils du tuteur : le questionnement
- Outils du tuteur : la rétroaction
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Enregistrer ses videos pédagogiques en toute autonomie dans le
vidéomaton

MANUELA GUISSET
Conseillere pédagogique au Louvain Learning Lab — UCLouvain

Grand'Rue, 54 a 1348 Louvain-la-Neuve, Belgique - manuela.guisset@uclouvain.be

PASCAL VANGRUNDERBEECK
Conseiller pédagogique au Louvain Learning Lab — UCLouvain

TYPE DE SOUMISSION
Contribution individuelle - Analyse de dispositif
RESUME

De plus en plus d’enseignants se lancent dans la production de leur propre capsules vidéo pédagogiques
a mettre a la disposition de leurs étudiants. Ils désirent créer des supports qualitatifs adaptés a la réalité
de leurs cours et aux acquis d’apprentissage visés par ceux-ci : introduire ou présenter un cours, détailler
un point de matiere complexe, lancer une séance de travaux pratiques, réaliser une interview ou clore un
chapitre, etc. Pour les soutenir dans cette démarche, 'UCLouvain met a leur disposition un mini-studio
d’enregistrement vidéo en acces libre et autonome leur permettant, aprés une courte formation
accompagnée, sans connaissance ni aide technique, de se filmer et d’incruster en temps réel leur image
dans un support de cours de type PowerPoint. Les enseignants ressortent du local avec leur capsule vidéo
préte a étre diffusée. Apres plus de 2 ans d’utilisation du studio, nous proposons de faire le point sur le

dispositif, ses avantages et inconvénients et les retours des enseignants et des étudiants a son sujet.
SUMMARY

More and more teachers are involved in the production of their own educational video clips for their
students. To introduce or present a course, detail a point of complex subject matter, launch a practical
work session, carry out an interview or close a chapter, they wish to create qualitative supports adapted
to the reality of their class and to the learning outcomes targeted by these. To support them in this process,
UCLouvain provides them with a mini-video recording studio with free and autonomous access allowing
them, after a short accompanied training, without specific knowledge or technical assistance, to film
themselves and to embed in real time their image in a PowerPoint-type course material. The teachers
come out of the room with their video ready to be broadcast. After more than 2 years of using the studio,
we invite you to take stock of the device, its advantages and disadvantages and the feedback from teachers

and students about it.
MOTS-CLES
Vidéo pédagogique, autonomie, studio d’enregistrement, production vidéo
KEY WORDS

Instructional video, autonomy, recording studio, video production
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1. Contexte

La vidéo pédagogique est un support de cours et d’apprentissage devenu commun au sein de nos
¢tablissements d’enseignement supérieur. Les enseignants font régulierement appel a des vidéos
produites par d’autres experts, par les médias traditionnels, par les étudiants dans le cadre de leurs
enseignements synchrone ou asynchrone et sont également de plus en plus nombreux a produire leurs

propres capsules pédagogiques.

Les raisons de cette entreprise sont nombreuses et variées, probablement autant qu’il y a d’enseignants
producteurs. Citons par exemple le fait de ne pas trouver de ressource adéquate, la nécessaire
actualisation des propos, la volonté de transférer des informations a une situation particuliére ou une

réponse efficace aux problémes de droits d’auteur.

Par ailleurs, de plus en plus de dispositifs de cours, notamment dans le cadre de I’enseignement a
distance « d’urgence »' que nous avons connu durant la pandémie de Covid-19, voient se réduire le
nombre de séances d’apprentissage synchrones (en présence ou a distance) au profit d’activités et de
ressources asynchrones mises a la disposition des étudiants par le biais d’une plateforme en ligne de
type LMS (Learning Management System). Les vidéos pédagogiques produites par I’enseignant y
trouvent évidemment toute leur place et leurs usages sont multiples. Nous développerons ces usages

dans la section 5.

C’est dans ce contexte que, depuis plusieurs années, le Louvain Learning Lab soutient les enseignants
de I’Université dans la création de leurs propres capsules pédagogiques. Dans un premier temps, cet
accompagnement se focalisait sur la réalisation de 4 formes spécifiques de vidéos pédagogiques” : le
screencast, la vidéo d’animation, I’interview au smartphone et le montage vidéo. De nombreuses
formations présentielles, ressources d’auto-formation® et accompagnements individuels ont été
proposés aux enseignants en ce sens. Cependant, au fil du temps, les conseillers pédagogiques ont

identifié, dans le chef des enseignants, une volonté conjointe de professionnalisation des productions

" Hodges C., Moore, S., Lockee, B., Trust, T., Bond, A. (2020, 27 mars). The difference between emergency remote
teaching and online learning. Educause Review. https://er.educause.edu/articles/2020/3/the-difference-between-

emergency-remote-teaching-and-online-learning

2 Vangrunderbeeck, P., Motte, I. (2018, novembre) Typologie des vidéos pédagogiques en mode « Do it by yourself »
dans la formation des enseignants. AUPTIC.education 2018 http://dx.doi.org/10.13140/RG.2.2.15394.99529

3 Notamment le site d’autoformation Mediatice développé par le Louvain Learning Lab et I’équipe TICE du service

informatique de I’'UCLouvain : http://mediatice.uclouvain.be
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et d’autonomisation dans la réalisation de celles-ci. En effet, une enquéte menée aupres des enseignants
accompagnés sur les usages pédagogiques de la vidéo indiquait que 2 enseignants sur 3 ont déja franchi

le cap de la production de vidéo*.

Pour répondre a cette demande, nous avons fait 1’acquisition d’un mini-studio d’enregistrement de

vidéos pédagogique en autonomie que nous avons baptisé le « vidéomaton ».

2. Objectifs du projet « vidéomaton »

2.1. Objectif de I’outil vidéomaton

L’objectif du vidéomaton est de permettre 1’enregistrement simple et efficace de capsules vidéo

pédagogiques par les enseignants en autonomie accompagnée.

2.2. Objectif du projet d’accompagnement du vidéomaton par les conseillers
pédagogiques

L’objectif du projet « vidéomaton » du Louvain Learning Lab est de proposer une expérience globale

a ’enseignant, allant des conseils préalables a une visite dans le vidéomaton a 1’autonomisation totale

en passant par une phase d’accompagnement et de formation unique a la prise en main du matériel

d’enregistrement.

2.3. Objectifs de ’utilisation du vidéomaton par les enseignants

Comme nous le détaillerons dans la section ci-dessous la typologie des vidéos qu’il est possible de
produire avec le vidéomaton est tres large. L objectif final des enseignants utilisateurs de 1’outil est de
mettre a la disposition de leurs étudiants des vidéos pédagogiques qualitatives du point de vue de la
forme et du fond et parfaitement en adéquation avec le dispositif pédagogique pensé pour le cours, en
lien avec les acquis d’apprentissage visés et les méthodes d’évaluation proposées. Les vidéos peuvent
étre proposées a toutes les étapes de la séquence pédagogique (ouverture d’un chapitre, contenu

pédagogique ou cloture) et pour tout type de contenu (voir point 5. Utilisation par les enseignants).

4 Vangrunderbeeck, P., Motte, 1. (2018, novembre) Typologie des vidéos pédagogiques en mode « Do it by yourself » dans
la formation des enseignants. AUPTIC.education 2018 http://dx.doi.org/10.13140/RG.2.2.15394.99529
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3. Equipement

Le vidéomaton est un mini-studio en acces libre, permettant, sur simple réservation et sans aide
technique, apreés une séance de prise en main accompagnée, de brancher le PC portable d’un
enseignant, le filmer et d'incruster en temps réel et de fagon automatique son image dans son support

de cours grace a un fond vert.

Le vidéomaton est composé d’un totem « tout-en-un » acheté aupres de la firme RapidMooc, d’un
¢cran vert d’incrustation de I’image, de 4 spots lumineux sur pieds et d’accessoires de type micro sans

fil, clavier sans fil, télécommande, etc.

Il est installé dans un petit local au sein du Louvain Learning Lab (LLL). Cela permet notamment de
garantir la présence d’un conseiller pédagogique du LLL dans les locaux au moment de son utilisation

par un enseignant en cas de probléme.

Fond vert Caméra &~ Eclairage LED

\ ‘.'/ \\‘ Micro sans fil g ‘ ‘ “ <’
|I = AN
\ L[ : Ecran retour

37 1 - . affichant ’image

-»»“f— 3 de I’intervenant
—1 incrustée dans sa
\ | ,L présentation

A5 A Sy / \&

Figure 1 : représentation schématique du matériel constituant le vidéomaton

4. Concretement : les étapes-clé

4.1. Réservation

Les enseignants sont invités a réserver leur passage dans le vidéomaton via I’usage d’un formulaire
dans lequel ils pourront déja indiquer de nombreux éléments d’information a I’attention des conseillers

pédagogiques chargés du projet. Outre la date et I’heure du passage, il leur est également proposé
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d’indiquer la nature de la vidéo qui sera tournée, le nombre d’intervenants concernés et la nécessité ou
non d’étre accompagné pour un premier passage. C’est notamment sur base de ce questionnaire’ de

réservation que nous avons ¢laboré les résultats présentés ci-dessous.

4.2. Préparation du passage dans le vidéomaton

L’équipe du LLL confirme a I’enseignant sa réservation et lui envoie les documents préparatoires®
pour anticiper son intervention. Il y trouvera des informations concernant, notamment, les conseils
vestimentaires, des trucs et astuces pour réaliser une vidéo pédagogique efficace, la diffusion des

vidéos, etc.

Avant son passage, I’intervenant prépare sa présentation ou son support de cours. Le choix du format
est totalement laissé a son appréciation puisque c’est 1’entieéreté de son écran qui sera incrustée derriere

lui. La majorité des enseignants utilise une présentation de type PowerPoint ou PDF mais une image

fixe ou une vidéo est également utilisable.

il 1.—
Le format 16/9° est privilégié pour correspondre au format

de sortie de la vidéo et nous conseillons a ’intervenant de

Utiliser le vidéomaton

laisser dans sa présentation une place équivalente a un tiers

ou une moiti¢ d’écran destinée a accueillir sa propre image.

L ] yCLouvain

Figure 2 : Illustration du vidéomaton : ’image de I’intervenant est incrustée en temps réel dans ’image de sa
présentation, sur environ 1/3 de I’écran qui doit lui étre réservé dés la conception du diaporama

4.3. Accompagnement individuel a la prise en main de I’outil

Si I’enseignant utilise le vidéomaton pour la premiére fois, un conseiller pédagogique du LLL
I’accompagne dans le local pour le former a ’utilisation technique de I’outil. La prise en main est
généralement aisée et prend entre 30 et 45 minutes. L enseignant est invité a se familiariser avec le
petit matériel (clavier Bluetooth, micro sans fil, t€lécommande, adaptateurs) et a naviguer dans
I’interface de la machine (logiciel RapidMooc) pour lancer I’enregistrement. Apres quelques essais, il

est prét a réaliser sa propre capsule, toujours accompagné du conseiller.

5 Le questionnaire de réservation se trouve en annexe a ce dossier.

6 Egalement disponibles via https://uclouvain.be/fr/etudier/11l/videomaton.html
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4.4. Acces en autonomie

A partir de sa seconde visite, 1’enseignant peut accéder seul au local dans lequel se trouve le
vidéomaton et réaliser ses capsules en autonomie. En cas de probléme, un conseiller est toujours

disponible dans les locaux a proximitg.

4.5. Les étapes de I’enregistrement vidéo

Le processus d’enregistrement de la vidéo commence bien avant de franchir la porte du vidéomaton
puisqu’il est essentiel :

- D’avoir pensé I’intégration de la vidéo dans le parcours pédagogique du cours ;

- D’avoir identifi¢ les objectifs précis de la vidéo a réaliser ;

- D’avoir créé un scénario (méme ¢élémentaire) comprenant les différentes composantes de la
vidéo ;

- D’avoir préparé son support sur base des conseils prodigués (si un support est nécessaire) ;

- Dr’avoir, le cas échéant, préparé le texte a afficher dans le prompteur ;

- Et, éventuellement, de s’étre entrainé au préalable si jamais I’intervenant ne se sent pas a I’aise
face a la caméra.

Une fois cette préparation effectuée, I’enseignant se présente dans le local et suit ces différentes
¢tapes :

1. Allumer le « totem » et les lumiéres, allumer et installer tous les accessoires sans fil (clavier
Bluetooth, micro, télécommande) ;

Entrer dans la session du logiciel Rapidmooc ;

Brancher son ordinateur personnel (sur lequel se trouve la présentation) ;

Vérifier et ajuster, si nécessaire, la qualité¢ du détourage et de I’image ;

Démarrer I’enregistrement et présenter le contenu ;

Arréter ’enregistrement et vérifier la vidéo ;

Sauver la vidéo sur clé USB ;

Débrancher, éteindre et ranger tout le matériel.

O N bk WD

4.6. La diffusion de la capsule vidéo pédagogique

En fonction de la nature de ’enregistrement vidéo qu’ils ont réalis¢, les enseignants ont la possibilité
de la diffuser a leurs étudiants par plusieurs moyens différents et complémentaires, dans une

temporalité asynchone. F. Docq et S. Bachy’ ont décrit et illustré plusieurs types d’usages des podcasts

" Bachy, S., Docq, F. (2010, décembre). Intégrer les podcasts dans son dispositif pédagogique. Oui, mais dans quel but et
comment ?.Colloque TICE 2010 (Nancy (France), du 06/12/2010 au 08/12/2010). Tools 4 Tice & Tice 4 tous
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sur base de la typologie de G. Temperman et B. De Liévre®. Sur cette base et en fonction des usages

du vidéomaton, en voici quelques exemples observeés :

- Sur la plateforme LMS de I’institution, pour introduire 1I’ensemble du cours. La vidéo reste
alors disponible pendant toute la période couverte par I’unité d’enseignement afin de permettre

aux ¢tudiants d’y revenir en cas de doute sur les objectifs visés ou sur la matiere abordée ;
- En préparation ou en introduction a une séance de cours ;

- Dans le cadre d’un cours congu, parfois en partie, a la maniére d’une classe inversée. La capsule
vidéo fait alors office de « transmission d’information » alors que le cours synchrone permet

les échanges, feedbacks, questions-réponses, approfondissements, transferts, exercices, etc. ;

- Aprés un cours pour compléter les propos de I’enseignant ou proposer une situation

d’application ou de transfert ;
- Pour proposer les consignes d’un travail ou préparer une séance de travaux pratiques.

Pendant un cours synchrone (a distance ou en présence), les vidéos peuvent aussi €tre utilisées pour

illustrer une partie du cours ou donner la parole a un intervenant absent.

L’UCLouvain utilise Moodle comme learning management system (LMS). Afin de ne pas surcharger
les serveurs de Moodle et donc compromettre la consultation fluide des ressources par les étudiants,
les enseignants ont la possibilit¢ d’utiliser une plateforme de stockage de podcast et vidéos
pédagogiques interne a I’institution. Notre choix s’est porté sur EZcast, un outil open-source développé
par I’Université Libre de Bruxelles (ULB — Belgique®). Les vidéos pédagogiques de toutes natures
(enregistrements de cours en amphithéatre, ressources extérieures, vidéos produites par les
enseignants, etc.) sont donc stockées sur nos serveurs et peuvent €tre, de 1a, mises a disposition des
¢tudiants sur Moodle. Elles peuvent également €tre associées a un outil qui permet I’interactivité

comme H5P, dans ou en dehors de Moodle.

8 Temperman, G., De Liévre, B. (2009). Développement et usage intégré des podcasts pour l'apprentissage. Distances et

savoirs, 7(2).

°Roland, N. (2018), EZcast : un service OpenSource pour les enseignants. https://hdl.handle.net/20.500.12279/428
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5. Utilisation par les enseignants

Nous avons débuté 1’expérience en octobre 2019 dans le cadre d’une communication restreinte et
ciblée vers quelques enseignants testeurs. Nous avons mis au point un guide de préparation au passage
dans le vidéomaton et un vademecum technique pour rappeler aux usagers les principales étapes du

processus d’enregistrement une fois dans le vidéomaton.

Au bout de cette phase-test, nous avons procédé a quelques ajustements comme [’achat de
connectiques et adaptateurs supplémentaires afin de s’assurer que, peu importe le type d’ordinateur,
chacun puisse se connecter aisément au systéme. Nous avons également mis en place un systéme de
réservation adéquat et fait les mises a jour de la machine en collaboration avec le fabriquant a la suite

de plusieurs soucis techniques, résolus depuis.

La crise sanitaire que nous avons connu (Covid-19) nous a fait réévaluer certains paramétres
(déplacement de 1’outil dans un local plus grand et plus aéré, réservation par demi-journées, etc.) mais
a ¢également permis une diffusion rapide de I’information concernant la mise a disposition du

vidéomaton dans la communauté enseignante.

En juillet 2020, le Louvain Learning Lab a entamé un projet avec plusieurs hautes-écoles partenaires
de I’'UCLouvain pour rendre le vidéomaton accessible aux enseignants de toutes les organisations
membres du Pdle Louvain. Dans le cadre de ce projet, une capsule vidéo de présentation du vidéo a
été réalisée!”.

Sur base de ce partenariat et, ayant atteint un rythme de croisiére, nous avons récolté, via un
questionnaire en ligne, des données quantitatives et qualitatives concernant 1’utilisation pédagogique

de I’outil. En voici les informations!! les plus saillantes.

5.1. Profil des utilisateurs de I’outil

La grande majorité des utilisateurs de I’outils sont chargés d’enseignement a 1’université ou en haute
¢cole. Pres de 38% est professeur et 31% est assistant (chargé de travaux pratiques et de soutien a

I’enseignant principal). Prés d’une dizaine de pourcent des utilisateurs est chargé de cours invité-,

10'Vidéo de présentation du vidéomaton disponible via : https://youtu.be/sapHM2 AgECo

' Méthodologie : ces données exhaustives sont issues des formulaires de réservation du vidéomaton a I’heure d’écrire ces
lignes. Elles seront mises a jour lors de la présentation au colloque QPES 2022. Elles sont basées sur 74 réservations du

vidéomaton concernant 102 capsules réalisées par 93 intervenants.
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conférencier ponctuel, académique payé a I’heure. Le reste des intervenants (22%) a le statut

administratif ou scientifique (chercheur).

La grande majorité (70%) est issue du secteur des sciences humaines.

5.2. Typologie des vidéos réalisées dans le vidéomaton

Dans leur typologie des usages pédagogiques de la vidéo basée du I’activité de I’apprenant, Christophe
Laduron et Jonathan Rappe (CRIFA, ULiége, 2018)!? distinguent «six catégories d’activités
principalement visées chez [’apprenant lorsque la vidéo est mobilisée dans le dispositif
d’apprentissage ». Le vidéomaton permet a ses usagers de produire des capsules correspondant a quatre

d’entre elles :

- Lavidéo comme objet de compréhension : les étudiants visionnent une vidéo pour comprendre
une théorie ou une procédure précise. L’enseignant- y résume, synthétise ou explique des

concepts difficiles ou importants ;

- La vidéo comme objet de mémorisation : les étudiants ont la possibilité de revenir plusieurs

fois sur la méme capsule afin d’en mémoriser le contenu ;

- La vidéo comme objet de mise en action : 1’enseignant présente les consignes d’une tache a

réaliser et en démontre, par exemple, le processus précis ;

- Lavidéo comme objet de création : le vidéomaton est également a la disposition des étudiants
dans le cadre de la réalisation de capsules pédagogiques dans le cadre d’une unité

d’enseignement.

Dans leurs formulaires de réservation, les utilisateurs du vidéomaton ont déclar¢ réaliser des vidéos de
type « vidéo de cours » (50%), vidéo de rappel théorique pour démarrer une séance de travaux
pratiques a distance (15%), vidéo de présentation ou d’introduction a un cours (a placer sur le LMS du
cours, afin de présenter les objectifs d’apprentissage visés, les formes d’évaluation, etc.) (10%),
présentation d’un projet de recherche (7%), présentation d’un programme de cours (5%) et des vidéos

diverses (7%).

12 Laduron, C., Rappe, J. (2018). Vers une typologie des usages pédagogiques de la vidéo basée sur Iactivité de
I’apprenant. Colloque Education 4.1 !. http://hdl.handle.net/2268/232319
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6. Leviers et limites de I’outil

Les utilisateurs sont en grande majorité satisfaits de leur passage dans le vidéomaton. Ils sont en
général revenus plusieurs fois et certains ont réalisé ’ensemble de leur cours sur des capsules vidéo
tournées dans le vidéomaton afin de pouvoir se concentrer sur les échanges, les transferts, les

applications et les questions-réponses lorsqu’ils sont en présence avec leurs étudiants.

L’outil est trés simple de prise en main (apres la petite formation individuelle) et méme les utilisateurs
les plus réfractaires a la technologie I’utilisent en autonomie sans souci. Un conseiller du Louvain

Learning Lab est toujours disponible dans les locaux en cas de besoin.

Plusieurs enseignants nous ont mentionné le fait qu’une amélioration potentielle consisterait en la
diffusion « en direct » de la capsule sur la page Moodle du cours sans passer par les manipulations
techniques de clé USB pour un transfert sur EZcast avant de pouvoir mettre la vidéo a la disposition

des étudiants sur Moodle.

Outre la technique relativement simple, les utilisateurs du vidéomaton doivent aussi se faire une
expérience personnelle de tournage de vidéos pédagogiques. Pour cela, nous leur donnons des conseils
et astuces pratiques (durée de la vidéo, préparation de la présentation, taille de I’écriture sur les slides,
simplicité des animations, prompteur et sous-titres, conseils vestimentaires, etc.) mais ils doivent
¢galement apprendre a se tenir devant une caméra, a expliquer leur contenu de la manicre la plus
naturelle possible, a étre « vivant » et enthousiaste et a chercher le contact avec les étudiants qui
regarderont par la suite pour maintenir leur attention. Ce sont des compétences parfois difficiles a

acquérir mais qui, a force de revoir ses propres vidéos, ne font que se renforcer!?.

7. L’accompagnement pédagogique

Si I’autonomie de I’enseignant est au cceur du projet du vidéomaton, le réle du conseiller pédagogique
n’en est pas moins important. Tant dans les contacts préparatoires que dans la formation de prise en

main de I’outil et, par la suite, dans 1’accompagnement pour la diffusion des vidéos, les enseignants

13 Marchal, B. (2017). Du pouvoir des médiations: se construire par la vidéoscopie. Projet Jeda
hitps://www.researchgate.net/publication/321244116_DU _POUVOIR DES MEDIATIONS SE_CONSTRUIRE PAR L
A _VIDEOSCOPIE -_PROJET JEDA
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sont accompagnés dans leur processus de réflexion de I’intégration d’une vidéo pédagogique dans leur

dispositif par les conseillers pédagogiques.

En effet, les réflexions présentées ci-dessus, notamment concernant la typologie des vidéos ou leurs
modes de diffusion réfléchis et sélectionnés avec soin en amont, sont parfois en divergence avec la

spontanéité, voire 1’urgence qui peuvent prévaloir a I’enregistrement.

Il nous appartient donc de pouvoir prendre distance avec une approche techno-centrée pour penser une

réalisation au service d’un objectif pédagogique précis.

Ceci se manifeste sous les formes, toujours facultatives, d’un accompagnement individuel dans la
réflexion autour de la conception d’un dispositif pédagogique adapté pour un cours en particulier, de
formations planifiées ou a la demande concernant 1’élaboration d’un projet vidéo, de documents
synthétiques préparatoires mis a la disposition des enseignants, de la formation a la prise en main du

matériel technique, de la mise a disposition de ressources d’autoformation, etc.

8. Perspectives et conclusion

L’utilisation du vidéomaton par les enseignants dans le cadre de cours traditionnels ou plus actifs est
de plus en plus répandue parmi la communauté universitaire et au sein du Péle Louvain. Nous
envisageons maintenant d’étendre 1’utilisation du vidéomaton a la réalisation d’unité d’enseignement

100% en ligne (mini-MOOQOCs par exemple).

Dans le cadre de notre partenariat avec les hautes-écoles du Péle Louvain, nous imaginons également
de pouvoir équiper d’autres sites-clés avec une installation identique au vidéomaton du Louvain

Learning Lab.

Pour conclure, nous aimerions souligner que, si la mise a disposition du matériel est, sans conteste, un
service qualitatif apprécié par la communauté enseignante, un accompagnement pédagogique dans sa
prise en main mais également dans I’intégration d’une capsule pédagogique réalisée par I’enseignant
dans une unité d’enseignement est indispensable. La réflexion, en amont, a propos de la construction
d’un cheminement qui tient compte de I’alignement pédagogique entre objectifs d’apprentissage,
méthodes d’évaluation et formules pédagogiques, dont la vidéo peut €tre un « grain » est un atout
incontestable dans I’efficience d’un dispositif et son impact sur un apprentissage de qualité pour les

étudiants.
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W UCLouvain ' A\ POLE
,,' LOUVAIN <v LOUVAIN
LEARNING e s

Demande de réservation du
Videéomaton du Louvain Learning
Lab - Pole Louvain

Le Louvain Learning Lab (LLL), en partenariat avec le Ple Louvain et Université numérique,
met a la disposition de tous les enseignants du Pole un mini-studio d'enregistrement de
vidéos pédagogiques que vous pourrez utiliser en autonomie apres une courte séance de
formation. Retrouvez une présentation détaillée du Vidéomaton sur les pages du LLL et du
Pole.

Cet outil est réservé aux enseignants des institutions partenaires du P6le Louvain

(implantation en Brabant wallon). Il est également destiné en priorité aux activités
d'enseignement et de formation.

* Obligatoire

O Madame

O Monsieur

O Autre

2.Vos nom et prénom *

Entrez votre réponse
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3. Votre adresse mail *

(merci de vérifier l'orthographe afin de garantir son exactitude)

Entrez votre réponse

4. Fonction *
O Professeur.e
O Assistant.e
O Chargé.e de cours / conférencier.ere / invité.e / APH
O Secrétaire

O Chercheur.euse

O Autre

5. Votre institution d'origine (principale) *

HE Vinci (ENCBW) v

6. Quelle est votre implantation ? *

(Seuls les enseignants membres du Péle Louvain dont ['établissement est situé dans le Brabant
Wallon, peuvent accéder au Vidéomaton)

Entrez votre réponse

7. Avez-vous déja utilisé le vidéomaton ? *
O Non, et j'aurais besoin d'un accompagnement pour la prise en main
O Non, mais un collegue peut me montrer

O Oui, mais j'ai besoin d'une présence si j'ai des questions
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ul, Je suis autonome

8. A quel(s) moment(s) aimeriez-vous réserver le vidéomaton (séance de prise en
main comprise). *

Indiquez les dates et plages horaires souhaités (de 1 a 2h30 maximum)

Entrez votre réponse

9.Combien de personnes seront présentes pour enregistrer la vidéo ? *

(En situation COVID - septembre 2020 : maximum 2 personnes dans le local en respectant les
mesures sanitaires - y compris pour la séance de prise en main).

Sélectionnez votre réponse NV

10. Nom de la ou des personnes qui se rendront dans le vidéomaton *

Entrez votre réponse

11. Comment avez-vous entendu parler du videomaton ?
O Par un collegue
O Par les communications du LLL
O Par les communications du Péle

O Par ma faculté/mon école

O Autre

12.Quel type de vidéo avez-vous l'intention de réaliser avec le vidéomaton ?

Par ex : introduire un cours, interview, donner du feedback, renforcer une notion clé, présenter un
projet, classe inversée, etc.

149



QPES 20227 S'engager et pouvoir d'agir
Entrez votre réponse

13.Remarques/questions

Entrez votre réponse

Envoyer

Ne communiquez jamais votre mot de passe. Signaler un abus

Ce contenu est créé par le propriétaire du formulaire. Les données que vous soumettez sont envoyées au
propriétaire du formulaire. Microsoft n'est pas responsable des pratiques de confidentialité ou de sécurité de ses
clients, y compris celles de ce propriétaire de formulaire. Ne donnez jamais votre mot de passe.

Avec Microsoft Forms | Confidentialité et cookies | Conditions d'utilisation | Accessibilité
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Accompagner la mise en place d’une
démarche compétences de qualité

Y VAN PIGEONNAT

Institut Polytechnique de Grenoble, PerForm, 701 rue de la piscine, 38400 Saint-Martin d’'Heres, France
yvan.pigeonnat@grenoble-inp.fr

TYPE DE SOUMISSION
Point de vue
RESUME

Cette communication s’attache a décrire comment accompagner la mise en place d'une
démarche compétences en se basant sur le cadre théorique de Jacques Tardif. Apres des
recommandations pour démarrer dans de bonnes conditions, un atelier visant I’appropriation
du cadre théorique est présenté, ainsi que différents outils en facilitant la prise en main (un
glossaire et un gabarit vierge de rédaction d'une compétence accompagné d’'un exemple). Pour
finir, il est proposé une grille de critéres établis sous I’angle de I'alignement pédagogique qui

devraient s’ils sont respectés assurer la qualité d'une démarche compétences.
SUMMARY

This paper describes how to support the implementation of a competency-based approach
drawn on the theoretical framework of Jacques Tardif. After recommendationsto start under
good conditions, a workshop seeking the appropriation of the theoretical framework is
presented, as well as various tools to facilitate its use (a glossary and a blank template for
writing a competency with an example). Finally, a grid of criteria established from the point of
view of constructive alignment that should ensure the quality of a competency-based approach

is proposed.
MOTS-CLES

Compétence, démarche compétences, alignement pédagogique, mise en situation authentique,

accompagnement pédagogique
KEY WORDS

Competency, competency-based approach, constructive alignment, real-life situation,

pedagogical support
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Nous allons faire 1’hypothése dans cette communication qu’un conseiller pédagogique est
missionné pour accompagner un cursus de I’enseignement supérieur qui veut déployer une
démarche compétences, et que les conditions sont favorables du coté de la direction et de
I’équipe enseignante : de son coté, la direction a bien saisi les enjeux, elle a également
débloqué des moyens (pour analyser ce que font les diplomés a la sortie de la formation, mais
également de facon a reconnaitre 1’investissement des enseignants qui vont participer a la
définition de la démarche) et elle s’inscrit dans la durée (penser qu’en deux mois tout sera
bouclé serait completement irréaliste). Du coté des enseignants, s’il peut rester quelques
réfractaires, ils ont dans I’ensemble également bien compris les enjeux. Si une de ces
conditions n’était pas respectée, il serait avant toute autre action vraisemblablement
nécessaire de prendre un rendez-vous avec la direction afin de réfléchir aux mesures a prendre
pour améliorer les choses (comme par exemple organiser des actions de sensibilisation et/ou

une rencontre de la direction avec un expert extérieur a 1’institution).

La section 1 décrit des préconisations pour amorcer le travail en se basant sur le formalisme
de J. Tardif [1], [2], puis la section 2 propose une grille de critéres élaborés sous 1’angle de
’alignement pédagogique [3] afin de déterminer la qualité de démarche compétences mise en

place.

1. Lancer le travail et s’affranchir de I’écueil sémantique

1.1. Comment démarrer ?

Nous supposons donc que les conditions sont favorables, il est temps de commencer ! Dans
un premier temps il est nécessaire que la direction nomme un chef de projet, dont le profil

idéal seraitle suivant : un enseignant qui devrait

e Avoir une excellente connaissance du cursus (comme par exemple un ancien directeur
des études)

e Avoir idéalement le plus haut grade possible afin d’avoir une légitimité naturelle
aupres de 1’équipe enseignante

e Avoir un fort leadership

e FEtre convaincu par I’intérét de la démarche

e Disposer de suffisamment de temps pour piloter le projet (ce dernier point étant

souvent le plus compliqué !)
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Notons au passage qu’il serait dangereux que le conseiller pédagogique qui accompagne la
mise en place de la démarche compétences soit le chef de projet : en effet, il pourrait de par
son statut n’avoir ni le leadership, ni une légitimit¢ suffisante pour réellement insuffler une

dynamique au sein de I’équipe pédagogique.

Il est ensuite nécessaire de constituer un groupe de travail composé idéalement d’une dizaine
d’enseignants représentant les différents champs disciplinaires « ceeur de métier » ainsi que
des représentants des enseignements « transverses ». Le choix des membres du groupe de
travail est crucial : bien sir il faut absolument éviter les réfractaires, et choisir des profils qui

ont de bonnes aptitudes au travail en équipe.

Il est également indispensable de mettre en place un systéme de communication a 1’échelle de
du cursus permettant a 1’ensemble du personnel concerné de suivre I’avancée du groupe de

travail et de le commenter.

Enfin dés la premiere réunion du groupe de travail, il faut soigner la convivialité (pour que les
participants aient plaisir a se retrouver), et établir un régime régulier de rencontres (par
exemple deux heures toutes les deux semaines sur des créneaux récurrents) en insistant sur le
fait qu’il est important, sauf cas exceptionnel, de participer a toutes les réunions (car il est
épuisant pour le groupe de travail de devoir revenir sur des points tranchés lors d’une séance
précédente). Ce point est grandement facilité si la participation au groupe de travail est
reconnue par une prime ou une décharge d’enseignement a la hauteur de 1’ investissement des

enseignants.

En parallele, au démarrage du groupe de travail, il est nécessaire en vue de I’établissement du
référentiel de compétences de démarrer une analyse des activités que doivent pouvoir réaliser

en autonomie les diplomés en sortie de cursus.

1.2. Un préalable : maitriser le formalisme et s’affranchir de I’écueil
sémantique

Un premier temps indispensable doit permettre au groupe de travail de prendre conscience de
la nécessité de se doter d’un cadre théorique. Pour cela on peut commencer par faire ressortir
la polysémie du terme compétences. Dans 1’idée de partir des préconceptions des participants

(point essentiel en formation d’adultes [4]), une activité pour ce faire peut étre la suivante :

e Temps 1 : individuellement prenez quelques minutes pour écrire ce qu’est selon vous
une competence.

e Temps 2 : comparez vos définitions avec vos voisins 5’
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e Temps 3 : question subsidiaire : vos définitions permettent-elles de différencier un
savoir, un savoir-faire et une compétence ? 5’

e Temps 4 : échanges en grands groupes 15’

e Temps 5: conclusion sur la nécessité de se doter d’un cadre théorique permettant de
s’accorder sur un vocabulaire commun, notamment sur la définition du terme

compétence.

A ce stade il est utile que 1’accompagnateur rédige un glossaire définissant la terminologie
utilisée. Voir en annexe A un glossaire essentiellement basé sur le cadre théorique de J.

Tardif,

Ensuite il faut que le groupe s’approprie ce cadre théorique. Pour cela on peut donner un
exemple concret ainsi qu’un gabarit vierge permettant de formaliser une compétence. Un
tel gabarit contenant un exemple dans le cadre du modele de J. Tardif est disponible en

annexe B.

On peut ensuite par exemple lancer les membres du groupe de travail dans une activité

d’appropriation du formalisme :

e Temps 1 : individuellement en 15 pensez a une compétence utile pour un de vos
loisirs! et commencez a remplir le gabarit (dans ce temps, en fonction du cadre
théorique choisi, on suggérera de travailler prioritairement sur les éléments les plus
importants du gabarit).

e Temps 2 : en trindme en 30’ au total, chacun présente son travail et fait part de ses
doutes, difficultés ou incompréhensions quant au cadre théorique. Chaque trindme
prépare un retour en grand groupe.

e Temps 3 : en grand groupe, partage des difficultés rencontrées et clarifications par

I’accompagnateur.

! Je préfére largement aller sur le champ des loisirs que sur celui de 1’activité professionnelle car il n’y a alors
pas d’enjeu si jamais 1’on se rend compte que 1’on est loin de maitriser tous les apprentissages qui seraient

nécessaires !

2 Par exemple avec le gabarit en annexe, je demande de remplir prioritairement 1’énoncé de la compétence, les

ressources a mobiliser, et de réfléchir a une fagon définir deux niveaux de développement successifs.
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Il est ensuite important de travailler sur la question de 1’évaluation des niveaux de

développement de la compétence, afin de faire comprendre les spécificités de 1’évaluation des

compétences. Je propose pour cela I’activité suivante :

Temps 1 : individuellement en quelques minutes, pensez a des situations ou vous avez
rencontré des professionnels (médecin, artisan, banquier, avocat, etc.) et que vous avez
trouvés soit particulierement compétents, soit particuliérement incompétents, et
identifiez les raisons qui vous ont fait porter ce jugement.

Temps 2 : par groupe de 3-4 en 30’ partagez vos réflexions et tentez d’en dégager des
critéres génériques qui permettent de juger de la compétence d’un professionnel.
Temps 3 : mise en commun des travaux des différents groupes et restructuration de
I’animateur par rapport a la fagcon d’évaluer les niveaux de développement des
compétences dans le cadre théorique choisi®.

Temps 4 : individuellement en 5 a 10°, poursuivre le remplissage du gabarit sur la

compétence utile pour vos loisirs (criteres d’évaluation).

Temps 5 : en trindme, présentation et discussions sur les travaux de chacun.

A D’issue de cet atelier, les membres du groupe de travail peuvent commencer a travailler a

I’élaboration du référentiel du cursus.

2. Criteres de qualité de la mise en ceuvre sous le prisme de

I’alignement pédagogique

Méme si, dans le cadre de la démarche compétences, on se place non pas a 1’échelle d’un

enseignement mais a I’échelle du cursus tout entier, il n’en reste pas moins qu’il est

indispensable d’assurer I’alignement pédagogique de la démarche. C’est pourquoi je propose

de terminer en établissant une liste de critéres de qualité organisé selon les trois dimensions

de I’alignement pédagogique, a savoir objectifs-méthodes-évaluation.

3 Par exemple dans le cadre du modéle de J. Tardif il est, griace a cette activité, aisé de faire ressortir les quatre

grandes catégories de critéres d’exigence qui sont proposées par Marianne Poumay et Frangois Georges du

LabSET (Liége) : la qualité des résultats des actions menées, des aspects méthodologiques, le respect de régles

ou de contraintes et enfin tout ce qui touche a la communication.
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2.1. L’établissement du référentiel (les objectifs)

Les compétences qui figurent dans le référentiel

* Doivent étre nécessaires pour les activités emblématiques visées en fin de formation
(ce qui signifie que le référentiel a été établi en partant de ces derniéres, et pas de ce

qui est enseigné dans le cursus au moment du démarrage de la démarche).

*  Nécessitent de mobiliser conjointement des apprentissages « cceur de métier » et

« transverses ».

* Contiennent dans leur description des jalons intermédiaires en fin de semestre ou
d'année (progressivité via une complexification des situations authentiques dans

lesquelles les apprenants doivent exercer leurs compétences).

* Sont peu nombreuses, d’une part pour garder un caractere intégrateur a la compétence,
et d’autre part car le travail pour les apprenants de documentation du développement
de leurs compétences étant conséquent, il ne semble pas raisonnable qu’il y en ait plus
de trois qui soient évaluées par semestre ; et comme dans 1’idée de progressivité
évoquée au point précédent, chaque compétence est évaluée chaque année a un niveau
différent, on tombe sur un maximum raisonnable de six compétences pour un cursus
sur plusieurs années (et dans le cas d’un cursus sur deux semestres seulement, il serait
raisonnable de limiter au maximum a trois compétences, chacune étant évaluée lors de
chaque semestre a un niveau différent afin de conserver une progressivit¢ dans le

développement des compétences).

* Contiennent dans leur description la liste des apprentissages qu'il est nécessaire

d’avoir réalisés pour les exercer.

* Contiennent dans leur description des critéres (peu nombreux et idéalement valables
pour tous les niveaux intermédiaires) permettant d'évaluer leur niveau de
développement ; les critéres ne sont pas exclusivement basés sur la qualit¢ des
résultats des actions entreprises mais s’attachent ¢galement a la fagon dont ils ont été

obtenus.

* Font ressortir des aspects identitaires de la formation (par des éléments permettant de

les contextualiser, ou par la mise plus ou moins en évidence de certains aspects

comme les dimensions éthique, environnementale, sociétale, internationale, etc.)
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2.2. Les méthodes pour développer les compétences des apprenants

En examinant le cursus, on doit pouvoir vérifier les points suivants :

Les étudiants peuvent acquérir tous les apprentissages nécessaires aux compétences, et
réciproquement tout ce qui se trouve dans la maquette pédagogique sert d’une fagon

ou d’une autre le développement d’au moins une compétence.

Il existe avant chaque évaluation d’un niveau de développement d’une compétence au
moins une mise en situation authentique (un projet intégrateur par exemple)
demandant d'exercer cette compétence (pour cela, on ne se repose pas uniquement sur
les stages ou les périodes en entreprise car on ne peut généralement pas garantir que
chaque compétence sera nécessairement utile pour les missions qui seront confiées a

I’apprenant).

Avant chaque évaluation du développement de ses compétences qui conditionne la
suite de son parcours, 1’apprenant regoit au moins un feedback formatif de la part de

1’équipe enseignante.

Un temps est dédié¢ dans la maquette pédagogique pour la formation a la démarche

réflexive.
2.3. L’évaluation du niveau de développement des compétences des
apprenants

Le dernier pilier de 1’alignement pédagogique devraitrespecter ces criteres :

L’évaluation respecte le caractere intégrateur de notion de compétence, ce qui signifie
que I’on ne se contente pas de rentrer dans une logique additive qui consisterait a
seulement vérifier que tous les apprentissages nécessaires a la compétence sont bien
acquis, car il s’agit seulement d’une condition nécessaire et malheureusement pas
suffisante pour affirmer le développement de la compétence (I’apprenant est-il capable

par lui-méme de mobiliser ses apprentissages quand cela est pertinent ?) [5]

L’évaluation est basée sur une démarche réflexive (les étudiants construisent leurs
preuves de développement de compétences) pour laquelle du temps leur est alloué

dans la maquette pédagogique.

La grille d'évaluation des compétences est communiquée aux étudiants (et si la fagon
de prendre en compte les critéres d’évaluation peut étre la méme pour toutes les

compétences, c’est encore mieux).
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La charge de travail pour 1’évaluation est raisonnable pour 1’équipe enseignante.

L'atteinte des niveaux attendus conditionne 1’obtention du diplome et dans une

certaine mesure (qui doit étre clairement définie) le passage en année supérieure.

L’évaluation est compatible avec la VAE (Validation des Acquis de I’Expérience).

Les difficultés qui subsistent

De mon expérience, les différentes organisations et activités proposées permettent de rentrer

du bon pied dans la démarche compétences, néanmoins en fonction du contexte le travail est

plus ou moins compliqué. Parmi les points qui impactent la difficulté, il y a selon moi :

Le fait que le cursus recourt massivement a des intervenants extérieurs et dispose de
ce fait de peu d’enseignants rattachés au cursus. Il est alors trés compliqué de
réellement rentrer dans une approche-programme théoriquement nécessaire au
déploiement de la démarche compétences.

Les tutelles peuvent parfois envoyer des messages qui peuvent en raison de la
polysémie du terme compétence sembler en contradiction avec une démarche
compétences de qualité. Par exemple la commission des titres d’ingénieur (CTI)
francaise demandait aux écoles d’ingénieurs de mettre en place des démarches
compétences tout en imposant 14 «compétences» dont la premiére était de
« maitriser un large socle disciplinaire » (on était trés loin du savoir-agir complexe de
J. Tardif) ! Ceci a été corrigé depuis dans les textes de la CTI, les anciennes
« compétences » sont devenues des « ¢éléments essentiels de toute formation
d’ingénieurs ». Une difficult¢ analogue persiste en revanche en France avec
I’organisme France Compétences, qui impose a toutes les formations de décrire leur
parcours en « blocs de compétences », le terme compétences n’étant alors pas du tout
pris dans le sens de la définition de J. Tardif (voir dans le glossaire en annexe A ma
proposition de clarification sémantique). C’est assez dommage car cela brouille le
message alors que les orientations de France Compétences me semblent dans une tres
large mesure tout a fait compatibles avec une démarche compétences de qualité, a

condition donc de « traduire » le vocabulaire ainsi :

Formalisme Tardif Compétence Ressource ou apprentissage critique

France Compétences | Bloc de compétences Compétence
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e Plus un cursus est éloigné du monde professionnel plus il est compliqué de définir les
activités ciblées en fin de cursus. C’est notamment le cas pour le premier cycle
universitaire.

e On retrouve une difficult¢ similaire pour les cursus ayant un trés large débouché en
sortie, comme par exemple les €coles d’ingénieurs généralistes, qui vont avoir plus de
difficultés a faire ressortir leur identité au travers de leur référentiel de compétences.

e Un autre cas compliqué a gérer est celui des diplomes ayant aprés une éventuelle
année commune plusieurs parcours trés différents. L’idéal est dans ce cas au niveau
du référentiel de définir des compétences communes aux différents parcours. Par
exemple si une compétence est définie comme « Piloter une installation ou un
systtme » dans un cursus lié a 1’énergie et qu’il y a en deuxieme année trois
spécialisations vers les réseaux de transport d’énergie, I’hydraulique et le nucléaire,
cela ne posera pas de probléme de considérer la compétence « piloter » pour ces trois
options. Par contre il arrive que dans un méme cursus les responsables des différentes
spécialisations ne parviennent pas a se mettre d’accord sur un socle commun de
compétences valable pour tout le cursus. Il faut alors trouver des solutions alternatives
sans sacrifier la progressivit¢ du développement des compétences, ce qui peut étre
compliqué. Une autre difficult¢ de ce genre de cursus est que bien souvent
I’éventuelle premieére année commune consiste a enseigner les bases théoriques et ne
contienne aucune mise en situation authentique, ces derniéres étant réservées aux
années suivantes. Le démarrage de la démarche compétences des la premicre année

impose alors une profonde refonte de la maquette pédagogique.

Enfin pour terminer, je voudrais citer le Graal ultime de la démarche compétences, a
savoir un complet décloisonnement disciplinaire dans lequel les unités d’enseignement
(UE) viseraient expressément un niveau de développement d’une compétence. A 1’heure
actuelle cette idée a du mal a étre entendue car elle est contraire a la logique de
constitution des UE par proximité disciplinaire qui reste dominante en raison de la peur

qu’une note d’anglais puisse compenser / étre compensée par une note de physique.

A titre d’exemple, voici sur la compétence « Gérer le risque d’avalanche » (qui est définie
sur la deuxiéme page de 1’annexe B) une facon intégrée d’opérationaliser sur deux
semestres la démarche compétences en partant d’un existant dans lequel quatre UE ont
été créées sur la base d’un rapprochement disciplinaire. La version intégrée ne comporte

plus que deux UE visant chacune un niveau de développement de la compétence. Il n’y a
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a D’intérieur de ces UE pas d’histoire de compensation entre les matieres enseignées
puisque, par définition, tous les apprentissages sont nécessaires a la compétence. Si 1’on
rentrait dans le détail, on trouverait dans ces UE des études de cas, des jeux de role ou des
mises en situation authentique sur le terrain qui permettraient d’une part aux enseignants
d’apporter du feedback sur les apprentissages critiques, et d’autre part aux apprenants de

piocher dans ce vécu pour construire dans un portfolio leur preuve qu’ils ont atteint le

niveau de développement attendu.

Semestre Existant Opérationnalisation intégrée
UEL1 : en conditions printaniéres
1 UE1 : neige et météorologie ) )
- Manteau neigeux au printemps
- Transformations du manteau neigeux
- Météorologie
- Météorologie
- Avalanches de neige humide
UE2 : avalanches et topos
) - Nivologie au printemps
- Typologie des avalanches
- Recherche de victimes avec un DVA
- Bulletins nivologiques
- Connaissance de soi
- Lecture de topos & cartes
- Leadership 1
) UE3 : surle terrain UE2 : en toutes conditions

- Progression en sécurité sur le terrain
- Sondage d’un manteau neigeux

- Recherche de victimes avec un DVA
UEA4 : softsKkills

- Anglais

- Gestion de groupe

- Connaissance de soi

- Leadership

- Manteau neigeux en hiver

- Avalanches de plaques/de poudreuse
- Nivologie en hiver

- Progression en sécurité sur le terrain
- Sondage d’un manteau neigeux

- Anglais

- Gestion de groupe

- Leadership 2
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Annexe A . . . .
Glossaire pour la démarche compétences

Acquis d'apprentissage (ou learning outcome) : ce qu'un apprenant doit avoir appris a l'issue d'un
cours, d'une UE, d'un semestre, d'une année ou d'une formation. Cela peut étre décrit en termes de
niveau de développement d'une compétence (on est alors au moins a I'échelle d'une UE, voire d'un
semestre ou d'une année), mais chaque enseignement, et méme chaque heure de cours devrait
également étre décrite en termes d'acquis d'apprentissage (il devrait alors s'agir de ressources
nécessaires pour le développement des compétences des apprenants).

Apprentissage critique : un apprentissage absolument nécessaire a I'exercice de la compétence. Il peut
demander de mobiliser des ressources de nature différentes (savoirs, savoir-faire, savoir-étre) et issues
de différentes disciplines.

Blocs de « compétences » : structurant des fiches RNCP. Le terme « compétences » est ici utilisé dans
la vision du monde professionnel. France Compétences, I'organisme qui valide les fiches RNCP
demande a ce que le nombre de blocs ne soit pas trop grand, ce qui fait que pour faire coincider la
démarche compétences et les exigences de France Compétences, il est raisonnable de considérer qu’un
bloc de « compétences » représente une compétence dans la vision de I'enseignement supérieur, les

« compétences » le composant étant des ressources ou des apprentissages critiques nécessaires au
développement de la compétence.

Compétence (vision enseignement supérieur) : savoir-agir complexe nécessitant de mobiliser et
combiner dans des situations authentiques des ressources (savoirs, savoir-faire et savoir-étre) issues de
différents champs disciplinaires. Une dimension essentielle d’'une compétence est son caractere
intégrateur. En vue de I'évaluation du niveau de développement d’une compétence chez un apprenant,
si an s'intéressera bien siir a la qualité des résultats obtenus dans une situation donnée, le processus
qui aura permis de les obtenir sera au moins aussi important.

« Compétence » (vision du monde professionnel) : une capacité nécessaire a I'accomplissement d'une
tache dans le cadre d’une activité professionnelle. C’est typiquement ce que I'on peut retrouver sur
une fiche de poste ou une offre d’'emploi. Elle n'a pas nécessairement le caractére intégrateur et pluri-
disciplinaire de la définition précédente. Afin de ne pas confondre ces deux définitions, il est utilisé des
guillemets dans ce glossaire pour signifier que ce terme est utilisé dans I'acception décrite ici.

Critéres d’exigence d’une compétence : des gérondifs permettant d’expliciter des dimensions
incontournables de la compétence. |déalement ces critéres devraient étre valables pour tous les
niveaux de développement de la compétence, et permettent d’évaluer le développement d'une
compétence chez les apprenants. lls peuvent appartenir a différentes catégories :

* Qualité desrésultats obtenus

¢ Meéthodologie (pouvant inclure une dimension réflexive)

* Respects de regles (juridiques, déontologiques, environnementales, societales, etc.) ou de

contraintes
e Communication

Démarche compétence dans un cursus de I’enseignement supérieur : la définition d’un référentiel de
compétences auxquelles on va former les apprenants (comportant un nombre trés limité de
compétences, typiquement de I'ordre de 3 a 7 pour un cursus en 2 ou 3 ans), ainsi que sa mise en
ceuvre dans le cursus (les méthodes pédagogiques permettant de développer les compétences, et la
mise en place d’une évaluation du niveau de développement de ces derniéres chez les apprenants).

Glossaire pour la démarche compétences NG ®@@
Version 2.3 du 04/12/2020 développée par Yvan Pigeonnat --)lnlp:l
L BY NC SA
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Niveau de développement (d’une compétence) : le développement d'une compétence étant
nécessairement progressif, il est indispensable de définir a certains moments clés du cursus (fin
d’année ou de semestre) des niveaux intermédiaires du développement des compétences chez les
apprenants. Idéalement, les niveaux successifs devraient refléter un savoir-agir de complexité
croissante (davantage de parameétres ou de contraintes a prendre en compte et des ressources
additionnelles potentiellement mobilisables). Un niveau de développement de compétence peut étre
caractérisé par une situation authentique emblématique dans laquelle la compétence doit étre
exercée.

Portfolio : espace personnel des apprenants dans lequel ils archivent des traces de développement de
leurs compétences et construisent des preuves de développement de leurs compétences. Ils
communiquent les preuves aux formateurs afin de recevoir un feedback sur le développement de leurs
compétences.

Preuve (de développement d’une compétence) : sélection de différentes traces, et explicitation de ce
en quoi ces derniéres illustrent le niveau de développement des compétences attendu a un stade
donné du cursus.

Ressource : un sagvoir, un savoir-faire ou un savoir-étre qu’il peut étre nécessaire de mobiliser pour
exercer une compétence dans une situation donnée.

Savoir : la connaissance en elle-méme. Si elle figure dans les livres ou sur internet, plutdt que de savoir
la réciter, il faut étre capable de la mobiliser a bon escient et quand cela est pertinent dans une
situation donnée.

Savoir-étre : les comportements et attitudes attendus dans une situation donnée.

Savoir-faire : contrairement a la compétence, il s'agit d'un savoir-agir "simple", en ce sens qu'avecde
I'entrainement, il peut s'automatiser (il ne demande alors plus véritablement de réflexion, alors que la
compétence doit toujours demander au moins une réflexion pour sélectionner les ressources a
mobiliser dans une situation donnée).

Situation authentique : par opposition a une situation que I'on pourrait qualifier de purement scolaire.
La compétence étant un savoir-agir complexe, il est nécessaire de mettre les apprenants dans des
situations complexes aussi authentiques que possible pour qu'ils puissent développer leurs
compétences (et que |'on puisse évaluer leur niveau de développement).

Trace (de développement de compétence) : tout document qui peut attester du développement d'une
compétence. Par exemple, le résultat d'un travail, une liste de ressources maobilisées et non mobilisées
dans une situation donnée avec une justification des choix, un feedback regu d’un supérieur ou d’un
encadrant, un écrit réflexif (comme un questionnement du genre « si j'étais confronté a une tache
analogue dans le futur, que ferais-je de la méme facon, et que ferais-je différemment ?), etc. Les traces
peuvent étre récoltées a l'occasion de mises en situation authentique vécues durant le cursus de
formation (via des projets, des études de cas, etc.) mais aussi durant les stages, ou encore via
l'implication dans la vie associative.

* La terminologie définie dans ce glossaire s'inspire trés largement des trois cadres théoriques suivants

s  G. Le Boterf 2018. Développer et mettre en ceuvre la compétence. Eyrolles.
e ). Tardif, M. Poumay et F. Georges 2017. Organiser la formation a partir des compétences. De Boeck.
e J.-C. Couletet C. Loisy 2018. Compétences et approche-programme. ISTE éditions.

Glossaire pour la démarche compétences R
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Mettre en ceuvre une approche par compétences a I'université : un

retour d’expérience

ISABELLE MIRBEL
MARIE-CECILE DE CIAN

ANNICK MARTIN

Université Cote d’Azur, Campus Valrose 06108 Nice Cedex 2, {prenom.nom}@univ-cotedazur.fr

TYPE DE SOUMISSION

RESUME

Analyse de dispositif collaboratif

Mettre en ceuvre un enseignement par compétences en licence et en master a I'échelle de tout un
établissement d’enseignement supérieur nécessite de réunir les conditions favorables a I'adhésion des
équipes pédagogiques et de construire un environnement capacitant pour soutenir les enseignants dans

cette démarche de transformation.

Dans cet article, nous décrivons I'expérience menée a Université Coéte d’Azur. Nous présentons les
différents aspects que nous avons pris en considération pour initier ce processus de transformation et

les lecons que nous en avons tirées en termes de démarche, d’accompagnement et d’outillage.

SUMMARY

Implementing competency-based education for bachelor's and master's degrees throughout an entire
university requires to convince teachers to think about their own way of teaching and to accept to
experiment with other ways of teaching. It also requires building an enabling environment to support
teachers in this transformation process. In this paper, we discuss the experiment carried out at
Université Cote d'Azur. We describe the different aspects that we took into consideration to initiate this

transformation process and the lessons we have learned in terms of approach, support and tools.

MOTS-CLES

Approche par compétence, transformation pédagogique, accompagnement pédagogique

KEY WORDS

Competency based education, educational transformation, educational support

1. Contexte

En septembre 2016, la présidente de I'Université de Nice Sophia Antipolis, maintenant

Université Cote d’Azur, a souhaité mettre en place une approche par compétences (APC) au

sein des licences générales et masters de I'établissement. Dans cet article, nous décrivons la
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démarche que nous avons élaborée pour construire un environnement offrant les conditions
propices a I'engagement des enseignants dans une démarche de transformation s’appuyant
sur les compétences. Pour ce faire, nous avons, dans un premier temps, initié cette
transformation dans une des composantes de I'Université (la faculté des Sciences qui compte
environ 300 enseignants) puis nous nous sommes appuyés sur cette premiére expérience pour
transposer ce processus de transformation pédagogique dans les autres facultés de
I’établissement : STAPS (sciences et techniques des activités physiques et sportives), Droit et
Sciences Politiques, Littérature, Langues, Arts et Sciences humaines, Economie et Gestion et

IAE (instituts d’administration des entreprises).

Les contenus des programmes d’enseignement de licence et de master ne sont pas définis au
niveau national mais portés par les équipes pédagogiques des formations qui en demandent
I'accréditation au ministere. Une transformation pédagogique de ces programmes de
formation ne pouvait donc étre imposée par le haut. Notre objectif a donc été d’initier une
approche réflexive, par opposition a une approche mécaniste, pour faire adhérer les

enseignants et les inciter a un travail en profondeur sur le changement de leurs pratiques.

Le premier des deux grands défis de ce travail de transformation a été de convaincre les
enseignants de prendre du temps pour réfléchir a leur propre fagon d'enseigner et d'accepter
d'expérimenter d'autres pratiques d'enseignement. Pour répondre a ce défi, nous avons
communiqué de facon systématique sur le sens de la démarche et notamment sur
I’'amélioration de I'image de I'enseignement universitaire, I'importance d’expliquer I'intérét
des différents cours proposés dans un cursus de formation aux étudiants et notre volonté de
rendre les étudiants acteurs de leurs apprentissages. Nous avons également associé des
livrables a chaque étape du processus de mise en ceuvre de I'APC. Cela nous a permis
d'impliquer les enseignants dans une action concréte et ainsi de (i) soutenir sur la durée la
poursuite de leur cheminement sur I'apprentissage par compétences et (ii) permettre aux
enseignants de prendre conscience de leur progression dans leur réflexion sur leurs pratiques

d’enseignement.
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Le deuxieme grand défi était d'impliquer le plus grand nombre d'enseignants dans cette
démarche. Pour cela, a la faculté des Sciences, nous avons identifié un ou deux référents APC
dans chacun des huit départements d’enseignement (Biologie ; Chimie ; Informatique ;
Sciences de la terre, de I'environnement et de I'espace ; Electronique, électrotechnique et
automatisation ; Géographie ; Mathématiques ; Physique). Dans les autres facultés, nous
avons identifié des référents par mention disciplinaire. Au travers d’ateliers dédiés, nous les

avons formés de facon gu’ils puissent a leur tour motiver leurs collégues.

En suivant la définition de la compétence donnée par Tardif (Tardif, 2006) et ce qui avait déja
été mis en ceuvre ailleurs en France (Aix Marseille Université) et a I'étranger (UCLouvain,

Québec), nous avons construit un processus de transformation en trois étapes :

1. Phase 1 : Réflexion sur le profil des diplomés et construction des référentiels de
compétences ;

2. Phase 2 : Alignement pédagogique et construction de référentiels pédagogiques ;
3. Phase 3 : Transformation des pratiques pédagogiques ;

Par référentiel pédagogique, nous entendons un document dans lequel les unités
d’enseignement et les compétences sont mises en correspondance et dans lequel les résultats
d'apprentissage et les moyens d'évaluation associés sont précisés pour chaque unité

d’enseignement.

En Sciences, la phase 1 du processus de transformation s'est déroulée tout au long de I'année
universitaire 2016/2017. La phase 2 a été lancée en décembre 2017 et la phase 3, toujours en
cours, en septembre 2019. Dans les autres facultés, la phase 1 a été lancée en septembre

2018.

Dans cet article nous décrivons comment nous avons accompagné les équipes pédagogiques

durant chacune des trois phases de ce processus de transformation.
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2. La construction des référentiels de compétences

Pour décrire le profil des diplédmés, nous nous sommes appuyés sur la littérature (Tardif, 2006
; Belisle, 2015 ; Heinen et Lemenu, 2015 ; Poumay et al., 2017) et sur ce qui avait été fait dans
d'autres universités en France et en Belgique (Université de Liege, Aix Marseille Université,
Université de Nantes). Chaque diplome a été décrit a travers six compétences. Afin de
permettre aux enseignants de réfléchir sur (i) les activités d'apprentissage a proposer aux
étudiants et (ii) les stratégies d'évaluation les plus pertinentes, chaque compétence a été

ensuite décomposée en apprentissages critiques (AC) (Maillart et al., 2010).

Dans un premier temps nous avons organisé deux séries d'ateliers : une premiére série visait
a sensibiliser les enseignants a la notion de compétence. Une deuxiéme série d'ateliers était
consacrée aux AC. Ces ateliers ont été animés par des personnes externes a |'établissement
et qui avaient déja porté cette transformation dans leur établissement. Ces formateurs
apportaient une caution pédagogique et des exemples pertinents pour illustrer les notions de
compétences. Au cours de ces ateliers, chaque équipe pédagogique a travaillé sur son
référentiel de compétences et a ensuite partagé ses résultats avec les autres équipes. 15 et
24 personnes respectivement ont participé aux deux séries d'ateliers et se sont ensuite
particulierement investies dans la construction des référentiels de compétences. Nous avons
remarqué que ces ateliers ont permis aux référents d’échanger sur leurs questionnements et
d’imaginer des solutions collectivement. Notre choix de recourir au travail en équipe a

amélioré I'engagement des participants et leur confiance en eux en matiere d’APC.

Chaque atelier a été suivi d'une période de travail en autonomie durant laquelle les référents
ont impliqué leurs collegues dans des activités visant a partager leurs connaissances et leur

compréhension de I'APC et a développer davantage le contenu des référentiels de

compétences initiés pendant les ateliers.

Dans un deuxiéme temps, nous avons organisé des séances de rétroaction avec les référents
et leurs équipes durant lesquelles nous avons pu évaluer I'avancement des équipes et leur
faire des retours de maniere a faciliter leur progression. Le travail des sessions de rétroaction

était alors basé sur les livrables en cours d’élaboration : écriture des compétences puis
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identification des AC associés. Ces documents constituaient de bons supports pour évaluer
I'impact de la formation proposée aux référents et la capacité de ces derniers a expliquer ’APC
a leurs collégues. lls nous ont également permis de planifier des ateliers ou des sessions de

rétroaction supplémentaires quand cela était nécessaire.

En parallele des séances de rétroaction, nous avons également réuni une fois par mois
I’ensemble des référents. Ces réunions de suivi régulieres ont contribué a construire une
communauté et ainsi a faire exister un collectif de travail (Caroly et Clot, 2004). Au cours de
ces réunions, nous avons pris soin de laisser le temps aux enseignants de partager les
problémes rencontrés, les solutions identifiées et de présenter des exemples de mise en
ceuvre dans leur discipline afin de soutenir toutes les équipes impliquées dans cette démarche

de transformation.

Nous nous sommes également assurés que tout le matériel utilisé pour promouvoir et soutenir
I’APC était rassemblé sur un wiki. Les référents du département de biologie, par exemple,
avaient en outre ressenti le besoin de construire leur propre site web sur lequel ils avaient
rassemblé le matériel que nous avions mis a leur disposition en plus des livrables et des

documents de travail qu’ils souhaitaient partager au sein de leur propre département.

Au travers des différentes propositions que nous avons faites (processus inscrit dans un temps
long, identification et réunion réguliere des référents, ateliers, séances de rétroaction et outils
de partage de ressources), nous avons cherché a construire un environnement capacitant
propice a la transformation des pratiques pédagogiques, c’est-a-dire des ressources et des
moyens pour que les équipes pédagogiques mobilisent leurs capacités pour exploiter ces
ressources (Fernagu Oudet, 2012). Cette posture a depuis été documentée et évaluée comme

efficace dans la conduite du changement (Paquelin et Crosse, 2019).

Le travail réalisé pendant la premiere phase de ce processus de transformation, qui s’est
déroulée pendant I'année 2016/2017, a abouti a la construction de 30 référentiels de
compétences correspondant aux parcours de formation de 12 diplémes de licence sur 13 et

11 diplémes de master sur 12 en Sciences.
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Lors des sessions d'évaluation du travail de transformation initié dans cette faculté pilote, la
plupart des référents ont explicitement exprimé le fait que leur travail les avait aidé a regarder
le programme d'études d'une maniére différente et a élaborer des programmes d'études plus
cohérents et plus conformes aux résultats d'apprentissage et aux profils attendus des
dipldomés.

En juillet 2018, Université Cote d’Azur, lauréate du Plan d’Investissement d’Avenir (PIA3) «
Nouveaux Cursus Universitaires », a lancé le projet L@UCA (Licence a I'Université,
Compétences et Adaptabilité). Le processus de transformation pour mettre en ceuvre I’APC a
été poursuivi en priorité dans le contexte de ce projet dont le périmeétre est celui des licences
générales de I'établissement. Les ateliers de la phase 1 de notre démarche ont donc été
organisés sur le modéle du travail qui avait été réalisé en Sciences et proposés aux équipes
pédagogiques de licence. Sur les 29 mentions de licence générale de I'établissement (dont 9
en sciences), 2 seulement n’ont pas participé a la démarche et 5 n’ont pas encore finalisé leur

référentiel de compétences.

3. La construction des référentiels pédagogiques

La deuxieme étape de notre processus de transformation pédagogique a porté sur
I'alignement pédagogique et la construction de référentiels pédagogiques. Afin de soutenir le
travail de transformation pédagogique, I'établissement a recruté une ingénieure pédagogique
dédiée a la mise en ceuvre de I’APC. C’est elle qui a pris en charge I'animation des ateliers et
le suivi des équipes pédagogiques.

Pour travailler sur I'alignement pédagogique, nous nous sommes appuyés sur la littérature

(Belisle, 2015 ; Heinen et Lemenu, 2015 ; Poumay et al., 2017).

Grace au travail qui avait été mené pendant la phase 1 de la démarche de transformation, un
certain nombre d’enseignants, en complément des référents, avaient été sensibilisés a I’APC.
Pour soutenir les référents et leurs équipes pédagogiques dans leur réflexion sur I'adéquation

entre les profils de diplomé décrits dans les référentiels de compétences d’'une part et les
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unités d’enseignement proposées dans les maquettes d’enseignement d’autre part, la méme

approche pédagogique qu’en phase 1 a été privilégiée :
* Ateliers suivis d'une période de travail en autonomie puis séances de rétroaction.
* Réunions réguliéres de I'’ensemble des référents.

Les ateliers de cette deuxieme phase ont impliqué beaucoup plus d’enseignants (66
enseignants de Sciences), puisque notre objectif était de faire en sorte que chaque
responsable d’une unité d’enseignement explicite les acquis d’apprentissage (AA) de son
cours en lien avec les référentiels de compétences. Nous avons pour cela proposé une série
d’ateliers sur les tableaux de cohérence pédagogique pour expliciter les unités
d’enseignement dans lesquelles étaient travaillés les AC puis nous avons proposé une série
d’ateliers sur la rédaction des AA associés a chaque unité d’enseignement. Nous avons donc
assuré plusieurs ateliers au sein de chaque département disciplinaire et nous avons rassemblé
dans un méme atelier les enseignants responsables des unités d’enseignement impliquées
dans les mémes AC de facon a leur donner I'opportunité de réfléchir ensemble et de facon
cohérence a la mise en ceuvre et a I'évaluation des apprentissages. Ainsi nous avons initié la

mise en place d’'une approche programme (Prégent et al., 2009 ).

A ce stade du travail, de nouveaux enseignants s’impliquant régulierement dans la démarche
APC et le nombre de documents échangés devenant important, nous avons remplacé les wikis

par un espace Moodle.

Le nombre plus important d’enseignants qui se sont volontairement impliqués dans cette
deuxieme étape de mise en ceuvre de I’APC témoigne de la mise en mouvement des équipes

pédagogiques (Paquelin et Crosse, 2019).

A la rentrée 2020, en Sciences, 7 des 9 mentions de licence avaient finalisé leur tableau de
cohérence pédagogique et 4 de ces mentions avaient également explicité les AA de toutes
leurs unités d’enseignement. En dehors de Sciences, 4 mentions de licence ont également

terminé de rédiger leur tableau de cohérence pédagogique et 7 sont en cours de finalisation.
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Cette deuxieme étape de processus de transformation est encore en cours dans les autres

licences.

4. La transformation des pratiques pédagogiques

La derniere phase du processus de transformation a été initiée en septembre 2019 en
Sciences.

Nos actions se sont concentrées sur la construction d’activités et d’évaluations intégratives et

sur la mise en place d’un e-portfolio de compétences.

Comme nous l'avons vu précédemment, durant la phase 2 de notre démarche de
transformation, les ateliers dédiés a la rédaction des AA ont constitué une premiere étape
dans la mise en place d'une approche programme au sein des équipes pédagogiques. Afin de
prolonger notre effort dans ce sens, nous avons proposé aux équipes les plus avancées de
Sciences de travailler a la transformation de leur maquette d’enseignement, en prévision de
la prochaine accréditation de 'offre de formation, pour y intégrer de facon collective des
activités et des évaluations intégratives. Quatre ateliers ont ainsi été proposés pour
sensibiliser les équipes pédagogiques (23 enseignants au total) a l'utilisation de grilles
critériées. Trois équipes pédagogiques (électronique, physique et sciences de la vie) ont
ensuite souhaité mettre en place une évaluation par compétences respectivement sur un
projet, un stage et une épreuve écrite intégrative. Mais le confinement de mars 2020 a stoppé

ce travail qui n’a pas encore abouti.

Par ailleurs, afin d’impliquer les étudiants dans I’APC et de proposer aux enseignants des outils
concrets pour mettre en ceuvre les référentiels de compétences sur lesquels ils ont travaillé,
nous avons construit un modele d’e-portfolio de compétences pour I'établissement a partir
de l'outil Karuta. A la rentrée 2019, ce dernier a été déployé sur 4 formations pilotes qui
proposaient une activité intégrative a leurs étudiants sous forme de stage ou de projet (120
étudiants au total). L'ingénieure pédagogique de I'établissement a formé les étudiants et les

enseignants a I'utilisation de ce nouvel outil. Neuf séminaires « Traces » (Poumay et al.,
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2017 ; Georges et Poumay, 2019) ont ainsi été organisés avec les étudiants pour leur
apprendre a construire des traces, a les déposer dans leur e-portfolio et a s’auto-évaluer. En
complément, un atelier et un accompagnement ont été proposés aux enseignants évaluateurs
afin de leur permettre de s’approprier I'outil et la démarche d’évaluation par compétences. A
la suite de cette premiére année de mise en ceuvre du e-portfolio, nous avons construit deux
cours Moodle sur ['utilisation de Karuta (le premier dédié aux étudiants et le second aux
enseignants évaluateurs). A la rentrée 2020, 6 formations de licences générales ont choisi
d’utiliser le e-portfolio Karuta et 6 autres formations prévoient de I'ouvrir a leurs étudiants a

la rentrée 2022.

5. Analyse

Notre expérience de mise en ceuvre d’une approche par compétences au sein des licences
générales et masters d’Université Cote d’Azur nous a permis de tirer quelques legons que nous
avons partagé lors des Journées nationales de I'lnnovation Pédagogique dans I'Enseignement
Supérieur de janvier 2020 durant lesquelles nous avons co-animé un atelier sur

I’'accompagnement des équipes et la formation a I’APC.

Notre expérience a montré I'importance de s’inscrire dans un temps long au travers d’un
processus en plusieurs étapes, jalonnée par des livrables, sur plusieurs années et porté par
une équipe stable et motivée afin de donner du sens a la transformation envisagée. Nous
avons pu constater la diversité des rythmes et des modes de travail des équipes pédagogiques
avec lesquelles nous avons travaillé et I'importance de permettre a chacune de personnaliser
I’expérimentation de cette transformation. Les jalons et les livrables que nous avons proposés
permettent d’'une part de donner un cadre dans lequel toutes les équipes peuvent se

retrouver et d’autre part de maintenir la motivation des enseignants.

Nous avons également pu observer I'importance de 'identification d’un cercle d’enseignants
privilégiés (les référents de la faculté des Sciences par exemple) afin de construire une

communauté d’enseignants convaincus et moteurs sur lesquels nous appuyer ensuite pour
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faire adhérer leurs collégues (jusqu’a 66 enseignants en Sciences ont volontairement participé

aux ateliers en phase 2).

Il est a noter que I'outillage est un facteur clé. Le temps long du processus de transformation
nécessite des outils pour permettre d’une part aux nouveaux enseignants de s’inscrire dans la
démarche au moment ou ils le souhaitent et de disposer pour cela de ressources et d’activités
idoines et d’autre part aux enseignants impliqués de mesurer le chemin parcouru au travers
des documents construits et partagés au sein des équipes pédagogiques. Soutenir une
approche programme au sein des équipes pédagogiques, dont certaines sont parfois
conséquentes, nécessite des outils adaptés pour permettre aux enseignants de co-construire
les référentiels et aux ingénieurs pédagogiques de les accompagner dans cette démarche. En
collaboration avec le groupe d’Industrialisation de Karuta France de la DGESIP (Direction
générale de I'enseignement supérieur et de l'insertion professionnelle), nous avons établi le
cahier des charges d'une extension de Karuta qui réponde a ce besoin. Le développement
informatique de cette interface collaborative a été réalisé de juin a octobre 2019 et nous
sommes aujourd'hui en mesure de proposer aux enseignants un espace dédié aux
compétences, de la construction du référentiel a la mise en ceuvre de leur évaluation via le e-
portfolio. Cette derniére action nous a ensuite amenés a réfléchir a la nécessité de connecter
Karuta avec notre plateforme d’enseignement en ligne (Moodle) et notre application de
gestion de I'offre de formation (Apogée). Nous avons établi un cahier des charges pour ces
connecteurs ainsi que pour une brique logicielle nous permettant de mettre en
correspondance les référentiels de compétences et les maquettes de nos formations de fagon
a outiller le travail sur les référentiels pédagogiques. Le développement informatique devrait

étre réalisé en 2021.

Enfin, nous avons été confrontés a I'importance, en complément d’une réflexion sur le profil
idéal de diplémé et sur la cohérence des maquettes, de proposer aux enseignants des moyens
de rendre concréte I'APC (par exemple au travers du déploiement d’un e-portfolio de

compétences).
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6. Conclusion et perspectives

Depuis plusieurs années, les universités francaises se sont engagées dans la mise en ceuvre de
I’APC pour les diplomes de licences générales et de master. Mais les trés grandes cohortes
d’étudiants, les enseignants nombreux, parfois vacataires, n’ayant pas forcément I’habitude
de travailler en équipe pédagogique et les systémes d’information complexes et hétérogenes

constituent un contexte de mise en ceuvre trés particulier.

Dans cet article nous avons décrit la démarche d’Université Cote d’Azur pour construire un
environnement offrant les conditions propices a I'engagement des enseignants de licence et
de master dans le processus de transformation pédagogique que constitue I’APC, démarche
appuyée par un soutien fort de la gouvernance et un accompagnement soutenu des
enseignants. Nous avons également discuté les lecons que nous avons tirées de cette

expérimentation.

Pour consolider notre démarche, maintenant qu’un bon nombre d’équipes pédagogiques se
sont engagées dans ce processus de transformation, nous prévoyons de réaliser des enquétes
systématiques auprés des enseignants et des étudiants pour mieux comprendre leur
perception et leurs besoins en lien avec les outils que nous avons mis en place. Nous avons
également initié un travail d’observation des pratiques enseignantes et étudiantes afin de
mesurer lI'impact de ce qui a été mis en ceuvre par les enseignants et d’améliorer

I’'accompagnement qui leur est proposé en matiere d’APC.
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif
RESUME

Choisir une approche par compétences ne prend sens que si les activités de formation sont
congues pour former et évaluer les étudiants aux compétences du référentiel préalablement
défini. Or le déploiement d’un référentiel a travers les activités de formation n’obéit pas a un
modéle unique mais doit intégrer le contexte de la formation et obtenir I'adhésion et
I'engagement du collectif enseignant. Cette communication vise a présenter un exemple de
déploiement d’un référentiel de compétences sur une formation d’ingénieur agronome. Apres
avoir exposé la démarche de conception et d’approbation de la structure de formation, nous
détaillons l'organisation de ses activités. Celles-ci sont organisées en deux types d’unités
d’enseignement (UE), les UE Projet et les UE Ressource. Les UE Projet sont congues pour
permettre la formation et la validation des compétences du référentiel, les UE Ressource sont
agencées pour apporter les connaissances et savoir-faire nécessaires a la réalisation des projets.
Une analyse de ce dispositif révele que la structure choisie mais aussi son processus
d’élaboration ont contribué a créer un environnement capacitant pour ’ensemble des équipes

pédagogiques.
SUMMARY

Choosing a competency-based approach becomes meaningful only if teaching activities are
designed in the aim of training and evaluating students according to a defined framework of
competencies. However, there is no unique model to apply a competency framework onto a
training program; the context of the program has to be taken into account as well as the buy-in
factor and commitment of the teaching community. This communication aims to present an
example of a competency framework deployment on an agro-engineer program. After explaining
the approach to designing and approving the training structure, we will detail the organization

of its activities. These activities are organized in two types of teaching units, Project Units and
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Resource Units. Project Units are designed to enable the training and validation of the
competencies of the framework, the Resource Units are arranged to bring the knowledge and
know-how that are necessary for the completion of the projects. An analysis of this system shows
that the selected structure and the elaboration process both contributed to create an enabling

environment for the teaching community.
MOTS-CLES

Approche par compétences, structuration de formation, projets intégratifs pluridisciplinaires,

ingénieur agronome, environnement capacitant
KEY WORDS

Competency-based approach, structuring a curriculum, multidisciplinary integrative projects,

agro-engineer, enabling environment

1. Contexte et problématique

A T'image de la plupart des écoles d’ingénieur francaises, 1’Ecole Nationale Supérieure
Agronomique de Toulouse (Toulouse INP-ENSAT) s’est engagée dans la mise en ceuvre d’une
approche par compétences (APC) pour faire évoluer sa formation. L.’accompagnement d’un
conseiller pédagogique a permis de mobiliser des cadres théoriques de I’APC et de faire le
constat que prétendre a une formation selon une APC impliquait un changement de paradigme
majeur. Ainsi, I’adoption de nouveaux objectifs d’apprentissage en lien avec un référentiel de
compétences (RC) entrainait inévitablement une refonte globale de la formation qui ne pouvait
s’envisager qu’a travers une réforme structurante. Ceci a été rendu possible par un contexte
favorable au sein des équipes pédagogiques. Ces dernieres ont vu dans I’APC I’opportunité de
faire plus de place aux pédagogies actives et a I’interdisciplinarité, d’accroitre la visibilité de la
formation en interne et en externe et enfin de stimuler la motivation des étudiants comme leur

propre motivation a enseigner.

Le projet de réforme de la formation d’ingénieur selon une APC a débuté en 2017, sous
I’impulsion d’un groupe projet de 12 enseignants-chercheurs, accompagnés par une ingénieure
pédagogique et par un conseiller pédagogique. Le choix de s’appuyer sur 1’approche-
programme (Prégent et al., 2009) a permis de s’assurer d’un cadre structurant clair et d’une
démarche qui inclut I’ensemble des acteurs de 1’école (enseignants, administration, services
d’appui). La premiere étape du projet a consisté en I’élaboration d’un RC selon la méthodologie
décrite par Escrig (2019) qui s’appuie d’une part sur le cadre théorique développé par Tardif
(2006) et, d’autre part, sur celui de la didactique professionnelle (Pastré et al., 2006). Le

référentiel ainsi congcu propose 7 compétences (diagnostiquer, concevoir, produire, valider,
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gérer un projet, conseiller, communiquer). Il contient, au travers des différents descripteurs des

compétences, les éléments qui guident 1’élaboration des séquences de la formation.

Si I’élaboration du RC d’une formation est une étape cruciale dans une APC, la démarche ne
peut pas étre considérée comme complete si les activités d’enseignement ne sont pas concues
pour former aux compétences du référentiel et pour permettre leur évaluation. Autant la
conception du référentiel peut s’appuyer sur des cadres théoriques éprouvés, autant les
exemples de mise en ceuvre d’un référentiel dans la formation n’obéissent pas a un modele
unique et n’embrassent pas forcément I’intégralité d’un parcours diplomant (Poumay et al.,
2017). Comment donc passer d’un RC a une maquette de formation ? Le déploiement du RC
nécessite que les équipes pédagogiques élaborent et choisissent un modele de structuration.
Cette structure doit ensuite étre organisée dans une maquette de formation. L’ensemble doit
tenir compte du contexte de la formation, des ressources internes et des compétences des

enseignants.

L’objectif de cette communication est de présenter le dispositif de structuration des activités de
formation mis en place a Toulouse INP-ENSAT, d’analyser sa pertinence aprés un an

d’exercice et de discuter sa transférabilité a d’autres situations de formation.

2. Des différents modeles de structures au choix d’une organisation

L’¢laboration d’une nouvelle maquette de formation s’est réalisée en deux phases: la
conception et le choix d’une structure générale de formation selon un modele applicable a

I’intégralité de la formation puis la construction des différentes Unités d’Enseignement (UE).

2.1. Dispositif de structuration des activités de formation

2.1.1. Description des modeles envisagés

La structuration des activités de formation dans I’objectif de former aux compétences et de les
évaluer selon un schéma cohérent a d’abord été confiée au groupe projet. Le groupe s'est inspiré
d'une analyse de l'existant, de modeles de formations en apprentissage actif déployés dans
d'autres établissements de I'enseignement supérieur! (Raucent et al., 2004, Mauffette et
Poliquin, 2001) mais a également imaginé des modeles inédits. Cet exercice a permis la

formulation de cinq modeles distincts. Chaque modele est défini par les types d’UE qui le

! Faculté d’ingénierie de I’Université Catholique de Louvain et Université du Québec & Montréal
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composent. Ces modeles peuvent aussi €tre rapprochés des types de structures d’un programme
d’études identifiés par Basque (2015) dans le guide MAPES?. Ils sont énumérés ci-dessous

(type de structure selon Basque entre parentheses) :

e Modele UE disciplinaires (structure par domaines de connaissances) : les activités
d’enseignement sont regroupées par discipline ou par champ disciplinaire. Il s’agit plus
ou moins du modele de la formation avant la réforme.

e Modele UE en apprentissage par problemes, APP (structure selon un modele
pédagogique) : les UE et les projets qui les composent sont basés sur des situations-
problemes qui peuvent s’inspirer de situations professionnelles, tout en restant dans un
cadre d’unités disciplinaires.

e Modele UE projets et UE disciplinaires (structure mixte) : des projets intégratifs
permettent la formation et la validation des compétences et sont proposés de facon
coordonnée avec des UE disciplinaires.

e Modele UE thématiques (structure par situations professionnelles) : les activités
d’enseignement sont regroupées par themes d’intérét en lien avec les différents secteurs
professionnels auxquels prépare la formation. Ces UE incluent aussi bien des projets
que des cours, en privilégiant les pédagogies actives.

e Modele UE compétences (structure par compétences): les enseignements sont
regroupés par compétences, a raison d’une UE par jalon de compétence’. Les titres des

UE sont les jalons des compétences.

2.1.2. Processus de choix
Une premiere évaluation des modeles de structuration des activités de formation a été faite par
le groupe projet sur la base de criteres et de scores et le choix final du modele a été opéré par le

collectif enseignant.

Les criteres choisis sont en lien direct avec les objectifs du projet (tableau 1). Ainsi, le modele

devait garantir que des temps de formation soient consacrés a I’apprentissage des compétences

2 MAPES : Modélisation de 1’ Approche-Programme en Enseignement Supérieur

3 Jalons de compétences : niveaux qui définissent des seuils de progression dans 1’acquisition de la compétence,

qui doivent étre certifiés par I’évaluation
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(compatibilité avec I’APC), que la maquette de formation soit compréhensible par tous
(visibilité) et motivante pour les étudiants (attractivité). D’autres criteres reflétent la prise en
compte de risques préalablement identifiés. Ainsi, il s’agissait de choisir un modele inclusif
dans lequel chaque enseignant pourrait retrouver sa discipline (équilibre des domaines
disciplinaires). Enfin, au travers du critere « facilité de mise en ceuvre », il s’agissait de prendre
en compte la capacité des équipes enseignantes et du service scolarité a changer les approches
pédagogiques et I’organisation de la formation. L’instruction des différents modeles a été
complétée par I’attribution de notes sur chaque criteére permettant ainsi d’obtenir un score

global, comme indiqué dans le tableau 1.

Tableau 1 : Evaluation des différents modéles de structuration de la formation sur la base de critéres.

Echelle d’évaluation de -2 (trés peu favorable) a +2 (trés favorable)

Modeles UE projets et

. .U.E . UE en APP UE ) UE UE
. disciplinaires NP thématiques | compétences

Criteres disciplinaires
Compatibilité
avec I’APC 2 1 + + +
Y131p111te pour les 0 0 +1 +2 1
étudiants
V131l?111te pour les 2 +1 +1 1 -1
enseignants
Attr/actlylte pour 1 +1 +1 +2 1
les étudiants
Equilibre des
domaines +2 +2 +1 0 -1
disciplinaires
Facilité de mise 2 2 0 0 0
en ceuvre
Score 3 1 5 4 -1

Cette premiere évaluation a permis de faire émerger deux modeles : le modele UE projets et
UE disciplinaires et le modele UE thématiques. Malgré un score honorable, le modele UE
disciplinaires a été écarté d’emblée car jugé peu transformant par rapport a la structure

existante.

Les deux modeles retenus ont d’abord été approfondis par le groupe projet. Leur faisabilité a
notamment été éprouvée au travers d’une simulation sur la 1¥¢ année de formation du cycle
ingénieur. Les modeles ont ensuite été exposés au cours d’une assemblée des enseignants. Une

analyse collective des avantages et inconvénients de chacune de ces deux structures de
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formation a conduit a 1I’adoption quasi-unanime (36 pour sur 38 votants) du modele UE projets

et UE disciplinaires, alors rebaptisé modele « Projets pluridisciplinaires intégratifs » (PPI).

2.2. Du modele de structuration a la maquette de formation

Le modele retenu inclut des projets, congus spécifiquement pour permettre la formation des
étudiants aux 7 compétences du RC ; ceux-ci constituent les UE Projet. Dans la mesure ou
I’exercice des compétences implique une mobilisation de ressources (Tardif, 2006), celles-ci
sont dispensées dans des UE représentatives des grands champs disciplinaires de 1’agronome,

appelées UE Ressource.

Les interactions entre ces deux types d’UE doivent étre fortes et clairement identifiées. D’un
coté, les UE Ressource doivent nourrir les UE Projet en prodiguant des savoirs et savoir-faire
mis en ceuvre dans les projets. En retour, les situations ou les données générées par les UE

Projet sont utilisées pour les apprentissages dans les UE Ressource.

2.2.1. Conception des UE Projet

Les UE Projet ont été congues a partir de situations professionnelles authentiques que peut
rencontrer un ingénieur agronome en poste. Les projets proposent ainsi aux étudiants des
activités de formation basées sur ces situations. Le temps de projet est essentiellement un temps
d’activité que les étudiants peuvent mener seuls ou en groupes et qui inclut des moments de

tutorat avec les enseignants.

Les UE Projet visent a I’acquisition d’une ou deux compétences du RC. Elles donnent lieu a
une ou plusieurs productions (rapport, protocole, cahier des charges, site web,...) qui

permettent I’évaluation du jalon de compétence.

Des le début de la formation, deux projets par semestre ont ainsi été créés (tableau 2). Les
themes de ces projets ont été choisis en s’efforcant d’étre représentatifs des principaux secteurs

d’activité professionnelle et donc, en mobilisant les différentes disciplines associées.

Les projets ont pu étre concus sur la base d’activités déja existantes (comme les temps de stage
ou des projets existants) ou créés intégralement. La conception puis le déroulement des UE

Projet a mobilisé des équipes pédagogiques pluridisciplinaires, regroupant selon le cas entre 6
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et plus de 20 enseignants issus des 6 départements de formation*. Dans le processus de
conception des UE Projet, les équipes ont défini les ressources (connaissances et savoir-faire)

que devaient mobiliser les étudiants pour mener a bien 1’activité.

Tableau 2 : UE Projet des quatre premiers semestres’, compétences visées et jalons.

Semestre UE Projet Compétence Jalon de compétence
Dlag,nostlc d un DIAGNOSTIQUER I:rOQulre un 'rapport d al,lalyse de .
agroécosystéme I’existant suivant une démarche définie

Ss i i PRODUIRE Appliquer un protocole de production
Produire un vin et le 5 ; -
valider par analyses | VALIDER Apphqyer une méthodologie de
validation
Répondre a une demande ciblée avec
Conseiller sur un CONSEILLER plusieurs options de réponse pré-
agroécosysteéme identifiées
COMMUNIQUER | Restituer un travail personnel
S6 Elaborer une solution en appliquant une
) CONCEVOIR méthode définie en vue de répondre a des
Conception en. objectifs définis
ingénierie du vivant R
GERER UN Mener un projet simple selon une
PROJET démarche prédéfinie
COMMUNIQUER Communlquer au s‘eln d'un groupe de
i ) travail ou au sein d'une organisation
Projet partenarial X
GERER UN Mener un projet pour le compte d'un
PROJET organisme professionnel, de facon cadrée
S7 Produire un rapport d'opportunités de
. DIAGNOSTIQUER | développement selon une démarche
Agir dans un monde définie
en transition Clarifi besoin d 1 ot fai
CONSEILLER Clarifier un besoin de consei et faire
émerger des options
Agro-chaines PRODUIRE Organiser une activité de production
CONCEVOIR Ccincevmr une §01'ut19n en adaptant les
S8 . méthodologies a l'objectif
Graine de chercheur ldentifior les limi cthodologd
VALIDER entifier les limites méthodologiques et

choisir les indicateurs pertinents

4 Agronomie et environnement, biosciences végétales, sciences animales, sciences économiques, sociales et de

gestion, sciences et industries alimentaires, sciences de 1’ingénieur et du numérique

3> La formation d’ingénieur ENSAT est une formation en 3 ans aprés 2 années de cycle préparatoire. Elle concerne

donc les semestres 5 a 10.
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2.2.2. Conception des UE Ressource

La conception des UE Ressource devait prendre en compte plusieurs exigences :

e Répondre aux besoins des UE Projet en formant aux savoirs théoriques et aux méthodes
nécessaires a la bonne réalisation des projets.

e Couvrir I’ensemble des savoirs fondamentaux de 1’ingénieur agronome, méme lorsque
les liens entre certains éléments disciplinaires et UE Projet demeuraient ténus.

e Définir des objectifs d’apprentissage en lien avec les apprentissages critiques (AC)® du

RC. Ainsi, I’objectif d’apprentissage est devenu une déclinaison disciplinaire de I’AC.

Ces exigences ont été intégrées dans un cahier des charges fourni a tous les enseignants pour le

travail de conception des UE Ressource.

L’¢élaboration des contenus, la formulation des objectifs d’apprentissage et les alignements
pédagogiques ont fait 1’objet de formations et de nombreuses interactions entre enseignants,
membres du groupe projet, conseillers pédagogiques et responsables des départements de

formation.

2.2.3. Schéma global de I’organisation des activités de formation
La vision globale de I’organisation des activités de formation est présentée dans la figure 1. Elle
établit les liens entre les deux types d’UE structurant la formation et permettant, de facon

complémentaire, la formation aux compétences du référentiel.

UE PROJET

UE RESSOURCE

qui forme a et valide

qui nécessite qui fournit
qui inclut

[des activités et productions d‘étudiants] [des connaissances et savoir-faire] [I'atteinte des objectifs d'apprentissage]

qui permettent de valider en lien avec

[un jalon de compétence)—caraCtériSé par—b(des apprentissages critiques]

Figure 1 : Vision globale de I’organisation des activités de formation.

6 Savoir-agir qui doit étre nécessairement acquis pour valider un des jalons
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Comme le montre la figure 1, la cohérence de la formation est assurée d’une part par les
interactions entre UE Projet et UE Ressource (partage de connaissances et de savoir-faire) et

d’autre part par les liens entre les différents types d’UE et les éléments du RC.

A travers I’exemple de I’'UE Projet « Diagnostiquer un Agrosysteme », la figure 2 illustre
comment une UE Projet vise a former a I’ensemble des AC d’une compétence (Diagnostiquer),
permettant ainsi de certifier un « passage de jalon » et comment elle s’appuie sur les contenus

et les objectifs d’apprentissage des différentes UE Ressource.

UE PROJET : Diagnostiquer un agroécosysteme
Situation Professionnelle : Faire le diagnostic d'un systéme de production agricole

COMPETENCE DIAGNOSTIQUER

Jalon 1 : Produire un rapport d'analyse de I'existant selon une démarche définie

AC1 : Collecter et sélectionner des données techniques,
économiques, sociales et environnementales pertinentes et fiables
AC2 : Décrire et analyser des données techniques, économiques,
sociales et environnementales

AC3 : Interpréter les résultats des analyses et des traitements

| UE RESSOURCES |
Décrire, identifier les Se repérer dans Données agri-environnementales :
composants I'Organisation Collecter, Explorer, Visualiser, Inférer
des agroécosystémes des Mondes Agricoles et Obiectifs d'apprentissage :
Objectifs d’apprentissage : ruraux *ldentifier différentes sources de
*Evaluer les potentialités Obijectifs d’apprentissage : données agri-environnementales
agronomiques d'un milieu «Analyser les données *Appliquer différentes techniques de
Caractériser tout systéme économiques, sociales, recherche, collecte et extraction de
d'élevage, ses atouts et politiques et financiéres données
faiblesses «Identifier les grands enjeux *ldentifier les différentes
*Faire les liens entre de développement des représentations graphiques possibles
potentialités du milieu et mondes agricoles et ruraux selon la nature des données
orientations des productions *Evaluer la pertinence d’une

représentation graphique et
cartographique existante

Figure 2 : Liens entre ’'UE Projet « Diagnostiquer un agroécosysteme », trois UE Ressource et les éléments
du RC.

3. Analyse du dispositif de structuration de la formation et de son
déploiement

La nouvelle maquette de formation a été mise en ceuvre en 1 année en septembre 2019. Cette
premiere expérience de déploiement a fait 1’objet d’une premiere évaluation qui a permis

d’amorcer une analyse réflexive.
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3.1.

Evaluation du dispositif

Une évaluation de la réforme a été effectuée de maniere concomitante aupres des étudiants,

sous forme de deux questionnaires’ en fin de chaque semestre, et aupres des personnels

enseignants et des services d’appui a la formation (scolarité, communication, support

technique), sous forme de 4 focus groupes®. Les questions posées concernaient la structuration

de la formation en lien avec les compétences, I’évolution de la pédagogie, I’organisation de la

formation et les ressentis vis-a-vis de la réforme.

Les retours des étudiants pour la premiere année d’évaluation du dispositif font ressortir les

éléments suivants :

Les projets reposent sur des situations professionnelles qu’un ingénieur agronome est
susceptible de rencontrer et les enseignements dispensés sont considérés comme utiles
pour construire leur projet professionnel. Une majorité d’entre eux a le sentiment
d’avoir acquis de réelles compétences au travers des taches réalisées dans le cadre des
UE Projet.

La différence de finalités entre UE Projet et UE Ressource est comprise et les liens entre
les différentes UE sont bien identifiés.

65% des étudiants ont découvert de nouvelles méthodes pédagogiques, principalement
au travers des projets et des APP. Ils se sentent impliqués dans leurs apprentissages de
par les activités pédagogiques qui leur sont proposées.

L’organisation des différentes séquences doit cependant étre améliorée pour s’assurer
du bon positionnement des temps en autonomie nécessaires a la réalisation des projets

et éviter des périodes de surcharge de travail.

En ce qui concerne les enseignants et les personnels des services d’appui, les principaux

constats peuvent étre résumés ainsi :

Le projet d’élaboration de la formation a été I’occasion d’échanges et de nouvelles

collaborations au-dela des disciplines qui ont été largement appréciés. Pour certains

7 Questionnaires semestriels administrés par voie électronique a 147 étudiants. Les taux de réponse s’élévent

respectivement a 55% et 54% pour les deux semestres

8 Chaque focus groupe d’une durée de 2 heures et regroupant 8 a 10 personnes a été conduit sur la base d’un guide

d’entretien basé sur des hypotheses préalablement définies
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jeunes enseignants, cela a été 1’occasion de trouver un espace dans lequel ils pouvaient
mettre en oeuvre les pédagogies actives auxquelles ils ont été formés.

e Le choix d’organiser la formation a partir du RC a constitué un cadre structurant
identifié comme une aide pour concevoir les cours. Il confére une bonne lisibilité de la
formation, en particulier pour des personnels des services d’appui pour lesquels un
intitulé de compétences peut s’avérer plus clair qu’un intitulé disciplinaire.

e Malgré des difficultés a s’approprier le vocabulaire dans un premier temps, les
enseignants partagent le sentiment d’une meilleure maitrise des notions de compétences
et d’alignement pédagogique.

e Enfin, 'interdisciplinarité mise en ceuvre dans les UE Projet a constitué un point fort du

projet méme si certains estiment qu’elle peut étre encore plus développée.

3.2. Analyse réflexive

Le modele PPI mis en ceuvre a fait 1’objet d’un plébiscite au moment du choix par les
enseignants. Il a sans doute, dans un premier temps, paru rassurant parce qu’il n’excluait pas
tout affichage disciplinaire. Ceci a participé a maintenir un niveau important d’adhésion au
projet et a permis d’induire de vrais changements par la suite, dans le travail de conception des
UE Ressource ; chacun a été amené a minima a définir des objectifs d’apprentissage et a intégrer
I’alignement pédagogique. Pour beaucoup, cela a été 1’occasion d’interroger son apport
disciplinaire dans la formation aux compétences et de repenser ses enseignements. Ainsi, que
ce soit au travers de la nouvelle maquette proposée ou de son processus collégial d’élaboration,
la mise en ceuvre du modele PPI a été une réelle opportunité pour les enseignants d’évoluer
dans un environnement capacitant (Fernagu-Oudet, 2012 ; Falzon, 2013), source
d’apprentissage et de pouvoir d’agir. On peut identifier une limite dans le fait « qu’un
environnement capacitant ne se suffit pas a lui-méme » (Fernagu Oudet et Batal, 2016) et ne
garantit pas I’engagement. Ainsi, certains enseignants sont restés en retrait du processus, se
privant ainsi d’'une montée en compétence. Cependant, le nécessaire travail en équipe
pédagogique laisse espérer un effet d’entrainement par le collectif.

La nouvelle maquette de formation permet de rendre visibles a la fois les compétences attendues
et les champs disciplinaires requis pour la montée en compétence. Communiquer sur
I’organisation de la formation est moins complexe que présenter le RC. Pour autant, cette
organisation s’appuie totalement sur les éléments qui composent le RC, donne ainsi du sens a

chaque activité et contextualise les savoirs théoriques.
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Cette nouvelle maquette est en cours de déploiement, certaines questions se posent encore et
devront étre traitées. Ainsi, bien que 1’on se soit efforcé, dans le choix des themes des projets,
de mobiliser I’ensemble des disciplines et des compétences des enseignants, il n’est pas certain
que cette mobilisation soit tout a fait équilibrée et que tous se reconnaissent dans ces UE Projet.
On peut aussi faire le constat que certains AC sont peu ou pas traités dans les UE Ressource car
il parait difficile de le faire en dehors d’un contexte de projet. De plus, la question du
positionnement dans le temps des UE Ressource par rapport aux besoins des UE Projet s’est
posée a plusieurs reprises. En effet, il n’est pas possible de garantir que les connaissances ou
concepts théoriques mobilisés dans les projets ont tous été traités avant la réalisation du projet.
Il s’avere que cela ne pose pas de gros problemes aux étudiants qui peuvent adopter dans un
premier temps une approche empirique et qui, par la suite, consolident ou réajustent leur
approche au regard des apports théoriques.

Enfin, la mise en ceuvre opérationnelle de la nouvelle maquette s’est heurtée a une difficulté de
prise en main par le personnel du service scolarité, malgré son adhésion au projet. Les
changements induits ont surement été sous-évalués et les outils existants ne sont pas toujours
adaptés a une APC. Cette prise en main par le personnel de scolarité nécessite donc un
accompagnement tout au long du processus, du démarrage du projet jusqu’aux phases

d’amélioration continue.

3.3. Transférabilité

Le choix d’organisation des activités de formation a d’abord été pensé pour la formation
d’ingénieur par la voie étudiante. Puis, la mise en ceuvre du RC a été initiée dans le parcours de
formation d’ingénieurs par la voie de 1’apprentissage. La formation et la validation des
compétences qui s’operent dans les UE Projet en formation étudiante se déroulent au cours des
périodes en entreprise en apprentissage. Les AC sont acquis au travers des missions réalisées
par ’apprenti et des projets mandatés par 1’école en lien avec leur expérience dans I’entreprise.
Les enseignements dans 1’école correspondent aux UE Ressource ; elles sont en cours de
réorganisation.

Plus largement, le modele PPI parait pouvoir s’appliquer facilement a d’autres formations
d’ingénieur. En effet, ’aspect professionnalisant de ces formations est un avantage pour
concevoir des activités projets basées sur des situations professionnelles typiques.

Cependant, I’adoption d’une nouvelle structure de formation doit €tre vue comme un réel
changement qui doit étre impulsé par la Direction de I’établissement et qui nécessite 1’adhésion

et I’engagement de I’ensemble des parties prenantes. En particulier, la transférabilité de notre
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modele est conditionnée par 1’appropriation collective de la démarche et la co-construction du
RC.

Bien que I’exemple que nous donnons ici correspond a une situation ou la totalité de la maquette
a été repensée, il semble tout a fait envisageable de n’appliquer ce modele que partiellement.
Ainsi, dans le cadre d’une mise en ceuvre progressive de I’APC, on peut envisager d’appliquer

cette organisation a un seul semestre ou a la derniere année d’une formation.

4. Conclusion

La mise en ceuvre du référentiel de compétences de Toulouse INP-ENSAT a consisté a choisir
un modele de structuration des activités de formation et a les organiser dans la nouvelle
maquette de la formation d’ingénieur agronome. Le choix de structuration de la formation et
I’organisation en UE Projet et UE Ressource permet de concilier la volonté de former les éleves
aux compétences définies dans le référentiel et 1’apport de connaissances disciplinaires

nécessaires a la mise en ceuvre de ces compétences.

Le déploiement de la nouvelle maquette de formation suivant la structure choisie est en cours
sur les 3 années de formation. En parallele, une action spécifique porte sur 1’évaluation des
compétences au travers de 1’élaboration de grilles critériées et de la mise en place d’un portfolio
de compétences. Ces dispositifs vont eux aussi permettre aux enseignants de développer de
nouveaux savoirs et compétences, renforgant ainsi leur pouvoir d’agir.
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RESUME

Depuis la démocratisation du numérique, ’enseignement supérieur connait une mutation sans
précédent. Les apprenants se forment désormais a toute heure, en tout lieu et avec de multiples
outils. Pour autant, le besoin de proximité entre pairs et avec les enseignants est toujours aussi
présent, ce qui est contradictoire avec I'idée d’un enseignement 100% a distance. Quelles sont
les attentes des apprenants et de leurs formateurs vis-a-vis de ’enseignement supérieur pour les
années a venir ? Cet article fait le bilan d’une étude qualitative menée aupres d’étudiants de 13
établissements d’enseignement supérieur en agroalimentaire francais avant la crise de la CO-
VID-19. En complément, 178 lycéens ont répondu a un questionnaire destiné a mieux com-
prendre leurs habitudes d’apprentissage a I’ere digitale. L’ensemble permet de proposer des clés
pour envisager I’évolution de I’enseignement supérieur de maniére avertie. Il montrera notam-
ment tout I'intérét de s’orienter vers une hybridation raisonnée des enseignements pour lever
les risques et les craintes percus par les apprenants.

SUMMARY

The democratization of the digital technologies is leading to unprecedented changes in univer-
sity education. Learners now learn at any time, in any place and with various tools. However,
the need for proximity with their peers and with teachers is still very present, which goes against
the idea of a 100% distance learning. What do learners and teachers expect from higher educa-
tion in the years to come? This paper addresses this issue through the result of a qualitative
survey of food science students from 13 French universities prior to the COVID-19 crisis. Is also
draws on the responses of 178 high school students surveyed about their learning habits in the
digital era. The whole offers keys to approach the higher education development wisely. In par-
ticular, it shows the interest of moving towards a reasoned hybridization of learnings to remove
the risks and the fears perceived by learners.

MOTS-CLES

Enseignement supérieur, Hybridation raisonnée, Apprenants, Interactions, Pédagogie
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Les apprenants en études supérieures pour les dix prochaines années font partie de la génération
Z (Bassiouni & Hackley, 2014). Méme s’ils sont ancrés dans 1’aire digitale et que les technolo-
gies a leur disposition sont rapides et faciles a utiliser, ils ne souhaitent pas apprendre en les
démultipliant. Ils préférent utiliser quelques outils adaptés et bien exploités. Grace a un acces
permanent et facile a I’information, ils ne désirent pas amasser des connaissances et préférent
apprendre par I’expérience. lIs aspirent a une approche globale de la formation avec une cohé-
rence entre les objectifs d’apprentissage, les activités pédagogiques et les stratégies d’évalua-
tion (Blackburn, 2018; Endrizzi & Sibut, 2015).

Adepte de I’apprentissage en autonomie, cette génération possede une durée d’attention plus
courte que les précédentes (Casoinic, 2016; Couture, 2015). Favorable a I’hybridation d’une
pédagogie active et transmissive avec interactions, elle cherche a travailler selon un mode plus
collaboratif et a donner du sens a ses apprentissages. Enfin, elle apprécie I’apprentissage par
résolution de problémes ou par projet (Couture, 2015; Mohr & Mohr, 2017).

Le diplome n’est plus la seule finalité des « digital natives ». Donnant du sens aux contenus et
au parcours de formation, leur projet professionnel est devenu central (Endrizzi & Sibut, 2015).
Ces apprenants ont besoin d’étre guidés plus individuellement dans leurs apprentissages, avec
des rétroactions régulieres. Le formateur n’est plus la seule source de connaissances et repré-
sente un coach qui peut les aider a choisir le meilleur chemin & suivre (Couture, 2015).

L’arrivée de ces apprenants dans 1’enseignement supérieur demande aux enseignants de réflé-
chir a de nouvelles pratiques pédagogiques pour s’adapter a ces nouveaux profils. Ce besoin
n’est pas nouveau puisque, dés 1990, la question de I’adaptation des méthodes pédagogiques a
la pluralité des profils d’apprenants et aux enjeux sociétaux était soulevée (Bireaud, 1990). Il
est au ceeur de I’actualité face a la nécessité d’« aligner la politique et les modes d’apprentis-
sage des jeunes aux besoins du monde de [’entreprise » (Casoinic, 2016). Désormais, les entre-
prises recherchent des personnes capables de travailler et de prendre des décisions dans un uni-
vers complexe plutdt que des personnes ayant accumulé des connaissances (Frand, 2000). Une
telle approche bouscule la vision dominante au sein de 1I’Enseignement Supérieur selon laquelle
I’enseignant se présente a ses étudiants pour partager son savoir et Ses connaissances issus de
son domaine de recherche.

Pour s’adapter a cette génération, 1I’enseignement supérieur doit repenser ses pratiques pédago-
giques sous le prisme du numérique et des nouvelles technologies. En 2015, le Conseil Econo-
mique, Social et Environnemental a émis un avis® a propos de la pédagogie numérique montrant
la nécessaire transformation du role de I’enseignant. Le modéle transmissif dominant périclite
d’autant plus dans la pédagogie numérique ou « la digitalisation aplatit la relation... ez amoin-
drit les hiérarchies » (Ghozlane et al., 2016). Il est donc nécessaire pour les enseignants de se
saisir de cette opportunité pour endosser un role d’accompagnateur dans les apprentissages.
Cette nouvelle position de I’enseignant, couplée aux nouveaux outils numériques, permettra
d’impliquer davantage les apprenants dans les enseignements grace notamment aux dispositifs
hybrides (Lebrun, 2015). Ces derniers se caractérisent comme un mélange entre enseignements
en présentiel et en ligne (Graham, 2006) et peuvent repondre en partie aux enjeux souleveés par
les digital natives. Ces nouvelles modalités permettent de s’adapter aux différents rythmes d’ap-
prentissage, d’augmenter 1’interactivité entre étudiants et enseignants ou de faciliter la coope-

! « La pédagogie numérique : un défi pour I'enseignement supérieur »
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ration entre étudiants (Djebara & Dubrac, 2015; Ghozlane et al., 2016). Enseignants et appre-
nants ont, plus que jamais, de nombreux outils a leur disposition pour personnaliser 1’enseigne-
ment et I’apprentissage. Il est néanmoins nécessaire de garder en téte qu’« au bout du compte,
ce sont surtout les usages qu’en font les enseignants et les éléves qui sont déterminants » (Kar-
senti & Collin, 2013) afin d’éviter de tomber dans le stéréotype d’un enseignement supérieur
dicté a 100 % par des ordinateurs.

Face aux évolutions des attentes des apprenants, le défi des formateurs sera de les engager dans
un dispositif d’apprentissage qui tienne compte des évolutions des générations actuelles et a
venir afin de leur permettre d’agir dans un environnement plus numérisé¢ et dans un contexte
professionnel en mouvement. Deux enquétes ont ainsi été conduites auprés d’étudiants des for-
mations agroalimentaires de 1’enseignement supérieur francais, puis de lycéens (en tant que
futurs apprenants de 1’enseignement supérieur) pour mieux comprendre leur vision de leurs
enseignements et leur lien au numérique. Ces études ont été menées dans le cadre du projet
collaboratif HILL, « Hybrid Innovative Learning Lab » financé par le PIA3 « Nouveaux cursus
a I’Université », et regroupant 25 partenaires, dont 13 établissements de I’Enseignement Supé-
rieur frangais. Ce projet participe a la transformation pédagogique dans 1’enseignement supé-
rieur, avec deux objectifs principaux : développer une offre innovante de formations (initiale et
continue) dans le champ de I’innovation alimentaire, et proposer un mod¢le original d’appren-
tissage porté par les formateurs et adapté aux apprenants et a leur diversité grace a I'nybridation
de plusieurs concepts pédagogiques.

1. Méthodologie

Cette étude fait le bilan de deux enquétes distinctes menées aupres d’étudiants des établisse-
ments membres de HILL et de lycéens francais.

1.1. Etude aupreés des étudiants des établissements d’enseignement
supérieur membres du projet HILL

33 étudiants des 13 établissements de I’Enseignement Supérieur du projet HILL ont €été inter-
rogés lors d’entretiens qualitatifs semi-directifs de groupe d’une durée moyenne de 2 heures en
2019. Chaque entretien, mené par deux enquéteurs auprés de 2 a 5 répondants, a été enregistré
et intégralement retranscrit. Le corpus de texte a ensuite été analysé grace au logiciel
Iramuteq®?2.

Par thématiques, les occurrences de mots supérieures a 50 ont été analysées afin de voir quelles
étaient les idées associées a ces mots en fonction des verbatims qui s’y référaient. Une analyse
des similitudes pour les mots d’occurrence supérieure a 100 a aussi été réalisée.

Enfin une classification hiérarchique descendante a été conduite et son analyse a été effectuée
via une classification double sur regroupement des segments de textes (RST). Celle-ci a permis
une premiere analyse sur des RST donnés suivie d’une seconde analyse sur ces mémes RST en
faisant varier leur taille pour affiner et consolider la classification et les classes qui en ressor-
taient. Par souci d’homogénéité de classes, leur nombre a volontairement été limité a 5 maxi-
mum.

2 Le logiciel Iramuteq® permet de faire des analyses statistiques sur des corpus texte et sur des tableaux indivi-
dus/caractéres. En particulier, des classifications hiérarchiques descendantes sur un tableau croisant les formes
pleines et des segments de texte peuvent étre conduites pour segmenter les discours a 1’aide de I'algorithme décrit
par Reinert (1983).
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1.2. Administration du questionnaire aux lycéens

Cette enquéte a été conduite aupres de 178 lycéens entre fevrier et juin 2020. Le but était de
saisir les habitudes et méthodes d’apprentissage et 1’utilisation du numérique de ces futurs ap-
prenants du supérieur. Cette étude a été administrée en ligne a 1’aide de 1’outil d’enquéte Lime
Survey.

2. Resultats des enquétes a destination des apprenants

1.3.  Perception pre-confinement des méthodologies d’enseignement
non numériques

1.3.1. Lavision des lycéens

L’échantillon des lycéens interrogés est réparti équitablement entre les éléves de seconde, de
premiére et de terminale. 90% des répondants préparent un baccalauréat général et envisagent
de poursuivre des études supérieures. L’analyse s’est focalisée sur les méthodes d’enseigne-
ment que les futurs apprenants de I’Enseignement Supérieur sont susceptibles d’expérimenter
pour savoir s’ils les ont déja testées et ce qu’ils en pensent.

Quatre méthodes d’enseignement ont largement été testées par les lycéens : les travaux pra-
tiques (TP) ou travaux dirigés (TD) en petits groupes (81%), les exercices/cours en ligne (81%),
les études de cas (74%) et les projets de groupe (66%). Suivent ensuite, dans une moindre me-
sure, les jeux de roles et la classe inversée (Figure 1). La quasi-totalité des répondants a testé
au moins une des méthodes mentionnées.
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Figure 1 : Méthodes d’enseignement testées par les lycéens interrogés
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Les répondants ont ensuite été interrogés sur leur satisfaction globale de ces méthodes (

Tableau 1). Avec des notes comprises entre 14,9 et 15,5, les méthodes d’enseignement sont
appréciées de facon équivalente et les lycéens sont « plutot satisfaits ».

Tableau 1 : Satisfaction des lycéens quant aux méthodes d’enseignement

Méthode Note moyenne sur 20
Jeux de role 155+24
TD/TP en petits groupes 152+14
Projet de groupe 149+15
Etude de cas 153+£15
Exercices/cours en ligne 153+14
Classe inversee 151+£27

Méme si les projets de groupe semblent moins appréciés que les autres méthodes testées, bon
nombre de lycéens ont exprimé le souhait d’effectuer plus de travaux de ce type. L’avis sur
cette méthode d’enseignement, testée par les deux tiers des répondants, est donc mitigé. Dans
le cas ou une nouvelle enquéte serait administrée, il serait intéressant de questionner sur les
freins et motivations des lycéens sur les projets de groupe en particulier et sur les méthodes
d’enseignement en général.

1.3.2. La vision des étudiants

Une partie des entretiens qualitatifs effectués avec les étudiants portait sur la vision des péda-
gogies actives qu’ils avaient pu expérimenter (classe inversée, classe renversée...). Ces dis-
cours ont été analysés gréace au logiciel Iramuteq®©.

En général, les étudiants sont favorables a ces méthodes car elles offrent des alternatives aux
cours magistraux et aux autres méthodes plus traditionnelles. Pour les répondants, cours en
amphithéatre et pedagogie active ne sont pas en compétition. Néanmoins, ils s’interrogent sur
la maniere de les rendre complémentaires et sur les conditions de leur mise en place. Pour eux,
les méthodes de pédagogie active nécessitent la réunion de trois conditions afin de fonctionner
de maniére efficace :

e Le besoin d’avoir de solides connaissances théoriques dans la matiére impliquée :
il apparait lors des entretiens que la mise en ceuvre de la pédagogie active est condition-
née a la maitrise des connaissances théoriques pour que les apprenants puissent déve-
lopper efficacement les compétences techniques dans les activités qui leur sont propo-
sées. Cela renforce le role et I’importance de I’enseignant dans ce schéma d’apprentis-
sage et souligne bien sa complémentarité avec les cours magistraux.

e Une mise en place progressive : elle doit permettre de respecter 1’autonomisation et la
responsabilisation des étudiants tout au long de leur formation. En effet, si les méthodes
de pédagogie active laissent une plus grande autonomie aux apprenants, leur utilité est
conditionnee a une plus forte implication de leur part. L’enseignant a ici un role central
car il doit étre capable d’expliquer clairement le fonctionnement et la mise en ceuvre des
méthodes utilisées afin de ne pas perdre les apprenants. Il est aussi important pour les
répondants que 1’enseignant paramétre ses méthodes avec soin (la durée d’un projet, les
objectifs a atteindre, etc.) afin d’optimiser leur efficacité.

e Une mise en lien avec le projet professionnel : la pédagogie active doit permettre de
faire prendre conscience aux apprenants de la relation entre formation et projet profes-
sionnel. Dans ce schéma d’apprentissage, ces derniers se servent des situations profes-
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sionnelles proposées pour faire le lien avec les connaissances et compétences dévelop-
pées dans leur formation, ce qui rend celle-ci beaucoup plus concrete et motivante. La
pédagogie active devrait donc permettre aux apprenants de construire et faire marir leur
projet professionnel en fonction de leur formation.

Cette étude pré-confinement montre que les apprenants sont ouverts a tous types de pédagogie
présentielle. Pleinement conscients des objectifs et finalités offerts par ces différentes méthodes
ils comptent néanmoins sur leurs enseignants pour leur proposer des pédagogies adaptées et
complémentaires, avant tout en lien avec leurs objectifs professionnels.

1.4. Des méthodologies de travail entre traditionnelles et numériques

Avant d’étudier le comportement des lycéens face au numérique, il est intéressant d’observer
leur attitude lorsqu’ils ont le choix sur les outils a utiliser face a une difficulté. Prés de la moitié
(45%) ont le réflexe d’aller chercher des réponses et de 1’aide sur internet, et environ un quart
demande de 1’aide a un autre éleve (26%). Seuls 14% demandent de I’aide a un proche, et 12%
a un enseignant. Les outils numériques du lycée, les livres, les revues et les journaux ne repré-
sentent qu’une trés faible part (< 3%) des ressources utilisées (Figure 2).

Simple Rapide Fiable m Autres

Chercher sur infernet

* Diversité dans les sources, plus simple, plus rapide
* C’est plus complet et plus rapide
* 3 > 3 3 _
Demander & un autre éléve _Qenalqs professeurs n’expliquent pas mieux la deu
xiéme fois
* 11 v a des exemples (YouTube. etc)

Demander & un proche

* L’autre éléve explique mieux puisque nous avons le méme cours
* Mes amis exoliauent bien

* C’est plus ludique

Demander & un professeur * C’est plus compréhensible et on a plus de temps pour pouvoir comprendre

Chercher dans les outils
numeériques du lycée

Chercher dans les livres,
revues, journaux

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Figure 2 : Synthése des réponses des lycéens a la question « Que faites-vous en cas de difficulté et pour-
quoi ? », avec en encadré les réponses détaillées données dans les rubriques « autres »

Globalement, les lycéens vont principalement chercher de I’aide sur internet, car c’est plus ra-
pide (58%) et plus simple (29%). Moins de 10% justifient ce choix par la fiabilité des sources.
De méme, ils demandent de 1’aide a un autre lycéen en cas de difficulté parce que c’est plus
simple (40%), plus rapide (25%) ou plus fiable (25%). 1ls accordent donc plus de confiance aux
échanges avec leurs camarades qu’a internet. En outre, s’ils demandent de 1’aide a un proche,
c’est parce que c’est plus fiable (46%) et plus simple (33%). Ils ont donc encore plus confiance
en leurs proches qu’en leurs camarades. Enfin, ils demandent de 1’aide & un enseignant essen-
tiellement parce que c’est plus fiable (76%). Les enseignants restent donc ceux en qui les ly-
céens ont le plus confiance pour se faire aider en cas de difficulté.

Il est donc intéressant de constater que les lycéens vont assez peu se tourner vers leurs ensei-
gnants malgré leur crédibilité. Ils priorisent internet pour sa simplicité et sa rapidité d’acces.
Ceci interroge quant a leur vision de I’enseignant : est-il vraiment un accompagnant dans leur
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formation ? En d’autres termes, comment les enseignants pourraient-ils utiliser le numérique
pour rendre accessible leur savoir aux apprenants, a toute heure et en tout lieu ?

1.5. Perception pré-confinement des méthodes d’enseignement nu-
meriques

Pour appréhender la perception des méthodes d’enseignement numérique les étudiants ont été
interrogés sur la maniére dont ils percevaient I’enseignement a horizon 2030. La Figure 3
montre le halo des similitudes obtenu.

Le lien entre le cours recu par 1’apprenant et le professeur ressort fortement de cette thématique.
En effet, I’arrivée massive des nouvelles technologies numérique (IA, robots) et du distanciel
fait craindre a I’avenir la fin des échanges et du relationnel qui existe au sein des établissements
d’enseignement supérieur. Les répondants rejettent majoritairement 1’idée d’une substitution
totale des enseignants et du présentiel par le « tout numérique » ; I’enseignement supérieur né-
cessite un processus d’échange entre enseignants et apprenants in situ pour les apprentissages.

Pour ces étudiants, les nouvelles technologies (TICE) ont intégré I’enseignement supérieur en
réponse a une adaptation aux nouvelles générations. Ainsi, ils ne rejettent pas totalement le
systéme en place. Mais si celui-ci doit évoluer et intégrer de nouvelles technologies, il est im-
portant qu’il réponde a un besoin, soit une solution et non pas une fin en soi. Le réle des TICE
est non seulement de s’intégrer dans les formations pour simplifier et améliorer 1’organisation
et le travail des apprenants et des enseignants, mais aussi de faciliter le lien apprenant/ensei-
gnant. Enfin, il faut qu’elles se mettent au service de I’enseignement supérieur et s’intégrent
aux méthodes existantes sans les remplacer intégralement.

Les répondants imaginent les futurs apprenants de plus en plus autonomes dans leur parcours
au sein de I’enseignement supérieur, notamment dans la fagon dont ils vont construire ce par-
cours. L’enseignement de 2030 devra s’adapter a ces nouveaux cursus qui demanderont non
seulement plus de flexibilité dans 1’organisation des cours (a distance, horaires décalés...), mais
aussi des formations avec une plus grande liberté accordée a I’étudiant pour sélectionner ses
matiéres et créer « sa » formation idéale. Malgré cette liberté accordée, semble requis le besoin
de conserver un cadre pour accompagner du mieux possible I’étudiant dans son projet d’étude
et, a terme, son projet professionnel. Ici apparait un aspect important du lien entre étudiant et
enseignant : ce dernier accompagnerait plus personnellement les étudiants dans leurs projets et
les conseillerait.
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Figure 3 : Halo des similitudes obtenu suite a la thématique « comment imaginez-vous I’enseignement supérieur en 2030 ? »
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1.6. Quel idéal d’apprentissage dans I’enseignement supérieur ?

1.6.1. Leviers d’amélioration identifiés par les lycéens

Une question ouverte permettait aux lycéens de formuler les pistes d’amélioration qu’ils ima-
ginent en termes de méthodes d’enseignement. L’analyse des réponses fait ressortir 3 themes
récurrents.

1. La concrétisation et la compréhension du sens des apprentissages : les lycéens re-
jettent les apprentissages par-ceeur qu’ils jugent superficiels et veulent faire le lien entre
ce qu’ils apprennent et la réalité.

2. L’individualisation des apprentissages : les lycéens expriment I’envie de plus d’auto-
nomie dans leurs apprentissages en approfondissant les matieres qui les intéressent ou
en ayant le choix dans la méthode d’apprentissage. Cette autonomie s’accompagne
d’une relation plus proche et individualisée avec 1’enseignant qui devrait étre capable
d’adapter ses exigences en fonction de chacun. Les lycéens font aussi référence a des
classes plus restreintes, en petits groupes, ce qui peut s’interpréter comme le compromis
entre I’enseignement actuel et ’individualisation des apprentissages.

3. La diversification des méthodes utilisées : Avoir pris part a I’enquéte a peut-étre
éveillé ’intérét des lycéens et leur a fait prendre conscience de la diversité des méthodes
d’enseignement. Plusieurs plébiscitent le fait d’alterner les méthodes, d’en tester plu-
sieurs afin de mieux s’adapter aux matiéres et aux apprenants. 1Is montrent une forte
volonté de recourir aux travaux de groupe pour pouvoir échanger sur leurs opinions et
methodes de travail.

1.6.2. Conditions idéales d’apprentissage décrites par les étudiants

Les étudiants ont eux aussi été interroges sur leurs conditions d’apprentissage idéales. L’analyse
de similitudes de ces entretiens permet d’identifier 3 points essentiels :

1. Un monde professionnel plus présent : il est important pour les étudiants que des pro-
fessionnels viennent présenter 1’application concréte de ce qui leur est enseigné. 1ls sou-
haitent aller davantage a la rencontre du monde professionnel au travers de stages ou de
visites d’entreprises. Enfin, la plupart désirent plus de travaux pratiques. Il est trés im-
portant pour eux de faire le lien entre ce qu’ils apprennent lors des cours et les applica-
tions dans le monde professionnel. Ce point constitue la suite logique de la demande de
concrétisation des apprentissages émise par les lycéens.

2. Des groupes de travail réduits et des relations étudiant-enseignant plus spéci-
fiques : cette requéte est trés complémentaire avec la demande d’individualisation des
apprentissages provenant des lycéens. Les apprenants demandent a étre reconnus dans
le groupe en tant qu’individus, notamment, et pas uniquement au niveau de I’évaluation
du travail de groupe.

3. Une meilleure gestion du temps : cette demande spécifique souligne le besoin de ré-
duire la durée des cours pour accroitre le niveau d’attention. Les étudiants remettent
aussi en question le déroulement des journées. lls ont en effet le sentiment de manquer
de temps en dehors des cours pour des activites extra-scolaires.

Ces demandes, méme si elles ne sont pas directement en lien avec le numérique, peuvent en
partie étre satisfaites grace a lui. Faire intervenir des représentants d’entreprises en distanciel
est un moyen de faciliter leur intervention. De méme, pouvoir occasionnellement étudier de
chez soi permet de libérer le temps passe dans les transports pour le consacrer a une autre acti-
Vité.

199



QPES 2022 : S'engager et pouvoir d'agir

En revanche, le numérique ne permet pas directement de réduire la taille des groupes d’appre-
nants et a tendance a diminuer la qualité des relations étudiants/enseignants qui se voient moins.
La part de travaux pratiques ne peut pas, elle non plus, étre augmentée par ce moyen. Les for-
mations se tenant en partie ou en intégralité a distance devront donc étre particulierement vigi-
lantes sur ces points.

3. Conclusion

1.7.  Quelle hybridation raisonnée envisager pour I’enseignement su-
perieur ?

Suite a cette étude, il apparait que les apprenants, lycéens et étudiants, sont ouverts a tous types
de pédagogie numérique ou présentielle. Les points clés, pour eux, sont surtout que les ensei-
gnements soient adaptes a la réalité professionnelle, individualisés, variés et de durée raison-
nable. Grace a sa praticité, le numérique est bel et bien devenu un réflexe, par exemple lors
d’une recherche d’informations. Cependant, les apprenants ne lui accordent pas autant de con-
fiance qu’a un enseignant, qui reste pour eux la source d’information la plus sdre. L’enseignant
demeure donc au centre des apprentissages, mais son role semble évoluer vers celui d’un ac-
compagnateur. Plut6t que de détenir le savoir absolu, il aiderait I’apprenant a acquérir son auto-
nomie et a faire le tri entre toutes les sources d’informations dont il dispose tout en faisant
régulierement le lien avec son projet professionnel.

1.8. Vers une deuxieme étude post confinement

Cette étude menée en grande partie avant la crise sanitaire mériterait d’étre complétée par une
étude similaire post COVID-19. Nous pourrions alors voir de quelle maniére et a quel point la
crise a fait évoluer I’opinion des apprenants sur la pédagogie et le numérique. De telles études
(Granjon, 2021) montrent que, méme si I’enseignement a distance diminue le temps de transport
et permet aux apprenants d’étudier a leur rythme, la simple transposition a distance d’un ensei-
gnement classique engendre perte de motivation et problémes de concentration chez les deux
tiers des étudiants interroges. Il serait aussi pertinent de s’intéresser au ressenti des formateurs
pour proposer un mode hybride adéquat, dans le sens d’une hybridation raisonnée, adaptée au
plus grand nombre.
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TypE DE soumissioN : Point de vue

REsuME

Nous défendons dans cet article le point de vue selon lequel lors de I'hybridation des
enseignements, l'usage de l'analytique des apprentissages numériques non seulement
apportent des bénéfices, mais constitue une réelle opportunité a saisir et a intégrer dés la
conception des enseignements. Ce point de vue est adopté dans la construction d’un
dispositif de formation sur les learning analytics dans le cadre du projet HyPE-13 (HYbrider
et Partager les Enseignements) porté par un consortium de 12 universités francaises.
L'article présente le dispositif ainsi qu’'un modéle d'ingénierie pédagogique combinant
hybridation et analytique d’apprentissage. (www.hype13.r)

SumMMARY

The viewpoint defended in this paper is that in blended learning educational settings learning
analytics not only bring benefits, but are an opportunity not to be missed. Moreover, they are
not an afterthought and should be considered from the design phase. This viewpoint is the
one adapted in the HyPE-13 project (HYbrider et Partager les Enseignements).

MorTs-cLEs
Analytique des apprentissages numeériques, ingénierie pédagogique, hybridation, formation
des enseignants, innovation pédagogique

Key woRbDs
Learning analytics, blended course design, online/distance teaching practices, teacher
training, learning objects, innovation

1. Introduction

Dans cet article, nous défendons le point de vue selon lequel lors de I’hybridation des
enseignements, l'usage de D’analytique des apprentissages numériques non seulement
apportent des bénéfices, mais constitue une réelle opportunité a saisir et a intégrer des la
conception des enseignements. Les Learning Analytics (LA) ne s'ajoutent pas a
I’enseignement, mais font partie intégrante de celui-ci, apportant dans le contexte de
I’hybridation des ¢léments aidant a assurer l'alignement constructif. Ce point de vue est
adopté dans la construction d’un dispositif de formation sur les learning analytics dans le
cadre du projet HyPE-13 (HYbrider et Partager les Enseignements) porté par un consortium
de 12 universités francaises, et qui fait partie des lauréats de I’appel a projet « Hybridation
des formations de 1’enseignement supérieur » dans le cadre du Programme d’Investissement
d’Avenir (PIA) de I’Agence Nationale de la Recherche (ANR).

202


mailto:sorana.cimpan@univ-smb.fr
http://www.hype13.fr

QPES 2022 : S'engager et pouvoir d'agir

Nous structurons notre argument autour de trois parties principales. Dans la section 2, nous
détaillons le contexte du projet HyPE (Hybridation et Partage des Enseignements) et la
problématique du lien entre 1’hybridation et les LA. La section 3 présente un dispositif de
formation aux LA a destination des enseignants des 12 universités partenaires du projet
HyPE13. La section 4, quant a elle, introduit une méthodologie fondée sur 1’ingénierie
pédagogique qui permet I’intégration des LA dés la phase de conception des enseignements.

2. Contexte et problématique

En raison de la pandémie de la Covid-19, I'enseignement a distance s’est développé en une
solution de formation d’urgence et est devenu la nouvelle réalité de 1'enseignement supérieur
dans le monde. En conséquence, les données éducatives, c'est-a-dire les traces numériques que
les étudiants génerent grace a leurs interactions dans des environnements d'apprentissage
numériques, ont augmenté de facon exponentielle. Cette crise sans précédent a joué un role de
catalyseur pour saisir l'opportunité, grace a l'utilisation des données générées pendant
I'enseignement et l'apprentissage, de mieux accompagner les étudiants dans leurs parcours
d’apprentissage a distance.

Le projet HyPE 13, né d’une volonté commune de pouvoir offrir une opportunité unique de
construire un collectif qui s'inscrit dans la durée, dans une dynamique de collaboration et
partageant des valeurs communes, s’est donné comme mission de mettre fin aux freins
empéechant le partage et la réutilisation des ressources existantes au sein et en dehors du
consortium, et de construire une stratégie commune pour le développement de dispositifs
d'hybridation avec 1’appui des outils des Learning Analytics (LA).

Dans le cadre des travaux du projet HyPE-13 sur la formation des enseignants et
I'accompagnement des acteurs éducatifs dans cette transition technopédagogique, nous avons
ainsi souhaité alimenter la réflexion autour des questions de 1’hybridation en intégrant les
problématiques liées a I’utilisation des traces numériques générées dans 1’écosysteme
numérique. Plus exactement, nous avons entamé un travail portant sur la formation des

enseignants a 1’hybridation et a 1’analytique des apprentissages numériques (Learning
Analytics).

Force est de constater qu'au-dela de la crise de la Covid-19, 1’hybridation des formations
prend une part croissante dans les facons d’enseigner et dans les parcours des étudiants et
nous amene a €tudier des dispositifs de formation dans une perspective de mutualisation de
ressources et de pratiques technopédagogiques centrées sur les apprentissages et la réussite
des étudiants.

Par ailleurs, les mutations d’ordre technologique, culturelle et pédagogique opérées par

I’émergence des données d'apprentissage massives ont révélé le besoin d’articuler les
différents discours sur la conception de dispositifs de formation hybride et a distance et de
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proposer aux acteurs de la communauté éducative un langage commun pour communiquer sur
les différentes solutions conceptuelles, techniques et opérationnelles existantes (Jenni, 2009).
Partant du principe que la réussite des apprenants est intimement liée aux compétences et
pratiques professionnelles des enseignants (Hattie, 2009) et que les LA constituent un champ
de recherche peu connu par les enseignants et les acteurs de la communauté éducative (JRC,
2016), nous pensons qu’il est nécessaire, au regard notamment de la situation actuelle, de
soutenir le développement professionnel des enseignants dans la conception de dispositifs de
formation hybride en prenant appui sur les Learning Analytics.

Si le cheminement des étudiants, leurs stratégies d’apprentissage ainsi que le degré de maitrise
de leurs processus cognitifs et émotionnels liés a 1’apprentissage était difficile a mesurer et a
évaluer dans un contexte d’enseignement en présentiel, le glissement des activités
d’apprentissage/enseignement vers des environnements numériques de travail a fait émerger
des problématiques nouvelles, notamment celles liées a 1’analytique des données numériques
(Labarthe & Luengo, 2016).

En se penchant sur les définitions des LA, il est intéressant de noter que d’une préoccupation
axée sur I’amélioration des environnements numériques pour la prestation de formations en
ligne, les LA ont progressivement intégré dans leur champ de recherche 1’étude des processus
d’apprentissage et du contexte dans lequel ceux-ci prennent place.

« Learning analytics is the measurement, collection, analysis and reporting of data
about learners and their contexts, for purposes of understanding and optimising
learning and the environments in which it occurs » (Siemens, 2011).

« The areas of learning analytics (LA) and educational data mining (EDM) explore
the use of data to increase insight about learning environments and improve the
overall quality of experience for students. The focus of both disciplines covers a wide
spectrum related to instructional design, tutoring, student engagement, student
success, emotional well-being, and so on. » (Pardo, Poquet, Martinez-Maldonado, &
Dawson, 2017).

Cette “analytique des apprentissages numériques instrumentées” devrait permettre aux
enseignants de mieux comprendre les trajectoires d’apprentissage des apprenants ou du
moins, d’offrir des pistes d’action et des outils pour 1’optimisation du processus
d’enseignement/apprentissage (Peraya, 2019). Grace aux données numériques, les LA
peuvent aider les enseignants a émettre des hypothéses sur le rythme de progression
individuel des apprenants et a déployer des stratégies de suivi et de remédiation appropriés

pour éviter le décrochage et assurer la réussite de leur formation.
Si cette collecte massive des données pose d’importants problémes éthiques en termes de

confidentialité et de sécurité des données, et si elle est susceptible d’entrainer des dérives
quant a l’interprétation des comportements humains et la marchandisation du savoir,
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I’approche des LA que nous soutenons, et qui nous semble constituer un levier d’innovation
pédagogique, est 1’approche systémique adoptée par le groupe de recherche SoLAR. Dans la
lignée des theses défendues par ce réseau de recherche, nous pensons que I’analytique des
apprentissages instrumentées est porteuse d’une vision d’avenir ou la machine serait au
service des acteurs. Elle suggere un travail de réflexion technopédagogique collective sur la
qualité des formations au sein des équipes pédagogiques dont la finalité serait d’encapaciter
les étudiants pour qu’ils puissent développer leur métaréflexion et 1’autorégulation de leurs
apprentissages.

A ce titre, il est également intéressant de noter que les travaux issus d’autres réseaux tels que
LAK (Ferguson, Brasher, Clow, Griffiths, & Drachsler, 2016) ou Orphée (2018) soulignent a
quel point il est important d’engager une réflexion collective sur la conception, 'observation,
et l'analyse des activités d'enseignement/apprentissage instrumentées ainsi que sur les enjeux
pour les acteurs de dispositifs et d’institutions de formation a distance. Plus précisément, cette
réflexion sur les LA serait susceptible de promouvoir la mise en synergie du potentiel des
acteurs de la communauté éducative afin de les mobiliser de facon efficace et pérenne pour
relever les défis de la formation en ligne et a distance.

La réflexion engagée dans le projet HyPE a conduit a la proposition d’un dispositif qui est
présenté dans la section suivante.

3. Un dispositif de formation aux Learning Analytics : ’approche
HyPE

Dans le cadre du projet HyPE 13, la réflexion sur le role des LA dans I’hybridation a conduit
a la proposition d’un dispositif de partage, formation et accompagnement articulé autour de
trois modules de formation a déployer en trois temps :
e Un webinaire de sensibilisation et partage,
e Un cours en ligne privé en petit groupe (Small Private Online Course -SPOC) pour la
formation,
e Un accompagnement personnalisé pour la transformation des pratiques pédagogiques
et numériques grace a 1’intégration des LA dans leurs enseignements.

Ce dispositif de formation (nous utilisons par souci de concision ce terme pour englober
partage, formation et accompagnement) visant la conception de cours hybrides dans une
optique d’usage des traces numériques d’apprentissage permettrait ainsi de faire une lecture
intéressante des problématiques techno-pédagogiques liées a 1’hybridation et, qui plus est, de
susciter 1’intérét et la curiosité des acteurs de la communauté éducative pour la Science des
Données et les sciences de 1’information et de la communication.

Parmis les connaissances, les compétences et les attitudes ciblées par ce dispositif se trouve :
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e FEtre capable de concevoir son cours hybride en adoptant un design pédagogique qui
facilite le travail de collecte, d’analyse et d’interprétation des données;

N N

e Savoir utiliser les outils pertinents a la collecte et a 1’analyse des traces
d’apprentissage utiles ;

e FEtre capable de choisir les méthodes d’analyse pertinentes afin de rendre utiles les
traces d’apprentissage recueillies et faciliter la prise de décision pédagogique, y
compris la conception des cours et des programmes ;

e FEtre capable d’identifier les problémes liés a 1'éthique et a la confidentialité des traces
d’apprentissage

3.1. Webinaire de sensibilisation

Le webinaire de sensibilisation aux LA constitue la premiere étape du dispositif et a été
déployé pendant le mois de mars 2021. Le but principal a été d’ouvrir la réflexion sur les LA
au sein de la communauté et de motiver les participants (enseignants et ingénieurs
pédagogiques) a s'engager davantage, notamment en participant au SPOC, étape deux du
dispositif.

Le webinaire a été construit dans un format hybride, avec un certain nombre de ressources
proposées en amont et une partie synchrone. Les ressources proposées en amont ont pris des
formes variées : deux vidéos pour présenter les principes fondamentaux des LA et les
bénéfices associés a leur utilisation, une carte interactive présentant un certain nombre
d’approches LA adoptées dans différentes universités dans le monde et une infographie
présentant une synthese des questionnements soulevés par les LA d’un point de vue éthique.
La partie synchrone a été organisée afin de permettre le travail en groupe et les échanges
autour d’une thématique choisie par chaque participant parmi trois thématiques proposées (1/
les LA par et pour les étudiants, 2/ les LA par et pour les enseignants, 3/ les LA pour
1’orientation / les équipes pédagogiques). Un temps de partage a aussi été prévu.

Le travail en sous-groupe (5 sous-groupes en parallele) a ét€ animé par des bindmes voir
trindmes d’animateurs. Il a été structuré autour des échanges concernant les expériences de
participants ainsi que leurs motivations et leurs éventuelles réserves concernant les LA. Cette
structuration nous a permis d’identifier des personnes ayant de 1’expérience et qui
potentiellement pourraient €tre impliqués dans 1’organisation du SPOC ainsi que de mieux
cerner les attentes en termes de formation et d’accompagnement.

Les échanges étaient centrés autour des possibilités offertes par la plateforme Moodle
d’accompagner les parcours des étudiants par la mise a disposition des ressources, la
consultation des résultats des tests, 1’achévement des activités, le taux de consultation des
ressources et d’obtenir ainsi une vision globale. Dans leurs pratiques des LA, certains
participants (enseignants) font souvent usage de solutions dites de « débrouille » et non
convaincantes pour répondre aux enjeux de suivi, d’accompagnement des étudiants dans leur
travail d’apprentissage. D’autres encore partagent des expériences marquantes, basées sur la
création manuelle de tableaux de bord de suivi des activités, partagé avec les étudiants, a
partir des données collectées dans les journaux Moodle. Cependant, ces expériences
débouchent fatalement sur la notion du temps dédié a concevoir le tableau de bord, a
I’alimenter en données, a analyser personnellement les données et a communiquer
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individuellement avec les étudiants concernés par des alertes : le terme « chronophage » a été
employé a chaque séance du webinaire pour qualifier le travail de collecte, d’analyse et de
communication vers les étudiants.

L’usage des LA est motivé chez les participants (enseignants) par I’envie et le besoin
«d’améliorer ma pédagogie», «de rendre I’enseignement plus efficace», «de savoir comment
’étudiant s’approprie mon cours», mais aussi de savoir si 1’étudiant s’y retrouve dans les
ressources ou bien «comment il s’y prend», «anticiper» le décrochage, repérer et «alerter» les
étudiants en difficulté. Les participants, ayant eu ou non une expérience dans la pratique des

LA, sont dans leur grande majorité motivés pour découvrir les mécanismes et les bénéfices
offerts par 1’exploitation des données d’apprentissage. Les enseignants nous ont fait part de
leur envie d’aller plus loin dans 1’utilisation des LA dans leurs pratiques quotidiennes et de

discuter des blocages et des précautions concernant I’ utilisation des LA.

3.2. Le cours privé en ligne en petit groupe (SPOC)

Le SPOC proposé a la suite du webinaire a comme objectif de former les enseignants a la
conception d’un cours hybride en intégrant 1’analytique des apprentissages numériques. Il
vise également a présenter les fondements des méthodes et des outils d'analyse et
d'interprétation des données numériques d’apprentissage afin d’aider les enseignants a fournir
un accompagnement personnalisé a leurs étudiants.

Le SPOC étant par ailleurs un cours hybride lui-méme les méthodologies proposées (cf.
section 4) ont aussi été utilisées dans sa conception. Le design du SPOC constitue ainsi un
cas d’utilisation qui sera présenté dans le SPOC méme, ou dans la phase d’accompagnement
(troisieme phase du dispositif).

Le volume horaire prévu pour le SPOC est de six heures et est prévu pour juin 2021. Il s’agit
d’une formation comportant des activités d'apprentissage asynchrones et synchrones.

3.3. L’accompagnement personnalisé

La troisieme phase de ce dispositif vise a accompagner les enseignants tout au long du projet
HyPE 13 dans la transformation numérique et pédagogique de leurs ressources et de leurs
cours, en s appuyant sur la méthodologie adoptée pour la conception du SPOC. Plus
précisément, ce dispositif d’accompagnement a comme objectifs de guider les enseignants
dans la conception de leurs cours hybrides en mobilisant la notion de design pédagogique qui
a été adoptée pour la conception du SPOC ainsi que de suivre le déploiement de ces
cours aupres des étudiants. Il vise également a mesurer la transformation numérique et
pédagogique de ces nouveaux parcours de formation tout au long du projet HyPE 13
(septembre 2021 - avril 2022) en effectuant des tests a partir des données collectées sur la
plateforme Moodle et en conduisant des entretiens aupres des enseignants et des étudiants. En
d’autres termes, le dispositif d’accompagnement se présente comme un making-of du SPOC et
a comme ambition de soutenir les enseignants dans leur mise en application de la
méthodologie préconisée dans le SPOC.
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4. Méthodologie d’ingénierie pédagogique pour une hybridation
avec les Learning Analytics

Notre approche méthodologique a été pensée d’un point de vue de 1’ingénierie des dispositifs
de formations et prend appui sur les travaux issus des sciences de 1’éducation et des sciences
de I’informatique et de la communication.

L’approche adoptée pour la conception de formations hybrides se veut pragmatique, au sens
ou elle est tournée vers 1’action et la performance. La logique qui sous-tend cette démarche
est de rendre compte des mises en ceuvre pédagogiques et de les faire reconnaitre comme
actions réussies ou permettant d’autres actions a venir.
La méthodologie que nous proposons pour la conception d’un systeéme de formation hybride
intégrant la dimension des LA mobilise la notion de design pédagogique c’est a dire une
approche de conception et de mise en oeuvre d’un systeme de formation en ayant recours a
1’utilisation d’un processus systématique pour réaliser les étapes suivantes (Paquette, 2004):
1. Identifier les prérequis nécessaires a la formation (Learning Incomes) et les objectifs
d’apprentissage (Learning Outcomes) ;
2. Structurer les contenus d’apprentissage en unités logiques c’est-a-dire en objets
d’apprentissage (Learning Objects) ;
3. Elaborer des stratégies techno-pédagogiques permettant de cibler les meilleurs moyens
ou outils pour atteindre les objectifs visés.

Les objets d’apprentissage constituent le pont entre les approches classiques des scénarisation
pédagogique et les LA. Attachés a des objectifs d’apprentissage, ils sont composés de
ressources proposées aux étudiants, d’activités et d’évaluations. Lors de leur intégration dans
une scénarisation, on leur attache des analytiques spécifiques. Nous indiquons ainsi quelles
données seront collectées, évitant une collecte excessive.

L’adoption de cette méthode d’ingénierie pédagogique nous semble pertinente a plusieurs
égards. Tout d’abord, il présente 1’avantage de servir comme un outil favorisant le travail
collaboratif puisqu’il permet d’engager une réflexion techno-pédagogique collective sur la
conception d’un systeme de formation.

En effet, adopter une approche centrée sur les objets d’apprentissage favorise une mise en
ceuvre pédagogique bien distincte pouvant €tre réfléchie en toute autonomie par différents
membres d’une équipe pédagogique (enseignants, ingénieurs pédagogiques, conseillers
pédagogiques, responsables de formation, etc). Elle favorise également le partage dans le
contexte de 1’hybridation qui peut se faire alors a un niveau de granularité fine - celle de
I’objet, (avec ou sans les analytiques associées).

En outre, cette notion de design pédagogique permet de construire un pont entre le discours
technologique et le discours pédagogique pour fournir ainsi un travail de synthese intégrant
les apports des domaines technique, pédagogique, ergonomique et organisationnel:
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e technique étant donné que ce design pédagogique reléve d’une approche pragmatique
et renvoie a la conduite d’un projet de formation sous tous ses aspects et a la
coordination des travaux de plusieurs spécialistes ;

e pédagogique puisqu’il favorise une réflexion poussée sur les processus et les
conditions d’apprentissage; en mettant 1’accent sur la notion d'acquis et d’objets
d’apprentissage, ce design pédagogique se préte plus facilement a la mise en place
d’une approche programme par compétences et permet de proposer une offre de
formation plus riche et susceptible de répondre aux besoins de certification;

e ergonomique car il offre une meilleure visibilité sur les trajectoires d’apprentissage et
devient un outil de planification et de conception de formations flexible pouvant étre
adaptable et réutilisable au sein des équipes pédagogiques;

e organisationnel puisque son approche collaborative permet de valoriser 1’expertise
des différents spécialistes impliqués dans le travail de conception d’un systeme de
formation a distance; le partage de ressources, de connaissances, de compétences et
d’expériences d’enseignement/apprentissage peut donc en étre facilité. Ce travail
collaboratif permettrait alors le développement d’une intelligence collective au service
de la réussite des apprenants.

5. Perspectives et enjeux pour la pédagogie universitaire

A mesure que l'analytique des apprentissages numériques et les modéles de conception de
formation hybride se développent, la convergence et les synergies entre ces deux domaines
constituent un domaine de recherche important (Mangaroska & Giannakos, 2018).
Lutilisation des LA pour comprendre les phénomenes d’apprentissage et pour décrire les
expériences et les comportements des apprenants est communément acceptée en raison de
I’omniprésence des technologies éducatives. L'analyse des données numériques joue un rdle
essentiel dans la compréhension de l'apprentissage humain, de l'enseignement et de
I'éducation, en identifiant et en validant les mesures pertinentes des processus, des activités et
des résultats.

Néanmoins, les LA manquent d'orientation théorique et ne nous permettent pas d’expliquer
les incohérences d'interprétation ou encore de prendre en compte toutes les conditions
contextuelles (par exemple pédagogiques, culturelles, psychologiques, etc.) qui affectent
I'apprentissage. Par conséquent, sans fondements théoriques et sans une interprétation
contextuelle des données collectées, les capacités d’intégration des LA dans des dispositifs de
formation restent limitées. Dans cette perspective, 1’ingénierie pédagogique joue un rdle
extrémement important car elle fournit un cadre pour analyser et interpréter les données, les
comportements des apprenants et les modeles d’apprentissage pouvant optimiser la réussite.

Parmi les enjeux qui nous semblent importants de soulever seraient d’encourager les pratiques
de mutualisation et d’échanges entre les enseignants pour qu’un réel travail collaboratif puisse
s’instaurer autour de la conception d’apprentissages orientés vers la personnalisation des
expériences des étudiants et 1’adaptation de ces parcours a leurs forces, intéréts et aspirations.
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D’autre part, il serait nécessaire d'envisager d'établir une culture participative entre les
enseignants et les équipes pédagogiques afin que puisse émerger une innovation pédagogique
autour des conceptions, des pratiques, des ressources et des outils d'apprentissage explicites,
partageables et réutilisables, intégrant les apports et les travaux issus de plusieurs disciplines.

6. Conclusion

S’il y a bien une chose qu’interrogent les sciences des données et la recherche qui les
sous-tend, c’est la relation entre pouvoir et savoir. Une relation qui pourrait se traduire
aujourd’hui sous deux formes : les pouvoirs des savoirs de 1’expertise et les pouvoirs des
savoirs intellectuels. Des expertises qui incarneraient une supériorité de la science défenseuse
de I’objectivité grice aux algorithmes, et des savoirs intellectuels qui ambitionneraient de
proposer un savoir critique et engagé. Il faut bien 1’admettre : le pouvoir produit du savoir, le
savoir produit du pouvoir (Foucault, 1982) et I’enseignant se doit d’€tre conscient de cet
intime rapport pour essayer de s’y soustraire.

Le défi de nos institutions consiste a doter 1’université d’espaces physiques et numériques ol
la connaissance se construirait ensemble et dans lesquels les étudiants peuvent affirmer qu’ils
pensent et expérimentent le monde et non qu’ils 1’assimilent ou s’y adaptent. Une démarche
éthique des usages des données personnelles et numériques serait de se mettre au service des
étudiants, de leur permettre de se développer en un sujet autonome capable de penser
librement et de s’engager pour que demain soit un monde encore meilleur.
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TYPE DE SOUMISSION
Point de vue

RESUME

Cet article se situe dans le cadre du contexte contraint auquel doit faire face
Ienseignement supérieur et concerne '’hybridation de situations pédagogiques dans
I’'enseignement supérieur. Il propose une définition de I’hybridation, une analyse de
trois méthodes de conception de situations pédagogiques bien connues dans
I’'enseignement supérieur, et vérifie ainsi a identifier si celles-ci sont adaptées pour

I’hybridation.
SUMMARY

In the context of the constrained context facing higher education, this article relates to
the hybridization of pedagogical situations in higher education. It proposes a definition
of hybridization and then sets out to analyze three methods of designing educational
situations, each of them well known in higher education. Then, it aims to identify

whether these are suitable for hybridization.

MOTS-CLES
Hybridation pédagogique, pédagogie numérique, continuum pédagogique
KEY WORDS

Hybrid courses, digital pedagogy, educational continuum

1. Introduction

Dans le cadre d’une société en pleine mutation, d’un nombre croissant d’étudiants (multiplié
par neuf depuis 1960 (Ministere de 1’Enseignement Supérieur, 2021)) aux profils de plus en

plus hétérogenes et de la formation tout au long de la vie, nul doute que la transformation
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pédagogique de I’enseignement supérieur, initiée en octobre 2013, doit permettre de relever le
défi de 1’adaptation de notre systeme de formation a ces nouveaux enjeux (Bertrand, 2014).
Selon le MESR, I’'une des clefs repose sur 1’apparition de nouvelles formes d’apprentissage et
d’enseignement soutenue par 1’intégration des nouvelles technologies au sein des pratiques
pédagogiques des enseignants (Legifrance, 2014). Ces technologies doivent faciliter la
production et I’acces au savoir, permettre la conception de parcours de formations plus flexibles
(Lebis et al., 2021), mais aussi engager les enseignants en instrumentant leurs pratiques. Depuis
mars 2020, le contexte sanitaire qu’affronte notre pays a amené les enseignants a (re)découvrir
une nouvelle modalité : I’hybridation. La plupart d’entre eux, face a 1’urgence, ont d’abord
répliqué a distance ce qu’ils faisaient en présence, aboutissant souvent a de nombreuses heures
de classes virtuelles. La situation perdurant, des groupes de travail se sont créés sous
I’impulsion d’enseignants pour parfaire ces pratiques (Riposte créative, 2020). Ces groupes,
tres dynamiques, ont vocation a faire évoluer les pratiques de leurs participants, en se basant
essentiellement sur un échange de retours d’expérience. Ils permettent ainsi a la plupart des
membres d’identifier, de s’approprier puis de mettre en ceuvre des scénarios hybrides
opérationnels, correspondants a des besoins et des intentions pédagogiques similaires. Ainsi, la

problématique suivante se pose avec acuité :

Comment assister les professeurs de [’enseignement supérieur dans la conception et
I’adaptation de leurs cours et stratégies pédagogiques dans un contexte contraint impliquant

présentiel et distanciel ?

Plusieurs verrous doivent étre considérés pour tenter de répondre a cette problématique :
Comment combiner avec efficacité les caractéristiques de 1’enseignement en présence et a
distance afin d’optimiser les enseignements et les apprentissages ? Comment prendre en
considération les besoins et le contexte pédagogiques ? Comment scénariser et médiatiser le

dispositif techno pédagogique sur lequel repose la dimension distante ?

De fait, il semble important de caractériser 1’hybridation : obtenir une représentation mentale
de ce concept, découvrir les interdépendances entre les éléments qui le composent, sans oublier
les facteurs qui I’influencent. Le travail présenté au sein de cet article est le fruit d’une premicre
revue de la littérature, nourrie de réflexions abordées lors du suivi de plusieurs MOOC (mis en

place dans le cadre de la COVID).
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2. Vers une définition de I’hybridation

Dans (Charlier et al., 2005), les auteurs retiennent comme caractéristiques de 1’hybridation
I’articulation entre présence et distance et 1’intégration des nouvelles technologies pour soutenir
le processus d’enseignement/apprentissage. (Lebrun, 2011) confirme que cette articulation
contribue au continuum des rapports enseigner/apprendre et spatio-temporel, ainsi que le
nécessaire recours a un dispositif techno-pédagogique. La DGESIP', dans le cadre de la
continuité pédagogique et de 1’hybridation de la formation, précise que 1’hybridation peut
prendre différentes formes, de la simple mise a disposition de ressources jusqu’a la
scénarisation de situations pédagogiques. Par ailleurs, elle introduit la notion de contraintes
(nombre d’étudiants, profils, équipement, type d’enseignement, contexte, ...) a prendre en
considération lors de 1I’hybridation d’une situation pédagogique. Il est cependant dommageable
qu'elle n’envisage 1’hybridation que comme une solution a un probléme plutdét qu’un ancrage
vers de nouvelles pratiques. Dans 1’éditorial (Deschryver et al., 2014) ou il est question de
caractériser I'hybridation est expliqué la question de proposer aux enseignants et aux étudiants
un produit sur mesure qui tienne compte a la fois du contexte, des contraintes et des besoins de
chacun. Cette proposition est rendue possible par la combinaison d'un certain nombre de
parametres comme les démarches pédagogiques, les activités proposées, les modalités spatio-
temporelles ou encore les espaces d'apprentissage. Cette combinaison est d’ailleurs aussi
préconisée par Lebrun pour assurer le continuum des rapports évoqués (Lebrun, 2011).
Toutefois, 1’hybridation ainsi définie n’explicite pas clairement le recours a un dispositif
techno-pédagogique. Ainsi, a I’aune de ces différentes réflexions, nous proposons la définition

de I’hybridation suivante :

L’hybridation consiste en une combinaison de caractéristiques issues de |’enseignement a
distance et en présence. L’objectif est d’en tirer profit, a la fois pour proposer des formations
flexibles et adaptables ainsi que pour maximiser les activités d’enseignement et
d’apprentissage, par le choix et la combinaison de ces caractéristiques. Parmi celles-ci on
identifie principalement :la temporalité (synchrone, asynchrone), la spatialité (distance,

présence), le role de I’enseignant (de transmetteur a accompagnateur), le statut de I’ étudiant

' Voir fiche DGESIP du 13 mars 2020 accessible au lien suivant : https://services.dgesip.fr/fichiers/Fiche_10_-

_Hybrider_la_formation_dans_un_contexte_restreint.pdf
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(seul, en groupe, tutoré), les démarches méthodes et activités pédagogiques. La stratégie qui
en résulte permet de prendre en considération, le contexte, les facteurs pédagogiques (issus
du besoin) et les contraintes de ’ensemble des acteurs. Elle pose ainsi les fondements
appropriés pour la conception et la scénarisation d’un dispositif techno-pédagogique, lequel
est supporté en partie par les nouvelles technologies. L’hybridation consiste donc, en un
continuum planifié des dimensions spatio-temporelle et d’enseignement/apprentissage, réifié

par la médiatisation et la médiation d’un artefact pédago-numérique instrumenté.

Le lecteur attentif remarquera que notre définition couvre des caractéristiques intéressantes,
en cela qu’elle permet entre autres de qualifier un dispositif de formation existant et d’analyser
des modeles de conception de dispositifs pédagogiques pour déterminer leur adéquation a

favoriser I’élaboration de situations d’apprentissage hybrides par les enseignants.

3. Analyse de trois méthodes fondamentales

Au regard de la définition que nous avons formulée, il s’avere envisageable d’analyser et
comparer entre elles les principales méthodes de conception de dispositifs pédagogiques, mais
aussi d’identifier si elles sont en mesure de répondre a la problématique posée. Cette partie
propose une analyse menée sur trois méthodes bien connues des enseignants et pédagogues :
ADDIE (Basque, 2004 ; Molenda, 2015), MISA (Paquette, 2002), ABC Learning Design
(Young Perovic, 2020).

Nous présentons chacune de ces méthodes selon le format suivant: description générale,
principales étapes de mise en ceuvre et forces et faiblesses au regard de la définition de

I’hybridation.

3.1. ADDIE

ADDIE (Molenda, 2015) - pour Analyse, Design, Développement, Implémentation, Evaluation
- est tres répandu au sein du monde de la formation (public et privé). Cependant, il n'est pas
spécifique a l'ingénierie pédagogique. ADDIE a été congu initialement pour décrire tous
processus pédagogiques linéaires, en partant de l'analyse des besoins jusqu'a 1'évaluation.
Basque (2004) le définit comme un processus de mise en place de design pédagogique, qui
permet d’aborder 'ensemble des phases du cycle de vie d'un systeme d'apprentissage. Doré et
Béguin (ETSMTL-Enseignement, 2015) le décrivent aussi comme débutant par la prise en

considération des objectifs et des connaissances et se poursuivant par la médiatisation, rendant
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la formation disponible aux étudiants. Si ce processus a longtemps été utilisé de facon linéaire,
il est désormais également utilis€ de nos jours de facon cyclique, dans le cadre d’une
amélioration continue des dispositifs et en fonction des résultats obtenus lors de la phase
d’évaluation. Face a la demande croissante de dispositifs e-learning, une variante de ce
processus a été adaptée a la gestion de projet. Prat (2015) en expose les cinq phases adaptées,
toutes associées a des livrables a produire et dont la phase de design est 1’objet du cahier des

charges fonctionnels.

En dépit du fait qu’ADDIE n’ait pas été concu de facon spécifique a la formation, il a su
convaincre un grand nombre de concepteurs pédagogiques et d’enseignants. Les cinq grandes
phases qui le structurent et dont le contenu peut varier en fonction des besoins en sont
probablement les principales explications. Mais cela engendre une grande diversité d’instances
et rend de fait plus difficile la synthese : c’est une premiere source de confusion. La seconde
concerne les phases dites de macro et micro-design dont le contenu varie lui aussi en fonction
du contexte d’application. En effet, lorsque le processus est appliqué directement a une unité
d’apprentissage (et non plus a la structure globale d’un dispositif, tel un cours), le scénario
pédagogique de la séance/séquence correspond des lors a la phase de macro-design et la
scénarisation des activités et le storyboarding associé deviennent relatifs au micro-
design. Ainsi de notre point de vue, ADDIE n’est pas adapté a notre problématique. Il est a la
fois insuffisamment prescriptif et trop généraliste. Ainsi certains points essentiels a
I’hybridation (modalité spatio-temporelle, modalité d’encadrement, continuité, etc.) peuvent
étre a la fois intégrés a la phase de design sans y apparaitre explicitement. Le Tableau 1 présente

les forces et faiblesses de ce modele en rapport avec notre problématique.
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Tableau 1 : Forces et faiblesses ADDIE

Forces Faiblesses

Structure en cinqg phases rassurante et Conception non spécifique pour la formation et ne

facile a appréhender repose initialement  sur  aucun modele
pédagogique

Intégration d’une phase d’analyse
permettant de prendre en considération, le Diversit€ de déclinaisons de ce processus, dont le

besoin, le contexte et les contraintes contenu des €tapes diverge, est source de
‘o , e 12 . confusion

Intégration d’une phase d’implémentation

pouvant considérer la diffusion Guidage des utilisateurs insuffisant au sein de la
el , . conception

Facilité d’accommodation et

d’appropriation
3.2. ABC Learning Design

La méthode ABC Learning Design (noté ici ABC LD) a été développée par I’ University College
of London et s’appuie sur le cadre conversationnel de Laurillard (1999). Celui-ci permet
d’élaborer un enseignement autour de six modalités d’apprentissages : acquérir de
I’information, enquéter, produire, discuter, pratiquer, collaborer. Le modele du cadre
conversationnel consiste a alterner et combiner les facons dont les étudiants apprennent . Il est
basé sur une perspective constructiviste, qui consiste a procéder a des allers-retours entre ses
propres représentations et leur mise en application. Ces dernieres donnent lieu a des rétroactions
qui permettent d’affiner les prochaines actions et finalement de construire 1I’apprentissage. ABC
LD prend la forme d’ateliers ludiques et collaboratifs de 90 minutes. Elle permet la planification
visuelle d’enseignements, a I’aide de cartes relatives aux six modes d’apprentissage, qu’il faut
combiner et positionner sur un storyboard représentant une séquence ou une séance.
L’hybridation est prise en considération par le biais des activités qui sont proposées au dos des

cartes et qui peuvent prendre la forme d’une activité au format conventionnel ou numérique.

ABC LD dispose de plusieurs atouts : elle prend la forme d’un atelier collaboratif, circonscrit
dans le temps. Elle est simple et ne nécessite que quatre étapes principales. Sa mise en ceuvre
par manipulations de cartes a combiner pour atteindre les objectifs visés est indéniablement
ludique et participe a I’engagement des participants. Les activités présentées du point de vue
des étudiants favorisent naturellement 1’adoption de pédagogies actives. Cependant, cette
méthode présente des faiblesses dans le cadre de la problématique posée et au regard de la

définition de I’hybridation (Tableau 2). En effet, il apparait que I’hybridation est prise en
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considération en deux temps : d’abord les proportions de présentiel et de distanciel décidées par
I’enseignant en amont ; ensuite de par le choix des activités numériques compatibles au format
distant. Deés lors, I’hybridation au sein de cette méthode semble davantage fonction des
désidératas de I’enseignant, plutdt que le fruit d’un processus de sélection rigoureux, permettant
d’identifier les modalités spatio-temporelles les plus appropriées au contexte et aux contraintes.
C’est également le cas au niveau du besoin pédagogique, ou le choix de la modalité spatio-
temporelle ne dépend pas des bénéfices envisageables en termes d’enseignement/apprentissage,
mais est le résultat de la transposition de 1’activité sélectionnée au format numérique. D¢s lors,
le recours a cette méthode pour planifier un réel continuum pédagogique, notamment spatio-
temporelle, ne semble pas approprié€. En sus, certains éléments, pourtant indispensables a la
conception de situations hybrides, n’y sont pas intégrés parmi lesquels on distingue le dispositif

techno-pédagogique et I’accompagnement des étudiants.

Tableau 2 : Forces et faiblesses ABC LD

Forces Faiblesses
Simple et ludique Contexte et contraintes pris en considération de
Collaboratif facon arbitraire

Temps circonscrit L’hybridation de I’intention pédagogique n’est

considérée qu’au seul niveau de 1’activité
Activités du point de vue de I’étudiant

Absence de scénario  d’assistance et

Activités proposées au format |
d’accompagnement

conventionnel et numérique
Absence de prise en considération du dispositif
Outil de scénarisation disponible en ligne ) )
techno-pédagogique
Bien que ABC LD présente de nombreux avantages, les points faibles évoqués ne permettent
pas de surmonter les obstacles induits par la problématique. Elle semble en revanche adaptée a

la transposition de cours existants.

3.3. MISA

La méthode MISA (Méthode d’Ingénierie de Systemes d'Apprentissage), a été congue par
le LICEF, une équipe dirigée par Paquette. Ce dernier la décrit comme le fruit d’un
assemblage d’ingénierie pédagogique et de connaissances, permettant une opérationnalisation
des éléments théoriques et leur intégration en une méthode systémique et cognitiviste

(Paquette et al., 2000).
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MISA permet la conception de systemes d’apprentissage, qui peuvent revétir la forme
d’activités pédagogiques, de modules, de cours ainsi que de dispositifs de formation. Cette
méthode est destinée non seulement aux experts de contenu et pédagogique, mais également
aux enseignants ; point notable qui nous a d’ailleurs incité a la considérer dans notre
analyse. Les systemes d‘apprentissage issus de cette méthode incluent a la fois les matériels a
produire (guides, activités, etc.) destinés aux différents acteurs pédagogiques (enseignants,
apprenants, etc.), I’infrastructure de diffusion (outils, services, etc.) et aussi une démarche
singuliere d’ingénierie. Celle-ci prend la forme de tiches a réaliser, (Eléments de
Documentation) dont le nombre fluctue en fonction de la nature du projet et couvre toutes les
étapes habituelles de 1’ingénierie depuis ’identification des besoins d’apprentissage jusqu’ au
déploiement de 1’artefact. MISA se veut une méthode de conception exhaustive, dont les taches
a mettre en ceuvre sont répartissent selon deux axes complémentaires : un axe “vertical”, lequel
permet une approche par phases, comparables a celles de la gestion d’un projet, et un axe
“horizontal”, autorisant I’acces aux taches selon quatre catégories. Le nombre de taches a traiter
varie selon la nature du systeme d’apprentissage a produire. MISA autorise la conception d’un
large panel de situations pédagogiques, allant de la simple activité, jusqu’au design de
dispositifs e-learning. Elle prend en considération le besoin de formation, le contexte et les
contraintes et cela dés I’initialisation du processus. Celui-ci est de type « Entonnoir » et procede
du général au particulier. Cela se vérifie tant au niveau des phases a mettre en ceuvre que des

devis a déployer.

Bien que proposer un modele exhaustif revét un intérét indéniable, sa prise en main par
les enseignants, sans une formation avancée, se révele complexe. En outre, méme si la
méthode propose différentes modalités de diffusion telles que 1’enseignement a distance ou
combiné, elle n’explicite en rien comment les sélectionner, les associer a des intentions
pédagogiques et garantir ou créer de la continuité entre les dimensions
spatio-temporelles et d’enseignement/apprentissage. De plus, MISA a été développée pour
concevoir des situations d’apprentissage, de natures et de types variés, ne prenant pas en
considération le prisme spécifique de I’hybridation. MISA est sans aucun doute parmi les
méthodes les plus abouties, mais cette exhaustivité en restreint 1’'usage aux experts de la

méthode. Le Tableau 3 présente les forces et faiblesses de ce modele.
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Tableau 3 : Forces et faiblesses MISA

Forces

Faiblesses

Permet la création de situations

d’apprentissage de natures et de types variés
Exhaustive

Accessible par phases, devis ou éléments de

documentation

Une cohésion a tous les stades assurée par un

processus en entonnoir

Integre I’ingénierie, les matériels a produire

et la diffusion

4. Synthese de I’analyse

Difficile a prendre en main
Réservée aux experts
Fastidieuse

N’est pas spécifique a la conception de

situations hybrides

N’indique pas comment combiner les

dimensions spatio-temporelles et
d’enseignement apprentissage pour créer un

continuum

Dans cette section, nous présentons une syntheése de notre analyse par le prisme de notre

problématique en lien avec I’hybridation.
Tableau 4 : Synthése des analyses

Présent
Non abouti - non détaillé - non explicite

[l Absent

ADDIE | ABCLD MISA

Accessibilité

Facilité d’utilisation

Exhaustivité

Guidance de I’utilisateur

Facilité d’accommodation

Travail collaboratif

Univoque

Prise en compte de I’hybridation

Généralités
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Concu spécifiquement pour I’hybridation ---

Considere le contexte, les contraintes et le besoin

Permet la prise en compte des modalités spatio-

temporelles

Met en ceuvre un processus d’identification des modalités

spatio-temporelles les plus adaptées

Permet de prendre en considération la continuité et d’en

créer

Integre I’autonomisation des apprenants (médiatisation

adaptée et ressources associées)

Identification du statut de 1’apprenant (seul, groupe,

tutoré)

Scénarisation et structuration de contenus

Permet la conception de parcours (macro-design)
Permet la conception de scénarios d’apprentissage
Permet la conception de scénarios d’accompagnement
Scénarisation du dispositif techno-pédagogique
Diffusion

Repose sur un dispositif techno-pédagogique (et sa

médiatisation)

Prend en considération des outils de communication et de
travail  (collaboratifs, de dépot, de collecte,

d’accompagnement)

Integre des modalités de diffusion

Des éléments d’autonomisation --

Périmeétre d’action et fonctionnalités
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Permet la conception de situations d’apprentissage

variées

Integre un outil de scénarisation -

Prend en considération les pédagogies actives et

collaboratives

D’une fagon générale, si les méthodes étudiées présentent toutes des qualités indéniables, il
apparait qu’aucune ne soit en mesure de répondre a notre problématique concernant
I’hybridation. Alors que MISA nous parait trop complexe et repose sur un nombre conséquent
de taches a mettre en ceuvre (jusqu’a 35 selon la nature du systeéme d’apprentissage), ADDIE
est au contraire trop généraliste et ne guide pas suffisamment 1’utilisateur. Quant a ABC
learning design, dont 1I’hybridation repose sur des modalités spatio-temporelles identifiées de

facon subjective, elle semble plus appropriée a la transposition de cours existant.

5. Conclusion

Apres avoir proposé une définition de 1’hybridation, cet article s’est attaché a vérifier si des
méthodes réputées de conception de situations pédagogiques étaient adaptées pour relever le
défi de I’hybridation. La synthese des résultats, relative aux analyses menées, démontre de
facon détaillée, les difficultés persistantes. Il convient des lors de proposer a la communauté
éducative, un outil capable de les accompagner aux nouveaux roles qui leur sont attribués. Cet
outil de conception et de réingénierie devra €tre spécifique a 1’enseignement mixte. Il devra
prendre en considération le contexte, les contraintes et le besoin des situations d’apprentissage
envisagées, ainsi que certains aspects spécifiques (tels que 1’accompagnement et
I’autonomisation des apprenants, la structuration des événements d’apprentissage, etc.) pour
étre en mesure de proposer un enseignement sur mesure. Cela sera 1’objet d’une prochaine
publication, dont le travail a d’ores et déja débuté par une phase de recueil de données, dont
I’objectif est d’identifier les modalités spatio-temporelles et les statuts de 1’étudiant les plus
adaptés a des intentions pédagogiques de nature variées.
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif
RESUME

A travers I'analyse de ’évolution d’'un outil nommé « la roue du temps », cet article présentera
les observations relatives au développement des compétences en conception et co-animation
des ateliers de formation de deux conseilleres pédagogiques de I'enseignement supérieur
novices. Ces réflexions seront articulées avec l’existence dun dispositif plus large de
professionnalisation des conseillers pédagogiques dans leur service de pédagogie universitaire

qui présente les caractéristiques d’'un environnement de travail capacitant.
SUMMARY

This article will trace the development of two beginner higher education pedagogical advisors’
competence in designing and co-facilitating teacher training workshops. We will do it through
the analysis of the evolution of the tool named “the time wheel”. We will then make the link
between a wider professionalization process of pedagogical advisors that exists within their
department for higher education. It will allow us to bring to light some of the traits of the

enabling environment that characterise this workspace.
MOTS-CLES
conseiller pédagogique, développement des compétences, environnement capacitant

KEY WORDS

pedagogical advisor, competence development, enabling environment
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1. Contexte et problématique

Le dispositif que nous présentons a €té¢ mis en place au sein de 1’équipe du pole Pédagogie de
I’Enseignement Supérieur (PES) de I’Institut de Développement et d’Innovation Pédagogique
(I'Idip), service de 1’Universit¢ de Strasbourg ayant en charge la formation et

I’accompagnement des enseignants de 1’université.

Pour épauler 1’équipe composée de deux conseillers pédagogiques (CP), deux nouvelles CP
ont été recrutées au sein du pdle PES entre janvier et mars 2020. Leur intégration revétait un
enjeu important. Les contours de la profession de conseiller pédagogique de I’enseignement
supérieur €tant en cours de construction (Biémar et al., 2016), il fallait veiller a ce que le pdle
PES se structure comme un collectif de professionnels qui partage les mémes reperes
identitaires et qui co-construit les compétences nécessaires pour mener a bien toutes leurs
missions. Dans cette communication nous allons nous concentrer sur la mission de formation,

notamment sur I’activité de conception et d’animation d’ateliers de formation pédagogique.

Afin de professionnaliser (Wittorski, 2007) les nouvelles recrues, 1’équipe PES privilégie la
démarche d’analyse de pratique au travers de plusieurs actions. La pratique habituelle est
d’impliquer les CP novices dans I’observation puis la co-animation des ateliers existants avec
un conseiller plus expérimenté, puis d'analyser les situations vécues. L'arrivée de la crise
sanitaire en mars 2020 a imposé des modifications conséquentes dans ce processus. Avec le
passage complet au télétravail, I’annulation des ateliers, la nécessité de concevoir en urgence
de nouveaux ateliers qui répondent aux besoins du moment, ainsi que la présence minimale
des CP expérimentés dans le processus de co-développement (Payette & Champagne, 2000),
les deux conseilléres nouvellement recrutées ont fait face a une situation ou elles ont di se
mobiliser pour gérer leur propre processus de développement des compétences. Travaillant en
bindme pour concevoir et co-animer les ateliers de formation, les CP ont eu besoin d’un outil
qui facilite leurs activités. Cela a donné naissance a I’outil que nous avons nommé « la roue
du temps » qui a été systématiquement utilisée par les deux CP entre le mois de juin 2020 et

d’avril 2021.

En revenant sur les caractéristiques de la roue du temps et en analysant son évolution, nous
essayerons de mettre en évidence les observations relatives au développement de compétences
des CP en conception et co-animation des ateliers de formation. Nous présenterons leur

articulation avec un dispositif plus large de professionnalisation qui s’inscrit dans un
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environnement de travail présentant les caractéristiques d’un environnement capacitant

(Fernagu Oudet, 2012).

2. Description de ’outil

Nous avons analysé 48 roues du temps que les CP nouvellement recrutées ont utilisé pour co-
animer 24 ateliers de formation entre le mois de juin 2020 et le mois d’avril 2021. Nous
reviendrons d’abord sur la version actuelle de 1’outil et ses caractéristiques pour ensuite

décrire les grandes étapes de son évolution.

2.1. L’outil final

La roue du temps doit son nom a sa forme circulaire qui permet de représenter le déroulement
chronologique de I’atelier dans sa globalité sur une seule image. Les différents moments de
I’atelier (apports théoriques, activités, questions/réponses, etc.) sont répartis en fonction du
temps qui leur est accordé. Ainsi 1’équilibre entre les parties plutot théoriques et les temps de
travail pratique est facilement observable de par la proportionnalité entre les sections de cercle
et leur durée. L’animation par I’'une ou I’autre conseillére pédagogique est identifiée par code
couleur. La Figure 1 présente une version schématique de la roue du temps avec ses

principales composantes.

HH fin HH début Types d’éléments : Animatrices :
*Tour de table, brise-glace
* Apport théorique Animatrice B
HH:MM *Activité (individuel, sous-groupe)
*Débriefing
\\ *Réactions/Questions-Réponses

*Messages clés

PAUSE

Figure 1 Schéma d’une roue du temps
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La Figure 2 propose I’exemple concret d’une roue du temps utilisée par les animatrices. Dans
sa version finale, la roue du temps est congue en amont des ateliers de formation de maniere

collaborative.

Figure 2 Exemple d’une roue du temps

2.2. KEtapes d’évolution de ’outil

L’analyse des roues du temps utilisées par les nouvelles CP a permis de mettre en évidence

cinq évolutions essentielles.

2.2.1. Du linéaire au circulaire

Initialement, les deux CP réalisaient chacune leur propre outil de co-animation sans se
concerter sur la forme et le contenu spécifique de leur production. Pour chacune d’entre elles,
cette production a eu une forme linéaire (Figure 3). Le passage vers un outil circulaire marque

la premiere étape dans son évolution.
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Figure 3 Extrait d’un exemple de ’outil linéaire
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2.2.2. Vers une production collective

Malgré le fait que les deux CP étaient toujours impliquées dans le processus de co-conception
des ateliers en utilisant un outil circulaire, chacune d’entre elles continuait a travailler sur sa
propre production sans se concerter sur son contenu spécifique. Notons que pendant tout ce
temps, le travail collaboratif s’effectuait a distance a cause de la crise sanitaire. Le retour en
présentiel a permis de créer des conditions pour comparer les outils et les construire en
simultané, passant d’une construction individuelle, "cote-a-cote" a un processus de production
collective. A partir de cette étape, nous ne voyons plus de différences majeures entre les roues
du temps des CP qui incarnent le résultat d’un travail collaboratif bien qu’elles soient

réalisées sur des supports personnels.

2.2.3. Ajout systématique de la co-animation

Dans la pratique habituelle d’animation d’ateliers en présentiel, les participants recoivent les
supports imprimés du diaporama projeté sur I’écran. Ces supports servent également de
guides pour les animatrices qui les annotent et y précisent notamment les contenus théoriques
abordés et la répartition de 1’animation. Pendant un mois, les CP ont ainsi pu s'appuyer sur
deux outils en méme temps : un support imprimé et une roue du temps qu’elles construisaient
comme leur support d’animation. Suite a la situation sanitaire, les ateliers ont a nouveau di
étre organisés en distanciel synchrone et les supports habituellement distribués aux
participants n’étaient plus imprimeés. Ces conditions ont favorisé 1’émergence d’une nouvelle
étape dans 1’évolution de la roue du temps. Les CP ont commencé a ajouter de manicre
systématique la répartition de 1’animation entre elles deux, faisant ainsi de la roue du temps
un scénario d’encadrement (Quintin et al., 2005), c'est-a-dire un scénario ou les modalités
d’interaction et roles des CP sont clairement définis dans le but d’assurer le bon déroulement

du scénario pédagogique.

2.2.4. Formalisation des temps d’échanges

Apres un premier semestre d’animation d’ateliers de formation, et étant confrontées a une
situation nécessitant de condenser sur deux demi-journées un cycle de formation
habituellement animé sur trois demi-journées, les CP ont constaté 1’existence d’un retard
récurent dans les ateliers. Il a été mis en évidence que ce retard était principalement li¢ aux
temps d’échanges avec les participants. Ces temps de « Réactions » ou « Questions/Réponses
» n’étaient pas formalisés et duraient toujours plus longtemps que prévu. Cette prise de

conscience a permis d'introduire durablement une formalisation des temps d’échanges sur la

228



QPES 2022 : S'engager et pouvoir d'agir

roue du temps. De plus, les CP ont commencé a préciser qui pilotait ces temps de « Réactions

» avec les enseignants, et qui jouait le role d’observateur ou de sentinelle (Saillot, 2021).

2.2.5. De nouvelles fonctions pour I’outil

Un an apres le début de 'utilisation de la roue du temps, il a été constaté que les fonctions de
I’outil se sont élargies. Initialement utilis€ uniquement comme un outil de préparation de
co-animation, il servait plutot a assurer le déroulement de I’atelier dans le temps imparti et

articuler la co-animation entre les deux CP.

Aujourd’hui, I’outil a une fonction d’évaluation de I’ingénierie pédagogique des ateliers de
formation. Il se situe entre un scénario pédagogique, un scénario d’encadrement et un outil

d’évaluation.

Avant chaque atelier, la construction de la roue du temps permet de modifier et ajuster le
scénario pédagogique initialement prévu, de réajuster certaines activités, les ordonner
différemment, parfois privilégier certains contenus en vue de prévoir suffisamment de temps
pour intégrer les moments d'échanges essentiels a la manifestation et gestion de blocages
conceptuels (Douady & Isaac, 2016) des participants ainsi que les moments de méta-
réflexion. Les principales dimensions évaluées ici sont le rythme, la variété des activités
proposées, ainsi que I’équilibre entre les activités et les apports théoriques en vue d’atteindre

les objectifs d’apprentissages définis.

Pendant chaque atelier, la roue du temps permet de suivre le déroulement du scénario, de se
repérer facilement dans la co-animation ainsi que de prendre des notes pour repérer la

différence entre ce qui était prévu et le déroulement effectif (Figure 4).

Enfin, le débriefing de D’atelier se fait sur la base des notes prises sur la roue et sur les
résultats des questionnaires d’évaluation complétés par les participants a la fin de chaque
atelier. Ici, les dimensions évaluées incluent la durée effective de chaque activité, la
pertinence des activités interactives proposées en vue de créer des conflits cognitifs et socio-
cognitifs, la posture adoptée par les CP pour gérer ces moments de blocages conceptuels, et
les pistes de modifications. Dans ce sens, la roue contribue a 1’amélioration des prochains

ateliers et devient un appui pour le développement de compétences des CP.
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Figure 4 Exemple d’une roue du temps dans sa version finale

3. Analyse critique et évaluation

L’analyse des grandes étapes de 1’évolution de la roue du temps utilisée par les CP nous
permet de faire un certain nombre d’observations quant au développement de leurs
compétences en conception et co-animation des ateliers de formation et de mettre en évidence
quelques facteurs de conversion (Fernagu Oudet, 2012) ayant contribué au développement de

leur pouvoir d’agir.

Décalage entre le savoir pour I’action et I’action

Il parait intéressant que le temps destiné aux échanges et aux réactions des participants des
ateliers n’ait pas immédiatement pris sa place sur la roue du temps. Ayant une expérience
précédente dans la formation pour adultes, les deux CP ont toujours intégré dans les ateliers
de formation des moments permettant aux enseignants d’exprimer et confronter leurs
représentations sur les objets d’apprentissage. Néanmoins, il leur a fallu plusieurs mois pour

prendre conscience du temps nécessaire pour ces échanges.

Nous pouvons tenter de faire un paralléle avec la recherche sur les étapes de développement
des enseignants (Burden, 1982; Fuller & Brown, 1975) qui montre qu’au cours des premieres

années d’expérience, le point d’attention des enseignants évolue, partant de soi et du contenu
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(qu’est-ce que je fais et quel contenu je propose ?) en allant vers I’apprenant (qu ‘est ce qu il
fait ? qu’est ce qu’il a compris ?). En tant que novices dans le métier, les deux CP ont di
s'approprier de nouveaux ¢léments théoriques ainsi qu'une posture d'accompagnement
spécifique a leur métier, ce qui a pu favoriser une attention prépondérante sur les contenus.
Malgré un intérét prononcé pour les échanges avec et entre les participants durant les ateliers,
les CP n’ont pas réussi a traduire cette intention lors de la préparation des ateliers. Il y avait

un décalage entre le savoir pour I'action (Wittorski, 2007) et I’action.

Réle du travail en bindme pour le savoir sur I’action

L’évolution de la roue du temps quant aux nouvelles fonctionnalités révelent ce sur quoi les
CP portent leur attention, notamment dans la conception et co-animation des ateliers de
formation. Cela a permis de mettre en évidence qu’au fil du temps les éléments faisant 1’objet
de discussion pendant la préparation et les débriefings des ateliers sont devenus de plus en
plus nombreux et variés. Nous faisons lI'hypothése que le mode d'organisation du travail

privilégié au sein de I’équipe PES a contribué a cette évolution.

La co-animation ou le coenseignement est un levier fort en soi pour le développement des
compétences. Cette pratique, malgré son colit humain non négligeable, est un environnement
favorable a I’apprentissage professionnel (Harent, 2021), surtout si elle est accompagnée par
des temps d’analyse des situations vécues. La co-animation multiplie les expériences
vicariantes (Bandura, 2007), puisqu’elle donne 1’opportunité d’observer les gestes
professionnels de la co-animatrice et ainsi favoriser le modelage. Les moments de débriefing
sont des opportunités pour les CP de verbaliser ces observations et donc de se donner des
rétroactions mutuelles, qu’il s’agisse de feedback positif ou négatif ( “j’ai bien aimé quand tu
as posé cette question pour répondre a [...] parce que [...] ”’, “ta posture dans [’animation de
cette partie était vraiment tres intéressante [...] 7, “dans cette situation, j aurais privilegié de
[...] 7). Des éléments de recherche sur les CP du secondaire (Duchesne & Gagnon, 2013)

indiquent que ces rétroactions peuvent impacter positivement le sentiment d’efficacité

personnelle des CP et participent a la régulation de leurs pratiques professionnelles.

La roue du temps utilisée par les CP a joué¢ un role facilitant dans 1’analyse des situations
vécues en permettant de retracer le déroulement des ateliers d’une maniere précise. Cela a
favorisé la production d’un saveir sur ’action, c’est-a-dire la transformation des pratiques

mises en ceuvre durant I’atelier en savoirs pour les futures situations.
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Facteurs de conversion dans un environnement de travail capacitant

L’approche par capacit¢ (Fernagu Oudet, 2012) nous invite a prendre en compte non
seulement la disponibilité d’agir d’un individu, mais également un ensemble de conditions
organisationnelles, techniques, sociales qui lui permet de s’actualiser, de transformer ses

capacités en capabilité¢ dans une situation donnée.

L’Idip dans son organisation présente plusieurs caractéristiques qui sont des éléments
“contributifs d’environnement capacitants” (Fernagu Oudet, 2012). Dans le cadre de leurs
missions, les CP font face a des contenus de travail variés qui font I’objet de réflexions, de
temps d’échanges et d’analyse de pratique. L’organisation du travail se base sur la
collaboration, non seulement pour les ateliers de formation qui sont systématiquement co-
animés, mais également lors d’accompagnements individuels ou collectifs d’enseignants. Des
ressources sont mises a disposition des CP sur leur demande, en particulier des ressources
bibliographiques. D’une manicre générale, la culture de la professionnalisation étant trés
présente au sein de 1'équipe du pole PES, les temps nécessaires pour analyser les actions des

CP sont considérés comme faisant partie intégrante de leurs missions.

La roue du temps pourrait alors étre envisagée comme ’un des facteurs de conversion dans
cet espace de travail capacitant. En effet, elle a facilité ’'usage des différentes ressources a

disposition des CP dans le but de les convertir en réalisations concrétes.

4. Perspectives et conclusions

Nous avons présenté la maniere dont 1’analyse d’un outil développé par deux CP novices a
des fins de co-animation a révélé le développement de leurs compétences de conception et co-
animation d’ateliers. Cela a permis de cerner les contours d’un environnement capacitant qui
s’inscrit dans une certaine culture de la professionnalisation ou la réflexivité (Schon, 1994)
occupe une place essentielle dans la construction de 1’identité professionnelle et dans le

développement des compétences des CP.

Cependant, une analyse plus formelle du dispositif existant permettrait d’identifier davantage
de facteurs de conversion et d’éléments capacitants. Il serait notamment pertinent d’interroger
le profil de chacune des conseilléres pédagogiques, en particulier le role de leurs expériences
antérieures. Nous pouvons également questionner le rdle des CP plus expérimentés de

I’équipe- du pole PES dans ce processus de développement des compétences. Comment et a
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quels moments leurs commentaires et réflexions sur la conception des ateliers, les situations
vécues pendant les animations et sur la posture de conseiller pédagogique de 1’enseignement
supérieur ont permis aux nouvelles CP de réguler leurs actions ? Finalement, il serait
intéressant d’envisager un dispositif ou la roue du temps serait utilisée par les CP plus
expérimentés afin d’explorer la maniére dont leurs compétences en conception et en co-
animation d’ateliers de formation pourraient elles aussi €tre mises en €vidence, et dans une

moindre mesure, questionnées et retravaillées.

Les conseillers pédagogiques sont des acteurs centraux pour la transformation pédagogique de
I’enseignement supérieur en France. Le développement de leurs compétences devient donc
une question de plus en plus importante. Comment créer un environnement capacitant
permettant la construction de 1’identité professionnelle et 1’extension du pouvoir d’agir des
conseillers pédagogiques ? Dans cet article nous avons tenté de dessiner des contours d’un
environnement qui s’est avéré étre au service du développement des compétences en
conception et co-animation des ateliers de formation. Nous espérons qu’une recherche plus
approfondie permettra de mettra en lumiére les autres facteurs qui contribuent au
développement de compétences des CP et a leur pouvoir d’agir dans différentes situations

professionnelles.
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Dans le cadre de cette communication, nous proposons de voir comment les services d’appui a
la pédagogie, et les différents dispositifs de formation proposés aux nouveaux maitres de
conférences stagiaires peuvent constituer des environnements capacitants. A partir de la
littérature et d’une collecte de données quantitatives et qualitatives, nous mettons en lumiéres
les leviers en termes de développement professionnel pédagogique des enseignants du
supérieur, mais également les limites pour considérer les services d’appui a la pédagogie en

tant qu’environnements capacitants.
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In this paper, we propose to see how teaching and learning support services, and the different
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Ce travail a bénéficié d’un soutien financier de la Direction générale de I’enseignement supérieur et de
I’insertion professionnelle du ministére de I’Enseignement supérieur, de la Recherche et de I’Innovation

francais.

1. Introduction

En France, depuis quelques années maintenant, le développement professionnel pédagogique
(DPP) des enseignants du supérieur et les conditions de celui-ci questionnent. Le décret
n°2017-854 du 9 mai 2017 propose un cadre en demandant aux établissements d’organiser un
dispositif de formation a la pédagogie aux nouveaux maitres de conférences via 32 heures de
décharge la premiére année d’exercice, puis, si ces derniers le souhaitent, de 32 heures de
décharge a répartir sur les cinq années suivantes. Ce point énoncé, tout le travail reste a faire !
Comment les établissements peuvent-ils offrir des espaces de DPP pertinents ? Quels sont ces
espaces ? Dans le cadre d’une recherche menée au cours des derni¢res années, nous avons
réalisé une recension de la littérature sur le DPP qui nous a amenées a considérer I’importance
des environnements capacitants. Partant de cette revue, nous avons analysé a travers nos
données, des éléments pouvant nous amener a considérer que les services d’appui a la
pédagogie (SAP)' pouvaient constituer des environnements capacitants propres a porter le
DPP des enseignants du supérieur. Afin de voir comment ces espaces sont pertinents et
essentiels dans le paysage de I’enseignement supérieur frangais, nous proposons d’abord une
réflexion sur le concept de DPP, puis sur celui d’environnement capacitant. Par la suite, nous
présentons nos données de recherche (méthodologie et résultats) avant de finir sur une

discussion conclusive.

2. Développement professionnel pédagogique

2.1. Clarification du concept

Si, a I’instar de Wittorski (2007), nous considérons que 1’individu est individu acteur de sa
propre vie, notamment professionnelle, nous pouvons considérer le développement
professionnel comme « toutes les transformations individuelles et collectives de compétences
et de composantes identitaires mobilisées ou susceptibles d’étre mobilisées dans des situations

professionnelles » (Barbier, Chaix, et Demailly, 1994, p. 7).

' Les services qui soutiennent le DPP des enseignants du supérieur en France portent des noms divers. Nous les

nommerons service d’appui a la pédagogie (SAP) dans ce texte.
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En ce qui concerne le travail pédagogique des enseignants en particulier, de nombreux termes
apparaissent dans les écrits scientifiques francophones et anglophones (Uwamariya et
Mukamurera, 2005). Si tous renvoient, d’une certaine manicre, a la méme spheére conceptuelle
(Frenay, Jorro et Poumay, 2011), ils ne sont pas pour autant synonymes. Dans le cadre de ce
texte, nous avons retenu la définition du DPP proposée par Demougeot-Lebel (2016), soit «
un processus d’apprentissage, individuel ou collectif, qui peut étre intentionnel ou fortuit,
nourri par des ¢éléments variés (conceptions, expériences, habiletés, valeurs, etc.), inscrit dans
une temporalité indéfinie, mais dans I’idée d’un continuum, qui conduit I’enseignant a
modifier sa pratique et/ou son identité professionnelle lesquelles peuvent avoir des impacts

sur les apprentissages des étudiants » (s.p.).

Toutefois, s’interroger sur le DPP des enseignants du supérieur ne peut se faire sans qu’au
préalable soit traitée la question des connaissances en enseignement qui constituent le corpus
nécessaire pour enseigner a I'université, ce que d’aucuns qualifient de « savoir enseigner
universitaire » (Rege Colet et Berthiaume, 2009). Mentionnons qu’il n’est pas aisé¢ d’en
trouver une définition consensuelle, car I’enseignement universitaire est une activité complexe
ou coexiste une multiplicité de fonctions dans un cadre plus flou qu’a d’autres ordres
d’enseignement (Lison et Jutras, 2014). Il convient donc de s’interroger sur les connaissances
en enseignement considérées comme nécessaires pour enseigner a 1’université, du point de
vue des travaux scientifiques du domaine, mais aussi du point de vue des enseignants-

chercheurs eux-mémes.

2.2. « Savoir enseigner universitaire »

Eu égard a la trés forte socialisation disciplinaire (Becher et Trowler, 2001), le « savoir
enseigner universitaire » a un fort ancrage contextuel et disciplinaire, et il apparait que les
enseignants le construisent, se 1’approprient et le transforment dans et par leur pratique ou
leur expérience (Lison et Loisy, 2019 ; Raymond, 1993). A priori, c’est la mobilisation et le
développement de I’ensemble des types de savoirs qui permet aux enseignants d’agir et de se
développer professionnellement. Pour ce faire, il est habituellement considéré que
I’enseignement dépend de !’organisation de deux catégories de connaissances et de
croyances : celles qui relévent du contenu a enseigner et celles qui relévent de ’apprentissage
et ’enseignement. Si cette catégorisation peut sembler aisée, force est de reconnaitre qu’elle
ne permet pas de répondre a la question suivante : quels savoirs sont nécessaires pour
enseigner la physique ou I’anglais ou toute autre matiére spécifique ? Pour tenter de pallier

cette difficulté, les nombreux travaux de Shulman (1986, 2007) ont conduit a la création
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d’une troisiéme catégorie : les connaissances pédagogiques disciplinaires ou de contenu
(PCK) ou savoir pédagogique disciplinaire (SPD). Il s’agit des conceptions sur les maniéres
de présenter les savoirs disciplinaires et de la perception de ce qui rend complexe ou simple
I’apprentissage de ceux-ci. Cela permet d’aborder les retombées des disciplines (dimension
disciplinaire) et des connaissances pédagogiques (dimension pédagogique) sur les pratiques
d’enseignement, mais aussi sur les conceptions qui les sous-tendent. Pour documenter ce PCK
ou ce SPD, les travaux scientifiques explorent traditionnellement deux axes de recherche
distincts : celui sur les connaissances pédagogiques et celui sur les spécificités disciplinaires.
Pourtant, cette dualité dans I’analyse apparait comme réductrice pour décrire la notion dans sa
complexité, d’autant que souvent ces axes de recherche sont mobilisés isolément 1’'un de
I’autre. Ceci a amené Berthiaume (2007) a proposer un nouveau modele explicatif du SPD
utilisant simultanément les deux axes et d’y ajouter I’épistémologie personnelle comme
dimension explicative, dimension qu’il organise en un ensemble de trois composantes, soit (1)
les croyances a 1’égard du savoir et de I’acte du savoir, (2) les croyances a I’égard de
I’apprentissage (la construction du savoir) et (3) les croyances a 1’égard de 1’évaluation du

savoir.

Du point de vue des enseignants-chercheurs, Guyot et Bonami (2000) montrent que le «
savoir enseigner universitaire » relévent a leurs yeux principalement de la maitrise de savoirs
spécialisés qui tendent a structurer I’ensemble de I’activité professionnelle (savoirs
disciplinaires, compétences attenantes en matiere d’¢laboration de problématiques et de

méthodologies).

A la lecture de ce qui précede, il apparait qu'un déplacement doit s’effectuer pour passer des
savoirs spécialisés « a des savoirs pluriels - disciplinaires - savants, mais aussi didactiques et
pédagogiques, déplacement qui va reposer sur des apprentissages professionnels nouveaux et

un certain accompagnement » (Lison et Loisy, 2019, p. 172).

3. Environnements capacitants

A T’origine du concept, I’économiste Sen (2000, 2012) met en lumiére ce qu’il nomme les
capabilités (capabilities) définies comme la possibilité effective qu’un individu a de choisir
comment il fonctionne et la liberté d’agir. Repartant des travaux antérieurs, Falzon (2013),
ergonome, précise « La capabilité suppose la disponibilit¢ d’une capacité¢ (un savoir, un
savoir-faire), mais ne se réduit pas a celle-ci : elle suppose la possibilité réelle de mise en

ceuvre de cette capacité. L’exercice de la capacité demande donc des conditions favorables,
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des facteurs de conversion, au sens ou une capacité est convertie en possibilité réelle. » (p. 3).
Si Sen (2000, 2012) percevait la capabilit¢ comme relevant du choix de I’individu, Falzon
(2013) souleve I'importance de ce qui lui est proposé pour le faire. Par la suite, dans le
domaine de 1’éducation spécifiquement, Fernagu Oudet (2012) précise cette double
perspective, «elle [la capabilité¢] devient extrémement intéressante du point de vue des
démarches d’ingénierie de formation. Elle n’isole ni I’individu, ni les conditions de 1’action,

ni I’environnement dans lequel se situe ’action. » (2012, p. 11).

Conséquemment, du point de vue développemental, celui qui nous intéresse particuliérement
ici, c¢’est un environnement qui favorise le développement cognitif des individus, des
collectifs et des organisations (Falzon, 2005) qui « permet aux personnes de développer de
nouvelles compétences et connaissances, d’¢largir leurs possibilités d’action, leur degré de
controle sur leur tache et sur la maniére dont ils la réalisent, c’est-a-dire leur autonomie »
(Fernagu Oudet, 2012, p. 12). Cet accroissement de I’autonomie, couplé au développement de
nouveaux savoirs, constitue une clé du pouvoir d’agir des individus, a I’intersection de la
capacité¢ d’agir et des conditions situationnelles (Fernagu Oudet, 2012). « Suivant cette
logique, dynamiser les environnements de travail pour les rendre capacitants, consiste a aider
les individus a mobiliser et utiliser les ressources qui sont a leur disposition et pas seulement

les mettre a disposition. » (Fernagu Oudet, 2012, p. 12).

Dans cette perspective, nous nous sommes demandé comment les SAP, particulierement a
travers les activités qu’ils proposent aux nouveaux maitres de conférences stagiaires,

constituent des environnements capacitants.

4. Données de notre recherche

4.1. Méthodologie

Les données relatives aux dispositifs, aux actions et aux structures dédices a
I’accompagnement pédagogique au sein des établissements ont été recueillies par le biais
d’une démarche de recherche mixte, en deux temps, d’abord par le biais d’un questionnaire
(en ligne), ensuite au moyen d’entretiens semi-directifs. Le questionnaire nous a permis
d’obtenir des données invoquées et les entretiens semi-directifs des données suscitées (Van
der Maren, 1996). Les données quantitatives ont été analysées a 1’aide du logiciel SPPS tandis
que les données qualitatives ont été analysées via une analyse catégorielle/thématique de type
mixte (L’Ecuyer, 1987) a I’aide du logiciel N’Vivo. Il s’agit d’échantillonnages aléatoires

simples non représentatifs. Nous n’avons pas recherché la représentativité, mais la variété des
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situations afin de dégager une compréhension la plus riche et originale de la question étudiée.
Au total, 25 entretiens ont été conduits entre janvier et mars 2020 a 1’aide d’une grille
d’entretien. Le consentement a participer, libre et éclairé a été recueilli avant les entretiens par
le biais d’un formulaire. Les entretiens ont été rendus anonymes et les analyses ont été
effectuées sur ce matériel textuel anonymisé. La durée globale des 25 entretiens de 18h43
pour une durée moyenne de 43 minutes par entretien. Notons que parmi les 25 répondants, 21

avaient répondu préalablement au questionnaire.

4.2. Reésultats

4.2.1. Questionnaire

Au final, le nombre d’établissements répondants est de 41. Parmi ceux-ci, la grande majorité
sont des universités (34), moindrement des ComUE (4) et des Ecoles non composantes
d’université (3). Ce sont majoritairement les dirigeants d’un SAP (21) qui ont répondu au
questionnaire, dans une moindre mesure, des vice-présidents toutes fonctions confondues (8),
des accompagnateurs pédagogiques (5) et des chargés de mission aux intitulés divers (4). A
cela s’ajoutent trois personnes ayant un statut « autre ». Ce résultat semble démontrer
I’importance accordée aujourd’hui aux SAP dans les établissements. Ceci est corroboré par le
fait que parmi les établissements répondants, 95 % (39/41) déclarent avoir un SAP. Les deux
établissements sans SAP sont une université et une Ecole non composante d’université. Ces
95 % nous aménent d’une part a nous poser la question de la représentativité de notre
échantillon par rapport au paysage de ’enseignement supérieur frangais de méme qu’aux
résultats de Trends 2018 (Gaebel et Zhang, 2018), étude selon laquelle 70 % des 300
universités répondantes en Europe ont un SAP et d’autre part a nous interroger sur ce que les

répondants ont comme vision d’un SAP.

Alors que 10% (4/41) des répondants déclarent que leur établissement ne proposait pas de
dispositif de formation a la pédagogie pour les enseignants-chercheurs avant la rentrée 2018,
90 % (37/41) d’entre eux indiquent que leur établissement mettait en ceuvre des actions
concrétes et identifiables, notamment des ateliers/des conférences (36/37), de
I’accompagnement-conseil (25/37), des activités en relais du MOOC Enseigner dans le
superieur (22/37) et un programme complet dédié spécialement aux nouveaux maitres de
conférences stagiaires (17/37). Une fois encore, nous pouvons nous interroger sur la
représentativité des répondants. En effet, alors que dans le discours général, nous avions

plutdt la perception que la France s’inscrivait dans le niveau 1 de Fink (2013), soit peu ou pas
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de faculty development, ces résultats nous ameénent plutdt a la situer au niveau 2, soit avec des
activités de faculty development dans de nombreux établissements avec une participation

volontaire.

Sans surprise, les 41 établissements mentionnent qu’il existe des dispositifs de formation a la
pédagogie les nouveaux maitres de conférences stagiaires depuis la rentrée 2018. Il s’agit
d’ateliers/conférences (34/41), de I’accompagnement-conseil (26/41), des activités en relais
du MOOC Enseigner dans le supérieur (21/41), un programme complet dédi¢ spécialement
aux nouveaux maitres de conférences stagiaires (30/41), de la reconnaissance de la

participation a des colloques (24/41) et du mentorat (11/41).

La richesse des activités proposées démontre que les SAP se veulent des espaces favorisant le
DPP des nouveaux maitres de conférences stagiaires et le développement de nouvelles
connaissances en vue « d’élargir leurs possibilités d’action » (Fernagu Oudet, 2012, p. 12),
notamment en articulant mieux les différentes dimensions du SPD. Toutefois, nous nous
demandons dans quelle mesure ces formations de courtes durées sont des leviers pour

dépasser les connaissances et transformer réellement les pratiques sur le terrain.

4.2.2. Entretien semi-dirigé

Ce que nous tirons au sens large de nos entretiens, c’est la culture de I’apprenance (Carré,
2005) dont font état les répondants, soulevant I’importance d’offrir un espace de DPP aux
enseignants du supérieur afin de leur permettre de développer leur compétence, leur agentivité
et leur réflexion critique dans un milieu professionnel qui prone la liberté académique. S’il
apparait dans plusieurs entretiens que la question de numérique et des technologies
constituent pour plusieurs une porte d’entrée, 1’élargissement de la mission aux aspects avant
tout pédagogiques est clairement apparente, et ce, dans une perspective de DPP : « en 2015 a
¢été officialisée I'installation d’un service universitaire de pédagogie et qui est venu puiser a
une ressource humaine qui était déja constituée depuis une dizaine d’années autour du
numérique €ducatif, mais qui avait une feuille de route numérique et des outils vraiment
clairement assumés et la dimension pédagogique intervenait forcément dans les interactions
avec les enseignants, pour pouvoir les aider a construire, mais n’était pas affichée et était peu
développée. Donc le SUP est venu en quelque sorte afficher plus clairement les contenus de
formations qui ont ces dimensions. (...) de sorte qu’aujourd’hui on affiche vraiment en
commun et que finalement ces distinctions hautes qui avaient paru au départ presque
prudentes et nécessaires entre le numérique d’un co6té "ne le confondons pas avec la

pédagogie", aujourd’hui les gens se sont acclimatés » (Participant 7). A ce niveau, plusieurs
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répondants parlent de leur collaboration avec I’'INSPE et avec des intervenants extérieurs :
«on avait des ateliers de formation, qui étaient animés essentiellement par nous, mais on
pouvait faire appel a des intervenants extérieurs, sur deux ou trois thématiques par an. On
essayait de se renouveler en faisant appel a des gens d’autres SUP ou des intervenants
extérieurs. » (Participant 13). De plus, si les SAP sont invités a proposer des formations
spécifiques pour les nouveaux de maitres de conférences stagiaires, ils s’assurent d’ouvrir
certains espaces de formation a I’ensemble des personnels enseignants afin que ce soit un
mouvement collectif. C’est en effet une occasion pour les nouvelles personnes de rencontrer
des collégues et de socialiser avec leurs pairs afin non seulement de s’inscrire dans une
culture d’appartenance disciplinaire, mais €galement de penser une socialisation au sein de
I’établissement en tant que tel et de définir les contours du métier d’enseignant-chercheur : « a
chaque fois que I’on posait des questions sur (...) échanger avec les collégues nouveaux
maitres de conférences, la journée de rentrée, discuter de comment ¢a se passe 1’intégration. ..
enfin a chaque fois que I’on posait une question de 1’ordre de 1’échange de pratiques ou du
retour d’expérience de ’intégration dans 1’université, 1a tout le monde était d’accord a 100 %
que c’était (...) trés apprécié. » (Participant 21). A ce sujet, nos résultats nous aménent a
comprendre que si le « savoir enseigner universitaire » est essentiel, il se doit d’étre pensé
dans une perspective plus large : « On se rendait compte qu’effectivement, I’approche méme
de la pédagogie avait forcément des liens avec ces matrices disciplinaires et que tout le monde

ne voyait pas en fait ’intérét de différencier les types d’enseignement. » (Participant 23).

5. Discussion conclusive

Depuis plusieurs années, la question de la pédagogie de 1’enseignement supérieur est au ceeur
des préoccupations ministérielles en France (Lalle et Bonnafous, 2019). Dans cette
dynamique, le décret n°2017-854 du 9 mai 2017 constitue un levier en vue de mettre en
lumiére les services d’appui a la pédagogie et de renforcer leur réle d’environnements
capacitants. Tel que le souligne Falzon (2013), « Toute organisation dispose d’un potentiel
capacitant plus ou moins important. Mais ce potentiel est souvent sous-exploité, inconnu ou

non reconnu, parfois méme entravé par 1’organisation. » (p. 2).

Nous considérons que les activités proposées par les SAP favorisent le DPP des enseignants
du supérieur et constituent en ce sens en partie des environnements capacitants. En effet, a la
lecture de nos résultats quantitatifs et qualitatifs, nous sommes convaincues que les dispositifs

de formation proposés favorisent le développement de connaissances et de compétences qui
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permettent aux participants d’avoir plus de controle et d’autonomie en termes
d’enseignement. Toutefois, nous nous questionnons a savoir si les conditions mises en place
par les ¢établissements d’enseignement supérieur francgais sont réellement des leviers
favorisant 1’autonomie des enseignants-chercheurs. En effet, la maniére dont sont calculées
les heures, la rigidité¢ de certains milieux - quoique la pandémie ait pu étre une occasion de
renouvellement-, la prédominance accordée a la recherche par rapport a la mission

enseignement peuvent étre des freins aux environnements capacitants.
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TYPE DE SOUMISSION
Point de vue
RESUME

Face aux évolutions majeures que connait I’enseignement supérieur, et dans une période
d’incertitude générée par la pandémie, comment soutenir I’engagement des enseignants et leur
pouvoir d’agir dans un processus de transformation des pratiques fortement déstabilisant ?
Nous proposons de considérer ce processus comme une construction expérientielle et partagée
qui demande a étre sécurisée. Cette sécurisation, indispensable au dépassement des routines
pour la co-construction de nouvelles normes et regles d’action, serait apportée par un
processus projectif et réflexif. L’accompagnement a la transformation des pratiques
pédagogiques serait alors a considérer dans une dynamique de transition fondée non pas sur la
finalité mais sur le cheminement lui-méme. Le développement d’environnements capacitants,

au sein de nos institutions d’enseignement supérieur, participerait d’'une telle démarche

d’accompagnement qui serait propice au développement d’un pouvoir d’agir des enseignants.
SUMMARY

With major changes in higher education, and in a period of uncertainty, how can teachers’
commitment and power to act be supported in a transformation process of practices that is so
destabilizing? We consider this process as an experiential and shared construction that needs
to be secured. This securing — that is indispensable to overcome routines for the co-
construction of new standards and rules of action — would be built through a projective and
reflexive process. Thus, support for the transformation of pedagogical practices should be
considered as being set in dynamics of transition that are based on processes rather than on
goals. Developing enabling environments in higher education institutions would contribute to

such a support process that is conducive to teachers’ empowerment.
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MOTS-CLES
Engagement professionnel, agentivité collective, développement dun pouvoir d’agir,

accompagnement a la transformation des pratiques pédagogiques, environnements

capacitants

KEY WORDS
Professional commitment, collective agency, empowerment, support for the transformation of

pedagogical practices, enabling environments

1. Introduction

L’enseignement supérieur (ES) connait, depuis plusieurs décennies, des évolutions majeures
dans les publics étudiants qu’il accueille et dans les enjeux de la formation attendus par la
sociét¢ (Romainville, 2006). Parce que la présence des technologies facilite 1’acces aux
savoirs et que le développement de compétences devient important, le paradigme
d’enseignement « traditionnel » inscrit dans une approche magistro-centrée se trouve
questionné. Dans un tel contexte, les valeurs, I’identité et les pratiques des enseignants
seraient bouleversées. En outre, confrontées a des exigences d’excellence et de compétitivité
(Musselin, 2017), les institutions d’enseignement supérieur doivent démontrer leur capacité a
conduire des projets de transformation pédagogique d’ampleur, qui dépassent le cadre des
initiatives individuelles émanant du terrain. Face a de telles évolutions, et dans une période
d’incertitude générée par la pandémie, comment soutenir I’engagement des enseignants et leur

pouvoir d’agir dans un processus de transformation des pratiques fortement déstabilisant ?

2. Engagement et agentivité

Selon le modéele de Meyer et Allen (1991), I’engagement organisationnel est fondé sur trois

composantes en interaction :

* [’engagement continu qui repose sur le calcul des colts liés aux investissements
réalisés pour I’organisation ;

= [’engagement affectif qui reléve du désir de partager les objectifs et les valeurs de
’organisation ;

* [’engagement normatif qui renvoie au sentiment de devoir adhérer aux normes de

I’organisation (Paillé, 2005, p. 713).

De Ketele (2013) propose de croiser ces dimensions avec les travaux de Viau qui distinguent
les déterminants de la motivation de 1’ordre des perceptions (ou des représentations) et les

indicateurs de la motivation (que constituent les comportements d’engagement ou les actes).
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Ainsi, tandis que la motivation reléverait du potentiel, 1’engagement serait de ’ordre du
comportement. Les trois dimensions qui composent 1’engagement ne peuvent donc se limiter
a des représentations ou des déclarations mais doivent se manifester dans des comportements.
Plus ces interactions sont importantes, plus elles donnent du sens a la vie professionnelle et
contribuent ainsi a la construction de 1’identité professionnelle et progressivement a 1’identité

personnelle (ibid., p. 11).

Nous relions cette notion d’engagement a 1’exercice de 1’agentivité de la personne. Selon la
théorie sociocognitive de Bandura (1986), les sujets ne sont pas des organismes passifs
déterminés par leurs environnements mais « des agents auto-organisateurs, proactifs,
autoréfléchis et autorégulés, constamment en train de négocier leurs actions, leurs affects et
leurs projets avec les différentes facettes de leurs environnements » (Carré, 2004, p. 18). A
travers les interprétations personnelles que font les individus, I’expérience « brute » de
I’environnement est transformée pour produire un comportement donné. Ce comportement est
donc une réponse apportée par le sujet a la suite d’un traitement actif des données de
I’environnement. L’action sur I’environnement produit en retour des effets sur son
comportement, a travers un processus de causalité circulaire. En agissant, 1’agent anticipe les
conséquences de son action et ces représentations anticipatrices co-déterminent son action.
L’anticipation peut donc étre considérée comme une médiation cognitive entre le

comportement personnel et I’environnement (ibid.).

Dans cette perspective agentive, la construction des pratiques enseignantes pourrait relever
d’un processus de co-transformation qui s’opere dans I’interaction du sujet, du social et de
I’environnement. En référence au principe du « couplage structurel » de Maturana et Varela
(1994), cette co-transformation s’opererait a travers les perturbations permanentes qui
interviennent dans ces interactions. Paradoxalement, ces perturbations permettent de
maintenir une forme de permanence du systéme puisque celui-ci accepte ces perturbations a
travers un processus d’adaptation, selon I’hypothese de I’ « autopoiese » (Paquelin, 2009). En
effet, un systéme autopoiétique est « un systéme dynamique qui se transforme a partir de sa
propre organisation pour compenser les perturbations provoquées par ses interactions avec
I’environnement » (Astier et al., 2003, p. 120). Pour ce qui concerne I’ES, nous supposons
que D’évolution du public étudiant pourrait susciter des tensions avec une pratique
d’enseignement magistrale, qui s’avererait moins adaptée a la diversité des stratégies
d’apprentissage. Ces tensions susciteraient des perturbations qui conduiraient les enseignants

a adapter leurs pratiques d’enseignement, c’est-a-dire a s’¢loigner du modele magistral pour
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des approches plus centrées sur les apprentissages. Ces ajustements participeraient du
maintien du systeme d’enseignement et viendraient en retour enrichir les pratiques

enseignantes.

Linard (2001) propose de considérer 1’agentivité comme un processus de transformation des
activités auto-piloté par les sujets. Selon 1’auteure, ce processus s’opére dans une articulation
de dispositions individuelles et de données de I’environnement, a partir de tests de
comparaison qui mesurent les écarts entre les effets attendus et les effets obtenus. L’action se
construit donc en fonction de I’image anticipée de I’effet attendu. La dynamique
d’engagement, composante de 1’agentivité, s’inscrit alors dans « un cycle récursif, autopiloté
par ses propres buts et autorégulé par la comparaison entre effets attendus et effets obtenus »
(ibid., p. 218). L’intention du sujet y est considérée comme déterminante pour 1’orientation et
le contrdle de son action. L’engagement serait donc li¢ a la capacité de la personne a se
projeter dans un autre état de pratiques que celui de son quotidien. Nous supposons ainsi que
I’engagement des enseignants devrait €tre soutenu a travers un étayage qui permettrait a

chacun et chacune de se projeter dans de nouvelles pratiques.

La transformation des pratiques pédagogiques repose sur le postulat d’une dynamique
intentionnelle, une recherche d’un « autrement » qui suppose d’étre 1égitimée par le collectif,
tout autant que le collectif contribue a cette intention. Ainsi, I’engagement dans un tel
processus ne peut résulter d’une simple démarche top-down mais reléve explicitement d’un
engagement des acteurs dans la co-construction d’un « projet-visée », projet qui tend vers la
réalisation d’un objet commun, résultat d’une co-élaboration (Ardoino, 1987). Engestrom
(2006) aborde la question des modes de construction sociale au sein de 1’organisation, par la
notion d’intentionnalité collective. Les intentions ne seraient pas le résultat de représentations
mentales construites ou intériorisées par les individus mais des constructions émergentes de
I’interaction sociale entre des acteurs sociaux ou entre un acteur, ses objets et son
environnement matériel (ibid., p. 140). L’agent ne serait donc plus a appréhender comme un
individu singulier, il devrait étre étudi¢ dans ses modes de construction sociale et sa
dépendance institutionnelle. L’agentivité requise devrait en réalité permettre de dépasser les
contradictions qui émanent de ces systémes d’activité, c’est pourquoi Engestrdom parle
d’interagentivité (ibid., 169). Le développement d’une telle interagentivité supposerait une
intention organisationnelle d’apprentissage expansif (Engestrom et Sannino, 2013), qui
favorise une distanciation et une remise en question de 1’activité existante. La transformation

des activités se réalise, dans cet apprentissage expansif, par une remise en question de
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I’activité existante et une prise de recul, ainsi que par une abstraction théorique, qui peut

déboucher sur une nouvelle forme d’activité (ibid., p. 8).

3. Une construction expérientielle et partagée

L’acteur interpréte les événements (diversité des besoins des étudiants, évolution des enjeux
de formation, etc.) en fonction de ses préoccupations de I’instant et qui définissent son
engagement dans la situation. Son référentiel, c’est-a-dire les éléments cognitifs relevant de
son expérience passée, lui permettent d’interpréter 1’événement en lien avec ses
préoccupations et ses attentes, et ainsi d’agir dans un sentiment de confort, de sécurité.
Toutefois, une situation, parce qu’elle n’est jamais totalement déterminée, comporte toujours
un caractére problématique (Durand et al., 2006). L’acteur est donc engagé dans une
interprétation active, dans I’action, qui consiste a une « actualisation des possibles ». Celle-Ci
ne reléve pas d’un processus mécanique mais d’un processus dynamique et interprétatif, qui
implique chez I’acteur une compétence a créer et a improviser (ibid.). Nous considérons ainsi

que la construction des pratiques enseignantes reléve d’une telle actualisation de possibles.

L’appropriation de 1’innovation pourrait alors étre appréhendée elle-méme comme un
processus d’actualisation des possibles, comme le suggere Paquelin (2009). Rappelant le
caractere situé de I’action et I’indétermination de la situation, il considére que 1’actualisation
des potentialités passe par une mise en sens de la situation (ibid., p. 69). L’individu doit étre
capable de donner du sens a des ¢éléments de 1’environnement, de leur donner une valeur,
c’est-a-dire qu’il doit étre en mesure d’apprécier par anticipation les conséquences de son
action au regard de son projet de départ. Pour qu’il y ait appropriation de 1’innovation, cette
construction qu’est la situation, doit étre commune et collective, c’est-a-dire que le sens
donné doit étre partagé par les acteurs. La création de situation implique une recomposition
des reégles et des ressources qui organisent 1’action. Il est donc nécessaire que le cadre habituel
de I’action soit adapté pour permettre cette recomposition. Des espaces symboliques, lieux
d’interactions, devraient ainsi étre créés pour permettre une transformation des
représentations, préalable a une transformation de I’action. Paquelin fait alors 1’hypothése que
I’innovation s’inscrit « dans un processus de déterritorialisation/reterritorialisation de I’action,
le territoire étant entendu comme 1’expression d’une construction de valeurs et de regles

d’action socialisées, le témoin d’une identité collective » (ibid., p. 74).

Pour que les routines soient remises en question, les acteurs a la fois en tant qu’individus et en

tant que collectif, doivent étre en mesure de percevoir des possibilités et les accepter comme
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levier possible d’un changement de pratiques. La possibilité ne peut étre construite que si
I’acteur est capable de construire du sens a partir d’une projection dans la situation, condition
au développement de son pouvoir d’agir. L’émergence de possibilités constitue un préalable a
la construction de situations spécifiques. Cette construction — inscrite dans une temporalité
longue, faite d’échecs et de réussites — se traduit par de multiples transformations de
potentialités en possibilités via un processus d’actualisation par les acteurs. Paquelin définit
alors I’innovation comme « un processus de trans-formation du social situé dans le temps et
I’espace » (ibid.). Le préfixe « trans » situe le processus dans une double dimension
individuelle et collective. La formation renvoie a la construction d’une forme nouvelle qui se
réalise en fonction du contexte dans lequel le sujet se trouve engagé. Mais I’interaction
sujet/contexte peut modifier le contexte, de méme que des événements peuvent détourner les
sujets de leur projet de départ et les conduire alors a donner d’autres significations au
contexte. La recomposition des regles et des normes d’action, a 1’ceuvre dans la
transformation des pratiques pédagogiques, s’opere donc dans une double dimension

individuelle et collective de laquelle émerge une nouvelle « forme » d’action.

4. Un pouvoir d’agir accompagné et régulé

L’actualisation des possibles nécessiterait le développement d’une posture réflexive chez les
enseignants, pour leur permettre d’accepter le changement et de pouvoir ainsi s’en emparer.
Au regard de la complexité du processus qui engage 1’individu jusque dans son identité, dans
quelle mesure un accompagnement est-il nécessaire pour permettre au processus de se réaliser

? De quelle nature serait cet accompagnement a la transformation des pratiques pédagogiques

?

En référence a Julien (2007) agir revient a exploiter « le potentiel de la situation » pour que le
processus de changement puisse suivre son cours. L’enjeu institutionnel est de réunir les
conditions favorables pour que chaque acteur puisse faire son propre cheminement, les
accompagnateurs agissant pour montrer la voie en fonction de ce que ’autre a la capacité de
faire, de son pouvoir d’agir contextualisé. Cela suppose d’accepter que le but n’est pas de
suivre un modele mais davantage de saisir les occasions. Il ne s’agit pas de projeter une forme
idéale sur une situation donnée mais d’étre capable de « détecter le potentiel de la situation,
tel qu’il est et non pas tel qu’il devrait étre a la faveur de mon imaginaire, de mon idéologie,
de mes croyances ou de mes désirs » (Ibid., p. 218). Agir supposerait d’avoir la capacité de

repérer le potentiel contenu dans la situation et de savoir exploiter ce potentiel. L’action
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s’inscrit donc dans le couple conditions/conséquences et non moyens/fins. L’idée est de
penser la stratégie en termes de transitions et non de simples actions. Pour que le processus
puisse suivre son cours, il faut créer des conditions favorables au développement de I’agir
personnel, de 1’agir collectif et de « 1’agir organisationnel » (Maggi, cité¢ par Clot, 2005, p.
198), notion fondée sur « I’idée que 1’organisation elle-méme peut étre douée d’apprentissage
(elle peut se professionnaliser) en mémorisant des démarches mises en ceuvre qui s’averent

utiles » (Wittorski, 2008, p. 21).

Ainsi, I’accompagnement des enseignants a la transformation des pratiques pédagogiques
implique de s’¢loigner d’une finalité a viser (telle que la mise en ceuvre de certaines méthodes
pédagogiques) pour se centrer sur le cheminement lui-méme (le développement d’une posture
réflexive). Dans cette perspective, il s’agit d’aider les enseignants a construire le sens de la
situation pour leur permettre de cheminer par eux-mémes. L’objectif est de donner du sens a
I’expérience par le développement d’une pratique réflexive a la fois individuelle et collective.
Pour ce faire, une posture en retrait de 1’accompagnateur et I’instauration d’un climat de
confiance seraient indispensables pour permettre ce cheminement autonome.
L’accompagnateur (conseiller pédagogique) et 1’accompagné (enseignant) agiraient
conjointement au dévoilement du sens (Le Bouédec, 2001, p. 145) de ce qui est vécu et
recherché. Paul se référe a Donnay pour préciser que la réflexivité ne peut se développer qu’a
travers une double distanciation de mise a distance de la situation et de soi-méme (2009, p.
24). Cette double distanciation implique de I’intersubjectivité qui est introduite notamment
par le dialogue. Amener le sujet a agir sur le monde environnant suppose en effet qu’il
s’interroge sur les contextes ou les situations qui posent question, afin de construire le
probléme. Il ne s’agit donc pas d’apporter des solutions mais de « savoir se poser les
questions » (Ibid.). La démarche d’accompagnement ne consiste donc pas a une découverte de

la réalité mais bien a sa construction, au travers d’un processus d’intersubjectivation.

5. Une sécurisation nécessaire au développement d’un pouvoir
d’agir

Le développement de I’agir professionnel’ serait au cceur d’une transformation des pratiques

enseignantes. Or, selon Mohib (2011), s’engager dans I’agir professionnel suppose d’accepter

' L’auteure distingue « 1’engagement » qu’elle qualifie d” « acte de décision », de « 1’agir professionnel » qu’elle

considére comme un « "faire ordonné" qui renvoie a un ensemble d’actions potentielles conduites a la fois en

251



QPES 2022 : S'engager et pouvoir d'agir

la part d’incertitude qui caractérise toute pratique professionnelle. Un tel engagement
demanderait donc a étre sécurisé. Ainsi, il ne suffit pas « de savoir comment agir, ni méme de
vouloir agir, il faut également pouvoir agir » (Ibid., p. 59). Cet engagement dans 1’agir
professionnel serait favorisé par trois facteurs : la confiance et la mise en confiance en soi,

I’expérience et le besoin de reconnaissance ou la quéte de l1égitimité.

Mohib définit la confiance comme « un sentiment d’assurance quant a sa capacité a faire face
aux différentes circonstances de la vie » (Ibid.). En référence au « sentiment d’auto-efficacité
» de Bandura, I’auteure explique que pour entreprendre une action, il faut d’abord croire a sa
capacité de pouvoir ’accomplir. Ce jugement n’est pas absolu mais toujours li¢ a une activité
particuliéere. Mohib distingue la « confiance en soi » qui est de l’ordre de I’aptitude
personnelle, de « la mise en confiance en soi » qui est externe au sujet. L’expérience
participerait de cette sécurisation car pouvoir recourir a des acquis antérieurs aiderait les
individus a affronter des situations difficiles sans avoir a se soucier d’éventuels risques. La
réflexivité sur ces expériences participerait non seulement a 1’acquisition de nouveaux «

savoirs faire » et « comment faire » mais aussi au développement du « pouvoir d’agir », a

travers 1’autonomie développée chez les individus.

Enfin, la quéte de légitimité serait un élément déterminant de 1’engagement pour agir dans
I’incertitude. La compétence s’inscrit dans 1’action située et efficace, cette reconnaissance
d’efficacité étant d’ordre social ou collective, puisque I’on est reconnu compétent par les
autres. Il s’agit donc d’un « savoir agir reconnu » (Mohib & Sonntag, 2004, p. 4). Cette
reconnaissance ne serait pas a considérer seulement du point de vue du résultat de 1’action ou
de son efficacité, mais de la 1égitimité des moyens mis en ceuvre et du déroulement suivi pour
atteindre ce résultat. Cette légitimité serait construite de maniére formelle et informelle par le
groupe, dans une communauté de pratiques. Confronté a une prise de risque inhérente a
I’incertitude de I’agir, il s’agit pour I’individu de se sentir autorisé a agir par un groupe de

référence plutdt que par une figure qui ferait autorité (Ibid., p. 5).

Le développement du pouvoir d’agir des enseignants supposerait donc de développer la
confiance et la mise en confiance en soi, la réflexivité sur ses expériences antérieures, et la
légitimité requise pour s’autoriser a participer a la construction de normes collectives. Cela

supposerait de I’institution d’ES qu’elle autorise une telle reconfiguration et qu’elle soutienne

fonction des intentions ou des valeurs du praticien, des exigences de la pratique et des contraintes relevant du

contexte » (Ibid.).
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le développement de ces collectifs. L’inscription de [D’institution dans une démarche
apprenante favoriserait le développement d’un pouvoir d’agir collectif, en particulier lorsqu’il
donne lieu a un apprentissage en double boucle (Argyris et Schon, 1974) qui implique la

remise en cause de régles ou de normes collectives.

6. Conclusion

L’agentivité, comme expression du pouvoir d’agir, implique que les actions posées soient
contrdlée par I’individu et qu’elles menent a la réalisation des buts fixés. Ces buts sont a la
fois des résultats a atteindre et des sources de motivation ou de régulation des comportements.
Dans un contexte pandémique ou les reperes du quotidien perdent de leur opérationnalité, ou
la pratique d’une projection contréléedevient impossible pour cause d’incertitude, cette
agentivité individuelle, collective et institutionnelle, est fortement convoquée pour exercer un

pouvoir d’adaptation rapide aux conséquences incertaines.

L’agentivité implique également que I’individu ait une liberté de choix, c’est-a-dire qu’il soit
face a plusieurs possibilités d’action (Morin et al., 2019). Ces choix peuvent se réduire en
situation d’urgence surtout si I’organisation et les acteurs ne sont pas suffisamment préparés.
Dans un contexte dit de « normalité » et plus encore lorsqu’il devient pandémique, 1’enjeu est
d’augmenter les capabilités des individus (Sen 2000), ce qui suppose d’intervenir non
seulement sur leurs capacités mais aussi sur les conditions environnementales d’exercice de

I’activité (organisationnelles, pédagogiques, technologiques).

L’accompagnement a une transformation des pratiques pédagogiques, qui plus est en contexte
pandémique, devrait donc étre appréhendé dans une perspective écosystémique de
développement d’environnements capacitants propices au développement d’un pouvoir d’agir
des enseignants. Il s’agit alors, dans une responsabilit¢ partagée, de considérer les
opportunités et les contraintes de 1’environnement socio-professionnel qui influencent ce
pouvoir d’agir (Fernagu Oudet, 2012, p. 204). Il conviendrait ainsi, dans les institutions d’ES,
de mettre en place les conditions favorables pour permettre aux enseignants de s’emparer des
ressources internes et externes a leur disposition et de les transformer en réalisations
effectives, et de faire évoluer ces ressources en fonction des visées stratégiques de
I’organisation. Le développement d’un tel environnement suppose une culture

organisationnelle fondée sur des principes de responsabilité, d’ouverture et de confiance.
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif
RESUME

En France, les enseignant.e.s chercheur.se.s sont reconnu.e.s pour leur activité de recherche
mais tres peu pour leur activité d’enseignement. Au-dela d'un manque de formation sur la
didactique, la pédagogie et les mécanismes d’apprentissage, les activités d’innovation

pédagogique sont souvent peu valorisées.

Depuis la fin des années 90, la démarche SoTL investit le devant de la scéne, favorisant la
recherche avec et pour les enseignant.e.s. Toutefois, I'un des défis du SoTL est de sortir les

enseignant.e.s de leur classe et de leur discipline.

Afin de soutenir I'engagement des acteur.ice.s de I'innovation pédagogique et de proposer un
environnement facilitant, 'Université Paris Saclay a créé une Chaire de recherche-action dédiée.
Elle a permis de monter une collaboration internationale entre 6 chercheur.se.s en sciences de
I’éducation de I'Université du Québec a Montréal et 59 enseignant.e.s et enseignant.e.s-
chercheur.se.s internes. Un atelier de lancement d'une semaine a permis ’émergence de 16
nouveaux projets. Durant deux années, grace a de multiples ateliers, formations mais aussi grace
a un accompagnement par des experts, un décloisonnement disciplinaire a pu étre favorisé. Les

participant.e.s ont pu se développer professionnellement, progresser en sciences de I’éducation,
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mais aussi repenser et améliorer leurs pratiques d’enseignement. La prochaine année sera

réservée a la valorisation des différents travaux et a un essaimage des pratiques.
SUMMARY

In France, teacher-researchers are recognised for their research activity but very little for their
teaching activity. In addition to a lack of training in didactics, pedagogy and learning

mechanisms, the activities of pedagogical innovation are often little valued.

Since the end of the 1990s, the SoTL approach has come to the fore, promoting research with
and for teachers. However, one of the challenges of SoTL is to get teachers out of their

classrooms and disciplines.

In order to support the commitment of actors in pedagogical innovation and to offer a
facilitating environment, University Paris Saclay has created a dedicated action-research chair.
It has made it possible to set up an international collaboration between six researchers in
education sciences from the Université du Québec a Montréal and 59 internal teachers and
teacher-researchers. After a one-week workshop, 16 new projects emerged. For two years,
thanks to multiple workshops and training sessions, but also thanks to the support of experts, a
transdisciplinary view was encouraged. The participants were able to develop professionally,
progress in education sciences, but also rethink and improve their teaching practices. The next
year will be reserved for the valorisation of the different works and the dissemination of

practices
MOTS-CLES
SoTL, recherche-action, innovation pédagogique, communauté de pratiques

KEY WORDS

SoTL, Action-research, Curricular innovation, Community of practice

1. Introduction

1.1. Contexte

Alors qu’un tiers du service d’un enseignant-chercheur (EC) est dédi¢ a I’enseignement,
I’évaluation et la reconnaissance de son expertise se concentrent spécifiquement sur ses
activités de recherche. Au-dela d’un cursus au fastueux dénuement en termes de formation a la
pédagogie (McGaw et al., 2010), les ¢lans motivationnels pour une mise en ceuvre de formats
innovants ou facilitateurs d’apprentissage ne sont souvent ni soutenus, ni considérés. Ce net
déséquilibre entre recherche et enseignement, avec une prépondérance marquée pour le volet

recherche dans la valorisation des carrieres (N., Rege Colet et al., 2011), contribue a la
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frustration et au découragement des EC dans leur activité d’enseignement. Faire cours devient
alors une activit¢ de moins en moins réjouissante (M. Brauer, 2011). Pour autant, rester
soucieux de la qualité des apprentissages et de I’enseignement est péremptoire ; en dépend la

réussite des étudiants dans leur formation universitaire.

En France, pour pallier ce manque de reconnaissance vis-a-vis de 1’investissement au service
de la pédagogie, un nombre grandissant d’EC tentent d’arrimer leur enseignement a leurs
activités de recherche, les laissant se rattacher a une approche reconnue de développement
professionnel nommée Scholarship of Teaching and Learning (SoTL ; Biémar et al., 2015 ;
Mastracci & Stevens, 2019 ; Rege Colet & Lison, 2014), dans laquelle D’activité
d’enseignement est considérée comme une autre thématique de recherche. Encore a un stade
gestationnel en France, ce concept de SoTL connait déja un essor a I’international, datant des

années 90.

Malgré un engagement de la part des EC les plus motivés et soucieux de la qualité de leurs
enseignements dans le SoTL, les effets restent souvent limités. Outre le fait que la recherche
sur sa pratique d’enseignement représente souvent un champ de recherche secondaire, une
limite majeure repose sur une mise en ceuvre souvent individuelle ; le manque de dispositifs de
soutien ayant pour conséquence de limiter le potentiel de ces activités. Ainsi, bien que ces
émulations individuelles tendent a étoffer et actualiser les connaissances dans le champ des
sciences de I’éducation (Sc.Ed), les résultats demeurent souvent contextualisés. A cela s’ajoute
le manque d’unité au niveau méthodologique, chaque EC emportant avec lui ses propres
habitudes en termes de traitement de données. Ainsi, bien qu’un décloisonnement tente de se
faire entre la recherche et I’enseignement, le manque d’accompagnement méthodologique pour
un travail de qualité en Sc.Ed cimente I’interface disciplinaire.

Afin de répondre a ce besoin 1) de collégialité aupres d’une communauté d’enseignants du
supérieur, partageant une expérience commune, et ii) d’accompagnement dans leur démarche
et la valorisation de leur pratique, une Chaire de recherche-action sur I’innovation pédagogique
(IP) s’est construite entre 1’Université Paris Saclay (UPSaclay), 1’Université du Québec a
Montréal (UQAM) et [DUlnstitut Villebon -  Georges  Charpak  (IVGC).

Ses objectifs principaux étaient :

= Favoriser les coopérations internationales et les liens entre recherche et terrain ;

* Motiver, accompagner, former les acteurs de I’IP dans I’"UPSaclay ;
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= Rayonner en France et a I’étranger au travers des outils pédagogiques innovants, des

publications, des colloques.

1.2. Cadre conceptuel

La Chaire de recherche-action sur I’IP s’appuie a respecter les différentes étapes de la démarche
SoTL. Sur la base d’un questionnement circonstancié et d’un souci de révision de leurs formats
pédagogiques, les enseignants adhérant a la démarche SoTL meénent une analyse critique de
leurs pratiques, dans une démarche systématique et a visée transformative pour mieux soutenir
les apprentissages. Au commencement de leur démarche, les EC se questionnent et congoivent
leur pratique sur la base d’une réflexion portée sur I’enseignement et l'apprentissage, nourrie
par les pairs et articulée aux connaissances en Sc.Ed. Ils tentent ensuite une modification de
leur format de cours en menant une approche réflexive puis documentent les impacts. Enfin,

une communication et un essaimage peuvent étre envisages.

Les objectifs sont in fine de renforcer la qualité des enseignements et de contribuer a 1) un
étoffement ii) la diffusion de la connaissance dans le champ de la pédagogie, mais également
iii) a un partage et des échanges réflexifs avec les pairs. Cet engouement pour le SoTL va
permettre d’aboutir a une activité de publication pour les acteurs qui souhaitent valoriser un

engagement et étre reconnus par leurs pairs.

La recherche-action constitue une recherche a visée formatrice et transformatrice (Mesnier, P-
M., & Missotte, P., 2003). Son mode de cogestion la distingue d’autres types de recherches
puisque chercheurs et enseignants se retrouvent partenaires dans I’intégralité des étapes de la
recherche. L’aspect pragmatique de la recherche-action tiendrait en 4 points que sont 1)
I'émergence du sujet de sa recherche ii) la formation et la démocratisation iii) la dissémination

du savoir et son appropriation iv) la relation entre science et politique. (Berger, 2003, p.19).

La question était de savoir comment faire vivre cette Chaire pour répondre aux besoins de

formation et de transdisciplinarité.

Les objectifs généraux de la Chaire, permettant d’enraciner des projets de recherche-action dans
une dimension collective de SoTL, se déclinent en objectifs plus spécifiques, a savoir former
des participants de la Chaire mais aussi soutenir des projets novateurs et développer des projets

en IP pour finalement les essaimer et/ou partager des retours d’expérience.

Nos questions spécifiques étaient multiples, notamment : Comment aider les enseignants a

s’acculturer a un domaine de recherche autre que celui de leur discipline ? Comment susciter
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des projets novateurs appuyés sur une bibliographie et une connaissance minimale des
domaines impliqués ? Comment accompagner au mieux les pratiques des enseignants en se

nourrissant de la recherche ? Comment les aider a documenter leurs pratiques ?

2. Matériel et méthodes

2.1. Genese de la collaboration de recherche-action

Lors d’un travail préliminaire, la coordinatrice actuelle de la Chaire ainsi que son premier
titulaire ont encadré un étudiant post-doctorant durant une année dans 1’objectif de monter un
protocole d’évaluation des pratiques pédagogiques, nommé EVA (Ahr et al., 2019). Ce
protocole EVA est issu de la recherche en Sc.Ed et adapté aux contraintes de 1’enseignant, le
rendant directement utilisable en classe, en toute autonomie. Ce travail a permis de construire
un début de réflexion, a la croisée des deux cultures, sur les interactions possibles entre les
apports conceptuels des Sc.Ed et les contraintes de terrain de I’enseignant. Il s’agit d’un outil

coconstruit avec et pour les enseignants.

Un guide en a résulté et a été mis gratuitement a disposition de tous, en ligne sur le site de

I’IVGC et celui de ’'UQAM : http://riopel.ugam.ca/eva

Suite a ce travail, la présidence de ’UPSaclay a souhaité approfondir ce terrain en soutenant
les collaborations entre la recherche en Sc.Ed et les pratiques des enseignants via la création
par ces acteurs d’une Chaire de recherche-action en IP, coordonnée par 'IVGC, Institut de
formation post-bac, issu d’un programme d’égalité des chances, disposant d’un centre
d’expérimentation pédagogique (CEP ; voir Moyon et al., 2021) au service de la réussite
¢tudiante en Licence Sciences et Technologies. Un comité de pilotage constitu¢ de la Vice-
Présidente formation, innovation pédagogique et vie étudiante de 1'UPSaclay ; de la Directrice
de ’IVGC ; de la coordinatrice de la chaire et du titulaire de la chaire s’est alors constitué.

Le titulaire actuel de la Chaire a monté une équipe de 6 chercheurs en Sc.Ed avec des
compétences complémentaires (e.g didactique, cognition, sciences & art) afin de former et

d’accompagner les enseignants.

2.2. Atelier de lancement

Grace a un soutien institutionnel, une semaine d’atelier de lancement (i.e workshop) a pu étre
organisée en décembre 2019 a I’Institut Pascal, UPSaclay. Elle a réuni les 6 chercheurs de

I’'UQAM experts en Sc.Ed et 61 enseignants et EC, dont 59 de ’'UPSaclay.
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Les objectifs principaux étaient la rencontre des différents acteurs (comité de pilotage ;
chercheurs ; enseignants & EC), ’initiation a la recherche en Sc.Ed et le lancement de projets
de recherche-action (i.e thématique, problématique de recherche) congruents avec les intéréts

de chacun. Cette semaine s’est déroulée de la fagon suivante :

» Le matin, des conférences thématiques permettaient d’introduire un certain nombre de
concepts (e.g Atelier de préparation a la rédaction i) d’une problématique de recherche
en éducation ii) d’un cadre théorique ; présentation de devis expérimentaux) ;

= Les repas collectifs favorisaient les échanges libres ;

= L’apres-midi, les enseignants et EC travaillaient en équipes sur un projet de recherche-
action qu’ils avaient choisi en amont du workshop et avaient pour objectif de collecter
et organiser un ensemble d’informations relatives a leur thématique d’intérét, en
remplissant une trame d’article ;

* En fin d’aprés-midi, des conférences sur la didactique et la pédagogie étaient ouvertes

au grand public.

2.3. Organisation du suivi

Aprées la semaine d’atelier de lancement, le suivi s’est poursuivi avec un encadrement par un

ou plusieurs chercheurs référents.

Chacune des équipes a été assignée a un expert canadien par affinité thématique. Par ailleurs,
une chercheuse post-doctorante en neurocognition (neuroéducation) a été recrutée a temps plein
a partir de septembre 2020 pour suivre les projets au quotidien et aider a la coordination de la

Chaire. Elle a aussi rejoint le comité de pilotage.

Le comité de pilotage se réunit de maniere hebdomadaire pour arbitrer et décider des actions
collectives a mener. Un espace collaboratif en ligne permet de structurer le suivi des projets et

des actions de la Chaire.
Ont été organisés apres 1’atelier de lancement, en plus du suivi des équipes :

= Des formations a la demande (e.g conduite d’entretiens, analyses statistiques) ;

= Deux ateliers d’écriture (6 demies journées bloquées pour rédiger des communications
avec 1’aide de la chercheuse post-doctorante, puis retour collectif orchestré par le
titulaire de la Chaire) ;

» Des actions de communication régulieres sur le site de I'IVGC

261



QPES 2022 : S'engager et pouvoir d'agir

* Des actions de bibliographie commune (organisation d’un journal club mensuel,
création d’un modele de fiche bibliographique a partager au sein de la Chaire et au-

deld).

2.4. Soutien matériel

En plus des ressources humaines mobilisées ci-haut, les participants peuvent venir utiliser les
locaux du CEP de I'IVGC (e.g salle de réunion, espace de co-working, espace de fabrication
d’outils pédagogiques, studio-vidéo, espace détente ; voir Moyon et al., 2021). La fréquentation
de ce lieu s’est faite de maniere variable, selon le besoin des équipes et de la situation sanitaire.
Une équipe s’est ainsi réunie de maniére hebdomadaire pendant 3 mois, une de ses participantes
étant hébergée a mi-temps au CEP pour Congé pour Projet Pédagogique (décharge de 192h)
obtenu pour monter le projet développé dans le cadre de la Chaire. Quelques équipes utilisaient
la salle de réunion ou profitaient de /’open space pour un point de suivi. D’autres, préféraient

faire de la co-construction d’outils et relecture a distance.

3. Résultats

3.1. Profils des porteurs de projet

Durant la semaine d’atelier, 16 projets de recherche-action (i.e 16 équipes de 2 & 7 membres),
choisis par les enseignants & EC ont vu le jour (voir Section 3.2). Parmi les porteur.se.s de
projets, nous comptabilisons : 28 Maitre.sse.s de Conférences des Universités, 13 Professeur.es
des Universités, 12 Professeurs Agréges, 8 autres (e.g ingénieur.e.s pédagogiques, responsables
des bibliotheques, directrice de recherche au CNRS). Les expertises couvrent de nombreuses
disciplines scientifiques a savoir Mathématiques (n= 9), Biologie (n=12), Physique (n=12),
Chimie (n=7), Informatique (n=3), Ingénierie (n=9), Sciences humaines et sociales (n=6). Par
ailleurs, les acteur.ice.s sont issu.e.s de différentes composantes : 22 de I’UPSaclay, 5 de
I’IVGC, 5 de I"'Université d’Evry Val d’Essonne, 13 de I’Université de Versailles de Saint
Quentin-en-Yvelines, 11 de Grandes écoles d’ingénieur de 1’UPSaclay (e.g Institut d’Optique

Graduate School, Ecole Normale Supérieure Paris Saclay, CentraleSupelec, AgroParisTech).

3.2. Thématiques de recherche

Quinze des 16 projets qui ont abouti a la fin de la semaine collaborative ont donné lieu a un

suivi durant un an et demi a ce jour.
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Les thématiques de recherche-action développées par les équipes sont diverses : Théatre forum
& collaboration en sciences ; Application de principes neuroéducatifs & rétention a long terme
; Pédagogie inversée & engagement en biologie ; Apprentissage “a son rythme” ;
Accompagnement des étudiants en situation d’échec ; Apprentissage par immersion fictionnelle
; Approche-programme en écologie ; Raisonnement mathématique ; Tutorat & handicap ;
Formation aux pédagogies actives ; Handicap & apprentissage ; Ingénierie pédagogique a visée
autonomisante ; Appropriation des espaces d’enseignement ; Formation et Avenir ; Analyses

des Pratiques d’études ; Ressources numériques en chimie, soutien aux apprentissages.

3.3. Productions
Apreés un an et 4 mois de travail, la Chaire a pu produire pour les 16 groupes suivis :

* ] communication acceptée au colloque FEE ;
* 5 communications acceptées au colloque ESERA ;
* 6 communications acceptées au colloque QPES ;

» Plusieurs communications (acte de congres, publications) en préparation.

Le travail bibliographique a été¢ en partie mutualisé par le journal club (https://urlz.fr/gKia).

Une premieére fiche bibliographique (https://urlz.fr/gKib) a également été rédigée pour
diffusion.

Lors des Journées pour I’Innovation Pédagogique internes a I’Université Paris Saclay le 10
février 2021, 15 participants de la Chaire ont présenté¢ 11 des projets en cours aux 200

participants a la journée.

Une enseignante dont le projet reposait en partie sur les neurosciences cognitives et
I’enseignement de « I’apprendre a apprendre » a monté un groupe d’échanges de pratiques
d’une douzaine d’enseignants pour mutualiser les ressources sur cette thématique. Deux
enseignantes impliquées dans la Chaire ont obtenu un CPP pour développer le projet soutenu

ar la Chaire ; 2 autres envisagent d’en demander un I’année prochaine.
la Chaire ; 2 aut td’end d I’ h

3.4. Questionnaire de satisfaction

Afin de sonder le ressenti des participants et dans un souci permanent de révision de nos
pratiques, un questionnaire de satisfaction a été proposé en ligne. 24 participants (12 hommes)
ont répondu. Le formulaire les interrogeait sur leurs motivations (question ouverte), et leur

satisfaction (échelle de Likert en 6 points). Toutes les réponses étaient anonymes. Un
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questionnaire additionnel envoyé a posteriori (14 réponses) interrogeait le niveau de

recommandation du dispositif.

Parmi les besoins originels auto-déclarés auxquels la Chaire a tenté de répondre, nous pouvons

noter

1. Le besoin d’acculturation a un domaine de recherche différent (Sc.Ed) de son domaine
de recherche disciplinaire. Ainsi, les participants déclarent « /’envie de découvrir la
facon de mener une recherche dans un domaine différent du mien » ;

2. Faire de son enseignement un sujet de recherche ;

3. Le besoin d’un soutien sur le long terme par des experts et non une simple formation
ponctuelle. Les participants demandent par exemple « Aller plus loin que des formations
ponctuelles », « bénéficier d’experts canadiens, d’une post-doctorante, d’outils,
d’ateliers, de formations, de temps pour se retrouver » ;

4. Le besoin d’un cadre pour interagir sur I’IP. Les participants mentionnent « une envie
de participer a cette nouvelle aventure humaine » ; « rencontre, échange d’idées,
introspection sur nos pratiques, amélioration de mes enseignements » ;

5. La nécessité d’avoir des outils rapidement applicables « Recherche d’outils pour une
mise en qeuvre pratique rapide » ;

6. L’envie de faire de son enseignement un sujet de recherche. Les participants veulent par
exemple « pouvoir avoir un regard critique et une dynamique de recherche dans mes

pratiques d’enseignement ».

Concernant leur degré de satisfaction face au dispositif, 83,3% des répondants se positionnent

entre 5 et 6 (Figure 1).
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15 (62.5%)

5(20.8%)

1(4.2% ;
0 (0%) 0 (0%) (4.2%) 3 (12.5%)

1 2 3 4 5 6

Figure 1 Réponses a la question « Dans quelle mesure &tes-vous satisfait des activités de la Chaire ? ».

Les participants se positionnaient sur une échelle de Likert. L’axe des abscisses représente les scores (1
pas du tout satisfait — 6 tout a fait satisfait) et I’axe des ordonnées, le nombre de réponses.

Par ailleurs, 85,7% des répondants au questionnaire additionnel recommanderaient « tout a

fait » la Chaire (Figure 2).

1 (7.1 %) 1(7.1 %)

Figure 2 Réponses a I’item « Je recommande ce dispositif 2 mes collégues ».

En abscisse figurent les scores (1 pas du tout — 6 tout a fait) et en ordonnée, le nombre de réponses.
4. Discussion — Conclusion

Cette démarche de SoTL visait une reconnaissance de la valeur de I’activité d’enseignement en
apportant un cadre collectif de formation et d’échanges entre pairs ainsi qu un accompagnement

sur le long terme par des chercheurs en pédagogie et didactique.

Comme préconisé dans la méta-analyse de Kornhaber (2016), la mise en place d’activités de
soutien a la publication a été proposée a plusieurs reprises (temps et espaces dédiés, soutien

entre pairs, aide de mentors, allocation de ressources).

Si les enseignants provenaient de disciplines différentes, ils ont pu participer a une émulation

collective de sorte a ce que leur travail puisse donner lieu a une documentation généralisable et
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applicable pour le plus grand nombre (i.e transférable). Ces derniers semblent satisfaits.
L’émulation collective, les formations et les activités ont permis de mener en moins de 18 mois,
a la formation de 61 enseignants, au lancement de 16 projets de recherche-action, a 12
communications en congres. Par ailleurs, des publications a haut comité de lecture sont en

préparation.

La Chaire a permis de former et d’accompagner des enseignants dans un cadre formel et
valorisé par ’institution. Cet engagement institutionnel apparait dans les besoins identifiés par
Ketele (2010) pour favoriser I’IP. Plus globalement, la Chaire permet de répondre a 5 des 10
besoins identifiés par Ketele (2010) pour favoriser I’IP. Pour les autres besoins, de natures plus

pédagogiques, des retombées sont attendues dans les prochaines années.
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif

RESUME

Afin de renforcer I'’émergence et la diffusion de 'innovation pédagogique, un espace physique a
été aménagé au sein de I'Institut Villebon-Georges Charpak. Cet espace est destiné a accueillir
les enseignant.es de I'Institut souhaitant réfléchir et expérimenter sur leur enseignement, ainsi
que leurs collaborateurs et collaboratrices. Cet article décrit la facon dont ce lieu, le Centre
d’Expérimentation Pédagogique de I'Institut Villebon - Georges Charpak, a été pensé et

aménagé afin de soutenir I'innovation pédagogique, et décrit les premiers résultats en termes

d’usages de cet espace.
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SUMMARY

In order to strengthen the emergence and the diffusion of pedagogical innovation, a physical
space was designed at the Institut Villebon - Georges Charpak. This space aimed at welcoming
teachers from the Institute wishing to reflect and experiment on their teaching, as well as their
collaborators. This article depicts how this place, the Center for Pedagogical Innovation of the
Institut Villebon - Georges Charpak, was designed in order to support pedagogical innovation,

and describes the preliminary results in terms of space use.

MOTS-CLES
Innovation pédagogique, créativité, collégialité, aménagement d’espace
KEY WORDS

Pedagogical innovation, Creativity, Collegiality, Space design

1. Introduction

Les recherches sur le développement professionnel des personnels enseignants-chercheurs (EC)
soulignent la pluralité¢ de ce métier (Charalampopoulou & Hanna 2018). Ceux-ci étant peu
formés sur le volet “enseignement” de leur carriere, leur progression se fait principalement sur
la base de leur expérience. L’importance de la posture réflexive ainsi que des interactions
sociales est critique pour que cette expérience donne lieu a des apprentissages et une

progression.

La création de lieux facilitant ces échanges et ces pratiques réflexives dans le but de soutenir

les réflexions et les innovations pédagogiques apparait donc fondamentale.

L’Institut Villebon - Georges Charpak est un groupement d’intérét public post-bac abritant une
licence de Sciences et Technologies. Ouvert en 2013, il a pour double mission d’aider des
¢tudiant-es issu-es de publics sous-représentés dans 1’enseignement supérieur (e.g. ¢tudiants en
situation de handicap, issus de filiéres technologiques, boursiers) a réussir des études longues,
et a servir de terrain d’expérimentation pédagogique pour les enseignant.es des établissements
partenaires qui viennent y effectuer une partie de leur service. Depuis son ouverture, 1’Institut
arenforcé ses actions en lien avec la recherche en pilotant la création d une Chaire de recherche-
action sur I’innovation pédagogique pour I’Université Paris-Saclay (UPSaclay), et a travaillé

sur la  diffusion de ses  pratiques  pédagogiques  (http:/www.villebon-

charpak.fr/experimentation-pedagogique/les-pratiques-pedagogiques : voir Moyon, Parmentier

et al., 2021).
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Cette Chaire est née en 2019 d’une collaboration franco-québecoise, entre 1’Université du
Québec a Montreal (UQAM, Québec) et I’Institut Villebon - Georges Charpak (France). Elle
est portée par M. Riopel, Vice-doyen recherche a ’'UQAM et Professeur a la Faculté des
sciences de 1’éducation de 'UQAM depuis une dizaine d’années. Pilotée par un comité de
direction, dont son titulaire, M. Riopel. Cette Chaire vise a renforcer la qualité¢ des
apprentissages et la réussite étudiante pour tous les parcours de formation initiale de
I’UPSaclay. Seize équipes d’enseignants (i.e 16 projets de recherche-action), bénéficient d’un
suivi a la carte par des chercheurs experts en éducation (didactique, neuroéducation) et tentent
d’apporter un éclairage sur différentes questions pédagogiques au supérieur parmi lesquelles
figurent : “le handicap, frein ou moteur d’apprentissage ? ” ; apprentissage a son rythme a
["université” ; “comment aider les étudiants a acquérir un raisonnement mathématique” (pour

plus de détails, voir Moyon et al., 2021).

Afin de renforcer 1I’émergence et la diffusion de I’innovation pédagogique au sein de
I’UPSaclay, un espace physique - le Centre d’expérimentation pédagogique (CEP) - a été
aménagé au sein de I’'Institut Villebon - Georges Charpak. 11 est destiné a accueillir les
enseignant-e.s de I’Institut ainsi que des collaborateur.ice.s souhaitant réfléchir sur leur
enseignement et expérimenter de nouvelles pratiques. Toute la question est de savoir comment

I’innovation pédagogique peut étre soutenue au sein d’un établissement supérieur.

En 2010, Ketele propose un modele dans lequel I’innovation pédagogique nait et se développe
suivant 3 strates. La 1% strate « primat de I’informel », renvoie au fait de minorités actives au
sein d’une Institution, visant a contrecarrer un probléme identifié, devenu insoutenable et
frustrant dans leur pratique. Ces minorités sont caractérisées de « ferments » lorsqu’elles
acceptent de révéler au grand jour leurs pratiques, résultats, difficultés voire de remettre en
cause les effets d’innovations introduites. Des comportements de tolérance, d’encouragement
puis de soutien tres officiel et enfin d’institutionnalisation progressive permettant un passage
vers une « innovation prescrite », constituant la 2°™ strate du modéle. La derniére strate

correspond a I’intégration de ces nouvelles pratiques dans la norme en vigueur.

Concernant la 1°° strate, en plus de I’initiative personnelle, I’auteur reléve d’autres points
d’entrée de I’innovation pédagogique que sont I’évaluation des enseignements par les étudiants
et la collégialité¢ d’actions entre collégues (e.g préparation des outils d’évaluation ou des
supports de cours). Concernant la 2°™ strate, des points d’entrée seraient 1’encouragement des
initiatives pédagogiques via des ressources financieres, humaines ou techniques, I’offre de

participation a des projets ou recherches pédagogiques considérées dans le curriculum
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scientifique et la formation des enseignants universitaires. Enfin pour la 3°™ strate, les points
d’entrée seraient la création de centre de ressources pédagogiques susceptibles de fournir des
services de guidance pédagogique, le soutien Institutionnel via le changement de paradigme

pédagogique ainsi que des projets de collaboration internationale

Dans cet article, nous nous attacherons a présenter la facon dont le lieu a été pensé afin de
satisfaire ces objectifs et tenterons de décrire les quelques premiers résultats en termes d’usages
de cet espace. Plus précisément, nous nous demanderons si le CEP permet de répondre aux
différents points d’entrée nécessaires a 1’innovation pédagogique, mentionnés par Ketele

(2010).

2. Matériel et méthodes

Le CEP de I'Institut Villebon - Georges Charpak s’étend sur 450m?, au 2°™ étage du batiment
ou sont dispensés les cours de la Licence de I’Institut. Cet espace, dont 1’ouverture des portes a
eu lieu le ler septembre 2020, est destiné a accueillir une équipe permanente chargée de
I’organisation et de I’animation, des EC en résidence pour les projets et collaborations longue
durée, ou en visite ponctuelle (équipes enseignantes de I’ Institut et collégues extérieur-es). Il a
été congu pour rassembler dans un lieu unique tout ce qu’il faut pour stimuler les interactions
et les discussions a I’origine de tout projet innovant, puis accompagner les projets, de leur
genese a leur aboutissement, dans I’esprit d’un incubateur. Discussion, développement,
prototypage, test et diffusion : toutes les étapes clés d’un projet sont regroupées a un seul et
méme endroit. Pour se faire, I’aménagement du CEP a été pensé en différents sous-espaces

répondant aux besoins spécifiques de chaque ¢étape (Figure 1 et voir

https://m.youtube.com/watch?v=1{ZN90Q1]yzg& feature=youtu.be).

Au cceur du CEP se trouve I’espace convivial (Figure 1A), destiné a accueillir les discussions
informelles entre membres de 1’équipe permanente, enseignant.e.s de 1’Institut,
collaborateur.ice.s, ou encore collégues en visite ponctuelle. Equipé de canapé & fauteuils, table
basse, bibliothéque, kitchenette et mange-debout, cet espace vise a encourager les interactions

spontanées et décontractées autour d’un café ou d’un déjeuner improvisé.

Les idées issues de ces discussions informelles peuvent ensuite étre miries et approfondies lors
de sessions de brainstorming, dans 1’un des 2 bureaux dédiés et pouvant accueillir des effectifs
réduits (3-4 personnes). Un vaste espace de coworking (Figure 1B) est également mis a

disposition, équipé de 2 grandes tables de projet pour les travaux en petits groupes et les visites
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ponctuelles ainsi que de 8 flexi-bureaux individuels pour 1’équipe permanente et les

porteur.euse.s de projet en résidence.

Pour les discussions plus formelles, telles que les comités de suivi, une salle de réunion d’une
capacité de 20 personnes a ¢té équipée de 2 vidéoprojecteurs et d’un systéme de
visioconférence. Cette salle présente également la particularité de pouvoir étre séparée en 2 par
une paroi amovible, la rendant utilisable par des groupes plus restreints, dans un contexte

d’atelier par exemple.

Enfin, parce que de nombreux projets nécessitent des mises en ceuvre pratiques, le CEP compte

2 espaces dédiés a la conception de médias pédagogiques :

» Une salle de prototypage (Figure 1C), la « Charpatek », équipée de matériel nécessaire
a la production de divers supports pédagogiques : papeterie, imprimante-scanner,
imprimante 3D, matériel de bricolage, mais également de nombreux jeux mis a

disposition a des fins d’inspiration ;

* Un studio vidéo (Figure 1D), phoniquement isolé et enti¢rement équipé (stores
occultants, caméras et supports, projecteurs, microphones, fonds verts, ordinateurs
dédiés au montage, permet la réalisation (tournage et montage) de capsules vidéos, telles

que des cours, interviews ou vidéos de présentation de supports pédagogiques.
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Figure 1 Aménagement des espaces

Le CEP a été pensé et aménagé en différents espaces répondant a des besoins spécifiques : (A) un espace
convivial pour les discussions informelles; (B) un espace de coworking mis a disposition des usagers; (C) la
Charpatek équipée pour le prototypage de supports pédagogiques; (D) le studio vidéo pour la réalisation de
capsules vidéos.

Ces espaces permettent la mise en place de 2 des 3 points d’entrée identifiés par Ketele (2010)
pour la strate 1 de I’innovation pédagogique : travail collectif et initiatives personnelles.
Toutefois, I’évaluation des enseignements n’est pas du ressort du CEP. L’espace vient en
soutien d’un esprit d’accueil et de convivialité nécessaire a I’encouragement des idées et envies

pédagogiques des personnes venant travailler dans ce lieu.

3. Résultats

3.1.  Occupation des lieux

En septembre 2020, les premier.e.s occupant-e.s régulier-e.s ont pu s’installer dans les

nouveaux locaux :

= L’¢équipe permanente est composée de la Responsable innovation pédagogique de

I’Institut — également enseignante a 1’Institut, d’une ingénieure pédagogique en charge
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de I’animation du lieu, et d’une chercheuse post-doctorante en neuroéducation, recrutée
dans le cadre de la Chaire de recherche-action sur I’innovation pédagogique de
I’UPSaclay pour I’accompagnement scientifique des 16 projets de recherche-action
constitutifs ;

= Les porteurs de projets en résidence rassemblent une équipe de physiciens (Equipe « La
Physique Autrement » (LPA) ; 2 EC et 3 stagiaires), présents 2 jours par semaine ; et
une enseignante ayant regu un Congé pour Projet Pédagogique de 6 mois, accueillie a
raison de 2 jours par semaine. Cette enseignante est porteuse du projet « SPAAIS —
Semestre de Pédagogie Active pour Apprenti Ingénieur Supoptique » (Bernard et al.,
2021 ; https://view.genial.ly/601270a6a7a0a40daa41b50d) qui consiste a repenser un
semestre d’enseignement en intégrant 4 des principes neuropédagogiques préconisés
dans la littérature internationale (pédagogie active, métacognition, espacement-
entrelacement, alignement pédagogique). Une partie de I’équipe pédagogique associée

a ce projet (i.e 5 autres EC) était également accueillie au CEP une journée par semaine.

Ces occupant-e.s ont ainsi pu commencer a échanger réguliérement, de maniére formelle lors
de réunions d’équipe hebdomadaires, mais également de manicre informelle, quotidiennement,

lors de pauses café et déjeuner.

S'ajoutaient a certaines de ces discussions des personnes en visite ponctuelle telles que des
enseignant.e.s de I’Institut ou des collaborateurs.ices extérieur-es, ainsi que les participant-es

de la Chaire, dont le suivi régulier était assuré par la post-doctorante de 1’équipe permanente.

Dans le cadre de la Chaire, les différents acteurs ont pu se réunir de maniére formelle, en
exploitant la salle de réunion, I’espace convivial, les différents bureaux ou encore 1’espace de
coworking. Les besoins ¢étant trés hétérogenes, il pouvait s’agir de réunions d’équipe
hebdomadaires ou de rencontres plus ponctuelles, soit en autonomie, soit sollicitant un
accompagnement scientifique (e.g formulation d’une problématique de recherche, mise en
place d’un protocole expérimental en salle de classe, création d’un outil de collecte de données,
traitement de données, aide a la rédaction en vue d’'une communication) aupres de la post-

doctorante.

Dans le cadre de cette Chaire, différentes activités ont été proposées au format hybride, a savoir
des temps de Journal Club et des ateliers d’écriture en vue de participation a des colloques

internationaux.
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Issu d’une initiative personnelle, le projet SPAAIS a pu étre rattaché a la Chaire en tant que
projet de recherche-action en sciences de 1’éducation. Du fait de la collaboration franco-
québécoise, 1I’équipe a pu bénéficier d’un accompagnement a la fois par des experts
internationaux en sciences de 1’éducation et mais aussi par la post-doctorante sur site. L’équipe
a pu bénéficier de formations proposées au CEP. De facon hebdomadaire, les enseignants
réservaient la salle de réunion de sorte & pouvoir travailler collégialement sur les supports de
cours et la préparation des outils d’évaluation. Les s€ances de cours pouvaient aussi étre

préparées a partir du petit matériel mis a disposition.

A T’annonce du second confinement fin octobre 2020, ces moments d’échanges ont été
maintenus avec la tenue en ligne des réunions d’équipe hebdomadaires et 1’organisation bi-
hebdomadaire de rendez-vous conviviaux (e.g pauses café, discussions, jeux), en ligne

également.

3.2. Exemples de productions emblématiques

3.2.1. Productions autour de I’enseignement a distance

Du fait de la situation sanitaire particuliere que nous connaissons depuis le début d’année 2020,
la question de l’enseignement a distance a été un sujet récurrent lors des discussions
informelles. De ces partages d’expériences et de ressentis a émergé la volonté d’organiser un
atelier d’'une demi-journée intitulé « Kit de survie pour enseigner a distance autrement », afin
de permettre aux enseignant.e.s de découvrir et de prendre en mains certains outils numériques.
Cet atelier devait a ’origine se tenir sur place, au CEP, début novembre 2020. Il a été décidé a
I’annonce du second confinement de maintenir ’atelier a la date prévue mais dans une version
en ligne. Au total, une vingtaine de personnes a pu bénéficier de cette formation. Afin de
pouvoir diffuser plus largement les pratiques présentées lors de cet atelier, 7 tutoriels (4 au
format pdf et 3 au format vidéo) ont été développés par le CEP et I’équipe LPA, mis en ligne
puis partagés sur les réseaux sociaux. L’un d’entre eux, un tutoriel vidéo du logiciel OBS Studio
publié sur la chaine YouTube de I’Institut fin novembre 2020, comptait début mai 2021 plus de
12 000 vues. L’ensemble de ces tutoriels, compilés sous forme d’un « kit de survie pour
enseigner a distance », a fait I’objet d’un article en frangais sur le site francophone de The
Conversation en janvier 2021 (45 000 vues en mai 2021), qui a par la suite été traduit puis
publié en anglais en février 2021 sur le site anglophone The Conversation (10 000 vues en mai

2021).

275



QPES 2022 : S'engager et pouvoir d'agir

Parallélement a ces activités centrées sur I’enseignement a distance, les occupants du CEP se
sont également intéressés a la question des « brises-glaces » en ligne, ces techniques visant a
mettre les participants et participantes a 1’aise au début d'une réunion ou d’un cours en ligne.
Un atelier en ligne dit de « brainstorming » a donc été organis¢, durant lequel de nombreuses
idées ont été partagées et testées. A l'issue de cet atelier, un document recensant les plus
probantes a été édité puis mis en ligne. Ce document a attiré¢ 1’attention des médias Konbini et
France Inter, qui lui ont consacré une vidéo en interviewant un membre du CEP. La vidéo, mise
en ligne en février 2021, comptait début mai 2021 plus de 1 300 000 vues (sur Facebook et

Instagram).

L’ensemble de ces ressources sont référencées sur une page dédié¢e du site web de I’équipe LPA

(https://tinyurl.com/outils-distanciel).

3.2.2. Prototypage d’un « serious game » utilisant les capteurs des smartphones

Les activités en présentiel ont pu reprendre progressivement a partir de janvier 2021, ce qui a
permis la poursuite de I’aménagement du CEP. Nous avons ainsi pu terminer d’installer et

d’équiper la Charpatek et le studio vidéo, et commencer a exploiter ces espaces.

Un exemple illustrant 1’esprit du CEP et son mode de fonctionnement en présentiel est celui du
développement du jeu « Pierre, phone, T-Rex » (Figure 2). Ce projet, mené par 2 stagiaires de
I’équipe LPA, a été conduit entierement au CEP en collaboration avec I’équipe permanente. Il
visait a proposer aux enseignant-e.s et au grand public un jeu facile a déployer utilisant le
smartphone et ses nombreux capteurs, pour initier les publics aux mesures physiques. Il a été
lancé par un atelier de “prototypage rapide”, qui s’est tenu sur une demi-journée. Les 7
participant-e.s, par équipes de 2 ou 3, tiraient au hasard des contraintes (ludiques, esthétiques,
techniques, Figure 2A) et devaient en 10 minutes concevoir (Figure 2B) puis faire tester (Figure
2C) un mini jeu utilisant uniquement leur smartphone et des feuilles de papier. Le déroulé de
cet atelier a tiré profit de I’espace de coworking pour les rendus et les mises en commun, ainsi
que des différents espaces de brainstorming et de la Charpatek pour les moments de réflexion
et de création en équipe. Cet atelier a permis de poser les grandes lignes du projet et d’avoir
rapidement une idée de ce qui fonctionnait ou non. Pour avoir un jeu facile a diffuser, il a fallu
choisir un format simple, imprimable, économique, et tout de suite utilisable. La partie
prototypage du projet a ensuite bénéfici¢ de la Charpatek et de ses équipements, tandis que les
supports de communication (photos, vidéos) ont été créés avec 1’équipement du studio vidéo.

Enfin, la phase de test du projet abouti s’est déroulée dans 1’espace de coworking, et a fait appel
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a I’équipe permanente en charge du lieu. Le jeu (Figure 2D) a été mis en ligne et relayé sur les

réseaux sociaux en mars 2021 (https://tinyurl.com/pierre-phone-trex). Il a également été utilisé

lors d’un enseignement de physique de L2 en avril 2021 a I’UPSaclay.

Figure 2 Jeu « Pierre, Phone, T-rex »

Le jeu « Pierre, Phone, T-Rex » a été entiérement développé au CEP ; (A) les contraintes imposées lors de
P’atelier de prototypage rapide de lancement sont tirées au hasard ; (B) ’un des jeux en cours de
développement lors de Datelier ; (C) I’équipe teste un autre jeu durant ce méme atelier ; (D) les stagiaires
présentent la version finale du jeu.

4. Discussion - Conclusion

De par son esprit d’accueil et de convivialité - nécessaire a 1’encouragement d’idées et envies
pédagogiques d’enseignants venant y travailler - mais aussi par la mise a disposition de locaux,
d’équipements et de petit matériel, la partie informelle de 1’innovation pédagogique (i.e strate

1) a pu étre soutenue et le travail collectif facilité.

Ces premiers temps d’activités ont permis de tester I’intérét de croiser sur un méme lieu des
enseignant.e.s ayant comme centre d’intérét commun I’innovation pédagogique dans un climat
bienveillant et ludique. Les espaces mis a disposition des participants sont divers et couvrent
les différents besoins qui se sont manifestés jusqu’a présent : zones de travail, ciblées (vidéo,
bricolage) ou non (espace coworking, bureaux), zones de discussions formelles (réunions) ou

non (lieu de vie). Ces espaces se sont révélés plastiques a 1’usage, leur utilisation se modifiant
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selon les projets et les participants : I’espace vidéo utilisé lors d’un atelier, I’espace coworking
permettant une séance de brainstorming collective, la salle de réunion utilisée pour un travail
individuel de réflexion, ... Cette flexibilité des lieux ajoute a la richesse des interactions

possibles, et a été un facteur important dans le déroulement des projets réalisés.

Malgré I’arrivée du confinement trés rapidement apres 1’ouverture de cet espace, ce dernier a

permis de créer du lien, ce qui a ensuite favorisé le maintien d’une activité a distance.

En plus du réle des locaux dans le soutien a la partie informelle de 1’innovation pédagogique,
I’existence d’un groupe résident d’enseignant-e.s semi-permanent-e.s a permis de 