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PROGRAMME COMPLET ET ACTES- TROISIEME PARTIE

Avant propos

Le présent document présente les actes du congres de I’AIPU 2012. Plusieurs participants ont
cependant préféré ne conserver que leur résumé. Ainsi, le lecteur trouvera en alternance les
présentations complétes des communications ou les résumés.

L’équipe de rédaction tient a préciser que les textes sont la propriété et la seule responsabilité de leurs
auteurs et qu’aucune révision linguistique ou scientifique n’a ét¢ effectuée par I’équipe.

Toutes les communications sont présentées selon le type de communication (Symposiums, ateliers,
affiches et communications individuelles). Pour chacune des section, les commmunications sont en
ordre de session. Les sous-thémes sont identifiés, de méme que les mots-clés. Veillez noter que le
fichier étant tres lourd, nous avons séparé le document en trois parties:

Partie 1: Symposiums et ateliers

Partie 2: Communications par affiche et communications individuelles (Sessions 1 a 6)
Partie 3: Communications individuelles (Sessions 7 a 15)

Au nom de toute 1’équipe, je vous souhaite bonne lecture.

Louise M. Bélair
Responsible du comité scientifique



QUELLE UNIVERSITE POUR DEMAIN ?

Les derniers congres de 1'Association Internationale de Pédagogie Universitaire se sont penchés sur les nouveaux
défis a relever par I'Université a l'aube du XXI° siécle, au changement de culture et de paradigme, ainsi qu'aux
réformes et aux changements pédagogiques survenus depuis maintenant quelques décennies et plus
particuliérement depuis le début des années 2000. Les professeurs sont de moins en moins des déversoirs de
connaissance; la connaissance "se démocratise" ou du moins devient trés facilement accessible et les apprenants
sont de plus en plus conscients du rdle de I'Internet et du Web dans I'appropriation des savoirs.

Tout récemment, un regroupement de syndicats nationaux d'enseignants et d'étudiants a déposé un
manifeste de l'université québécoise de demain proposant une université libre, accessible, démocratique et
publique (Manifeste de 1'université québécoise, 2010). Ce groupe affirme entre autres :

L'université et l'éducation, de maniere générale, ne s'évaluent désormais qu'a travers le
prisme de l'économie : la priorité est donnée a la production efficace de connaissances
rentabilisables... L'université doit proposer a la collectivité des programmes diversifiés,
equitablement financés et libres de toute ingérence du secteur privé et de ses exigences...
En ce sens, l'enseignement et la recherche fondamentale, en tant qu'éléments constitutifs
de la quéte universitaire d'un savoir général, doivent étre financés a leur juste valeur... La
formation universitaire constitue une voie d'accés a un ensemble de connaissances a partir
desquelles il est possible de contribuer pleinement au développement de la société.

Le présent congres se situe donc au cceur de cette problématique. Ces questions sont elles aussi prégnantes a
travers le monde ? Une perspective comparatiste permettrait ainsi de poursuivre ces analyses et de

s'interroger sur les orientations de I'Université de demain. Divers sous thémes apparaissent d'emblée :

L'Université lieu de savoir

Quels savoirs pour demain ? Savoirs essentiellement théoriques ou professionnels ? Quelles interrelations entre
ces savoirs? Quelle place pour la recherche ? Que faire des savoirs qui se construisent, qui sont diffusés sur
Internet, dans les réseaux sociaux, dans les communautés de pratiques ? Les universités resteront-elles des
citadelles du savoir ? Et quels nouveaux modes de validation ?

L'Université lieu de formation

Quelles modalités de formation pour demain ? Formation en présentiel, formation a distance ou hybride ?
Quelles compétences pour les professeurs et les chercheurs ? Quelles compétences pour les étudiants ? On parle
des compétences transversales, d'esprit critique, de communication, de travail d'équipe, etc. Ces compétences
renvoient-elles aux dispositifs de formation mise en place ? Comment forme-t-on a ces compétences ? Comment
les valide-t-on ? Quels liens entre savoirs transversaux et disciplinaires ? Comment les évaluer ?-t-on ? Quels
liens entre savoirs transversaux et disciplinaires ? Comment les évaluer ?

L'Université lieu d'apprentissage

L'université est une école ... une école pour la société complexe. Les lieux d'apprentissage sont-ils dans
I'université ou a l'extérieur ? Quels dispositifs pour quels étudiants au vu des taux d'abandon et d'échec ? Quels
plans de régulation mettre en place pour favoriser les apprentissages ? Quelles actions poser pour favoriser la
persévérance et l'engagement des étudiants ? Quels dispositifs d'apprentissage a l'ére des technologies du Web
2.0, tels les microblogues (facebook, twitter, etc.) ? A l'ére d'une formation a distance, quels impacts sur les
types de contacts entre professeurs et étudiants sur la réussite des étudiants ? Les TIC et leurs usages sont-ils un



moyen de formation ou un objet d'apprentissage ? Quels impacts d'une formation a distance sur la vie
universitaire ?

L'Université lieu de transition vers la vie active

Quelles formations pour répondre aux besoins du milieu du travail et de la société en général ? Comment
concilier l'apprentissage « toute la vie durant» et la formation continue ? Quelle place faire aux acquis
expérientiels des étudiants? Comment les intégrer dans les cheminements d'apprentissage? Quelle participation
des professionnels dans la formation ? Quel l'impact a court et & moyen termes de la formation universitaire sur
le rendement ou le succes professionnel des diplomés ?

L'Université lieu d'alternance

Quels dispositifs de formation pour favoriser des apprentissages a la fois dans un cadre universitaire et dans un
milieu de pratique? Quel partage des responsabilités relativement a la formation en alternance? Quels impacts
des savoirs scientifiques et des savoirs issus de l'expérience? Quelle interdépendance et quelle portée des uns et
des autres sur un processus de formation en alternance? Quels obstacles épistémologiques et culturels nuisibles a
un véritable enrichissement mutuel des savoirs scientifiques et pratiques et quels facteurs le favorisent? Quelles
relations interprofessionnelles entre formateurs des deux milieux? Quel rapport aux savoirs et a la formation des
étudiants?

L'Université enjeu de la société

Quelle accessibilité ? Quel controle externe ? Quels leviers de changement 1'Université peut-elle initier dans les
orientations et les priorités sociétales? L'Université a-t-elle encore une place dans la société ? Quelle mission,
quel role et quel futur pour 1'Université de demain ?
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Conférence d'ouverture

«L'altermondialisme des savoirs»

Jacques Chevalier

Jacques M. Chevalier est Professeur du Chancelier
et Professeur Titulaire au Département de
sociologie et d'anthropologie et a [I'Institut
d'économie politique, Université Carleton, Ottawa.
Il a obtenu son doctorat en anthropologie sociale a
'Universit¢  d'Edimbourg en 1977. Auteur
prolifique, il a publi¢ de nombreux ouvrages
savants en ethnologie mexicaine et péruvienne, en
sémiotique et en neurophilosophie. Pédagogue et
anthropologue engagé alliant constamment la
recherche théorique a la pratique, M. Chevalier a
acquis une renommée internationale en matiére de
recherche-action participative et interdisciplinaire,
en s'appuyant sur plusieurs années de travail de
terrain sur les questions de développement durable,
de gestion des ressources naturelles et des savoirs
autochtones en Amérique latine. Avec l'aide
soutenue du Centre de recherches pour le
développement  international  (Ottawa), M.
Chevalier a mis sur pied et coordonne depuis une
dizaine  d'années un  projet  d'envergure
internationale portant sur la recherche-action en
partenariat avec les milieux concernés et ce, dans
des champs aussi variés que I'éducation,
I'environnement, le développement communautaire
et le changement organisationnel.




Conférence de cloture

«Les universites de demain : entre mondialisation, "webisation”,
diversite et équitéy

Claudie Solar

Claudie Solar ceuvre en éducation depuis plus de trente
ans. FElle a ¢ét¢ alternativement responsable de
programmes et de projets de service aux collectivités a
la Faculté¢ de 1'éducation permanente a 1'Université¢ de
Montréal, conseillére aupres du recteur sur le statut des
femmes a ['Université Concordia et professeure a la
Faculté¢ des sciences de I'éducation de 1'Université
d'Ottawa. Elle est professeure au Département de
psychopédagogie et d'andragogie a I'Université de
Montréal depuis 1995. Détentrice d'une maitrise (M.A.)
en mathématiques et d'un doctorat (Ph.D.) en éducation
des adultes, elle a développé une expertise sur les
femmes et 1'éducation, notamment en éducation
mathématique et scientifique et en éducation des
adultes, ce qui l'a amené a s'intéresser aux savoirs et au
rapport au savoir dans  une perspective
sociopoliticoéducative.

Elle a une longue pratique de collaboration avec des
groupes communautaires, tel le Centre de
documentation sur ['éducation des adultes et la
condition féminine (CDEACF), un organisme & but
non lucratif dédié a la collecte, la diffusion et la
promotion des productions de la communauté

francophone au  Québec et au Canada
(www.cdeacf.ca), Relais-femmes (www.relais-
femmes.qc.ca) et l'lnstitut decoopération sur

I'éducation des adultes (www.icea.qc.ca). Elle a une
pratique de coopération internationale en lien avec
I'équité et 1'éducation des adultes dans les pays du
Maghreb et en Afrique subsaharienne ainsi qu'en
Amérique centrale et en Amérique du Sud. Son
travail au sein de plusieurs universités sur le
continent européen (CNAM, Fribourg, Genéve,
Louvain-la-Neuve, Neuchatel, Paris X-Nanterre,
Saint-Jacques de  Compostelle,  Strasbourg,
Toulouse) et au Canada (Montréal, McGill,
Concordia, Ottawa) a fait de l'université un lieu
d'analyse et de réflexion qu'elle a souvent porté a
I'AIPU depuis sa création a laquelle elle a participé.
Elle est auteure et coauteure de nombreuses
publications  dont:  Professionnalisation et
formation  des  adultes: une  perspective
universitaire France-Québec (L'Harmattan, 2008);
Questions d'équité en éducation et formation (Ed.
Nouvelles, 2007); Parcours de femmes a l'université
(L'Harmattan, 2006); La formation continue :
perspectives internationales (L'Harmattan, 2005);
Le groupe en formation des adultes (DeBoeck,
2001); Pédagogie et équité (Logiques, 1998);
Apprentissage et développement des adultes
(Logiques, 1998).




Session 7 16h00 a 17h30

Communication individuelle

Local: 3806 Santé

L'université, lieu de formation

genre, formations, style d'enseignement

Etude comparative des styles d'enseignement coopératif et
autoritaire chez les enseignants stagiaires

Khiari, Slim, ISSEPS (Tunisie)

Résumé

Les styles d'enseignement sont employés lors de la pratique de I'Education Physique et Sportive. Ils devraient
conditionner et orienter la démarche pédagogique de 1'éducateur, tout au long du processus d'enseignement, afin
de favoriser un apprentissage le plus optimal possible. Un questionnaire administré a 80 enseignants stagiaires
hommes et femmes pour 27 sports individuels et 27 sports collectifs. Le logiciel SPSS a traité les données,
décelant en particulier le Khi-carré et la co-variance.

Hypothéses :

Hypothése 1 : le style autoritaire et répressif domine les stratégies d'enseignement des enseignants
débutants pour permettre un apprentissage optimal et une implication importante des éléves dans la séance
d'EPS.

Hypothése 2 : I'effet de genre et nature de sport enseigné influent les choix des styles d'enseignement et
l'adoption des stratégies d'enseignement par I'enseignant débutant.

Hypothese 3 : les styles reproductifs sont considérés plus efficaces que les styles productifs, a I'égard des
enseignants stagiaires, dans le processus d'apprentissage.

Objectif de la recherche:

Vérifier si l'appropriation la plus optimale de connaissances est possible, en impliquant activement 'apprenant
dans l'apprentissage et en variant les styles d'enseignement.



Résultats et conclusion: Le style autoritaire s'avere le plus efficace et le plus rentable. Statistiquement, il est le
plus significatif et graphiquement, il est le plus représentatif. Cependant, I'enseignant oscille entre plusieurs
styles pour le méme groupe et parfois pour la méme séance.



Session 7 16h00 a 17h30

Communication individuelle

Local: 3806 Santé

L'université, licu d'alternance

alternance, ingénierie, mémoire

Mise en place d'un dispositif de reliance dans une formation de
formateurs

Etienne, Richard, Université Paul Valéry-Montpellier 3 (France)

Résumé

Cette communication vise a présenter une stratégie mise en place pour diminuer les effets « juxtapositifs » de
toute formation en alternance. Nous sommes au niveau du Master 2 (deuxiéme année de maitrise). Nous avons
été la deuxieme université & proposer une formation universitaire de formateurs. Spécialistes de 1'analyse des
pratiques et de 'analyse de I'action située, nous avons créé en 2001 une formation de 336 heures a l'université +
350 heures de stage dont 300 dans le stage principal qui peut €tre fait chez son employeur pour une personne en
activité professionnelle ou dans toute institution pour peu que la thématique de la formation y soit traitée.

Les premiceres évaluations ont souligné la pertinence de ce choix mais aussi mis en évidence la difficulté pour les
« maitres de stage » de comprendre la nature de la tiche prescrite & nos étudiantes et étudiants. En effet, il n'y a
pas de rapport de stage mais I'évaluation se fait a travers la soutenance d'un mémoire (professionnel ou de
recherche) qui sert de clé de voite a la formation. Le maitre de stage est invité a participer au jury comme
évaluateur a part entiere. Il ne comprend qu'a ce moment-1a nos attentes. Autrement dit, nous avons eu
confirmation que la personne en étude ne pouvait jouer un role de messager entre le lieu de stage et nous.

Nous avons décidé de consacrer deux journées de formation a la création d'un esprit de coopération entre les
trois parties, l'entreprise représentée par son maitre de stage, I'équipe pédagogique et I'¢tudiante ou I'étudiant. La
premiére sert a finaliser le projet fin novembre ou début décembre et la seconde courant mars permet de préparer
la rédaction du mémoire. Les insatisfactions ont laissé place a une progression remarquable des résultats et de la
satisfaction. Les données d'entretien avec les trois parties seront présentées et discutées.



Session 7 16h00 a 17h30

Communication individuelle

Local: 3806 Santé

L'université, lieu de transition vers la vie active

recherche-action, apprentissage en profondeur, innovation

Contribuer a la réussite professionnelle des futurs diplomés par
I'apprentissage en profondeur

Lafontaine, Michael, Université du Québec a Rimouski (Canada); Galaise,Claude,
Université du Québec a Rimouski (Canada); Lagrange, Bruce, Université du
Québec a Rimouski (Canada); Michaud,Nancy, Université du Québec a Rimouski
(Canada)

Résumé

Nos travaux, une innovation en sciences comptables, s'intéressent a I'adéquation de la formation universitaire en
sciences comptables avec les exigences du marché du travail. Ces étudiants ont souvent peine a s'autoévaluer et a
apporter des correctifs aux lacunes rencontrées. Bien qu'ils réussissent les examens terminaux, tous
s'entendentpour dire qu'aprés quelque temps, peu de l'apprentissage acquis demeure. Les exigences du marché du
travail font que les individus autonomes, ayant de l'initiative et capables d'utiliser les connaissances acquises
dans divers contextes connaissent habituellement la meilleure évolution. Les écrits présentent différentes
approches a l'apprentissage, dont l'apprentissage en surface,stratégique et en profondeur. Une stratégie
pédagogique favorisant l'apprentissage en profondeur apparait comme un moyen contribuant a développer chez
nos étudiants les caractéristiques recherchées sur le marché du travail. Ce cadre théorique, élaboré en début du
processus de recherche, se veut le point de départ de la théorie qui se développe tout au long de la réalisation de
notre recherche-action. Que faire en tant que professeurs pour favoriser des apprentissages permettant le
développement des étudiants pour qu'ils deviennent des professionnels ayant une contribution significative pour
la société? Notre objectif était d'identifier, tester et développer des stratégies d'enseignement favorisant ces
apprentissages chez les étudiants. Pour viser I'amélioration continue de nos pratiques d'enseignement, nous avons
choisi d'effectuer ces travaux dans le cadre d'une recherche-action, chaque chercheur complétant un journal de
bord aprés les activités d'enseignement. Un modéle d'analyse en groupe avec un comité de validation a permis
l'analyse des données. Ces travaux ont permis de créer notre propre théorie de la pratique en incorporant des



éléments provenant de la théorie existante et reconfigurée selon nos contextes.Nos observations indiquent que
nous avons influencé positivement le processus d'apprentissage des apprenants et amélioré notre pratique
enseignante par les effets de la réflexion continue tout au long du processus.



Session 7 16h00 a 17h30

Communication individuelle

Local: 4830 Santé

L'université, lieu de transition vers la vie active

lien recherche-enseignement, professionnalisation, transdisciplinarité

Former des conseillers en élevage dans le cadre d'une licence
professionnellle : I'intérét d'une approche par la recherche

Apper-Bossard, Emmanuelle, Pres Lunam - Groupe FEcole Supérieure
D'agriculture D'angers (France); Ingrand, Stéphane, Saint-Genes Champanelle
(France)

Résumé

Les métiers du conseil en ¢levage sont complexes et les compétences requises relévent de plusieurs disciplines :
ils demandent des connaissances théoriques et pratiques sur les plans techniques, économiques et sociaux. Ils
font appel a des approches méthodologiques telles que le diagnostic, la résolution de problémes, mais aussi a
l'interaction avec les éleveurs pour l'identification des problémes a traiter. Afin de former des étudiants en
licence professionnelle option métiers du conseil en élevage, un module d'audit a été construit en relation étroite
avec le département Sciences pour I'Action et le Développement de I'Institut National de la Recherche
Agronomique (INRA SAD). Dans un premier temps, le module consiste en quelques cours théoriques de
méthodologie notamment sur 1'écoute active et la posture du conseiller. Ensuite, un chercheur présente une
méthode d'audit précise mise au point suite a des travaux de doctorat. Cette méthode met en relation la
perception qu'a l'éleveur de son exploitation et la gestion technique qu'il adopte au quotidien. Des groupes
d'étudiants sont ensuite constitués pour faire un audit d'élevage et tester de maniére expérimentale la méthode.
Chaque étudiant met en application les cours théoriques recus et les groupes restituent en classe leur expérience
et leurs résultats. Ils restituent aussi aux éleveurs concernés leurs travaux sous forme d'un document
professionnel coécrit par les étudiants, le chercheur et l'enseignant-chercheur. Une réunion est enfin organisée
entre éleveurs, responsable technique et chercheurs. Ce travail comporte plusieurs originalités : d'abord, il est
initié par la recherche et les résultats servent a nourrir la recherche menée. Ensuite, les étudiants passent de la
théorie a la pratique, comprennent l'importance de la transdiciplinarité et peuvent se professionnaliser en se
confrontant a I'¢leveur. Enfin, ce travail permet de renforcer le lien entre chercheur, enseignant et milieu
professionnel, par l'intermédiaire des restitutions aux éleveurs et aux responsables techniques.



Session 7 16h00 a 17h30

Communication individuelle

Local: 4830 Santé

L'université, lieu de transition vers la vie active

transition, accompagnement, formation continue

L'accompagnement dans la formation continue des adultes a
I'université, les rapports entre transition
professionnelle/personnelle et formation

Zaouani-Denoux, Souad, Université Paul Valéry Montpellier 3 (France)

Résumé

Notre contribution participe a I'é¢tude de l'usage de l'accompagnement d'étudiants adultes en formation continue
ayant choisi la formation d'adulte comme nouvelle carriére. Compte tenu de la charte qualité mise en place par
les différents partenaires en région qui incite fortement a professionnaliser 'offre de formation ainsi que de
l'obligation pour les organismes de formation d'étre de plus en plus responsable du devenir professionnel de leurs
stagiaires, un module accompagnement individualisé a été mis en place. Celui-ci a pour objectif de faciliter les
transitions professionnelles engagées par ces adultes en mettant a plat les différentes expériences vécues et de
trouver la manicére dont elles pourraient étre valorisées dans leur future profession. Il vise a leur donner les
moyens de préciser leur projet, a définir des contenus, issus de savoirs et savoir-faire personnels et a aider a
I'élaboration de propositions d'interventions originales en lien avec leurs compétences et contribuant a articuler
au mieux leurs expériences passées avec leur devenir. Il vise également a construire des stratégies de choix des
lieux du stage pouvant favoriser 'embauche.

Sur la base des bilans effectués au cours de 1'accompagnement individualisé et de I'analyse d'un corpus de douze
entretiens réalisés avec des étudiants adultes en reconversion professionnelle volontaire fréquentant ce dispositif,
notre étude vise a saisir les significations que l'individu attribue au contexte de formation, avec ses stratégies et
ses projets. La pratique d'accompagnement individualisé fait apparaitre qu'outre les appropriations, les trans-
formations, les déplacements réalisés et les projections envisagées (Sorel, 2007), ces étudiants professionnels
engagés dans une double bifurcation a la fois professionnelle et biographique (Négroni, 2005) développent des
perspectives plus inclusives, mieux différenciées, plus perméables et mieux intégrées au regard de l'expérience
vécue (Duchesne, 2011).



Session 7 16h00 a 17h30

Communication individuelle

Local: 4830 Santé

L'université, lieu de formation

articulation enseignement-recherche, tertiarisation formation, modéle pédagogique

La tertiarisation de la formation des enseignants : quelles
conséquences pour le modele d'enseignement par la recherche?

Rege Colet, Nicole, SUPSI (Suisse)

Résumé

Aujourd'hui, la tertiarisation des formations professionnelles implique de s’engager dans le champ de la
recherche appliquée et ceci a plus d'un titre. Il s’agit, d’une part, de faire valoir un volume d'activités de
recherche avec une productivité scientifique significative (publications et recherche compétitive) et, d’autre part,
de développer des dispositifs de formations orientés vers 1’enseignement par et pour la recherche. Les
programmes d’études prévoient désormais des enseignements spécifiques a la recherche et, a l'intérieur des
dispositifs de formation, 1’enseignement vise a articuler recherche et enseignement. D¢&s lors, il est & souhaiter
que les enseignants construisent des modeles pédagogiques qui reprennent le défi d’articuler recherche et
enseignement.

C'est la perspective adoptée pour la tertiarisation de la formation des enseignants, 14 ou cette formation a été
portée au niveau universitaire. C’est un long processus de transformation s’inscrivant dans un changement de
paradigme qui a vu des modifications par rapport aux structures institutionnelles, des réformes dans les
programmes d'études et des innovations dans les dispositifs formatifs. Autant de changements qui devraient
avoir un impact sur les modeles pédagogiques des formateurs d'enseignants.

La communication présente les résultats d'une recherche empirique comparative qui a ét¢ menée dans deux
hautes écoles pédagogiques suisses. L’enquéte s’appuie sur un modele conceptuel élaboré par des spécialistes de
la pédagogie universitaire pour examiner les représentations et expériences des formateurs par rapport a
l'articulation entre recherche et enseignement. Le questionnaire qui en résulte a été administré a deux groupes de
formateurs (N; = 64 & N, = 79). Les résultats montrent que les formateurs ont une vision idéalisée de ce que



devrait étre D’articulation entre recherche et enseignement. Ils révélent un fort décalage entre cette vision
idéalisée et les pratiques réelles. Les résultats seront examinés a la lumiére des contextes spécifiques des
institutions et des cultures professionnelles dont les principes et valeurs pédagogiques implicites.

Introduction

L’enseignement par et pour la recherche est considéré comme la spécificité de 1’enseignement universitaire. La
problématique de I’articulation entre recherche et enseignement se trouve au cceur de nombreux débats autour du
développement de l’enseignement supérieur qui, aujourd’hui, connait une transformation en profondeur.
L’articulation enseignement-recherche est un fondement de I’identité professionnelle de [’enseignant-
universitaire qui doit se développer dans les deux champs d’activités tout en tissant des liens entre les domaines
(Rege Colet & Berthiaume, 2009). L’équilibre n’est jamais acquis et, au gré des tensions et des réformes qui
parcourent I’enseignement universitaire, 1’enseignant universitaire se trouve en perpétuel quéte de son identité
professionnelle. En raison d’une forte concurrence et de la pression a I’excellence, il est parfois difficile de
s’engager pleinement pour étre a la pointe de la recherche dans son domaine tout en proposant un enseignement
de qualité. Nombreux sont les enseignants a reconnaitre qu’ils doivent choisir d’investir un volet, et de
préférence la recherche, au détriment de 1’autre.

La création, au cours des vingt derni¢res années, de nouvelles structures d’enseignement supérieur pour
accueillir la formation professionnalisante de niveau universitaire a également remis en débat 1’articulation entre
la recherche et I’enseignement, opposant, pour la recherche, la recherche fondamentale a la recherche appliquée,
et, pour la formation, la formation disciplinaire a la formation professionnelle. Les traditionnelles universités de
recherche sont tentées de privilégier la recherche par rapport & I’enseignement alors que les universités a
orientation professionnelle, par tradition elles aussi, mettent la priorité sur la qualit¢ de la formation avant de
développer la recherche appliquée.

La question des rapports entre enseignement et recherche ne peut pas étre ignorée dans le discours sur le
développement de I’enseignement supérieur. Il est temps aussi de s’interroger sur le sens a donner a ce qui tient
lieu parfois de modéle pédagogique par défaut, I’enseignement par et pour la recherche, dans un contexte en
pleine mutation. Le propos de cette communication consiste précisément a examiner les représentations et
croyances d’enseignants universitaires a partir d’une étude empirique menée en Suisse. Les enseignants sondés
sont des formateurs d’enseignants dans deux établissements suisses. La particularité de leur situation tient au fait
que la formation des enseignants en Suisse a été tertiarisée au cours des dix derniéres années et ce n’est que
depuis peu que ces formateurs ont acquis le statut d’enseignant universitaire.

Nous commencerons, dés lors, par présenter le contexte de la tertiarisation de la formation des enseignants en
Suisse. Nous présenterons, ensuite, un cadre conceptuel qui permet de dégager différentes modalités
d’articulation entre enseignement et recherche dans les dispositifs de formation. Ces prémisses posées nous
exposerons les résultats avant de conclure sur ’analyse des conceptions dominantes et une réflexion sur le
développement professionnel des enseignants.

La tertiarisation de la formation des enseignants en Suisse : les principaux enjeux pour la
recherche

En Suisse, la décision politique de tertiariser la formation des enseignants remonte au début des années ‘90. A
I’origine de cette décision, il y avait la prise de conscience de la complexification de la profession d’enseignant
et I’importance d’offrir une formation de haut niveau aux futurs enseignants. La Suisse se caractérise par
I’absence de systéme éducatif, chacun de 26 cantons disposant de son systéme de formation avec une grande
variabilité en ce qui concerne la formation des enseignants. Celle-ci était de niveau secondaire supérieur dans
certaines régions et de niveau tertiaire dans d’autres, d’importantes différences existant également entre les



ordres d’enseignement. Sur le plan politique, la tertiarisation de la formation des enseignants avait également
pour objectif d’harmoniser la formation professionnelle sur le plan national. Le processus de Bologne avec le
passage a une formation initiale composée de deux cycles, les études de bachelor suivies des études de master, a
permis de donner forme a cette intentionnalité politique et de réglementer sur, le plan fédéral, 1’offre de
formation des enseignants avec un bachelor pour les enseignants du pré-scolaire et du primaire et un master pour

les enseignants du secondaire.

Ainsi, la tertiarisation (ou universitarisation) de la formation des enseignants était justifiée a partir de la nécessité
de professionnaliser les métiers de I’enseignement. Et qui dit professionnalisation, entend désormais passage a
une formation universitaire, dite formation professionnalisante, de mani¢re a mieux articuler la théorie et la
pratique, soit de faire converger les savoirs issus de la recherche et les savoirs de 1’expérience (Paquay, Altet,
Charlier & Perrenoud, 1998).

La recherche empirique et appliquée est un élément incontournable d’une professionnalisation (Wittorski, 2012).
Le projet d’universitarisation est, de ce fait, associé a la capacité de créer un domaine d’études et de recherche
spécifique au champ professionnel et d’occuper une niche de recherche au sein des sciences de 1’éducation. En
Suisse, la tertiarisation de la formation n’échappe pas a ce principe et ’avancement du projet est mesuré a
I’aulne du développement de la recherche. Cette priorité a la recherche s’est manifestée de différentes maniéres a
commencer par ’académisation des structures qui sont toutes désormais des hautes écoles pédagogiques faisant
partie du paysage universitaire suisse et reconnues comme telle dans une nouvelle Loi d’encouragement des
hautes écoles (LEHE). Un des impacts importants de cette tertiarisation concerne les qualifications des
formateurs qui doivent désormais répondre aux mémes exigences que les enseignants-chercheurs universitaires
sur le plan des titres académiques.

Ensuite, les nouvelles hautes écoles pédagogiques ont dii se doter chacune d’un secteur de la recherche et
s’engager dans des projets de recherche. Le paysage de la recherche en éducation s’en est trouvé fortement
chamboulé avec I’arrivée de ce nouveau partenaire parmi les universités et leurs facultés de sciences de
I’éducation et les centres cantonaux et régionaux de recherche : la compétition pour le financement de la
recherche est devenue un enjeu important.

La recherche devait, finalement, se refléter dans la conception des programmes, dans les dispositifs de formation
et dans les pratiques d’enseignement. En Suisse, tous les cursus de formation a I’enseignement doivent &tre
reconnus et faire 1’objet d’une évaluation externe dans le cadre d’une procédure qui s’apparente a une procédure
d’accréditation. Cette reconnaissance permet aux titulaires du diplome d’exercer la profession d’enseignant
partout en Suisse alors qu’autrefois le droit de pratique professionnelle n’était valide que pour le canton ou la
formation avait été faite. Parmi les critéres pour obtenir cette reconnaissance, la recherche occupe une place
prépondérante. Le référentiel de compétences, par exemple, doit refléter la prise en compte de la recherche dans
le profil professionnel. La haute école pédagogique doit également présenter son concept de formation a la
recherche en éducation a l’intention des futurs enseignants. Et, in fine, elle doit expliciter son modéle
pédagogique d’enseignement par et pour la recherche dans le cadre d’une formation professionnelle
universitaire.

C’est dire I’importance, aujourd’hui, pour les hautes écoles pédagogiques en émergence de prendre position sur
la place qu’elles veulent accorder a la recherche dans leurs pratiques d’enseignement. C’est au cceur de cette
problématique sur le sens a donner a I’articulation enseignement-recherche que s’inscrit notre questionnement.
Notre intérét pour la pédagogie universitaire et les modeles pédagogiques implicites et explicites des enseignants
universitaires a trouvé une nouvelle direction : nous avons choisi de nous intéresser aux représentations des
formateurs d’enseignants, en prise avec une transformation radicale de leur identité professionnelle, invités a
intégrer des dimensions de recherche dans leur pratique d’enseignement. Compte tenu des bouleversements
intervenus dans leur contexte professionnel, quelles représentations ont-ils de I’articulation enseignement-
recherche et quelles conséquences pour leur pratique d’enseignement ? Cette question de recherche a également
¢été inspirée par les déclarations des formateurs eux-mémes qui disaient ne pas avoir besoin de se former pour
devenir des enseignants du supérieur. Ils estiment, en effet, maitriser la profession d’enseignant, sans quoi ils ne



pourraient pas étre des formateurs d’enseignants. De plus, ils revendiquent une spécificité au sein des
enseignants-chercheurs universitaires.

Pour appréhender ces spécificités et aller a la rencontre des représentations et conceptions pédagogiques des
formateurs d’enseignant, nous avons décidé de conduire une recherche exploratoire. Quelles sont les conceptions
et pratiques dominantes en maticre d’articulation enseignement-recherche ? Pour répondre a cette question, nous
nous tournons vers les modélisations de ce qui est désigné, en anglais, sous le terme de « teaching-research
nexus ».

Un cadre de référence pour penser ’articulation enseignement-recherche

Au cours des dix dernieres années, la problématique du modele pédagogique pour caractériser 1’enseignement
par et pour la recherche est devenu un théme a part entieére au sein de la pédagogie universitaire (Brew, 2003 ;
Griffiths, 2004 ; Robertson, 2007). Parmi les différentes approches proposées, nous avons opté pour le modele
de Healy (2005) qui, au gré de ses expériences et de ses observations des pratiques enseignantes, en propose une
cartographie.

Le modéle de Healy est construit autour de deux variables: la premicre est la participation des étudiants qui peut
étre soit passive soit active, et la seconde concerne les objectifs pédagogiques poursuivis qui peuvent étre
orientés vers les contenus de la recherche ou vers le processus de la recherche. A partir de ces deux variables
croisées, il décrit quatre modalités ou orientations pédagogiques qui sont autant de manieres de concevoir
’articulation enseignement-recherche :

1. Une approche orientée vers la transmission des savoirs et des contenus de la recherche (research-led) qui
ne requiert pas une participation active de la part des étudiants. L’attention est mise sur I’acquisition des
savoirs issus de la recherche dans une discipline et, compte tenu de la passivité des étudiants, les
méthodes d’enseignement sont de type transmissif (enseignement frontal) ;

2. Une approche orientée vers I’accompagnement par la recherche (research-tutored) : les objectifs restent
les contenus de la recherche mais cette fois-ci la participation active des étudiants est requise. Les
méthodes interactives (séminaires, discussions, travail en groupe) sont privilégiées de maniére a engager
une discussion sur la recherche et son impact ;

3. Une approche orientée vers les méthodes de la recherche (research-oriented): ici, les objectifs
pédagogiques portent sur le processus de la recherche et, quand la participation des étudiants est passive,
la visée se limite a transmettre les principes et procédures méthodologiques de la recherche selon des
modalités d’enseignement transmissif ;

4. Une approche orientée vers la pratique de la recherche (research-based) qui se fonde sur 1’acquisition
des compétences métier de la recherche par une implication directe et la participation active de la part
des étudiants.

Le mod¢le de Healy permet de différencier les approches pédagogiques des enseignants universitaires et sert de
cadre de référence pour enquéter sur les conceptions dominantes, les orientations valorisées et les pratiques
enseignantes. C’est donc sur la base de ce modéle que nous sommes allées a la rencontre des représentations des
formateurs d’enseignants et que nous avons congu notre enquéte exploratoire.

Une enquéte aupreés de formateurs d’enseignants

Pour appréhender les conceptions de l’enseignement universitaire des formateurs d’enseignants, nous avons
choisi de mener une enquéte aupres de deux hautes écoles pédagogiques qui venaient de conclure la premicre
¢tape de leur processus de tertiarisation. La démarche était résolument exploratoire et s’efforgait de rendre
explicites les modeles pédagogiques et de dégager les spécificités retenues par ces formateurs compte tenu de
leur profil professionnel et du contexte institutionnel et politique qui venait de les porter au niveau de
I’enseignement supérieur.



Nous avons opté pour un questionnaire inspiré de travaux similaires composé de trois parties : la premiere porte
sur les approches pédagogiques des formateurs et reprend 1’inventaire des approches d’enseignement développé
par Trigwell et Prosser (2004) ; la seconde s’intéresse aux stratégies d’enseignement en reprenant des concepts
de la théorie de la motivation (régulation, auto-efficacité et valeur accordée a la tache) ; et la troisiéme porte sur
I’attention portée a la recherche dans la pratique enseignante selon le modéle de Healy (2005).

Le questionnaire a été élaboré a partir d’échelles existantes ou adaptés puis traduites de I’anglais en italien et en
francais. Les énoncés décrivent des stratégies d’enseignement : les formateurs étaient invités a indiquer a quelle
fréquence ils recouraient ou appliquaient telle ou telle stratégie sur une échelle avec quatre positions. Le
questionnement portait sur les pratiques d’enseignement et non sur des conceptions abstraites. Le questionnaire a
été administré auprés de I’ensemble des formateurs de deux hautes écoles pédagogiques; en mai 2010, a
Locarno qui se trouve dans la partie italophone de la Suisse et, en octobre 2010, a Lausanne en Suisse romande.
Le questionnaire était en ligne et disponible pendant trois semaines. Tous les formateurs, quels que soient leur
taux d’activité et statut, ont été invités a répondre au questionnaire et une relance a été faite aprés deux semaines
pour glaner de nouvelles réponses. Les taux de réponses ont été jugés satisfaisants. Ils sont de N = 64 pour la
HEP de Locarno pour un taux de réponse de 74% et de N = 79 a la HEP de Lausanne pour un taux de réponse de
41%. Apreés dépouillement et analyse des données, les résultats ont été présentés aux intéressés lors d’une
session de travail sur I’identité professionnelle & Locarno et par I’intermédiaire d’un rapport a Lausanne.

Quelles conceptions de I’enseignement par et pour la recherche

Nous présentons, ici, les données obtenues pour la troisiéme partie du questionnaire qui correspond a la
thématique de notre communication, les conceptions par rapport a I’enseignement par et pour la recherche. Pour
ce qui concerne les deux autres parties, nous relevons que les formateurs questionnés se caractérisent par une
conception de I’enseignement faisant une large place aux étudiants et a leurs apprentissages se démarquant, ce
faisant, d’une approche plus fréquente auprés des enseignants universitaires, qui privilégie la transmission des
contenus et le role de I’enseignant. Pour la seconde partie du questionnaire qui porte sur les stratégies
d’enseignement, les réponses révelent que les formateurs expriment de 1’aisance par rapport a la régulation de
leur enseignement et une pratique réflexive continue.

Ensemble, ces deux axes de I’enquéte exploratoire indiquent que les formateurs ont une image positive de leur
identité professionnelle en tant que formateur et accordent la plus haute importance a leur statut de formateur
d’enseignants. Ils se considérent comme des professionnels aguerris maitrisant a la fois les théories et les cadres
conceptuels du champ des sciences de 1’éducation et disposant, par ailleurs, d’une riche expérience
d’enseignement dans des domaines trés variés. Ils tiennent en estime leur niveau de professionnalité et valorisent
davantage leur réle de formateur que celui de chercheur en éducation. Finalement, ils déclarent articuler
enseignement et recherche au quotidien. Quelles sont, parmi les orientations identifiées par Healy (2005), celles
qui sont rapportées par ces formateurs ?

Le questionnaire propose, en tout, 18 items ou énoncés pour décrire les quatre orientations pédagogiques du
modéle de Healy avec une échelle de réponse en 4 positions :

* 6 items pour I’approche research-led : transmission des données de la recherche ;

* 5 items pour I’approche research-tutored : accompagnement par la recherche ;

* 4 items pour I’approche research-oriented : méthodologie de la recherche ;

* 3 items pour I’approche research-based : métier de la recherche.
Le premier graphique indique les scores moyens calculés pour chaque orientation en différenciant les réponses
fournies dans les deux hautes écoles pédagogiques de 1’enquéte. Le score moyen est établi a partir des scores
obtenus pour les items ou énoncés associés a I’orientation.
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Figure 1: Scores moyens obtenus pour les quatre approches de D’articulation enseignement-recherche. Comparaison entre la HEP
Locarno et la HEP Lausanne

Les scores sont légérement plus élevés chez les formateurs de la HEP de Locarno ou le taux de réponse est
également plus élevé (75% contre 41% a la HEP Lausanne). Il est intéressant de constater que 1’approche centrée
sur le métier de la recherche est trés plébiscitée obtenant, & Locarno, le score le plus élevé et la deuxiéme
position chez les formateurs de Lausanne. L’approche centrée sur la transmission des savoirs issus de la
recherche éducative est valorisée par les formateurs des deux hautes écoles et refléte le souci d’établir des liens
entre la pratique professionnelle et les savoirs théoriques. C’est I’approche par 1’accompagnement a la recherche
qui obtient le score le plus bas. Cette approche implique que l’enseignant fasse référence a ses propres
recherches et y associe ses étudiants. Dans la mesure ou les formateurs d’enseignants n’ont pas encore tous
développé une activité de recherche, il n’est guére étonnant que cette approche soit délaissée. Il en est de méme
pour I’approche orientée vers la méthodologie de la recherche qui suppose une pratique confirmée de recherche
et une maitrise des méthodes ce qui est loin d’étre le cas de ces nouveaux enseignants universitaires.

Reste, cependant, a comprendre ce plébiscite d’une approche centrée sur les compétences professionnelles en
matiere de recherche qui est considérée comme la forme la plus aboutie d’enseignement par et pour la recherche.
Cette forte valorisation des compétences métier est dissonante par rapport au discours des formateurs entourant
le projet de tertiarisation de la formation des enseignants ou ils questionnent réguliérement la pertinence de la
recherche dans la formation professionnelle. Nous y reviendrons plus loin dans la discussion.

Le deuxi¢me graphique détaille la variabilité des réponses pour les deux groupes de formateurs pour chacune des
quatre approches. Sous forme de barres, il indique I’étendue de 70% (en clair) des positions autour de la valeur
centrale et les 15% restant (en foncé) a chacune des extrémités.
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Figure 2 : Distribution des scores pour les quatre approches de 1’articulation enseignement-recherche. Comparaison entre la HEP Locarno
et la HEP Lausanne

Cette comparaison met en évidence que les réponses individuelles des formateurs de Lausanne couvrent
I’ensemble de I’échelle de valeurs alors que les positions des formateurs de Locarno s’orientent vers les valeurs
en haut de ’échelle. En outre, les positions des formateurs de Lausanne sont plus hétérogénes avec un plus grand
empan autour de la valeur centrale que celles de formateurs de Locarno qui paraissent plus compactes. Nous en
déduisons une plus grande variabilité dans les conceptions et pratiques chez les formateurs de Lausanne qui peut
étre mise en relation avec I’hétérogénéité du corps enseignant du point de vue de I’expérience antérieure et du
parcours académique. Le corps enseignant de Locarno présente une plus grande homogénéité tant en ce qui
concerne le profil académique que le parcours professionnel ce qui explique, peut-Etre, des prises de position
plus proches.

Discussion : une vision idéaliste ?

Que peut-on dire sur les pratiques d’enseignement de ces formateurs d’enseignants et sur leur modele
pédagogique informé, selon leurs dires, par une didactique professionnelle spécifique aux métiers de
I’enseignement ? Bien que les items du questionnaire demandent aux répondants de reporter des éléments
concrets de leur pratique enseignante, on est en droit de se demander si les données ainsi récoltées reflétent
réellement la pratique ou si, au contraire, elles illustrent plutdt une vision idéalisée de ce que devrait étre
’articulation enseignement-recherche dans une institution de formation professionnelle universitaire, de surcroit
en cours de tertiarisation. Ce sont les scores élevés pour la quatrieme approche orientée vers la formation a la
recherche et aux compétences métier qui nous invitent a nuancer I’interprétation a donner aux résultats.

Il convient, en effet, d’éclairer les réponses a partir d’aspects socio-culturels et politico-institutionnels. Nous
savons, par exemple, que les formateurs d’enseignants, devenus depuis peu des enseignants du supérieur,
accordent plus de valeur a la culture professionnelle qu’a la culture académique, le plus souvent, parce qu’ils en
ignorent les contours. Contrairement aux enseignants universitaires, ces formateurs présentent une forte
allégeance a leur mission de formation et ne se reconnaissent pas ou peu dans la peau d’un chercheur. Avant
méme de questionner la valorisation des activités de recherche, il convient d’aller a la rencontre de leurs
conceptions de ce qu’est la recherche éducative et de leurs possibles contributions dans le domaine.

Nous n’excluons pas que les réponses expriment, en fait, un discours que nous qualifions volontiers de
« académiquement correct ». En effet, en raison de la transformation en profondeur des institutions de formation
des enseignants, la recherche en éducation et son développement sont considérés comme la clé de voute du
projet politico-institutionnel de tertiarisation. Le développement de la recherche est examiné sous toutes ses
dimensions, dans 1’organisation institutionnelle, dans les profils du corps enseignant, dans les plans d’études et
dans les pratiques pédagogiques. Dés lors, nos résultats mesurent peut-étre bien davantage I’adhésion a ce
discours dominant qui permet aux enseignants de faire savoir qu’ils ont compris la priorité accordée a la
recherche et la vision qui guide le projet de tertiarisation. Les déclarations récoltées par I’intermédiaire de ce
questionnaire contrastent singulierement avec d’autres observations du terrain qui indiquent de maniére répétée
que la recherche en éducation est peu investie par les formateurs d’enseignants. IlIs témoignent méme d’une
forme de complexe d’infériorité vis-a-vis des chercheurs en éducation et expriment des difficultés a comprendre
ce qu’est la recherche en éducation. In fine, ils rendent compte de leurs difficultés a modifier la perception et la
conception de leur profil professionnel et & s’engager dans un processus de transformation identitaire.

Conclusion, un projet en développement

Notre recherche exploratoire autour des représentations et conceptions de formateurs d’enseignants ayant acquis
depuis peu le statut d’enseignant universitaire est riche en informations quant a leur identité professionnelle et a
leurs perspectives de développement professionnel. Le double profil académique qui implique de s’engager a la
fois dans des activités de formation et dans des activités de recherche n’a pas encore été assimilée par cette



nouvelle communauté d’enseignants. Les premiers éléments recueillis permettent de constater la diversité des
représentations et des modeles pédagogiques. Une approche pédagogique socioconstructiviste orientée vers les
apprentissages des étudiants est fortement plébiscitée, ce qui est cohérent avec les objectifs de formation inscrits
dans les référentiels de compétences des cursus professionnels qui meénent a 1’enseignement. Les conceptions et
perceptions des formateurs sont ainsi cohérentes avec les contenus qu’ils développent dans leurs enseignements.
Or, le modéle pédagogique d’enseignement par et pour la recherche reste encore d’ordre théorique et il peine a
se concrétiser soit dans la conception des plans d’études, soit dans les stratégies d’enseignement et dans les
interactions avec les étudiants.

Il reste encore beaucoup de chemin a parcourir pour transformer ces intentions défendues, par ailleurs, par tous
ceux qui croient en la tertiarisation de la formation des enseignants. Il faut accorder du temps a la transformation
et reconnaitre qu’un tel changement de perspective ne se fait pas simplement en déclarant qu’une formation
professionnelle est désormais universitaire. Bien des principes et valeurs sont a mettre en discussion pour
favoriser le changement d’orientation & commencer par la 1égitimité et la pertinence d’un modele pédagogique
basé sur la recherche pour la formation professionnelle des enseignants. Nous souhaitons que les résultats de
cette étude exploratoire puissent servir a ce débat.
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Résumé

Cette proposition montre le travail réalisé entre deux universités pour mettre en place une formation
pédagogique a distance destinée a des personnes qui souhaitent développer elles-mémes une formation a distance
et en ligne.

Cette formation de 10 ECTS est organisée conjointement par I'Université Catholique de Louvain (Institut de
pédagogie universitaire et des multimédias) en Belgique et ['Université Claude Bernard Lyon 1 (service iCap) en
France.

Le parti pris de ce dispositif est de combiner le « eLearning comme apprenant » et le « eLearning comme
enseignant ». Il s'agit de faire vivre aux participants une véritable formation en ligne tout en les accompagnant
pas a pas dans l'acquisition des compétences nécessaires a la construction d'un dispositif de formation en ligne.

La formation eLearn?2 :

- est un des aboutissements de la collaboration entre I'équipe de 1'IPM et d'iCap depuis 2008



- répond aux besoins de flexibilités spatiale et temporelle demandés par les participants généralement déja
engagés dans d’autres activités professionnelles

- répond aux demandes répétées de personnes intéressées mais qui sont géographiquement délocalisées
(Réunion, Madagascar, Afrique, etc.)

- fait sienne le principe d'isomorphisme en proposant une formation en ligne a la mise en ligne de formations

- est fondée sur des principes et modéles pédagogiques éprouvés et issus de la littérature scientifique et pratique
en matiere de formations

- répond aux criteres de qualité des formations universitaires

- propose deux environnements de travail différents (Claroline a I'UCL et Spiral Connect a Lyonl) mettant en
avant la portabilité de cette formation dans des espaces numériques de formation différents et I'importance des
considérations pédagogiques préalables a I'instrumentation technologique

- est orientée vers l'accompagnement des participants vers la construction concréte et effective de formations «
prétes a I'emploi » a l'issue de la formation ici proposée

- et contribue a l'expérimentation, la construction et I'évaluation de dispositifs de formation cohérents avec la
société numérique et les attentes de la formation toute la vie durant (LifeLong Learning)

Nous présenterons 1’histoire de cette formation et son contenu. Ensuite nous proposerons un retour sur
I’expérience des tuteurs via I’outil SWOT.

Mots-clés : Formation eLearning, programme interuniversitaire, tutorat

Introduction
Deux institutions avec la méme finalité

Depuis 2002, I’Université Lyon 1 s’est engagé dans une politique ambitieuse autour de I’accompagnement
pédagogique et du développement des TICE. N¢ de cette volonté, le service iCapl a pour mission

- de proposer aux enseignant-e-s de nouveaux outils adaptés pour I'enseignement,
- de former les enseignant-e-s et de les accompagner au changement,
- d'innover, conseiller et expérimenter,

- d'évaluer les dispositifs pédagogiques et les formations.

Créé en 1995, I'IPM? a pour finalité de soutenir la qualité de ’enseignement et de la formation a 1’Université de
Louvain-la-Neuve. Deux missions principales lui sont attribuées :

! http://icap.univ-lyonl.fr/
2 http://www.uclouvain.be/97722.html
3 HiypSipw htipclduvsimte97722. html



-accompagner le développement professionnel des enseignants

-soutenir I’innovation en pédagogie universitaire, notamment a travers les TICE et le eLearning.

Des formations en présentiel semblables

Depuis 2002, le service iCap propose aux enseignants de Lyon 1 un plan de formation aux technologies pour
I’enseignement et des accompagnements personnalisés pour prendre en main la plateforme pédagogique Spiral
développée par le service. Des journées d’accueil et de formation des nouveaux enseignants sont organisées
chaque année. Trois themes sont abordés depuis la premicre édition de ces journées : la pédagogie universitaire,
I’évaluation des enseignements et les TICEs.

La plateforme pédagogique a rapidement connu un grand succes d’utilisation mais force est de constater que
80% des enseignants qui utilisent la plateforme ne font que du dépot de fichiers ; ceux intéressés par d’autres
fonctionnalités (utiliser les outils réflexifs, de communication, de travail collaboratif, etc.) ont pu trouver de
I’aide en contactant les membres de 1’équipe iCap, en assistant aux formations prévues dans le plan de formation
ou se sont formés tout seul mais il n’existait pas de réelle formation pour concevoir entierement des formations
en ligne. L’accompagnement se fait au cas par cas, selon les demandes des enseignants intéressés.

Depuis les années 2000, I'IPM propose plusieurs formations qui visent a I’intégration des technologies dans les
dispositifs d’enseignement. Plusieurs modalités ont été proposées pour répondre au mieux aux besoins des
enseignants de ’université. Du conseil personnalisé¢, aux formations pratiques pour utiliser la plateforme
iCampus (Claroline), les formateurs proposent chaque année une nouvelle palette d’outils et d’usages qui
tiennent compte des innovations technologiques.

Depuis plus de 5 ans, un cycle de formation en eLearning est proposé aux enseignants. Ce cycle se compose de
deux parties. La premicre propose de se mettre a la place des étudiants. Pendant 4-5 séances, [’enseignant vit le
eLearning c6té apprenant. Il doit rechercher des informations sur le WEB2.0, participer a des travaux de groupes
a distance, suivre des parcours pédagogiques et utiliser des outils de visio-conférence. Ces usages sont discutés
en séances en présentiel. La seconde partie permet aux participants de réfléchir a leur dispositif de formation.
Plusieurs séances en présentiel présentent des modéles théoriques. Entre les séances, les participants doivent
appliquer ces apports sur leur projet de formation.

Les premiéres collaborations entre IPM et Lyon 1

C’est lors de I’AIPU 2007 a Montréal que Christophe Batier et Marcel Lebrun se sont rencontrés. Ils ont
collaboré ensemble a plusieurs projets de recherche.

- Res@tice (2008-2010) soutenu par I’Agence Universitaire de la Francophonie. Ce projet de recherche «
Le connectivisme... jusque ou? Observation et analyses d’usages, d’un co6té a l'autre de la
méditerranée » avait pour objectif le partage et la mutualisation des expériences et des savoir-faire des
acteurs de I’enseignement supérieur francophone partageant une conception pédagogique inspirée du
connectivisme.

- Hy-Sup (2010-2012) * : « Dispositifs hybrides : nouvelles perspectives pour une pédagogie de
I’enseignement supérieur ». Ce projet vise a mieux comprendre les dispositifs hybrides dans
I’enseignement supérieur ; une typologie des dispositifs hybrides et une analyse des effets sur les
apprentissages des étudiants, sur le développement professionnel des enseignants et sur les effets
organisationnels ont pu étre dégagées.

} Hy-Sup : http://hy-sup.eu



Suite a ces différentes collaborations, I’idée du diplome commun « eLearn? - Se former en ligne pour former en
ligne » a vu le jour.

Mise en place de la formation

Une équipe s’est composée dans chacun des services iCap et IPM pour travailler a la création du diplome
commun. L’objectif de ce diplome est de proposer aux apprenants une véritable formation en ligne pour
développer les compétences nécessaires a la conception de leur propre dispositif de formation a distance et a
I’innovation de leurs enseignements cohérents avec la société numérique et les attentes du Lifelong-Learning)

Une nouvelle fagon de faire s’impose pour un enseignement et un apprentissage en ligne de qualité.

Ce dispositif de formation a été créé a partir de 1’articulation de :

1) deux formations hybrides du Cycle elearning existant 8 UCL pour n’en proposer qu’une, enti¢rement a
distance.
a) Vivre l'eLearning comme apprenant (Comprendre les différents ingrédients et outils d’une
formation en ligne pour construire un dispositif en tenant compte des exigences d’un apprentissage en
ligne ») et

b) Vivre l'eLearning comme enseignant (Construire un projet de formation en identifiant la valeur
ajoutée de l’eLearning dans la formation, en choisissant le type d’eLearning en fonction des besoins et
des contextes et en exploitant les facteurs de motivation et d’engagement des étudiants.)

2) deux environnements différents de travail (Claroline a 'UCL et Spiral Connect a Lyonl)

Les équipes (Lyon 1 : Christophe Batier, Anne-Marie Perraud dans un premier temps pour la conception et la
scénarisation puis Flavia Hinmel, Céline Douzet pour la réalisation et le tutorat ; UCL : Marcel Lebrun, Sylviane
Bachy) se sont rencontrées plusieurs fois début 2011 afin de réaliser I’analyse des besoins, d’explorer les enjeux
et les contraintes de la mise en place de cette formation en ligne, et de définir les objectifs et la durée de la
formation. Nous avons défini les modules de la formation, la progression pédagogique, la scénarisation, les
méthodes, les activités, les outils, et 1’évaluation. Une attention particuliere a été portée sur le suivi et
I’accompagnement des participants, la formation visant la mise en place de projet d’enseignement en ligne pour
chaque participant, en lui proposant un accompagnement personnalisé de son tuteur.

Les équipes se sont partagées la conception des différents modules et des réunions mensuelles se sont faites a
Louvain pour présenter, modifier, adapter comparer, et harmoniser chacun des modules. La mise en place du
dipléme a demandé un an de conception et de collaboration.

Pour développer chacun des modules, il a fallu sélectionner les ressources pertinentes, veiller a diversifier les
formats des ressources afin de proposer aux apprenants les modalités qui leur conviennent le plus (vidéo,
articles, diaporamas, animations Flash, etc). Des activités ont été scénarisées et créées en prenant en compte
différentes modalités (activités individuelles/de groupe, activités asynchrone/synchrone) et utilisant différents
outils propres a chacune des plateformes, ou disponibles sur le web (wiki, blog, chat, visioconférence, etc.).



De nouvelles ressources ont ¢té créées afin de varier les formats de diffusion, de rendre plus interactives
certaines activités, de « vulgariser » certains articles de recherche peu accessibles a un public hors sciences de
I’éducation, de combiner plusieurs ressources en une. Ces nouvelles ressources sont accessibles sur Youtube® ou
sur les sites des deux services sans besoin d’authentification.

Le diplome est diffusé sur deux environnements de travail : Spiral Connect pour Lyon 1 et UCLine (Claroline) a
I’UCL. Les deux plateformes ayant un fonctionnement différent, il a fallu adapter la présentation des ressources
et certaines activités selon la plateforme. Par exemple, il a été choisi a Lyon, de présenter le cours sous la forme
de blog afin de permettre aux apprenants de commenter certaines parties du cours ; & Louvain-la-neuve, les
modules ont été présentés et structurés a travers des parcours pédagogiques. Un environnement personnel a été
créé en parallele pour permettre des échanges privés avec le tuteur.

Ces différentes adaptations ont ét¢ faites tout au long du projet, par des réunions virtuelles régulicres, et lors des
réunions mensuelles a Louvain.

La formation se compose de 7 modules répartis sur deux semestres.

La volonté a été de proposer des modules interdépendants les uns des autres. Le scénario global représenté sous
forme de spirale (figure 1) rend compte de I’interconnexion des modules.

Figure 1 : Intégration des modules (réalisation S. Bachy 2011)

Les éléments les plus importants de chaque module sont repris et approfondis dans les modules suivants, des
liens sont établis entre tous les modules du cours pour donner une cohérence a la formation.

Une fois le découpage en modules préétabli, des séquences hebdomadaires ont ét¢ élaborées pour structurer le
travail : chaque module comprend de 2 a 4 semaines. Pour chaque semaine, nous avons détaillé les objectifs

4 Causerie de M.Lebrun et de C.Batier ; « Le modéle pragmatique pour favoriser les apprentissages » (2011) :
http://www.youtube.com/watch?v=uqnT4jlJvhY




opérationnels visés, les thématiques a voir, le type et les modalités d’activités souhaitées, les ressources
disponibles, les ressources a créer, etc.

Apres avoir convenu de ce découpage, les équipes se sont partagées la conception des différents modules et des
réunions mensuelles se sont faites & Louvain pour présenter, modifier, adapter comparer, et harmoniser chacun
des modules.

L’équipe de Louvain est venue & Lyon fin aoGt 2011 pour finaliser les ressources manquantes, vérifier le
déroulement et effectuer les éventuelles dernieéres modifications. Cette réunion a aussi permis de rédiger les
documents administratifs relatifs a la double certification UCL et UCBL et de fixer les tarifs identiques
d’inscription entre les deux établissements. Enfin, une vidéo® de communication et un site web® pour promouvoir
la formation ont été réalisés et diffusés.

Description détaillée de la formation eLearn?

La formation eLearn® est basée sur les « trois phases de l’enseignement stratégique » (Tardif, 1992) ou le
processus de contextualisation-décontextualisation-recontextualisation (Proulx, 1997). Des exemples de
dispositifs de formation, des études de cas permettent aux apprenants d’activer leurs connaissances afin de
préparer leurs apprentissages, c’est la phase de contextualisation. Des modeles théoriques, des ressources issues
de la recherche en sciences de 1’éducation constituent la phase de décontextualisation qui permet aux apprenants
d’apprendre, d’analyser et d’assimiler les nouvelles connaissances a celles préalablement activées. Enfin, la
formation s’appuie sur une phase de recontextualisation ou [’apprenant doit appliquer ses nouvelles
connaissances ou compétences dans une nouvelle situation, ici la construction de son dispositif de formation en
ligne, afin de favoriser le transfert de connaissance et la construction de nouveaux savoirs.

Le premier module présente les principaux concepts de la formation sur lesquels on s’appuiera tout au long de la
formation. Les participants sont amenés a réfléchir sur I’elearning et sa valeur ajoutée, sur l’alignement
constructiviste, et sur I’importance de la motivation dans une formation en ligne. Ils analysent ensuite
l'apprentissage et ’enseignement au moyen des cinq composantes du modéle pragmatique pour favoriser les
apprentissages ou modéle IMAIP (Informations, Motivation, Activités, Interactions, Productions) proposé par
Marcel Lebrun.

“Les cinq composantes présentées constituent des ingrédients importants des dispositifs pédagogiques mis en
place par I'enseignant.” (Lebrun 2005).

5 http://www.youtube.com/watch?feature=player embedded&v=VKoBluhoXo0A
6 http://www.elearn2.eu/
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Figure 2 : Modele IMAIP - Les facettes du processus d’apprentissage : Une organisation possible (Lebrun, 2005)

M. Lebrun I’explique lui-méme :

“Il ne s’agit ni d’un modele de I’apprentissage visant a définir les modes d’appropriation des savoirs, ni d’un modele de construction
de dispositifs ou de scénarios pédagogiques ... “Mon modele” se situe entre les deux en s’appuyant sur des facteurs d’apprentissage (ceux
qui “font” I’apprentissage) et en balisant le paysage, en donnant des fondations pour la construction de dispositifs fertiles en apprentissage
des étudiants. Selon moi, ce modele est compatible avec la notion de compétences en mettant en position centrale 1’activité de
I’apprenant. Elle s’appuie sur les ressources internes et externes (information) et aboutit a la production de “quelque chose” : solutions
d’un probléme ou d’un exercice, synthése d’études de cas, travail de fin d’étude, mémoire ... Elle est activée par la motivation
(perception du contexte, sens des activités ...) et entretenue par l’interaction avec les pairs et les enseignants. ” (M.Lebrun
http://lebrunremy.be/WordPress/?p=241, consulté le 23 mars 2012).

Dans le module 2, les outils techniques et les usages sont explorés et analysés par rapport a leur valeur ajoutée
dans I’enseignement. Nous analysons le role de la technologie au service de 1’apprentissage et de 1’enseignement
(Motivation, méthodes, évaluation, interactions, tutorat)

“ La technologie catalyse la réflexion pédagogique et les développements concomitants, les promesses de 1’enseignement a distance
moteur de I’apprentissage toute la vie durant peuvent étre tenues dans le souci de ’efficacité de 1’enseignement ». ” (Lebrun, 2004)

et I’importance d’éviter de reproduire des anciennes pratiques (méthodes pédagogiques transmissives ou
traditionnels par exemple) avec les nouveaux outils.

“Notre analyse apporte des évidences convaincantes que les technologies de I’information peuvent augmenter 1’apprentissage quand

la pédagogie est de bonne qualité et quand il y a une bonne cohérence entre les outils, les méthodes et les objectifs7” (Kadiyala and
Crynes, 2000).

Le troisiéme module est consacré aux objectifs d’apprentissage et aux compétences.

“Comment faire pour que les étudiants apprennent ce qu’on veut leur faire apprendre? Comment faire pour que 1’activité de I’étudiant
soit en accord avec ’intention du professeur? ” (Biggs, 2006).

Nul besoin de le dire, apprendre a formaliser les objectifs est essentiel afin de préciser et d’expliciter les
apprentissages visés dans le cours et pour que les étudiants puissent situer leurs apprentissages.

7 Our review provides convincing evidence that information technology can enhance learning when the pedagogy is sound, and where
there is a good match of technology, techniques and objectives



Nous revenons ensuite au concept d’alignement pédagogique abordé dans le module 1, sur lequel nous nous
appuyons tout au long de la formation. Il s’agit de rendre cohérent les objectifs (ou voulez-vous que I’apprenant
aille 7), les méthodes (comment allez-vous 1’accompagner ?), les outils (avec quoi ?) et 1’évaluation (comment
allez-vous évaluer les apprentissages visés par les objectifs ?).
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Figure 3 : Alignement pédagogique. Lebrun (2007). Adapté de Biggs (1996)

Le module quatre suit la logique d’interdépendance des modules et on s’intéresse alors aux choix des méthodes
d’enseignement cohérentes avec les objectifs visés et les outils utilisés. Encore une fois la motivation et
I’innovation pédagogique sont remises en question. Comment éviter la fossilisation des pratiques ? Les méthodes
a mettre en place doivent favoriser I’apprentissage et étre cohérentes avec les objectifs envisagés et avec les
outils a utiliser (pour communiquer, produire, présenter ou interagir). Dans ce module les participants évaluent
leur propre style d’apprentissage a partir du test ISALEM (L'Inventaire des Styles d'Apprentissage du
Laboratoire d'Enseignement Multimédia) pour identifier les méthodes pédagogiques qui correspondent le plus a
leur maniere d'apprendre et qui généralement corresponde a leur maniére d’enseigner. Cela permet aux
participants d’expliciter leur maniere d’apprendre et d’ainsi varier et préciser les méthodes d’enseignement.

Le module cinq propose de réfléchir a I’évaluation des apprentissages en ligne a finalité certificative.
Comment organiser une évaluation a distance qui permette de valider les apprentissages et qui respecte les
critéres de pertinence, validité, et fiabilit¢ ? Les participants sont invités a explorer différents outils d’évaluation
pour vérifier en ligne 1’acquisition des savoirs et des compétences. Les conceptions d’alignement pédagogique et
la taxonomie SOLO qui distingue cinq niveaux de réponse des étudiants sont repris dans ce module.

Le sixieme module présente 1’évaluation formative et I’importance du tutorat et de ’accompagnement dans une
formation en ligne pour maintenir la motivation et guider 1’apprenant dans son apprentissage. “L’évaluation
formative suit une logique de régulation, elle vise a soutenir le processus d’apprentissage, a aider I’apprenant a se rapprocher des objectifs
de formation ; elle s’inscrit donc dans une relation d’aide, un contrat de confiance, un travail coopératif’ (Perrenoud, 2001). Dans ce



module, nous nous intéressons aux différents rdles et fonctions que doivent remplir le tuteur, aux techniques
d’interactions entre le tuteur et les apprenants pour réguler les apprentissages, et aux modalités du tutorat.

Dans le module 7, nous reprenons 1’esquisse du scénario pédagogique, envisagée lors du premier module, et
peaufinée tout au long de la formation. Nous proposons aux participants de formaliser toutes les étapes de leur
dispositif de formation, en précisant et détaillant le scénario pédagogique en cohérence avec les éléments vus
tout au long de la formation eLearn®. Les apprenants sont aussi invités a vérifier qu’ils respectent les droits
d’auteur et de diffusion sur internet et a réfléchir a la problématique du plagiat. Nous leur proposons enfin de
faire une auto-évaluation de leur dispositif et de vérifier si leur dispositif leur parait cohérent avec les objectifs
visés par leur formation et si I’apprentissage des étudiants est bien au cceur de la formation.

Pour obtenir la certification, les participants doivent présenter leur dispositif de formation en ligne dans la
plateforme pédagogique de leur choix ainsi que leur carnet de bord réflexif dans lequel ils ont déposé les preuves
de leur apprentissage, de leur réflexion et de leur esprit critique tout au long de la formation. La participation aux
activités hebdomadaires est elle aussi prise en compte.

Retour sur ’expérience 2011-2012 eLearn? - premiere version

Apreés une réunion de lancement en présentiel dans chaque service du partenariat auprés des enseignants
intéressés, la formation a commencé en octobre 2011.

Trois tuteurs a Lyon (Christophe Batier, Céline Douzet, Flavia Hinmel) s’impliquent dans le suivi général et
personnel des apprenants. A Louvain-la-Neuve, c¢’est un peu différent. Sylviane Bachy assure le suivi général de
tous les participants. Chaque semaine, elle envoie les informations et les activités a réaliser aux apprenants. Elle
assure le tutorat de 10 apprenants. Marcel Lebrun (puis Flavia Hinmel), Denis Smidts et Frangoise Docq assurent
le tutorat de 2 participants chacun. Ils interviennent uniquement dans les espaces personnels et sur les forums de
discussion. Nous verrons plus loin que cette manicre de faire liée a des contraintes institutionnelles serait a revoir
pour le futur. Afin de garder une cohérence entre les deux pays, les ressources sont ouvertes les mémes jours, les
deux plateformes sont accessibles a tous les tuteurs pour visualiser les retours sur activités si besoin, et des
contacts réguliers sont effectués. Depuis janvier 2012, Flavia Hinmel, tutrice pour le diplome de Lyon travaille a
I’UCL et permet un échange direct entre les équipes de Lyon 1 et de ’'UCL. A Louvain-la-Neuve des réunions
mensuelles ont lieu entre la tutrice principale et les autres formateurs. Elle présente 1’évolution des modules, les
nouvelles activités et partage les questions d’organisation. Une réunion virtuelle de bilan de mi-parcours a été
effectuée mi-janvier entre la France et la Belgique pour faire le point sur le premier semestre et quelques
adaptations ont déja pu étre effectuées. Une réunion de bilan entre les deux équipes est prévue au mois de juin.
L’objectif sera d’adapter quelques activités, d’ajouter ou de retirer quelques ressources et de faire le bilan sur les
évaluations d’enseignement effectuées dans chaque établissement afin d’adapter au mieux la formation aux
attentes des apprenants.

Au moment d’écrire cet article nous ne possédons pas encore les évaluations des apprenants. Par contre nous
avons réalisé une enquéte aupres des 7 tuteurs de la formation en utilisant I’outil SWOT (Strengths, Weaknesses,
Opportunities, Threats). Nous leur avons demandé, dans un premier temps, d’émettre un avis sur les forces et les
faiblesses de 1’accompagnement et du suivi pédagogique des participants, élément central de la formation
eLearn®. Les tuteurs ont identifié de nombreux aspects positifs tout en indiquant de possibles améliorations.



Les forces

La premicre force citée est ’accompagnement des participants tout au long de I’année sur un projet concret, ce
qui répond a un réel besoin des enseignants et leur permet d’adopter une approche par compétences, démarche
qui nécessite du temps, et une plus grande contextualisation.

Les flexibilités temporelle, géographique et pédagogique de la formation se révélent fondamentales et permettent
un suivi individualisé et adapté aux besoins des participants. Les échanges entre les participants et tuteurs se font
selon les préférences des participants (téléphone, visioconférence, mail, forum, eportfolio ou blog, et les tuteurs
restent disponibles occasionnellement pour des rendez-vous en présentiel). Le découpage de la formation par
modules permet aux participants de savoir a tout moment ce qu’ils sont censés faire et ce a quoi ils doivent
aboutir. De plus, la possibilité d’accéder a toutes les ressources du module dés le début, permet a chacun
d’organiser son temps de travail et d’aller au rythme qu’il désire. Le contenu exhaustif permet aux plus curieux
de consulter des ressources complémentaires & chaque module et a tous les participants de choisir les ressources
les plus adaptées a leurs besoins. Elearn? offre donc une flexibilité aux participants mais aussi aux tuteurs qui
bénéficient d’une liberté pédagogique et temporelle quant & I’accompagnement de leurs tutorés dans la mise en
place de leur formation en ligne.

Une autre force identifiée par les tuteurs est le principe d’isomorphisme sur lequel est fondée la formation. Il
s’agit d’une formation en immersion: former au e-learning a travers I’e-learning. De cette maniere les
participants expérimentent ce dispositif de formation en ligne comme apprenant et congoivent en parallele leur
propre dispositif d’enseignement en ligne. Dans la méme idée, I’expérimentation de nouveaux outils par les
participants impactent leurs habitudes et leur ouvrent de nouveaux horizons : ’utilisation du blog ou de

I’eportfolio qui stimule la réflexion pédagogique ; la découverte des valeurs ajoutées de certains outils, etc.

Les faiblesses

Les tuteurs ont soulevés trois aspects a améliorer pour I’année prochaine.

Certains tuteurs évoquent un manque de temps qui leur permettrait d’assurer un meilleur suivi des participants.
La surcharge de travail et le manque d’investissement institutionnel pour financer les tuteurs apparaissent
comme les principales causes.

Par ailleurs, les tuteurs constatent la difficulté des participants a dégager du temps pour la formation, a utiliser
les outils réflexifs de portfolio et de blog et a s’impliquer dans la formation s’ils n’ont pas de réel projet de mise
en ligne d’une formation. Les tuteurs évoquent le risque d’une baisse de motivation des participants qui pourrait
découler de la non clarification des échéances pour les activités, de la non visibilité des critéres d’évaluation, et
du manque de balises dans le champ de libertés offerts par les TIC. Cette baisse de motivation pourrait aussi
venir du faible degré d’autonomie de certains participants dans une formation entiérement en ligne mais aussi de
leur emploi du temps peu flexible.

Une derniére remarque concernant I’organisation de la formation c6té Louvain-la-Neuve : le partage du suivi
entre la tutrice générale qui organise la formation et assure le suivi de tous les participants sur les activités de la
formation et les tuteurs particuliers qui accompagnent les participants dans leurs projets a engendré des
difficultés dans les suivis. Les tuteurs de projet ne sont pas forcément identifiés comme tels et les participants
ont plutot tendance a contacter la tutrice générale. Cette confusion autour des roles des différents tuteurs et le
manque d’implication des tuteurs de projet au processus de formation globale créé des situations inconfortables
et joue sur la motivation et I’implication des tuteurs de projet dans le suivi de leurs tutorés. Par ailleurs, la tutrice
générale a ’avantage de bien connaitre le contenu de la formation, ce qui lui permet de pouvoir guider le reste
des tuteurs afin d’assurer un suivi de qualité. Evidemment cette distance entre concepteur et tuteur ne peut se
réduire que si les tuteurs ont la réelle opportunité et le temps de s’approprier le contenu de la formation.



Apres avoir analysé les leviers et les obstacles concernant le suivi des apprenants dans la formation, nous nous
sommes ensuite intéressés aux réponses des tuteurs concernant les opportunités et les menaces institutionnelles
pour le développement de la formation eLearn? et des probables formations futures en ligne.

Les opportunités

Lorsque nous avons interrogé les tuteurs sur les opportunités qui pourraient profiter a eLearn?, certains ont
évoqué la réelle demande des enseignants de nos institutions qui congoivent aujourd’hui des formations a
distance pour innover et améliorer les enseignements. Ils ont aussi cité I’implication de nos institutions en
matiere de eLearning (concrétisée par I’investissement économique pour développer cette formation) et la
réponse que pourrait étre eLearn®? au besoin d’augmenter le nombre de formations a distance dans nos
institutions afin de faire face & la massification des étudiants et d’encourager les initiatives novatrices des
enseignants. Des initiatives d'enseignants en matiere d'eLearning jugées jusqu'a maintenant "marginales"
deviennent des "exemples de bonnes pratiques".

Une autre force soulevée est la participation des concepteurs de la formation aux équipes de tuteurs, qui permet
une vraie qualit¢ de formation et un accompagnement des tuteurs pour répondre au mieux aux attentes des
participants.

Enfin, la collaboration internationale qui a permis la conception de la formation basée sur des échanges intra et
inter universitaires pour adapter réguliérement la formation serait aussi une réelle force de la formation. De plus,
cette collaboration permet aux participants de eLearn®> de bénéficier d’une double certification université de
Lyon 1 — université de Louvain-la-Neuve.

Les menaces

Les tuteurs évoquent la difficulté de faire reconnaitre aux autorités institutionnelles, les réels apports et le
véritable colt du elearning car ils restent encore trop peu sensibilisés au numérique. Le travail de tuteur a
distance n’est quasiment pas reconnu et cela implique une surcharge de travail pour nombreux des tuteurs qui
assurent le suivi en plus de leurs autres activités universitaires. Les réglements universitaires restent encore trop
rigides par rapport a la flexibilité de temps et d’espace qui caractérise le travail en ligne.

Des difficultés administratives sont venues s’ajouter : il y a eu une réelle difficulté de faire reconnaitre cette
formation entiérement a distance et la mise en place de la co-diplomation fut trés longue.

Enfin, I’équipe de Lyon a connu quelques changements durant la phase de conception du dispositif de formation
et cela entraina du retard dans la conception. Cela a nécessité d’expliquer aux nouvelles personnes impliquées
dans le projet les choix effectués, I’avancement et leur laisser le temps de s’approprier le projet pour pouvoir
continuer.

Conclusion

En conclusion, cette expérience semble montrer une réponse a des demandes récurrentes de la part des
enseignants mais aussi de la société numérique. Les TICE permettent de repenser les enseignements pour faire
face aux nouveaux besoins de flexibilité de la formation continue.

La mise en place d’une telle formation a pu se faire grace aux aides institutionnelles bilatérales. En effet, si a
terme, le suivi se déroule sans encombre et montre de beaux résultats, la conception de formation en ligne
nécessite de libérer du temps en amont chez les formateurs.

Il est intéressant de comparer les suivis pédagogiques et de considérer ’impact que peuvent avoir les
concepteurs de telles formations sur le suivi et le tutorat. En effet, il ne faut pas négliger que la plupart des
tuteurs, lorsqu’ils ne sont pas concepteurs de la formation doivent s’approprier les contenus pour assurer un suivi



de qualité. Ils n’en n’ont pas toujours la possibilité. Se pose dés lors la question des reconnaissances
institutionnelles pour les tutorats a distance a venir.
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Résumé

1. Contexte : le développement professionnel de qualité des enseignants est un élément crucial pour améliorer le
produit de I’école moderne. Dans la plupart des cas, la finalité est I'amélioration de l'apprentissage des éleves.
L’amélioration de la qualité des apprentissages est tributaire d’un accompagnement de proximité et de soutien au
profit des enseignants.

Le modéle de I'encadrement pédagogique ainsi que le dispositif développé sur la plateforme Moodle repose sur
le modéle de (Clarke et al; 2002). Les trois principaux objectifs des programmes de perfectionnement
professionnel sont les changements dans les pratiques de classe des enseignants, le changement dans leurs
attitudes et croyances, et le changement dans les résultats de I'apprentissage des apprenants (Guskey, 2002).

Notre projet étudie les répercussions de 1’usage des TICE sur la qualit¢ du service de I’encadrement
pédagogique. Un site web a été développé en utilisant la plateforme Moodle afin de contribuer a solutionner les
contraintes professionnelles liées a :

- I’étendue et la géographie de la zone pédagogique ;

- la disponibilité de I’inspecteur (1 inspecteur pour environ 100 enseignants).

- le faible échange pédagogique dans la communauté enseignante.

2. Objectif : I’objectif est d’¢élaborer un modéle d’encadrement pédagogique qui vise a :
- contribuer a la formation continue des enseignants marocains ;



informer les enseignants au sujet des nouveautés pédagogiques et administratives ;

échanger des rapports et des documents au sujet des bonnes pratiques pédagogiques ;

créer une banque de documents pédagogiques numériques en ligne ;

créer un espace d’échange et de communication entre les inspecteurs pédagogiques et les enseignants et les
enseignants entre eux pour le bien des bénéficiaires finaux de 1’école.

3. Question de recherche : jusqu’a quel point le recours a la plateforme Moodle pourrait contribuer a
I’évolution et I’amélioration des missions de 1’encadrement pédagogique?

4. Echantillon : Il se constitue de 40 enseignant(e)s et 9 inspecteurs.

5. Instrument de recueil des données : deux questionnaires [’un pour les inspecteurs d’enseignement et 1’autre
pour les enseignants, contenant des questions fermées et des questions ouvertes. Les questionnaires portent sur
I’utilisation de la plateforme Moodle et la communication électronique entre les enseignants et les inspecteurs, la
formation continue, la documentation pédagogique et I’amélioration du modele de I’encadrement pédagogique
¢lectronique.

6. Résultats : le mod¢ele proposée a aidé les enseignants a améliorer leur formation continue (84%) ; contribué a
I’élaboration des documents pédagogiques (74%), permis d’avoir une communication permanente entre
I’enseignant et I’inspecteur (85%).

7. Mots clés : encadrement pédagogique, e-learning, plateforme Moodle

1. Introduction
1.1. Perfectionnement professionnel des enseignants

Le développement professionnel de qualité des enseignants est un ¢lément crucial pour améliorer I'éducation
moderne. Dans la plupart des cas, la finalité est 'amélioration de l'apprentissage des éleéves. Les trois principaux
objectifs des programmes de perfectionnement professionnel sont les changements dans les pratiques de classe
des enseignants, le changement dans leurs attitudes et croyances, et le changement dans les résultats de
l'apprentissage des éléves (Guskey, 2002).

Le modele de changement des enseignants basé sur ces objectifs, présente une nouvelle approche. Selon ce
modele, un changement significatif dans les attitudes des enseignants et des croyances se fait principalement
apres qu'elles acquicrent la preuve de l'amélioration de I'apprentissage des éleves. Ces améliorations typiques a
partir des changements de pratiques en classe des enseignants, résultent une nouvelle approche pédagogique, une
utilisation de nouveaux matériaux ou des programmes, ou simplement d'une modification dans les procédures
d'enseignement ou d’organisation de la classe.

Bien que les programmes de perfectionnement professionnel proposés varient considérablement dans leur
contenu et leur format, la plupart partagent un objectif commun: « modifier les pratiques professionnelles, les
croyances et la compréhension des personnes travaillants a I’école.» (Griffin, 1983).

Le point décisif est que ce n'est pas le développement professionnel en soi, mais l'expérience de mise en ceuvre
réussie qui change l'attitude des enseignants et des croyances. Ils croient que cela fonctionne parce qu'ils ont vu
que ¢a marche. Ainsi, selon le modele, I'¢é1ément clé¢ de changement significatif dans les attitudes des enseignants
et des croyances est une preuve claire de l'amélioration dans les résultats de l'apprentissage de leurs éléves
(Guskey, 1989).

A noter que la majorité des programmes échouent parce qu'ils ne tiennent pas compte de deux facteurs cruciaux:

\

(1) ce qui motive les enseignants a s'engager dans le développement professionnel, et (2) le processus de
changement (Guskey, 1986).



Qu'est-ce que les enseignants esperent gagner grace au perfectionnement professionnel ? Des idées précises,
concrétes et pratiques qui se rapportent directement a l'action pédagogique au jour le jour de leurs salles de
classe (Fullan & Miles, 1992).

Les besoins demandés sont de deux ordres. (1) Des méthodes plus efficaces et plus efficientes permettent de
fournir aux enseignants un feedback régulier sur les progres d'apprentissage de leurs éléves. (2) L’exploration
des attitudes des enseignants spécifiques et les croyances les plus cruciaux de I’amélioration et le développement
professionnel, sans oublier I’élaboration des instruments (stratégies) permettant de mesurer ces variables

1.2. Encadrement pédagogique des enseignant(e)s

Compte tenu des changements qu’a connu le secteur de I’enseignement au Maroc tels que I’adoption des
nouveaux curriculums, I’introduction des TICE, I’amélioration de la gouvernance a travers les nouvelles
structures régionales (Charte nationale, 1999), il était nécessaire que la formation et I’encadrement des
enseignant suivent ce changement afin de répondre aux évolutions connus dans le secteur.

Une transition a été recommandée par le passage d’une situation ou les méthodes traditionnelles de
'encadrement pédagogique ont été appliquées, a une nouvelle situation par I’adoption de nouvelles méthodes, de
sorte que ’inspecteur d’enseignement peut communiquer sur une base continue avec les enseignants, et permet
le transfert des compétences et d'expériences en exploitation le potentiel de I'Internet et de la technologie du web
2.0 en ’occurrence, sans avoir a visiter ou tenir des réunions qui meénent dans de nombreux cas, de ne pas
assurer le service de I’apprentissage. Nous croyons que 1’exploitation des nouvelles technologies d’information
et de communication (TIC) dans l'encadrement pédagogique peut contribuer a surmonter des contraintes et des
difficultés telles que :

- Le nombre limités des inspecteurs (1090) qui supervisent des centaines de milers d’enseignant(e)s ;

- Le déséquilibre de la carte géographique de 1’encadrement pédagogique ou des régions connaissent une
insuffisance accrue ;

- Le manque de moyens de travail (espace et matériel de bureau) dans les coordinations provinciales et
régionales ;

- La multiplicité des travaux administratifs assignés a I’inspecteur d’enseignement, au détriment des fonctions
réelles de I’encadrement, tel que la surveillance du travail des enseignant(e)s au détriment d'une focalisation sur
la réussite scolaire sachant que 95% des visites en classe sont principalement destinés a 1’évaluation du travail de
I’enseignant(e).

Pour ces contraintes qui empéchent I’inspecteur d’enseignement a effectuer les tdches qui lui sont confiées
comme un levier de changement et d’amélioration de la qualité du produit d’enseignement et de formation, nous
avons ¢élaboré ce projet dans le but d'expérimenter et d’exploiter la technologie de I’E-Learning pour certaines
taches de I’encadrement pédagogique, en utilisant la plateforme MOODLE, en se basant sur un mod¢le issue des
missions de I’encadrement pédagogique au Maroc.

L’objectif est d’élaborer un mod¢le d’encadrement pédagogique qui vise a :

contribuer a la formation continue des enseignants ;

informer les enseignants au sujet des nouveautés pédagogiques ;

échanger rapports et documents au sujet des bonnes pratiques pédagogiques ;

publier les notes et circulaires administratives ;

mettre une documentation pédagogique numérisée en ligne ;

créer un espace d’échange et de communication entre inspecteur d’enseignement et les enseignants et les
enseignants entre eux.

Notre projet étudie les répercussions de 1'usage des TICE sur la qualité du service d’encadrement pédagogique.
Un site web a été développé en utilisant la plateforme MOODLE afin de contribuer a solutionner les contraintes
professionnels liés a :

- I’étendue et la géographie de la zone pédagogique ;
- la disponibilité de I’inspecteur (1 inspecteur pour environ 100 enseignants).



- le faible échange pédagogique dans la communauté enseignante.

Dans cette étude, nous allons essayer de répondre a la question centrale suivante : jusqu’a quel point le recours a
la plateforme MOODLE pourrait contribuer a 1’évolution et 1’amélioration des missions de 1’encadrement
pédagogique? Pratiquement, nous allons répondre a trois sous questions : (1) les outils de communication de la
plateforme peuvent-ils améliorer les missions de I’encadrement pédagogique ? (2) la plateforme Moodle peut-
elle contribuer a la formation continue des enseignants ? (3) la plateforme Moodle peut elle-aider 1’inspecteur
d’enseignement a encadrer le corps enseignant dans le choix et I’exploitation de la documentation pédagogique ?

2. Plateforme MOODLE

Moodle est une plateforme de e-learning en open source, utilisée dans 212 pays et dans de nombreuses
universités a travers le monde. Il offre, sur une seule et méme plateforme, des compléments de cours, des outils
collaboratifs et d’apprentissage a distance. C’est un projet évolutif, largement utilis¢é dans le monde de la
formation a distance.

. La page d’accueil est un espace de discussion et de ressources accessible a tous les membres connectés. Les
ressources ou activités sont ajoutées par 1’enseignant responsable de la formation. Elles seront développées au
fur et @ mesure de I'utilisation de Moodle.

* Les ressources sont des fichiers (de différents formats) que 1’enseignant met a disposition des étudiants dans le
cadre du cours : une page html (existante ou créée par 1’éditeur de la plate-forme) ; un fichier .pdf, ppt ou une
image ; un lien vers un site web externe a titre d’information ; un fichier audio (mp3, wav...) ; un fichier vidéo
(wmv, flv...).

* Les activités les plus utilisées sont:

- Chat : il permet aux personnes connectées d’avoir une discussion en temps réel par ’intermédiaire de la
plateforme. Toutes les conversations sont enregistrées et consultables par les personnes concernées griace a
I’historique.

- Forum : il permet d’échanger avec les membres de la plateforme (apprenants ou enseignants) sur un sujet en
rapport avec le cours. Un enseignant peut ainsi consacrer du temps a répondre a ses éléves, et ceux-ci peuvent
communiquer entre eux sur les problémes qu’ils rencontrent. Le Forum est la technologie privilégiée de
l'apprentissage collaboratif en ligne et il est un mode inédit de communication humaine (Henri et Lundgren,
2001, p.69).

Devoirs : I’enseignant propose une tache aux éléves (dissertation, étude de cas, rapport, etc.) qui déposeront leur
travail sur la plate-forme®.

3. Méthodologie

- Type de recherche :

Dans cette étude, nous avons adopté une recherche technologique. Les recherches technologiques ou de
développement visent essentiellement 1’action. Le chercheur essaie de construire des outils (instruments,
matériels, stratégies d’intervention) efficaces pour le praticien. L’efficacité suppose ici que I’outil soit valide et
fiable, que ’on ait précisé les conditions et les limites d’application (Harvey et al., 2009).

- Echantillon :

¥ Site officiel de la plateforme MOODLE : www.moodle.org



L’échantillon général se compose d’un ensemble d’enseignants et d’inspecteurs de 1’école primaire publique qui
travaillent au territoire de la délégation de Sidi Benour (académie régionale de 1’éducation et la formation de
Doukhala Abda, maroc). Le nombre total des enseignants est de 195 et les inspecteurs d’enseignements sont en
nombre de 9. Nous avons travaillé avec deux échantillons, I’'un pour les enseignants et 1’autre pour les
inspecteurs afin de comparer les deux points de vus.

Une condition sur le choix des éléments de chaque échantillon repose sur une bonne maitrise de I’utilisation des
technologies d’information et de communication.

La taille de I’échantillon des enseignants est 40. Elle représente 20.5% du nombre total (195) des enseignants de
la délégation. Alors que la taille de 1’échantillon des inspecteurs est au nombre des inspecteurs de la délégation

(9).

Nous soulignons que les hommes et les femmes sont représentés dans les 2 échantillons ; la majorité des
enseignants travaillent au rural ; ’4ge de la majorité des enseignants est compris entre 31 et 40 ans ; et 67%
parmi les inspecteurs ont I’dge compris entre 31 et 40 ans et 33% sont compris entre 41 et 50 ans.

- Variables de I’étude :

Nous étions précis avec les enseignants et les inspecteurs (variable indépendante) au sujet de la maitrise de
’utilisation des technologies de I’information et de communication (variable externe) afin de négliger ses effets
sur I’opinion des interrogés (variable dépendante).

- Instrument de collecte des données :

Nous avons congu deux questionnaires, I’un destinés aux enseignants, 1’autre aux inspecteurs. Les questionnaires
contiennent des questions ouvertes et fermées. Pour certaines questions fermées, nous avons utilisé I’échelle de
LIKERT a cinq niveaux. Les questionnaires sont basés sur quatre axes : communication, formation continue,
documentation et amélioration du modéle de I’encadrement pédagogique électronique.

Pour valider les deux questionnaires, nous les avons essayés auprés d’un échantillon restreint, puis collecté les
observations et les propositions permettant d’améliorer la lisibilité et la compréhensibilité des textes, terminé par
I’introduire des suggestions.

Nous avons utilisé et distribué les questionnaires électroniques pour [’opération de la collecte des données en
réduisant I’effort et le temps. Notons que les membres des deux échantillons ont été dispersés géographiquement
et ont des adresses ¢lectroniques.

4. Modé¢le d’encadrement pédagogique électronique

La notion de « changement des enseignants » était ouverte a de multiples interprétations, et chaque interprétation
pourrait étre associée a un point de vue particulier sur le perfectionnement professionnel des enseignants. Une
description de six points de vue sur le changement des enseignants a été avancée par (Clarke et al ; 2002) telle
que (1) le changement au sens de la formation ; (2) le changement au sens de [’adaptation en changeant les
pratiques pour changer les conditions ; (3) le changement au sens du développement personnel pour améliorer
les performances ou de développer des compétences supplémentaires ou des stratégies ; (4) le changement au
sens d’une réforme locale, pour des raisons d’une amélioration personnelle ; (5) le changement au sens d’une
restructuration systématique en promulguant les régles (politiques) de changement du systéme; (6) le
changement au sens de I’amélioration ou de D’apprentissage, c'est-a-dire que les enseignants changent
inévitablement par I’activité professionnelle ou sont eux-mémes des apprenants qui travaillent dans une
communaut¢ d'apprentissage.

Le modele proposé vise a assurer une nouvelle optique du systéme d’encadrement pédagogique électronique au
Maroc a des fins strictement pédagogiques et administratives ; a cet égard, le modéle pourrait contribuer a



solutionner les contraintes reliées au nombre insuffisant des inspecteurs par rapport aux enseignants (1’inspecteur
pour plus de 100 enseignants), s’ajoutant aux contraintes relatives au climat et a la géographie de la zone
pédagogique qui demeurent des problémes inhibant a la bonne démarche du processus de I’encadrement
pédagogique.

La clé de toute solution passe par et la maitrise de la communication, et les outils utilisés et exploités par les
acteurs (inspecteur, enseignant(e), administration pédagogique), et les processus et stratégies élaborées et investi
dans cette opération.

Nous avons utilisés les législations en vigueur au Maroc qui définissent les missions des inspecteurs
d’enseignement et les résultats de la recherche pour identifier et définir les composants du modéle utilisé dans
cette expérience. Puis nous avons utilisé les outils de la plateforme MOODLE pour instancier les composants du
modele.

Le mode¢le renferme cinq composants :
Orientations pédagogiques : contient les textes officiels et documents explicatives des pratiques pédagogiques ;

Documentation pédagogique et administrative : contient les notes et les circulaires administratives qui tirent
I’attention des enseignant(e) sur les nouvelles instructions et modifications introduites sur les textes officiels s’il
y a eu lieu; et les nouvelles au sujet des promotions et les procédures, une documentation pédagogique
diversifiée liée a I’acte d’enseignement, aux expériences et aux projets réussis, etc.

Formation continue : contient les documents textes et multimédias destinés a la formation continue des
enseignant(e)s et des didacticiels ;

Espace de communication synchrone et asynchrone : contient les outils de communication tels que le
forum de discussion, le Wiki, le chat afin que les enseignants communiquent entre eux et avec les inspecteurs
d’enseignement sur des sujets qui les concernent pour le bien des acteurs de 1’action pédagogique ;

Tableau d’affichage : publie et les actualités et les annonces des événements pédagogiques, des apparitions
(livre, revue, article) et les liens pédagogiques.

Apres la maitrise de la plateforme Moodle, le développent du modele de communication et la préparation des
contenus en se référant a des personnes ressources, aux sites du ministére de 1’éducation nationale et ses
directions centrales spécialisées dans 1’ingénierie pédagogique et la numérisation des contenus, alors nous avons
hébergé le site de I’encadrement pédagogique électronique’. Nous 1’avons essayé au préalable avec un groupe
restreint, puis introduit les ajustements suggérés, et I’actualiser d’une période a 1’autre.

5. Opinions des enseignants

Dans la suite, nous allons présenter les résultats des quatre axes de 1’enquéte de cette étude, en premier lieu les
opinions des enseignants, puis I’opinion des inspecteurs, ensuite une discussion et nous terminons par une
conclusion.

5.1. Communication électronique

Le premier axe contient six questions qui sollicitent I’opinion des interrogés sur la facilité¢ d’accessibilité aux
blocs du site ; la flexibilité de temps et lieu stimulant I’autonomie et la réflexion et la souplesse de passer d’une
activité a 1’autre ; la plateforme comme source d’information ou comme assistant de résolution de probléme ; le
niveau d’efficacité des outils de communication et nous terminons par une appréciation globale des interrogés

o http://www.exam-prof.freehostia.com/moodle




sur la communication électronique en utilisant la plateforme Moodle. Les appréciations sont données sous forme
de pourcentage.

Tableau 1. Communication électronique

Appréciations
== | = 0 + A >+
Criteres
Facilité d’accessibilité 0 0 3 52 45
flexibilité 0 0 3 47 50
Source d’information 0 6 0 35 59
Moyen de résolution de probléme 0 7 5 45 43
Efficacité des outils de communication 0 0 18 37 44
Appréciation globale 0 1 5 55 30
Légende : ++ : d’accord / satisfait ; +: modérément d’accord / satisfait; O : indifférent ; - : modérément en
désaccord / non satisfait ; - - : en désaccord / non satisfait ;

Les résultats montrent que les appréciations positives des enseignants sont supérieures a 81% et varient de 81 a
97% pour tous les critéres. Les appréciations négatives sont au dessous de 8%, et varient de 0 & 7%.

La cote des indifférents varie de 0 a 5%. C’est une valeur faible. Mais celle du critére « efficacité des outils de
communication » est de 18%. Elle peut refléter des appréhensions de la maitrise des outils de communication.

Le taux de satisfaction des enseignants est de 85% dont 30% sont tres satisfaits aux outils de communication de
la plateforme tels que le Forum, le Wiki, le Chat et I’Email.

5.2. Formation continue

- Sujets préférés par les enseignants :

La pédagogie de I’intégration sur ses différentes facettes est le sujet qui a intéressé plus les enseignants a 72%
des interrogés, alors que les 25% de cette population ont été intéress¢ par «l’évaluation et examen a 1’école
primaire » et un infime pourcentage de 3% de cette population n’a été attiré par aucun sujet.

Tableau 2. Sujets préférés par les enseignants

Sujet préféré par les enseignants .
Evaluation et examen & I’école primaire 25
Evaluation selon la pédagogie de I’intégration 20
P.laniﬁcaj[ion des apprentissages selon la pédagogie de 16
I’intégration

Traitement selon la pédagogie de I’intégration 16
Fondements et concepts de la pédagogie de I’intégration 11

Exploitation des situations d’intégration 9




Aucun sujet ne m’a intéressé 3

- Offre en formation continue :

Tous les critéres ont été appréciés positivement par les enseignants tels que les 82% des interrogée ont apprécié
I’offre en formation continue du site, et les 89% comme source d’information et les 97% comme objet
d’actualisation des connaissances et 8les 3% comme sujet de discussion. Alors que la satisfaction globale a été
de 84%. 8% est le taux des non satisfaits.

Tableau 3. Offre en formation continue

Appréciations

Critéres

Offre du bloque formation continue [ 0 | 13| 5 [54]28 | 82

Source d’information 0]3]8]61]|28( 89
Actualisation des connaissances 0]13]01]62]35( 97
Discussion 0]13]10]67]20( 87
Appréciation globale 0|8 |8(54|30]| 84

- Themes proposés par les enseignants :

Parmi les thémes proposés par I'un quart des enseignants est I’examen professionnel (24%), alors que la
pédagogie, la didactique et I’évaluation ont 14% chacune ; la technologie d’animation a 12% ; le soutien scolaire
a 10% ; la législation et les difficultés d’apprentissage viennent en dernier avec 3% chacune.

5. 3. Production de documents numériques pédagogiques

- Elaboration de documents numériques :

Parmi les 74% des interrogés ont apprécié ce service qui les a aidé a élaborer des documents numériques tels que
la grille des examens, la grille des notes, le mod¢le de calcul des moyennes, modéle de I’emploi du temps, et le
plan annuel de répartition des cours, etc.

- Service de documentation numérique :

Nous soulignons que les 70% des interrogés n’ont pas pu uploader les documents numériques. Alors que les 30%
’ont fait convenablement.

- Banque de documents numériques :

L’opinion des 94% des interrogés ont confirmé que la plateforme permet de réaliser une banque de documents
numériques.

- Résolution des problémes de la documentation pédagogique :



Les 95% des interrogés ont approuvé que la plateforme pourra contribuer a solutionner les problémes de la
documentation pédagogique et la création d’une banque de documents pédagogiques numériques.

- Proposition des enseignants :

Les enseignants interrogés (57%) ont suggéré d’introduire tous les documents pédagogiques utiles pour

I’élaboration et 1’actualisation des cours.

5. 4. Amélioration du site de la plateforme

- Conception et organisation de I’information du site :

Tableau 4. Conception et organisation

Appréciations D
oc 0| + | ++

Critéres *
Conception 0| 3 |25]57]15
Organisation de I’information| 0 [ 3 | 13 | 59 | 25
Liens 0] 5| 0]67]28

La conception du site a été appréciée par les 72% des interrogés, alors que 1’organisation de I’information du site
a été appréciée par les 84% des interrogés, alors que les 95% ont appréciés les liens.

- Difficultés rencontrés :

Les outils de la plateforme qui ont été exploité par les enseignants ou ils ont trouvé des difficultés a les utiliser
de bon gré vient en premier le wiki avec 33%, le transfert (upload) des fichiers avec 24%, le chat a 23%, les
emails avec 6% et le téléchargement avec 4% des interrogés.

- Proposition des enseignants pour I’amélioration du site :

Pour contribuer a améliorer le site de 1’encadrement pédagogique électronique, les enseignants ont proposé
d’ajouter quelques bloques tels que la formation sur les TICES, I’examen professionnel, des documents de
recherche sur les sciences de Nous soulignons que les appréciations sont données sous forme de

6. Opinions des inspecteurs d’enseignement

Dans cette section, nous allons présenter les opinions et les appréciations des inspecteurs d’enseignement.

6. 1. Communication électronique

Tableau 5. L’inspecteur et la communication électronique

Appréciations
- 0]+ |+|>+
Critéres
Facilité d’accessibilité 0 11(33]56
flexibilité 0 0|56|44




Source d’information 010|11](22]67

Moyen de résolution de probleme | 0 |O| O [67 | 33

outils de communication 010 0 |78]22

Appréciation globale 010 0 [56]44

Les résultats de I’opinion des inspecteurs montrent que le taux de satisfaction varie entre 89 et 100% pour tous
les criteres. 1l représente un bon résultat. Les appréciations négatives sont presque négligeables et le pourcentage
des indécis est limité¢ dans les critéres « facilité d’accessibilité » et « source d’information » avec 11% chacun.

6. 2. Formation continue
- Sujet préféré par les inspecteurs :

La pédagogie de I’intégration est le sujet qui a intéressé plus les inspecteurs avec 68% des interrogés, alors
que les 29% des interrogés ont ét¢ intéressé par le théme « évaluation et examen a 1’école primaire » et un infime
pourcentage de 3% des interrogés n’a été intéressé par aucun sujet.

- Offre de formation continue :
Tous les critéres ont été appréciés positivement par les encadreurs pédagogiques tels que 89% de la population
interrogée a apprécié 1’offre du site en matiére de formation continue, et de 89% comme source d’information et

100% comme objet d’actualisation des connaissances et 100% comme sujet de discussion. Alors que
I’appréciation globale positive a été de 89% sachant que les non satisfaits ont été 11% des interrogés.

Tableau 4. Conception et organisation

Appréciations
. PP -l -0 S+
Critéres

Offre du bloque formation continue [ 0 | 11| 0 [67]22

Source d’information 0]10]11]56]33
Actualisation des connaissances 0]0]01]67]|33
discussion 0]0]0]78]22
Appréciation globale 0]11] 0 |56]33

- Thémes proposés par les superviseurs :

Le théme qui a intéressé 27% des interrogés est « techniques de I’animation » ; alors que « pédagogie » et
« didactique » ont eu 14% chacune ; les «TICE» et « lecons appliquées » ont eu 13% chacune, et le dernier
theme « explication des circulaires » a eu 7% des interrogées.

6. 3. Production de documents pédagogiques numériques

Tableau 6. Documentation numérique

Appréciation -0+ [+ S+

Elaboration de document numérique [ 0 {0067 |33 | 100

Transfert des documents numériques | 0 (0| 05644 | 100




Travail coopératif 010/0]67]|33|100

Banque de documents numériques 010[0]|56]|44 100

A 100%, tous les critéres de la « production de documents numériques », ont été apprécié par les inspecteurs.
6. 4. Amélioration du site de la plateforme

- Conception et organisation de I’information du site :

La conception du site a été appréciée par un taux de 88% des interrogés, et I’organisation de 1’information du site
a été appréciée par un taux de 97% des interrogés.

Tableau 6. Amélioration du site

Appréciations | -- | - 0 + | ++

Critéres

Conception du site 0 0 11 | 44 | 44

Organisation de I’information | 0 0 [ 11 | 67 | 22

- Difficultés rencontrées :

Les inspecteurs ont classé 1« infrastructure » comme premicre difficulté (44% des interrogés), la seconde vient
la « formation en TICE » (31% des interrogés), puis les « résistances au changement » (19%) et en dernier
I’« insuffisance de soutien financier » (6%).

- Proposition des inspecteurs pour I’amélioration du site :

Pour contribuer & améliorer le site de I’encadrement pédagogique électronique, les inspecteurs d’enseignement
ont proposé de sensibiliser et former les enseignants sur les outils de communication électronique et les
impliquer et respecter les orientations pédagogiques et les instructions officielles.

7. Discussion
7.1. Communication

Les résultats montrent que les outils de la plateforme Moodle tels que (email, chat, forum) facilitent la
communication entre les enseignants (97%) et les inspecteurs (89%) et amplifient les occasions de I’échange
entre les enseignants eux méme (Walckiers et al., 2004), qui se fait rarement ou nullement avec les moyens
traditionnelles de communications.

Les opinions des interrogées montrent que la communication se fait avec flexibilité et souplesse entre les
enseignants (97%) et les inspecteurs (100%) . l'inspecteur peut envoyer des lettres, des informations, des
rapports, des recommandations aux enseignants dans un temps record et I’enseignant(e) peut aussi échanger avec
I’inspecteur en envoyant des documents, des réponses, des questions liées aux difficultés rencontrées dans
I’exercice de la profession avec les ¢éleéves et de recevoir des feedbacks et dans n’importe quel moment. Moodle
et ses outils de communication peuvent contribuer a résoudre les problémes ou les difficultés pédagogiques
rencontrées par les enseignants au quotidien dans les classes avec leurs éléves en échangeant les idées et les
expériences et en collaborant entre eux (98%) ou avec les inspecteurs (100%) (Dougiamas et al., 2001). Les
échanges inter-enseignants ont été observés dans les forums de discussions, et les enseignants ont exprimé qu’ils
ont trouvé des solutions aux difficultés rencontrées avec les éleves.



Les deux échantillons interrogés ont prouvé dans la pratique ’efficacité des outils de communication de la
plateforme Moodle et les roles importants qu’ils peuvent jouer pour réduire ’effort, le temps et les trajets
(Malone, 2002) entre les enseignants eux méme ou avec les inspecteurs.

La plateforme Moodle a contribué a renforcer la communication entre (enseignant, inspecteur) au moyen des ses
outils de communication (synchrone, asynchrone) avec une grande flexibilité ; a faciliter la circulation de
I’information et 1’actualisation des connaissances; a solutionner les questions liées a D’effectif du corps
d’encadrement pédagogique par rapport au nombre important des enseignants (1/100); et a résoudre les
problémes liés a I’isolement des enseignants qui travaillent dans les zones géographiques difficiles telles que les

montagnes ou le désert ou 1’acces est ardu.
7.2. Formation continue

La formation continue introduit dans le site web destiné a I’encadrement pédagogique électronique, est I’un des
axes importants qui visent la contribution dans le processus de perfectionnement professionnel des enseignants et
I’amélioration des apprentissages des éléves. Enseigner est une activité d’apprentissage et les enseignants
prennent en charge leur apprentissage tout au long de la vie (Donnelly, 2011 p10).

Nous retenons que 1’élaboration du package a tenu en compte deux éléments principaux, les besoins réels du
public cible pour encadrer I’acte d’enseigner et améliorer la qualité des apprentissages ; et les besoins de la
réforme du systéme éducatif sur ses différentes dimensions pédagogiques.

Les résultats ont montré qu’un bon nombre parmi les enseignants interrogés (25%) ont exprimé de 1’intérét sur
les examens professionnels et le concours de recrutements des les inspecteurs d’enseignement. Cet intérét peut
refléter une aspiration, un souhait pour changer leur situation matérielle dégradée ou améliorer leur niveau de
formation comme il a été signalé dans le rapport annuel du conseil supérieur de I’enseignement sur le corps et le
métier d’enseignement (CSE, 2008).

Les enseignants comme les inspecteurs ont exprimé des opinions trés favorables, 97% et 100%, respectivement,
sur le fait que le package de la formation installé sur la plateforme Moodle contribue a 1’actualisation des
connaissances et les rénover. Nous soulignons que ce constat a été observé aussi en lisant les messages des
inscrits sur le site et leurs emails.

Les opinions des interrogés des deux échantillons ont montré quelques différences entre les priorités des
enseignants en mati¢re de formation continue et celles des inspecteurs. Les thémes sur la pédagogie de
I’intégration ont intéressé les enseignants ou ses difficultés ont été observées dans 1’école primaire et rapportées
par les instances régionales du ministére de I’éducation nationale les deux derniéres années. Alors que les
thémes sur les pratiques pédagogiques ont intéressé les inspecteurs, ce qui parait logique puisqu’elles visent les
apprentissages des éléves.

L’offre du site en formation continue a été appréciée par le taux de 84% des interrogés parmi les enseignants et
le taux de 89% parmi les inspecteurs. Le reste des pourcentages des interrogés des deux groupes représente, peut
étre, les résistances aux changements, des préférences aux méthodes traditionnelles, ou mixtes (blended). Nous
soulignons que les enseignants et les inspecteurs peuvent atteindre le package de la formation continue avec une
bonne flexibilité en temps et lieu, il suffit d’avoir un ordinateur et une connexion internet. Ce qui n’est pas le cas
pour les méthodes usuelles de formation continue ou 1’offre est rare ou quasiment nul.

Les discussions dans les forums des deux échantillons ont permis des échanges sur des sujets qui les motivent et
les intéressent dans les pratiques du métier d’enseignant(e), sachant que le nombre de sujet de discussion est
arrivé a 45 dans la durée de I’expérimentation du site.

Les TICE permettent de contribuer au perfectionnement du corps enseignant (Babione et al, 2001). Elle est
moins colteuse et facile & monter (CSE, 2008). La plateforme Moodle peut soutenir et consolider la formation
continue a distance des enseignants.



Les deux échantillons ont exprimé que le site de I’encadrement pédagogique électronique est un moyen efficace
pour la formation continue et prend en considération les possibilités et les capacités du bénéficiaire pour choisir
les contenus et la vitesse de formation en rapport avec ses habilités, sa formation de base et ses besoins réels ;
renforce I’auto-formation en raison de la diversité des ressources numériques sur le site avec une motivation et
une flexibilit¢ que la plateforme permette ; et encourage le travail collaboratif inter-enseignants et entre
enseignants et inspecteurs.

7.3. Service de documentation pédagogique et administrative

La documentation pédagogique occupe une grande importance dans I’acte d’enseigner. Les interrogés parmi les
enseignants (74%) ont profité de 1’offre du site en documentation pédagogique. Ce pourcentage exprime les
besoins qu’avaient les enseignants que 1’encadrement pédagogique usuel ne le permet pas. Cette observation est
partagée avec le conseil supérieur de 1’enseignement (CSE, 2009, p5).

Notons les 26% des interrogés parmi les enseignants n’ont pas été intéressés par 1’offre du site, peut étre, qu’il ne
répond a leur besoin réel, ou ils ont trouvé des difficultés techniques liées a la maitrise des TICE ot une minorité
parmi les interrogés (24%) a pu transférer au site des documents pédagogiques, alors que la majorité (76% ) ne
’ont pas pu faire.

Les inspecteurs d’enseignement interrogés ont été enchantés a 100% par le fait que les enseignants peuvent
envoyer leurs documents pédagogiques (au sens de devoir) via la plateforme a eux et recevoir les feedbacks
appropriés, au lieu d’attendre trés longtemps leurs visites en classe, vu le nombre d’enseignants par inspecteur.

Soulignons que les enseignants interrogés (93%) sont conscients de I’importance de la création d’une banque de
documents pédagogiques qui sera a leur disposition a tout moment et n’importe ou (flexibilité) pour se
ressourcer en préparant les cours. Alors que les superviseurs pédagogiques interrogés sont parfaitement d’accord
sur I’importance de la création de cette banque de documents qui sera construit dans le cadre d’un travail
coopératif entre tous les acteurs (enseignants, inspecteurs). Les uns et les autres confirment que la plateforme
Moodle le permet et facilite les tiches d’avoir une documentation pédagogique répertoriée, et a moindre colit, en
en temps, et en effort. Elle permet aussi un encadrement pédagogique de proximité en répondant aux difficultés
pédagogiques quotidiennes des enseignants dans la production des documents ou ’avis de 1’inspecteur est
demandé. Une excellente interaction de I’enseignant avec son inspecteur et ses pairs, source de motivation,
d'entraide, d'esprit critique et de syntheése (Walckiers et al., 2004).

7.4. Amélioration du site de I’encadrement pédagogique

Les interrogés parmi les enseignants (87%) et les inspecteurs (88%) des deux échantillons ont exprimé leur
satisfaction sur la structuration et I’organisation de I’information du site et son rapport avec les objectifs attendus
de I’encadrement pédagogique électronique.

Rappelons que les enseignants de I’échantillon ont trouvé des difficultés sur 1’utilisation et 1’exploitation du
Wiki en mentionnant qu’une seule page a été réalisée par trois d’entre eux; le transfert des documents
pédagogiques au site a été la deuxieme difficulté sachant que le nombre de documents pédagogiques ajoutés ne
dépasse pas les 14 qui reste trés modeste ; et le chat est la troisiéme des difficultés que les enseignants ont
trouvé.

Toutes ces difficultés sont liées a la formation sur les technologies d’information et de communication qui
restent la clé de succés ou de 1’échec des projets innovants de ce genre qui veulent dépasser les méthodes
usuelles de I’encadrement pédagogique. Il faut prendre ce facteur au sérieux pour négliger les résistances aux
changements. Cela concorde avec les propositions avancées par les enseignants sur la sensibilisation du corps
enseignant a la fois sur ’importance des TICES et la formation sur les TICE.



7.5. Vérification de I’hypothése

Les bons résultats de 1’opinion des enseignants et des inspecteurs ont montré que la plateforme Moodle a
contribué a I’amélioration des missions de I’encadrement pédagogique, en communication, en formation
continue et en documentation pédagogique.

Tableau 7 : Taux de satisfaction des interrogés

Enseignants | Inspecteurs

Communication 85% 100%
Formation continue 84% 89%
Documentation 74% 100%

L’hypothése de cette étude est relativement vérifiée parce que 1’étendu de 1’échantillon est limité et ne représente
pas forcément la population nationale des enseignants et des inspecteurs. Toute généralisation est reportée, et
une étude nationale sur I’encadrement pédagogique électronique est demandée.

8. Conclusion

Il semble que la plate-forme Moodle de l'apprentissage en ligne et ses fonctionnalités multiples et ses divers
outils de communication sera sans aucun doute un moyen efficace dans le développement et le perfectionnement
des compétences professionnelles des enseignants et 1’amélioration de leur enseignement, de renforcer la
communication entre les différents intervenants dans ’acte pédagogique. Un projet innovant de 1’école publique
est un pari qu’il faut gagner et repose sur une bonne intégration des TICE a tous les niveaux (gestion, formation,
enseignement), avec une sensibilisation sur I’importance des TICES et une formation solides de tous les acteurs
de I’action pédagogique.

Bien que I’hypothése est relativement vérifiée a des taux élevés, le présent projet de recherche sur de
I’encadrement pédagogique électronique reste a enrichir et a améliorer tenant en compte, a la fois, 1'évolution de
la recherche sur I'éducation et la formation, et les technologies d’information et de communication.
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Résumé

S’inscrivant dans le cadre de nos travaux de recherche sur la didactique de la traduction en contexte médiatisé,
cet article fait état d’une expérience d’enseignement que nous avons menée en mode hybride. Il s’agissait d’un
cours d’initiation théorico-pratique a la traduction (anglais-francais) destiné a un groupe d’étudiants du Master
Didactique et Technologies éducatives (DTE). Le cours a été structuré en douze séances, dont six ont été
assurées en mode présentiel et six a distance via la plateforme de formation Claroline.

Dans cet article, nous tenterons de montrer que le croisement des deux types de traduction, didactique et
professionnelle, articulé a un dispositif technologique, permet de concevoir un cours de « traduction sur objectifs
spécifiques » (TOS) adapté au profil du public-cible et instrumenté par les divers outils puisés dans le contexte
immeédiat de la formation.

Mots-clés : Traduction sur Objectifs Spécifiques (TOS), approche pédagogique/professionnelle, technologies éducatives.



Introduction

L’enseignement de la traduction a I'université peut s’exercer dans plusieurs contextes de formation et poursuivre
des objectifs différents, a savoir la formation professionnelle de traducteurs/interpretes, la formation
d’enseignants de langues, I’enseignement des langues étrangéres et la formation de formateurs en traduction
(Durieux, 2005). Dans les filieres de langues vivantes classiques, I’enseignement de la traduction reste limité a la
traduction pédagogique qui a pour objectifs le controle de la compréhension et I’acquisition de connaissances
linguistiques et culturelles ainsi que la préparation aux concours d’agrégation. Quant a la traduction
professionnelle, elle est réservée aux formations de traducteurs et d’interprétes. Par traduction didactique, nous
entendons une traduction pratiquée en didactique des langues et dont le but est 1’acquisition de compétences
linguistiques et culturelles. Par traduction professionnelle, nous entendons un exercice pratiqué dans les écoles,
instituts ou programmes de formation de traducteurs, qui simule ’activité en milieu professionnel et qui porte
sur des textes réels (Delisle, 2005).

Traduction et didactique

Au cours des deux dernieres décennies, les recherches en didactique et en pédagogie de la traduction se sont
intensifiées et actuellement, la réflexion sur les méthodes et pratiques d’enseignement de la traduction bat son
plein dans les milieux académiques, répondant finalement a ’appel de Jean Delisle lancé en 1988 dans son
article « L’initiation a la traduction économique ». Mais cet engouement des « pédagotrads » a poser les assises
d’une « pédagogie raisonnée de la traduction » est focalisé principalement sur 1’enseignement de la traduction
professionnelle, dispensé dans les grandes écoles de traducteurs et d’interpretes. 11 suffit de jeter un coup d’ceil
aux nombreux articles sur la pédagogie de la traduction pour faire ce constat. En effet, les programmes de
formation congus a l’intention des apprentis-traducteurs/interprétes définissent de plus en plus les objectifs
d’apprentissage en termes de compétences a développer et a acquérir, la compétence étant définie par De ketele
(2006) comme étant ’ensemble des savoirs, savoir-faire, savoir-étre et savoir-devenir, et cela pour répondre au
mieux a la demande croissante d’un marché mondial en plein essor et en pleine mutation.

Par contre, dans un domaine tel que la didactique des langues, une lecture de I’évolution des méthodes
d’enseignement nous conduit a constater que la traduction, en tant qu’activité a visée pédagogique, a perdu la
place d’honneur qui lui était consacrée dans la méthode traditionnelle d’apprentissage des langues mortes (la
méthodologie grammaire-traduction) au profit des méthodes directes d’immersion en langue et culture
étrangéres. En effet, dans la méthodologie classique, la traduction se pratiquait comme exercice pédagogique
dont I’objectif était la vérification des compétences linguistiques et culturelles acquises, le fameux couple
pédagogique théme-version'’(Ladmiral, 1972). Cette méthodologie a été progressivement remplacée par la
méthode directe qui consistait a penser directement en langue étrangére sans avoir recours a la langue
maternelle, et cela pour empécher toute interférence entre les deux systémes linguistiques.

L’enseignement de la traduction « professionnelle » et celui de la traduction « didactique » ou « pédagogique »
ont depuis toujours été considérés comme diamétralement opposés bien qu’ils aient la langue en commun : c’est
que par essence, ils ne poursuivent pas les mémes objectifs puisque le premier vise la formation de traducteurs et
interprétes professionnels et le second vise le perfectionnement linguistique. De plus, ils ne mobilisent pas les
mémes méthodes : en traduction pédagogique, 1'approche adoptée est plutdt comparative, principalement axée
sur la langue alors qu’en traduction professionnelle, 'approche est interprétative et communicative, axée sur le
discours et ses contraintes'' (Delisle, 1998).

1. Théme et version sont deux exercices en traduction pédagogique. Le théme est un exercice de traduction orienté vers la langue
étrangére. La version est un exercice de traduction orienté vers la langue maternelle.

2. Pour plus de détails sur les similitudes et différences entre ces deux types de traduction, nous renvoyons le lecteur a I’article de
Delisle.



Réhabilitation de la traduction en didactique des langues

Actuellement, on assiste & un retour en force de la traduction didactique ou pédagogique en classe de langues,
non pas dans son rdle traditionnel de moyen de controle de la compréhension et d’acquisition de connaissances
linguistiques et culturelles, mais dans le réle qu’elle occupe au sein de la communication comme pragmatique du
discours : c’est que la traduction favorise 1’actualisation de la langue en discours (contextualisé) par la mise en
fonctionnement dans des situations de communication, non pas d’un, mais de deux potentiels linguistiques, d’ou
la richesse qui peut en résulter pour les apprenants. Cette réhabilitation de la traduction en didactique s’opere de
plus en plus a la lumicre des techniques et méthodes enseignées en traduction professionnelle. Elisabeth Lavault
prone le recours a la méthode interprétative enseignée 4 I’ESIT pour enseigner la traduction en classe de langues,
a savoir I’adoption d’une approche communicative plutdt qu’une approche purement linguistique. C’est ainsi que
nous pouvons affirmer avec Chadelat (1999) que :

« la traduction et l'enseignement des langues vivantes dans un cadre communicatif ont plusieurs objectifs fondamentaux en commun. Une
pratique rénovée de la traduction fondée sur la reformulation métalinguistique des textes en langue-source, l'invention du sens d'un
message a partir de la signification des mots qui le composent et l'intégration du contexte et de la situation permettent a 1'apprenant de
produire du sens a partir d'un discours et non de la langue. Une telle pédagogie de la traduction offre une approche contrastive de la

langue maternelle et de la langue étrangére de nature a approfondir la connaissance des deux. » et avec Seleskovitch (1983, p.

101) : «[...] pratiquée a un degré avancé de connaissance linguistique, la traduction dans le vrai sens du terme peut servir au
perfectionnement linguistique. ».

L’approche professionnelle permet de simuler pour les apprenants les conditions de 1’activité traductive et offre
au formateur la possibilité de « sélectionner les textes a traduire, en fonction des connaissances linguistiques et
extralinguistiques qu'ils supposent de la part du lecteur » (Hennequin, 1998). Ce choix devrait porter sur des
textes authentiques, pas sur « des artefacts pédagogiques créés par l'enseignant a l'intention des enseignés »
(Ibid., 1998). Ainsi, pour des didacticiens formés a I’intégration des TIC dans leur pratique quotidienne, traduire
des textes réels appartenant a leur domaine de formation est la plus-value de 1’approche professionnelle alors que
I’apport de la traduction pédagogique est de permettre aux apprenants de comparer les deux systémes
linguistiques et de distinguer les particularités morphosyntaxiques de chacun d’eux.

Contexte pédagogique de I’expérience

Cet article s’inscrit dans le cadre de nos travaux de recherche portant sur la didactique de la traduction en
contexte multimédiatisé (intégrant les technologies de I’information et de la communication). En effet, ¢’est un
retour sur une expérience d’enseignement d’un cours de traduction (anglais-francgais) dispensé dans le cadre du
Master Didactique et Technologies éducatives de la Faculté des Lettres et des Sciences Humaines (FLSH) de
I’Universit¢ Mohammed Premier (UMP), Oujda, Maroc. Ce master combine 1’axe de la didactique a celui des
technologies dans le but d’initier les futurs enseignants de langues a 1’'usage des différents outils technologiques
offerts par les TIC, et cela en vue de les intégrer dans leur pratique professionnelle future.

Analyse du public-cible et des besoins

Dans un premier temps, nous avons essayé d’étudier le profil des apprenants : il s’agit d’étudiants de premiére
année de master en didactique des langues et technologies éducatives. Ce master étant ouvert a des licenciés en
lettres, langues, communication et autres disciplines connexes, nous avons estimé a priori que ces derniers n’ont
pas, ou du moins trés peu, été initiés a la traduction en tant que discipline autonome ayant ses propres techniques
et méthodes. Nous avons écarté la possibilité de retrouver parmi ces étudiants des licenciés en traduction, car ces
derniers se seraient orientés vers des formations diplomantes de traducteurs, formations qui ne sont pas
actuellement offertes a la FLSH. Ces présuppositions ont été confirmées par la fiche d’identification personnelle
que nous leur avons fait remplir lors de la premiere séance : Les étudiants viennent de domaines aussi variés que
la linguistique, la communication, les lettres...et seulement le quart des étudiants affirment avoir suivi un cours
de traduction au lycée (frangais-arabe et arabe-francais) ou a I’université (anglais-arabe et arabe-anglais), la
traduction universitaire au Maroc étant pratique courante. Puis nous leur avons soumis un test des pré-requis
pour se faire une idée de leur niveau linguistique. Ce test a révélé d’énormes lacunes dans la compréhension de



la langue-source (I’anglais) et pour certains dans la maitrise de la langue-cible (le francais). Ces données

préliminaires nous ont conduits a considérer les étudiants comme des débutants en traduction et a définir
’objectif général du cours : faire une initiation théorico-pratique a la traduction.

Cependant, nous n’avons pas voulu que ce cours soit décontextualisé. Nous avons pris en compte, pour
dresser les lignes directrices du cours, leur spécialisation en didactique et technologies éducatives. Ceci nous a
poussés a nous questionner sur la plus-value de ce cours de traduction dans leur formation. La traduction étant a
la fois un art et une science, notre but était de leur faire acquérir les bonnes méthodes et techniques ainsi que les
réflexes adéquats en traduction plutoét qu’un simple titonnement d’amateur pour les inciter a utiliser la traduction
comme instrument pédagogique dans leur future carriére d’enseignant.

Pertinence du cours de traduction a la formation de didacticiens des langues

Comme notre classe est composée de futurs didacticiens des langues formés a I’intégration des technologies
éducatives dans leur pratique professionnelle, I’enseignement de la traduction s’avere pertinent dans le cadre de
leur formation puisque c’est un instrument de contrdle des acquis et de perfectionnement linguistique et
discursif. En les amenant a réfléchir sur le processus traductif et les concepts théoriques sous-jacents, et en les
dotant de procédés et de techniques leur permettant d’avoir les bons réflexes et d’adopter les bonnes méthodes
pour traduire, nous les formons a utiliser a leur tour la traduction comme instrument pédagogique performant
dans leur futur métier d’enseignant et dans la poursuite de leur apprentissage (Keromnes, 2010 ; Chadelat,
1999).

« Dans la mesure ou il ne s’agit pas seulement, dans les filiéres de langues vivantes classiques, de former de futurs enseignants et
enseignants chercheurs, il serait souhaitable que 1’enseignement de la traduction universitaire ~ apporte aux étudiants une véritable
compétence professionnelle, avec une ouverture sur les différentes réalités de la traduction, aux différentes approches théoriques et aux
choix qui en découlent. » (Keromnes, 2010)

L’auteur souligne ici ’importance de la théorie dans tout enseignement de la pratique traductive. Elle se trouve
appuyée par la conception qui vise pour I’enseignement de la traduction « une pédagogie fondée sur la réflexion
et la systématisation qui s'oppose a une conception de la traduction comme moyen de contréle ou comme
pratique empirique » (Ballard, 1984, p.21). C’est pourquoi nous avons congu un cours a la fois théorique et
pratique orienté vers l’acquisition de notions théoriques de base (démarche réflexive) et de notions
méthodologiques (processus pratique) dans un contexte d’intervention médiatisé outillé par les différents
instruments technologiques.

Soulignons au passage d’autres arguments en faveur de 1’intégration d’un cours de traduction dans la formation
de professeurs de langue:

- se préparer a passer les concours d’agrégation qui comportent une épreuve de traduction (Durieux, 2005) ;

- réhabiliter la traduction en didactique des langues étrangeres comme instrument pédagogique d’ou la nécessité
de se familiariser avec les procédés et méthodes (Lavault, 1985) ;

- voir dans la langue un outil de perfectionnement plutoét qu’un outil de contréle des acquis (Seleskovitch, 1983).
La traduction sur objectifs spécifiques : une vision didactique particuliére

Cette vision didactique, adaptée au contexte de la formation et orientée vers les besoins et le profil du public-
cible, est qualifiée de « traduction sur objectifs spécifiques », car elle favorise ’acquisition d’une certaine
compétence traductive, non pas comme une fin en soi, mais comme une stratégie pédagogique orientée
processus dans le cadre de I’enseignement des langues. Par pédagogie orientée processus, nous entendons une

3. Latraduction « universitaire » est synonyme de traduction « didactique » ou « pédagogique ». (voir Delisle, 1998, note 1.)



démarche méthodologique qui n'est pas orientée produit, c'est-a-dire dont le but n'est pas de produire des
traductions professionnelles de qualité, mais plutot de faire acquérir aux apprenants des réflexes et une méthode
de travail et de développer chez eux une certaine aptitude a traduire (Collombat, 2009).

Etant donné que leur formation articule I’enseignement en présence & ’enseignement en ligne via un
dispositif de formation médiatisé (la plateforme Claroline UMP), nous avons adhéré a ce mode d’enseignement
hybride pour pouvoir atteindre I’un de nos objectifs spécifiques, a savoir la contextualisation de I’apprentissage
par I’exploitation a des fins pédagogiques, des outils technologiques puisés dans ce contexte de formation
médiatisé. Nous rejoignons ici la notion d’ « expérience collatérale » évoquée par Peirce qui n’est autre que le
creuset d’expériences antécédentes, de connaissances cognitives antérieures qui viennent s’agglutiner aux
connaissances en phase d’acquisition.

Objectifs spécifiques d’apprentissage

— Connaitre les concepts-clés sous-jacents a la réflexion traductologique et les principales approches théoriques
—Identifier les problémes linguistiques et savoir utiliser les procédés et méthodes de traduction

—Traduire des textes sur la formation en ligne et les technologies éducatives

— Mener des recherches terminologiques et thématiques

— Pratiquer le commentaire de traduction et la révision bilingue

Choix théoriques et méthodologiques

Préconisant une approche associant I’instructivisme, le socioconstructivisme (Karsenti, Savoie-Zajc et
Larose, 2001) et le connectivisme (Siemens, 2004 et Downes, 2011) en contexte multimédiatisé, nous avons
congu notre processus d’enseignement/apprentissage autour des concepts de co-construction des connaissances,
d’interaction socio-discursive et d’appropriation des outils technologiques puisés dans le contexte immédiat de la
formation et leur exploitation en tant qu’instruments pédagogiques a travers les processus de médiatisation et de
médiation (Peraya, 2005). Du point de vue des théories de la traduction, nous avons opté pour le croisement
entre la « théorie spéculative » et la « théorie instrumentale » (Collombat, 2003). Pour la méthodologie, nous
avons préconisé une approche orientée processus en croisant ’approche linguistique comparative (Vinay et
Darbelnet, 1958 ; Chuquet et Paillard, 1987) issue de la traduction didactique (pédagogique) et 1’approche
communicative interprétative (Seleskovitch et Lederer, 1984 ; Lederer, 1997) issue de la traduction
professionnelle pour rejoindre notre vision didactique « la traduction sur objectifs spécifiques ».

Dans un premier temps, il s’agissait de concevoir le cours (besoins/objectifs, approches didactiques,
méthodes pédagogiques, activités d’enseignement/apprentissage, modalités d’évaluation) puis de le structurer et
de I’instrumenter en vue de sa mise en ligne. Dans un second temps, il était question de collecter des données
quantitatives et qualitatives, de les analyser et d’interpréter les résultats. L’échantillon des informateurs était
composé de 14 étudiants (dont 1 a été éliminé de 1’étude, car il n’assistait pas aux cours réguliérement, ne faisait
pas les travaux individuels, ne participait pas sur les forums ou aux discussions synchrones, et cela par souci de
rigueur docimologique). Adoptant une démarche empirico-inductive (Blais et Martineau, 2006), nous avons
mené une collecte de données quantitatives et qualitatives a partir des différents outils de la plateforme
Claroline (I’outil « statistiques » pertinent pour le « tracking » et le suivi des activités de navigation, les outils
« forums », « wikis » et « discussions synchrones »...) et d’un questionnaire d’évaluation soumis aux étudiants
au terme du cours. Nous avons privilégié une approche de type « analyse de contenu » pour le traitement et
I’analyse des données recueillies (L'écuyer, 1989).

4. Voir Delisle, 1988



Artefacts didactiques et technologiques utilisés comme instruments pédagogiques
Artefacts didactiques
Le commentaire de traduction

Il a permis de confronter le texte traduit avec le texte original tout en commentant les choix méthodologiques et
terminologiques du traducteur et en étudiant les procédés de traduction utilisés.

La révision bilingue d’une traduction automatique

En se basant sur un texte soumis a 1’outil de traduction google, le travail consistait a comparer les deux textes
pour noter tous les types d’écarts grammaticaux et syntaxiques ainsi que les différents types d’erreurs présentes
dans la traduction.

La traduction collaborative

Elle a permis de traduire un méme texte par plusieurs apprenants, censés mettre en commun leurs connaissances
tant linguistiques qu’extra-linguistiques au service du groupe. Cela leur a appris a collaborer ensemble pour
mener a bien la traduction exigée et a favorisé les conflits cognitifs responsables de la production de nouvelles
connaissances.

La recherche thématique et terminologique

Outil indispensable au traducteur, ce travail consistait a faire des recherches sur une thématique donnée
appartenant au domaine de la formation en ligne et des technologies éducatives qui est le domaine de
spécialisation de nos apprenants et de compléter la recherche par un glossaire terminologique faisant référence
aux termes les plus courants du domaine recherché.

La carte conceptuelle

Cet outil pertinent a permis de conceptualiser des thématiques données sous la forme d’une arborescence de
notions-clés liées par des relations hiérarchiques ou logiques.

Artefacts technologiques

Outil wiki

Cet outil qui permet 1’écriture collaborative a été utilis€é pour la réalisation d’une tdche de traduction
collaborative et également pour la recherche thématique de groupe.

Outil forum

Différents forums ont été créés : un forum Foire aux Questions (FAQ) qui était destiné a toutes les questions
relatives aux cours et aux travaux. Un forum de traductologie ainsi que des forums de groupes ont été créés et
alimentés par des sujets d’intérét commun.

Outil parcours pédagogique

Cet outil a permis de structurer les différents parcours (traductologie, méthodologie, remédiation linguistique) en
séquences d’enseignement linéaires.

Outil exercices interactifs



En créant des exercices d’auto-évaluation, nous avons donné aux apprenants la possibilité d’évaluer leur degré
de compréhension des notions étudiées.

Outil travaux

Cet outil a permis de créer différents travaux en relation avec la matiere étudi¢e. Les apprenants étaient invités a
déposer leurs travaux en ligne sur la plateforme Claroline dans les espaces dédiés a cette fin.

Résultats et conclusions

Cette expérience a montré que 70% des apprenants ont apprécié la structuration du cours en ligne, le
recours aux différents outils de la plateforme dans le processus d’enseignement/apprentissage, I’encadrement et
le suivi des activités a distance par I’enseignante (voir figure 1). Pour ce qui est du contenu, I’étude a montré
que, méme si les 3/4 des étudiants ne possédaient pas tous les pré-requis linguistiques nécessaires (a savoir une
compréhension suffisante de 1’anglais et une bonne maitrise du frangais) pour mener a bien des traductions de
I’anglais au francais et que des problémes d’ordre technique (faible connectivité internet et échec de
I’audioconférence) ont influencé le bon déroulement des séances en ligne, des efforts ont ét¢ menés par la
plupart des apprenants en vue de I’atteinte des objectifs d’apprentissage, notamment pour ce qui est de
I’acquisition des concepts-clés en traductologie, des différents procédés et techniques de traduction ainsi que
pour I’utilisation des outils technologiques (wikis, forums,...) a des fins pédagogiques. L’initiation aux méthodes
comparative (linguistique) et interprétative (communicative) leur a permis d’expérimenter les différences entre la
traduction pédagogique (traduction décontextualisée) et la traduction professionnelle (traduction contextualisée)
en se basant sur les artefacts didactiques et technologiques utilisés comme instruments pédagogiques.

Analyse de contenu

degré de plus-value des contraintes et degré d'activité
satisfaction % TIC % difficultés % surla PF %

Figure 1 : rubriques de I’analyse de contenu

Nous avons essay¢ de montrer par cette étude préliminaire que le croisement du didactique et du professionnel
combiné au technologique peut faire d’un cours universitaire un cours de formation et d’acquisition d’une
certaine aptitude traductive. Cette expérience nous a permis d’évaluer notre approche didactique « la traduction
sur objectifs spécifiques » (voir figure 2) par 1’appropriation des processus de médiatisation et de médiation et de
constater la plus-value pédagogique que les outils technologiques peuvent apporter a ’apprentissage situé de la
traduction, de méme que les contraintes et limites qui peuvent entraver [’atteinte optimale des objectifs
d’apprentissage. Les conclusions tirées de cette étude devraient ouvrir des perspectives de recherches plus
poussées sur la définition d’objectifs spécifiques axés sur les pré-acquis des apprenants et les efforts de
remédiation ainsi que sur la scénarisation et 1’instrumentation en pédagogie médiatisée de la traduction.



Degré de satisfaction des apprenants

pertinence travaux distantiel pédagogie

Figure 2 : degré de satisfaction des apprenants
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Résumé

Un groupe de travail de six personnes, expertes en pédagogie universitaire, a re¢u le mandat du Comité de
valorisation de I’enseignement de concevoir un référentiel de compétences en pédagogie qui s'adresse au
personnel enseignant de 1'Université Laval. L'élaboration des compétences s'est faite a partir du recensement des
besoins de l'institution et s'est inspirée des travaux de Parmentier (2005) sur les compétences en pédagogie
universitaire. Le processus retenu pour I’élaboration du référentiel est constitué d’une alternance entre des
travaux de rédaction en équipes de deux et une validation des écrits en grand groupe. Sept compétences ont
finalement été retenues et définies. Elles portent sur le design pédagogique, la communication,
I’accompagnement des étudiants dans leurs apprentissages, la représentation de [’enseignement et de
I’apprentissage, la pratique réflexive, le travail collaboratif et 1’éthique. Ces compétences ont chacune des
composantes pour lesquelles une échelle de développement & quatre niveaux est décrite, de débutant a expert.

Dans une deuxiéme phase, le groupe de travail ceuvre présentement a I’élaboration d’un programme de
formation qui vise le développement de ces compétences chez les membres du personnel enseignant, qu’ils
soient professeurs ou chargés de cours, débutants ou avancés. Une approche mixte constituée d’un ensemble de
rencontres en groupes (cohorte), de partage de pratiques a distance sous forme de communauté d'apprentissage,
et d’apprentissage autodirigé est présentement a I’étude. Le programme s’inspire de différentes théories de
I’enseignement-apprentissage tels 1’apprentissage autonome (Knowles, 2005; Talbot, 2010) I’apprentissage



expérientiel (Kolb, 1984), les communautés d’apprentissage (Senge, 2000 ; Wenger, 2005) et le développement
des compétences (Tardif, 2006; Le Boterf, 2010).

Mots-clés : Référentiel, compétences, pédagogie

Introduction

La pédagogie universitaire est en développement majeur dans une multitude d’universités a travers le
monde et I’Université Laval n’y fait pas exception. Depuis la création du Service de pédagogie universitaire en
1972, I’Université Laval a constamment cherché a améliorer les services pédagogiques offerts aux enseignants.
Elle posseéde aujourd’hui un Bureau des services pédagogiques (BSP) appuyé par une structure politique qu’est
le Comité de valorisation d’enseignement qui représentent notamment chacune des facultés. Son roéle est de
conseiller le vice-rectorat aux affaires académiques et a 1’international en ce qui a trait a tout ce qui touche la
valorisation de 1’enseignement.

En septembre 2010, le Comité de valorisation de I’enseignement a confié a un groupe de travail, le mandat de
réfléchir a la conception d’un guide pédagogique afin d’aider les enseignants dans leur tache. Apres quelques
rencontres, ce groupe de travail a rapidement réalisé que pour aider réellement les enseignants dans leur
pédagogie, il fallait aller au-dela du guide pour leur proposer un ensemble de compétences en pédagogie sur
lesquels batir leur enseignement, tout au long de leur carriere. L’identification de ces compétences et leur
¢laboration a amené le groupe de travail a se questionner sur un dispositif de formation qui pourrit répondre aux
besoins des enseignants de 1’Université Laval. Le texte qui suit décrit la démarche utilisée par ce groupe de
travail pour : a) identifier les compétences en pédagogie ; b) élaborer les composantes et niveaux de maitrise ; c)
identifier un dispositif de formation pour les enseignants.

Nous considérons que la description de la démarche utilisée par ce groupe de travail est un apport important a la
connaissance sur le design de programme par compétences, non seulement parce que le groupe de travail a été
trés rigoureux quant au respect des normes en usage pour la conception des compétences (Tardif, 2006 ; Le
Boterf,2010), mais aussi parce que cette démarche s’est faite dans le respect des exigences administratives,
démocratiques et politiques de l’institution. Ce dernier point rend la démarche singuliére par rapport aux
démarches habituelles de design curriculaire en contexte académique, qui sont habituellement appuyées par des
comités de programme et une commission des études, par exemple. Il s’agit plutdt ici d’une démarche qui est
plus pres de la formation continue des enseignants, telle que vue par un groupe de personnes d’experts et de
représentants de différentes instances de 1’institution.

L’identification des compétences

Tel que mentionné auparavant, le groupe de travail avait re¢u comme mandat de produire un guide pédagogique
pour venir en aide aux enseignants, qu’ils aient le statut de professeur ou de chargés de cours, avec toutes ses
variantes (responsable de formation pratique, maitre de langue, etc.).Une recension des sites web de plusieurs
institutions universitaires a d’abord été réalisée, mais le groupe a trouvé plus productif d’effectuer un remue-
méninge exhaustif sur ce qui serait utile aux enseignants universitaires pour appuyer leur enseignement. Une
technique de réseaux de concept a été utilisée afin de recueillir les idées émises par les membres du groupe de



travail, de maniére spontanée (Schuster, 2002). Cette approche inductive pour recueillir I’information a amené le
groupe a avoir une vision globale de I’enseignement, tout en tenant compte des besoins institutionnels.

De maniére tout a fait naturelle, au fil des discussions, des compétences d’enseignement ont émergé des concepts
identifiés par le groupe qui a jugé important de les rendre explicites. Le cadre de référence des compétences en
pédagogie universitaire proposé par Parmentier (2010) est alors apparu trés utile par le groupe de travail en
raison de sa représentation globale de ’enseignement et de sa pertinence générale. A 1’aide des 10 compétences
définies par Parmentier, le groupe de travail a poursuivi ses efforts d’identification et de réorganisation des
concepts afin «d’épuiser» les idées pertinentes a 1’enseignement. Le groupe a ainsi fait évoluer le réseau de
concepts plusieurs fois pour aboutir 2 un réseau identifiant et reliant des dizaines de concepts associés aux
compétences en enseignement. Cette premicre phase de travail aura nécessité 3 rencontres de travail de 3 heures
du groupe et quelques heures d’édition du réseau de concepts. La Figure 1 montre le réseau de concepts final

produit par le groupe de travail.

ENSEIGNER A
L'UNIVERSITE LAVAL

Figure 1. Réseau de concepts final produit par le groupe de travail

Quoique la figure 1 ne permette pas de lire en détails chacun des concepts, elle présente 1’allure générale de la
structure et donne une bonne idée de la réorganisation des concepts autour des compétences de Parmentier.
Chaque grand carré est une compétence et elles sont regroupées en fonction de leur nature dans 5 grands sous-
ensembles que sont : Planification (2 compétences), Intervention (3 compétences), Evaluation et réflexion (3
compétences), Collaboration (1 compétence) et Ethique (1 compétence).

La définition des compétences et de leurs composantes

L’étape suivant de travail a consisté & définir les compétences et a les décomposer en composantes. Le groupe de
travail s’est inspiré de la démarche décrite par quelques auteurs tels Tardif (2006) et Le Boterf (20008). Pour ce



faire, quatre rédacteurs ont ét¢ identifiés dans le groupe de travail afin de produire une description des
compétences. Les rédacteurs ont travaillé en duo et se sont partagés les compétences en fonction de leur affinité
et de leur expertise en pédagogie. Une rédaction préliminaire des compétences ¢€tait réalisée lors d’une premicre
rencontre entre les rédacteurs, puis cette description était soumise au groupe au cours d’une réunion. Des
commentaires étaient ainsi recueillis et la compétence était modifiée. Ce va et vient entre le processus de
rédaction et la rencontre de validation par le groupe s’est révélé rigoureux et tres fructueux.

Par ailleurs, lorsqu’une compétence nécessitait une expertise particuliere, telle celle portant sur I’éthique, le
groupe a jugé nécessaire de faire appel a des experts afin d’obtenir leur point de vue. Une premiére rédaction de
la compétence a été réalisée avec ’aide, cette fois-ci, de 1’expert, puis soumise au groupe. C’est de cette maniére
que toutes les compétences et leurs composantes ont été¢ rédigées. Au fil des travaux de rédaction, les 10
compétences originales ont été réduites a 7 compétences. Le Tableau 1 présente la description des compétences
et de leurs composantes.

Tableau 1. Les compétences en pédagogie universitaire et leurs composantes

Compétences Composantes
1-  Planifier des 1.1 Analyser le contexte d’enseignement
activités 1.2 Formuler les objectifs de I’activité de
d‘apprentissage et formation
d'évaluation 1.3 Planifier ’évaluation des apprentissages
1.4 Planifier les méthodes d’enseignement-
apprentissage
1.5 Finaliser le plan général de 1’activité de
formation

1.6 Réaliser la planification détaillée des séances de
I’activité de formation

2-  Communiquer en 2.1 Communiquer dans une perspective de
situation développement des savoirs
d’enseignement- 2.2 Animer un groupe
apprentissage 2.3 Gérer des interactions
3-  Accompagner les 3.1 Concevoir et mettre en place des moyens
¢étudiants dans leur d’encadrer les apprentissages des étudiants en
démarche tenant compte de leurs caractéristiques
d’apprentissage 3.2 Mettre en place les conditions nécessaires au
développement de I’apprentissage autonome de
I’étudiant
3.4 Suivre la progression des ¢tudiants dans leurs
apprentissages
4-  Adopter une 4.1 Développer une conception de 1’enseignement
représentation de et de I’apprentissage qui repose sur des
l'acte d'enseigner et fondements théoriques reconnus et pertinents a
d'apprendre son contexte d’enseignement

4.2 Construire sa stratégie pédagogique a partir de
fondements théoriques de 1’enseignement et de
I’apprentissage reconnus et pertinents a son
contexte d’enseignement

4.3 Revoir et mettre a jour sa représentation de
I’acte d’enseigner par la participation a
différentes activités d’échanges et de formation

5-  Développer une 5.1 S’accorder du temps de réflexion sur sa
pensée réflexive a pratique pédagogique en I’intégrant dans son
I'égard de sa horaire et son calendrier de travail
pratique 5.2 Colliger ses réflexions pédagogiques pour les
pédagogique réinvestir dans sa pratique

5.3 Echanger sur sa pratique d’enseignement au




sein des communautés scientifiques et
professionnelles

5.4 Améliorer, de fagon continue, sa pratique
pédagogique en tenant compte de 1’évaluation
de son enseignement par les étudiants en cours
d’activité de formation

5.5 Utiliser les résultats de 1’évaluation de fin
d’activité de formation pour améliorer la qualité
de son enseignement

6- Travailler en équipe | 6.1 Collaborer avec ses pairs enseignants au

a la réalisation de développement du programme de formation
projets ou de dans lequel son cours s’inscrit (approche
programmes en programme).

enseignement 6.2 Collaborer a des travaux pédagogiques

départementaux, facultaires ou institutionnels
au sein de comités ou de commissions
spécifiques a I’enseignement ou a la formation

6.3 Faire preuve de leadership et d’innovation par
son engagement soutenu au développement de
projets pédagogiques a I’intérieur et a
I’extérieur de I’institution

7-  Résoudre des 7.1 Reconnaitre les enjeux éthiques que I’on
problémes éthiques rencontre en contexte d’enseignement
en contexte 7.2 Identifier les risques et conséquences que
d’enseignement représentent les décisions éventuelles

7.3 Identifier, comparer et pondérer les attentes,
obligations et régles associés aux enjeux
éthiques rencontrés

7.4 Formuler des raisons d’agir valides et
acceptables pour des interlocuteurs raisonnables

La description des niveaux de maitrise

Une des étapes essentielles du design de compétences consiste a déterminer des niveaux de maitrise ou de
développement pour chaque composante de compétences. Ce travail est difficile et demande une longue
réflexion, mais il est grandement facilité lorsque qu’une compétence peut s’appuyer sur un modele cognitif
(Tardif, 2006). A défaut d’avoir un tel modéle, on doit se rabattre sur les principes pédagogiques que 1’on juge
les plus pertinents en fonction de la compétence et décrire des comportements qui sont vraisemblables et
susceptibles d’apparaitre chez I’enseignant. Quatre niveaux de maitrise ont été utilisés : débutant, intermédiaire,
avancé et expert. Les principes suivants ont été respectés pour la description de ces niveaux :

e Etablir une progression la plus continue possible, de niveau en niveau, en visant des intervalles
égaux ;

*  S’assurer du réalisme du niveau expert ;

* Utiliser une approche développementale, c’est-a-dire, utiliser des termes qui dénotent de la présence
d’un niveau de développement plutét que de I’absence d’un comportement idéal.

Le tableau 2 présente les niveaux de développement pour la compétence 4- Adopter une représentation de l'acte
d'enseigner et d'apprendre et sa premiére composante.



Tableau 2. Un exemple de niveaux de maitrise pour une composante d 'une compétence

COMPETENCE 4 : Adopter une représentation de I'acte d'enseigner et d'apprendre

COMPOSANTE

NIVEAUX DE MAITRISE

DEBUTANT

INTERMEDIAIRE

AVANCE

EXPERT

4.1 Développer une
conception de
I’enseignement et de
I’apprentissage qui repose
sur des fondements
théoriques reconnus et
pertinents a son contexte
d’enseignement

L’enseignant a une
représentation de
I’enseignement
essentiellement basée
sur ses expériences en
tant qu’apprenant et agit
souvent par intuition.

L’enseignant prend
conscience de fondements
théoriques qui appuient son
enseignement et est en
mesure de les identifier
clairement.

L’enseignant se batit
un cadre de
référence qui
comprend plusieurs
fondements
théoriques pour
appuyer ses actions.

L’enseignant posséde un
cadre de référence théorique
complet et cohérent qu’il
ajuste systématiquement
aux réalités de son contexte
d’enseignement

La description des niveaux de maitrise des composantes des compétences est un travail de longue haleine ou de
nombreux aller-retour entre les rédacteurs et le groupe de travail ont été nécessaires. On peut penser aussi que les
descriptions de ces niveaux de maitrise seront encore ajustées une fois le programme offert.

L’identification du dispositif de formation

Une fois rédigées les compétences, leurs composantes et leurs niveaux de maitrise, le groupe de travail s’est
penché sur un dispositif de formation qui pourrait le mieux possible favoriser le développement des
compétences. Parce que le développement des compétences prend un certain temps, la formation a avantage a
s’étendre sur une assez longue période. Par ailleurs, elle s’adresse a des professeurs et des chargés de cours en
exercice. Il faut donc s’inspirer des dispositifs de formation qui ont cours en formation continue.

Le groupe de travail a nommé le futur programme de formation Enseigner a [’Université Laval. En réfléchissant
au dispositif de formation, certains principes pédagogiques ont été mis de I’avant :

. les enseignants doivent s’engager intensivement dans le programme en développant «l’esprit de
cohorte» ;

. le développement des compétences se fait sur une durée suffisante (2 ans);

. le dispositif de formation permet aux enseignants de mettre en pratique des compétences déterminées

dans leur propre contexte d’enseignement;
. le dispositif de formation offre suffisamment de moments pour réfléchir sur sa pratique d’enseignement;

. les enseignants développent progressivement une conception de 1’enseignement fondée sur des principes
reconnues d’apprentissage qui est respectueuse du contexte d’enseignement universitaire;

. le dispositif de formation utilise une approche collaborative, (communauté d’apprentissage) qui permet
le partage des expériences et la construction de savoirs collectifs.

Sur la base du respect de ces principes, une premiére structure du dispositif de formation a émergé des
discussions du groupe de travail. Misant sur les forces actuelles de I’institution, c’est-a-dire, I’existence d’un



cours intensif de pédagogie universitaire'* offert sur trois semaines au printemps, la structure proposée repose sur
I’effet de cohorte que provoque les premiers jours de formation. Les rencontres subséquentes, étalées sur deux
ans, permettent la mise en pratique et la réflexion nécessaire au développement des compétences.

- N

Rencontre 1 Rencontre Rencontre 3 Rencontre
Cours ) 2 (1jr) (2jrs) 4 (1jr)
intensif (7 ire) _ _ .
(6 jours)
N
Rencontre 5 Rencontre Rencontre 7 Rencontre
6 (1jr) (2jrs) 8 (1jr)
(7 irc)
\ J

Communauté d’apprentissage

Figure 2 : Structure générale du programme de formation Enseigner a I’Université Laval

Un groupe d’enseignants et d’enseignantes (une communauté) qui ont des objectifs communs d’apprentissage et
qui s’engagent volontairement a partager leurs pratiques et leurs réflexions dans le but d’apprendre les uns des
autres (Wenger, 2005; Le Boterf, 2008), doivent disposer:

. De moments de rencontres qui permettent le partage, les échanges, les discussions;

. D’un portail numérique qui permet les contacts et les échanges d’information a distance.

On peut penser que la structure du programme qui offre des rencontres réparties sur deux années d’enseignement
sera propice a créer un tel processus de réflexion et de partage (Figure 3).

mois mois

" Le cours Le plaisir de faire apprendre, est un cours de plaisir de pédagogie universitaire offert a chaque année depuis 1996. Plus de
350 enseignants, professeurs et chargés de cours, ont bénificié¢ de cette formation jusqu’ici.
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Figure 3. Exemple d’un processus de réflexion et de partages en communauté d’apprentissage

Etant donné que les enseignants qui suivront le programme Enseigner a ['Université Laval seront en exercice, il
est opportun d’utiliser une approche expérientielle (Kolb,1984 ) qui mise sur un cycle ou alternent la mise en
pratique et la réflexion sur la pratique. En ce sens, les rencontres pourront offrir des éclairages théoriques qui
permettent le questionnement et valident la réflexion. La figure 4 illustre un exemple de ce processus.

Pratique Réflexion

Eclairage
théorique

Préparation

Hypothéses
d’action

Figure 4. Dispositif de formation mettant a profit la pratique réflexive et [’approche expérientielle

Les définitions d’une compétence dans la littérature sont variées. Pour Le Boterf (2010), «&tre compétent c’est
étre capable d’agir et de réussir avec compétence dans une situation de travail. C’est mettre en ceuvre une
pratique professionnelle pertinente tout en mobilisant une combinatoire appropriée de ressources». Pour Tardif
(2006), une compétence est «un savoir-agir complexe prenant appui sur la mobilisation et la combinaison
efficaces d’une variété de ressources internes et externes, a I’intérieur d’une famille de situations». Pour Lasnier
(2000), «Une compétence est un savoir-agir complexe résultant de l’intégration, de la mobilisation et de
I’agencement d’un ensemble de capacités et d’habiletés utilisées efficacement, dans des situations ayant un
caractére communy



Les traits communs de ces définitions sont les suivants :

* La personne doit développer des ressources, qui sont des savoirs de différentes natures (connaissances,
savoir-faire, savoir-€tre, aptitudes, stratégies, etc.);

* Ces ressources sont internes (possédées par la personne) et externes (issues de I’environnement externe;
réseaux d’information, banques de données, etc.);

* Ces ressources doivent étre mobilisées, c’est-a-dire, mises en action ...

e ... etagencées, c’est-a-dire, combinées dans un schéma opératoire ...

e ... dans une variété de situations de nature professionnelles qui sont pertinentes.

Le développement des compétences se fait ainsi sur le long terme, selon une démarche par itération plutdt que
linéaire (Le Boterf, 2008). Dans le contexte du programme Enseigner a [’Université Laval, différents moments
de formation seront en alternance (figure 5) :

- Le développement de ressources : acquisition de savoirs sous toutes ses formes selon des modes
d’enseignement variés;

- La préparation a Dl’action : I’identification des ressources, leur agencement dans des séquences
appropriées (schemes opératoires), ’identification de situations et de familles de situations professionnelles
pertinentes;

- La mobilisation des ressources : la mise en action de savoirs particuliers, idéalement dans une situation
professionnelle réelle;

- La réflexion : période de réflexion individuelle et collective sur ’efficacité de la mobilisation et
identification de nouvelles ressources a développer.

Figure 5 : Illustration du processus itératif du développement des compétences



Pour engager ce processus itératif de développement des compétences, il faut déterminer une séquence de
formation qui distribue le développement des compétences dans le temps selon une certaine logique. Le Tableau
3 illustre un exemple de ce qui pourrait étre fait.

Tableau 3. Répartition du développement des compétences sur une période de deux ans

COMPETENCE COURS RENCONTRES
6 jrs
R#1 R#2 R#3 R#4 R#5 R#6 R#7 R#8

1 Développem Mobilisatio Développement Mobilisatio SYN-
ent de n de ressources n Et THESE
ressources réflexion

PLANIFIER -
Et réflexion
Et
Préparation 4
I’action

2 Développem bilisatio bilisatio ilisation Développement Mobilisatio SYN-
ent de n n de ressources n THESE
ressources

COMMUNIQUER Et réflexion
Et réflexion Et réflexion Et Et réflexion
Et
Préparation 4
Préparation a I’action
I’action

3 Développem bilisatio bilisatio ilisation Développement Mobilisatio SYN-
ent de n n de ressources n THESE
ressources

Et réflexion
Et réflexion Et réflexion Et Et réflexion
ACCOMPAGNER Et
Préparation 4
Préparation a I’action
I’action

4 Dévelopy Dével transversal de la ¢ SYN-
ent de THESE
ressources

CONCEPTION (Journal d’apprentissage)
Et
Préparation 4
I’action
5 Dével transversal de la é SYN-
THESE
REFLEXION (Journal d’apprentissage)

6 Dévelopy Dével transversal de la ¢ SYN-
ent de THESE
ressources

COLLABORER (Projet de changement)
Et
Préparation 4
I’action
7 Développe Développement Mobilisatio SYN-
ment de de ressources n THESE
ressources Réflexion
ETHIQUE
Et
Et
Préparation 4
Préparation I’action
a l’action




Conclusion

Débutés en octobre 2010, les travaux sur le programme Enseigner a I’Université Laval auront nécessité plus de
12 rencontres du groupe de travail et quelques 60 heures de rédaction. Un référentiel constitué de 7 compétences
et de leurs 27 composantes réparties sur 4 niveaux de maitrise a été ¢laboré et un dispositif de formation a été
réfléchi et est prét a étre mis a ’essai.

Quelles lecons doivent étre tirées de ce long processus ? La premiére peut paraitre banale mais est toutefois tres
importante : 1’élaboration d’un programme de formation par compétences prend du temps. Il faut en effet
beaucoup de temps pour d’une part élaborer le référentiel de compétences et le dispositif de formation, et d’autre
part pour le valider par une réflexion soutenue. C’est dire que le temps fait bien les choses dans un processus de
design car les adaptations et les modifications sont nombreuses. Par contre, la démarche doit étre continue et
suivie, car on peut facilement perdre le fil de la réflexion. Il faut donc tenir des rencontres régulieres (aux 4-6
semaines) et prévoir des heures de rédaction entre ces rencontres.

Par ailleurs, toute institution ayant le désir de voir implanter avec succes un tel programme doit se soucier de
valider, selon différentes sources, le processus de design. Le programme de formation en pédagogie universitaire
Enseigner a I’Université Laval a ainsi respecté différents critéres :

* La représentativité institutionnelle du groupe de travail. Le groupe était composé de personnes issues de
la direction de 1’Université (1 adjoint au vice-recteur a 1’enseignement et le directeur des études de
premier cycle), des enseignants (une chargée de cours et trois professeurs), des experts en pédagogie (2
conseilléres en formation, deux professeurs des sciences de 1’éducation) ;

* Le recours a des experts externes. Le groupe de travail a fait notamment appel a ’expertise de deux
spécialistes de 1’éthique pour 1’élaboration de la compétence 7 ;

* Le respect et la validation continue du mandat. Le groupe a présenté de maniére systématique (a 7
reprises) I’avancement des travaux d’élaboration du programme au Comité de valorisation de
I’enseignement, s’assurant ainsi de son appui et recueillant de nombreux commentaires utiles.

Finalement, I’expérience de design vécue par le groupe de travail démontre clairement I’importance de procéder
de maniere inductive plutdt que déductive pour I’élaboration du référentiel de compétences et du dispositif de
formation. Une approche inductive, quoique plus lente, permettra plus facilement d’ancrer le programme aux
réalités institutionnelles et de 1’adapter aux besoins diversifiés de ses membres. A titre d’exemple, le fait de
commencer par un remue-méninge plutdt que par I’imposition d’une série de compétences existantes est une
fagon stire d’impliquer tous les membres du groupe dans la réflexion dés le début des travaux et de tenir compte
de maniére exhaustive et juste des besoins de I’institution. De la méme facon, le fait de présenter une rédaction
partielle et préliminaire des compétences a un groupe de réflexion qui les modifie de fagon substantielle par la
suite évite I’imposition d’une compétence déja rédigée selon des principes et des corollaires qui sont extérieurs
au contexte d’enseignement de I’institution.
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Les référentiels de compétences a l'université : défis et enjeux
pour les enseignants et les étudiants

Sylla, Ndella, Université Libre de Bruxelles (Belgique)

Résumé

Il y a une dizaine d'années, le concept de compétence n'était pas stabilisé dans le champ de l'éducation, bien
qu'introduit de longue date dans d'autres disciplines, il subissait encore la forte influence de la pédagogie par
objectifs et ne s'en dissociait guere. (Jonnaert Ph., Barrette J., Boufrahi S., Domenico Masciotra D., 2004). Les
programmes étaient guidés par des discours comportementalistes et la logique des compétences a tant bien que
mal essayé de trouver sa place dans le domaine de I'éducation, comme cela avait été le cas dans le monde de
'entreprise (Jonnaert et al., 2004). Cette arrivée massive sinon brutale de la logique des compétences a entrainé
sur son passage des réformes des programmes d'enseignement (Jonnaert Ph., Ettayebi M., Operti R.., 2008), mais
aussi des programmes de formation des enseignants (Rey, Defrance, Sylla, Gosset, 2008 ; Sylla & De Vos,
2010). Plus d'une décennie apres, les compétences font leur entrée dans les universités (Romainville, 2008). En
Europe, le processus dit « de Bologne » (2004, 2006) organise l'architecture des études supérieures (universités
et hautes écoles) en trois grades (bachelier, master et doctorat) et incite a identifier les compétences qui leur sont
liées. Notre contribution questionne les compétences visées chez les étudiants se préparant au bachelier en
Lettres et dans quelle mesure celles-ci sont articulées avec les savoirs de référence et les dispositifs de formation.
Des entretiens préalables et un travail collaboratif avec les enseignants ont permis d'une part de définir les
référentiels de compétences en bachelier comme outil de pilotage de l'enseignement, d'autre part de mettre en
place des activités d'accompagnement susceptibles d'aider les étudiants. Une enquéte auprés de ces derniers a
permis de mieux comprendre leur rapport aux savoirs et aux compétences.
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Résumé

Depuis 2009, deux événements contribuent a modifier la gestion et l'organisation des programmes d'études par
les enseignants a l'université de Lausanne (UNIL). Le premier est I'adoption par la Conférence Universitaire
Suisse, du cadre national de qualification au niveau universitaire pour répondre aux recommandations de la
réforme de Bologne. Cela a pour conséquence la modification des programmes d'études des universités suisses
en incitant les enseignants a préciser les acquis de la formation ainsi qu'a améliorer l'information sur les
enseignements offerts. Le deuxiéme événement est la mise en oeuvre de l'auto-évaluation des programmes
d'études intégrée dans la démarche qualité de 1'UNIL, ou les équipes pédagogiques sont appelées a réfléchir sur
I'¢laboration d'un plan de développement de leur cursus a la suite de cette auto-évaluation. Ces deux événements
devraient amener les enseignants a revoir leur approche-cours largement utilisée jusque-la pour se diriger vers
une approche-programme (Prégent, Bernard, & Kozanitis, 2009).

Pour répondre a ce changement, le Centre de Soutien a I'Enseignement (CSE) de 1'UNIL a développé un
accompagnement pédagogique des équipes enseignantes comprenant :

des séances de travail en groupe pour aider les enseignants a élaborer un plan d'études,

du conseil pédagogique individuel ou de groupe pour travailler sur leurs enseignements et leur intégration dans
le cursus,



des actions de formations ciblées pour aider les équipes a développer des compétences spécifiques pour
l'enseignement,

des ressources pédagogiques permettant aux enseignants de s'informer par eux-mémes.

Cette communication a pour objectif de présenter 1'accompagnement pédagogique des cursus d'études proposé
par le CSE lors de son lancement ainsi qu'un retour d'expérience sur la mise en oeuvre de cet accompagnement
en mettant en évidence ce qui a bien fonctionné et ce qui a dii étre amélioré.

Prégent, R., Bernard, H., & Kozanitis, A. (2009). Enseigner a l'universit¢é dans une approche-programme.
Montréal: Presses Internationales Polytechniques.



Session 7 16h00 a 17h30

Communication individuelle

Local: 4839 Santé

L'université, lieu d'apprentissage

plans de cours, communication, perception

Utilités percues du Plan de cours ou de la First class meeting par
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Leduc, Laurent, Université de Liége (Belgique)

Résumé

Le nombre sans cesse croissant d'universités a travers le monde appelant leurs enseignants a rédiger, pour chacun
de leurs cours, un Plan de cours semble traduire une forme de consensus sur l'utilit¢é méme de cette pratique pour
ses destinataires premiers, les étudiants. La littérature spécialiste du Plan de cours (ou Course Syllabus) et de la
First class meeting (séance de cours et rencontre initiale entre le titulaire et ses étudiants) en dresse en effet le
portrait d'outils performants, notamment propices a la démocratisation et a ’appropriation par les étudiants de
réalités universitaires en voie d’évolution, ou encore bénéfiques & leur engagement et a 1’établissement de
contacts précoces avec leurs enseignants. S'appuyant sur un examen approfondi des fonctions imparties aux
Plans de cours et First class meetings par cette littérature, la présente étude visait a explorer et comparer les
perceptions que 1432 étudiants de 1'Université de Li¢ge, dans 12 cours différents de 1¢re et 2éme années, avaient
de ces modalités de communication en identifiant les contenus qu'ils jugeaient le plus utile de se voir délivrer,
puis en étudiant les perspectives cognitives ou conatives qu'ils associaient a la possibilité de disposer de ces
informations. Cette recherche a permis d'identifier 1'1nteret porté en priorité par l'ensemble des populations
sondées aux items « Evaluation »,
« Objectifs d'apprentissage » et « Supports de cours », puls d'établir diverses relations directes - et porteuses tant
pour les pratiques d'enseignement-apprentissage que de communication a cet égard - entre les commentaires des
répondants exprimant les bénéfices escomptés de ces composantes et les fonctions des Plans de cours et First
class meetings dégagées de la littérature.



Introduction

La pratique aujourd’hui trés répandue, sinon quasi généralisée dans 1’enseignement supérieur du Plan de
cours (ou Course Syllabus dans les pays anglophones) semble traduire, outre la perception d’un besoin
impérieux d’y recourir, la conviction commune qu’un tel outil ne peut manquer de jouer un rble utile pour ses
premiers destinataires, les étudiants. Moyen de communication offrant un point de contact précoce entre ces
derniers et leurs enseignants (Hess, 2008), ainsi qu’avec la réalité de leurs cours (Lulee, 2007) dont il « donne le
ton » (Peer & Martin, 2005), le Plan de cours est souvent présent¢ comme étant de nature a impacter
(positivement ou négativement) les premiéres impressions, voire 1’engagement des étudiants (Ishitama &
Hartlaub, 2002) - au méme titre d’ailleurs que la First class meeting, cette toute premicre rencontre entre le
titulaire du cours et les étudiants inscrits, au cours de laquelle sont réexposées, voire précisées ou augmentées,
diverses informations relatives a la planification pédagogique d’un cours sur le point de débuter -.

Comme le posent Diamond et Grunert (2007), la constitution d’un Plan de cours « centré sur 1’apprentissage »
(ou learning-centered syllabus) demande a 1’enseignant de prendre en compte les besoins, intéréts et buts des
¢tudiants, et appelle dés lors a s’interroger sur les types d’informations nécessaires a ces derniers pour engranger
le maximum de bénéfice de leur lecture. La formule elliptique mais percutante de Collins (« Students are not
usually telepathic », 1997) rappelle aux enseignants, sur ce point, qu’ils doivent se montrer trés prudents quant a
ce qu’ils supposent que leurs étudiants, particuliérement en tout début de cursus, savent de la maniére dont les
choses se déroulent dans un cours ou un contexte universitaire. Confronté aux effets de la démocratisation de
I’enseignement supérieur, I’enseignant en réflexion sur la nature des renseignements a délivrer dans un Plan de
cours ou lors d’une First class meeting, doit du reste étre animé d’un souci d’équité, les nouveaux effectifs
d’étudiants n’étant pas tous égaux quant a la quantit¢ d’informations dont ils disposent sur les réalités
académiques a leur arrivée. Sur le moyen de répondre aux besoins informationnels des étudiants, la solution
résiderait dans I’identification et I’inclusion des contenus percus comme étant les plus importants par les
étudiants eux-mémes (Garavalia et al, 1999) : des divergences de points de vue préjudiciables pouvant exister a
cet égard avec des enseignants pourtant de toute bonne foi (Leeds, 1992). C’est le résultat d’un tel exercice de
consultation de groupes d’étudiants qui fait 1’objet des sections suivantes de cette communication.

Identification des composantes des Plans de cours ou First class meetings que des étudiants de
17 et 2°™° années a I’Université de Li¢ge jugent utiles de recevoir en priorité

La présente étude vise a explorer les perceptions que divers étudiants de 17 et 2°™ années & 1'Université de
Liége ont des Plans de cours (et First class meetings) : en repérant, dans un premier volet, les types de contenus
qu’ils jugent le plus profitable de se voir délivrer ; puis en investiguant les perspectives de cognition ou d’action
qu’ils associent a la mise a disposition de ces informations. S’agissant, tant dans le cas du Plan de cours que de
la First class meeting, de décrire un cours dans ses principaux aspects de planification, nous avons donc
entrepris, dans un premier temps, d’identifier parmi ces diverses composantes (ou rubriques), celles pour
lesquelles il semblait aux étudiants le plus utile de disposer d’informations précises.

Outil d’enquéte

Les étudiants sondés dans le cadre de cette étude ont été invités a se positionner par rapport & 16 rubriques
génériques susceptibles d’étre abordées dans un Plan de cours ou une First class meeting en sélectionnant parmi
ces propositions les 5 composantes les plus utiles a leurs yeux, et en hiérarchisant leurs choix par ordre
d’importance percue. La consigne soumise aux étudiants sondés était donc la suivante:
Parmi les 16 aspects relatifs aux cours suivants, pour lesquels vous semble-t-il le plus utile de disposer d’infos
preécises ? Citez-en cing et classez-les par ordre d’importance (de 1 a 5; 1 = le plus important).

La liste des 16 rubriques génériques, dressée sur base de la littérature en adoptant une démarche heuristique,
portait sur les aspects suivants de la planification d’un cours:



1) Titre du cours

2) Nombre de credits

3) Coordonnées de l’enseignant

4) Objectifs d’apprentissage du cours

5) Table des matieres et description des contenus abordés au cours
6) Modalités d’enseignement et activités d’apprentissage prévues
7) Calendrier de cours

8) Modalités d’évaluation

9) Prérequis

10) Outils technologiques et multimédias

11) Supports de cours

12) Disponibilités de locaux, matériel, et services

13) Philosophie de ’enseignant

14) Place du cours dans le programme

15) Conseils sur la maniere d’organiser son travail

16) Réglements particuliers
Participants

L’étude a porté sur un total de 1432 étudiants régulierement inscrits a I’Université de Liége, dont 960 étudiants
de 1°° année et 462 étudiants de Zéme, dans 12 cours délivrés dans 7 Facultés (Droit, Philosophie et Lettres,
Psychologie et Sciences de I’Education, Médecine, Sciences, Sciences Humaines et Sociales, Sciences
appliquées). Les 1432 étudiants ont répondu au questionnaire lors de la seconde séance de chacun des cours
concernés lors de 1’année académique 2008-2009.

Résultats

La Figure 1 situe les 16 items envisagés d’apres leurs niveaux d’utilité per¢cue en moyenne par I’ensemble des
¢tudiants sondés sur les deux échelles de résultats des choix pondérés (sur 5) et non pondérés (sur 1). La position
des points sur les deux axes permet d’observer que la hiérarchie des perceptions de 'utilité des différents items
demeure généralement équivalente, que celles-ci soient prises dans le sens pondéré ou non. La Figure fait
apparaitre une répartition des perceptions de 1’utilit¢ moyenne des 16 items par I’ensemble des répondants en
cinq sous-ensembles. Seul groupe composé d’éléments hiérarchisés tant sur 1’échelle des choix pondérés que sur
celle des non pondérés, le premier sous-ensemble représente le fop 3 des rubriques jugées les plus utiles en
moyenne par les 1432 sujets, et englobe par ordre décroissant d’importance percue : I’'item n° 8 (Modalités
d’évaluation), ’item n°4 (Objectifs d’apprentissage) et I’item n°11 (Supports de cours). Une anlyse comparée
de ces résultats au regard de ceux enregistrés par six autres études anglo-saxonnes & I’aide de méthodologies
différentes a ét¢ réalisée par Leduc (2011).
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Figure 1 : regroupements des 16 rubriques d’aprés leurs niveaux d utilité per¢ue par les 1432 étudiants de 1 et 2°" BAC
sur les deux échelles des choix pondérés et non pondérés

Analyse des perspectives utilitaires associées par les étudiants de 1 et 2™ années aux trois
rubriques jugées les plus utiles

Si la question de recherche initiale de notre étude visait a découvrir
sur quels aspects pédagogiques et organisationnels les étudiants de 1 et 2°"° Bacheliers jugent le plus utile de
recevoir des informations dans un Plan de cours ou lors d’une First class meeting (?)...

...une question complémentaire essentielle selon nous était la suivante :

quelles perspectives d’actions ou de cognition les étudiants associent-ils aux diverses informations
designées comme les plus utiles a leurs yeux ?

Soucieux en effet d’éprouver notamment, au moins sur base de réponses d’étudiants en mode déclaratif, la
position de Becker et Calhoon (2008) selon laquelle les informations intégrées au Plan de cours auraient « le
potentiel d’impacter le comportement des apprenants », nous avons jugé primordial d’adjoindre a la question de
quelles composantes sont les plus utiles (?) celle du pour quoi faire 7 Partant, a la faveur de champs ouverts
intégrés au questionnaire en regard de chacune des sélections opérées par I’étudiant, nous I’avons prié¢ de
préciser brievement les perspectives que lui ouvriraient, selon lui, I’obtention de ces informations jugées les plus
utiles. Ainsi, aprés avoir déterminé la hiérarchie des types d’informations les plus utiles selon les étudiants de 1°
et 2°™ BAC, nous avons mené une analyse qualitative des réponses ouvertes formulées en regard de ces items,
visant a dégager diverses perspectives de cognition et d’actions exprimées, et d’examiner dans quelle mesure
elles faisaient écho aux principales fonctions des Plans de cours et First class meetings émergeant de la littérature
sur le sujet.

Outil complémentaire d’enquéte et mode de classement des réponses



Dans cette optique, la consigne donnée aux 1432 étudiants sondés en rapport avec ce second pan de recherche
consistait, dans un champ prévu a cet effet pour chacun de leurs choix respectifs des cinq items les plus utiles a
leurs yeux pour le Plan de cours ou la First class meeting, a préciser en quelques lignes ce qu’ils comptent faire
de ces informations. L’examen des résultats du premier volet de notre étude permettant de clairement démarquer
les rubriques n°8 (Modalités d’évaluation), n°4 (Objectifs d’apprentissage), et n°11 (Supports de cours), nous
avons adopté le parti d’examiner ici la totalité des réponses ouvertes associées par les répondants a 1’utilité
pergue en priorité de ces trois composantes.

Les objectifs poursuivis a travers cette collecte de données additionnelles étant de faire émerger des perspectives
d’actions ou de cognition induites par I’obtention des informations dans le chef des sondés, les réponses
formulées ont consisté pour la plupart en groupes infinitifs compléments circonstanciels de but. Ainsi, parmi les
¢tudiants jugeant prioritairement utile de recevoir des renseignements sur les Supports, Objectifs et Evaluation,
avons-nous relevé des propositions telles que :

- pour pouvoir « voir » le cours

- pouvoir travailler le cours a partir des notes officielles

- pour pouvoir faire mes synthéses a l'avance en ayant toutes les données

- permet de faire le point sur la matiere, de lire ce qui est utile, de préparer I'examen
- afin de savoir ce que je vais, encore, dépenser comme argent

- pour savoir a quoi cela va nous servir plus tard

- c'est important pour réussir de savoir ce que l'on attend de nous

- cela me permet de mieux visualiser le cours

- pour cibler le travail et les choses les plus importantes pour la prise de note
- pour structurer Son cours

- pour info, pour savoir comment aborder la matiére

- pour savoir des le début de l'année a quoi s'en tenir, les projets etc. et organiser son travail en fonction

- les relire avant l'examen pour ne pas avoir de surprise

- déstresser, modeler la fagon d'étudier

- pour savoir comment étudier : si c'est des questions ouvertes ou bien des exercices etc. ¢a m'aide beaucoup de savoir

Dans chaque commentaire, nous avons alors entrepris de repérer les verbes d’action ou de cognition employés,
ainsi que les objets de cette cognition (compléments des verbes comme savoir, connaitre...). A partir de ce
premier travail de recensement des récurrences lexicales dans les commentaires rédigés par les répondants pour
ces trois rubriques, nous avons été en mesure d’articuler nos analyses autour de différents référents théoriques et
modes de catégorisation des occurrences relevées. Dans le cadre de cette communication, comme évoqué
précédemment, nous n’aborderons que les analyses des unités lexicales effectuées a la lumicre des trois
principales fonctions au bénéfice des ¢tudiants - telles que nous les envisageons sur base de notre analyse de la
littérature - des Plans de cours et First Class meetings.

Les fonctions génériques des Plans de cours et First class meetings au bénéfice des étudiants

Apreés examen de 1’abondante littérature sur le sujet, il nous apparait que les fonctions susceptibles d’étre
imparties au Plan de cours (ou a la First class meeting) au bénéfice des étudiants - en corollaire desquelles de
multiples utilités particuliéres seraient escomptées dans leur chef - sont au nombre de trois (et non de quatre
comme le posent certains auteurs ; la nature d’outil de communication du Plan de cours ne s’assimilant pas a une
destination, plus spécifique d’aprés nous) : la fonction de contract, la fonction de cognitive map, et la fonction
de learning tool (ces terminologies étant au premier chef consacrées par les théoriciens du Syllabus). Il n’est pas
possible, dans ces pages, de rendre compte adéquatement de la multiplicité des assertions concourant a
alimenter la conceptualisation de ces fonctions génériques, aussi nous en tiendrons-nous a établir briévement
certaines lignes directrices de leurs définitions respectives.



La fonction de contrat

Tres fréquemment désigné par ce terme, le Plan de cours, comme tout contrat, expose en effet ce qui est attendu
de chacune des parties durant son terme (Parkes & Harris, 2002). S’il a juridiquement valeur de preuve, eu égard
a sa forme écrite, il ne doit pas nécessairement en avoir la vocation, comme le craignent divers auteurs
(Singham, 2007) déplorant qu’il puisse se concevoir comme un bouclier défensif contre d’éventuels recours,
n’engendrant qu’une inflation des régles et une relation adversariale avec les étudiants. Tout au contraire, I’idée
d’une réciprocité, voire d’un partenariat doit se trouver au cceur d’un Plan de cours envisagé dans une
perspective contractuelle, celui-ci devant mettre au jour les roles complémentaires et les responsabilités
mutuelles de I’enseignant et des étudiants dans la rencontre des objectifs du cours. De nature donc a
conscientiser, a encourager la prise de responsabilité, voire a accroitre le sentiment de contrdlabilité chez
I’¢tudiant (Grunert O’Brien et al, 2008), le Plan de cours pensé dans une perspective contractuelle tend encore
vers une forme d’exhaustivité de nature a induire un sentiment d’équité et de sécurité chez 1’apprenant (Lulee,
2007). Impartir au Plan de cours une fonction de contrat procéde aussi d’une démarche d’entérinement propre a
établir un climat de stabilité, de rassurance et de confiance.

La fonction de carte cognitive

Une tendance fréquente dans la littérature porte a convoquer un « cadre » pour concevoir le Plan de cours
(Hess & Whittington, 2003), structurant I’information et permettant d’en acquérir le sens (Grunert O’Brien et al.,
2008). L association d’une telle structure au Plan de cours répond a la nécessité pour I’étudiant de se représenter
la carte cognitive des divers aspects pédagogiques du cours (Matejka & Kurke, 1994) et renvoie bien siir au
concept d’alignement pédagogique (Bélanger, 2003). L’objet du Plan de cours consiste donc ici a faire
transparaitre la nature systémique des décisions pédagogiques prises afin qu’elles soient percues comme
constitutives d’un fout (Brent & Felder, 1999). Pour de nombreux auteurs, le recours a une structure
organisatrice pour faire transparaitre les connections entre les informations ou composantes du cours se trouve
fréquemment assimilé a un intérét voire un besoin, tant pour 1’étudiant que pour le professeur, de les « voir », au
sens figuré (Peer & Martin, 2005) ou au sens propre (Nilson, 2007). Symptomatiquement, les théoriciens de la
fonction de cognitive map, puisent dans un registre lexical « itinérant » (cheminement, route, destination,
direction...) pour exprimer leur approche du Plan de cours, concu comme 1’agent d’un déplacement ou voyage
métaphorique, et conférant une portée dynamique a I’expérience d’apprentissage.

La fonction d’outil d’apprentissage

La littérature reconnait enfin au Plan de cours un potentiel a outiller [’apprentissage proprement dit de 1’étudiant
(Doolittle & Lusk, 2007), compte tenu de la possibilité offerte par le document d’accueillir nombre de
composantes porteuses a cet égard (Habanek, 2005). Selon les tenants du courant du learning-centered syllabus,
impartir cette fonction au Plan de cours consiste a répondre a des intéréts et besoins divers (Grunert, 1997), a
contribuer a la promotion de ’apprentissage actif (Peer & Martin, 2005) ainsi qu’a la direction de I’effort et
I’engagement des étudiants (Eberly et al., 2001). Le Plan de cours se cong¢oit comme un guide a 1’établissement
d’une démarche d’apprentissage autonome (notamment en dehors en dehors de la classe), augmenté de conseils
et d’aides a la mise en ceuvre de stratégies de compréhension, a I’organisation du travail et a la gestion du temps

(Parkes & Harris, 2002), a la prise de notes a un cours (Spuches, 2001), a 1’acceés aux ressources utiles
(Mandernach, 2003), ou a la prévention des misconceptions et des misunderstandings.

Résultats d’analyse des unités lexicales a la lumiere des fonctions des Plans de cours et First class meetings

Pour chacun des trois items sur lesquels les étudiants de 1° et 2°™ années a I’'ULg jugent le plus utile de se voir
délivrer de I’information, les résultats d’analyse des perspectives utilitaires identifiées en regard des fonctions
décrites ci-dessus s’articulent autour de représentations tabulaires en forme d’échelles des unités lexicales les
plus fréquemment citées par les répondants. A chaque fois, les perspectives (verbes) d’actions relevées
apparaissent dans des lignes gris clair, et les perspectives (verbes et objets) de cognition dans des lignes gris
foncé. Divers astérisques (entre parenthéses ou crochets visant a les différencier) sont utilisés pour permettre au
lecteur d’établir une correspondance entre les occurrences commentées et leur position dans les échelles.



Supports de cours

A D’analyse des perspectives utilitaires associées par les sondés aux informations sur les Supports de cours, il
semble devoir étre porté d’abord a ’attention des enseignants que la premicre préoccupation des étudiants est
d’obtenir les renseignements qui leur permettront, dans les meilleures conditions ou délais, d’entrer en leur
possession<*> (comme 1’ont indiqué prés de la moitié des commentateurs de cette rubrique en 2°™ année). De
maniére générale, nos résultats indiquent que les étudiants escomptent de la part des données relatives aux
« Supports » bien davantage de perspectives d’actions que de cognition. Outre certaines perspectives d’actions
assez vagues ou mal définies par leurs auteurs (« étudier / travailler le cours »), notre analyse des verbes
d’actions indique beaucoup plus concrétement, pour une fraction importante de la population sondée, une
incidence escomptée de cette rubrique sur la gestion des notes de cours(*), sur la mobilisation de stratégies de
compréhension{*}, sur ’organisation personnelle[*] et méme sur le niveau d’engagement dans les études*,
autant de comportements d’apprentissage susceptibles, comme nous ’avons décrit précédemment, d’étre
soutenus et favorisés par un Plan de cours congu comme un Learning tool selon les théoriciens de cette fonction.

Tableau 1: Echelle des unités lexicales les plus fréquemment citées en relation avec l'utilité percue de la rubrique
« Supports de cours »

Unités lexicales SUPPORTS Bac 1 Bac 2 Fonctions
(N=255) | (N=231)

<*>entrer en possession 36,1 47,6 learning tool
35
30
25
20
15
{*} suivre/comprendre le cours 13,7 10,0 learning tool
3.5
12,5
15
10,5
étudier le cours 9,8 18,6 learning tool
9,5
8,5
7,5
travailler le cours 71 10,0 learning tool

(*) compléter ses notes 4,7 1,3 learning tool
ce qu'il faut acheter 4,3 2,6 contrat
* mettre toutes le chances de
son coté 3.9 1,7 learning tool
[*] s'organiser 3,9 3,5 learning tool

Objectifs d’apprentissage

Dans le cas de la rubrique Objectifs d’apprentissage, c’est cette fois le total des perspectives cognitives
répertoriées qui s’avere supérieur a celui des perspectives d’actions (1,5 fois). A cet égard, le souhait formulé par
de nombreux répondants de connaitre les attentes du professeur a leur égard*, combiné avec la volonté affichée
par d’autres de savoir a quoi s’attendre a leur tour<*> (la demande de ce double entérinement pouvant traduire
chez les uns et les autres un besoin de sécurité), illustre un intérét collectif a conférer une portée contractuelle
réciproque au Plan de cours par ’intermédiaire de cette rubrique. Au-dela de ce constat, I’examen des termes
employés spontanément par les étudiants pour traduire les bénéfices escomptés d’informations relatives aux
Objectifs d’apprentissage, indique que bon nombre d’entre eux font écho au registre lexical imagé des
théoriciens de la fonction de cognitive map, en utilisant le méme vocabulaire visuel(*), holistique{*}, ou
itinérant[*], et en justifiant donc d’impartir également au Plan de cours cette autre fonction a partir de ce point.



Tableau 2. : Echelle des unités lexicales les plus fréquemment citées en relation avec [l'utilité percue de la rubrique

« Objectifs d apprentissage »

Unités lexicales OBJECTIFS | Bacl Bac 2 Fonctions
(N=308) | (N=179)
* attentes du prof} 15,6 16,2 contrat
[*] destination a atteindre 14,6 8,9 cognitive map
14
13,5
13
12,5
12
11,5
intérét du cours
a quoiil sert 11 9,5 learning tool
{*} le cours en entier 11 5,6 cognitive map
10,5
10
(*) voir 9,7 5,6 cognitive map
comprendre 9 3,9 learn tool
8,5
8
7,5
7
6,5
points de maticre
a privilégier 5,8 10,6 cognitive map
fixer un programme
étudier ce qui importe 5,5 5,6 learning tool
5
s'auto-évaluer 4,5 2,8 learning tool
<*>3 quoi s'attendre 3,2 1,7 contrat
*E* avoir un apergu 3 0,6 cognitive map

Modalités d’évaluation

Comme pour I’information relative aux « Objectifs d’apprentissage », l’expression d’un certain niveau
d’entérinement contractuel sécurisant* est explicitement attendu de la part du professeur communiquant sur ses
Modalités d’évaluation par de nombreux étudiants. Au-dela de ce constat sans surprise, il importe de souligner
que la plupart des perspectives utilitaires envisagées par les répondants en relation avec cet item se trouvent
énoncées en termes d’actions et non de purs savoirs. L’analyse de ces verbes d’actions a permis ainsi d’identifier
une volonté extrémement récurrente d’anticiper(*) 1I’évaluation - mais par des actes le plus souvent non définis
(« préparer ») -, se doublant d’un fréquent espoir d’adapter sa fagon de travailler ou d’adopter {*} une méthode
d’étude sur base des données transmises par le professeur. En d’autres termes, les sondés de 19 et 2°™ années
éprouvent un besoin impérieux d’agir adéquatement en prévision des épreuves évaluatives, mais ne sont
manifestement pas en mesure de concevoir ou en tout cas d’exprimer la mobilisation de stratégies
d’apprentissage précises en I’absence d’un référent dont ils attendent beaucoup. Ici plus qu’ailleurs, il nous
apparait en effet nécessaire que ces titulaires de cours appréhendent leurs Plans de cours ou leurs First class
meetings dans une perspective de Learning tool au sens ou nous 1’envisageons dans ces pages, soit un guide a
I’établissement d’une démarche d’apprentissage autonome, notamment en dehors de la classe, assorti de conseils
a la planification du travail et la gestion du temps.

Tableau 3. : Echelle des unités lexicales les plus fréquemment citées en relation avec [’utilité percue de la rubrique
« Modalités d’évaluation »



Unités lexicales EVALUATION| Bacl Bac 2 Fonctions
(N=307) | (N=293)
{*} adapter/ adopter sa facon
de se préparer 19,5 11,6 learning tool
18,5
17,5
16,5
15,5
(*) préparer les travaux 15 0,3 learning tool
comment sera évalué 143 8,2 contrat
* a quoi s'attendre 13,7 5,8 contrat
étudier 13,4 29.4 learning tool
{*} adapter/adopter sa fagon
d'étudier 12,7 16,0 learning tool
11,5
10,5
9,5
8,5
7,5
6,5
55
(*) se préparer a l'examen 4,9 16,7 learning tool
* attentes du prof} 4,6 4,1 contrat
(*) préparer l'examen,
I'évaluation 4.6 5.1 learning tool
3,5
points importants 2,6 4.4 learning tool
* ne pas étre surpris 2,6 1 contrat

Conclusions

Notre premier volet de recherche, quoique peu développé dans cette communication, présente I’avantage pour
les enseignants amené a rédiger (ou a réguler) des Plans de cours et a préparer des First class meetings, de cibler
les informations a délivrer par priorité aux étudiants conformément a leurs veeux, en adoptant donc de la
communication précoce sur les aspects pédagogiques et organisationnels des cours une approche véritablement
démocratique et learning-centered, attentive donc aux besoins et intéréts particuliers des apprenants. A cet
¢gard, le second volet de notre étude invite a tout le moins les enseignants, surtout en début de cursus, a se
demander dans quelles perspectives ils congoivent la communication précoce, orale et écrite, au bénéfice des
étudiants. Si nos résultats peuvent offrir des pistes a suivre a cet effet, I’adhésion a ’idée méme d’impartir des
fonctions a leurs Plans de cours et First class meetings, attestant d’une intention de les rendre utiles pour les
étudiants, constitue certainement un important cap préalable a franchir pour bon nombres d’enseignants.

Concernant notre étude, nous émettrons des réserves a I’égard de notre recours exclusif a des données déclarées
ou subjectives. Si la perception constituait bien slir notre angle d’approche de cette notion d’utilité des Plans de
cours et First class meetings, il reste que des recherches ultérieures sur le sujet devraient s’attacher a incorporer
des données objectives. Parmi les voies susceptibles d’étre explorées a cet égard, 1’étude de la compréhension
par les étudiants des contenus du Plan de cours pourrait étre envisagée a 1’aide de questions ciblées rédigées en
concertation avec chaque professeur, et soumises a des groupes d’étudiants qui y répondraient avec le document
sous les yeux.
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Résumé

L'objectif de cet article est de montrer le processus d’intégration de la certification C2i niveau 1, Certification
Informatique et Internet, dans les IUTs (deux ans de formation technologique aprés le baccalauréat en France).

Cette certification vise a développer, renforcer, valider et attester les compétences nécessaires a la maitrise des
TIC par les étudiants inscrits dans les établissements de l'enseignement supérieur. En IUT, une partie des
compétences du C2i sont validées, de maniére pratique, lors des cours imposés par le Programme Pédagogique
National (PPN) des Diplomes Universitaires Technologiques (DUT). D’autres peuvent étre validées lors de
cours associées aux unités d’harmonisation ou aux unités du quatriéme semestre de la formation.

Ainsi, a partir d’entretiens individuels et d’observations que nous avons menés dans deux formations d’IUT,
Informatique (IUT de Montpellier) et Services et Réseaux de Communication (SRC de I'IUT de Béziers), nous
voyons apparaitre dans les pratiques de validation, des mises en ceuvre identiques. Elles nous permettent de
poser un déroulement commun caractérisé par trois étapes essentielles: liste des modules du PPN
potentiellement concernés par la certification C2I, mise en ceuvre dans ces modules de la validation de
compétences pratiques et regroupement de ces validations sur un méme support. La définition de ces étapes
laisse entrevoir différents types de compétences présentes dans le C2I que nous abordons dans la discussion.



Introduction

« Apprendre a apprendre », « professionnaliser » sont des notions intégrées dans les programmes des Instituts
Universitaires Technologiques (IUT) francais depuis plusieurs années. Elles impliquent une réflexion en terme
de compétences (Barbot & Camatarri, 1999) dans la constitution des contenus des enseignements. Toutefois,
alors que le C2I niveau 1", Certification Informatique et Internet, est largement mis en place dans les universités
francaises pour les étudiants inscrits en Licence (Cochard, 2008 et 2011 ; Papi & Sidir, 2009 ; Amblard &
Rollin, 2010), les IUT, qui forment des étudiants a Bac+2, réfléchissent encore a son intégration. En effet, la
structure des IUT en départements et dont les formations sont organisées a partir de programmes nationaux, rend
difficile cette mise en ceuvre. Or, la certification C2I propose la validation de compétences qui, pour certaines,
sont d’ores et déja intégrées dans les programmes. Mais, ces compétences sont souvent éclatées entre plusieurs
disciplines enseignées et impliquent soit une remise en cause de ces programmes, soit un processus de travail
collectif entre les enseignants permettant une validation transversale. Une réflexion est aussi menée dans les
universités a travers la mise en place de e-portfolio dont le contenu permettrait de valider des compétences
développées dans des enseignements différents (Jullien, Quentin, Vignollet, Ferraris, & Martel, 2007 ; Jullien,
Martel, Heutte, & Alin, 2010).

L’objectif de cet article est de présenter le processus d’articulation, de mise en ceuvre de la certification C21
niveau 1, en IUT. Plus spécifiquement, nous prendrons I’exemple de deux départements, le département Services
et Réseaux de Communication (IUT de Béziers) et le département d’Informatique (IUT de Montpellier-Séte).
Cette articulation constitue pour nous un moyen de mener une réflexion sur la place de ces certifications dans
des dispositifs de formation professionnalisant.

\

Notre contribution vise a identifier la place du C2I dans ces institutions de formation et la place que cette
certification pourrait occuper dans les années qui viennent. Nous essayons de répondre plus particulierement a
des questions telles que :

- Quelles sont les compétences du C21I qui résultent du processus de formation actuel en IUT ?
- Quelles sont les pratiques de terrain des acteurs impliqués dans cette certification ?

- En quoi la validation du C2I influence ou pourrait-elle influencer ces pratiques ?

1. Le Certificat Informatique et Internet (C2i) en IUT

Conformément a la circulaire n°2011-0012 du 9 juin 2011 parue dans le bulletin officiel du 14 juillet 2011, le
Certificat Informatique et Internet vise a développer, renforcer, valider et attester les compétences nécessaires a
la maitrise des TIC par les étudiants inscrits dans les établissements de 1’enseignement supérieur (Papi & Sidir,
2009 ; Amblard & Rollin, 2010 ; Menser, 2002). Le certificat est composé¢ de deux niveaux : le premier a
destination des étudiants en premier cycle universitaire et le second pour ceux du second cycle, dans un esprit de
spécialisation des compétences en fonction du cursus choisi (métiers du droit, de la santé, de 1’ingénieur, de
I’enseignement,...).

A partir de la rentrée 2012, la validation du C2I niveau 1 sera obligatoire pour tous les étudiants sortant d’une
Licence. Les IUTs (116 en France), structures universitaires spécialisées dans les formations technologiques,
forment les étudiants sur deux années (Bac +2) et se préoccupent actuellement de 1’intégration de cette
certification, niveau 1, dans son parcours.

15 http://www.c2i.education.fr/spip.php?rubrique10



1.1. Présentation et validation du C21

Le référentiel du C2I, niveau 1 se caractérise par 5 domaines de compétences en lien avec des objectifs : (1)
travailler dans un environnement numérique évolutif, (2) étre responsable a 1’ére du numérique, (3) produire,
traiter, exploiter et diffuser des documents numériques, (4) organiser la recherche d’informations a 1’ére du
numérique et (5) travailler en réseau, communiquer et collaborer. La validation de ces compétences est réalisée a
travers deux épreuves, I’'une théorique et 1’autre pratique. Cependant, les Programmes Pédagogiques Nationaux
(PPN), imposés aux IUTs par le Ministére de I’Enseignement Supérieur, n’intégrent pas cette certification. Ainsi,
les responsables des Technologies de 1’Information et de la Communication en IUT s’interrogent sur les
modalités de mise en ceuvre de cette certification.

L’épreuve théorique, commune a I’ensemble des candidats en Licence, doit faire I’objet d’une séance controlée
par un enseignant et validée par le systeme informatique (sous la forme de QCM). L*épreuve pratique, elle, peut
étre appréhendée en IUT de plusieurs fagons, suivant la nature des compétences et le contenu du PPN associé au
département de formation concerné. La validation peut étre réalisée a 1’occasion d’un cours dans un module
d’enseignement donné, dans le cadre de projets transversaux ou 1’enseignant demande aux ¢tudiants de réaliser
un document sur un sujet, ou encore par ’ajout de sessions spécifiques de formation (Portail C2I niveau 1,
2011).

1.2. Notre problématique

Comme pour une entreprise ou un produit particulier (Sutter, 2005), la certification est une action visant a faire
valider un ou plusieurs savoirs et/ou savoir-faire par un tiers. Il s’agit d’un processus dont 1’objectif est de
pouvoir donner une certificat, une « Piece délivrée constatant que quelque chose (démarche, formalités, etc.) a

été effectuée » (TLFi'®)

Dans le contexte de cet article, notre problématique est de caractériser I’articulation entre un dispositif de
formation déja installé, celui des DUTs mis en ceuvre dans les IUTs, et la mise en place d’une certification, le
C2I. Cette articulation laisse apparaitre différentes étapes de ce processus de validation ainsi que les acteurs
concernés par ces étapes.

2. Hypothéses sur le processus

2.1. Etapes du processus et acteurs concernés

Le processus de mise en ceuvre de I’épreuve pratique du C2I en IUT peut étre divisé en trois phases :

1. Interrogation de la liste des modules du PPN : identification de ceux concernés potentiellement par la
validation pratique,

2. Interrogation de la mise en ceuvre de ces modules : identification pour chacun d’eux des compétences
C2I pouvant étre validées par les pratiques existantes et potentielles,

3. Interrogation sur la maniere de présenter cette validation : caractérisation d’un support de présentation

des compétences C21I validées dans ces modules.

Ces trois phases se caractérisent par les acteurs intervenant dans chacune des phases ainsi qu’une liste d’étapes
propres a chaque phase.

Tableau 2. Liste des acteurs et des étapes qui caractérisent le processus de mise en ceuvre du C21 en [IUT

Acteurs Phases Etapes
concernés

' hitp://atilf.atilf. fr/t1f htm



Responsable de
formation

Liste des modules
du PPN concernés

1. Analyse des modules du PPN
pouvant potentiellement étre concernés

par une validation des compétences
C21

Responsable de
modules /
Enseignant

Mise en ceuvre de
ces modules pour
une validation des
compétences C21

1. Analyse des contenus des Cours
Magistraux (CM), des Travaux Dirigés
(TD) et des Travaux Pratiques (TP)
pouvant étre concernés par les
compétences présentes dans le C21I.

2. Réflexion sur la mise en ceuvre de la
validation des compétences C2I dans
ces différents types de cours (CM, TD,
TP).

3. Ajustement des contenus de cours a
des compétences C2I pouvant étre
évaluées moyennant quelques
aménagements

Responsable de
formation

Regroupement des
modules et des
compétences C21

1. Regroupement des compétences C21
validées dans les différents modules de
formation sur un support commun (un

validées tableau par exemple)

2. Analyse des compétences C21
validées par aucun des modules de
formation du PPN et proposition
d’ajustement pour une couverture
maximale des compétences C21 par les
modules proposés du PPN

Le Tableau 1 présente les différentes étapes associées aux trois phases du processus de mise en ceuvre de la
validation C2I ainsi que la place des deux acteurs-clés dans I’organisation de cette certification.

La premicre phase se caractérise par une seule étape, l’identification des modules du PPN pouvant
potentiellement étre concernés par la validation des compétences C2I. Cette étape est assurée par le responsable
de formation. Il a une connaissance générale des différentes matieres enseignées dans la maquette, une vision des
différents métiers visés par le dispositif et il connait les enseignants, leur mode de fonctionnement pédagogique.
Ces trois atouts lui permettent d’identifier les modules pouvant dés a présent étre sollicités pour valider une
compétence, mais aussi les potentialités offertes par I’organisation de ces modules : des projets transversaux,
inter-modules, faisant intervenir plusieurs compétences du C2i et pouvant étre validées lors de projets de groupes
par exemple.

La seconde phase est le moment de I’intégration du C2I dans la formation. Elle vise la mise en ceuvre de la
validation des compétences C2I dans les modules identifiés dans la phase précédente. Les acteurs concernés par
cette mise en ceuvre sont les enseignants eux-mémes. L’échange entre le responsable de formation et les
enseignants est important. Il permet de discuter sur les trois étapes qui composent cette phase. La premicre est
une discussion sur le contenu du module en matiére de Cours Magistral (CM), Travaux Dirigés (TD) ou de
Travaux Pratiques (TP). Cette discussion permet de lister I’ensemble des compétences C2I couvertes par une
pratique déja avérée.

Dans une seconde étape, il s’agit de réfléchir sur le moyen de valider les compétences C2I dans cette pratique. A
titre d’exemple, un TP dans lequel nous trouverions le fruit d’un travail collaboratif permettrait de valider chez
certains étudiants les compétences associées au domaine (5) « travailler en réseau, communiquer et collaborer ».

La troisiéme étape vise a ajuster les contenus de cours a des compétences C2I pouvant étre évaluées moyennant



quelques aménagements. Il s’agit 1a d’identifier les connaissances du PPN pouvant étre rapprochées des
compétences C2I. Ce potentiel s’effectue par des échanges entre 1’enseignant du module et le responsable de
formation.

Enfin, la derni¢re phase formalise le rapprochement entre le PPN et le C2I dans sa globalité. 11 s’agit de proposer
un support sur lequel apparaitraient pour chaque étudiant intégré a la formation, I’ensemble des compétences C2i
validées mais aussi la maniére dont s’est déroulée cette validation. Cet outil n’existe pas pour I’instant. Ces
fonctionnalités sont en train d’étre déterminées a partir des expériences de chaque établissement et des résultats
issus des deux phases précédentes.

3. Exemple de mise en ceuvre du C2I dans deux formations IUT
3.1. Présentation des deux formations

Deux formations ont été interrogées sur la mise en ceuvre de ce processus : le département Service et Réseaux de
Communication (SRC) de I'IUT de Béziers et le département Informatique de ’IUT de Montpellier.

Le département SRC forme des techniciens capables de concevoir des produits et services de communication,
intégrant les technologies numériques (traitement de I’image et/ou du texte et/ou du son). Le but est aussi
d’apprendre a intégrer une équipe composée de commerciaux et d’informaticiens qui ont pour mission de
réaliser des projets créatifs, audiovisuels et multimédias, déposés sur des supports tels que les réseaux internet et

intranet, des CDs/DVDs, ou encore des bornes interactives.

Le département Informatique prépare les étudiants a des fonctions d'encadrement technique en informatique
correspondant aux besoins des entreprises. Son objectif est de rendre les étudiants opérationnels des la sortie de
I'TUT pour des activités d'analyse, de programmation et d'exploitation des ordinateurs. Il a pour but de
développer leurs capacités d’adaptation a I'évolution des techniques informatiques et de leur environnement.

Ces deux départements ont la spécificité de proposer un programme en informatique et usage des technologies
éclaté sur plusieurs modules. Ce n’est pas le cas pour d’autres formations qui proposent un module spécifique a
I’informatique ou a la bureautique comme la chimie ou la biologie.

3.2. Le processus de mise en oeuvre
3.2.1. Phase 1 : Identification des modules concernés

Chaque formation d’IUT se caractérise par le PPN qui lui est associé. Les PPNs sont déterminés au niveau
national. IIs regroupent en Unité d’Enseignement, puis en sous-unités, des modules de formation remis en cause
régulierement lors de rassemblements nationaux. En ce qui concerne le PPN SRC, il a connu un remaniement
important en 2009 et le PPN Informatique est actuellement en train d’étre modifié. Une discussion nationale se
tient sur I’intégration du C2I dans ce nouveau programme.

3.2.1.1 La formation SRC

La formation SRC (Services et Réseaux de Communication) regroupe dans son PPN, soixante dix modules
d’enseignement répartis sur trois semestres auxquels s’ajoute une vingtaine de modules optionnels au dernier
semestre (semestre 4) de la formation.

La validation de certaines connaissances présentes dans 1’épreuve pratique du C2I s’effectue par les enseignants
dispensant les cours associés a ces quatre vingt dix modules (environ). Il existe une corrélation entre les contenus
dispensés dans les modules du PPN du DUT « Services et Réseaux de Communication » et les compétences
présentes dans le C21.



La Figure 1 présente le lien entre le domaine D1 « Organiser un espace de travail complexe » du C2I avec
I’Unité d’Enseignement (UE) « Outils et méthodes informatiques pour le multimédia » du PPN SRC. Dans cette
UE, les enseignants sensibilisent les étudiants a ’interopérabilité et a 1'usage des différents systémes
d’exploitation. Ainsi, I’étudiant dans 1’étude des outils informatiques (matériel informatique et langage de
programmation) découvrira des espaces de travail différents suivant les systémes d’exploitation (Windows, Mac
OS et Linux). Il effectuera de nombreux travaux pratiques sous ces différents systémes.

Unités d’Enseignements (UE) C2i niveau 1

UE1: ication culture et i de D1: il dans un i numérique
I i = Organiser un espace de travail complexe

= Langues et communication interculturelle = Sécuriser son espace de fravail local et distant

= Théories de l'information et de la communicati « Tenir comple des enjeux de l'nteropérabiité

= Esthétique, écritures, langages et communication o D i tibes

= Conduite de projet, connaissance des organisations,

Projet Personnel Professionnel D2 : étre responsable a I'ére du numérique

Maitriser son identité numérique privée, insfitutionnelle et
professionnelle

UEZ2 : culture tect et

= Culture scientifique et traitement de I'information » Veiller & la protection de la vie privée et des données &

caractére personnel

= Etre responsable face aux réglementations concernant
I'utilisation de ressources numérigues

= Réseaux et services sur réseaux
= Outils et méthodes informatiques pour le Multimédia

= Création et intégration des médias numériques
= Adopter les régles en vigueur et se conformer au bon usage
du numérique

D3 : produire, traiter, exploiter et diffuser des documents
numériques

Figure 2. Relation entre les compétences du C2I et les Unité d’Enseignement du PPN SRC

Dans le second exemple, la mise en ceuvre du domaine D2 « Maitriser son identité numérique, institutionnelle et
professionnelle » du C2I est effective dans ’unité « Langue et communication interculturelle ». Dans les cours
d’anglais et d’espagnol intégrés a cette unité, les enseignants font entre autres réaliser un Curriculum Vitae
numérique en langue étrangere. Les étudiants déposent ensuite ce Curriculum sur différents sites dédiés a la
recherche d’un stage a 1’étranger.

3.2.1.2 La formation Informatique

Le PPN du département Informatique permet également de valider les compétences présentes dans le C2I. La
formation comprend un tronc commun et des modules complémentaires. Dans le tronc commun, une partie est
consacrée a des connaissances et compétences en Informatique et une autre a des connaissances et compétences
appelées « générales ». On retrouve comme dans la présentation du département SRC des liens susceptibles
d’étre réalisés entre les cours requis et les compétences du C2I. Par exemple, dans le module « Expression-
Communication », les étudiants peuvent aborder le domaine de compétences D4 « Organiser la recherche
d'informations a 1'ére du numérique » ou encore « apprendre a collaborer » (domaine de compétences
D5 « Travailler en réseau, communiquer et collaborer »). Ces compétences sont abordées par le biais d’exercices
collectifs réalisés en autonomie (comme la simulation de la création d’une entreprise) dans le cadre de Travaux
Pratiques et Dirigés.

On peut constater dans la Figure 2 qu’une compétence peut étre abordée dans plusieurs cours : les étudiants
travaillent en groupe (compétences du domaine DS5), produisent des documents numériques (compétences du
domaine D3) avec des enseignants et pour des objectifs différents.



Unités d' Enseignements (UE) C2i niveau 1

UE 1 : Informatique D1 : travailler dans un environnement numérique
= Organiser un espace de travail complexe
= Algorithmique et Programmation = Sécuriser son espace de travail local et distant
o 2 2 = T I 2 I
« Architecture, Systémes et Réseaux / enir compte des enjeux de l'interopérablité
= Pérenniser lesdonnées
= Outils et Modéles du Génie Logiciel

D

o

: étre responsable & I'ére du numérique
= Maitriser son identité que privée, etp
= Veilleralaprotection de la vie privée et desdonnéesa caractére personnel

UE2:C i et
= Mathématiques
= Economie et Gestion des Organisations
= Langues, Expression, Communication

pé générales

= Etre face aux régl concemant I utilisation de
ressources numériques
= Adopter les ragles en vigueuret se conformerau bon usage du numérique

D

@

: produire, traiter, exploiter et diffuser des documents numériques

= Struturer et mettre en forme un document
= Insérer desinf g

= Réaliser un document composite

= Exploiter des données dans des feuilles de calcul

UE 3 : Mise en ceuvre des connaissances et
Professionnalisation

= Projet Personnel et Professionnel
= Projet Tutoré
= Stage

- Organiser la he d'i ions a I'ére du iq

= Rechercher de I'information avec une démarche adaptée
= Evaluer lesrésultats d'une recherche

= Récupérer et référencer une ressource numérique en ligne
= Organiser une veille informationnelle

- Travailler en réseau, communiquer et collaborer

= Communiquer avec un ou plusieursintedocuteurs

= Participer & l'organisation de I'activité en ligne d'un groupe
= Elaborer une production dansun contexte collaboratif

Figure 3. Relation entre les compétences du C21 et les Unité d Enseignement du PPN Informatique

A partir de ces deux exemples (Figure 1 et Figure 2), nous avons montré qu’il existe un lien entre les
compétences imposées par le PPN et celles proposées par le C21.

Notons cependant, que parmi ces UE, certaines ne servent actuellement pas de support a la validation pratique du
C2I. Par exemple, en SRC et en Informatique, ’'UE « Mise en situation professionnelle », regroupe deux sous
UE, « Projet Tuteuré » et « stage en entreprise ». Ces deux Modules ne sont pour I’instant pas concernés par
cette validation. A terme, une démarche pourrait intégrer les entreprises dans la validation de certaines
compétences C2I qu’il faudrait bien str identifier.

Par ailleurs, au niveau des sous-UEs, certaines seront sollicitées alors que d’autres seront ignorées dans la
validation du C2I. A titre d’exemple, le modules de cryptographie est trés spécifique: chiffrement,
déchiffrement, hachage, cryptographie a clé publique, privée, signature, zéro-knowledge. Aucune validation de
compétence C2I n’a été possible. En revanche, dans certaines sous-UE comme celle intitulée « Esthétique,
écriture, langages et communication », plusieurs modules permettront de valider les compétence C21.

3.2.2. Phase 2 : Mise en ceuvre de ces modules pour la validation des compétences C21
3.2.2.1. La formation SRC

Des entretiens individuels non directifs ont été réalisés aupres de six enseignants. Le but était de d’établir la
maniere dont ils pensaient mettre en ceuvre la validation pratique des compétences C2I. Ces échanges montrent
que les contenus d’enseignement ne s’effectuent pas de manicre identique.

Deux enseignants sur six introduisent les compétences du C2I dés leur cours magistral et quatre enseignants
intégrent les compétences uniquement en TD (travaux dirigés) ou en TP (Travaux Pratiques). Les premiers
considérent la validation du C2I comme faisant partie intégrante du module. Ils voient la compétence C2I
comme une notion importante de leur enseignement. Un enseignant du module sur les architectures des
ordinateurs a dit « le C2I m’a fait voir la notion de format comme un point essentiel dans mon cours. Je souhaite
valider cette compétences en introduisant une question sur les formats dans mon examen théorique ». Le second
groupe d’enseignants place les compétences C2I au second plan. Ils les voient comme des savoir-faire
périphériques qu’ils acceptent de positionner dans leur évaluation mais pas en cours magistral. Pour eux, intégrer



les compétences du C2I est une démarche annexe qui implique des modifications uniquement dans la rédaction
des supports de TD. Ils ne changement pas le contenu de leur cours, ils complétent leur séance TD ou TP en
rajoutant un exercice sur la compétence du C2I ciblée. Ils valident alors la connaissance en vérifiant si la
question a bien été traitée lors du rendu TD/TP par I’étudiant.

3.2.2.2. La formation Informatique

A T’heure actuelle, aucune validation des compétences du C2I n’est réalisée pendant les cours. En revanche,
chaque enseignant a pour mission d’informer ses étudiants des parties de ses cours qui permettent d’acquérir ces
compétences. Une session de formation intensive est ensuite proposée aux ¢tudiants en fin de seconde année, les
parties théoriques et pratiques de la certification sont réalisées dans la foulée. Ainsi, la majeure partie des
enseignants participe a ’acquisition des compétences sur les différents domaines mais ne les valide pas. Cette
mise en ceuvre est considérée comme une premicre étape dans un processus d’intégration plus profond de la
certification. En effet, la certification C2I n’a pas été trés bien pergue au départ. Pour certains enseignants, elle
« ne sert a rien » et on constate souvent une confusion entre les compétences pour développer des applications en
informatique (objectifs pédagogiques de ce département) et les compétences liées a 1’'usage des technologies
(C2I). Ainsi, les enseignants pensaient que tous les étudiants seraient certifiés sans formation supplémentaire.
Cependant, seuls 15 étudiants sur 18 volontaires ont été certifiés la premicre année (avec quelques heures
spécifiques sur le C2I), ce qui montre une compatibilité modérée entre la formation de base et celle requise par le
C2I. Cette premicre étape a ainsi permis aux enseignants de s’intéresser a la certification et d’accepter de valider
collectivement la partie théorique.

3.2.3. Phase 3 : Regroupement des modules et des compétences C2I validées
3.2.3.1. La formation SRC
Le regroupement des modules et des compétences C2I est actuellement intégré dans un fichier type Excel. Il

permet de lister les compétences C2I, les modules du PPN SRC concernés par le C2i et présenter la liste des
noms des étudiants en cours de validation de ce C2I.

v]

< A B

Etudiant 1
Etudiant2 m

~SOON

Domaines / Compétences / Savoirs et Aptitudes par module PPN

Module PPN : OMG (Outils et Méthodes de Gestion)

8
] A. Configurer son environnement de travail loczl et distant

A. Organiser ses données et étre capable de les retrouver et d'y accéder

D1.1 Organiser un espace de  [c Connaitre le principe de localisation physique des ressources locales et

11 travail complexe distantes et I'impact quant 2 leur disponibilité
C. Connaitre les principes d'organisation des fichiers et les modalités
12 d'utilisation qui en découlent
13 A. Qualifier le niveau de risque de ses actions potentielles
14 A. Ajuster le niveau de protection de son ordinateur
15 A. Adopter une démarche adaptée en cas de suspicion d'attaque

S. Connaitre les principales attaques informatiques portant préjudice a

. riser e . N . e g .
D1.2 Sécuriser son espace de I'intégrité des données et a la disponibilité de I'ordinateur et de son

16 travail local et distant

systéme
S. Connaitre la nature des risques de ces attaques pour le systéme et les
17 données
18 S. Connaitre les dispositifs permettant de remédier 2 ces attaques
19 A. Choisir le format adapté dans un contexte donné
20 A. Convertir un fichier dans un format donné

21 D1.3 Tenir compte des enjeux |A. Choisir le logiciel adapté pour lire un fichier en fonction de son format

5o de l'interopérabilité S. Connaitre |'utilité des standards et des normes
| 1 omcl SEa0 <

Mode Normal | Prét




Figure 4. Fichier présentant pour chaque étudiant et les compétences C2I validées par la mise en ceuvre de module du PPN

Chaque enseignant dont I’un des modules a été sollicité par le responsable de la formation compléte le tableau. 11
coche les compétences C2I acquises par un étudiant donné dans le cadre de chaque module sélectionné.

Ainsi, ce tableau laisse apparaitre les compétences C2I acquises par chaque étudiant mais aussi la liste des
compétences qui lui reste a acquérir.

3.2.3.2. La formation Informatique

Dans une perspective d’évolution et de mise en place d’aide a I’intégration de la certification face a I’éclatement
des compétences mises a I’épreuve dans les cours, une interface est actuellement testée aupres d’étudiants
inscrits en Année Spéciale Informatique'’. Elle permet de centraliser le niveau d’acquisition des compétences
C2I pour chaque étudiant. Chaque enseignant posséde un compte et peut attribuer une ou plusieurs compétences
a tout un groupe ou a un seul étudiant (Figure 3).

Bienvenue

Ce service permet de visualiser votre évolution dans votre appreantissage.

3 b
P Pour un enseignant “ Pour un apprenant
. :‘;‘, Gérer son compte . ‘I“& Gérer son compte
. Gérer sa liste d'étudiants . [ Visualiser sa fiche
« | Visualiser sa fiche . 8 »Visualiser un groupe
. Evaluer un apprenant o [ visuatiser 1a promotion

. B Evaluer un groupe
2

« ““Visualiser un groupe

o Lo Visualiser la promotion

Figure 3. Ecran de bienvenue de ['interface en test, permettant de centraliser les compétences a valider pour chaque
étudiant inscrit.

Les étudiants peuvent ¢galement suivre I’évolution de 1’acquisition de leurs compétences (Figure 4).

+ 9% H 59 @ 859 & Global

0 25% & 29 & 729 @ p1. iller dans un envi ique évolutif
. D1.1 - Organiser un espace de
travail complexe

100% 1 2 3 4

L

D1.2 - Sécuriser son espace de

travail local et distant [ Acquis
3. D1.3 - Tenir compte des enjeux de 80% En cours d'acquisition
de l'interopérabilité X
4. D1.4 - Pérénniser ses données 60% I Non acquis
40%

20%

Figure 4. Ecran de visualisation de I’évolution des compétences d 'une promotion en fonction du domaine et de leur niveau
d’acquisition, sur l'interface en test

Trois enseignants sont actuellement concernés par ces tests. Les résultats permettront de vérifier I'utilisabilité et
I’utilité de I’interface, de modifier certains choix et d’élargir son utilisation a d’autres étudiants et départements.

17 Diplome spécifique aux IUT. Cette Année Spéciale permet de délivrer un DUT en un an et s’adresse a des publics spécifiques
(titulaires d’un DUT dans une autre disciplines, formation continue, ...).



4. Discussion

La mise en place du C2I dans deux formations issues de deux IUTs différents, nous permet d’illustrer
I’articulation entre les compétences devant étre validées par tous (C2i) avec des compétences validées par les
formations spécifiques, celles décrites dans des programmes nationaux.

Elle nous a également permis d’identifier deux fagons de valider les compétences pratiques: en cours de
formation pour SRC et en fin de parcours professionnel pour Informatique.

Enfin, nous notons des propositions d’outils permettant de faciliter une telle validation. Peut-on et/ou doit-on
envisager une mutualisation des supports de validation ?

Ces deux expériences (IUT de Béziers et de Montpellier-Sete) mettent en valeur I’identification parmi les
compétences C2I de trois types de compétences (différentes de celles répertoriées sur (COMPETICE, 2010) :
les compétences transversales professionnalisantes, les compétences transversales spécifiques et les compétences
de bases a potentialité transversale :

- Les compétences de bases sont des compétences qui sont abordées dans un nombre a la fois important et
limit¢é de modules d’enseignement. Par exemple, les compétences présentées dans le domaine D3.4
« Exploiter des données dans des feuilles de calcul » se retrouvent regroupées dans des modules qui
traitent de la bureautique. Mais cette compétence est également évaluée lors d’autres tres nombreux
modules utilisant les feuilles de calculs comme ressource a des raisonnements, des analyses de documents
numériques comme on peut le faire en mathématiques par exemple.

- Les compétences transversales professionnalisantes sont les compétences dont le traitement est identique
d’un diplome IUT a I'autre. Par exemple le D4.4. « Organiser une veille informationnelle » regroupe des
compétences traitées par de nombreux enseignants dans le cadre du cours Projet Personnel
Professionnalisé (PPP), compétences qui caractérisent des formations a visée professionnalisante ;

- Les compétences transversales spécifiques sont des compétences dont le traitement laisse apparaitre un
domaine professionnel trés particulier, un ceeur de métier. Par exemple, les compétences associées au
domaine D1.3 « Tenir compte des enjeux de l'interopérabilité ou le domaine » et D1.1 « Organiser un
espace de travail complexe » contiennent des compétences qui sont travaillées dans plusieurs modules de
formation mais de maniere trés différentes. Ces deux domaines peuvent apparaitre comme des
compétences clés de la formation par les objectifs tels que : I’organisation d’un espace de communication
et/ou la conception de solutions respectant les normes et standards des systemes d’information.

Cette répartition des compétences C2I en trois types de connaissances laisse apparaitre « la marque du C2i dans
le PPN de chaque formation ». Cette marque est quantitative et qualitative. D’un point de vue quantitatif, on peut
comptabiliser le nombre de modules et d’heures (CM, TD, TP) concernées par chaque compétence du C21. D’un
point de vue quantitatif, on peut mesurer la place occupée par ces compétences dans les modules de « cceur de
meétier », spécifiques a chaque formation. En d’autres termes, a partir de I’analyse des compétences transversales
professionnalisantes et spécifiques, nous pourrions définir la place du C2I dans les métiers associés a ces
formations. Cela pourra faire I’objet de nouvelles investigations.

5. Conclusion

L’expérience que nous avons présentée dans cet article montre comment deux formation d’IUTs, motivées par
I’intégration du C2I, parviennent aujourd’hui a mettre en ceuvre cette validation : plusieurs étapes ont été
identifiées et des types de compétences découlant de ce mode de validation semblent apparaitre (cf. discussion).



Cependant, méme si le discours ministériel présente 1’intégration des TIC comme une nécessité, « le discours des
acteurs souligne les difficultés rencontrées au sein des établissements » (Barats, 2005). En ce qui concerne plus
particulierement le C2I, des difficultés liées aux moyens financiers alloués a cette certification et sa planification
au sein de la formation se présente aujourd’hui sous la forme de « bricolage ». Des habitudes et une volonté
politique institutionnelle sont, selon nous, nécessaires pour une reconnaissance de cette certification et une
meilleure intégration dans nos pratiques enseignantes.
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Résumé

Une étude réalisée, en 2006, par la Fédération québécoise des professeurs et professeures d'université (FQPPU)
aupres des professeures et professeurs nouvellement embauchés dans les universités révele que 29 % des jeunes
professeurs quittent le milieu universitaire dans les cinq années suivant leur embauche. Une seconde étude
menée en 2007 par le méme organisme montre que : « prés de la moitié des participants (49 %) ont sérieusement
envisagé de quitter leur emploi (FQPPU, 2007). Différents motifs peuvent justifier cette situation alarmante.
Toutefois, les résultats de cette seconde enquéte ont permis d'identifier quelques défis auxquels les professeurs
doivent faire face : l'adaptation a des générations d'étudiants fort différentes d'eux et aux conflits
intergénérationnels qui y sont associés, au fait que plusieurs étudiants ne cherchent plus a apprendre, ni a
réfléchir ou a développer leur esprit critique, mais a obtenir un «dipldme». Par conséquent, enseigner
efficacement dans ce contexte représente un défi important a relever au quotidien.

La communication proposée permettra de faire état d'une recension des écrits portant sur les méthodes
d'enseignement efficace en milieu universitaire. Effectuer une telle étude implique qu'il existe certaines
méthodes ou stratégies d'enseignement considérées plus efficaces que d'autres favorisant la réussite étudiante en
milieu universitaire. Pour identifier ces méthodes d'enseignement, nous avons utilisé la classification des
recherches en éducation proposée par Ellis et Fouts (1993). Ces chercheurs ont proposé de classer les études
selon trois niveaux hiérarchiques, soit les recherches des niveaux 1, 2 et 3. Les recherches du niveau 1 sont de
type descriptif, alors que celle du niveau 2 sont expérimentales ou quasi-expérimentales et réalisées a petite
échelle. Celles du niveau 3 sont identiques a celles du niveau 2 mais elles sont réalisées a grande échelle et elles
comprennent également des méta-analyses et des méga-analyses. Tel que proposé par Ellis et Fouts, nous avons



utilis€ uniquement les recherches des niveaux 2 et 3 pour identifier les méthodes d'enseignement efficace en
contexte universitaire.

Ainsi, la recension des écrits permettra de répondre aux deux questions suivantes : quelles sont les stratégies
d'enseignement qui favorisent la réussite étudiante en milieu universitaire? Y a-t-il des stratégies d'enseignement
efficaces et transversales aux différents programmes d'études universitaires? La présentation proposera quelques
réflexions en réponse a ces deux questions.
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Résumé

Les technologies de l'information sont partie intégrante de la formation et de l'apprentissage dans tous les
domaines de I'éducation au collégial, étape pré-universitaire d'un grand nombre d'étudiants au Québec.

La question que nous nous posons dans cette étude concerne les impacts de la généralisation des TIC sur les
apprentissages des étudiants du collégial aux prises avec une dyslexie développementale. En effet, les difficultés
que cette population éprouve dans ses apprentissages sont caractérisées par une lecture lente, laborieuse et
parfois erronée, des erreurs orthographiques et syntaxiques en écriture et une déficience de la mémoire a court
terme. Or, nous sommes conscients de I'engouement pour la rapidité et la performance que les TIC suscitent. De
nombreux outils électroniques spécialisés sont disponibles pour aider cette population. Mais qu'en est-il des
outils non spécialisés? Et comment réagissent les personnes dyslexiques face aux TIC?

En nous inspirant de l'accessibilité universelle en pédagogie ou Universal Design (Burgstahler, 2008), nous
avons développé un questionnaire que nous avons soumis en ligne a trois types de population dans deux colleges
francophones et un colleége anglophone : 78 étudiants ayant un diagnostic de dyslexie, 48 étudiants ayant des
difficultés de lecture et d'écriture sans diagnostic de dyslexie et 58 normolecteurs. Nous avons utilisé la version



originale et une traduction frangaise de 1'Adult Reading History Questionnaire-Revised (Parrila et autres, 2007)
pour cibler et constituer les groupes.

Les questions portaient sur les types de technologies utilisées, l'aide que ces technologies apportent aux
apprentissages, leur fréquence d'utilisation, leurs avantages et inconvénients ainsi que sur leur contribution au
succes des études collégiales. Les réponses ont été codées et ont résulté en une liste de 29 catégories. L'analyse
des résultats indique que la majorité des étudiants dyslexiques favorisent l'utilisation des TIC en général et des
outils spécialisés dans les apprentissages. Des réserves sont toutefois exprimées sur leur cout, leur accessibilité et
sur certains de leurs aspects techniques. Des différences significatives sont également observées entre les
populations francophone et anglophone dans l'utilisation de certains TIC.
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Résumé

Nous proposons une méta-analyse du champ de connaissances li¢ au développement des pratiques
d'apprentissage en ligne en le domaine des sciences administratives. Nous poursuivons I'objectif de répondre a la
question suivante : Quels sont les enjeux qui se dégagent du développement de I'apprentissage en ligne dans les
¢coles et facultés de gestion a 1'échelle internationale et que nous apprennent-ils a propos des processus de
changement institutionnel en ce contexte ? Afin de cartographier le champ de connaissances, nous avons effectué
une recherche bibliographique dans les moteurs de recherche ABI/Inform Global (Proquest) et Business Source
Complete. Notre démarche se base sur deux concepts clés que nous avons couplés a celui de « Higher Education
» : « Online learning » et « E-learning ». Seuls des articles publiés dans des revues académiques et
professionnelles ont été retenus. Apreés avoir compilé et comparé dans un premier temps le contenu des 141
articles retenus dans 84 revues, nous les répartissons sous trois niveaux d'analyse et autant de types de littérature.
Le niveau institutionnel est associé aux pressions qui amenent des établissements a agir dans un sens donné. Il en
ressort I'enjeu des mécanismes de régulation. Le niveau organisationnel reléve des ressources qui contraignent et
favorisent des groupes différenciés d'acteurs qui poursuivent des buts a la fois individuels et collectifs entourant
le développement de l'apprentissage en ligne. L'enjeu des capacités d'innovation y est lié. Le niveau opérationnel
renvoie aux compétences liées au développement des pratiques associées au concept d'apprentissage en ligne.
L'enjeu de l'expertise pédagogique est soulevé. En ce qui concerne les types de littérature, nous retenons les
catégories suivantes : normative analytique et descriptive; et critique.
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Résumé

La contribution que nous proposons porte sur I’analyse de I’effet de médiation produit par une activité réflexive
instrumentge, réalisée par des étudiants de premicre année de psychologie et des sciences de 1’éducation, dans le
cadre du cours Us@TICE portant sur les usages pédagogiques des dispositifs médiatiques. Ce cours se réfere a
un modele pédagogique qui considére qu’on ne peut apprendre les technologies qu’en les expérimentant ; les
dispositifs médiatiques constituent donc a la fois un objet d’enseignement, un moyen d’enseignement et un
environnement d’apprentissage. Les objectifs du cours découlent donc de cette approche a la fois théorique
(connaissance du domaine), méthodologique (analyse et mise en ceuvre de dispositifs médiatiques) et
experientielle (&tre exposé a ces mémes dispositifs, en connaitre les difficultés et les avantages a travers une
expérience vécue et systématisée par une métaréflexion). Une analyse qualitative menée sur 32 journaux de
bords et 66 rapports réflexifs individuels, rédigés durant ’année 2010-2011, montre que 1’expérience d’un tel
dispositif favorise la construction de compétences métacognitives chez les étudiants. Elle montre aussi dans
quelle mesure I’effet de médiation réflexive conduit a une meilleure connaissance de leurs processus cognitifs et,
dans certains cas, au transfert de stratégies identifiées comme étant favorables a leur apprentissage.

Introduction

Cette contribution s’inscrit dans la continuité des travaux francophones portant sur la description des dispositifs
de formation hybrides et I’analyse de leurs effets sur I’ensemble des acteurs impliqués dans leur
expérimentation. Depuis sa premicre définition par Valdes (1996), ce concept a connu de nombreux



développements (Peraya, 2003 ; Potvin, 2011) et a encouragé la conduite d’études exploratoires portant sur des
dispositifs isolés (Peraya et Campion, 2007a, 2007b), mais également la mise en ceuvre de projets de plus grande
ampleur comme le projet européen Hy-Sup'® (Burton et al., 2011; Deschryver, Lameul, Peraya et Villiot-
Leclercq, 2011; Lameul et al., 2011). L’ensemble de ces travaux a ouvert la voie a 1’élaboration progressive
d’une méthodologie de ’analyse des dispositifs de formation hybrides et de leurs effets sur les apprenants ainsi
que sur le développement professionnel des enseignants.

La recherche exploratoire, dont nous présentons ici quelques-uns des résultats'®, porte sur 1’analyse du cours
hybride « Introduction a 'usage pédagogique des technologies de I’information et de la communication »
(Us@TICE)*” proposé aux étudiants®' de premiére année de I’Université de Genéve (Faculté de psychologie et
des sciences de 1’éducation). Cette contribution porte spécifiquement sur I’analyse des effets de ce dispositif en
termes de médiation réflexive telle qu’elle a été définie par Peraya (2005, 2010) et Charlier et al. (op.cit.). Cette
forme de médiation touche a I’impact des dispositifs médiatiques sur les compétences métacognitives des
¢tudiants, examiné sous I’angle de différentes dimensions (identification de ses propres processus
d’apprentissage et des conditions favorables a leur développement, mise en ceuvre de nouvelles stratégies
d’apprentissage et transfert a diverses situations).

Cadre théorique
Qu’est-ce qu’un dispositif de formation hybride ?

Pour définir la notion de dispositif de formation hybride, il importe d’abord de rappeler ce qu’est un dispositif au
sens générique. En 1999, Peraya en avait proposé une définition présentant le dispositif comme étant un espace
potentiel d’activités (notamment cognitives, sociales et relationnelles) et non pas comme un simple agencement
de moyens au service d’un objectif a atteindre**- Quant au terme de dispositif de formation, il s’est
progressivement imposé sur le terrain de I’ingénierie pédagogique, sous I’influence croissante, depuis les années
1970, d’une vision « technologisante » et industrielle de I’éducation et de la formation.

Le dispositif de formation hybride constitue donc une forme particuliére de dispositif de formation. La définition
de référence proposée en 2006 par (Charlier, Deschryver et Peraya, 2006, op. cit.)*” mettait en exergue deux
dimensions innovantes particulieres le distinguant d’un dispositif de formation classique : 1’'usage d’un
environnement technopédagogique et 1’alternance de phases d’enseignement/d’apprentissage en présence et a
distance. Avec le recul, et & la lumiére de nos récents travaux dans le cadre d’un projet collaboratif européen
(Peraya et al., 2012), il nous semble important de reconsidérer et de préciser certains éléments de cette

18 Le projet Hy-Sup (2009-2012) porte sur 1’étude des effets des dispositifs de formation hybride sur les processus d’enseignement,
d’apprentissage et les institutions. Il implique des chercheurs des universités de Geneve, Fribourg, Louvain-la-Neuve, Luxembourg, Lyon
et Rennes. Plus d’informations sur : http://hy-sup.eu/

19 Cette contribution constitue 1’une des parties d’une recherche plus globale que nous menons dans le cadre de TECFA et qui sera
présentée les 3 et 4 mai 2012 dans le cadre du Colloque international scientifique sur les TIC en éducation sous le titre « Une année
d’immersion dans un dispositif de formation aux technologies : prise de conscience du potentiel éducatif des TICE, intentions d’action et
changement de pratique ». Les parties introductive et méthodologique de ces deux textes sont, par conséquent, tres similaires.

20 Plus communément appelé Us@TICE. Descriptif complet du cours disponible sur :
http://wadme.unige.ch:3149/pls/opprg/w_det_cours.debut?p_code_cours=74111etp_plan_is=0Oetp_langue=1letp frame=Netp mode=PGC
etp_annee=2011etp_suffixe=etp_grtri=

e générique masculin est utilisé sans aucune discrimination et uniquement dans le but d’alléger le texte.

22 « Un dispositif est une instance, un lieu social d’interaction et de coopération possédant ses intentions, son fonctionnement matériel et
symbolique enfin, ses modes d’interaction propres. L’économie d’un dispositif — son fonctionnement — déterminé par les intentions,
s ‘appuie sur ['organisation structurée de moyens matériels, symboliques et relationnels qui modélisent, a partir de leurs caractéristiques
propres, les comportements et les conduites sociales (affectives et relationnelles), cognitives, communicatives des sujets » (Peraya, 1999,
p. 153).

23 « Un dispositif de formation hybride se caractérise par la présence, dans un dispositif de formation, de dimensions innovantes liées a
la mise a distance. Le dispositif hybride, parce qu’il suppose ['utilisation d’'un environnement technopédagogique, repose sur des formes
complexes de médiation et de médiatisation. » (Charlier, Deschryver et Peraya, 2006, p. 14)



définition.

En premier lieu, les dispositifs de formation, y compris dans leur forme présentielle la plus traditionnelle*, ont
toujours intégré des moments de travail individuel ou collectif en dehors des heures de cours (Cropley et Kahl,
1983, cité par Henri et Kaye, 1985, p.10). L’alternance présence/distance ne constitue donc pas, selon nous, un
critere propre a I’hybridation. En second lieu, ’utilisation d’un environnement technologique ne constitue plus
aujourd’hui une innovation puisque son usage s’est quasiment généralisé dans les universités. Si I’on considere
que ces deux spécificités ne constituent pas ou plus des innovations en tant que telles, quelles caractéristiques
peut-on alors retenir pour qualifier les dispositifs hybrides actuels ?

Les résultats de récentes recherches (Peraya et al., op.cit.) montrent que la reconnaissance et la prise en compte,
par D’enseignant, des phases de travail a distance et leur intégration dans le scénario de son dispositif, par
I’intermédiaire de I’environnement technopédagogique, constitue un critére discriminant. Cette volonté
consciente de scénariser les activités a distance permet de distinguer véritablement les configurations de
dispositifs qui font un usage riche et diversifié de I’environnement technopédagogique, de celles qui se
contentent d’exploiter les fonctions de diffusion de ressources pédagogiques, et d’informations de gestion
(Lebrun, Docq et Smidts, 2008 ; Peltier, 2010).

Dans le cadre du projet de recherche mentionné ci-dessus, six configurations différentes de dispositifs de
formation hybrides® ont été décrites, mettant en lumiére une certaine diversité de pratiques pédagogiques. Cette
typologie distingue deux groupes de configurations : I’'un plutdt centré sur les processus d’enseignement (sur le
choix des contenus, la diversité des ressources, les modalités d’organisation) et I’autre plutdt centré sur les
processus d’apprentissage (le tutorat par les pairs, les activités métaréflexives, la libert¢ de choix dans le
parcours et les modalités d’apprentissage, etc.).

Le dispositif dont il sera question dans cette contribution s’apparente a I’« espace public »*°, ¢’est-a-dire a un
dispositif appartenant au groupe des configurations centrées sur ’apprentissage. Ce type de dispositif (type 5)
favorise particulierement I’ouverture a des ressources externes au cours et encourage la liberté de choix des
apprenants dans leur parcours d’apprentissage. Le cours Us@TICE se caractérise donc par des choix
pédagogiques peu courants pour un cours de premier cycle universitaire en grands groupes, mais aussi par une
approche immersive et contextualisée que nous allons a présent évoquer.

Enseigner les technologies avec les technologies: une conception immersive et contextualisée de
I’apprentissage

De notre point de vue, les technologies constituent & la fois le contenu de nos enseignements et les
environnements d’apprentissage dans lesquels les apprenants peuvent construire et produire des connaissances
sur ces mémes technologies, mais aussi collaborer, interagir, etc. De nombreux travaux (Peraya, 2002 ; Peraya,
Rickenmann et Lombard, 2002 ; Peraya, Lombard et Betrancourt, 2008) rendent compte de cette articulation
simultanée, nécessaire a nos yeux pour constituer un réel apprentissage des technologies, c’est-a-dire

24 Cours magistral donné en amphithéatre.

> Sur la base de deux études successives par questionnaire auprés d’une population de prés de 300 enseignants affiliés a plus de 22
institutions.

% Une métaphore a, en effet, été attribuée a chaque type afin d’en faciliter la représentation. La métaphore de 1’espace public, choisie
pour caractériser le type 5, ouvert et favorisant la liberté de choix, symbolise un lieu dans lequel chacun est libre d’évoluer a sa guise, tout
en étant assujetti aux lois et aux conventions qui régissent 1’endroit. L’accompagnement des apprenants est représenté, dans 1’espace
public, par les points de repéres et de guidage qui jalonnent ce lieu (le nom des rues, les panneaux indicateurs, la signalétique urbaine,
etc.).



transférable dans les différentes sphéres d’activité — privée et académique — de nos étudiants, y compris leur
sphere professionnelle future. Tous les dispositifs de formation que nous mettons en ceuvre a TECFA sont
congus selon les principes d’une approche immersive.

La notion d’apprentissage par immersion, principalement conceptualisée dans les travaux consacrés a la
didactique des langues secondes (notamment Le Pape Racine, 2004), repose sur le présupposé que
I’apprentissage d’une langue en profondeur ne s’opére véritablement qu’en situation réelle. On retrouve
également cette nécessité d’un contexte et d’activités authentiques dans la théorie de I’apprentissage situé (Lave
et Wenger, 1991), qui met de plus en avant la construction collaborative des connaissances et I’accompagnement
(étayage). En complément, le modéle learning by doing (Shank, Berman et Macpherson, 1999) constitue une
perspective intéressante. Pour les tenants de cette approche, ’expérimentation permet a I’apprenant de se
constituer progressivement un « réservoir » d’expériences et de connaissances qui leur sont associées, dans
lequel celui-ci pourra « piocher » lorsqu’il se trouvera dans une situation similaire. Cette fagon de concevoir
I’apprentissage s’inscrit clairement dans une perspective constructiviste et met en lumiére la nécessité
d’impliquer I’apprenant dans des situations les plus proches possibles de son contexte d’évolution. La pédagogie
par projet que nous proposons dans le cadre de plusieurs de nos formations®’ rencontre ces exigences.
L’immersion constitue donc, selon nous, un moyen d’intégration de ces diverses approches au sein d’un méme
dispositif de formation.

Dans le domaine de la formation des enseignants, plusieurs travaux ont montré I’importance de ’effet de
modelage induit par la formation initiale. En effet, selon plusieurs études (Karsenti et Larose, 2001 ; Larose,
Lenoir, Karsenti et Grenon, 2002 ; Peraya, 2002 ; Viens, Peraya et Karsenti, 2002 ; Peraya, Lombard et
Bétrancourt, op.cit.), les futurs enseignants ont tendance a reproduire les pratiques auxquelles ils sont exposés
durant leur formation. Le développement de capacités métacognitives constitue un indéniable apport dans cette
dynamique de transfert de pratiques. La décentration qu’implique la métacognition permet, en effet, une
meilleure régulation de 1’apprentissage (Brown, 1987) et une conscience plus aigu€ des pratiques et des
stratégies a mobiliser dans des contextes différenciés.

La construction des compétences métacognitives

Les compétences métacognitives se construisent progressivement au fil d’un processus en plusieurs étapes
(Romainville, Noé€l et Wolfs, 1995 ; Romainville, 2000). La définition initiale de la métacognition donnée en
1976 par Flavell®® a connu plusieurs variations. A D’instar de Romainville, Noél et Wolfs (op.cit.), nous
retiendrons la définition proposée par Gombert (1990): « Métacognition : domaine qui regroupe . 1) les
connaissances introspectives conscientes qu’un individu a de ses propres états et processus cognitifs, 2) les
capacités que cet individu a de délibérément controler et planifier ses propres processus cognitifs en vue de la
réalisation d’un but ou d’un objectif déterminé » (p. 27).

Cette définition nous parait intéressante car elle distingue deux facettes de la métacognition : d’une part, la prise
de conscience par I’individu des modalités de son propre fonctionnement cognitif et des circonstances favorables
a ce fonctionnement ; d’autre part son contrdle, par I’activation consciente de stratégies identifiées comme étant
favorables a I’apprentissage, dans des situations similaires ou distinctes. La question du transfert de ces
stratégies n’est jamais abordée en tant que composante a part entiére dans le processus de construction des
compétences métacognitives. Cet aspect-la nous semble pourtant essentiel a prendre en compte. Nous
aborderons donc I’analyse des effets du dispositif Us@TICE sur les compétences métaréflexives des étudiants en
tenant compte de ces deux composantes. Romainville, Noél et Wolfs (ibid.) distinguent trois étapes dans la

*"Notamment le Certificat en Conception et développement de projets e-learning (http://www.unige.ch/formcont/elearning.html) et le
master MALTT, Master of Science in Learning and Teaching Technologies (http://tecfasun7.unige.ch/maltt/).

B« La métacognition fait référence a la connaissance qu’on a de ses propres processus cognitifs et de leurs produits ou de ce qui leur est
relié, par exemple, les propriétés différentes des informations ou des données pertinentes pour leur apprentissage. La métacognition se
rapporte, entre autres choses, au controle actif, a la régulation et a |'orchestration de ces processus en fonction des objets cognitifs et des
données sur lesquelles ils portent, habituellement pour servir un objectif, un but concret ». (Flavell, 1976, cité par Romainville, Noél et
Wolfs, 1995, p. 49)



construction d’un « savoir métacognitif*’», dont nous adapterons la dénomination de la fagon suivante : 1)
Identification et description des processus d’apprentissage et des conditions favorables a leur développement
(prise de conscience). 2) Planification, mise en ceuvre et évaluation de nouvelles stratégies d’apprentissage dans
le contexte d’origine identifié¢ en 1) (contréle). 3) Identification de principes généraux et application de ces
principes a d’autres contextes d’apprentissage (conceptualisation et transfert).

Question de recherche

Cette ¢tude exploratoire a pour objectif de montrer en quoi le cours Us@TICE, par ses spécificités
technopédagogiques, favorise la construction de compétences métacognitives chez les ¢étudiants. Plus
particuliérement, nous cherchons a comprendre l’effet de médiation réflexive opéré dans le cadre de ce
dispositif, son impact sur leurs apprentissages dans le cadre de ce cours, enfin le transfert de stratégies identifiées
comme leur étant favorables.

Description du terrain

Us@TICE est un cours annuel doté de 6 crédits ECTS™ et destiné a de grands groupes d’étudiants’' inscrits en
Baccalauréat de psychologie ou des sciences de ’éducation et dont 25 % environ se destine a la formation
d’enseignant primaire’. L’équipe enseignante est constituée d’un professeur ordinaire et d’une assistante de
recherche et d’enseignement dont la mission consiste notamment a organiser 1’environnement numérique de
travail et a encadrer les étudiants lors des phases de travail a distance.

Un dispositif de formation hybride et immersif, pour un apprentissage situé

Ce cours possede deux caractéristiques majeures. Tout d’abord il s’agit d’un dispositif hybride au sens ou nous
I’avons défini ci-dessus. Parmi les principales caractéristiques des dispositifs hybrides de type 5)*° auquel
s’apparente Us@TICE, un accent particulier est mis sur 1’accompagnement des étudiants, dans I’objectif
notamment de leur faire acquérir des compétences métacognitives. Enfin, il propose une pédagogie fondée sur
une approche immersive, c¢’est-a-dire sur la conviction qu’il n’est possible d’apprendre des technologies qu’en
étant immergé dans ces mémes technologies. Les technologies constituent donc pour les étudiants non seulement
des outils de travail, d’interaction, de production, mais également la thématique centrale du cours.

Objectifs, évaluation et accompagnement

Nous visons chez nos étudiants 1’acquisition de compétences multiples et dont nous pensons qu’elles sont
transférables autant dans la sphére académique que privée ou professionnelle future. Ces compétences sont de
nature cognitive (appropriation de concepts et de modeles d’analyse par la mise en activité’®), technologique
(production de travaux dans [D’environnement technopédagogique, communication médiatisée, etc.),
informationnelle (compréhension des régles qui régissent et distinguent les savoirs scientifiques des savoirs
narratifs, application des procédures de citation et de référencement bibliographique), sociale et relationnelle
(élaboration d’un projet collectif), et enfin métacognitive (rédaction d’un journal de bord en ligne et de deux
rapports réflexifs). Les différents travaux sont évalués aussi bien de fagon formative que sommative.

¥ Les trois étapes de construction d’un savoir métacognitif sont, selon Romainville, Noél et Wolfs (1995, p. 54) : I’explicitation
métacognitive, I’analyse métacognitive et la conceptualisation métacognitive.

30 European Credit Transfert System, le systétme de crédits de formation en usage dans les établissements d’enseignement supérieur
européen depuis 1’entrée en vigueur de I’ Accord de Bologne en 1999.

31 Le cours comptait 120 étudiants pour ’année académique 2010-2011 et 65 pour ’année 2011-2012.

32 Formation en enseignement primaire (FEP), accessible dés le deuxiéme cycle du Baccalauréat en sciences de 1’éducation. Recrutement
sur dossier, numerus clausus.

33 C’est-a-dire une configuration orientée plus particuliérement vers le processus d’apprentissage — en comparaison avec d’autres types
de configurations plutdt axées sur le processus d’enseignement — centrée sur ’ouverture du dispositif de formation a des ressources
externes et favorisant la liberté de choix des apprenants dans leur parcours d’apprentissage.

** Les étudiants réalisent différents travaux obligatoires (rédaction d’une entrée dans un glossaire, conception d’une séquence
pédagogique médiatisée) et facultatifs (réalisation d’une carte conceptuelle par exemple).



La mise en ceuvre de ces objectifs nécessite des modalités particulieres d’accompagnement, notamment dans le
suivi du travail a distance. Plusieurs espaces thématiques (forums) destinés a accueillir les questions des
¢tudiants sont ainsi mis a disposition dans I’environnement numérique de travail. L’équipe enseignante adopte, a
cet égard, une posture proactive avec des délais de réponse notablement courts®.

Méthodologie
Recueil des données, corpus et traitement

Pour mener cette analyse, nous nous sommes appuyés des travaux d’étudiants, dont nous avons sollicité
I’accord : les journaux de bord et les rapports réflexifs du premier et du second semestre de I’année académique
2010-2011. Au total, ce sont 32 journaux de bord et 66 rapports réflexifs qui ont été analysés dans le cadre de
cette étude exploratoire. Ces données invoquées ont été traitées par analyse catégorielle de contenu
(méthodologie de L’Ecuyer, 1990). Une premiére série de lectures successives du corpus anonymisé a permis de
dégager des grandes catégories thématiques et de constituer notre grille d’analyse. Le codage complet du corpus
a ensuite été effectué a 1’aide du logiciel Atlas.ti par repérage des unités de sens correspondant a chacune des
catégories identifiées lors de la premicre étape. L’extraction de rapports de codage par catégorie nous a permis
de mettre en relation les unités de sens identifiées et notre question de recherche. L’insertion des citations en
notes de bas de page reléve d’un choix délibéré afin de rendre la lecture plus fluide et plus aisée. Celles-ci sont
désignées par un identifiant unique (par exemple étu22) et indiquent également, pour les rapports réflexifs, s’il
s’agit du rapport du premier ou du second semestre (seml ou sem2). Les journaux de bord sont, quant & eux,
uniquement désignés par 1’identifiant de 1’¢tudiant.

Limites méthodologiques

De nombreux auteurs relévent la difficulté d’appréhender 1’activité métacognitive des apprenants « sur le vif »
(notamment Romainville, op.cit., p. 55), et suggérent diverses approches méthodologiques dans le but d’y
parvenir (Mariné et Huet, 1998). L’une d’entre elles, celle que nous avons adoptée, consiste a provoquer une
réflexion introspective a posteriori sur une ou plusieurs situations d’apprentissage identifiées par les étudiants
dans le cadre du cours Us@TICE. Tel est le but du journal de bord, dans lequel les étudiants doivent consigner
chaque semaine les impressions relatives a leur parcours d’apprentissage, mais ¢galement des deux rapports
réflexifs rédigés a la fin de chaque semestre dans lesquels nous demandons aux étudiants de structurer une
réflexion a partir des notes prises dans leur journal de bord. Ces deux activités ont donc été congues a des fins
pédagogiques et non dans un but de recherche ; I’analyse des seules productions d’étudiants dans le cadre de
cette activité ne suffit donc probablement pas a appréhender de facon approfondie I’ensemble des facettes du
processus métacognitif mis en ceuvre. Par ailleurs, nous ne pouvons passer sous silence le possible biais induit
par le fait que I’activité métacognitive que nous analysons n’est pas spontanée mais induite par le scénario du
cours. Enfin, méme si les étudiants sont encouragés a s’exprimer librement, sans autocensure, nous devons
probablement compter avec le phénoméne de désirabilité sociale (Edwards, 1953), susceptible d’orienter leurs
propos.

Analyse et discussion des résultats
Perception de I’activité métaréflexive comme favorisant la connaissance de soi

Pour les étudiants du cours Us@TICE, Dactivité métaréflexive s’avére a la fois inédite’® et complexe®’. Plusieurs
d’entre eux semblent toutefois y avoir trouvé un intérét’ et une valeur ajoutée’. Si certains font état de

% Le délai de réponse est d’environ vingt-quatre heures.

30 Cette nouvelle facon de travailler m’a permis de dégager certaines observations concernant ma méthode de travail » (étu24) ;
« Réfléchir a son propre apprentissage ne nous est pas encore réellement demandé en premiére année »(étu7_sem?2).

T« Il m’a été trés difficile dans un premier temps de rédiger un rapport réflexif, de me questionner sur mes apprentissages et de la
maniére dont je les voyais »(étu7_sem?2).

¥ « Jai trouvé que le journal de bord était une trés bonne méthode »(étu22).



changements provoqués par cette activité sur leur fagon d’apprendre®, ils sont toutefois peu nombreux a
proposer une description précise des modifications constatées®'.

Les remarques positives émises sur 1’activité métaréflexive montrent que celle-ci a contribué a clarifier leurs
buts d’apprentissage, voire méme a donner du sens a leur parcours d’apprenant”. Deux observations reviennent
de maniére récurrente dans les propos des étudiants : d’une part, la perception que l’apprentissage est un
processus en construction (les étudiants parlent de « démarche d’apprentissage », de « progression» d’
« évolution », de « développement », de « parcours », etc.) et, d’autre part, la découverte que ce processus est
accessible a la conscience, dés lors que ’on se met dans une position de recul par rapport a soi*. Par ailleurs, la
confrontation a I’autre dans le cadre du travail collaboratif favorise chez certains étudiants la prise de conscience
de différences interindividuelles en matiére d’apprentissage*’. Ces différentes réflexions témoignent d’une
modification globale de leurs représentations de I’apprentissage et du développement cognitif, opérée a travers
I’activité métaréflexive proposée.

La perception positive de ’activité est souvent mise en lien avec ’outil utilisé pour la mener a bien. Le wiki
« journal de bord » est ainsi considéré comme étant un véritable dispositif au sens générique (Peraya, op. cit.)®.
En tant que dispositif particulier, le wiki est un espace, un lieu agencé par I’enseignant dans le but de favoriser le
déroulement d’une activité d’apprentissage instrumentée. Certains étudiants le per¢oivent comme tel* et lui
attribuent une part des effets positifs constatés sur leurs compétences métacognitives*’. L écriture, décrite par
Goody (1979) comme une technique intellectuelle puissante, permettant a la fois de conserver des pans entiers
de discours mais aussi de les manipuler et de les réorganiser a posteriori, rend possible la décentration nécessaire
a la métacognition et au déploiement de la pensée analytique. De ce point de vue, I’activité d’écriture amplifie le
potentiel cognitif humain (Goody, op.cit.). Certains étudiants ont bien pergu cette caractéristique et considérent
’écriture comme étant un moyen particuliérement favorable a I’appréhension de leur apprentissage® et a
I’évolution de celui-ci*. Le wiki, dont I’utilisation est aussi aisée qu’un traitement de texte, offre non seulement
la possibilité de réorganiser facilement un contenu par « couper-coller », mais aussi de retourner aux versions
précédentes grace a I’historique des modifications. Il cumule ainsi les avantages de 1’écriture énoncés ci-dessus,
avec la flexibilité offerte par les technologies numériques.

¥« Je profite du travail d’analyse sur mes propres apprentissages, car il me permet effectivement de trouver des solutions

d’amélioration auxquelles je n’avais pas pensé !» (étuS_seml) ; « Cela m'a fait beaucoup progresser (étu2) ; [Cela m’a] permis
d’évoluer de facon si positive » (étu5).

0 « Cette nouvelle facon de travailler m’a permis de dégager certaines observations concernant ma méthode de travail » (étu24).
o Un fait tres intéressant c’est que j’ai eu besoin de moins de temps pour faire cette activité métaréflexive que pour recopier toutes
mes notes de cours » (étu2_sem?2).
42« Cette pratique réflexive m’a beaucoup aidée a chercher le but de toutes les connaissances proposées » (etu2_seml).
B« Le fait de nous pousser a réfléchir sur nos apprentissages, d’accomplir cette sorte d’activité interne qui permet de mieux
comprendre ce qui se passe avec nos apprentissages et non seulement, d’avoir une position de recul par rapport au face-a-face et par
rapport aux différentes situations vécues pendant cette période » ; « [J’étais] curieuse de voir la progression dans ma construction de la
connaissance » (étu2_sem?2).
* « Chacune de notre cété avons besoin de mettre plus d'importance sur certains thémes, chapitres, voire cours et donc avangons
différemment dans notre approche d'apprentissage » (étu5).
¥ Un dispositif est une instance, un lieu social d’interaction et de coopération possédant ses intentions, son fonctionnement
matériel et symbolique enfin, ses modes d’interactions propres. L’économie d’'un dispositif - son fonctionnement - déterminée
par les intentions, s’appuie sur l’organisation structurée de moyens matériels, symboliques et relationnels qui modélisent, a
partir de leurs caractéristiques propres, les comportements et les conduites sociales (affectives et relationnelles), cognitives,
communicatives des sujets » (Peraya, 1999, p. 153).
¥« Jen fais assez vite un usage plus « actif » puisqu’il devient un «espace de test » ou je peux expérimenter mes connaissances »
(étul0).
4« Cet outil occupe donc une place importante dans mon parcours de formation » (étul0) ; « Le journal de bord est aussi un élément
clé dans mon parcours d’apprentissage » (étu5_sem?2) ; « Je n'utilise plus les outils accessibles a tous (wikis, forums) pour faire "comme
il faut" mais parce que je constate que je progresse beaucoup mieux et plus vite en les utilisant » (étul0).
8 « La relecture de mon journal m’a permis de voir mon évolution durant ce semestre [...] De plus, grice a lui on peut prendre du recul
sur notre travail et le voir d’un eil plus objectif » (étull_seml) ; « Je ’ai relu pour effectuer ce travail réflexif ; il montre bien
[’évolution de mon niveau de raisonnement en général, et ma capacité critique et métaréflexive en particulier » (étu5_sem?2).
¥« L'outil qui a permis cette évolution dans la méthode, c'est le journal de bord. Le fait d'écrire réguliérement permet de se relire.
Pouvoir se relire c'est pouvoir se corriger » (étu25 seml).



L’activité métaréflexive, comme reflet de ce qui est vécu par les étudiants au fil du cours, permet également aux
¢tudiants de prendre conscience de 1’évolution progressive de leur sentiment d’efficacité personnelle, en lien par
exemple avec I’appropriation de leur « métier d’étudiant™ » (Coulon, 1997). La littérature (notamment
Bourgeois, 2006), montre I’importance du sentiment d’auto-efficacité dans la motivation a apprendre. Une
activité métaréflexive telle que celle que nous proposons a nos étudiants constitue sans doute un moyen de les
amener a se questionner sur leurs motivations’' et a appréhender toute 1’étendue de leurs capacités™. La
perception de 1’évolution du sentiment d’efficacité peut relever tout aussi bien des compétences sociales et
relationnelles mises a 1’épreuve lors du travail collaboratif”’, de la mise en ceuvre de savoir-faire technologiques
et instrumentaux > ou, de fagcon plus générale, de ses performances d’apprentissage . L’expérience
d’apprentissage vécue dans ce cours semble, par ailleurs, avoir eu sur certains étudiants un impact dépassant
I’impression d’avoir réussi et/ou appris, et s’apparente davantage au développement personnel.>®

Identification des conditions favorables a I’apprentissage

Les étudiants identifient trois types de situations qui rendent leur apprentissage plus aisé. Tout d’abord, le travail
collaboratif’’ — et la confrontation avec les pairs qui en découle®® — qui semble compter parmi les points les plus
favorables. Précisons toutefois que si le travail collaboratif semble effectivement faire partie des conditions
propices a I’apprentissage, certains étudiants relévent la difficulté de 1’exercice™. Les remarques émises par les
étudiants a I’égard de I’apport du collectif dans la construction du savoir individuel® font trés fortement écho au

30 Ce cours m’a également permis de m’adapter peut-étre plus facilement a université » (étu4_sem?2).

L« Cette pratique réflexive m’a beaucoup aidée a chercher le but de toutes les connaissances proposées » (¢tu2_seml) ; « Le fait de se
voir a plusieurs et de discuter me rassure car je sens que je ne suis pas toute seule face a une situation de doute ou d’incompréhension et
faire quelque chose avec d’autres personnes me motive » (étu22 _seml).

« Les cours a l'université nous demandent tous une grande part d'autonomie, ce qui m'inquiétait et m'effrayait en début d'année car
J'avais I'habitude d'étre encadrée dans mon apprentissage suite au collége, et cette méthode me convenait trés bien. Quand j'y repense, je
me suis plutot vite adaptée a cette nouvelle expérience pour moi et j'en suis contente et rassurée » (étul),; « Pour ce qui est des
corrections faites par nos collégues sur notre travail, elles m’ont non seulement permis de ré-hausser ma confiance en mes capacités
mais elles ont aussi été trés constructives et d 'une aide non négligeable pour la suite de [’activité » (étuld_sem?2) ; « C’était vraiment un
échange de savoirs qui m’a permis de prendre confiance en moi. En effet, le fait d expliquer quelque chose a ceux qui n’ont pas compris
me donne confiance en moi car je me rends compte que je connais le sujet » (étu22 seml).

3« Malgré la difficulté de travailler avec gens que I’on ne connait pas ou peu, nous avons réussi a construire un projet considérable
dont nous sommes fiéres » (étu5_sem?2).

% « J'avance dans mes manipulations des outils : je télécharge facilement des fichiers image ou texte dans le dossier public du serveur
de l'unige et j'insére facilement des images sur mes wikis depuis ce serveur » (étu36) ; « En travaillant sur l'interface Wiki cette derniére
semaine j'ai [été surprise] des choses que j'ai pu découvrir et apprendre toute seule et sans avoir lu sur le sujet » (6tu26) ; « L activité «
carte conceptuelle » m’a permis de dépasser mes appréhensions a utiliser un logiciel inconnu » (étul0_seml) ; « J'ai appris a mieux
gérer et utiliser des outils informatiques en ayant moins de craintes et d’appréhensions qu’au début de l’année académique »
(étu20_sem?2).

33« Je suis trés fiere de moi et de l'évolution de mon apprentissage pendant cette année, spécialement sur ce cours » (étu2).
1l ne s'agit pas ici de réussite en termes d'évaluation de travail mais de réussite personnelle pour chacun d'entre
nous » (étuld_seml) ; « Une expérience trés enrichissante sur le plan humain mais également sur mes apprentissages » (étu33_sem?2).
"« En partageant avec les autres, on a un regard nouveau sur un sujet et on l'approfondit. J'ai vraiment senti cela lors du travail du
premier semestre, des choses qui au départ me paraissaient pas trés bien comprises, sont devenues plus clair grice au partage et aux
discussions avec les personnes de mon groupe » (étul3) ; « Le fait de collaborer avec d’autres étudiants m’a permis de comprendre
beaucoup de choses sur le cours et sur moi-méme » (étu22_seml) ; « Je pense que le point fort de mon apprentissage a été les travaux
de groupe, car c’est ce qui m’a réellement permis de comprendre les concepts et le but de ce cours » (¢tu9_sem?2).

¥ « Nous nous posions des questions, chacun expliquait ce qu’il avait compris » (étu22_seml) ; « Le fait de se retrouver en groupe m’a
obligé a revoir les points du cours qui étaient essentiels a la rédaction de nos travaux et le fait de mettre en application ces notions d’y
travailler en groupe, d’en discuter, de faire des recherches, m’a permis d’avoir je pense une véritable compréhension » (étu9_sem?2) ;
« Je remarque que mes connaissances sur ces sujets se construisent au fur et a mesure des réunions, grice a ma réflexion personnelle et
aussi grdce aux échanges avec les membres de mon groupe. Bien plus que ¢a, les connaissances et les réflexions des autres viennent
enrichir nos propres représentations » (¢tul3_seml) ; « En posant des questions on partage et on change parfois notre point de vue
aussi » (étu2).

? « Clest étonnamment difficile de travailler ensemble sur des thémes que l'on doit apprendre individuellement » (étu5).
60« Une fois de plus, cela me fait penser a la richesse d'un travail de groupe, comme nous le faisons dans le cadre de ce cours. Chacun
apporte quelque chose et le résultat est trés enrichissant, beaucoup plus qu'un travail individuel » (étul).



concept d’ « individu plus » développé par Perkins (1995)°'. La perception d’une complémentarité cognitive des
apprenants au sein d’une communauté n’est possible que si chacun a une conscience suffisamment claire de ses
capacités et de ses limites”. Cette prise de conscience constitue, a nos yeux, I’'une des marques de I’évolution des
étudiants au sein de ce dispositif.

Ensuite, le fait d’étre mis en position d’apprenant actif lors des séances présentielles”. Enfin, les séances de
travail a distance, qui sont mentionnées comme étant des moments particuliérement profitables a 1’appropriation
de nouvelles connaissances®. Le suivi du cours sur podcast, spécifiquement congus a cette fin, offre une
souplesse appréciée par de nombreux étudiants. Cette modalité leur permet de choisir le moment le plus propice
pour prendre part au cours, tout en leur offrant une flexibilité dans le rythme d’écoute et de prise de notes,
impensable lors du suivi d’un cours en présentiel®. De plus, la condensation du cours sur une durée réduite (30 a
40 minutes pour une séance sur podcast contre une heure et demie pour une séance en présentiel), oblige
I’enseignant au traitement des éléments essentiels. Des étudiants disent apprécier particuliérement cette
concision®, laquelle contribue a un meilleur « balisage » de leur apprentissage.

Planification, mise en ceuvre et évaluation de nouvelles stratégies

La prise de conscience, au travers de [’activit¢ métaréflexive, que D’apprentissage ne reléve pas d’un
déterminisme inaltérable et que chacun a un role essentiel a jouer dans la construction de ses apprentissages,
amene les étudiants a expérimenter des stratégies diverses et a en analyser les effets. Citons par exemple cet
étudiant qui, ayant pris conscience de sa difficulté & comprendre les notions évoquées durant le cours lorsqu’il
prenait des notes simultanément, exprime son intention de ne pas en prendre le temps d’une séance afin de voir
si sa compréhension en serait améliorée®’. Un autre étudiant s’est astreint a prendre des notes sur un support
vierge et non sur la présentation de cours sur laquelle il avait I’habitude de prendre ses notes, afin de voir si cette
fagon de faire allait modifier la qualité de ses notes®.

Conceptualisation et transfert

Les effets du dispositif Us@TICE semblent porter aussi bien sur la connaissance des processus d’apprentissage
que sur leur conceptualisation et leur transfert dans diverses situations. Toutefois, comme annoncé
précédemment, il nous est difficile dans les conditions exploratoires que nous avons décrites, de montrer de
fagon plus précise la part occupée par I'une ou I’autre facette de la métacognition. Les propos des étudiants
comprennent, en effet, peu de constats généraux témoignant d’une forme de conceptualisation de leur
apprentissage. Toutefois, la mention de projets de transfert ou de transferts effectifs de nouvelles stratégies
d’apprentissage découvertes au fil de I’activité métaréflexive, montre que 1’étape de conceptualisation identifiée
plus haut comme troisiéme composante de la métacognition a bien été franchie. Les transferts mentionnés sont

8! es recherches de Perkins s’inscrivent dans la lignée des travaux de Pea sur I’intelligence distribuée. Dans cette perspective, I’apport du
savoir d’autrui constitue un élément important dans la construction des connaissances, réparties entre les différents individus.
82 Nous nous complétions. Par exemple lorsque quelqu 'un était doué pour une chose il aidait les autres et vice-versa » (étu22_seml).
8 Je remarque que j'arrive mieux a comprendre les choses, les contenus du cours quand j'y participe, quand j'essaye de
m'impliquer » (étu33_seml) ; « Je trouve que le fait de participer activement durant le cours et créer nous-mémes ce qu'il y est enseigné
permet de mieux comprendre les définitions » (étull).

* « Je trouve que les podcasts sont propices a de meilleurs apprentissages » (¢tu22_sem?2).
65« Lorsque I’on écoute des podcasts, nous pouvons revenir en arriére, faire une pause ou écouter le cours en plusieurs fois, ce qui
nous évite d’avoir une surcharge cognitive. Lors des séances en présentiel, il est parfois difficile d’étre attentif a cause du nombre
important d’informations a assimiler et a cause de la durée du cours. Alors, inconsciemment, nous allons décrocher et manquer certains
éléments » (étu22_sem?2).
88 (11 s'est avéré que le travail a distance est non seulement productif mais s’oriente vers l’essentiel peut-étre plus rapidement qu’en
séances présentielles. J'ai le sentiment qu’a distance, il est plus facile de rentrer rapidement dans le vif du sujet » (étu5_seml).
87« Avant ce cours, j'avais l'intention d'adapter une nouvelle stratégie d'apprentissage: participer au cours en ne prenant aucune note
mais en écoutant seulement afin de captiver mon attention du début a la fin et ensuite en fin de semaine de réécouter ce cours sur
mediaserver afin de prendre cette fois-ci mes notes. En faisant ceci, j'aurais certainement compris davantage la notion présentée car
quand je prends mes notes durant le cours, je "décroche" a un certain moment et ai du mal a me concentrer par la suite » (étul).

¥« Tactiquement, je n'avais volontairement pas imprimé la présentation power-point a l'avance pour voir si mes prises de note allaient
changer. Effectivement, j'ai pu constater qu'elles étaient nettement meilleures que mes précédentes car je ne me concentrais pas sur le
contenu des slides mais celui de mes notes qui étaient plus claires et davantage riche » (étul).



de nature diverses : il peut s’agir de stratégies d’aide a la compréhension de notions complexes®, mais aussi de
I’adoption de nouvelles modalités pour la prise de notes”. L’appropriation de la technique de la carte
conceptuelle”' comme outil d’aide a I’organisation de la pensée’ est souvent mentionnée par les étudiants
comme une découverte porteuse de tout un potentiel”.

Conclusion

La construction progressive de compétences métacognitives constituait I’un des effets attendus de 1’exposition
des étudiants au dispositif Us@TICE. L’analyse des journaux de bord et des rapports réflexifs des étudiants a
montré I’émergence d’une meilleure conscience de leurs processus internes, mais également un changement dans
leur manieére d’aborder leurs apprentissages par I’expérimentation de nouvelles stratégies. Toutefois, les
conditions de notre recherche ne nous ont pas permis d’observer précisément 1’étape de conceptualisation
(troisiéme stade dans la construction des compétences métacognitives). Une plus grande directivité dans les
consignes données par 1’enseignant permettrait peut-étre d’orienter les étudiants vers I’interrogation plus
spécifique de cet aspect, mais entraverait sans doute la spontanéité nécessaire a cette activité. Néanmoins, le
transfert, par certains étudiants, des stratégies expérimentées a d’autres contextes que le cours Us@TICE,
témoigne du développement de ce que Romainville, Noél et Wolfs (op.cit., p. 54) appellent une « attitude
métacognitive », ¢’est-a-dire une tendance spontanée de I’apprenant a sélectionner des stratégies différenciées en
fonction de ce qu’il sait de son propre fonctionnement cognitif et de la situation d’apprentissage a laquelle il se
trouve confronté.
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Résumé

Le programme d'ergothérapie de I'Université Laval (Québec) a été modifié et permet maintenant aux étudiants de
développer cinq compétences. La démarche clinique étant au centre de la profession d'ergothérapeute, il était
essentiel de s'assurer que les étudiants puisent voir et entendre régulierement des ergothérapeutes en situation
professionnelle. Bien que les stages permettent d'exposer les étudiants a ce genre de situation, comment s'assurer
que les étudiants voient une diversité de situations? Comment donner une rétroaction efficace a chacun de ces
étudiants? Comment évaluer équitablement chacun des étudiants et sur les mémes bases? Quels sont les outils
mis en ceuvre pour évaluer adéquatement les compétences développés dans le programme d'étude? Quelle place
est réservée a l'autoévaluation de 1'é¢tudiant?

Les enseignantes de cinq cours différents se sont unies pour collaborer au développement d'un outil d'évaluation,
le logiciel IDEO, servant a évaluer les compétences des étudiants quant a la démarche clinique. Ce logiciel
permet d'apprendre a utiliser efficacement le dossier du client, d'établir des liens pertinents entre différents cours
et de consolider une meilleure intégration des notions apprises. Il y a ainsi une vision-programme pour évaluer
conjointement les étudiants sur fond d'innovation.

Grace a ce logiciel, la démarche clinique est apprise et évaluée a partir de dossiers médicaux réels et de vidéos
dans lesquels des acteurs intégrent les notions a apprendre, mettant ainsi en lumiére les différentes étapes et
concepts illustrés en classe. La création de vidéos de clients joués par des acteurs permet ainsi d'ajouter un
caractére plus authentique a l'apprentissage en situation simulée.



Cette communication vous permettra de vous familiariser avec 'outil IDEO, de visualiser I'impact positif de ce
nouvel outil innovateur sur les apprenants et sur l'évaluation des compétences des étudiants a la fois formative
que certificative. Les limites de conception et d"utilisation de I'outil seront également abordées.
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Résumé

La lutte contre le VIH/SIDA ainsi que I’accompagnement des malades représentent des enjeux sociétaux
fondamentaux et ce, d’autant plus que nous assistons actuellement a un phénomene de banalisation des risques et
de la maladie.

La Facult¢ de Psychologie et des Sciences de I’Education de ’'UMONS (Belgique) vise a « former des
spécialistes de I’humain, compétents, centrés sur le souci de comprendre, d’écouter et de ne pas juger, adoptant
une démarche scientifique et éthique » (2011, p. 7).

Au cours d’une recherche effectuée sur base de questionnaires, 1’équipe du Service de Développement humain et
traitement des données de la Faculté a interrogé des étudiants de troisiéme année du Bachelier, intervenants
psycho-sociaux de demain, afin d’estimer leurs connaissances et leurs représentations quant a ce virus (modes de
transmission, moyens de protection, traitements, ...), et aux difficultés rencontrées par les patients atteints de
cette maladie ainsi qu’aux apports recus par la formation et par les actions diversifiées mises en ceuvre pour
susciter leur implication.



L’analyse fréquentielle des réponses des étudiants récoltées a permis a 1’équipe de constater entre autres une
certaine méconnaissance, voire des fausses croyances, mais surtout un sentiment général de « ne pas étre
concernés » par la maladie et les risques encourus. Cette communication présentera l'ensemble des résultats.

« Les nombreux bouleversements sociétaux renforcent [...] la nécessité de former des spécialistes qui pourront
participer au mieux-étre des citoyens confrontés a ces nouveaux phénomenes » (Faculté de Psychologie et des
Sciences de I’Education, UMONS, 2011).

1. Introduction

L’¢tude dont nous présentons les résultats dans cette communication s’inscrit dans les centres d’intérét et de
recherches de 1’équipe enseignante de la Faculté de Psychologie et des Sciences de I’Education de I’Université
de Mons (Belgique) et plus particulierement du Service de Développement humain et traitement des données qui
tente de former ses étudiants aux réalités quotidiennes des individus et notamment de les sensibiliser a la
diversité.

La Faculté¢ de Psychologie et des Sciences de I’Education de I’'UMONS vise a « former des spécialistes de
I’humain, compétents, centrés sur le souci de comprendre, d’écouter et de ne pas juger, adoptant une démarche
scientifique et éthique » (2011, p. 7). De ce fait, la formation des psychologues et des spécialistes de 1’éducation
doit donc tenir compte de I'évolution des réalités de la société pour assurer un mieux-étre des individus. La lutte
contre le VIH/SIDA ainsi que la prise en charge et I’accompagnement des malades et de leur famille mais aussi
la sensibilisation du public constituent des enjeux sociétaux fondamentaux et ce, d’autant plus que nous assistons
actuellement a un phénomeéne de banalisation des risques de la maladie malgré I’existence de diverses
campagnes de prévention et de grands rassemblements a un moment précis de 1’année’. Par conséquent, il nous
a semblé judicieux d’interroger nos étudiants sur leurs connaissances relatives a cette thématique et ce afin
d’identifier les savoirs théoriques, mais aussi pratiques, qu’il était nécessaire de leur transmettre. Afin de susciter
I’implication et la motivation de nos étudiants, nous avons mis en ceuvre des actions diversifiées. Ainsi, au cours
des séances, nos étudiants ont eu la possibilité de rencontrer des intervenants des milieux psycho-socio-éducatifs
venus présenter leurs activités, de visionner plusieurs documentaires sur des thématiques variées en lien avec les
contenus théoriques vus au cours, de lire différents ouvrages traitant du VIH/SIDA sous différents angles
(ttmoignages, aspects scientifiques et théoriques, vécu des professionnels du milieu médical) et d’assister a la
projection d’un film organisée par le « ciné-club » de la Faculté. Enfin, plusieurs brochures spécifiques ont été
mises a leur disposition.

2. Vivre avec le VIH/SIDA

Depuis ’apparition des multithérapies, nous constatons une évolution dans les mentalités. Certes, ces traitements
constituent une révolution dans le milieu médical, permettent un espoir et une meilleure qualité de vie pour les
malades mais ils ont également engendré une dédramatisation de la maladie et une fausse croyance de guérison
des patients atteints (Centre Régional d’Information et de Prévention du Sida, 2009). Alors que le virus reste

mortel, nous assistons a un certain reldichement des mesures de protection entrainant une hausse des
comportements dits a risque. Ainsi, selon la Plate-forme Prévention Sida (2011), il y aurait chaque année plus de

™ Citons par exemple, la mobilisation des associations lors de la journée mondiale de lutte contre le SIDA qui a lieu chaque année le 1¢
décembre.



1 100 nouveaux cas détectés” en Belgique alors que les risques de cette maladie ont été clairement identifiés et

que nous connaissons le seul moyen de s’en protéger, & savoir I’utilisation du préservatif si aucun test de
dépistage n’a été effectué.

Vivre avec le VIH n’est guere facile. En plus des traitements a supporter, s’ajoutent la peur de mourir mais
aussi la peur de transmettre la maladie au partenaire. En outre, les malades mais aussi I’entourage sont
généralement stigmatisés voire méme rejetés par la société non sensibilisée.

Par conséquent, que ce soit dans le soutien aux patients et a I’entourage, dans le suivi d’une mere séropositive
avant, pendant et apres la grossesse mais aussi dans les projets de campagne de sensibilisation et d’informations
aupres du large public nous retrouvons les professionnels des milieux psycho-sociaux-éducatifs ainsi que
juridique. Et c’est justement les futurs agents de ces milieux que nous formons dans le cadre de nos cours et que,
des lors, nous jugeons utile et indispensable de sensibiliser quant a cette thématique.

3. Synthése des résultats de la recherche sur le terrain
3.1. Présentation de la recherche

La profession des intervenants des milieux psycho-socio-éducatifs recouvre une large diversité de situations
concretes et souvent trées complexes. Dés lors, la thématique du VIH/SIDA, dans ses aspects de prise en charge
du patient souffrant de cette maladie mais aussi de I’entourage ou encore dans les aspects de prévention est une
réalité face a laquelle nos étudiants seront peut-étre un jour confrontés et qu’ils devront aborder dans leur
pratique professionnelle mais aussi dans leur vie personnelle.

Cette recherche avait pour objectifs de cerner leurs connaissances et représentations concernant la thématique du
VIH/SIDA (modes de transmission, moyens de protection, traitements, vécu des malades et de ’entourage, ...)
mais également de récolter leur avis sur les diverses techniques employées dans le cadre du cours. Pour ce faire,
nous avons élaboré deux questionnaires anonymes. Le premier questionnaire, réalisé avant le début de la
formation, proposait diverses affirmations concrétes tandis que le second, effectué en fin de formation, les
interrogeait sur les apports recus. Nous leur avons également demandé, dans ce deuxiéme questionnaire, de nous
faire part de leur niveau de satisfaction ainsi que de leur appréciation relative aux différents procédés
pédagogiques mis en ceuvre dans le cadre du cours et avons ensuite procédé a une analyse fréquentielle des
réponses des étudiants.

3.2. Présentation de I’échantillon

Nous avons interrogé 98 étudiants inscrits au cours optionnel de « Développement et diversité » de la Faculté de
Psychologie et des Sciences de I’Education (3¢éme année du Bachelier), mais aussi de I’Institut des Sciences
Humaines et Sociales (2éme année du Bachelier) et de I’'Institut des Sciences Juridiques (2éme année du
Bachelier) de I’Université de Mons.

75. Signalons que ce chiffre ne tient pas compte des malades qui ignorent leur statut sérologique.
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entrepris par les étudiants par sexe

Comme nous le montre le graphique 1, plus de 85 % des étudiants (87,76 % soit 86 étudiants) de notre
¢chantillon se destinent aux sciences psychologiques et de 1’éducation tandis que 10 étudiants (soit 10,20 %)
sont inscrits a I’Institut des Sciences Juridiques et seulement 2 étudiants (soit 2,04 %) a I’Institut des Sciences
Humaines et Sociales.

Par ailleurs, nous remarquons que la majorité de notre échantillon est composé de jeunes femmes (84,69 % soit
83 sujets) pour seulement 15 sujets de sexe masculin (soit 15,31 %). En moyenne, les sujets interrogés ont 22,09
ans (écart type de 5,98 ans).

Effectifs
étudiants
35

30

25 4

20 1

Age

Graphique 3: age des sujets
3.3. Analyse des principaux résultats

3.3.1. Questionnaire sur les connaissances préalablesDans un premier temps et afin de cerner les
connaissances générales de nos étudiants quant au VIH/SIDA, nous les avons soumis a un questionnaire

anonyme qui proposait plusieurs situations concrétes avec des modalités de réponses dichotomiques
(« vrai/faux » ; « oui/non »).

Tableau 3. Réponses au questionnaire présenté aux étudiants afin d’évaluer leurs connaissances genérales
quant au VIH/SIDA



items vrai/oui faux/non
1. Grace aux nouveaux médicaments actuellement sur le marché (les trithérapies par 2 96
exemple), le sida peut maintenant étre guéri.
2. Une femme qui prend la pilule (pour éviter une grossesse) est aussi par la méme 0 98
occasion effectivement protégée des risques de contamination par le virus du sida.
3. 11 faut attendre au moins 3 mois apres un risque de contamination afin de pouvoir faire 72 26
un test de dépistage qui donne un résultat sir.
4. On peut contracter le sida en buvant dans le méme verre qu’une personne séropositive 2 96
(contaminée par le virus du sida).
5. Se laver aprés un rapport sexuel permet d’éviter de contracter le VIH. 98 0
6. 11 est plus str de mettre deux préservatifs I’un sur I’autre lors d’un rapport sexuel, car 12 80
cela est plus résistant.
7. Le virus du sida peut se transmettre par la salive. 5 93
8. Embrasser quelqu’un peut étre un moyen de contamination. 18 80
9. Une piqlre de moustique peut étre un moyen de contamination. 32 66
10. Allaiter un enfant quand une meére est séropositive présente le risque de la contaminer 79 19
également.
11. Partager des accessoires érotiques lors de pratiques sexuelles peut constituer un risque 92 6
de contracter le virus.
12. Nager dans une piscine ou des séropositifs se baignent ne présente aucun risque. 91 7
13. Se faire des caresses ne constitue pas un moyen de contamination. 91 7
14. Si un séropositif tousse prés de moi, je risque d’attraper le virus. 0 98
15. Les nouveaux traitements empéchent la contamination aprés un rapport sexuel a 19 79
risques.
16. Selon vous, le sida existe-t-il ? 96 2
17. Selon vous, le VIH/SIDA est-il une punition ? 4 94
18. Selon vous, le VIH/SIDA peut-il se transmettre en touchant un malade du sida ? 0 98
19. Selon vous, le VIH/SIDA peut-il se transmettre en partageant le lit avec un malade du 3 95
sida ?
20. Selon vous, le VIH/SIDA peut-il se transmettre en portant les vétements d’un malade 1 97
du sida ?
21. Selon vous, le VIH/SIDA peut-il se transmettre en partageant le repas avec un malade 0 98
du sida ?
22. Selon vous, faudrait-il mettre les séropositifs en quarantaine ? 0 98
23. Avec les traitements actuels, le sida peut-il guérir ? 2 96
24. Selon vous, on trouvera bientét un vaccin contre le sida ? 46 52




Nous constatons que, en majorité, les sujets répondent correctement aux différents items. Néanmoins, pour
certaines propositions telles que « I/ faut attendre au moins 3 mois apres un risque de contamination afin de
pouvoir faire un test de dépistage qui donne un résultat siir » ; « Il est plus siir de mettre deux préservatifs 'un
sur [’autre lors d’un rapport sexuel, car cela est plus résistant », une proportion plus importante de sujets émet
des réponses incorrectes. Ainsi, nous observons que, bien que sensibilisés par divers moyens (Internet, brochures
de sensibilisation, télévision, radio, ...), certaines situations concretes, davantage spécifiques et rarement
abordées en détails par les campagnes de sensibilisation et dans les séances d’informations destinées au grand
public (cfr. les séances organisées dans les écoles) restent encore « floues» et que des fausses croyances
persistent encore aupres des jeunes adultes.



3.3.2. Apports recus par la formation

A T’issue des séances du cours, nous avons interrogé nos étudiants sur les apports regus grace a ’ensemble de la
formation, sur leurs connaissances nouvelles et davantage spécifiques quant a cette thématique ainsi que sur des
éventuelles modifications dans leurs conceptions et dans leurs comportements.

Acquisition de nouvelles connaissances

NON
6,12%

oul
93,88%

Graphique 4: acquisition de nouvelles connaissances

Comme en témoigne le graphique 4, nous constatons que 93,88 % des sujets (soit 92 étudiants) affirment avoir
acquis de nouvelles connaissances relatives a la thématique du VIH/SIDA contre 6,12 % d’étudiants (soit 6

sujets) qui déclarent de rien avoir appris de nouveau.

Tableau 2. Fréquences et pourcentages d’apparition des occurrences sémantiques au regard de la variable « nouveaux
éléments appris »

Nouvelles connaissances Fréquences | Pourcentages
Possibilité d’avoir des enfants 36 36,73 %
Détails sur les modes de transmission 24 24,89 %
Traitements post-exposition 22 22,49 %
Pratique du Bareback 19 19,39 %
Existence de plusieurs souches du virus 18 18,37 %
Effets secondaires dus aux traitements 15 15,31 %
Nécessité de protection pour 2 8 8,16 %
partenaires infectés

Vécu des séropositifs 7 7,14 %
Déni de la maladie 6 6,12 %
Transmission verticale du virus 5 5,10 %

Si nous investiguons davantage cette question sur base des réponses ouvertes, nous remarquons que 36,73 %
(soit 36 étudiants) affirment avoir appris la possibilité pour des personnes atteintes du VIH/SIDA d’avoir des
enfants via une assistance médicale. 24 étudiants (soit 24,89 %) déclarent qu’ils connaissaient dorénavant les
modes de transmission de facon plus précise tandis que 22 (soit 22,49 %) ignoraient jusqu’a présent I’existence
des traitements post-exposition et 15 (soit 15,31 %) les effets dus aux traitements. Pour 19 sujets (soit 19,39 %
des répondants) c’est la pratique du « Bareback’® » qui constitue une nouvelle connaissance alors que 18 (soit
18,37 %) d’entre-eux affirment avoir appris I’existence de plusieurs souches du virus. Selon 8 sujets (soit 8,16
%), la nécessité de continuer a se protéger quand les deux partenaires sont infectés par le virus est un nouvel

. Le Bareback désigne une pratique sexuelle apparue dans les années 1990 dans une minorité homosexuelle. Les adeptes de cette
pratique souhaitent, pour diverses raisons, contaminer et/ou étre contaminés par le VIH.



apprentissage. Enfin, apparaissent les réponses « vécu des malades du SIDA » pour 7 sujets (soit 7,14 %), « déni
de la maladie » pour 6,12 % de notre échantillon (soit 6 étudiants) et la transmission verticale de la mére a
I’enfant pour 5 étudiants (soit 5,10 %).

Modification de certaines conceptions

Nous leur avons ensuite demandé si certaines de leurs conceptions avaient été modifiées.

NON
42,86%

oul
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Graphique 6. modification de certaines conceptions a l’issue des séances de cours connaissances

Nous constatons que 57,14 % (soit 56 sujets) affirment que certaines conceptions ont changé contre 42 sujets
(soit 42,86 %) qui prétendent le contraire.

Tableau 3. Fréquences et pourcentages d’apparition des occurrences sémantiques au regard de la variable « conceptions
modifiées a l'issue des séances de cours »

Conceptions modifiées Fréquences | Pourcentage
s
Sentiment d’étre concerné par le VIH 24 24,90 %
Regard différent sur la maladie et les 22 22,45 %
malades
Questionnement sur leurs pratiques 19 19,39 %
personnelles a risque
Sujet pris plus au sérieux 19 19,39 %
Davantage se protéger 16 16,33 %
Empathie face aux malades 16 16,33 %
Nécessité continuer prévention 13 13,27 %
Souffrance sous-estimée 12 12,25 %
Conceptions non modifiées Fréquences | Pourcentage
s
Sentiment de ne pas étre concerné par le 19 19,39 %
sujet
Aucune crainte face au VIH 5 5,10 %

Nous relevons plusieurs éléments importants. Ainsi, il apparait que la majorité des sujets (24,90 % soit 24 sujets)
se sentent davantage concernés par le VIH/SIDA. Viennent ensuite, le fait de porter un regard différent sur la
maladie et les malades du SIDA (19,39 % soit une 22 sujets) et le questionnement sur leurs propres pratiques et
comportements a risque (pour 19 sujets soit 19,39 %). A des fréquences égales (16 sujets soit 16,33 %), nous



retrouvons 1’idée d’avoir des comportements responsables et de faire preuve d’empathie face aux malades. A 13
reprises (soit 13,27 %), ils mentionnent I’importance de continuer les campagnes de prévention. Enfin, 12 sujets
(soit 12,25 %) affirment qu’avant cette sensibilisation, ils minimisaient la souffrance des patients atteints de la
maladie ainsi que celle de 1’entourage. Par ailleurs, si nous considérons les réponses formulées par les sujets qui
prétendent que cette formation n’a guere modifié leurs conceptions, nous remarquons qu’a 19 reprises (soit
19,39 %), certains affirment toujours ne pas se sentir concernés et que 5 d’entre-eux ne ressentent aucune crainte
quant au virus.

Changement dans leurs comportements

Afin de cerner si nos sujets se sont sentis davantage concernés et impliqués, nous les avons interrogés sur
d’éventuels changements spécifiques dans leurs comportements.

oul

0,
NON 46,94%
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Graphique 7: modification de certains comportements a l’issue des séances de cours

Plus de la moitié¢ (53,06 % soit 52 sujets) affirme ne pas avoir a apporter de changements dans ses
comportements tandis que 46 sujets (soit 46,94 %) agiront différemment.

Tableau 4. Fréquences et pourcentages d’apparition des occurrences sémantiques au regard de la variable
« comportements modifiés a l'issue des séances de cours »

Comportements modifiés Fréquences | Pourcentage
s
Utilisation du préservatif 18 18,37 %
Information 8 8,16 %
Dépistage 6 6,12 %
Sujet abordé plus librement 5 5,10 %
Lutte contre les préjugés 2 2,04 %
Comportements non modifiés Fréquences | Pourcentage
s
Sentiment de ne pas étre concerné par le 27 27,55 %
sujet
Comportements déja responsables 18 18,37 %
Aucune confrontation avec le VIH 7,14 %

Pour ce qui est des sujets qui affirment qu’ils modifieront leurs comportements, nous relevons les justifications
suivantes : utiliser systématiquement un préservatif avec un nouveau partenaire (18 sujets soit 18,37 %),
informer les autres de la maladie et des risques encourus (8 sujets soit 8,16 %), faire un test de dépistage (6



¢tudiants soit 6,12 %), parler librement de cette thématique (5 sujets soit 5,10 %) et enfin lutter contre les
préjugés pour 2 sujets (soit 2,04 %).

En ce qui concerne les justifications des étudiants qui ne souhaitent pas modifier leurs comportements, nous
constatons qu’a 27 reprises (soit 27,55 %), ils ne se sentent pas directement ni personnellement concernés, 18
(soit 18,37 %) affirment déja se comporter de fagon responsable et 7 (soit 7,14 %) prétendent ne pas étre
confrontés au VIH/SIDA.

De cette fagon, nous observons que la majeure partie de notre échantillon déclare ne pas étre concernée
personnellement par le sujet pour diverses raisons dont la principale réside dans le fait d’étre dans une relation
stable avec un partenaire fidéle ou de ne pas avoir de comportements a risque. Néanmoins, les étudiants qui
déclarent changer certains de leurs comportements, expriment qu’ils utiliseront de maniére systématique un
moyen de protection efficace, qu’ils aborderont cette problématique librement avec leur partenaire et leur
entourage, qu’ils informeront. Un petit nombre projette de se faire dépister. Signalons sur ce point précis, que
nous leur avions préalablement demand¢ s’ils avaient déja effectué un test de dépistage auparavant et que seuls 8
sujets (soit 8,16 %) y avaient répondu par 1’affirmative.

Nécessité d’étre informé dans le cadre de la formation

Par ailleurs, nous les avons questionnés sur la nécessité d’étre informés sur cette thématique dans le cadre de leur
cursus.
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Graphique 8: nécessité d’aborder cette thématique dans le cadre d’un cours

La majorité (81,63 % soit 80 sujets) affirme qu’il est nécessaire d’aborder cette problématique sociétale alors
que seuls 18 sujets (soit 18,37 %) jugent que cela n’était pas nécessaire.



Tableau 5. Fréquences et pourcentages d’apparition des occurrences sémantiques au regard de la variable « nécessité
d’étre informé sur le VIH/SIDA dans le cadre de la formation »

Justifications Fréquences | Pourcentage
s
Confrontation dans la pratique 34 34,69 %
professionnelle
Réalité sociale 26 26,53 %
Prévention / sensibilisation 18 18,37 %
Pas de lien avec la profession 6 6,12 %

Les principales justifications résident dans la possibilité d’étre un jour confronté dans la pratique professionnelle
(34 sujets soit 34,69 %), dans I’importance d’aborder cette réalité sociale (26 étudiants soit 26,53 %) ainsi que
dans le besoin de faire de la prévention et de la sensibilisation du public (18 sujets soit 18,37 %). Méme si nous
remarquons que la plupart estime qu’il était judicieux d’aborder cette thématique dans sa globalité (aspects
médicaux, sociaux, éducatifs, psychologiques, législatifs, etc.), parmi ceux qui jugent que cela n’était pas
nécessaire, 6 (soit 6,12 %) se justifient en affirmant que cette thématique n’était pas en lien avec leur future
profession.

3.3.3. Appréciation de la formation et des actions mises en ceuvre

Dans un autre volet de ce second questionnaire, nous avons tenté d’investiguer 1’appréciation de nos étudiants
par rapport a ’ensemble de la formation ainsi que leur avis sur les différentes actions mises en ceuvre.

Appreéciation générale de la formation

Pas du tout satsifait
0%
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2,04% Trés satisfait
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Satisfait
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Graphique 9: appréciation générale des étudiants quant a la formation

Dans I’ensemble, nous constatons un contentement général des étudiants quant a la formation regue : 75,51 %
(soit 74 sujets) sont globalement satisfaits, 22,45 % (soit 22 étudiants) sont tres satisfaits et 2,04 % (soit 2 sujets)
ne le sont pas.



Appreéciation des rencontres avec des experts de terrain
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Graphique 10: appréciation des rencontres avec des experts de terrain

Au vu de ce graphique illustrant I’appréciation des étudiants des rencontres avec les acteurs de terrain des
différents milieux, nous constatons que I’ensemble se définit comme étant généralement trés satisfait et satisfait
respectivement pour 85,71 % et 12,24 % (soit 84 et 12 étudiants). Seuls 2 sujets (soit 2,04 %) se déclarent non
satisfaits.

Tableau 6 Fréquences et pourcentages d’apparition des occurrences sémantiques au regard de la variable « appréciation
des rencontres avec des experts de terrain »

Justifications Fréquences | Pourcentage
s
Témoignages concrets de professionnels 42 42,86 %
Expérience pratique 32 32,65 %
Réalité de terrain 28 28,57 %
Cours vivant 19 19,39 %
Pas d’adaptation au public universitaire 3 3,06 %

Si I’on investigue plus en profondeur leurs évaluations quant a ces rencontres, nous remarquons que ce sont les
aspects suivants que les étudiants apprécient : « témoignages concrets de professionnels sur le terrain » (pour 42
sujets soit 42,86 %), « expériences pratique » (pour 32 sujets soit 32,65 %), « réalité de terrain » (28 étudiants
soit 28,57 %) et enfin « cours plus vivant » (19 étudiants soit 19,39 %). Enfin, a 3 reprises (soit 3,06 %), les
¢tudiants ont mentionné le fait que le discours des intervenants n’était pas adapté a un public universitaire.

Appréciation des documentaires et du film projetés
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Graphique 11: appréciation des



documentaires projetés Graphique 12: appréciation du film projeté

Généralement, les étudiants se déclarent trés satisfaits (76,53 % soit 75 étudiants) et globalement satisfaits (22,45
% soit 22 sujets) d’avoir pu illustrer la théorie vue au cours par des documentaires. Seul 1 sujet (soit 1,02 %)
prétend n’étre pas satisfait.

Pour ce qui est du film projeté, leur évaluation semble moins bonne mais reste cependant majoritaire. En effet,
seuls 8 sujets (soit 8,16 %) et 54 sujets (soit 55,10 %) affirment respectivement &tre trés satisfaits et globalement
satisfaits. Par contre, 24,49 % (soit 24 étudiants) et 12,24 % (soit 12 sujets) se déclarent non satisfaits et pas du
tout satisfaits.

Tableau 7 Fréquences et pourcentages d’apparition des occurrences sémantiques au regard des variables « appréciation
des documentaires projetés » et « appréciation du film projeté »

Documentaires Film

Justifications | Fréquences | Pourcentages | Justifications | Fréquences | Pourcentages

Témoignage 58 59,18 % | Illustrations 28 28,57 %

s et supplémenta

illustrations ires

Meilleure 32 32,65 % Déplacemen 24 24,49 %

compréhensi t

on

Cours vivant 14 14,29 % Support 18 18,37 %
original

Didactique 12 12,24 % | Horaire 16 16,32 %

Informations 8 8,16 % Médiocrité 16 16,33 %

supplémenta du film

ires

Manque de 2 2,04 % Lien avec la 14 14,29 %

pertinence théorie
Projection a 9 9,18 %
domicile

Afin de percevoir davantage les nuances quant a leur satisfaction relative par rapport aux documentaires et au
film projetés, nous leur avons demandé de justifier leurs choix.

Ainsi, pour les documentaires pour lesquels les étudiants manifestent davantage de satisfaction, nous relevons a
58 reprises (soit 59,18 %) I’idée de témoignages et d’illustrations concretes des aspects théoriques. Viennent



ensuite les justifications liées a une meilleure compréhension (32 sujets soit 32,65 %), a un cours rendu plus
« vivant » et didactique (14 sujets soit 14,29 % et 12 sujets soit 12,24 %). Enfin, prés de 8% (soit 8 étudiants)
estiment que les documentaires constituent une source d’informations supplémentaires tandis que seulement 2
¢tudiants (soit 2,04 %) relévent un certain manque de pertinence dans les reportages.

En ce qui concerne le film nettement moins apprécié que les supports vidéos précédents, certes, 28 sujets (soit
28,57 %) déclarent qu’il s’agit d’un exemple supplémentaire et 18 (soit 18,37 %) un support illustratif original
mais 24 étudiants (soit 24,49 %) regrettent le fait d’avoir dii se déplacer pour le visionner, 9 sujets (soit 9,18 %)
précisent méme qu’ils auraient préféré le regarder a domicile, et 16 (soit 16,32 %) insistent sur le fait que le film
ait été projeté en dehors de la plage horaire initialement prévue’” tandis qu’un méme nombre déplore la qualité
du film. Enfin, a 14 reprises (soit 14,29 %), les étudiants affirment que c’est un bon exemple leur permettant de
faire des liens avec la théorie vue en séances.

Appreéciation des débats et des lectures

Pas satisfait
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Pas du tout satsifait
2,04%
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Graphique 13: appréciation des débats Graphique 14: appréciation des lectures

De plus, dans ’objectif de rendre le cours davantage attractif, nous leur offrions un temps de parole pour
permettre des échanges lors des rencontres avec les experts de terrain mais également aprés les documentaires et
le film projetés. Le graphique 13 reprend leur niveau de satisfaction relatif aux différents débats : la trés grande
majorité se déclare trés satisfaite (93,88 % soit 92 étudiants) et globalement satisfaite (4 étudiants soit 4,04 %)
par les échanges. Seuls 2 étudiants (soit 2,04 %) affirment ne pas en avoir été satisfaits.

Leurs justifications nous permettent de soulever I’importance d’échanger des points de vue et de les exprimer sur
une thématique précise (respectivement 63 sujets soit 64,29 % et 32 étudiants soit 32,65 %). De plus, participer a
des débats leur offre la possibilité de soulever de nouvelles interrogations pour 18 sujets (soit 18,37 %) et pour 8
sujets (soit 8,16 %) de se remettre en question. Cependant, a 3 occasions (soit 3,06 %), les étudiants ont précisé
qu’il leur était parfois difficile de s’exprimer car « c’est généralement les mémes qui prennent la parole ».

Tableau 8 Fréquences et pourcentages d’apparition des occurrences sémantiques au regard des variables « appréciation
des débats » et « appréciation des lectures »

Débats Lectures

" Le film a été projeté un jour de la semaine a 19h.



Justifications | Fréquences | Pourcentages | Justifications | Fréquences | Pourcentages
Echange de 63 64,29 % | Informations 24 24,49 %
points de vue supplémentai
res
Exprimer 32 32,65 % Supports 18 18,37 %
son avis variés
Soulever de 18 18,37 % Liens avec le 16 16,33 %
nouvelles cours et la
questions théorie
Se remettre 8 8,16 % Réflexion 12 12,24 %
en question
Impossibilité 3 3,06 % Aucun 9 9,18 %
de apport
s’exprimer
Travail 8 8,16 %
additionnel
Pas 4 4,08 %
intéressant

Enfin, la derniére action mise en ceuvre afin de varier nos supports et nos méthodes d’enseignement a consisté
dans la lecture d’ouvrages spécifiques. Ainsi, les étudiants ont été amenés a lire trois ouvrages abordant la
thématique sous des axes différents : un ouvrage scientifique, le témoignage retragant le parcours d’une malade
ainsi qu’un livre présentant le vécu d’une équipe pluridisciplinaire dans un centre spécialisé¢ dans la prise en
charge de patients souffrants de cette maladie.

Sur le graphique 14, 71,14 % (soit 70 étudiants) et 18,37 % (soit 18 étudiants) affirment étre globalement et trés
satisfaits par cette initiative tandis qu’un peu plus de 10 % (8,16 % soit 8 étudiants et 2,04 % soit 2 étudiants) se
déclarent non satisfaits voire pas du tout satisfaits.

En investiguant davantage cette dernieére action, nous relevons a 24 reprises (soit 24,49 %) la notion de
supplément d’informations et a 18 occasions (soit 18,37 %) le fait que les ouvrages constituent des supports
variés leur permettant d’établir des liens avec le cours et la théorie (pour 16 sujets soit 16,33 %). En outre, 12
sujets (soit 12,24 %) précisent que les livres les ameénent a une plus grande réflexion. Néanmoins, 9 sujets (soit
9,18 %) estiment que cette initiative ne leur offre rien de nouveau, 8 (soit 8,16 %) consideérent que c’est un
travail supplémentaire et enfin pour 4 étudiants (soit 4,08 %), ce n’est guére intéressant et utile.

4. Conclusions

Les résultats que nous avons pu récolter nous ont permis d’effectuer différents constats trés intéressants et assez
révélateurs de la génération a laquelle nous nous adressons. En effet, dans un premier temps, nous avons
investigué les connaissances préalables des étudiants, futurs agents psycho-sociaux en grande majorité, quant a
la thématique du VIH/SIDA. Ainsi, nous avons pu constater que, bien que sensibilisée depuis sa naissance a
cette problématique sociétale, et ce, par le biais d’Internet, de la radio, de la télévision, etc., cette génération ne
semble pas se sentir concernée directement par le virus et les conséquences qu’il engendre. Certes, ils
connaissent les grandes lignes dont les informations trouvent en général leur source dans les messages véhiculés
par les campagnes de sensibilisation ou peut-étre par leur milieu familial, mais quand on aborde les aspects plus
spécifiques, comme ceux qu’un adolescent pourrait demander au psychologue scolaire ou au spécialiste d’un
centre de planning familial ou encore lorsqu’une patiente souffrant du VIH/SIDA désire avoir un enfant et



qu’elle demande conseille au psychologue de la clinique de fertilité par exemples, nous remarquons que notre
échantillon semble ignorer ces éléments importants et persister dans des fausses croyances quant a cette
thématique.

En outre, ce qui nous interpelle est le sentiment de « ne pas se sentir concerné » et ce, méme apres avoir suivi
I’ensemble de la formation alors qu’il s’agit par essence d’une réalité sociétale a laquelle chacun peut un jour
étre confronté tant dans sa pratique professionnelle que dans sa vie privée. Ainsi, si nous souhaitons former des
spécialistes de I’humain capables d’écouter et de soutenir une personne présentant une maladie (peu importe
laquelle) ou encore de créer et de mener au mieux des campagnes de sensibilisation et de prévention, il est
indispensable selon nous de continuer a former les générations futures et a les sensibiliser a un maximum
d’enjeux de la société et ce quelle qu’en soit la diversité.

Par ailleurs, cette recherche nous a permis, dans un second temps, d’évaluer les diverses actions que nous avons
entreprises au sein de cette formation. De cette maniére, nous nous sommes rendus compte que varier les sources
d’informations ainsi que les supports étaient une trés bonne méthode pour captiver 1’attention des étudiants et
susciter leur motivation pour aborder des thématiques sociales leur permettant de se questionner mais que
parfois, certaines contraintes (notamment quand il s’agit d’activités organisées en dehors de la plage horaire
initialement prévue) ne sont pas toujours bien accueillies aupres du public estudiantin.

Ainsi, adapter le contenu pédagogique a des enjeux sociétaux tout en ayant un regard réflexif sur ses propres
méthodes d’enseignement ne peut étre, selon nous que source de motivation et d’implication et ce tant pour les
étudiants que pour I’équipe enseignante.

« Les nombreux bouleversements sociétaux renforcent [...] la nécessité de former des spécialistes qui pourront
participer au mieux-étre des citoyens confrontés a ces nouveaux phénomenes » (FPSE, UMONS, 2011).
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Résumé

En 2007-2008, les autorités de I'ULB ont instauré un accompagnement pédagogique pour les professeurs
nouvellement engagés par ['Université. La conception et la mise en oeuvre de ce dispositif ont été confiées a une
cellule centrale de pédagogie universitaire.

Inspiré de principes récents de la littérature, le dispositif combine des séances regroupant les nouveaux
professeurs, des séances choisies dans une offre de formation plus large et un accompagnement individualisé.
Deux entretiens, initial et bilan, complétent ce programme de 25 heures. (Uyttebrouck, 2010).

Dés la premicre année, des relevés des participations et des dispositions d'évaluation ont été mises en place
(Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006 : satisfaction et apprentissage déclarés ). Un bilan a conduit a certains
aménagements. (Uyttebrouck, Lammé, Blondeau, El Boudamoussi, 2010).

Au terme de quatre années de mise en oeuvre, une analyse quantitative et qualitative des données accumulées est
menée. Qui s'investit et pourquoi ? Quelles composantes du dispositif paraissent déterminer des effets ? Quels
impacts sur l'enseignement presté ? Pour permettre des hypothéses de réponse, une enquéte aupres d'un
échantillon d'enseignants concernés jusqu'ici, complétée par des entretiens individuels, est menée. La
communication fera également état d'une dimension institutionnelle, externe au dispositif, non sans impact : la
valorisation de l'investissement pédagogique dans 1'évaluation de I'enseignant.
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Résumé

La question du développement professionnel des professeurs universitaires est apparue récemment comme étant
une préoccupation au centre de la formation professionnelle. En effet, bien que, jusqu'a présent, 1'allégeance
disciplinaire ait été au cceur de l'identité professionnelle et que la formation informelle ait prédominé dans les
pratiques de développement professionnel, on constate actuellement une remise en question de certains a priori,
tels que « il suffit de connaitre la discipline pour bien I'enseigner » et « ’on apprend a enseigner en enseignant ».

Ainsi, préoccupées par la problématique de la professionnalisation des enseignants universitaires et ayant
'objectif de stimuler les professeurs a valoriser I'enseignement et a développer des compétences pédagogiques et
didactiques, les auteures ont mis sur pied un projet de recherche a I'Universidad Nacional de Rio Negro
(Argentine) regroupant des professeurs en mathématiques intervenant en premiére année universitaire. Ce
groupe s'est formé en Communauté d'apprentissage ou les membres partagent leurs expériences, problématisent
leurs conceptions de I'enseignement-apprentissage en développant une culture d'enseignement.

La présente communication se propose de s'attarder a la notion de communauté d'apprentissage et a la maniére
dont elle s'articule au développement professionnel. Aprés une partie introductive sur la mise en place de notre
projet de recherche, nous présenterons le cadre méthodologique inspiré de la recherche-action qui nous a permis



de conformer la communauté d'apprentissage. Enfin, nous nous attarderons a dégager les questionnements posés,
les dynamiques activées et les limites d'un tel dispositif.

Mots clés: développement professionnel, communauté d'apprentissage, pédagogie universitaire.

La communauté d’apprentissage: un collectif de formation

L’enseignement universitaire est devenu une préoccupation centrale des administrateurs, des chercheurs et des
formateurs. En effet, dans un monde en transformation, les universités sont interpelées a redéfinir leur mission,
tout particulierement celle de I’enseignement qui doit répondre aux besoins constants de la société en matiére
d’apprentissage. Pour cela, elles se préoccupent de la formation pédagogique de leurs professeurs car la qualité
du processus d’enseignement/apprentissage passe nécessairement par le développement professionnel de ces
derniers. En ce sens, la Conférence Mondiale de I’Education Supérieure de 'UNESCO insiste sur la nécessité
d’une formation continue des professeurs universitaires et tout particuliérement sur une forte formation
pédagogique. Afin de répondre a ces demandes, les universités doivent établir des mécanismes, structures et
programmes centrés sur la formation de leur personnel enseignant.

Dans ce cadre, le présent projet de recherche’, dont 1’objectif est d’accompagner un groupe des professeurs dans
la mise sur pied d’une Communauté d’apprentissage, vise a créer un espace de partage d’expériences
d’enseignement et a développer une culture de réflexion et de formation continue. Une telle initiative est
compatible avec le souci d’accompagner les professeurs dans la prise en charge de leur formation
professionnelle et de celle de leurs collegues dans un esprit de collaboration entre les participants. Elle repose sur
notre compréhension du développement professionnel du corps professoral par le biais de la notion de
communauté¢ d’apprentissage qui représente, d’aprés une acception générale, un regroupement d’individus en
cherchant, de fagon délibérée, & mieux comprendre quelque chose ensemble (Brown & Campione, 1994). Ainsi,
le terme communauté, tel qu'employé dans le présent projet, veut rendre compte d’un groupe de professeurs et
d'un processus de changement a travers lequel cette équipe, a la lumicre des apprentissages effectués, se
transforme continuellement. Son union avec le terme apprentissage -- une communauté d'apprentissage --
contribue par ailleurs a en préciser sa portée. En effet, s’il est une caractéristique importante d’une communauté
d’apprentissage, c’est celle d’avoir un objet suffisamment commun et partagé, en I’occurrence I’enseignement
des mathématiques, pour mobiliser la participation de ses dits membres (Bielaczyc & Collins, 1999). Le
développement professionnel s’articule a la notion de communauté d’apprentissage parce que celle-ci est
susceptible de rendre possible, d’une part, un questionnement continu sur les orientations des programmes, les
contenus disciplinaires et la pratique pédagogique et, d’autre part, une réflexion critique sur ’action puisque les
expériences en communauté d’apprentissage sont significatives quand les participants s’investissent dans un
travail d’explicitation de leurs savoirs d’expérience et dans une démarche d’élaboration de leurs propres modeles
d’intervention. Une telle conception est cohérente avec des orientations participatives contemporaines
privilégiées en matiere de développement professionnel (Lieberman & Miller, 2000; Little, 2003) et situe
d’emblée le développement professionnel a I’intérieur de cadres non formels. Il ne s’agit pas d’un modele
classique de formation dans lequel il y a d’une part, un formateur et d’autre part, les personnes dont les
compétences doivent étre développées; il s’agit plutdt d’un groupe de professeurs dans lequel les chercheurs sont
aussi membres, c’est-a-dire qu’ils y assument un double role (chercheur et membre professeur).

Les pratiques professionnelles y apparaissent comme des moteurs de I’apprentissage, a partir desquelles sont
susceptibles d’émerger de nouveaux savoirs construits collectivement. Cette vision du développement
professionnel engendre davantage de flexibilité et de dynamisme et permet des réponses adaptées aux besoins de
formation. Elle favorise des allers-retours entre action et réflexion sur [’action, en rendant davantage
transférables les apprentissages issus de ces expériences diverses. Deux ¢léments théoriques centraux sont a la
base de cette conception du développement professionnel des professeurs (Guskey et Huberman, 1995): 1) Ia

" El desarrollo profesional de los profesores de ciencias basicas de la UNRN: hacia una comunidad de aprendizaje en pedagogia
universitaria. Codigo: PI UNRN 40-42 A.



notion de cognition située (Lave, 1988; Lave et Wenger, 1991) et 2) le concept de réflexivité (Schon, 1983,
1996; Bourassa, Serre et Ross, 1999, Perrenoud, 2001).

Depuis les travaux de Schon (1983, 1995, 1996) inspirés de la perspective de Dewey (1933) sur I’investigation
critique (critical inquiry), les enseignants sont considérés comme des praticiens réflexifs capables de délibérer
sur leur propre pratique, de 1’objectiver, de la partager et de I’améliorer en introduisant des changements
susceptibles de la transformer. La pratique professionnelle est ainsi considérée un espace particulier et original
d’apprentissage et de formation pour les praticiens et les chercheurs. En effet, elle n'est plus congue comme une
mise en application de maniéres de procéder conformes a un mod¢le idéal mais plutdt comme une construction
personnelle et sociale. Personnelle, puisque chacun élabore sa propre pratique, dans un contexte donné, a partir
de ses schémes de pensée et d’action, de son expérience et de son propre cadre de référence. Sociale, car la
pratique se construit aussi a travers les interactions sociales, dans 1’action concréte avec les éleéves et les
collegues, dans un contexte ou il y a des normes et des régles qui la conditionnent. De plus, la pratique s’enrichit,
se régule et se transforme par des retours réflexifs, plus ou moins systématisés, que fait le praticien sur sa propre
pratique (réflexion dans et sur I’action selon Schon). Selon cette conception de la pratique, la recherche que nous
entendons mener vise a alimenter, éclairer et structurer la réflexion individuelle et collective se rapportant a
différents aspects de la pratique professionnelle. Dans ce sens, les professeurs impliqués ont été invités a
accentuer la dimension réflexive de leur agir professionnel et a intégrer cette dimension dans la construction de
leur identit¢é d’enseignant. Cette dimension réflexive est alimentée par le développement d’une pratique
d’autoanalyse des interventions professionnelles. Méme si I’activité réflexive sur la pratique est une activité
individuelle, singuli¢re et spécifique a chacun, on peut aussi « apprendre sur sa propre pratique en écoutant et en
aidant les collégues a cheminer dans la compréhension et I’amélioration effective de leur pratique» (Payette et
Champagne, 1997, p.8). Une telle perspective de développement professionnel collectif en contexte de
recherche-action centrée sur la communauté nous amene a la deuxiéme idée de base, celle de la cognition située.

Lave et Wenger (1991; Lave, 1988; Wenger 1998) ont mis en évidence la part du contexte dans la construction
du savoir. Selon cette perspective, les apprentissages sont situés et le contexte a une importance capitale dans la
construction des savoirs. L apprentissage se fait & partir des relations qui s’établissent avec d’autres individus
dans un contexte spécifique. Ainsi, I’idée de “développement professionnel” et celle de collaboration sont au
cceur de cette perspective et se traduisent, dans notre projet, par le travail conjoint des professeurs, accompagnés
de chercheurs universitaires, eux aussi professeurs de mathématiques, dans un esprit de communauté
d’apprentissage.

A partir de ces assises théoriques, la recherche-action a été choisie comme dispositif méthodologique pour la
mise en place du groupe de réflexion visant 1’organisation de la communauté d’apprentissage (Savoie-Zajc et
Dolbec, 2000, Savoie-Zajc, 2001, Anadén et Savoie-Zajc, 2004). Ce travail conjoint entre chercheurs et
participants s’est réalisé dans une dynamique d’interaction qui a été une puissante source de motivation et de
développement professionnel et humain pour ceux qui y ont participé.

La mise en place de la communauté d’apprentissage des professeurs de mathématiques

La Communauté d’apprentissage (CA) s’est constituée d’onze professeurs responsables des cours de
mathématique offert dans différents programmes de ’'UNRN. Deux de ses membres, professeures d’expérience,
ont joué le role d’animatrices de la Communauté, tout en partageant avec leurs collégues leurs perspectives et
références théoriques. Soulignons que tous les membres ont participé a cette communauté d’apprentissage de
maniére volontaire, avec 1’objectif de partager des savoirs et d’expériences; de questionner leurs conceptions de
I’enseignement universitaire des mathématiques et ainsi de développer de compétences pédagogiques et
didactiques et donc de se former et de se développer professionnellement.

Une des principales caractéristiques de la présente communauté d’apprentissage est que ses membres enseignent
tous les mathématiques sans qu’il s’agisse d’une discipline fondamentale. En effet, cette formation de base en
mathématiques vise plutot le développement ultérieur de différents savoirs spécifiques comme ceux associés a
des programmes de création (tels que le design industriel, design d’intérieur ou design graphique) ou encore des



programmes en enseignement (comme par exemple, ’enseignement de la biologie ou des programmes de
formation professionnelle en compatibilité).

Une autre caractéristique a souligner ¢’ est ce que cette CA s’est organisée dans une jeune université (crée en
2008) qui dessert la vaste région de la Patagonie, au sein de laquelle plusieurs travaux en didactique des
mathématiques ont vu le jour et ont constitué les fondements de plusieurs propositions curriculaires du Ministére
de ’Education de la province™. Ainsi, plusieurs membres de la CA sont des professeurs qui ont participé a ces
travaux et ont donc une longue expérience en recherche et en formation dans le domaine de la didactique des
mathématiques. D’autres participants ont une expérience d’enseignement de la discipline au niveau secondaire
alors que seulement deux participants ont préalablement enseigné les mathématiques au niveau universitaire.
Ainsi, il s’agit d’un groupe riche et diversifié en expériences d’enseignement.

Notons aussi que la UNRN est une université localisée dans plusieurs villes de la province. En effet, elle est
composée de trois constituantes dispersées sur un territoire de 1000 Km dans lesquelles travaillent les
professeurs. Pour palier aux défis inhérents a la distance, en outre des rencontres sur place, une plateforme
virtuelle a été mise en place afin de faciliter la communication.

La CA en action

Les activités de la CA ont débuté par une premiére rencontre présentielle dans laquelle le projet de recherche «
El desarrollo profesional de los profesores de ciencias basicas de la UNRN: hacia una comunidad de
aprendizaje en pedagogia universitaria » qui encadre la CA a été présenté afin de faire connaitre les fondements
théoriques et d’expliciter les attentes de chaque membre et les engagements que I’appartenance a la CA exige.
Chaque participant a été invité? a faire un récit détaillé de sa trajectoire professionnelle, en en relatant les succes
et les obstacles, afin d’identifier les expériences qui ont engendré des changements importants dans sa pratique
d’enseignement.

Il est important de souligner que les professeurs ont montré un grand intérét a participer car, selon eux, cette
proposition de travail conjoint, répondait a leurs attentes. Ainsi, ils ont affirmé que les responsabilités
d’enseignement qu’ils ont a relever a ’'UNRN les questionnent puisque bien qu’ils se considérent compétents
dans la maitrise des savoirs de la discipline, ils doivent tenir compte des caractéristiques des programmes dans
lesquels ils enseignent. A partir de cette problématique, plusieurs questions ont orienté les échanges: Faut-il
enseigner les mémes mathématiques a tous? Quels rapports établir entre théorie et pratique mathématiques? Quoi
¢valuer? Qui sont les étudiants? Quelles expectatives ont-ils envers les étudiants? Ces expectatives sont-elles les
mémes dans toutes les institutions d’enseignement? Y a-t-il des exigences implicites autour de I’enseignement
des mathématiques en contexte universitaire? Comment les rapports entre la « communauté de mathématiciens »
(communauté scientifique) et la « communauté de professeurs de mathématique » (communauté de pratique)
sont-ils percus?

Face a ’impossibilité de répondre a toutes ces questions, les préoccupations du groupe se sont focalisée autour
d’une seule thématique. Ainsi, les membres ont choisi de se pencher sur «l’enseignement de mathématiques dans
le programme ou chacun travaille» et quelques questions ont été posées: quelles significations cet enseignement
a-t-i1? Qu’est-ce qui nous préoccupe de notre pratique professionnelle? Quelles décisions prenons-nous en
relation aux contenus, aux théories, a la bibliographie? Quels sont les exemples concrets de nos pratiques?

Conséquemment avec 1’objectif d’alimenter la discussion et de se donner un langage partagé, il a été nécessaire
d’incorporer quelques références des travaux de recherche en éducation et tout particulicrement en didactique de
mathématiques.

Afin d’aborder la thématique choisie, aprés plusieurs heures de discussion ou chaque membre a explicité ses
points de vue, ses valeurs et ses critéres, le groupe a identifié comme centre d’intérét les activités didactiques.
Ainsi, plusieurs questions ont orienté le travail du groupe Qu’est-ce qu’une activité didactique? Quelles sont les
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activités privilégiées? Quelles sont celles qui seraient & privilégier et pourquoi? Quelles en sont les finalités?
Comment procéder a leur évaluation?

Le fait d’avoir identifier consensuellement cette thématique a donné a la CA un essor positif et a permis de
clarifier les buts a atteindre pendant I’année de fonctionnement de la CA.

C’est ainsi que pendant les rencontres suivantes le travail de réflexion s’est centré sur les activités didactiques
susceptibles de mieux organiser les classes théoriques et pratiques, d’utiliser des logiciels et espaces virtuels
autant pour I’enseignement que pour la communication entre professeurs et étudiants, etc. Par la suite, deux
petits groupes se sont formés afin d’élaborer une syntheése a partager. Un groupe a mis l’accent sur les
possibilités que les activités didactiques peuvent offrir a ’apprentissage des étudiants pendant que I’autre s’est
centré sur les intentions et finalités de I’enseignement.

Bilan et prospective de la CA

Dans la derniére rencontre les membres se sont engagés a faire un bilan afin de conclure cette premiere étape de
travail. Ainsi, chacun a exposé, oralement et par écrit, un bilan des avantages et difficultés de sa participation a
la CA.

Tous sont d’accord pour affirmer que I’expérience de participation a été riche car elle leur a permis de trouver
une place ou partager leurs savoirs, expériences et problématiques vécues dans |’enseignement des
mathématiques. A ce propos, les propos de Silvie sont éloquents: ...pour moi I'expérience a été enrichissante,
partager les problemes de la classe, partager les expériences m’a aidée a grandir dans ma pratique
d’enseignement (...) la participation a cette CA m’a permis d’avoir un regard rétrospectif sur ma tdache
d’enseignement (traduit de I’espagnol).

Une autre professeure, qui débute son travail d’enseignement universitaire mais dont I’expérience en
enseignement au secondaire est importante, affirme: je n’ai pas beaucoup d’ancienneté dans [’enseignement
universitaire et le fait d’avoir eu cette possibilité de participer avec des collegues a cet espace de réflexion est
une expérience singuliére qui a un impact sur ma pratique professionnelle (Thérése, traduit de I’espagnol).

Parmi les professeurs ayant cumulé une longue expérience d’enseignement des mathématiques au niveau
universitaire, 'un d’eux témoigne: sans aucun doute, ces rencontres ont été trés productives dans ma vie
professionnelle, car bien que j’aie une trajectoire comme professeure de mathématiques a l’'université, la CA
m’a ouvert un espace de réflexion sur comment enseigner les concepts mathématiques appliqués aux différentes
programmes et cela donnera des fruits dans le future ( Céline, traduit de 1’espagnol).

En outre, les participantes assurent que le partage de matériel théorique de réflexion a été aussi pour eux d’une
grande importance. En ce sens, Saul dit: /’analyse des articles publiés par des spécialistes de [’enseignement des
mathématiques contribue a notre formation et permet de revoir et d’améliorer notre pratique professionnelle.
Victoria ajoute: voir que la sélection des textes était un choix partagé et répondait a une problématique
commune me semble trés intéressant.

Finalement, quelques obstacles au bon fonctionnement de la CA ont été identifiés, dont le plus important
représente le manque de temps pour participer aux rencontres virtuelles et pour faire une lecture critique en
profondeur du matériel théorique fourni.

Quelques éléments pour conclure
Les professeurs impliqués ont réfléchi et analysé leurs pratiques pédagogiques en explicitant les savoirs qui

contribuent a la problématique de la pédagogie universitaire. En collaboration, ils ont élaboré des propositions
concretes pour améliorer les activités didactiques dans I’enseignement des mathématiques aux différents



programmes universitaires dans lesquels ils interviennent. Ce travail de collaboration s’est déroulé en respectant
les principes socioconstructivistes qui sont a la base du projet de recherche.

Par ailleurs, les résultats contribuent a améliorer les pratiques professionnelles des participants de méme qu’au
développement des connaissances et des compétences de leurs autres collégues par la promotion d’une culture
d’enseignement au sein de ['université. Finalement, et en lien avec les objectifs spécifiques de production des
connaissances sur les dynamiques qui s’établissent dans la C.A., I’analyse de cette initiative nous permet
d’avancer différentes dynamiques et formes de régulation de ce que nous appelons développement professionnel
ont été observées. Premi¢rement, I’engagement, car les membres ont participé volontairement et se sont engagés
dans un travail collectif. En deuxiéme lieu, on peut dire qu’une dynamique de communication et de réciprocité
décrit les rencontres de la CA puisque chaque membre a partagé son expérience, ses doutes, ses succes et
questionnements qui ont été recus par leurs collégues et complétés par 1’expérience d’Autrui. Aussi une
dynamique de lecture et discussion théorique s’est implantée dans le groupe aidant a la réflexion et au
développement d’un esprit critique face a sa propre pratique et a celle des collégues.

Pour finaliser, il est important de souligner que tous les participants ont affirmé que cette premiére étape de
travail de la CA a été le lieu de prise de conscience et de réflexion critique de leurs pratiques d’enseignement. Ils
se sont donnés rendez-vous pour, dans une deuxiéme étape, planifier collectivement des activités d’apprentissage
pour que chacun puisse les expérimenter dans leurs respectifs cours et par la suite les évaluer en groupe.
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L'apprentissage par problémes (APP) : un dispositif qui favorise
I'alternance entre 1'université et le milieu scolaire

Cody, Nadia, Université du Québec a Chicoutimi (Canada)

Résumé

En formation a l'enseignement, on s'interroge depuis longtemps sur la mise en place de dispositifs pouvant
contribuer au développement de compétences pédagogiques par une meilleure intégration des visées théoriques
et pratiques des programmes. En ce sens, le module d'enseignement au préscolaire-primaire de I'Université du
Québec a Chicoutimi s'est engagé dans un processus de recherche et de développement pédagogique visant a
amener les étudiants a établir davantage de liens entre les cours et les stages ; diverses activités d'intégration et
formules de stage ont été expérimentées (Amégan, 1995). Malgré des résultats intéressants, des constats ont
révélé qu'il restait beaucoup a faire pour que les étudiants manifestent une aisance a établir des liens théorie-
pratique (Cody, 2001), ce qui nous a conduit & introduire un type d'apprentissage par problémes (APP) dans
quelques cours du baccalauréat, incluant le troisiéme stage réalisé en milieu scolaire. En permettant a l'étudiant
de participer activement a la construction de ses savoirs et de réfléchir a son action éducative, toujours en
prenant en considération le contexte authentique de travail, 'APP semble faciliter le développement de
compétences professionnelles tout en favorisant I'engagement dans la tiche; autant de conditions nécessaires a
l'intégration et au transfert des apprentissages (Tardif, 1999). Considérant ces avantages au plan pédagogique,
une étude exploratoire a aussi été menée afin d'évaluer les effets de ce type de pédagogie sur l'apprentissage des
futurs enseignants (Cody et Gagnon, 2008, 2009). Des entrevues, réalisées aupres d'enseignants associés et
d'étudiants, ont permis de recueillir des données qui ont été soumises a une analyse de contenu. La
communication se propose de décrire le dispositif de formation, tel qu'appliqué dans le cadre du baccalauréat
préscolaire-primaire, et de mettre en évidence les principaux résultats relatifs a l'expérimentation qui a démontré
la pertinence d'une telle pédagogie et l'importance de la communauté d'apprentissage en formation a
l'enseignement.
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Ben Brik Née Mzali, Fatouma, Institut des Etudes Technologiques de Rades
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Résumé

Pour réussir les défis de 1’universit¢ de demain, des changements au niveau du processus de formation
s’imposent. C’est dans ce cadre qu'une expérience pilote de formation par alternance a 1’université Tunisienne a
été mise en place dans 1’objectif d’améliorer 1’insertion professionnelle.

La formation par alternance est 1’un des piliers de la professionnalisation de I’enseignement supérieur. C’est un
choix gagnant pour tous les intervenants: pour ’apprenant, c’est I’assurance d’une qualification et d’une
expérience valorisante; pour 1’entreprise, c’est I’enrichissement de son capital humain par des compétences
professionnelles adéquates ; et pour ’université, la garantie d’'une employabilité exemplaire et d’une pratique
pédagogique innovante.

Toutefois, le développement de 1’enseignement universitaire par alternance en Tunisie a connu des obstacles
limitant sa réussite. Ces derniers sont inhérents aux trois acteurs principaux intervenant dans la formation:
Apprenant (statut, implication,..), université (processus de formation, approche pédagogique des enseignants,....)
et entreprise d’accueil (intégration, tutorat,...).

C’est dans ce cadre que notre problématique s’insére a savoir: comment transformer ces obstacles en facteurs
clés de succes de la formation par alternance?



Dans une approche systémique, notre travail se basera sur une étude qualitative et quantitative, auprés des
acteurs de la formation, qui sera d’une grande richesse autour des thématiques: I’innovation pédagogique, la
mobilité, le statut juridique, le tutorat, ...dans le but de dégager des propositions correctives garantissant une
bonne efficacité et une meilleure applicabilité de I’alternance dans le contexte universitaire Tunisien.

Les résultats obtenus alimenteront, certainement, la réflexion et I’action pour le développement de la formation
par I’alternance dans notre pays et aideront la mutation de I'université d’aujourd’hui en celle de demain.

Introduction

L’université d’hier, I’université d’aujourd’hui, I’'université¢ de demain, Quelle évolution ? Quels sont les leviers
de cette évolution ?

La pédagogie universitaire était, est et restera toujours une composante essentielle de I’orientation générale de
I’université, qui batie I’avenir de la société dans toutes ses dimensions (économique, commerciale, politique,
stratégique). Le choix de I’alternance dans la pédagogie de formation permettant de s’approcher au plus pres de
la construction des compétences par une inter-réaction entre des moments théoriques et pratiques. L’alternance
permet d’apprendre ce qui ne s’enseigne pas en classe et qui constitue une partie essentielle de la compétence:
I’expérience

L’expérience professionnelle est un capital que le formateur repére, valorise et compléte en accompagnant
I’apprenant afin de lui permettre d’atteindre les compétences et la qualification professionnelle visées.

Convaincu de D’apport de cette pédagogie dans la réussite de la mission de I'université d’aujourd’hui et
souhaitant sa participation dans 1’évolution de ’'université de demain, nous essayons, en inspirant des résultats
d’une recherche systémique, de proposer quelques orientations correctives transformant ses obstacles en clé de
réussite.

1. Formation par alternance
1.1 Historique

Auparavant on apprenait sur les lieux de production eux-mémes, par un «simple» compagnonnage. A la fin du
17&me, c’est la naissance de la didactique, qui essaie de dégager tous les savoirs du champ social pour les rendre
accessibles dans des lieux d’"instruction". C’est le début de "la didactisation des savoirs professionnels". Au
début du 20eme siécle il ya eu deux échecs successifs: échec d’une formation par la seule immersion dans la
production et échec d’une formation totalement dégagée de la production.

1.2 Définition

Le Dictionnaire Encyclopédique de 1’Education et de la Formation écrit:«les formations par alternance sont des
modes d’organisations de parcours éducatifs et formatifs qui articulent explicitement plusieurs lieux, plusieurs
temps et plusieurs modalités d’apprentissages considérés comme proposant des contenus complémentaires,
théorie et pratique.»

Il existe d’autres définitions du style simple ou plus précises mais restent partielles et partiales. La consultation

des différentes publications permet de dégager des commentaires plus précis comme: «l’alternance n’a pas de
définition claire, précise et compléte. Démarche empirique, peu codifiée, elle entretient du flou». (Paul Bachelard, 1994).

1.3 Principes de ’alternance
Le principe de la formation en alternance est de partager le temps de I’alternant entre la pratique et la théorie,

selon une fréquence variable. On identifie six principes de fonctionnement qui circonscrivent I’identité de
I’alternance:



-enjeu de la formation: mission qualifiante et professionnelle
-modalité de formation: en alternance
-modalité d’accompagnement: tutorat universitaire et professionnel.
-activité intégratrice: mémoire professionnel.
-ressources académiques: L’ alternant doit établir des synergies
-propriétés du groupe: hétérogene.

1.4 Cadre juridique

Auparavant, les jeunes alternants ont le choix entre 4 types de contrat (d’apprentissage, d’adaptation, de
qualification, d’orientation). Mais, des le ler octobre 2004(référence francaise), ces trois derniers contrats
auront disparu alors qu’un nouveau verra le jour: contrat de professionnalisation.

1.5 Organisation

L'alternance nécessite une organisation particuliére de la part de l'employeur, 'alternant, et I’université.
-Avant la période alternée: recrutement et préparation de la formation
-Pendant la période alternée: accompagnement assuré par I’enseignant et le tuteur

-Apreés la période alternée: exploitation des acquis académiques et professionnels.
1.6 Caractéristiques

Les valeurs éducatives de la formation en alternance sont:

-dimension formative et valorisante du travail

-pédagogie positivant la personne

-compagnonnage intergénérationnel assurant le transfert de compétences et d’expertises
-reconnaissance des nouvelles formes d’intelligence: action, approche concreéte et geste
-individualisation des parcours de formation

-fonction d’ascenseur social

-dynamique de la formation propose une motivation.
1.7 Acteurs de I’alternance

-L’alternant est acteur de sa propre formation. Il joue un réle actif pour acquérir au fil des alternances des
compétences professionnelles et un savoir théorique.

-Le tuteur ou le maitre d’apprentissage sera chargé de I’intégration de 1’étudiant au sein de I’entreprise, de
transmettre des savoirs-faires et de le former a un métier.

-Le centre de formation a la charge du volet administratif et pédagogique de la formation.



1.8 Nature des transactions entre les intervenants
Nous nous intéressons qu’aux transactions qui ont un impact pédagogique direct.
1.8.1 Complémentarité et division du travail

L’enseignant formateur suit le jeune au travail et évalue, avec le tuteur, sa progression dans I’acquisition du
métier. Les contacts formateur-tuteur sont utiles en vue de discuter le comportement du stagiaire dans
I’apprentissage, de le manier, y compris dans sa dimension psychologique, de détecter les lacunes pour les
combler.

1.8.2  Jugements entre professionnels

Des jugements négatifs peuvent exister entre les deux acteurs: le formateur peut reprocher au tuteur de mal s’y
prendre avec I’alternant, de ne pas se préoccuper vraiment de sa progression, de le cantonner dans des taches peu
formatives, voire de I’exploiter. De son c6té, le tuteur peut considérer que la formation donnée dans 1’université
est obsoléte ou déconnectée des pratiques réelles et des nouvelles exigences.

1.8.3  Nature de la formation théorique

Quelle formation théorique donner au sein d’une formation en alternance ? La question de base est de déterminer
si le savoir de la pratique est d’une nature différente du savoir des sciences et des sciences appliquées.

1.8.4  Gestion du travail administratif

Le tuteur désengagé de la dimension administrative de I’alternance. Il attend des accompagnateurs universitaires,
voire de I’alternant lui-méme, qu’il lui explique les différents statuts de I’alternance et les procédures a suivre.
Le partenaire de ’université semble accepter cette exigence.

2. Obstacles a la formation en alternance

En offrant aux étudiants la possibilité d'acquérir en méme temps de solides compétences et une riche expérience
professionnelle, 'alternance présente une solution fructueuse pour préparer leurs avenirs. Sauf que, le processus
de I’alternance tel qu’il été décrit peut avoir certains obstacles.

2.1 Blocage culturel

L’obstacle culturel peut avoir plusieurs causes:

-manque d’informations sur le processus de la formation en alternance ainsi que son potentiel pour I’intégration
professionnelle

-I’historique a toujours dévalorisé toutes formation professionnelle qui été considérée comme un choix de
relégation ou un dernier recours pour les échoués académiques.

-La plupart des étudiants enfuient le choix de I’alternance pour sauvegarder un certain prestige et le statut
privilégié d’un étudiant.

2.2 Blocage juridique

Le cadre juridique de la formation en alternance n’a cessé de connaitre des mutations dans le temps. Ce statut
instable accentue la perturbation de 1’étudiant vis-a-vis du choix de l’alternance. La clause relative a la



rémunération est une premicre source de mécontentement. Les « stagiaires alternants» bénéficient d’une
rémunération, mais pas la protection sociale et les droits qui accompagnent la signature d’un contrat
d’apprentissage ou de professionnalisation.

2.3 Blocage structurel

La plupart des formations en alternance pratiquées par les universités appliquent la forme juxta positive: la
réalité montre que la complémentarité des deux activités n’existe pas. C’est une fausse alternance ou c’est au
apprenant d’articuler, de manier les apprentissages réalisés dans les deux lieux de formation .1l ya bien une juxta
position dans le temps et dans la teneur des deux systémes de formation sans liens pédagogiques.

2.4 Blocage organisationnel

-Les étudiants construisent leur tutorat professionnel. Il s’agit d’un objectif obstacle.

-Le suivi des étudiants est une tiche impliquante que chacun des intervenants cherche a enfuir ce qui laisse les
lacunes de I’apprentissage académique et terrain s’accumulés.

-Le suivi des étudiants nécessite un ensemble de documents et de supports pour soutenir son bon déroulement.

-Le calendrier de formation ainsi que le rythme de 1’alternance n’est pas personnalisé¢ ce qui contre dit le principe
de I’individualisation et met I’étudiant en situation difficile.

2.5 Blocage pédagogique

-La pédagogie de I’alternance est spécifique, contrairement a la pratique ou les enseignants formateurs utilisent
des méthodes pédagogiques adéquatent a un contexte de formation universitaire classique.

-L’articulation université/entreprise est a la source des principaux problémes rencontrés dans la gestion
pédagogique de I’alternance:

-entre durée courte (théorie) et durée longue (pratique).-entre deux lieux: entreprise et université
-entre les différentes relations: formateur, tuteur et étudiant
-entre appropriation, transfert, reconstruction des connaissances et expériences vécues

-entre savoirs théoriques et savoirs actions.
2.6 Blocage relationnel

-1l arrive qu’un tuteur désigné par sa hiérarchie ne soit pas trés motivé, ou qu’il craigne que le stagiaire ne lui
fasse un peu d’ombre. Ces situations caractérisent ce que vivent les étudiants quand ils sont percus comme des
dysfonctionnements.

-La source de démotivation de chaque intervenant est différente: le formateur manque de reconnaissances
morales et financiéres, le tuteur submerger par le travail quotidien et 1’étudiant per¢u comme un passager dans
les deux lieux de formation.

3. Leviers de la réussite de I’alternance
Pour réussir ’alternance dans la formation universitaire, 1’entreprise doit venir interroger les théories dispensées

dans les formations et les nouvelles théories doivent venir bousculer les habitus praxéologiques des terrains:
dynamique épistémologiques.



3.1 Principes directeurs de la réussite

-Sélection des étudiants: L'admission des étudiants est précédée d'une concertation entre les différents
intervenants mais la décision finale appartient a 1’étudiant.

-Approche individualisée: Le recours a l'alternance s'inscrit dans une démarche d'individualisation proposée a
des étudiants

-Pédagogie spécifique: Le contenu de la formation est construit aprés une analyse des compétences déja
acquises, a acquérir ou a consolider par I'é¢tudiant.

-Formation partagée: 1’alternance s'inscrit dans le cadre d'une progression qui tient compte des besoins de
I'étudiant, des contraintes organisationnelles de 1’université et des disponibilités de 1’entreprise d'accueil.

-Contenus aménagés: Le principe d'individualisation guide la réflexion de 1'¢laboration des contenus de la
formation.

3.2 Mise en ceuvre de la réussite
3.2.1 Aménagement culturel

L’intégration de I’alternance dans le cursus universitaire est une valorisation de ce mode de formation.
«L’alternance doit étre un choix avisé, volontaire, et pergu comme une opportunité d’enrichissement personnel».
Ce constat est soutenu par: une découverte de 1'alternance, des dispositifs d’accompagnement, la prise en
compte des veeux dans les procédures d’orientation et de sélection.

3.2.2 Aménagement juridique

Certaines études ont montré que, les entreprises seront confrontées a une pénurie de qualifications. D’ou l'utilité
de l'alternance qui confirme I’orientation de I’université vers la professionnalisation de la formation a travers un
contrat.

3.2.3 Aménagement structurel

En créant un dispositif spécifique s’intégrant en intermédiaire entre I’entreprise d’accueil et I’université, on
aboutit & une synergie et une réversibilit¢ des pratiques voire une Co-construction entre 1’organisme de
formation et le lieu de travail, on transforme 1’alternance juxta positive en alternance intégrative.

3.2.4 Aménagement organisationnel

-Favoriser la mobilité des étudiants: simplifier les régles et procédures administratives, favoriser le transfert
et la capitalisation des apprentissages au niveau national et international.

-Améliorer le suivi des étudiants: Le suivi régulier repose sur une étroite collaboration entre enseignant et tuteur.
L'efficacité organisationnelle et pédagogique du suivi est assurée par l’utilisation d'outils appropriés: fiche
navette, fiche de suivi, livret, carnet de liaison.

3.2.5 Aménagement pédagogique

Projet pédagogique, fondé sur le diagnostic des besoins de I’étudiant, établit une alternance selon les modalités
les mieux adaptées a 1'é¢tudiant, utilise une pédagogie individualisée et une mise en situation de réussite
(pédagogie de projet).

Bonnes pratiques pédagogiques:



-mettre [’accent sur ’intelligence du métier

-un séminaire collectif d’auto-analyse regroupant tous les stagiaires et encadré par un formateur pour échanger
les expériences vécues par les alternants en situation de travail.

-la démarche du projet personnel permet de travailler les trajectoires de vie, la lecture qu’ils font de leur passage
par I’alternance pour un avenir meilleur...

-la formation des tuteurs: une démarche utile permet de réfléchir aux attitudes favorisant 1’apprentissage et a
celles qui le contrarient.

-la philosophie pédagogique est facteur favorable a une pédagogie émancipatrice dans la formation en
alternance.

3.2.6 Aménagement relationnel

L’étudiant alternant vit une tension de deux discours qui peuvent différer: le premier se référe au savoir
empirique, le second se réfere au savoir théorique. Pour dépasser cette tension et rendre 1’alternant plus motivé et
plus performant dans sa formation tous les intervenants doivent intégrer un processus de communication
dynamique.

-Développer un processus de communication entre les intervenants de la formation déclenche un partenariat
soutenu par des rencontres fréquentes et périodiques pour:

-rapprocher les points de vue relatifs au contenu de la formation: intégrative

-associe une dimension humaine positive a la relation strictement professionnelle et parfois conflictuelle -
Remettre 1'étudiant en confiance: «Avoir confiance en soi c’est avant tout se connaitre, c’est croire en son
potentiel et en ses capacités». C’est a travers un processus de communication permanent et favorable qu’on peut
développer une telle confiance

-Motiver les jeunes étudiants: en montrant 1’utilit¢ de la formation, en associant le stagiaire & son plan
d’apprentissage, en formulant les tiches a réaliser sous forme de défis, en favorisant les activités qui permettent
de mieux se connaitre personnellement....Ces pistes s’appuient sur trois dimensions: la recherche de I’utilité, la
construction de la personnalité et la quéte d’appartenance.

La fréquence de I’alternance est une source de motivation.

-Motiver les acteurs de 1’alternance: Toute action corrective (juridique, structurelle, pédagogique) permet de
dégager une source de motivation pour les différents acteurs de la formation.

4. Complément d’analyse

Le diagnostic de l'expérience Tunisienne portant sur de la formation en alternance a ’'université a permis de
détecter quelques obstacles a la réussite du ce processus. Nous avons procédé par une approche systémique
basée sur deux enquétes quantitative et qualitative. L’analyse des résultats de ces deux enquétes a permis
d’énumérer les principaux obstacles rencontrés lors de la formation ainsi que les lignes directrices pour la
transformation de ses obstacles en facteurs de réussite.



4.1 Démarche: A' 1
4.2 Outils: A2 et A3
4.3 Présentation des résultats
4.3.1 Enquéte quantitative
Tri simple: A 4

-le mobile de choix de I’alternance porte sur I’axe, professionnel (72,7%). Cela confirme la mutation culturelle
de I’alternance et la tendance des universités de demain vers la professionnalisation de la formation.

-Le blocage culturel s’est réduit en faveur d’une valorisation du processus de I’alternance vue que
I’apprentissage d’un savoir faire n’est plus le synonyme de la médiocrité. 77,3% des étudiants retrouvant leurs
attentes a travers cette formation par alternance

-L’engagement du jeune dans la formation est une clé de réussite du dispositif de formation. Le témoignage a
donné un taux de 59,1% d’alternants qualifiant leur formation de motivante et 72,8% confirment une motivation
forte et tres forte pour ce processus.

-L’expérience Tunisienne, se contente d’une convention cadre dont les clauses prétent a plusieurs interprétations
et ne donne a I’alternant que le statut d’un stagiaire. 63,6% des alternants jugeant leurs statut flou. A 5

-Appréciation favorable des composantes de la formation en alternance: le calendrier 72,7%, le contenu de la
formation théorique et pratique 45,5%, le facteur relationnel 40,9%.Certes ses pourcentages montrent
I’importance de 1’axe organisationnel et pédagogique, mais I’axe de communication est aussi important.

-Relation inter-intervenants constitue un facteur motivationnel important pour la plupart des étudiants qui jugent
cette relation a 90,9% comme facteur de succés et a 68,2% de bonne. Les tuteurs et les enseignants doivent
développer des relations permanentes et solides

Tri croisé
-la motivation est conditionnée par le cadre juridique. A6

-I’intégration professionnelle occupe les premiers rangs comme facteur de motivation A7

1) A :annexe

-il existe une dépendance entre la nature des relations avec les tuteurs et le suivi et encadrement. A8

-le relationnel est un facteur d’excellence pour I’alternance: 100% des réponses jugeant la relation enseignant-
tuteur comme clé de succes la qualifient comme bonne. A9

-la collaboration enseignant-tuteur affecte I’appréciation du contenu de la formation. A10
4.3.2 Enquéte qualitative

Les enseignants formateurs sont trés enthousiastes envers l’intégration de I’alternance dans I’université.
L’apprentissage par alternance basé sur une démarche inductive offre un enrichissement des cours théoriques.



Quand aux tuteurs professionnels, I’implication est moins importante vue que le dispositif de la formation est
congu par ’université imposé sur les entreprises.

-la plupart des témoignages jugent la pédagogie de I’alternance comme le moyen le plus slire pour rester
au service du marché de travail et & I’écoute des entreprises.

-Le changement du rythme de formation crée, chez les étudiants alternants, une motivation et un dynamisme.

-les moyens matériels (didactiques et pédagogiques) restent, la défaillance la plus remarquable de cette
formation : augmenter le budget de la formation par alternance.

-la formation par alternance est un choix porteur pour la réussite de I’université de demain dont le seul témoin
est le degré d’employabilite.

-Cette expérience nommeée par certain répondant embryonnaire présente des lacunes d’organisation comme la
répartition des responsabilités administratives, la forte rotation des intervenants qui affecte 1’effet d’expertise.

-Le suivi et I’encadrement représentent les deux caractéristiques distinctives du processus de formation en
alternance. D’ou il faut créer une unité permanente de suivi.

-Les textes juridiques existant sont relatifs a la formation professionnelle au niveau des études secondaires
(CEGEP).

-L’échange qui est au cceur de I’alternance se fait dans les deux sens aboutit a I’expertise. L’enthousiasme
approuvé par les enseignants formateurs est a 1’origine de la motivation des étudiants et consolide leurs sens
d’appartenance a ce processus de formation. Cette ambiance contagieuse va attaquer 1’univers professionnel
d’accueil a travers le canal de transmission: I’étudiant alternant.

-La fréquence de ’alternance pose un probléme: période longue, ce rythme dégage un éloignement entre
tuteur et enseignant, affecte le niveau de motivation des alternants et perturbe 1’apprentissage risque d’oubli.
Ainsi, il faut réduire les périodes d’alternance en augmentant la fréquence.

-Pour remettre les différents acteurs au méme niveau d’implication il faut organiser des réunions de
sensibilisation et d’information avant le démarrage de la formation, servant au rapprochement des intervenants,
au partage des responsabilités, a la coordination des programmes et pourquoi pas le lancement d’un projet de
partenariat.

Conclusion

«Appuyée par un enseignement dispensé par des professionnels, I’alternance offre a tous les étudiants soucieux de leur avenir, la
chance de se doter d’une formation sérieuse et, par I’immersion durable dans I’entreprise, d’une expérience valorisante. Elle constitue un
véritable tremplin vers I’emploi et n’hésitons pas a le dire, une solution aux difficultés réelles de notre époque.» (Francis MARFOGLI,
2008)

Si I’alternance n’est pas le chemin le plus facile pour acquérir une formation, il reste le plus str pour intégrer
le monde du travail, d’autant plus que le jeune en alternance a la double casquette étudiant/salarié.

Soucieux d’une meilleure performance les acteurs de la formation universitaire se sont retournés vers ce
processus pédagogique assez particulier dans son fonctionnement pour en échanger les effets et les bénéfices.

Malgré la réussite déja constatée de 1’application de I’alternance a I'université, quelques obstacles ont été
enregistrés. Au cceur de toutes solutions envisagées, le facteur relation avec toutes ses dimensions (motivation,
conflits, attitude, communication) se trouve présent.

Ainsi nous pouvons confirmer que la variable communication est pronée dans toutes transformations des
obstacles en facteurs de réussite. Ainsi, le processus de la formation en alternance doit étre doublé par un
processus de communication afin de créer un esprit de partenariat et d'alliance entre corps professionnel et
universitaire.
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ANNEXES

Annexe 1: démarche des deux enquétes

La collecte d’informations relative a une population statistique peut étre effectuée soit sur une base exhaustive
(recensement sur toute la population), soit sur une fraction de la population (échantillon).

Enquéte quantitative : comme la liste des étudiants concernés par cette problématique est trés restreinte (25
¢tudiants) nous avons choisit le recensement.

Enquéte qualitative : la rotation des intervenants (enseignants et tuteurs) dans la formation nous a obligé de
procéder dans le choix des interviewés par convenance.

1- Objectifs de la recherche

1.1 Quantitative
1) détecter les obstacles a 1’alternance

2) évaluer I'impact de [I’alternance sur: motivation des alternants, relation enseignant - étudiant-tuteur,
composantes de la formation

1.2 Qualitative
1) évaluer I’expérience de I’alternance dans le contexte Tunisien
2) apprécier les composantes de la formation

3) dégager les voies de réussite de 1’alternance a I’université.

2- Population cible



2.1 Enquéte quantitative: les étudiants inscrits (année universitaire 2011/2012) en licence Co-construite
«Manager de rayon» a ’'ISET de Rades.

2.2 Enquéte qualitative: ’ensemble des enseignants ainsi que les professionnels tuteurs intervenants dans la
formation.

3- Méthode d’échantillonnage: La méthode appliquée fait partie des méthodes non probabilistes dans laquelle
nous avons sélectionné des unités de sondage de manicre raisonné soit /’échantillonnage de jugement « il s’agit
d’interroger les personnes les plus susceptibles d’éclairer et d’apporter une information pertinente sur le
probléme a résoudre. Il s’agit d’experts, de représentants de la cible ».

4- Taille de I’échantillon

4.1 Quantitative: Le nombre des étudiants inscrits en licence Co-construite promotion 2011/2012 : 25 dont 3
abondants.

Taux de réponse : 22 = 88 %, un taux acceptable.
25

4.2 Qualitative: L’¢échantillon des interviewés a été choisis par jugement (9 réponses).

5- Méthode de collecte d’information:

-quantitative: par questionnaire

-qualitative: interview individuel semi directif par un guide.

Annexe 2 : Outils

QUESTIONNAIRE

Objectif : Détecter les obstacles a la réussite de la formation en alternance dans 1’université et les orientations correctives
possibles

Cible : les étudiants inscrits dans la licence Co-construite « Manager de rayon » assurée par alternance a I’ISET de Radés



Q1 : Pourquoi avez-vous choisi un cursus de formation en alternance ?

Q2 : Comment qualifiez-vous le choix d’une formation en alternance ?

- distinctif

- enrichissant

- professionnel O

- rélégation O

= AULIES A PIECISET vttt ententite et et e ieeeeeeaeaens

Q3 : Que connaissez-vous sur le processus de formation en alternance ?

- compliqué O
- impliquant O
- fatiguant O
- souple O
- motivant O
11 13 (I 10 (o7 ] Gt

Q4 : Est-ce que vos attentes sont réalisées ?

- oul O
- non O
Sinon
POUTGUOT £ttt ettt ettt ettt et e et et et ettt e et et e e et et e e et et et e e et ae et e et et e e et et et e e et et et et

Q5 : pensez-vous que le cadre juridique (statut, contrat, rémunération, .....) est ?



- clair O
- flou a
- ambigu O
SR 1113 (I o) (16 1<) N

Q6 : Cochez la case correspondante a votre appréciation pour chaque composante de la formation en alternance ?

COMPOSANTES Insatisfaisant Peu Neutre | satisfaisant Tres
satisfaisant
satisfaisant

Calendrier de
formation

Rythme
d’alternance

Contenu des
modules de cours

Programme des
stages dans
I’entreprise

(objectifs, taches,

-)
Procédure de
sélection des
candidats (a
I’entrée)
Suivi et
encadrement

Nature des relations
avec les tuteurs

Q7 : Quelles sont les difficultés rencontrées dans votre expérience en formation par alternance ?

- indemnité boursiére O
- logement, transport

- intégration dans I’entreprise

- méthode pédagogique

- communication avec les acteurs de la formation
- tutorat

- employabilité

SRR 113 (< T o) (<12 1) S S

Q8 : Estce vous considérez que la nature de la relation actuelle enseignant- professionnel est ?



- un frein a la réussite
- un facteur de succeés
R 113 (< T o) (<11 1) Pt

Q9 : Comment qualifiez-vous la relation actuelle enseignant —professionnel ?

- bonne
neutre
- mauvaise

oono

Q10 : Existe-il une collaboration entre les professionnels et les enseignants universitaires dans 1’élaboration des
programmes de formation ?

- Oui a
- Non a
- parfois O

Q11 : comment jugez-vous votre role dans la formation en alternance ?

- actif
- neutre
- passif

oon

Q12 : Quel est le niveau de votre motivation pour cette formation ?

(Encerclez la bonne réponse)

Tres fort
Fort Moyen Faible Trés faible

Q13 : classez par ordre d’importance de 1a 5 les facteurs influengant votre motivation ?

- comportement des formateurs universitaire O
- comportement des tuteurs professionnels O
- méthode pédagogique O
- intégration professionnelle (recrutement) O
- méthode d’apprentissage des professionnels O
- statut social O
- rythme de formation O
11 13 I 15 3) (<03 ) o N

Q14 : Que proposez-vous pour une meilleure efficacité de la formation en alternance dans le contexte Tunisien ?



Age: [21-25] ]

[26-30] m
[31-35] O
Sexe : F o
M o
- Entreprise d’accueil : Carrefour O
Géant O
Monoprix O
Magasin général O
Promogro O
Mercure O

MERCI POUR VOTRE COLLABORATION

Annexe 3 : Guide d’entretien individuel

Objectif : collecte de quelques éléments de réponse sur ces themes

Thémes de discussion

1) Importance de | alternance en tant qu’approche pédagogique ou de formation :

2) Appréciation sur I’organisation et I’administration de I’expérience de | alternance a 1’université en
Tunisie :

3) Jugement de I’expérience vécue (licence co-construite)



4) Nature de la relation actuelle enseignant- professionnel :
5) Impact de la relation enseignant — professionnel sur la réussite de 1’alternance :
6) Influence des différents intervenants sur la réussite de I alternance

Obstacles Solutions

apprenant

enseignant

professionnel

7) Proposez ce que vous espérez avoir dans le futur de I’expérience de 1’alternance et comment jugez-vous
cette alternance en Tunisie.

Annexed4 : tri simple

Pourquoi avez-vous choisi un cursus de formation en alternance?



Pourquoi avez-vous choisi un cursus de formation en alternance?

Cumulative
Frequency Pcrcent Valid Pcrcent Pcrecent

Valid C'est plus pratigue ct 8 36.4 36.4 36.4

professionnel

J'ai besoin de travailler 5 27.3 27,3 63,6

rapidement

J'aime cette branche 4.5 4,5 68,2

Pour étre bien encadrer 2 9,1 9,1 77,3

par des enseignants et

les professionnels

améliorer mes 5 22,7 22,7 100,0

competences

Total 22 100.0 100.0

Est-ce que vos attentes sont réalisées?

Est-ce que vos attentes sont realisees?

Pourquoi avez-vous choisi un cursus de formation en alternance?

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Pcreent
Valid oui 17 77.3 77.3 77.3
non 5 22.7 22,7 100,0
Total 22 100.0 100.0

Clest plus pratique et

L] professionnel

[ Jai besoin de travailler
rapidement

[ Jaime cette branche
Pour étre bien encadrer par

W des enseignants et les
professionnels

[ améliorer mes
compétences



Est-ce que vos attentes sont réalisées?

Woui
Enon

Pensez-vous que le cadre juridique (statut, contrat, rémunération...) est?

Pensez-vous que le cadre juridique (statut, contrat, rémunération...) est?

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid clair 8 36,4 36,4 36,4
flou 14 63,6 63,6 100,0
Total 22 100,0 100,0

Pensez-vous que le cadre juridique (statut, contrat, réenumération...) est?

M clair
Eflou

Appréciation des composantes de la formation en alternance :

Calendrier de la formation



Calendrier de la formation

Cumulative
Frcquency Pcrcent Valid Pcrcent Pcrcent
Valid peu satisfaisant 3 13.6 13.6 13,6
ncutre 2 DA 9.1 22,7
satisfaisant 16 72.7 72,7 93,9
tres satisfaisant 1 4,5 4,5 100,0
Total 22 100.0 100,0
Rythme d'alternance
Rythme d'alternance
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid peu satisfaisant 8 36,4 36,4 36,4
neutre 5 22,7 22,7 59,1
satisfaisant 8 36,4 36,4 95,5
trés satisfaisant 1 4,5 4,5 100,0
Total 22 100,0 100,0
Contenu des modules de cours
Contenu des modules de cours
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid insatisfaisant 1 4.5 4.5 4,5
peu satisfaisant 5 22,7 22,7 27,3
neutre 1 4.5 4.5 31,8
satisfaisant 10 45,5 45,5 77,3
trés satisfaisant 5 22,7 22,7 100,0
Total 22 100,0 100,0




Programme des stages dans l'entreprise

Programme des stages dans l'entreprise

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid peu satisfaisant 3 13,6 13,6 13,6
neutre 1 4,5 4,5 18,2
satisfaisant 11 50,0 50,0 68,2
trés satisfaisant 7 31,8 31,8 100,0
Total 22 100,0 100,0
Procédure des stages des candidats
Procédure des stages des candidats
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  peu satisfaisant 2 9,1 9,1 9,1
Neutre 2 9,1 9,1 18,2
satisfaisant 11 50,0 50,0 68,2
trés satisfaisant 7 31,8 31,8 100,0
Total 22 100,0 100,0
Suivi et encadrement
Suivi et encadrement
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent




Valid insatisfaisant 2 9,1 9,1 9,1
peu satisfaisant 5 22,7 22,7 31,8
neutre 2 9,1 9,1 40,9
satisfaisant 5 22,7 22,7 63,6
trés satisfaisant 8 36,4 36,4 100,0
Total 22 100,0 100,0
Nature des relations avec les tuteurs
Nature des relations avec les tuteurs
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  peu satisfaisant 4 18,2 18,2 18,2
neutre 3 13,6 13,6 31,8
satisfaisant 6 27,3 27,3 59,1
trés satisfaisant 9 40,9 40,9 100,0
Total 22 100,0 100,0
Les difficultes rencontrées:
Indemnité boursiére
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid  oui 8 36,4 36,4 36,4
non 14 63,6 63,6 100,0
Total 22 100,0 100,0

Logement, transport




Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid oui 16 72,7 72,7 72,7
non 6 27,3 27,3 100,0
Total 22 100,0 100,0
Intégration dans l'entreprise
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid oui 1 45 45 4,5
non 21 95,5 95,5 100,0
Total 22 100,0 100,0
Communication avec les acteurs de la formation
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid oui 5 22,7 22,7 22,7
non 17 77,3 77,3 100,0
Total 22 100,0 100,0
Tutorat
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid oui 2 9,1 9,1 9,1




non 20 90,9 90,9 100,0

Total 22 100,0 100,0
Employabilité
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid oui 1 4,5 4,5 4,5

non 21 95,5 95,5 100,0

Total 22 100,0 100,0

La relation actuelle enseignant-professionnel

Est-ce que vous considérez que la nature de la relation actuelle
enseignant-professionnel est?

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid un frein a la réussite 2 9,1 9,1 9,1
un facteur de succes 20 90,9 90,9 100,0
Total 22 100,0 100,0




Est-ce que vous considérez que la nature de la relation actuelle enseignant-
professionnel est?

Mun frein a la réussite
M un facteur de succes

Qualification de la relation actuelle enseignant-professionnel?

Comment qualifiez-vous la relation actuelle enseignant-

professionnel?
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  bonne 15 68,2 68,2 68,2
moyenne 7 31,8 31,8 100,0
Total 22 100,0 100,0

Comment qualifiez-vous la relation actuelle enseignant-professionnel?

M bonne
Emoyenne

Collaboration entre professionnels et les enseignants universitaires dans 1'élaboration des programmes de
formation



Existe-il une collaboration entre professionnels et les enseignants
universitaires dans I'élaboration des programmes de formation?

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid oui 14 63,6 63,6 63,6
non 2 9,1 9,1 72,7
parfois 6 27,3 27,3 100,0
Total 22 100,0 100,0

Existe-il une collaboration entre professionnels et les enseignants
universitaires dans I'élaboration des programmes de formation?

Moui
Hnon
O parfois

Le jugement du réle de ’alternant dans la formation par alternance?

Comment jugez-vous votre role dans la formation en alternance?

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid actif 19 86,4 86,4 86,4
neutre 3 13,6 13,6 100,0




Comment jugez-vous votre role dans la formation en alternance?

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid actif 19 86,4 86,4 86,4
neutre 3 13,6 13,6 100,0
Total 22 100,0 100,0

Comment jugez-vous votre role dans la formation en alternance?

Le niveau de votre motivation pour cette formation

M actif

Eneutre

Quelle est le niveau de votre motivation pour cette formation?

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid tres fort 6 27,3 27,3 27,3
fort 10 45,5 45,5 72,7
moyen 6 27,3 27,3 100,0
Total 22 100,0 100,0




Quelle est le niveau de votre motivation pour cette formation?

W trés fort
Efort
O moyen

Les propositions pour une meilleure efficacité de la formation en alternance :

Que proposez-vous pour une meilleure efficacité de la formation en alternance
dans le contexte tunisien?

Cumulative
Frequency | Percent |Valid Percent Percent

Valid Accorder plus de temps 1 4.5 4,5 4.5
pour la formation

Assurer le bon 3 13,6 13,6 18,2
déroulement du travail
dans les magasins

Avoir des activités 1 4.5 4,5 22,7
sportives et culturelles

Plus de responsabilité 1 4.5 4,5 27,3
aux étudiants

La disponibilité du 4 18,2 18,2 45,5
matériel informatique

Invitation de plusieurs 3 13,6 13,6 59,1
professionnels
Former les tuteurs 5 22,7 22,7 81,8
Avoir une connaissance 4 18,2 18,2 100,0

sur tous les enseignes

Total 22 100,0 100,0




Annexe 5 :

République Tunisienne
Ministére de I’Enseignement Supérieur de la Recherche Scientifique et de la Technologie

Direction Générale des Etudes Technologiques

CONVENTION DE PARTENARIAT

Entre :

Institut Supérieur des Etudes Technologiques de Radés

Et
SNMVT-Monoprix

Année universitaire : 2008-2009



Session 8 09h00 a 10h30

Communication individuelle

Local: 4830 Santé

L'université, enjeu de la société

auto-efficacité, justice organisationnelle, engagement

Entre révolution et révolte des enseignants du systéme
universitaire technologique tunisien: comment renforcer le role
de I'enseignant pour réussir 1'université de demain?

Mankai, Sonia, ISET Nabeul (Tunisie)

Résumé

Dans une optique d'amélioration de la performance du Systéme Universitaire Technologique Tunisien,
postrévolutionnaire, I'enseignant prend un positionnement professionnel beaucoup plus constructif qu'exécutif.
I s'implique davantage dans la réflexion, la conception et la mise en application des programmes futurs de son
université. Cependant, son engagement professionnel reste faible ; ce qui a dii fortement contrarier et freiner
l'action collective de la modernisation du systéme universitaire.

Une étude exploratoire et explicative de cette attitude, basée sur l'observation et l'analyse thématique de
plusieurs réunions de groupes (conseils de départements et de direction, comités pédagogiques, commissions de
travaux et de projets académiques et associatifs) et enrichie par la lecture d'expériences professionnelles de
certains enseignants révele deux facteurs responsables : - un facteur exogene résultant de 'absence d'une justice
organisationnelle des systémes de formation et - un facteur endogéne exprimant le degré de l'auto-efficacité de
'enseignant par rapport aux différentes réformes académiques et pédagogiques.

Une analyse plus approfondie de ces données, appuyée par des entretiens directs administrés auprés d'un
échantillon d'enseignants appartenant a diverses institutions universitaires, nous a permis de dégager d'autres
facteurs modérateurs d'engagement et de performance du corps professoral : - la qualité des structures et des
dirigeants de I'établissement et - le degré d'intégration du sens de citoyenneté dans leurs stratégies éducatives.

Ces résultats nous ouvrent des voies de réflexion sur les leviers du changement du rdle que devrait jouer notre
université de demain : un rdle sociétal qui ne pourrait réussir qu'a travers la valorisation des compétences de



I'enseignant. Le défi  étant de permettre a ce dernier, via I'amélioration de sa motivation et de son auto-
efficacité, de concevoir un avenir avec une perspective, visant a convertir son métier de simple enseignant
académicien passif vis-a-vis des changements, en entrepreneur intellectuel, prét a jouer un réle dynamique pour
réussir la transition université-emploi.

Cette vision invite les dirigeants d'un cursus de formation a adopter une approche éthique pour améliorer la
performance professionnelle des enseignants et, par conséquent, du systéme éducatif. Cette approche tire ses
fondements de la théorie de I'échange social (Masterson et al. (2002)). Elle stipule que les responsabilités des
actes des différents pilotes et acteurs de la formation sont la citoyenneté effective et une meilleure
démocratisation de I'enseignement.



Session 8 09h00 a 10h30

Communication individuelle

Local: 4834 Santé

L'université, lieu de savoir

formation universitaire,société, analyse de contenu

Les formations universitaires sur les matériaux : quelle
organisation et quelle prise en charge des questions
environnementales ?

Magneron, Nathalie, Université d'Orleans (France)

Résumé

En France, les formations universitaires sont structurées avec le systtme LMD. Ce sont les formations de niveau
master centrées sur les matériaux qui seront examinées dans le cadre de cette présentation. Il s'agit de
questionner d'une part les choix de contenu qui sont opérés pour une thématique faisant appel a plusieurs
domaines d'enseignement et de recherche et d'autre part de mettre en avant les tendances actuelles quant a la
prise en charge des questions environnementales. Le théme des matériaux apparait comme pertinent de part les
interactions entre quatre podles - les procédés, les propriétés, la structure, les fonctions -(Bensaude-Vincent,
1998, 2004) et par I'hyper-choix actuel de matériaux dans la construction de nouveaux objets. Comment ces
poles et leurs interactions sont-ils traités dans les formations ? sont-ils exploités de la méme fagon suivant les
domaines d'enseignement (chimie, physique...) ? ces formations sont-elles basées sur un domaine
d'enseignement spécifique ? comment les questions de pollution de recyclage, énergétiques sont-elles abordées
dans ces formations ? apparaissent-elles comme des options ou s'agit-il d'une intégration ? sont les questions qui
guident ce travail.

Pour répondre a ces questions le choix a été fait d'analyser le contenu des formations proposées dans les
universités frangaises, dont le titre comportait le terme de matériaux. Chaque formation a été exploitée du point
de vue des objectifs déclarés, des différents enseignements décrits, du domaine d'appartenance ainsi que des
spécialités des acteurs participant a la formation.

Cette analyse met en avant une forte spécialisation disciplinaire marquée par un domaine de base, le plus souvent
chimie du solide ou physique du solide, et centrée soit sur un matériau, une famille de matériaux ou une



propriété particuliere privilégiant alors des pdles différents. La prise en charge des questions environnementales
ne sont pas toujours abordées et quand elles le sont, elles apparaissent majoritairement comme des options et

traitent uniquement un point particulier tel que les matériaux pour l'énergie, la chimie verte, la chimie du
végétal.....
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Le projet MAPES- Modélisation de I'approche-programme en
enseignement supérieur

Doré, Sylvie, Ecole de technologie supérieure (Canada); Basque Josianne, Téluq
(Canada); Dubé Mario, Université du Québec a Rimouski (Canada); Guillemette,
Francois, Universit¢é du Québec a Trois-Riviéres (Canada); Tardif Jacinthe,
Université du Québec a Rimouski (Canada), Sylvie Viola, Université du Québec a
Montréal (Canada); Ginette Dumont, Téluq (Canada)

Résumé

Dans cette communication, il sera question d'un projet de recherche en cours visant & modéliser le processus
d'implantation de I'approche-programme dans des programmes d'études universitaires sur la base d'une recension
d'écrits et de données recueillies sur le terrain auprés de différentes équipes 1'ayant déja implanté ou étant en voie
de limplanter dans des programmes offerts dans des universités québécoises. A terme, il donnera lieu a
I'¢laboration d'un guide et d'un site web.

A T'heure actuelle, peu d'écrits permettent de guider des équipes désireuses d'implanter cette approche dans leur
programme. Et si la notion d'approche-programme a été encore peu explorée en mode présentiel sur campus, elle
I'a été encore moins a distance. Le projet vise a combler ce vide. Il permettra d'explorer plusieurs questions
importantes pour l'avenir de la formation universitaire : Comment développer, communiquer et partager la vision
intégrée du programme aux étudiants et a l'ensemble de I'équipe du programme? Comment en assurer la
pérennité? Faut-il repenser la formule « par cours » et la remplacer par une formule « par modules »? Comment
exploiter le potentiel des TIC pour a la fois soutenir la démarche de conception des programmes et la mise en
application des principes de l'approche ? Comment les mouvements des « ressources d'enseignement et
d'apprentissage » (REA) et de la scénarisation pédagogique peuvent-ils contribuer a la mise en application de
'approche-programme?

Dans cette communication, les objectifs et la méthodologie du projet seront présentés. Nous tenterons de cerner
avec les participants une définition et les principales caractéristiques de 'approche-programme.
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Pratiques collectives en matiere d'évaluation des apprentissages
a l'ordre d'enseignement collégial au Québec

Bélanger, Danielle-Claude, Ecole nationale de police du Québec (Canada);
Tremblay, Katia, Colléege de Maisonneuve (Canada)

Résumé

Au Québec, les colléges d'enseignement général et professionnel (CEGEP) relévent de I'enseignement supérieur
et constituent un ordre venant s'insérer entre les études secondaires et universitaires. Un corps professoral
distinct des autres ordres d'enseignement s'est constitué et a développé, au fil des ans, ses propres référents et ses
propres pratiques.

Plus particulierement, les croyances et les pratiques en évaluation des apprentissages demeurent un sujet de
premiére importance. Les enjeux collectifs autour de la sanction des études, notamment les exigences d'équité
dans l'évaluation, appellent une transformation des pratiques des enseignants comme intervenant dans une
équipe vouée au programme d'études.

Dans le cadre d'une enquéte par questionnaire menée auprés des enseignants du collégial, nous avons cherché a
situer les croyances et les pratiques en évaluation des apprentissages selon leur proximité plus ou moins grande
au regard de l'approche par compétences ou au regard des pratiques généralement reconnues en mesure et
¢valuation. Un corpus d'ouvrages québécois faisant autorité en la mati¢re (Lasnier, 2000; Leroux, 2010; Scallon,
2004 et Tardif, 2006) constitue les repéres théoriques présidant a I'élaboration des énoncés du questionnaire.

Les premiers traitements statistiques nous permettent de classer, par ordre de fréquence, un ensemble de
pratiques soumises aux répondants, dont une série d'énoncés portant sur les pratiques collectives. La présentation
aborde cette partie des données en établissant un portrait de la fréquence d'utilisation de différentes pratiques de
nature collective a l'égard de I'évaluation. De plus, elle identifie les variables intervenantes (sexe, secteur,



expérience, formation, taille des cégeps) pouvant expliquer la variabilit¢ dans les pratiques déclarées (stat.
ANOVA).

Les résultats portent sur un échantillon de 761 enseignants du réseau collégial québécois ayant répondu au
questionnaire a l'automne 2010. Les répondants, issus de diverses disciplines, proviennent de plus d'une
douzaine d'établissements d'enseignement de taille différente, répartis sur I'ensemble du territoire québécois.

Le caractere innovant des résultats présentés dans cette communication a trait au fait de jeter un regard
spécifique sur une problématique moins documentée en regard de 1'évaluation des apprentissages.
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Développer la compétence a communiquer a 1'écrit et a I'oral en
formation initiale des maitres au Québec : un enjeu d'avenir
pour l'enseignement

Goyette, Nancy, Université du Québec a Trois-Riviéres (Canada); Christian
Dumais, Université du Québec en Outaouais (Canada)

Résumé

Former les futurs enseignants pour qu'ils possédent une qualité langagiére adéquate est un défi de taille pour les
universités québécoises. En effet, les Etats généraux de I'éducation (2001) déplorent que prés de la moitié des
¢tudiants s'inscrivant & un baccalauréat en enseignement ne posséde pas les compétences langagicres requises
pour répondre au niveau de maitrise attendu par le ministére de 1'Education, des Loisirs et du Sport (MELS).
Pourtant, la compétence langagicre écrite et orale fait partie intégrante du référentiel des douze compétences
professionnelles (Gouvernement du Québec, 2001) qu'un futur enseignant doit développer pour obtenir son
dipléme ainsi qu'un brevet d'enseignement qui lui permettra d'exercer la profession. C'est a partir de ce constat
qu'une entente interuniversitaire adopta la création d'une épreuve unique de certification en francais écrit (le
TECFEE) afin d'harmoniser et d'améliorer les pratiques d'enseignement et d'évaluation du volet écrit de cette
compétence, de valoriser la qualité de la langue francaise et de permettre aux futurs enseignants d'atteindre le
niveau de compétence attendu. L'implantation de ce nouveau test depuis 2008 ne s'est pas fait sans heurt et le
taux d'échec élevé a engendré la mise en place de différentes mesures d'aide dans quelques universités. Pour ce
qui est du volet oral de cette compétence langagiere, aucune mesure commune n'a été prise par l'ensemble des
universités québécoises pour permettre son amélioration et son évaluation. Malgré cela, des moyens concrets ont
été mis en place dans certaines universités québécoises. Cette communication portera donc un regard sur la
situation vécue dans les universités québécoises en ce qui concerne l'articulation entre les pratiques
d'enseignement et de formation d'une part, et, d'autre part, 'évaluation de cette compétence langagiere. Il sera
question de l'efficacit¢ des mesures mises en place et des répercussions qu'elles auront au regard du
développement de cette compétence dans le cheminement des futurs enseignants.
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Evaluation de savoirs et de savoir-faire en recherche
d'informations probantes : étude exploratoire chez des étudiants
en logopédie /orthophonie

Durieux, Nancy, Université de Liege (Belgique); Pasleau, Francoise, Université de
Liége (Belgique); Maillart, Christelle, Université de Liege (Belgique)

Résumé

La Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education de I'Universit¢é de Lieége (ULg) restructure
progressivement ses enseignements selon une « approche orientée compétences ». Un référentiel de compétences
en logopédie a été mis au point (Maillart, Grevesse & Sadzot, 2010) et de nouveaux dispositifs pédagogiques ont
¢été congus dont un module d'Evidence-Based Practice (EBP), centré sur la recherche d'informations probantes et
destiné aux étudiants de ler master en logopédie (4¢éme année d'un cursus scolaire de 5 ans). Cet enseignement
vise spécifiquement la ressource « évaluation d'articles de recherche en vue d'une application a la pratique
clinique » lié¢ a la compétence « expertise » du référentiel.

La communication proposée a pour objectif d'évaluer 'intérét et I'efficacité de ce module.

Un pré-test et un post-test, proposé€s aux étudiants au cours d'une méme année académique, ont été utilisés pour
objectiver la progression de leurs savoirs et savoir-faire. Le test Fresno (Ramos, Schafer, & Tracz, 2003), un
outil anglophone validé pour I'évaluation de I'EBP en médecine, a ¢été traduit en langue frangaise et
spécifiquement adapté a la logopédie.

Un deuxiéme post-test, différé, sera également réalisé afin d'évaluer si les étudiants sont capables de rechercher
des informations pertinentes dans la littérature scientifique, de maniére correcte et spontanée dans un contexte
différent de celui des cours consacrés a 'EBP.



Une enquéte a également permis de collecter des données concernant des facteurs susceptibles d'influencer le
développement de ces aptitudes et de leur transfert, a savoir : la satisfaction des étudiants, leur perception de la
pertinence du cours ainsi que la sollicitation éventuelle d'autres enseignants a la démarche en EBP.

\

Les résultats présentés porteront sur la capacité des étudiants & poser une question clinique structurée, a
interroger des bases de données spécialisées et a évaluer la pertinence des résultats obtenus sur base de criteres
scientifiques. Les réponses a l'enquéte nous permettront de vérifier si la méthode pédagogique choisie et
l'organisation des activités sont adéquates.
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Référentiels de compétences : de la conception a l1a mise en
oeuvre

Gerbé, Olivier, HEC Montréal (Canada); Raynauld, Jacques, HEC Montréal
(Canada); Téta Nokam, Nicole, Mati Montréal (Canada)

Résumé

Pour répondre a des problématiques d'assurance-qualité ou des conditions exigées par des organismes
d'agrément, de plus en plus de programmes universitaires ont effectué le virage compétences. Selon Tardif
(2006), une compétence est un « savoir-agir complexe prenant appuie sur la mobilisation et l'utilisation efficaces
d'une variété de ressources internes et externes a l'intérieur d'une famille de situations ». L'opérationnalisation
d'une démarche compétence nécessite plusieurs étapes : i. la premiére concerne la conception des programmes et
la visibilité de la progression attendue des étudiants tout au long de leur parcours; ii. la seconde concerne la
réflexivité de fagon a aider les étudiants a prendre une distance critique par rapport a leurs apprentissages; iii. la
derniere est plus axée sur I'évaluation des compétences.

Si de nombreuses recherches ont permis de documenter et d'enrichir la compréhension de ces trois volets, les
gestionnaires pédagogiques intéressés par le virage compétences sont aux prises avec des défis opérationnels
important car peu d'outils adaptés sont disponibles. Les gestionnaires ont alors recours aux logiciels de
bureautique usuels (traitement de texte, tableurs, courriel) car il existe peu d'environnements spécialisés en code
source libre et beaucoup plus efficaces pour créer, partager et diffuser toutes les composantes d'un référentiel de
compétences.

L'objectif de cette présentation est de faire la démonstration d'un outil flexible qui permet justement de créer des
référentiels de compétences simples ou élaborés qui incluent possiblement des axes, des domaines, des
compétences, des critéres d'évaluation, des indicateurs, des échelles/niveaux/seuil, etc. Plusieurs exemples
concrets de référentiels tirés de programmes en sciences infirmiéres et en informatique seront illustrés dans des



contextes d'utilisation variés comme la conception d'un cours ou d'un programme, les parcours réflexifs des
¢tudiants dans des stages ou la mise-en- oeuvre d'une évaluation. Dans tous les cas, le recours & un
environnement spécialisé simplifie grandement la mise-en- oeuvre d'un virage compétences.

Introduction

Le monde de I’éducation est révolutionné par les transformations rapides que subissent les sociétés (Bennett,
2000 ; Thomas Ewing, 2005). Face a la mondialisation, 1’évolution et 1’ouverture internationale du marché du
travail, les universités doivent doter les étudiants non seulement de connaissances, mais surtout de compétences
disciplinaires et transversales. Ainsi, Dwight et al. (2006) notent une révolution mondiale dans I’offre éducative
au cours des trente dernicres années. En effet, les différentes réformes des systémes éducatifs (Belgique, Québec,
Etats-Unis, France) et le développement des approches par compétences dans les programmes deviennent alors
un enjeu non pas national, mais sociétal pour préparer des étudiants a réussir leur insertion et assurer leur devenir
professionnel (CEC, 2008).

Cependant, dans une approche par compétences, quelle question doit-on se poser ? Doit-on s’attarder sur la
définition des compétences ou se demander qu’est-ce qu’agir avec compétences dans le champ professionnel qui
nous concerne? Si une définition du concept est essentielle a la compréhension de la notion de compétence, nous
ne nous attarderons pas sur cette dernicre. En effet, nombre d’auteurs ont déja étudié¢ cette question et proposent
des définitions précises (Oiry et d’Iribarne, 2001, Paquay, 2002, Perredoud, 1005, 2001, Scallon, 2004). Parmi
celles-ci, nous avons retenu celle de Jacques Tardif (2006) qui nous semble essentielle. Ce dernier aborde les
notions de complexité, de type de ressources et de contexte indispensable a la définition d’une compétence qu’il
définit comme un « savoir-agir complexe prenant appui sur la mobilisation et I’utilisation efficaces d’une variété
de ressources internes et externes a I’intérieur d’une famille situations ».

Cette définition présuppose que la compétence d’un étudiant pourrait étre déterminée a partir de 1’observation
des actions, des procédés et des décisions prises par ce dernier pour résoudre des problémes dans un ensemble de
situations. Selon Le Bortf (2005), agir avec compétences regroupe d’autres conditions, telles que la motivation
de I’étudiant, les contraintes de I’environnement et le processus de ’action a effectuer. Savoir agir avec
compétences signifie alors étre capable de résoudre un ensemble de situations « professionnelles », constitué
d’activités clés auxquelles sont associés des critéres de réalisation souhaitables (formulés au gérondif, ex. en

faisant, en lisant...).

Le but de cet article est de discuter des différents concepts liés a I’approche par compétences, et de présenter une
piste de réponse aux questions de 1’opérationnalisation de ces concepts dans un environnement intégré. Cet outil
flexible permet justement de créer des référentiels de compétences simples ou €laborés qui incluent possiblement
des axes, des domaines, des compétences, des critéres d'évaluation, des indicateurs, des échelles/niveaux/seuil,
etc. Plusieurs exemples concrets de référentiels tirés de programmes en sciences infirmicres et en informatique
seront illustrés dans des contextes d'utilisation variés comme la conception d'un cours ou d'un programme, les
parcours réflexifs des étudiants dans des stages ou la mise-en-oeuvre d'une évaluation.

La premiére section de cet article aborde la problématique des compétences tandis que la deuxiéme s’intéresse a
son opérationnalisation et présente brievement un outil développé a MATI Montréal. Nous terminons par
décrire quelques applications possibles.

Problématique
Les universités doivent non seulement préparer les étudiants a agir avec compétences, a mobiliser une

combinaison de ressources dans des situations variées, complexes et significatives, mais aussi développer des
activités permettant aux ¢tudiants de réfléchir sur leurs apprentissages et leurs compétences. En effet, il est



essentiel de développer chez les étudiants des capacités d’analyse et de synthése. Ce processus réflexif leur
permet de verbaliser et de transférer leurs compétences et agir dans différentes familles de situations.

Il s’agit ici de comprendre trois problématiques importantes reliées a 1’opérationnalisation d’une démarche
systématique dans 1’approche par compétences.

— La premiére concerne la conception des programmes. A savoir, comment donner une certaine visibilité au
parcours d’apprentissage du programme ? Plus précisément comment rendre visible la progression attendue des
étudiants tout au long du programme. Selon Le Bortf (2005), cette visibilité motive les étudiants et donne un
sens aux efforts a fournir dans le cadre de leur formation;

—La seconde concerne davantage 1’accés aux activités et outils pouvant aider les étudiants a prendre une
distance critique par rapport a leurs apprentissages. Comment offrir a I’étudiant un outil favorisant sa réflexion
sur le développement de ses compétences ?

— La derniére est plus axée sur 1’évaluation des compétences. En effet, une fois les compétences définies et
rendues visibles, comment les évaluer ?

En réponse a ces questions, certains outils peuvent aider a la fois les établissements, le personnel et les étudiants.
Ces outils incluent de maniére non-intégrée, 1’¢laboration d’un référentiel de compétences, d’un portfolio et de
formulaires d’évaluations des compétences.

Le référentiel de compétences permet de concevoir un programme ; ce programme est constitué¢ d’un ensemble
de cours ou I’étudiant chemine vers des objectifs terminaux (compétences a atteindre). Ce parcours progressif est
compos¢é d’un ensemble d’activités pédagogiques disciplinaires et transdisciplinaires (cours, travaux pratiques,
projets intégrateurs, recherches, stages...) dans lesquels sont définis des objectifs intermédiaires pour atteindre
les compétences souhaitées en fin de parcours.

Le portfolio est une « collection réfléchie de travaux de la part d’un étudiant, une sélection qui démontre ses
efforts, ses progreés et ses réussites » (Tardif, 2006). Plus qu’un assemblage de piéces, cet outil offre aux
¢tudiants un espace leur permettant de prendre un recul critique par rapport a ses apprentissages, ses ressources,
la facon de mobiliser ses dernicres et la construction de ses compétences. Tout en laissant place a la réflexion, le
portfolio peut avoir une fonction évaluative & deux niveaux (l’évaluation des compétences et/ou de la
progression d’un étudiant et une aide a I’évaluation d’un programme) et une fonction de présentation (vitrine des
compétences de |’étudiant).

Du concept a I’opérationnalisation

Axé sur le développement des compétences tout au long de la vie et non sur un curriculum, le concept de
compétences est de plus en plus utilisé dans les universités pour établir la liste des objectifs intermédiaires
(savoirs, savoirs faire et savoirs agir a acquérir et a développer par les étudiants). Issus du domaine de la
formation professionnelle d'entreprise (référentiels métiers) pour définir les compétences requises d’un employé,
les référentiels permettent aujourd’hui d’évaluer les compétences acquises par les étudiants tout au long de leur
formation. C’est-a-dire, les apprentissages intégrés par les étudiants au sein d'une formation, les compétences
professionnelles et personnelles (extra-académiques) développées par ces derniers. Cette section explique
comment peut étre pensé et mis en ceuvre I’approche par compétences au sein d’un établissement. Elle présente
comment un environnement intégré peut aider aussi bien a la formulation des compétences, a 1’élaboration du
référentiel, a la démonstration de ’acquisition et a I’évaluation des compétences ; et bien slir accompagner la
pratique réflexive des étudiants sur le développement de leurs compétences et leur cheminement.

Le concept
Le concept de référentiel s’applique a diverses situations ; les plus couramment référés sont les référentiels

métiers, les référentiels formations et les référentiels compétences, qui énoncent des séries de compétences
demandées dans le cadre d’une formation (Parent F. et al., 2006).



Un référentiel est avant tout une liste de conditions a satisfaire en regard d’une attente globale. 1l est donc
représentatif d’une situation jugée souhaitable. Son concept de liste de conditions a satisfaire est extrémement
général et insuffisant. En effet, le référentiel doit étre construit de maniére structurée pour donner une forme
commode et cohérente a cette série de conditions a satisfaire. Ainsi, le référentiel sert plus précisément a donner,
a un moment déterminé, des points de repere précis et consensuels. C’est un document évolutif et transparent,
partagé par les personnes concernées. Il est donc essentiel d’avoir & 1’esprit ce phénomene de transformation et
de partage; lors de la conception du référentiel, le concepteur doit avoir a I’esprit que ce document peut étre
utilisé comme un guide. Il doit laisser la possibilité aux utilisateurs de s’inspirer des différents profils de sortie
des étudiants issus du référentiel de compétences d’un programme, se les approprier et définir les objectifs
d’apprentissage de son cours de facon congruente (Nagels M. et M. Le Goff M, 2008, Prégent et al., 2009). Le
tableau 1 présente une synthése des buts et des finalités du référentiel de compétence.

La structuration d’un référentiel de compétences

Un référentiel de compétences se présente sous la forme d’une liste, énumérant et précisant I’ensemble des
compétences, des aptitudes requises pour remplir une tache, exercer une fonction, un métier, etc.

Dans un cadre pédagogique, ce référentiel sert a lister et & décrire toutes les compétences a développer par
I’¢tudiant a travers ses différents cours et situations d’apprentissage (stages, projets intégrateurs) tout au long de
sa formation. C'est la trame de fond du plan d'un cours, I'enseignant s’y référe pour articuler son cours en
fonction du sens qu'il veut lui donner. Le référentiel de compétences ne vise donc pas a décrire la totalité des
activités et des taches d’un étudiant. Il permet plutot de définir au sein des cours qui composent un programme,
les compétences qui sont la marque du développement des habiletés que les étudiants devront acquérir au cours
d’une formation. Pour ce faire, nous avons répertorié huit caractéristiques essentielles pour 1’élaboration d’un
référentiel de compétences. Ces caractéristiques doivent &tre définies de maniére hiérarchique comme
représentées dans la figure 1.
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Figure 5. Représentation des caractéristiques d 'un référentiel de compétences.



— Axe de la compétence (contexte du métier). Caractérise les compétences générales qui sont liées a I’exercice
d’un métier.

— Domaine de compétence (mission dans le programme). Ensemble des compétences liées a la mission dans le
programme de formation (regroupe différentes compétences).

— Compétence (exprimée en termes de capacité a...+ verbe d’action). De maniére générale, nous pensons qu’une
compétence peut €tre associée a un comportement ou action observable et mesurable, reproductible au fil du
temps, issue de la mise en ceuvre pertinente et volontaire d’un ensemble de savoirs et d’aptitudes permettant
d’atteindre un résultat défini dans un contexte donné.

— Contexte d’acquisition de la compétence. La compétence réfeére a un savoir-agir dans une situation réelle en
présence d’un ensemble de variables contextuelles. Toute action ou pensée est située dans un contexte. La
compétence se développe, se déploie et s’évalue a partir d’une action en contexte réel, regroupant un 1’ensemble
de contraintes non contrdlées. La personne compétente fait appel a des ressources et les mobilise en contexte
d’action.

— Criteres (d’évaluation de la compétence). Points de repére pour uniformiser le processus de notation. Simon et
Forgette-Giroux (2001) définissent un critére comme la « caractéristique d’une dimension, d’une performance,
d’un produit ou d’une réponse élaborée pouvant prendre différentes valeurs ». Dans le cadre de I’évaluation des
compétences, les critéres servent a apprécier et juger le degré de maitrise d’une compétence. Ces derniers
doivent étre en lien avec les indicateurs. Il est important de privilégier les échelles descriptives (ou Rubrics), ou
les jugements sont exprimés en cotes chiffrées (exemple, A, B, C, D) et chaque cote est associé¢e a une échelle
d’appréciation. (Scallon, 2004 ; Tardif, 2006).

— Indicateurs (observables pour évaluer la compétence). Les indicateurs de développement d’une compétence
servent a rendre compte de la progression et a différentier sans ambiguité les niveaux de développement de
I’étudiant. IlIs doivent étre exclusifs afin de soutenir la discrimination entre les différentes étapes et sont
constitués de critéres d’évaluation (aide a I’interprétation et au jugement) relatifs a une compétence donnée. Ils
permettent dévaluer la compétence, c’est a dire de déterminer le niveau de progression observable et la maniere
donc se manifeste cette compétence.

— Niveau d’atteinte de la compétence. La compétence se situe sur un continuum qui va du simple au complexe.
Le niveau d’atteinte de la compétence sert a déterminer ce que 1'on peut raisonnablement attendre d'une personne
a une étape donnée. En effet, il ne sera jamais demandé a un étudiant en premicre année de maitriser les
compétences d’un étudiant en fin de parcours. En effet, non seulement 1’étudiant mobilise des savoirs, des
attitudes et des stratégies différentes pour exécuter de taches précises ; mais surtout, il développe a des niveaux
de maitrise différents, selon qu’il est débutant ou plus expérimenté, un ensemble de compétences.

L’opérationnalisation : un outil de saisie d’un référentiel de compétences

Les référentiels de compétences sont le plus souvent saisis et diffusés dans des fichiers WORD ou PDF. Cette
fagon de faire complique la mise-a-jour et ’opérationnalisation des référentiels de compétences dont les
différents éléments doivent étre recopiés, opérations fastidieuses et sujettes a des erreurs. La disponibilité¢ d’un
outil WEB pour la création, la gestion et la diffusion d’un référentiel offre des avantages qui pourraient inciter
une utilisation plus fréquente d’une telle approche. Gerbé et al. (2009, 2011) ont développé WAD, un outil
générique permettant d’organiser sous forme d’arbre les éléments et les contenus d’une structure d’information
pédagogique (référentiel de compétences, programme, cours, portfolio, etc.). Dans le cadre d’un référentiel de
compétences, un responsable pédagogique peut donc utiliser cet outil pour présenter les différents éléments d’un
référentiel en préservant tous les aspects sémantiques. La figure 2 montre un écran de I’outil WAD illustrant un
volet du référentiel de compétences pour la formation des infirmiéres du programme de sciences infirmiéres de
I’Université de Montréal.



Compétences sciences Capacité 1
infirmiéres
Description

C1 - Intervenir auprés de la personne de fagon appropriée.

Indicateurs
1.1 Se familiarise avec la démarche de soins

1.2 Receuille les données pertinentes aux situations cliniques

1-3 Procéde a I'évaluation initile et continue de la condition physique et mentale
Famille de situations

Des maladies chroniques.
Echelle

L'étudiante

 Répond clairement aux exigences
© Répond aux exigences

© Ne répond pas aux exigences

Figure 2. Référentiel des infirmiéres construit avec I’ outil WAD.

Ce référentiel suit de pres la structure évoquée a la figure 1. Le référentiel de compétences (Axe) est décomposé
en compétences (Domaine), en capacités (sous-compétences), en indicateurs (Indicateurs) et en échelle (échelle).
Le référentiel des infirmicres spécifie aussi le contexte d’évaluation d’une compétence qu’il associe a une
famille de situations. La figure 2 est aussi une illustration de la structure du modele abstrait de la figure 3. Cette
approche modele sur laquelle repose 1’outil WAD permet sa généricité et sa capacité a représenter la plupart des
référentiels de compétences, quelle que soit leur organisation.

— ASMUnit — ASMUnitStructure ASMUnitContent —| ASMContext
ASMRoot T|ASMStructure 1.1
0. B 0.*
0.1

references
1.4

ASMResource

Figure 3. Représentation de la structure du modele abstrait.

Le noeud AMSRoot est la racine de ’arbre et représente le référentiel de compétences. Un noeud AMSStructure
est un élément structurel permettant d’organiser des unités (AMSUnit) ou d’autres structures. Dans notre cas, les
nceuds AMSStructure correspondent aux compétences. Un noeud AMSUnit est une unité sémantique de la
structure et par convention, chaque AMSUnit correspond a une page Web. Dans notre cas, les capacités (sous-
compétences) sont des noeuds ASMUnits. On peut aussi incorporer un noeud AMSUnitStructure qui sert a
organiser le contenu d’une unité donnée (non illustré dans la figure 3). Dans notre cas, les nceuds
ASMUnitStructure correspondent aux éléments Description, Indicateurs, Familles de situation et Echelles de la
ASMUnit Capacité 1 de la Figure 2. Un noeud AMSResource représente une ressource comme un texte (liste des
capacités), un fichier ou un formulaire (éléments de I’échelle d’évaluation). Un noeud AMSContext représente le
contexte d’utilisation d’une ressource comme par exemple un tag sémantique qui donne de 1’information sur la
nature de la ressource. Un noeud AMSUnitContent a pour but de regrouper des ¢léments possédant des traits
sémantiques communs et a une utilité informatique. Les lecteurs intéressés sont invités a consulter Gerbé et
Raynauld (2009, 2011) pour une description plus détaillée du modéle.

La figure 4 illustre un autre référentiel de compétences tiré du Référentiel européen des compétences
informatiques version 2.0



Référentiel européen | . - , . P
des compétences Al. Informatique et alignement stratégique métier

informatiques ) .
Niveaux e-compétence

d e-4 Conduit I'élaboration et la mise en ceuvre des solutions informatiques innovatrices a long terme.

entiel eur grLée" e-5 Conduit une stratégie informatique menant a un consensus et a obtenir I'engagement de I’équipe de dj
des compétences

Dii jon 4 - ¢ Z es (formé a/: ibilisé a/familiarise)
K1 Les concepts de stratégie d'entreprise
K2 Les tendances et implications des développements informatiques internes ou externes pour des organig
K3 Le potentiel et les possibilités de modéles d'entreprise appropriés
K4 Les buts et les objectifs organisationnels de I'entreprise

Informatique
et alignement K5 Les questions liées aux modeles dapprovisionnement et leurs implications
stratégique

métier Dimension 4 — savoir-faire (aptitudes, capacités)

A2. Gestion des S1 Sait analyser les développements futurs en matiére de processus métiers et d'application technologiquel
S2 Sait déterminer les besoins des processus des services informatiques

S3 Sait identifier et analyser les besoins & long terme des utilisateurs/clients

S4 Contribue au développement de la stratégie et de la politique informatique

S5 Contribue au développement de la stratégie d'entreprise

Echelle

Figure 4. Référentiel des e-compétences en informatique.

(Cen, 2010). Ce référentiel est structuré en plusieurs dimensions qui sont captées sans difficulté par 1’outil. La
dimension 3 (illustrée par A. Informatique et alignement stratégique métier) correspond aux capacités du
référentiel des infirmiéres tandis que la dimension 4 est équivalente aux indicateurs.

Utilisation des référentiels

Une fois formalisés, les référentiels de compétences peuvent étre réutilisés dans de nombreux contextes
comme dans des approches programmes pour la création de syllabi de cours. Les organismes d’agrément
demandent de plus en plus aux universités de développer des grilles détaillées liant les différents cours aux
compétences qui leur sont assignées (Gerbé et al, 2010). L’utilisation d’un environnement Web de saisie des
compétences simplifie grandement ce type d’opération.

Les portfolios d’apprentissage et de suivis de stages sont aussi un terrain propice pour ’utilisation des
référentiels. Dans le cadre d’un stage, les étudiantes du programme de baccalauréat en éducation préscolaire et
en enseignement primaire de la Faculté de 1’éducation de I’Université de Montréal doivent procéder a plusieurs
auto-évaluations selon un référentiel de compétences développé par le Ministére de I’éducation, des loisirs et des
sports (2001). Plus spécifiquement, ’environnement de suivi développé repose sur une douzaine de
compétences et plus d’une soixantaine d’indicateurs. Le recours a un environnement Web pour la manipulation
du référentiel s’est avéré essentiel a la bonne marche du suivi (Rondeau et Gerbé, 2012).

Conclusion

La revue Education & Formation a consacré son numéro de décembre 2011 au développement et a
I’évaluation des compétences (Deschryver et Charlier, 2011). Il ne fait pas de doutes que ce type d’approche
sera de plus en plus utilis¢ dans les programmes universitaires. Pour favoriser la mise-en-ceuvre la plus
harmonieuse possible, il faut bien sir développer une meilleure compréhension de cette approche, autant de
facon conceptuelle que pratique, mais il faut aussi développer des outils opérationnels pour ne pas surcharger
inutilement de travail les concepteurs de programme, les enseignants, les tuteurs et les étudiants. Des outils WEB
de création et de gestion de référentiels comme celui présenté ici facilitent leur compréhension et leur diffusion
et contribuent ainsi a faciliter une transformation nécessaire des pratiques universitaires a ce nouveau paradigme.
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Résumé

La culture entrepreneuriale est une maticre introduite, sur trois semestres, dans toutes les licences fondamentales
et appliquées du systeme universitaire tunisien. Dans ce cadre, l'entrepreneuriat social représente la continuité du
premier module de la culture entrepreneuriale a travers lequel I'étudiant s'est familiarisé avec la notion
d'entrepreneuriat et a, probablement, développé un intérét a vivre et a mener a terme un projet. L'entrepreneuriat
social renvoi a « I'ensemble des activités et des processus pour créer et soutenir la valeur sociale en utilisant des
approches entrepreneuriales et innovantes et en tenant compte des contraintes de l'environnement externe »
(Brouard, Larivet et Sakka, 2010).

Dans l'enseignement de ce module, nous adoptons une démarche de projet qui permet la finalisation de l'acte de
l'apprentissage a travers lequel 1'éléve se mobilise et trouve du sens a ses apprentissages dans une production a
portée sociale qui le valorise. Les problémes rencontrés au cours de cette réalisation vont favoriser la production
et la mobilisation des compétences nouvelles, qui deviendront des savoirs d'action apres formalisation
(HUBER,1999).



A cet effet, le présent module représente une occasion pour développer, chez l'étudiant, une attitude et des
comportements entrepreneuriaux et, éventuellement le désir de renouveler sa réussite dans un contexte plus
complexe de la création des entreprises.

Le travail mené par les étudiants évolue en cinq phases:

- Définition du projet entrepreneurial
- Planification du projet entrepreneurial
- Suivi de la mise en uvre du projet
- Proposition de la production réalisée au public cible

- Evaluation de la démarche suivie et des résultats réalisés

Nous mentionnons qu'une approche de coaching pédagogique est adoptée dans l'enseignement de ce module et
qu'une adaptation a été faite pour les étudiants poursuivant une formation a distance.
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Résumé

L'intervention auprés des personnes en situation de rupture sociale représente un défi croissant pour
I'ensemble des citoyens. Les professeurs Michel Daigneault et Lyne Douville se joignent a Philippe Malchelosse,
Directeur de Point de Rue, et postulent que le probléme dans I’intervention aupres des personnes en situation de
rupture sociale n'est pas celui de I'une ou l'autre des organisations mais le symptome d'un enjeu plus grand, soit
la capacité a former et encadrer des étudiants dans une pratique hors mur. Plusieurs constats sont évoqués et
validés par les partenaires des deux organisations dont, entre autres, la présence de stagiaires qui ne purent
compléter leurs stages faute de démontrer le savoir-étre et les attitudes nécessaires pour rencontrer les gens en
situation de rupture sociale. Les échecs mutuels des deux organisations motivent alors la mise en place d'une
1dée novatrice, I'Université de la Rue.

Ce projet s’inscrit directement dans un travail soutenu a/sur 1’empowerment pour faire un bon usage des
ressources et des opportunités de chacun. La Fondation McConnell a retenu ce projet comme un exemple de
partenariat communauté-université au Canada (Cameron, 2010). En mai 2008, un comité provincial d’experts
(milieu/université) se charge du volet formation en développant, implantant et assurant le suivi d’un 1°
microprogramme québécois en travail de rue. Les dispositifs différent du cadre traditionnel et les relations
interprofessionnelles sont égalitaires. Le rapport aux savoirs et a la formation des étudiants sont inversés : le
professeur universitaire devient apprenant d’une nouvelle pratique et témoigne des savoirs des gens du milieu.



En conséquence, les conditions, les besoins particuliers du contexte universitaire et du milieu de pratique et les
défis présents sont gérés selon un équilibre optimal et dynamique pour créer un terrain collectif. Cette démarche
rend compte des processus et paradoxes de 1’apprentissage social.

Mots clés : empowerment, apprentissage social, rupture sociale.

Introduction

Depuis quelques années, nous assistons a un ralentissement de 1’économie a 1’échelle mondiale. En 2011, les
Nations Unies estiment que mondialement, il y a un déficit de 64 millions d’emplois pour les pays développés
(ONU, 2011). Dans un contexte semblable, on assiste a la complexification ainsi qu’a I’émergence de
phénomenes sociaux dont I’itinérance.

Au Québec, on remarque une diversification et également une augmentation du phénomeéne d’itinérance.
Malgré les efforts pour prévenir et réduire les impacts liés a ce phénomeéne davantage complexe, les personnes
en situation de rupture sociale présentent de plus en plus de problémes persistants et concomitants de santé
physique et mentale, de judiciarisation, de dépendance a 1’alcool et aux drogues.

Il est difficile de recenser le nombre exact de personnes en situation de rupture sociale dii a I’instabilité
caractérisant leur condition. Dans la région trifluvienne, on note une augmentation des demandes d’aide,
notamment au Centre le Havre, hébergement pour personnes en situation d’itinérance, ou le taux d’occupation
moyen était de 120% de mai a septembre 2011 (Simard, 2011). C’est également le constat de Point de Rue,
organisme de travail de rue qui se voit contraint d’augmenter significativement ses services en fonction des
besoins grandissants dans la communauté. Les données relatives a la fréquentation du centre de jour indiquent
que le nombre moyen des personnes rejointes quotidiennement est passé¢ de 11,7 en 2003 a 63,6 en 2010
(Malchelosse, Coté, Bois, Lecours, & Gauthier, 2010).

Il est donc primordial de réduire le phénoméne de rupture sociale et de favoriser la participation de ces
individus en impliquant la communauté.

Problématique

Tel que défini dans le plan d’action interministériel en itinérance 2010-2013, la rupture sociale est «un
processus de désaffiliation qui se traduit chez la personne par une multiplication de ruptures, d’impasses et de
difficultés propices a la dégradation des liens sociaux et dont I’aboutissement est la rue» (Gourde & Paquette,
2009: p. 15). Son origine peut provenir de multiples facteurs sociaux et individuels. Cette situation instable que



vit la personne, est caractérisée par une grande précarité et la rend ainsi vulnérable a intégrer davantage une
dynamique de désaffiliation.

La pratique en travail de rue a émergé de l'incapacité des partenaires des réseaux publics, parapublics et
communautaires a rejoindre les gens les plus exclus de nos communautés afin d’intervenir efficacement aupres
de ces personnes en situation de rupture sociale. Le travail de rue devient un moyen par lequel les personnes se
trouvant dans cette situation peuvent bénéficier d’un lien significatif dans le respect de leurs choix, de leurs
valeurs et de leur rythme.

Des enjeux limitent 1’essor de la pratique du travail de rue au Québec. Actuellement, les organismes
communautaires en travail de rue sont sous-financés et se trouvent ainsi en difficulté en ce qui a trait au
recrutement du personnel compétent qui puisse exercer le travail de rue. Les jeunes universitaires semblent
incapables d’intervenir adéquatement dans ces situations hors mur.

La formation universitaire offerte en psychoéducation n’est pas adaptée au travail de rue, par la difficulté de
former les étudiants au niveau du savoir-€tre, par la méconnaissance du corps professoral sur la mouvance des
réalités des personnes en situation de rupture sociale et par I’enseignement des interventions préconisées en
établissement. Il existe également un écart important entre les exigences de la recherche subventionnée, les
réalités des gens de la rue et les besoins des milieux en travail de rue.

En réponse a ces enjeux, I’Université de la Rue (UdR) est créée. Ce partenariat entre I’Université du Québec
a Trois-Rivieres (UQTR) et I"organisme Point de Rue s’adresse & une double problématique en lien avec la
rupture sociale : la pratique émergente du travail de rue destinée a une population mal desservie et le manque de
ressources pour répondre aux besoins de cette population. Ce carrefour université-communauté évolue autour de
3 axes interdépendants : la formation, I’intervention et la recherche. L’axe formation provient de I’intérét de
I’UQTR a former efficacement les futurs intervenants aupres des personnes en situation de rupture sociale. L axe
intervention est issu des besoins du milieu ceuvrant aupres de ces personnes. Finalement, 1’axe recherche découle
des deux autres axes par la collaboration et le désir d’innovation. En agissant sur ces 3 axes, ’UdR souhaite ainsi
devenir un modele de référence de collaboration université-milieu au Québec et une plaque tournante d’expertise
en intervention-terrain aupres des personnes en situation de rupture sociale, tout en contribuant activement a la
reconnaissance professionnelle et sociale de la pratique québécoise en travail de rue.

Cadre de référence

L’empowerment et la participation sociale sont des stratégies utilisées mondialement afin de diminuer la
pauvreté et enrayer I’exclusion sociale (Tsey, Harvey, Gibson, & Pearson, 2009). L’UdR privilégie cette
approche avec ses partenaires afin d’harmoniser les relations entre les personnes exclues et la communauté.

Définition de ’empowerment



L’empowerment peut se définir comme un «processus de renforcement mutuel des individus et des
communautés ou groupements locaux dont ils sont membres» (Vanderhulst, Caubergs, Peeters, & Marleyn,
2003: p.1). Malgré les nombreuses les définitions de ’empowerment, elles partagent des éléments communs. De
ces éléments se trouvent le renforcement du sentiment de compétence personnelle et de 1’estime de soi (Rodwell,
1996), ainsi que le développement du sens de la responsabilité, de I’autonomie et de I’autodétermination, tout en
remettant a I’individu la liberté de faire ses propres choix (Jonsson, 2010, Askheim, 2003, Finfgeld, 2004).

L’empowerment suggére également que les individus acquicrent la capacité de fixer et d’atteindre des buts en
y mettant les efforts nécessaires (Zimmerman, 1995). Ils sont capables de s’engager dans une démarche de
changement (Zimmerman & Rappaport, 1988) et font preuve davantage d’initiatives (Christens, Peterson, &
Speer, 2011). Les individus ont la perception qu’ils reprennent du pouvoir sur leur vie.

Appliquée a la rupture sociale, ’empowerment renvoie a 1’idée d’appartenir a un réseau social et de retrouver
une identité unique a I’intérieur d’'une communauté en s’adonnant a des activités significatives et satisfaisantes
(Vanderhulst et al., 2003). L’individu peut ainsi rééquilibrer son rdle dans la société et se réapproprier un
sentiment de pouvoir sur sa vie (McCubbin et al., 2010).

Processus d’empowerment

L’empowerment agit sur deux grandes dimensions. La dimension individuelle inclut la perception de controle
que l’individu a sur sa vie, I’estime de soi et 1’acquisition de connaissances et de compétences. Quant a la
dimension structurelle, elle implique la notion de relations sociales, soit les tensions ou les conflits (Askheim,
2003).

Ainsi, I’empowerment influence un nombre considérable de caractéristiques internes et externes chez
I’individu qui s’engage dans une telle démarche. Certains facteurs, indéniablement, déterminent ce pouvoir
d’influencer (Vanderhulst et al., 2003). On n’a qu’a penser a la compétence des leaders en place, ils doivent sans
équivoque générer une perception de confiance chez les individus et les habiletés concernant le travail a
effectuer doivent étre développées pour générer une bonne qualité¢ de travail. La capacité de négociation est
également essentielle afin d’étre en mesure de faire des compromis avec les partenaires et d’ordonner les
priorités. Enfin, il faut une bonne capacité de mobilisation pour influencer les individus a s’engager dans une
démarche d’empowerment.

Apprentissage social

Les études démontrent que le processus d’empowerment ne peut s’effectuer que s’il y a participation sociale
auparavant (Longpré, Forté, O'Doherty, & Vissandjée, 1998). En effet, ’intégration sociale passe d’abord par la
participation. Un individu en situation de rupture sociale ne peut s’intégrer a une activité, comme le travail, s’il
n’y participe pas. Par la participation, I’individu pourra expérimenter de nouvelles stratégies pour atteindre les
buts qu’il se sera préalablement fixés (Zimmerman & Rappaport, 1988). Son sentiment d’efficacité personnel
doit étre auparavant renforcé et pour ce faire, des occasions propices a cette forme de renforcement doivent étre
créées (Vanderhulst et al., 2003). C’est en générant un équilibre entre ces éléments, que le climat d’apprentissage
est optimal pour I’individu.



Il existe cinq processus sur lesquels s’appuie I’apprentissage social (Vanderhulst et al., 2003). Ces processus
sont interreliés, ils évoluent de facon dynamique et peuvent offrir a la fois un moyen d’évaluer 1’engagement et
le développement des capacités d’un individu impliqué dans ce processus. Le processus d’action consiste en la
définition d’objectifs et la planification des ressources requises. Le processus de I’apprentissage social repose sur
la réflexion, la méditation. Suite a cette remise en question, la responsabilité des choix antécédents incombe a
I’individu qui par la suite aura a prendre d’autres décisions (Zimmerman & Rappaport, 1988). Le troisiéme
processus est celui de la communication, du dialogue, et permet & 1’individu de sortir de 1’isolement en ciblant
les bonnes sources d’informations qui lui serviront a faire des choix éclairés. Le processus de la négociation et la
collaboration/coopération ameéne I’individu a s’ouvrir au point de vue de 1’autre. Il apprend également a gérer
des conflits de facon efficace. Le cinquieéme et dernier processus est celui de ’appartenance au groupe, de la
concorde et de I’entente au sein d’un groupe. C’est a l’intérieur de ce processus que l’individu peut se
reconnaitre comme un étre social.

L’apprentissage social est donc utile dans une démarche d’empowerment en regard du renforcement qu’il
offre a plusieurs niveaux et donc, dans une telle démarche, les individus se trouvent interreliés dans un partage
de ressources ou la collaboration est encouragée (Longpré et al., 1998).

Objectifs

Les objectifs fixés par 'UdR s’articulent autour des 3 axes, soit ’axe formation, 1’axe intervention et I’axe
recherche.

Axe formation

Cet axe a pour objectif avant tout de soutenir le microprogramme et éventuellement un certificat en travail de rue et
de proximité offert a 'UQTR, créé sous I'initiative de I’'UdR. Il est tout aussi important d’assurer la reconnaissance
sociale et professionnelle en travail de rue et de proximité et ainsi préserver ’expertise de travailleurs de rue
expérimentés. L’UdR veut favoriser le transfert des connaissances des milieux de pratique en travail de rue et de
proximité en supportant I’expertise des organismes en travail de rue ou encore en créant des liens internationaux
entre les programmes de formation existants.

Axe intervention

Les efforts sont consacrés, a I’intérieur de cet axe, au soutien des pratiques innovatrices en travail de rue et de
proximité. Ce soutien s’exerce par la sollicitation de partenaires financiers privés pour le financement. L’axe
intervention a également I’ambition de favoriser et de consolider le réseautage entre les praticiens terrain et les
acteurs concernés du milieu.

Sachant que la participation sociale est un précurseur a I’empowerment, il est important de développer des
interventions axées sur celle-ci (Christens et al., 2011). C’est pourquoi un projet conjoint UdR et Point de Rue,
soumis a la Fondation McConnell et présentement en développement, soutient 1’apprentissage social par
I’empowerment des jeunes en situation de rupture sociale.



Axe recherche

La recherche collaborative dont il est question s’attarde & comprendre la réalité des gens en situation de rupture
sociale et & documenter de nouvelles approches et stratégies d’intervention. Elle tend a consolider la formation
des praticiens en travail de rue au niveau des apprentissages et des méthodes d’enseignement, entre autres par
une cueillette de données concernant les styles d’apprentissage. La recherche s’intéresse également a
I’¢laboration d’outils spécifiques facilitant 1’intervention auprés des personnes en situation de rupture sociale
tout en répondant aux besoins des organismes en travail de rue du Québec.

Démarche/méthode

La démarche de 1'UdR est d'abord et avant tout une initiative d'une équipe de collaborateurs du Département
de Psychoéducation, associée a un partenaire communautaire de la région trifluvienne, Point de Rue. En ce sens,
elle s'inscrit dans le cadre de l'initiative des projets d'intervention communautaire de 'UQTR. Plus précisément,
étant le premier carrefour a avoir vu le jour, cette démarche a contribué de fagon significative a la mise en place
de la notion Carrefour communauté-université.

En partenariat avec les organismes communautaires en travail de rue, I’'UdR ameéne les partenaires a intégrer
la formation expérientielle, I'intervention novatrice, créatrice et la recherche collaborative au profit des jeunes de
la rue et de leurs aidants. Il s'agit d'ceuvrer de facon tripartite dans un processus dynamique voulant que les
jeunes, les intervenants et les chercheurs soient en liens étroits, partagent leurs expertises, pour ainsi développer
des connaissances pertinentes et des pratiques de pointe qui, d'une part, auront des retombées directes sur les
jeunes de la rue et qui, d'autre part, serviront a la formation de futurs psychoéducateurs.

Une démarche d’empowerment

Axe Formation

Les organismes communautaires ainsi que I’'UQTR font preuve d’un respect mutuel et d’une ouverture en ce
qui a trait au transfert de connaissances. Principalement, la démarche d’empowerment s’est exercée dés la mise
en place de la Table de concertation provinciale, dans le processus de création du microprogramme en travail de
rue et de proximité. Cette Table constituée par des experts du travail de rue, des représentants des deux
organismes québécois en travail de rue, I’ATTRueQ® et le ROCQTR®" et des professeurs de 'UQTR a élaboré
un microprogramme en travail de rue et de proximité qui a débuté en janvier 2012.

Les travaux effectués par les membres de cette Table reflétent bien les processus en jeu dans une démarche
d’empowerment. La planification des actions était réaliste compte tenue des ressources disponibles, la réflexion
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était omniprésente quant a 1’évaluation de ce qui était fait, la communication favorisait un échange empreint
d’authenticité et de transparence ce qui permettait la collaboration a titre de partenaires égaux. L’importance de
la recherche d’un consensus a permis de développer un langage commun par rapport aux concepts reliés au
travail de rue et le groupe formé ainsi a contribué a faciliter le travail de coopération a partir duquel chacun a tiré
un apprentissage.

A cet égard, le Comité d’encadrement et de suivi du microprogramme en travail de rue et de proximité, issu
de la Table de concertation, assure le partenariat étroit avec la communauté et les travailleurs de rue afin que la
formation reflete la pratique actuelle. Le transfert des connaissances se fait de fagcon dynamique, 1’enseignant
provenant du milieu rend aux apprenants ce qui reléve du milieu et sa fagon d’enseigner se fait sur une base de
coenseignement. Une entente a été réalisée entre le syndicat des chargés de cours et ’'UQTR en aotlit 2010
amenant des changements structurels.

Axe intervention

L’axe intervention est d’autant plus empreint d’empowerment. La responsabilité de cet axe a été assumée
presqu’exclusivement par Point de Rue dans le respect de son autonomie et de ses priorités. L’UdR a apporté un
soutien financier pour la poursuite de différents projets novateurs tels que plateaux de travail sur les vitraux,
ateliers de percussions avec une participation des jeunes de la rue sur scéne avec des groupes musicaux
reconnus. Ce faisant, ’UdR recoit un transfert de connaissances de la part du milieu.

Axe recherche

Les activités réalisées dans le cadre de I’axe recherche sont issues des besoins du milieu. Dans un souci
d’améliorer la condition des gens en situation de rupture sociale, il est primordial d’élargir les connaissances. La
grille de collecte de données présentement a 1’essai dans divers organismes communautaires en travail de rue
vise non seulement cet objectif, mais également a améliorer les conditions d’exercice du travail de rue, ce qui
ultimement aura des retombées auprés de la communauté.

La collaboration UQTR-CEGEP de Sainte-Foy se poursuit pour dégager des pratiques adaptées de
supervision dans une collaboration étroite entre le milieu communautaire et les lieux d’enseignement tout en
contribuant a 1I’évolution des programmes d’étude inter-ordres, a développer une meilleure connaissance des
pratiques du travailleur de rue et des contextes d’apprentissage de chacun des acteurs impliqués et a collaborer
comme partenaires égaux par nos échanges sur nos expertises complémentaires afin de mettre une infrastructure
adéquate pour la supervision de cette pratique atypique.

En référence aux cinq processus sur lesquels s’appuie 1’apprentissage social, expliqués précédemment, nous
pouvons constater que I’empowerment guide la démarche de I’UdR depuis sa création. En effet, la démarche
expliquée par les trois axes démontre que les 5 processus sont rencontrés. Le processus d’action est présent par
la mise en ceuvre d’actions réalistes compte tenu des compétences et des ressources disponibles. Le processus de
I’apprentissage social s’opére par le recul, la remise en question des actions entreprises, de telle sorte que
I’évaluation et la critique constructive qui en ressortent, peut servir a I’amélioration. Cette forme d’apprentissage
favorise 1’autonomie et le respect entre les parties impliquées. Le processus de communication facilite la
démarche dans laquelle la collaboration, I’échange, la transparence et la franchise sont mises de I’avant. Le
processus de la négociation et la collaboration encourage 1’apprentissage au moyen d’un consensus réparti a part



¢gale entre les parties. Le dernier processus, 1’appartenance au groupe et I’entente au sein d’un groupe,
comprend les bienfaits du travail collaboratif par la force du groupe et I’acceptation de vivre des tensions qui
reflétent les différences de chacun.

Effets de ’empowerment

L’empowerment apporte des effets sur 4 domaines, soit, le vouloir, les avoirs, le savoir et le pouvoir
(Vanderhulst et al., 2003). Le vouloir améne I’individu & modifier ses perceptions, a reconnaitre les ouvertures
qui s’offrent a lui. L université devient un partenaire du communautaire et non un expert. Ainsi, I’UdR nous a
amené a adhérer a des valeurs qui nous conviennent et nous a appris a gérer nos peurs. L’avoir fait référence a
I’aspect économique auquel I’individu peut désormais avoir acces. L’entreprise d’économie sociale est une
fagon, en lien avec I’empowerment, de parvenir a cette fin. Le savoir combiné au savoir-tre consiste aux
compétences intellectuelles et relationnelles de I’individu. Par ’empowerment, nous apprenons davantage sur
nos ressources et organisons de plus en plus notre pensée. Au point de vue relationnel, ces apprentissages sont
mis en pratique par la communication, la résolution de conflits, la solidarité (Zimmerman, 1995). En ce qui a
trait au pouvoir, c’est en fait I’exercice de la liberté que chacun a acquis pendant son cheminement. Par le
respect développé envers soi et les autres, chacun a développé un sens de la responsabilité et par conséquent ses
habiletés de leadership.

Conclusion

Les retombées de I’'UdR dans une démarche d’empowerment sont nombreuses. Grace aux projets inter-
¢tablissements qui permettent des activités réflexives incitant ainsi les praticiens, les formateurs de niveau
collégial et universitaire, les partenaires a interagir et a explorer ensemble un ou des aspects de la pratique qui
présentent un intérét commun i.e. une meilleure connaissance des lieux de pratique, des travailleurs de rue et de
la supervision. Ainsi, l'exploitation des ressources locales dans la réalisation de projets et la contribution au
champ de l'enseignement dans l'exploration de nouvelles facons d'aborder la pratique pour faire face a la
souffrance des exclus seront des retombées importantes et pertinentes pour 1’enseignement supérieur.
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Résumé

L'enseignement a distance s'adresse a des publics variés qui demandent une prise en compte plus ou moins
spécifique. En France, l'acces a l'enseignement et a la formation professionnelle en prison est un droit individuel.
Les dispositifs pédagogiques qui sont proposés aux prisonniers doivent étre « compatibles avec leur situation
pénale et leurs conditions de détention »(Code de Procédure Pénale Section III article D450 455). Nous nous
intéressons particulierement aux cas d'étudiants-détenus. Cette forme d'enseignement universitaire, outre les
enseignants universitaires, est soutenue par des enseignants spécialisés en milieu carcéral. Ceux-ci ont un rapport
direct avec ces étudiants et ont pour tiche d'accompagner le déroulement de leurs études universitaires.

La nécessité de s'adapter est un argument souvent utilisé pour signifier la charge de travail supplémentaire pour
I'enseignement a distance. L'intention produite consiste a déplacer «dans I'espace numérique des modéles de la
classe» (Balacheff, 2010) lorsqu'il s'agit, en fait, de développer de nouvelles pratiques quelque soit
I'enseignement et son public. Cette adaptation dans notre cas concerne deux domaines, celui de la scénarisation
des ressources et celui de la relation pédagogique qui s'établit entre I'étudiant-détenu et I'enseignant universitaire
médiée par le responsable local.La méthodologie suivie s'inscrira dans une perspective d'ethnographie des usages
a partir d'un corpus de pratiques pédagogiques développées pour des étudiants-détenus inscrits par le biais du
service de l'enseignement a distance de l'universit¢é Montpellier III en licence SL Communication, média et
nouveaux médias. L'analyse de cette formation, ou nous avons été aussi acteurs engagés, nous amenera d'une
part a poser une scénarisation située telle une mise en scene dynamique (Nalin Sharda : 2010) en vue d'une
meilleure appropriation des connaissances, d'autre part a interroger la connaissance des publics d'apprenants.
Nous conclurons sur l'apport, dans l'enseignement a distance universitaire, des publics «spécifiques» qui
nécessitent d'étre (re)connus pour leurs apports dans I'enseignement a distance.
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Résumé :

A nos jours, l'universit¢é marocaine n'a pas encore connu de dispositif de reconnaissance des acquis de
'expérience, chose qui exclue inévitablement de nombreuses personnes expérimentées de toute opportunité
d'obtenir un diplome en faisant valoir leurs années d'expérience. Ce dispositif, s'il était adopté au Maroc,
permettrait la valorisation de nombreux salariés et faciliterait 1'entrée du Maroc dans I'économie productive.

.....

'emploi, voire méme faciliter l'acces a de nouveaux métiers.

La Validation des Acquis de I'Expérience (VAE) étant un dispositif novateur permettant de faire valider une
expérience professionnelle en vue d'obtenir le diplome sans passer par une formation, et de permettre de suivre
des formations diplomantes, elle contribuerait ainsi a I'amélioration de la qualité des ressources humaines et a la
rationalisation de leur gestion. Par ailleurs, elle réduit les cotlits de formation aussi bien pour 1'Etat que pour le
concerné et, a travers la rédaction du dossier et 'accompagnement, apporterait au candidat une réappropriation
de ses acquis. En plus de son acte formateur, la VAE représente pour la personne une sorte de défi personnel, un
atout supplémentaire dans une recherche d'emploi, le diplome restant une sorte de marqueur « officiel » de la
qualification de la personne.

Cette communication présente les résultats de I'é¢tude effectuée en 2009-2010 sur l'expérience de la VAE a
'université de Strasbourg en France et, par comparaison, des propositions des démarches a suivre, afin que la



VAE soit objectivement appliquée au Maroc, sont présentées. Ceci est d'autant plus justifié que la loi 01-00,
portant organisation de I'enseignement supérieur marocain, préconise de telles éventualités qui sont actuellement
en étude dans le but d'instaurer des mécanismes non subjectifs pour atteindre le but escompté.

Introduction :

Pour cette communication nous avons fait une étude sur les possibilités d'implantation de la VAE au Maroc.
Nous avons mené une enquéte auprés d'enseignants marocains, 1'objectif étant de mesurer le degré d'adhésion de
ces enseignants dans la mise en place a venir de ce dispositif de validation des acquis, qui subit, encore,
aujourdhui en France, de nombreuses résistances de la part du corps d'enseignant.
Concernant le cadre théorique ; la VAE permet l'acces a la certification totale ou partielle sans enseignement
préalable. On considére que l'expérience acquise au cours d'activités professionnelles salariées ou non peuvent
aboutir a I'obtention d'un dipléme sans passer obligatoirement par la formation. Les enjeux de la validation
concernent a la fois l'entreprise et les salariés. Grace a la VAE, les entreprises peuvent notamment améliorer les
qualifications de leurs salariés. De ce fait, elles améliorent d’une part leur compétitivité et d’autre part l'individu
valorise sa situation sociale et sa satisfaction personnelle.

Pour ce qui est du dispositif de la VAE a Strasbourg ; le candidat doit généralement passer par trois étapes afin
de valider ses acquis. Ces étapes sont généralement, a quelques détails pres, similaires dans toutes les universités
en France.

Pour ce qui est du dossier de recevabilité ; apres avoir repéré le diplome une fois validé, le candidat doit, dans un
document d'environ une dizaine de pages, expliciter ses réalisations en lien direct avec le diplome qu'il brigue.
Ce dossier est en suite analysé par un expert (généralement le responsable du dipléme) qui donne son accord de
faisabilité.

Le dossier a pour objectif de montrer, que pour mener a bien ses réalisations, le candidat a mobilisé¢ des
connaissances et aptitudes en lien direct avec le diplome. Il doit ainsi faire émerger les acquis qui sont les siens
et focaliser sur ceux qui sont en relation avec le diplome. Pour la rédaction de ce dossier, I’Université propose un
accompagnement. La demande est soumise en dernier lieu a un jury de validation. Ce jury est essentiellement
composé¢ de professionnels et d'enseignants du diplome. Les membres du jury, lors de l'entretien, évaluent le
contenu du dossier fondé sur les compétences professionnelles du candidat acquises par l'expérience. Son
objectif est avant tout de vérifier si les acquis sont en conformité avec les connaissances et aptitudes exigées par
les référentiels du diplome visé.

Contexte :

L’approche constructive de la reconnaissance des qualifications personnelles et professionnelles ne peut
s’exprimer que via des projets globalistes cadrés a la fois par une nouvelle vision de I’organisation et par une
demande soutenue des secteurs économiques et culturelles en développement. Ainsi, les résultats économiques
positifs réalisés par le Maroc grace a la solidité de ses fondamentaux économiques et aux grandes réformes et
stratégies sectorielles mises en place, sont a méme de favoriser I’acceptation et I’installation de la VAE. Pour se
faire, elles ont suivi un processus centré sur l'information et sur la sensibilisation, puis la mise en place effective
de la VAE et enfin trouver les d'outils conceptuels et méthodologiques spécifiques pour garantir sa réussite.

Les questions d'ordre méthodologique et organisationnel dans ce domaine, qui sont le sujet de cette
communication qui ne se prétend pas exhaustive, devraient vétir une objectivité et une rigueur pour justifier du
principe de son fondement « la justice sociale ».

Outils conceptuels et méthodologiques
La Formation Professionnelle s'est fortement structurée pendant les 15 derniéres années (figure n°l). Apres

I’appui a 1’élaboration de référentiels métiers et de référentiels de compétences est venue 1’opération de
validation des acquis de I’expérience (VAE). Elle a débuté dans le secteur des Batiments et Travaux Publics



(BTP) et a permis de consolider le dispositif de Validation des acquis de l'expérience professionnelle (VAEP)
expérimenté depuis 2008 en validant les procédures et les outils nécessaires a cette démarche. En effet, Selon les
dispositions des textes d’application, la VEAP concerne I’ensemble des activités exercées pendant une durée
cumulée de trois ans minimum. Quatre étapes sont nécessaires :

1. I’étape d’information et de conseil, pour informer le salarié¢ sur les conditions de cette validation, juger de son
expérience professionnelle par rapport a une certification professionnelle et 1’aider a constituer son dossier de
candidature ;

2. D’étape de recevabilité, pour instruire les dossiers de candidature et décider de la recevabilité des
candidatures ;

3. I’étape d’accompagnement, pour aider le salari¢ & constituer le dossier descriptif de son expérience
professionnelle et le préparer a 1’étape de certification ;

4. I’étape de certification, qui permet au jury de statuer sur la validation des acquis de I’expérience
professionnelle du candidat sur la base d’un référentiel de certification.

Sur le plan pratique, le Département de la formation professionnelle meéne depuis quelques années un projet de
VAEP dans deux secteurs pilotes (BTP et textile/habillement et prochainement dans le secteur touristique), sous
I’égide de la Fédération nationale du batiment et des travaux publics (FNBTP) et avec 1’appui technique de
I’ Association frangaise pour la formation professionnelle des adultes (AFPA). Trois opérations de VAEP ont été
menées en 2008-10 dans le secteur du BTP. Ces opérations ont concernés 320 salariés relevant de 69 entreprises
; 138 d’entre eux on recu des attestations (cf. Tableau n°1) dans 13 métiers (cf. Tableau n°2). Les attestations de
certification ont été cosignées par les trois organismes impliqués (ministéere de I’Emploi et de la Formation
professionnelle, FNBTP, AFPA) et remises aux candidats admis lors d’une cérémonie présidée par le ministre de
I’Emploi et le président de la FNBTP.
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Figure n°1 : Historique de la Formation Professionnelle
(source : version 2020 de la FP-Maroc)



2008 2009 2010

Participants Admis Participants Admis Participants Admis

Nombre de candidats 40 26 146 61 134 51

Source : Département de la formation professionnelle, Formation en cours d'emploi

Tableau n°1 : Participation aux opérations de VAEP dans le secteur du BTP

Métier 1*° opération 2° opération 3° opération
2008 2009 2010

Chef de chantier du batiment, gros ceuvre

Chef de chantier TP, ouvrages d‘art

Conducteur de travaux TP, canalisations

Conducteur de travaux TP, ouvrages d'art

Conducteur de travaux TP, routes et terrassements

Technicien métreur du batiment

Conducteur de travaux du batiment, tous corps d'Etat

XX | XX | X|X]|X]|X

Chef de chantier TP, routes et terrassements X

Chef d'équipe du batiment, gros-ceuvre

Chef d'équipe TP, routes et terrassements

Chef d'équipe TP, canalisation

Chef d'équipe TP, ouvrage d‘art

Conducteur d'engins de chantier d'excavation des TP

XIXIXIXIXIXIXIXIX

TP — travaux publics
Source : Département de la formation professionnelle, Formation en cours d'emploi

Tableau n°2 : Métiers concernés par les opérations de VAEP dans le secteur du BTP

L’évolution des structures sociales et des structures de production entraine une situation des plus complexes et
incite a combler impérativement les déficits en domaines surtout de 1’éducation de ’adulte et de La validation
des acquis de I’expérience. Cette validation devrait étre étendue méme aux travailleurs du secteur informel.

L’accés a I’éducation et & la formation n’est pas une fin en soi. L’objectif ultime est 1’acquisition, la
consolidation et I’amélioration des apprentissages. En d’autres termes, le Maroc doit passer d’une logique
scolaire a une logique d’apprentissage tout au long de la vie.

Il importe aussi de mettre en place un cadre national de qualification et un systeme opérationnel de validation et
de certification. De tels outils ne peuvent souffrir d’aucune subjectivité et doivent s’imbriquer dans un cadre
normatif usité par tous les secteurs et mettant toujours en avant I’intérét de I’apprenant.

Procédures comparées de la VAE
La description des étapes de cette procédure (Tableau n°3) permettant aux candidats d’obtenir dans les

meilleures conditions tout ou en partie le diplome convoité, se drape de particularités eues égard aux différences
sectorielles, géographiques et culturelles. Ainsi, la coopération dont a bénéfici¢ le Maroc lors de I’adoption de



cette voie de progres social, pour ne citer que I'AFPA qui a adapté sa méthodologie en formant les acteurs a tous
les stades du processus, de 1'étude des dossiers a l'accompagnement des personnes. Il a fallu également former
les jurys professionnels appelés a valider les acquis.

Tableau n°3 : Procédure de Validation des acquis de I’expérience

Description de la procédure de VAE

Université de Strasbourg Université Marocaine

1. Construction d’un dossier de recevabilit¢ | 1. 1’étape d’information et de conseil, juger
, de son expérience professionnelle par
2. Etude de recevabilité et de faisabilité. rapport a une certification professionnelle et
I’aider a constituer son dossier de

3. Accompagnement pédagogique candidature :

4. Réalisation du dossier et

2. I’étape de recevabilité,
accompagnement.

3. I’étape d’accompagnement et préparer a

5. Mise en situation professionnelle I’étape de certification ;

6. Entretien avec le jury de validation 4. ’étape de certification, qui permet au jury

de statuer sur la validation des acquis de
I’expérience professionnelle du candidat sur
la base d’un référentiel de certification.

7. Prescription et suivi des prescriptions

Cette vision premiere montre une similitude dans les objectifs cependant les particularités ne commencent a
apparaitre qu’a I’application des termes de cette procédure. En effet, entre le travailleur formel ou informel,
I’accompagnateur et le jury qui devrait statuer sur le dossier, la formation ne semble épargner aucun intervenant
dans ce processus. De ce fait, aprés la recevabilité du dossier, la réussite de ce dernier est tributaire de
référentiels qui sont a méme d’assurer une certaine objectivité de son traitement.

Enfin, I’équité du traitement des dossiers ne peut étre assurée que par une connaissance au pluriel de tous leurs
aspects.

Enfin, cette volonté collective de promouvoir la VAE devrait étre pergue a tous les niveaux de ce processus entre
autre la constitution du jury qui ne peut se restreindre a des membres appartenant a I’établissement de tutelle.

Conclusion :

Les cas concrets que nous avons eu a traité, s’agissait de trois candidats ayant validé les étapes sus- mentionnées.
Nous présumons que c’est une des premicres expériences que notre établissement a mené tout en essayant d’étre
le plus objectif possible. Mais le fait que des cas en dehors de 1’établissement ne se sont pas présentés, laisse nos
constatations et nos comparaisons avec les institutions déja en avance dans ce concept (cas de la France) trés
superflu (I’échantionnage étant faible). En plus la constitution du jury dont les membres faisaient tous de la
méme institution voire du méme département fait que la subjectivité a primé. Ceci a poussé notre établissement a
prévoir D’intervention du monde soci-économique dans les futures actions relevant de I’AVE. Notons que,



actuellement par manque d’information, le monde aussi bien industriel qu’administratif ignorent I’AVE pour
promouvoir par la formation leur employés.

Bibliographie :
Maha Yassine, Rapport de Fin d’Etudes, Université de Strasbourg, France, 2009

La loi 0100 portant organisation de l'enseignement supérieur marocain
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Communication individuelle

Local: 4830 Santé

L'université, lieu d'apprentissage

valorisation des acquis de l'expérience, portfolio, bilan de compétences

La formalisation de I'expérience dans le cadre de la VAE et
I'illusion biographique

Maes, Renaud, Université libre de Bruxelles (Belgique)

Résumé

Dans le cadre de la constitution des portfolios et autres dossiers usuels des processus de validation et valorisation
des acquis expérientiels (VAE), les « candidats » VAE sont amenés a « formaliser » leur expérience, c'est-a-dire
a « l'écrire pour la décrire ». D'aucuns percoivent dans ce mécanisme un processus en trois phases passant par
'auto-régulation, l'auto-évaluation et l'auto-reconnaissance (Dantine et Charlier, 2011). Ce mode¢le, pour utile
qu'il soit dans I'accompagnement de candidats, s'inscrit dans une conception peu située de la démarche de VAE,
qui s'éloigne radicalement de l'approche socioconstructiviste des compétences.

Partant du constat pos¢ lors d'une étude de cas a 1'Université libre de Bruxelles que, puisque les jurys amenés a
évaluer ces outils sont composés de professeurs d'université, le langage utilisé pour « formaliser » leur
expérience s'avere un déterminant de la réussite du processus, nous interrogeons le mécanisme de « mise en récit
» de leur vécu par les candidats. Nous montrons d'une part que la question du langage reléve d'un « biais
socioculturel » intrinséque du dispositif de VAE que nous avons déja discuté lors de nos précédents travaux mais
qu'elle souléve également une question proche de celle de I'illusion biographique qui se pose au chercheur en
sciences sociales lorsqu'il considére des « récits de vie » (Bourdieu, 1993).

Ceci nous amene a plaider pour un accompagnement du processus de VAE qui participe d'un décodage des
structures sous-jacentes au récit initialement produit par le candidat. Il s'agit d'une part de pousser le candidat a
quitter une attitude contemplative pour entrer dans un réel processus d'apprentissage et, d'autre part, de donner
au jury des outils contextualisés d'analyse des dossiers de VAE.
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Communication individuelle

Local: 4830 Santé

L'université, lieu de formation

art, science, nomade

Expérimenter pour comprendre au travers de I'art et la science

Dohogn’e, Laurence, Haute Ecole Charlemagne (Belgique); Vanvynck, Valérie,
Haute Ecole Charlemagne (Belgique)

Résumé

Lors de cette communication, nous souhaitons partager et présenter une expérience singuliere mise en place
début 2011, a I'ISIa de Gembloux par une artiste et une scientifique, toutes deux enseignantes.
Il s'agit d'une approche pluridisciplinaire et transversale, imposée afin de sensibiliser les étudiants de
I'enseignement supérieur pour qu'ils s'approprient une démarche de questionnement et d'expérimentation propre
a la science et a l'art. Elle met I'accent sur le role de l'observation. Chez les artistes et les scientifiques, les
méthodes d'investigation et les processus mis en ceuvre pour expérimenter le monde peuvent diverger. Mais, un
méme but les anime : comprendre le monde qui les entoure pour partager et échanger leurs connaissances avec
les autres. Ils ressentent les quatre dimensions spatio-temporelles et les transportent dans leurs imaginations.
Celles-ci forment une cinquieme dimension & prendre en compte. C'est a travers cette perception que débute la
compréhension.

Une méme question confrontée sur les plans de la Science et de I'Art avec une représentation propre, intégrée a
un apprentissage est évaluable grace a une approche constructiviste et formative. Cet apprentissage permet de
développer le gotit de l'interrogation, de la curiosité par une approche fondée non pas sur l'acquisition de savoirs
scientifiques, mais sur la démarche méthodologique qui y conduit, la démarche expérimentale. Ces moyens sont
mis en ceuvre par la haute école pour intégrer les objectifs généraux de l'enseignement supérieur visés, au titre
ler du décret du 31 mars 2004 repris dans son contrat pédagogique social et culturel.
Le cabinet de curiosité est nomade afin de partager et confronter les pistes de réflexion, les expériences et
prolonger les interrogations. Il se veut lieu d'échange et de communication, invitation au voyage dans l'univers
des sens et du temps 1a ou s'épousent la poésie du voyage et de 1'art, inventivité de la technologie et de la science.

Contexte
« Science sans conscience n'est que ruine de l'dme. » (F. Rabelais)



Contexte institutionnel de formation

La Haute Ecole Charlemagne, et plus précisément sa catégorie agronomique, organise des formations qui
débouchent sur des métiers complémentaires tels que I’entrepreneur horticole, I’entrepreneur des jardins et
I’architecte de jardins et du paysage.

Cependant, force est de constater qu’en formation, les étudiants de ces filiéres n’ont pas ou trés peu de contacts
entre eux, en ce compris pour des activités estudiantines.

Les objectifs généraux de 1’enseignement supérieur visés au titre ler du décret du 31 mars 2004 Article 2%
stipulent

« L'enseignement supérieur organisé ou subventionné par la Communauté Francaise” poursuit, simultanément
et sans hiérarchie, notamment les objectifs généraux suivants :

1° accompagner les étudiants dans leur role de citoyens responsables, capables de contribuer au développement
d'une société democratique, pluraliste et solidaire ;

2° promouvoir l'autonomie et l'épanouissement des étudiants, notamment en développant leur curiosité
scientifique et artistique, leur sens critique et leur conscience des responsabilités et devoirs individuels et
collectifs ;

3° transmettre, tant via le contenu des enseignements que par les autres activités organisées par l'établissement,
les valeurs humanistes, les traditions créatrices et innovantes, ainsi que le patrimoine culturel artistique,
scientifique, philosophique et politique, fondements historiques de cet enseignement, dans le respect des
spécificités de chacun ;

4° garantir une formation au plus haut niveau, tant générale que spécialisée, tant fondamentale et conceptuelle
que pratique, en vue de permettre aux étudiants de jouer un réle actif dans la vie professionnelle, sociale,
économique et culturelle, et de leur ouvrir des chances égales d'émancipation sociale ;

5° développer des compétences pointues dans la durée, assurant aux étudiants les aptitudes a en maintenir la
pertinence, en autonomie ou dans le contexte de formation continuée tout au long de la vie ;

6° inscrire ces formations initiales et complémentaires dans une perspective d'ouverture scientifique, artistique,
professionnelle et culturelle, incitant les enseignants, les étudiants et les diplomés a la mobilité et aux
collaborations intercommunautaires et internationales. »

Contexte d’intégration et proposition

Pour intégrer les objectifs généraux du décret et faire vivre une expérience de situations relationnelles,
émotionnelles, artistiques et scientifiques au sein des formations complémentaires de bachelier en horticulture
(option production et option entreprise des jardins) et de bachelier en architecture des jardins et du paysage, un
projet de construction d’un cabinet de curiosités grandeur nature a été mis en place.

Le projet concerne deux groupes d’étudiants : 30 étudiants en premicre année Bachelier en Horticulture que nous
appellerons horti et 60 étudiants en premicre année Bachelier en Architecture des jardins et du paysage que nous
appellerons archi.

\

Pendant une durée de trois mois, ces deux groupes d’étudiants vont apprendre a articuler une pensée
pluridisciplinaire et a donner du sens a la vie au travers d'une vision du monde plus globale.

82 La situation décrite prend place en Belgique francophone au sein de la Fédération Wallonie-Bruxelles (nouvelle appellation de la
Communauté Frangaise de Belgique). Il s’agit du décret définissant I’enseignement supérieur, favorisant son intégration dans 1’espace
européen de I’enseignement supérieur et refinangant les universités.

83 Communauté Frangaise de Belgique, un changement de dénomination est en cours : dites maintenant Fédération Wallonie-Bruxelles.



Il s’agit d’une approche pluridisciplinaire destinée a amener le plus grand nombre, dont nos étudiants, a
s’emparer d’une démarche de questionnement et d’expérimentation propre a la science et a I’art par le biais d’un
labo des mysteres. Cette approche sera matérialisée par 1’exposition de notre « Cabinet de Curiosités : Labo des
Mysteres ».

C’est sur ce théme, lieu éclectique ou se croisaient des objets d'histoire naturelle, artificiels (dont des ceuvres
d'art), scientifiques et exotiques, que se construit cette manifestation. Objets de curiosité et démarche y sont mis
en dialogue dans une scénographie ludique qui renouvelle l'approche de ce théme universel.

Intentions et objectifs généraux

Dans ce projet, enseignantes, I’'une en charge des cours de techniques graphiques, de projections et perspectives
et I’autre en physique, nous nous associons de maniére a faire vivre une expérience gratifiante, une fagon de
construire des compétences.

Il s’agit de susciter ’envie d’apprendre, d’accéder aux cultures artistique et scientifique, mais il est également
question de soutenir et d’organiser la réalisation du concept particulier en visant, au-delda des maticres, la
responsabilisation, le tissage de liens humains, la relation a soi et a I’autre dans le respect des habiletés et
émotions a épanouir.

Nous rejoignons en cela 1’idée que ’apprentissage des savoirs et savoir-faire ne peut négliger les savoir-étre pour
construire de véritables compétences et doit s’accompagner d’appétences, partageant le constat que :

« La maniere dont [’expérience est vécue importe. Ainsi combien de jeunes n’ont-ils pas vécu certains cours
comme une situation maintes fois répétée de souffrance, voire d’humiliation. Quoi d’étonnant deés lors au
constat d’un grand nombre de nausées disciplinaires ? C’est probablement le pire des résultats que puisse
obtenir une discipline : faire des étudiants des anorexiques de cette discipline. Mieux vaudrait leur en avoir fait
avaler beaucoup moins... mais qu’ils ne la recrachent pas. Nausée disciplinaire et anorexie cognitive : deux
écueils que 1’école doit veiller a éviter » D.LECLERCQ et B.DENIS™.

Notre approche interdisciplinaire et transversale permet de mettre 1’accent sur le role de I’observation.

Chez les artistes et les scientifiques, les méthodes d’investigation et les processus mis en ceuvre pour
expérimenter le monde peuvent diverger. Cependant, les artistes comme les scientifiques sont animés par un
méme but : comprendre le monde qui les entoure pour partager et échanger leurs connaissances avec les autres.
Ils ressentent les quatre dimensions spatio-temporelles et les transportent dans leurs imaginations. Celles-ci
forment une cinquiéme dimension a prendre en compte. Dans leurs cinq dimensions, ils observent, pergoivent
leur environnement avec leurs sens. C’est a travers cette perception du monde que débute la compréhension.

Nous tenterons d’expérimenter autour d’une méme problématique. Chacun possede sa propre représentation du
monde ; ce point de départ permet de développer le gotlit de I’interrogation, de la curiosité par une approche
fondée non pas sur I’acquisition de savoirs scientifiques, mais sur la démarche méthodologique qui y conduit : la
démarche expérimentale. Dans sa logique dynamique, le Labo des Mystéres sera nomade afin de partager et
confronter les pistes de réflexion et expériences, d’élargir les horizons et prolonger les interrogations. Il se veut
un lieu d’échange et de communication au sein de la Fédération Wallonie-Bruxelles.
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Principes organisateurs et méthodologiques
Axe 1 : Approche interdisciplinaire entre I’Art et la Science.

Il s’agit par cette approche de permettre aux étudiants de s’approprier une démarche de questionnement et
d’expérimentation propre a la science et a I’art par le biais d’ateliers de recherche et de pratique.

Axe 2 : Approche transversale ou longitudinale.

Pendant une durée de trois mois, cette approche est expérimentée entre deux groupes d’étudiants. Les objectifs
sont d’articuler une pensée pluridisciplinaire et de donner du sens a la vie au travers d'une vision du monde plus
global.

Axe 3 : Le projet se veut nomade !

Nous envisageons d’aller a la rencontre de publics pour les informer, les émouvoir, mais surtout les questionner,
car comme le dit Stefan Zweig dans Amerigo « ... foute découverte, toute invention ne tient pas tant sa valeur
de celui qui la réalise que de celui qui en comprend toute la signification, toute la force opérante. »

Notre curieuse collection d’art scientifique sera une installation collective expérimentale et fondamentalement
hybride disposant d’un médium que les sciences méconnaissent : 1’exposition nomade !

Les différents acteurs du dispositif
Les enseignantes

Suite a la rapide évolution des outils de communication, la transmission de savoirs purs perd de plus en plus son
sens et ne permet en aucun cas aux étudiants de construire leurs démarches d’apprentissage et d’acquisition de
compétences. Nous nous plagons dans une démarche de remise en question de nos objectifs qui ne peuvent plus
se réduire a des objectifs cognitifs stricts. Nous souhaitons intégrer les trois dimensions d'une compétence (une
dimension de nature cognitive, une dimension liée au transfert et une dimension de nature socioaffective) afin
de, en sus, mobiliser chez les étudiants des aptitudes métacognitives, affectives et psychomotrices, outils
nécessaires pour intégrer les savoirs et aider a donner un sens global a la vie.

Pour permettre au dispositif de voir le jour dans une année académique en cours, nous présentons le projet a nos
collegues et a notre hiérarchie, les invitant a prendre part et discuter des modalités d’un tel projet chacun pouvant
apporter sa contribution a un projet qui au départ se voulait fédérateur des sections et disciplines.  Aprés
consultation sur la situation probléme de départ, nos collégues sont restés observateurs. Nous avons donc choisi

seules en accord avec la direction d’explorer les cabinets de curiosités.

Nous avons alors scénaris¢é des événements d’apprentissage déstabilisants, transversaux (horti-archi) et
interdisciplinaires (arts, histoire des sciences, sciences) permettant aux étudiants de travailler en équipes,
d’explorer les matiéres a aborder, d’élaborer des procédures, de prendre conscience de leurs stratégies et de leurs
capacités et manques, d’étre acteurs de leurs formations vers un métier qui demande un travail en équipes
pluridisciplinaires.

Durant le projet, nous avons organisé la rencontre avec la réalit¢ complexe (émergence du probléme a résoudre,
recherche d’indices et des pistes, confrontation et sélection des pistes), ’investigation des pistes retenues et la
structuration tant du message (résultats) que de la scénarisation (structuration) et la validation provisoire de la
solution au probléme. Nous avons également permis |’apprentissage collaboratif. Nous nous sommes
positionnées en guide permettant le passage de chaque étudiant du rdle d’apprenant au rdle de concepteur.



Les étudiants

Le travail de départ est imposé par les enseignantes en dehors des heures de cours académiques, en expliquant le
bénéfice d’un éclairage nouveau pour les cours inscrits au cursus.

Les étudiants explorent des ressources mises ou non a disposition, confrontent leurs visions des choses et du
monde. IIs apprennent a bénéficier des approches différentes en fonction des sections dont ils proviennent,
décortiquent leurs aptitudes pour les partager, apprennent a et de leurs pairs, développent la structuration d’une
prise de parole et repoussent leurs limites et leurs préconceptions. Ils cooperent également au-dela du groupe
attaché a la plus fine granulométrie. En effet si un groupe développe un type particulier de collection autour d’un
objet et un siecle définis, les groupes doivent collaborer sur la structuration des collections associées a un siécle
particulier et ’ensemble des intervenants doit structurer I’évolution de la pensée et du message a travers le
temps.

Curieux de cette approche particuliére, les étudiants ont, a plusieurs reprises, été déstabilisés dans leurs repéres
de formation classique.

Au fil des activités, un contrat moral s’est établi entre les membres des équipes constituées librement (hors
imposition de mixité) et les enseignantes. Au plus fort des moments de doute, c’est 1’affect qui a remobilisé les
troupes portées par ce contrat moral. Le travail en équipe mixte (horti-archi) consentie a permis a chacun de
réaliser ’apport, la mise en ceuvre de compétences complémentaires. En outre, les étudiants ont affiné leurs
compétences.

Etapes du projet

Dans cette description chronologique nous choisissons de présenter en relation, les étapes théoriques et des
extraits des documents organisationnels et/ou productions de 1’ensemble des partenaires étudiants et
enseignantes. Ceci permettra au lecteur de vivre avec nous pleinement cette construction.

Présentation du projet aux étudiants (11 février 2011)

Les étudiants sont réunis avec la complicité de colleégues dans un auditoire a I’ambiance feutrée et dont ’estrade
est éclairée a la bougie. Ils y découvrent le théme général, I’approche pluridisciplinaire (physique et techniques
graphiques) et transversale (formation des groupes mixtes : premier Bachelier en Horticulture et premier
Bachelier en Architecture des Jardins et du Paysage).

Figure 6 Texte de découverte du projet

/ LE PROJET
Bizarre, vous avez dit bizarre...

De quoi ? ... Le cabinet de curiosités : atmosphére feutrée, couleur sombre et
petites collections insolites, surprenantes, parfois hétéroclite et inédite, I'ori-
ginalité est au rendez-vous ! La préférence est donnée aux sciences natu-
relles : animaux empaillés, squelettes, insectes séchés, herbiers, fossiles,
ceuvres d'art... Etonnement de ce que les choses sont ce qu'elles sont. Une
curiosité de la découverte qui nourrit un goGt pour la compréhension du
monde.
A vous d’étre curieux !

Créez votre propre cabinet de curiosités ! Un temple de la découverte et de
I'étrange.

Pour mieux saisir I’esprit de ce lieu unique, mettez-vous dans la peau de ces
grands voyageurs et collectionneurs qui, en quéte de merveilles, exploraient
la nature a la loupe. Dans leurs étageres, une multitude de minéraux, de
plantes et de graines, d’animaux empaillés, de bocaux de formol abritant
d’étranges créatures, sans oublier un crane et quelques ossement, ainsi que
des instruments d’observation du monde. Ces spécimens, aux origines di-
verses, étaient patiemment classés, inventoriés et catégorisés avant d’étre

Q)osés tel un concentré encyclopédique de la nature. /




Des boites constituées d’indices singuliers identifiant le siecle en particulier (du 15¢ au 21e et +), le type de
collection ainsi qu’un incitant sont tirées au hasard par chaque groupe formé de trois ou quatre étudiants avec un
maximum de deux étudiants d’un méme cursus.

Siécle et type Archi Horti Incitants
15°S ARTIFICIALA Alix Camille Bérinice encens
15°S SCIENTIFICA Patrick Louis Geoffrey lunette
15°S EXOTICA Amandine Magéliss Loubna épices
15°S NATURALIA Julien Coralie Raphael fleur oranger
16°S ARTIFICIALA Stéphanie crayon
16°S SCENTIFICA Charlotte Nohe Gwendoline boite d'allumettes
16°S EXOTICA Fabian Francois Maxime schweppes
16°S NATURALIA Cécilia Anathan Valentin herbier
17°S ARTIFICIALA Katerina Nicolas Clément bruyeére
17°S SQENTIFICA Emmanuel Maxime Gabriel ventouse
17°S EXOTICA Adrien René-Landry | Fleur orange
17°S NATURALIA Jérémy Maurine Anaelle champagne
18°S ARTIFICIALA Meélanie Megan Maxime 4 saison de Vivaldi
18°S SQIENTIFICA Quentin Meélanie Enam pile
18° EXOTICA Kevin Elisabeth Jean-Philippe | huile de bois de rose
18°S NATURALIA Tanguy Nicolas Luca physalis
19°S ARTIFICIALA Hugues Higor Nicolas Maud graines de tournesol
19°S SQENTIFICA Antoine Thomas Antoine tasse
19°S EXOTICA Elodie Nicolas Laurent sakura
19°S NATURALIA Fredeéric Matthieu Laurent chicon
20°S ARTIFICIALA Celine Caroline Stéphanie Jean-Francois | yoyo-marguerite
20°S SCIENTIFICA Antoine Julien Justine Gaetan radio
20°S EXOTICA Pauline Jessica Kathleen banane
20°S NATURALIA Antoine Thomas Audran in vitro
21°S ARTIFICIALA Geoffray Robin Antoine grégoire
21°S SCIENTIFICA Frederic Arnaud Sébastien clé USB
21°S EXOTICA Steven Vincent Thomas riz
21°S NATURALIA Paul Eric mais

Figure 7 Tableau des groupes et sujets des étudiantsg,

Phase de recherche individuelle (du 12 février au 24 février 2011)

Les étudiants meénent seuls une recherche bibliographique centrée sur 1’étude, 1’inspiration et la documentation
sur les cabinets de curiosités anciens et contemporains. Nourris de cette premicre investigation, ils continuent
des recherches approfondies sur le si¢cle et le type imposé en tenant compte de I’incitant donné dans la boite de
présentation.

Figure 8 Texte de mise en contexte de la recherche

85 Les groupes 16° s. artificialia et 21° s. naturalia ont subi des défections, les étudiants se retrouvant ensuite dans la dynamique d’une
discussion par siecle, ils ont pu, malgré tout confronter les points de vue a ce niveau et lors de doute dans la premiére phase, ils ont trouvé
des interlocuteurs précieux dans les autres groupes.



Organisation des collections
du 15eéme siecle au 2léme siecle et +

Dans les cabinets de curiosités, les collections s'organisent
en quatre types (nommées en latin)

artificialia, qui regroupe les objets créés ou modifiés par
1'Homme; naturalia, qui regroupe des éléments végétaux, ani-
maux et minéraux ; exotica, qui regroupe les éléments natu-
rels et artificiels exotiques; scientifica, qui regroupe les
instruments scientifiques.

Si 1'idée générale s'inspire de la mise en scéne de leur éla-
boration a travers les siecles, l'exercice demeure intimement
1ié au type et & l’incitant (encens, lunette, clé USB, les 4
saisons de vivaldi, sakura,..) imposé par les enseignants. S'il
reste a imaginer leur expression contemporaine, les cabinets
de curiosités nous offrent la possibilité de matérialiser
notre créativité en toute liberté. Soyez curieux du passé et
voyagez dans les nouvelles curiosités. Positionnez-vous en
hommes et femmes des temps passé, présent et futur. Cela im-
pose a la fois un état de 1l’art et une extrapolation. Faites
travailler votre imagination pour construire ce qui n’est pas
encore arrivé jusqu’a nous. Inventez le voyage dans le temps,
voyagez dans l’esprit et mettez tout cela en sceéne.

Et si vous étiez un grand découvreur ..

il o Documentez-vous sur ces hommes qui, au travers des
siecles, ont constitué leur "collection encyclopédique"
de choses issues du monde tel qu'ils le connaissaient ou
le découvraient.

2 Observez, sélectionnez et disséquez les choses qui évo-
quent le monde dans lequel nous vivons.

Jo Recherchez, analysez, comparez les systémes de représen-—
tation qui différent selon la destination, la fonction
de la production et le public auquel cette derniére est
destinée.

Mise en commun des informations par groupe (25 février 2011)

Les groupes d’étudiants font état de leurs recherches. Ils discutent des documents trouvés, des pistes a suivre et
choisissent les axes les plus pertinents. Ils réalisent des prises de décisions communes.

A cette occasion, nous réalisons une premiére appréciation formative et continue en présentiel. Celle-ci porte

sur :

= |a problématique envisagée :

O
O
O
O

le questionnement du concept de cabinet de curiosités ;
I'intérét du choix de la problématique liée au siecle ;
I'intérét du choix de la problématique liée au type ;
I'intérét du choix de la problématique liée a I'incitant ;

= |adiversité, la richesse des recherches théoriques et référentielles.

Mise en pratique (du 26 février au 30 mars 2011)




Face a la situation probléme émanant des recherches et des commentaires formulés, les groupes, en
autonomie, poursuivent I’exploration de maniére expérimentale.

Premier atelier commun d’une journée (31 mars 2011)

Figure 9 Lancement de l'expérimentation

éﬂaginez et concevez votre temple de la découverte et de

1’ expérimentation. Abordez et envisagez la notion des 5

sens, n’ oubliez pas 1’ olfactif et 1"auditif.
Chaque « sujet », marqueur de sens, sera congu intégra-
lement avec son écrin. Il s’agit d’une réflexion glokale
et spatiale, d’une vision en 3 voir 4 dimensions, entre
contenant & contenu, intérieur & extérieur, début & fin,
illimité & enclavé, fermé & ouvert, restreint & étendu,
serré & espacé, divisé & entier, ... Créez avec, dans,
au centre, autour, & la frontiére, sur, par, au travers..
floutez les limites du contenant et du contenu. Le fond
et la forme ne peuvent étres interchangeables, 1’écrin
et 1l’objet ne formeront qu’un, un seul item ! Sortez des

lieux communs, des stéréotypes et des chemins bali-

Une journée est consacrée aux confrontations et expérimentations des hypothéses, mises en espace et
installations des items déja congus, par groupe ainsi qu’a la conception du plan général des parties du cabinet de
curiosités, a ’organisation et la prise de décisions au sein du groupe en vue du deuxiéme atelier commun. A
I’issue de cette journée, les descriptions et listes de matériel et items sont remises aux enseignantes. Cet atelier
donne lieu a une seconde appréciation formative et continue par les enseignantes.

Si les recherches formelles sont riches et bien menées, si les idées foisonnent, les différents groupes ont du mal a
concrétiser en sortant des sentiers battus. La mise en espace nous parait souvent compromise...
L’évaluation fait partie intégrante du processus de construction, rejoignant Jacqueline Caron®® : « actuellement
on pourrait dire que [’on enseigne pour évaluer alors qu’on devrait évaluer pour mieux enseigner ».
Pour appuyer les discussions, nous envoyons un courriel a chaque groupe en fonction de son sujet et de
I’orientation qu’il a choisie. Nous modifions le deuxieme atelier.

Figure 10 Exemple I d’envoi de courriel

Bonjour a tous les deux,

En lisant votre liste et en discutant de votre avancement, il nous parait
nécessaire de vous faire part de quelques réflexions. Votre idée de com-
paraison du « POIDS DES INFORMATIONS » n’est pas a rejeter au con-
traire mais le bric a braque envisagé sur le bureau est trés frontal et
conventionnel. 1l serait trés intéressant d’associer l'idée d’évolution (la
4% dimension) a votre idée de comparaison de poids ! Voila la piste &
explorer ! La balance simpose ...

Balance 1 : journaux - disquettes

Balance 2 : disquettes - disque dur

Balance 3 : disque dur - CD

Balance 4 : CD - DVD

Balance 5 : DVD - clé USB

Balance 5 : DVD - clé USB

Balance 6 : clé USB - «ailleurs»
Soyez créatif et rigoureux afin de placer vos items (support d’information) —
dans des écrins dignes (balances). Elles doivent-étre toutes identiques
visuellement donc tronquée (point de vue équilibre) pour la bonne com-
préhension de votre concept. =
Voici des photos d’inspiration en piéces jointes.

Bon travail

L.Dohogne et V. Vanvynck




Figure 11 Exemple 2 d'envoi de courriel

Bonjour a tous les trois,

En lisant votre liste et en discutant de votre avancement, il nous parait
nécessaire de vous faire part de quelques réflexions. Yotre idée de
maquette n’est pas a rejeter mais elle ne se suffira pas a elle-méme, il
s’agit d’un ITEM non pas d’un cabinet de curiosités, qu’elle est son
écrin ? Yotre ITEM (maquette) doit étre englobé dans son écrin | C'est
I'environnement qui permet de rendre « la tension » votre maquette
est intrinséquement liée a I'espace. Une maquette questionne sur mini-
mum 3 dimensions, vous avez choisi, heureusement, de traiter la di-
mension temporelle mais votre mise en ceuvre (surface 1m2 sur une
épaisseur de +/- 40 cm) nous semble trop réductrice. Il faut vous
metire en recherche, questionnement et création ! Nous joignons cette
photo en guise d’inspiration car vous devez investir réellement les 4
dimensions, soyez créatif. Il est facile de réserver un espace au centre
de votre maquette afin de projeter a rhorizontale (plafond) les trés —
bons référents visuels trouvés par Eric. Yous pouvez aussi vous jouer
des ombres mobiles qui habitent toutes les problématiques des OGM.

Bon travail

¥ Vanvynck et L.Dohogne

Deuxiéme atelier commun d’une journée (7 avril 2011)

Au départ, il était prévu des s€ances de photos, croquis, schémas... et création des fiches signalétiques pour
chaque item en vue de la constitution du catalogue général, complétées sur la plateforme Moodle au plus tard le
vendredi 8 avril.

Au final, vu les difficultés constatées de représentation de 1’espace, nous avons modifié le contenu de 1’atelier :
chaque groupe réalise des croquis et des schémas et la mesure des espaces d’exposition (les classes dans un
premier temps) puis de toutes les pieces et avec les moyens du bord présente en fin d’atelier une maquette.

Figure 12: annonce atelier maquettes

Chers étudiants en 1°Bachelier Archi et Horti,

Malgré les différents rendez-vous fixés, l'organigramme des étapes de tra-
vail, les documents et exemples fournis, les échéances fixées, I'organisa-
tion de |'atelier du jeudi 31 mars, ... vos réalisations hypothétiques, le flou
et Iimprécision de certains cabinets de curiosités ....nous aménent a pren-
dre des déckions drastiques afin de pouvoir concrétiser ce grand et cu-
rieux projet.

Afin de rentabiliser notre journée d‘atelier de demain nous vous deman-
dons de relire attentivement les différents documents distribués, particu-
lierement le demier. Il est impératif de vous organiser pour amener de-
main le matériel et matériaux divers car vos items et écrins doivent étre
congus pour la fin de joumée.

Chaque équipe de travail foumnira pour 13h précise la maquette a I'échelle
1/20 de leur portion de siécle afin d'élaborer la maquette générale de I'ex-
position. Cette requéte NOUS permettra d'évaluer le matériel, les maté-
riaux manquants et éventuellement les items a terminer ou a rechercher,
mais également de limiter les aléas de demieres minutes. Vous l'aurez
compris cette démarche est fondamentale pour une poursuite sereine des
recherches. Il est fondamental d‘avancer avec rigueur pour conclure un
défi de cette envergure. De 13h a 16h30 il vous restera a construire gran-
deur nature les éléments présentés, au besoin vous continuerai jusqu'au
25 avril. Vous nous présenterai |'ensemble de votre cabinet le mardi 26
avril afin de pouvoir programmer le montage des 28 & 29.

A titre d'exemple voici 3 photos maquettes :



Fioure 13 Exemnles de maauettes réglisges

Troisiéme (auto) évaluation continue et formative

Dans I’évaluation d’un projet basé sur une approche pédagogique coopérative et participative, I’étudiant est un
coéquipier indispensable pour les enseignants et pour ses pairs. 1l s’agit d’une condition indispensable pour voir
aboutir I’apprentissage constructiviste.

Les critéres de discussion sont :

- la qualité et la diversité du repérage ;

- la transcription pertinente des volumes et la présentation a effectuer tenant compte des recherches et du
repérage ;

- la communication interne au groupe, le dialogue entre groupes et entre siécles.

Lors de Datelier et de 1’évaluation, nous nous sommes posées en régulateurs permettant aux étudiants de

développer le volet métacognition :

« I’ensemble des jugements, des analyses, des régulations (qu’il importe de rendre explicites, observables et
conscientes) effectués par |’apprenant sur ses propres performances (processus ou produits), dans des situations
de PRE, PER ou POST performance. » D.LECLERCQ"’.

Ainsi les étudiants doivent €tre critiques, moteurs et convaincants quant aux pistes suivies pour le montage
(PRE), dans la présentation des choix a leurs pairs (PER) tout en jugeant la qualité des recherches de départ
(POST).

¥ Méthodes de formation et Théories de I’ Apprentissage — Evénements d’ Apprentissage.



L’évaluation a eu lieu autour de la disposition générale de I’exposition en donnant toute I’importance de la
sémiologie non encore pergue par tous.

A la suite de 1’évaluation, les étudiants ont établi les parcours (fléchages et sens chronologique ou
antichronologique), 1’agencement des types de collections dans un siecle fixé et 1’organisation spatiale de
I’ensemble des salles pour les différents siecles.

Ayant pris conscience de ’ampleur du projet, tous les acteurs (étudiants et enseignantes) se sont relayés pour le
montage final du 28 avril au 6 mai dans la mesure des disponibilités de chacun. Nous avons également planifié
les permanences des 7 et 8 mai, deux jours d’exposition.

L’enthousiasme du groupe a rejailli sur I’ensemble des étudiants de ces cursus. Les étudiants de deuxieéme année
ont offert leur aide au montage. Le projet a généré appartenance, reconnaissance, intégration et solidarité au-dela
de nos espérances.

Exposition en gare des Guillemins

En septembre de ’année suivante, la mise en espace est adaptée pour étre présentée dans la gare des Guillemins
dessinée par Calatrava.

Les deux expositions, le reportage TV de la télévision locale et la deuxiéme exposition sont ressentis comme
I’aboutissement du travail. Cette deuxieme exposition est cependant plus difficile a mettre en place, car les
acteurs de la Haute Ecole a I’extérieur de la catégorie sont difficiles 4 mobiliser. Sans participer a I’émulation
des groupes d’étudiants, il est difficile d’effectuer la démarche curieuse de visite de 1’exposition pour la
communaut¢ éducative. Les moyens et méthodes pour le faire savoir sont sans doute trop faibles.

Attachés a des pratiques pédagogiques classiques, la plupart des retours des collégues ont porté non sur la
dimension pédagogique mise en ceuvre, mais plus sur le « sujet » lui-méme.

Toutefois, le projet terminé, le constat d’apports socioconstructivistes est reconnu de tous.

Conclusion, évaluation du projet, prolongements et pistes :
Apreés la premiére exposition

Une fois le pas franchi, chacun reconnait la richesse du projet. Lors des entretiens avec les étudiants, une fois
I’exposition mise en route, plusieurs points ressortent :

- difficulté de mise en route aprées une présentation déroutante ;

- fierté d’avoir mis sur pied un tel projet ;

- rencontres humaines et liens créés qui permettent le partage avant la préparation des examens ;

— admiration de leurs ainés ;

- demande d’ouverture d’'un espace d’échanges réservé aux étudiants sur la plateforme Moodle
institutionnelle ;

- demande de partage de ressources faite aux autres enseignants de leur cursus ;

- organisation de festivités estudiantines communes aux deux sections, accueil commun des nouveaux
étudiants ;

- confirmation des choix, étonnement de ce que I'on est capable de réaliser ;

- réorientation du projet personnel apres discussion importante avec les pairs ;

- prise de conscience de la complémentarité pratique des projets de métiers et des aptitudes des différents
profils (méme les démarches de recherche étaient différentes et souvent le reflet d’'une réalité de section) ;

- découverte d’un intérét pour des matiéres dites difficiles comme la physique ou les projections et
perspectives ;



- découverte des similitudes et complémentarité des matieres scientifique et artistique autour des projets
métiers (rigueur, sensibilité, rendu...) ;

- déception de la non-officialisation dans le cursus d’un tel projet ;

- conscience d’avoir appris au niveau des savoirs comme en termes de savoir-faire et avoir-étre.

Cette année (année suivante)

- Les étudiants en ont parlé a la nouvelle promotion et nous avons été interpellées quant au renouvellement
de I'expérience.

- Des demandes d’étudiants allant vers une suite ou une nouvelle exposition ont également été formulées.

- Les travaux rentrés par ces étudiants en deuxieme année vont au-dela des espérances. Alors qu’ils n’ont
plus de cours de physique, ils I'introduisent ou en tiennent compte dans leurs réalisations artistiques. lls
n’hésitent plus a utiliser des circuits électriques, a mettre en scéne des mouvements...

- Les étapes de conception des projets : observation, recherche, appropriation, conceptualisation, invention,
mise en espace avec recours a la maquette puis réalisation finale en revendiquant les choix et axes suivis font
partie intégrante de la démarche.

- Entraide et liens entre sections sont consolidés.

Institutionnalisation

Un bémol considérable doit cependant étre pris en compte pour le renouvellement d’un tel projet. Il porte
essentiellement sur la charge qui pese sur les organisateurs. En effet, un projet rassemblant autant d’étudiants
autour de deux enseignantes est lourd tant dans ses aspects organisationnels qu’affectifs.

Ce type d’aventure ne peut étre porté par un seul enseignant et demanderait, a 1’avenir, s’il voulait étre
pérennisé, une institutionnalisation. Cela permettrait notamment de mettre en place des équipes de travail, mais
¢galement de régler les aspects organisationnels, spatiotemporels, la budgétisation du matériel nécessaire et la
reconnaissance des charges de travail des différents protagonistes.

En effet, des locaux adaptés aux différentes étapes doivent pouvoir étre mis a disposition ainsi que des moments
prévus dans I’horaire des différents protagonistes tout en respectant une certaine flexibilité permettant de réagir
pour adapter les modalités aprés chaque évaluation.

Il convient également qu'un effort soit fait dans la communication de la démarche au sein de ’institution, mais
¢galement a I’extérieur dans le cadre du développement du projet ou de sa réalisation, car ce genre de mise en
place a un cofit. Pour cette premicre approche, nous avons travaillé avec des « sponsors amis » et du matériel
récupéré, le theme s’y prétait.

Une telle charge de travail ne peut reposer uniquement sur les moteurs de base du ressenti que sont le mode
d’encouragement et 1’affectif.

Puisque les mérites de ces initiatives rendent I’institution lieu de vie, il importe qu’ils soient pris en compte dans
le cursus. Chacun reconnait, une fois le projet arrivé a son terme, tout ’apport tant en termes de connaissances
nouvelles acquises, qu’en termes de maitrise d’aptitudes et d’attitudes. Certains étudiants se découvrent des dons
qui leur étaient inconnus comme 1’aptitude a prendre la parole, a écouter et entendre, & coordonner, a poser
certains gestes techniques, & comprendre et interpréter des données abstraites, & concevoir un message, a oser, a
défendre une vision, un point de vue, & expliquer une matiére, a critiquer, a évaluer, a s’évaluer... Le
développement de ces compétences encre les apprentissages dans un projet personnel, professionnel et sociétal.
Il importe de les défendre pour que demain les moyens mis en ceuvre permettent leur pérennisation.
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Session 9 11h00 a 12h30

Communication individuelle

Local: 4834 Santé

L'université, lieu de transition vers la vie active

plurilinguisme, interculturalité, francais de spécialité

La formation « Bilingue plus » a I'université de Fribourg
(Suisse) : perspectives étudiantes et enjeux institutionnels
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Résumé

La politique bilingue de 'Université de Fribourg en Suisse offre la possibilité d'effectuer des études bilingues et
d'obtenir un Bachelor et un Master bilingue francais/allemand. Depuis octobre 2005, 1'université propose un
programme complémentaire destiné aux étudiants de 1¢ére année de droit ayant choisi la voie d'études bilingues.
Cette formation dipldmante, dénommée « Bilingue plus », s'inscrit dans la mise en oeuvre d'une politique de
formation renforcée dans la deuxiéme langue d'études. Dans un souci de cohésion nationale par 1'éducation a
l'altérité, langue et culture s'articulent par ce programme de développement d'une mobilité estudiantine interne a
un pays doté de quatre langues nationales.

Cette présente étude analyse les nouvelles attentes des étudiants et les perspectives institutionnelles qui ont pu
déclencher la création de cette formation « Bilingue plus » : l'évolution des stratégies et objectifs au niveau
institutionnel sont mises en relation avec les directives politiques d'un pays quadrilingue ; le parcours de
formation ainsi que le profil des étudiants inscrits sont décrits afin de voir si un public-type correspond a cette
nouvelle offre du milieu universitaire. Les enjeux institutionnels répondent-ils aux besoins motivés des étudiants
? Une breve description du contenu d'études par module choisi met ensuite en lumicre les nouvelles stratégies
d'apprentissage développées par l'interaction entre langue et culture a l'intérieur de cursus spécialisés.

Nous finissons par une réflexion sur les perspectives d'extension et de transférabilité d'une telle formation
pouvant générer de nouveaux scénarios pédagogiques.

Enfin, au-dela des questions didactiques, dans quelle mesure I'exemple de cette formation « Bilingue plus »
permet-il d’affirmer un changement de comportement de I'étudiant dans la prise de conscience de son identité
pluriculturelle a I’¢re de la globalisation ?



Introduction

La politique résolument bilingue de 1’Université de Fribourg en Suisse offre la possibilité d’effectuer des études
bilingues et d’obtenir un Bachelor et un Master bilingues francais/allemand en faculté de droit. Outre ces voies
d’études bilingues bien rodées, le Centre de langues de I’Université propose depuis octobre 2004 une formation
diplomante supplémentaire, destinée aux étudiants de Bachelor et Master en droit ayant choisi ces voies d’études
bilingues.

Cette toute nouvelle formation « Bilingue plus » s’inscrit dans la mise en place d’une politique de formation
renforcée dans la deuxieme langue d’études, étroitement liée a la culture correspondante. Apres un bref rappel du
contexte linguistique helvétique, la communication présente cette nouvelle filiere, avec ses objectifs, en
s’attachant au profil et au parcours de formation des étudiants inscrits. La question a laquelle nous tentons de
répondre concerne le public-type intéressé par le choix de cette toute nouvelle offre en milieu universitaire et la
diversification des offres plurilingues spécialisées. L’émergence de nouveaux scénarii didactiques favorise
I’interaction entre langue de spécialité et culture, tout en en dessinant les limites. Outre les aspects didactiques, il
est intéressant de présenter ici les stratégies étudiantes face aux logiques institutionnelles.

Enfin, I’exemple de cette nouvelle formation « Bilingue p/us » nous permettrait-il de dire qu’une politique de
formation au plurilinguisme et a 1’interculturalité peut modifier les comportements de 1’étudiant dans sa prise de
conscience d’une citoyenneté ¢largie a I’Europe et au-dela ?

Etat des lieux

Bases légales du contexte linguistique en Suisse

« La Suisse est quadrilingue, mais les Suisses ne le sont pas » : si telle est la boutade bien connue en Suisse, la
situation linguistique du pays est complexe et trahit surtout une cohabitation des langues dans un pays aux quatre
régions linguistiques. Plus de 70% de sa population est germanophone tandis qu’un peu plus de 20% est
francophone. L’italien et le romanche constituent les deux autres langues représentées et parlées. La ville de
Fribourg, riche par son héritage historique, est sise a la frontiére linguistique entre les deux grandes régions
culturelles que sont la Romandie et la Suisse alémanique. L’Université de Fribourg est située dans un canton
bilingue ou I’on applique le principe de territorialité : ce canton est considéré comme francophone puisque la
langue majoritairement parlée y est le frangais. Ce principe a été récemment inscrit dans la Constitution
cantonale. Ses défenseurs visaient une protection contre la « germanisation rampante » du canton face a son
voisin, le grand frére germanophone. Cette situation tendue s’est quelque peu dissipée grace a 1’inscription des
langues officielles dans la Constitution suisse de 2000, suivie de la Constitution cantonale entrée en vigueur en
2003. L’article 70 de la Constitution fédérale du 18.04.1999, entrée en vigueur le 01.01.2000, est le suivant :

« 1 Les langues officielles de la Confédération sont 1’allemand, le frangais et I’italien. Le romanche est aussi langue
officielle pour les rapports que la Confédération entretient avec les personnes de langue romanche.

2 Les cantons déterminent leurs langues officielles. Afin de préserver I’harmonie entre les communautés
linguistiques, ils veillent a la répartition territoriale traditionnelle des langues et prennent en considération les
minorités linguistiques autochtones.

3 La Confédération et les cantons encouragent la compréhension et les échanges entre les communautés
linguistiques.

4 La Confédération soutient les cantons plurilingues dans I’exécution de leurs taches particuliéres.



5 La Confédération soutient les mesures prises par les cantons des Grisons et du Tessin pour sauvegarder et
promouvoir le romanche et I’italien. i

La Constitution fédérale institutionnalise ainsi le soutien aux minorités linguistiques du pays et promeut 1’action
concertée de la Confédération et des cantons dans la mise en ceuvre de cette promotion des langues nationales a
travers des mesures de soutien financier.

La volonté politique a donc fortement contribué depuis 1999 a I’officialisation et au soutien des langues
nationales grace a un vaste programme éducatif de promotion du plurilinguisme national, & des fins de cohésion
nationale, et d’éducation a la paix par les langues.

Les bilinguismes de I’Université de Fribourg

La promotion du bilinguisme du milieu universitaire fribourgeois s’inscrit dans le cadre de cette volonté
politique fédérale de renforcement de la cohésion nationale du pays grace a ce projet d’éducation a la culture et a
la langue du « voisin ».

Dans cette optique, I’Université de Fribourg voit sa longue tradition d’enseignement bilingue frangais-allemand
renforcée et sa gouvernance du bilinguisme se décline sous les trois formes principales suivantes :

- Un bilinguisme paralléle, c’est-a-dire que les filiéres sont offertes intégralement en francais et en allemand.

- Un bilinguisme complémentaire offrant les cours soit dans 1’une soit dans l’autre langue, forme la plus
avantageuse pour les institutions d’un point de vue budgétaire.

- Un bilinguisme intégré lorsque 1’enseignement est donné en fonction de la langue maternelle de 1’enseignant
ou de son auditoire.

Cette typologie des bilinguismes s’avere en revanche tres variable selon les facultés d’études.

La Faculté de Droit de I’Université de Fribourg est pionni¢re dans la promotion des langues. Elle a développé
depuis de nombreuses années des cours d’introduction a la terminologie juridique, cours optionnels et crédités en
allemand et/ou en francais spécialisés de la discipline en question. Ces cours sont complétement intégrés au
cursus d’études. En outre, I’Université crée en 2004 une formation diplomante « Bilingue plus » pour les
étudiants de droit. Mais que représente effectivement ce « plus » dans une institution ou le bilinguisme revét déja
des formes tres variées ?

Présentation de la formation « Bilingue plus »
Organisation de la formation « Bilingue plus »

La formation « Bilingue p/us » s’adresse a un public qui se destine aux voies d’études bilingues de la Faculté
de Droit, accomplissant soit 40% du cursus Bachelor en droit en langue seconde, soit une année compléete de ce
méme cursus dans ’autre langue. Outre cette exigence, le niveau requis a I’entrée correspond au niveau B2 du
CECRLY.

La formation s’organise parallelement aux études universitaires de Bachelor et de Master en droit. Elle se
compose de deux niveaux ; le Certificat « Bilingue plus » et le Diplome « Bilingue plus », qui garantissent
I’acquisition des compétences interculturelles et professionnelles a 1’écrit et a 1’oral dans I’autre langue — le
francais ou I’allemand — pour le futur juriste. Ce dernier sort donc de I'université avec un double bagage, le

5 Art. 70 sur les langues, tiré de la Constitution fédérale suisse, http://www.admin.ch/ch/f/rs/101/a70.html
% Cadre européen commun de référence pour les langues, tiré du site http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/cadre_fr.asp



Bachelor bilingue en droit et le Certificat « Bilingue plus », et deux ans plus tard, le Master bilingue en droit et le
Dipléme « Bilingue plus ». Le certificat correspond au niveau C1 du CECR tandis que le diplome, deuxieme
étape de la formation, représente le niveau C2 du CECR. Toutes les compétences nécessaires au futur
professionnel, a I’oral comme a 1’écrit, sont intégrées dans la formation.

Cette formation supplémentaire représente un surcroit de travail de 4 heures hebdomadaires de cours au
niveau du Bachelor, et de 3 heures au niveau du Master. Les objectifs du cours sont centrés sur une formation
linguistique renforcée a des fins de communication professionnelle et interculturelle, ainsi qu’un
approfondissement en culture générale.

Tableau n°l. Récapitulatif des diplomes obtenus a la Faculté de Droit de I’Université de Fribourg (Suisse)

zéme

1¢" cycle (3 ans) cycle (2 ans)

BACHELOR en droit, MASTER en droit,
mention « études bilingues »

Profil « études bilingues »
+
+

CERTIFICAT A
DIPLOME
« Bilingue plus »,
« Bilingue plus »,
niveau C1 (CECR)
niveau C 2 (CECR)

Pour accomplir cette formation en parall¢le, 1’étudiant suit un module de cours spécifique qui est centré sur
I’introduction a la culture de cette deuxiéme langue afin de sensibiliser I’étudiant a 1’histoire, la société,
I’économie et la politique des milieux germanophone et francophone suisses et limitrophes. C’est la raison pour
laquelle un stage de sensibilisation a la culture professionnelle de l’autre langue est offert depuis 2007 a
I’¢tudiant. Le stage dure trois semaines et se déroule pendant une des deux périodes intersemestrielles, durant les
deux premieres années de formation. Il a lieu pour les germanophones dans un bureau d’avocats d’un territoire
francophone, pour I’instant en France voisine. Les francophones auront bient6t un stage offert dans une région
ou un pays germanophone, mais la mise en ceuvre de cette offre au niveau institutionnel prend du temps car il
faut trouver et fidéliser les professionnels préts a encadrer des stagiaires. Cet élément permet de relever combien
une formation n’est réellement innovante qu’a la condition d’étre constamment ajustée et améliorée dans son
application auprées des praticiens du domaine.

Le profil de I’étudiant « Bilingue plus »

Nous avons vu que la formation demande a 1’étudiant Bilingue plus un investissement personnel supplémentaire
important qui crée une sélection fondée sur ’endurance et la volonté. Mais comment 1’étudiant accéde-t-il a ce
programme exigeant ?

La participation au programme se fait sur la base d’une sélection dés I’entrée : en plus du niveau minimal requis
en langue étrangeére (B2 du CECR), un entretien avec 1’enseignant(e) doit permettre de détecter le profil de
I’étudiant qui se définit avant tout comme personne active orientée vers un avenir professionnel dans une société
a changement rapide. Ce programme, accompli sur base volontaire, est donc ouvert a tout étudiant de la Faculté
de Droit possédant un réel intérét au lien social et a la médiation entre I’individu et la société.



Le bémol de la formation est son cofit, soit 540.- CHF ou 470.- € par semestre. L’augmentation des frais pour
I’étudiant pourrait constituer une mesure antisociale qui remet en cause le statut de I’université comme secteur
public et ’acces universel a ’université plurilingue. Avant d’apporter des ¢léments de réponse a ces questions,
examinons quelques éléments du profil des étudiants concernés.

Provenance et motivations des étudiants
Origine de I’étudiant « Bilingue plus »

D’ou viennent généralement les étudiants participant au programme « Bilingue plus » ?

Tous les étudiants proviennent d’un des cantons du pays. Ce type de formation favorise ainsi la mobilité interne
et permet a 1’étudiant de bénéficier de I’offre linguistique de 'université bilingue de Fribourg. Mais cette
mobilité interne est souvent un tremplin a une mobilité internationale qui intervient a la fin des études complétes
de Bachelor ou de Master.

Les germanophones viennent essentiellement des régions autour de Ziirich tandis que les francophones arrivent
essentiellement de Genéve ou de Lausanne. L’origine régionale des promotions suit globalement un axe
géographique proche de celui de la desserte des transports par le train « Intercity » dont 1’axe parcourt le Plateau
suisse entre le Nord-Est et le Sud-Ouest du pays, de Genéve au-dela de Ziirich. L’influence d’une infrastructure
ferroviaire accessible, efficace et rapide, n’est pas négligeable sur les dispositifs éducatifs : Fribourg, a mi-
parcours, constitue la plaque tournante des langues en Suisse.

Geneéve
Italie



Figure n°l. Carte géographique de la Suisse, tirée du site http://www.statistiques-mondiales.com/carte_vierge suisse.htm
Motivations de I’étudiant « Bilingue plus » et enjeux institutionnels

Quelles sont les motivations de ces étudiants venant des quatre coins de la Suisse ?

La situation géographique de 1’Université et de la ville de Fribourg, sise a la frontiére des langues en Suisse,
permet a 1’étudiant, francophone comme germanophone, de cumuler les trois atouts suivants : I’immersion en
canton bilingue avec la découverte de 1’autre Suisse, le double dipldme universitaire bilingue et le caractére de
« sécurisation linguistique » d’une université aux offres bilingues diversifiées. Enfin, le caractére pragmatique
d’un programme de développement de compétences professionnelles en milieu universitaire semble
correspondre aux attentes estudiantines : plus les formations sont liées a la communication professionnelle
spécialisée, plus leur proximité avec le marché de I’emploi est importante. Ce type de programme semblerait
faire revenir sur les bancs des amphis une population spécifique, a la recherche de formations et de diplomes
proches du marché de I’emploi.

On vient aussi a Fribourg pour approfondir ses connaissances sur 1’altérité. « Faire bilingue » et « faire Bilingue
plus & Fribourg » a une double signification : on est étudiant en droit et I’acquisition de compétences
professionnelles dans 1’autre langue représente une double garantie sur la valeur des études, comme sur celle des
diplémes obtenus. Cette recherche de cursus de qualité se conjugue avec plurilinguisme et spécialisation. Le fait
d’une sélection sévére, d’un examen difficile, d’un engagement en termes de temps, de travail et de contribution
financiére, est vu par 1’étudiant comme un défi a relever et déclenche sa participation active dans la recherche de
I’excellence.

Paradoxalement, les étudiants qui travaillent pour financer leurs études, se montrent les plus combatifs et
résistants au travail. Plus que des stratégies de survie sociale ou de recherche de la qualité, ’ambition née de la
peur du chomage et de la globalisation caractérise le public « Bilingue plus », conscient des nouvelles demandes
du marché de I’emploi : interdisciplinarité et plurilinguisme. On assiste & une forme de revendication tres
affichée de la part de 1’étudiant choisissant ’université qui rend visible la qualité novatrice de sa politique de

formation a travers des programmes exigeants et variés en prise avec le monde moderne.

Si le projet de vie professionnelle est un axe fort de la motivation étudiante, le réve d’une carriére au niveau
national puis international s’exprime trés ouvertement. A ['unanimité, les étudiants de la formation « Bilingue
plus », déclarent par exemple que le trop célebre Rostigraben — image simplificatrice du prétendu fossé culturel
entre Romands et Suisse-allemands mangeurs de Rosti - est une invention de [’esprit : la perspective de
I’étudiant moderne fait voler en éclats cette représentation erronée d’'un monde définitivement révolu. Dépassant
ainsi tout type de ressentiment et désireux de participer a la construction d’un monde en mutation, I’étudiant
« Bilingue plus » déplace spontanément les fronti¢res et se prépare au monde moderne pour « faire la Suisse » en
Suisse, vers I’Europe et au-dela, par et pour le développement des compétences plurilingues et interculturelles
dans son domaine d’études.

On peut facilement s’imaginer que cette révolution des exigences étudiantes va inévitablement provoquer
I’éclatement des modéles traditionnels d’enseignement des langues en milieu universitaire pour faire naitre de
nouveaux scénarii didactiques, sans oublier le coaching et les stages professionnels intégrés a la formation.

Ce discours étudiant trouve tout naturellement son écho dans les logiques institutionnelles a travers la recherche
de qualité et la création de cursus ouvert a un public volontaire en faveur du bilinguisme et de



I’interdisciplinarité. De plus, il s’agit pour 'institution de trouver sa dimension spécifique qui n’appartiendra
qu’a elle. Cela ne signifie pas que la vocation de formation universitaire ouverte au plus grand nombre disparait,
mais I’offre se diversifie en répondant ainsi a la multiplicit¢ des demandes liées au plurilinguisme et a
I’interculturalité a travers des programmes spécifiques. Il n’en reste pas moins que de tels projets ont leur cofit,
dont la rentabilité s’inscrit nécessairement dans la durée.

Conclusion

L’institution a donc donné naissance a une nouvelle vision d’une culture universitaire ouverte a une
diversification des programmes, traversant toutes les disciplines par le plurilinguisme et I’interculturalité, les
deux axes forts dans 1’enseignement du programme « Bilingue plus », congu pour répondre aux attentes d’un
jeune public exigeant et pressés de réussir, a la recherche des « produits » qui leur garantissent a la fois acces et
succes dans le monde professionnel, voire politique.

Le grand défi de cette nouvelle formation « Bilingue plus » réside dans le fait d’avoir intégré la complexité des
nouvelles attentes en termes de formations universitaires qui doivent aujourd’hui pouvoir combiner savoirs et
savoir-faire spécialisés par I’interdisciplinarité, I’interculturalité et le plurilinguisme. Mais un autre défi reste a
relever en matiére de politique universitaire, celui de I’élargissement de la formation a d’autres domaines que
celui de la Faculté de Droit. Cette étape, actuellement en chantier, permettrait alors de valoriser pleinement les
cartes gagnantes de la politique linguistique de 1’Université bilingue de Fribourg: I’apprentissage a la
citoyenneté et a la paix par les langues grace a des formations trés ciblées d’approfondissement et
d’¢élargissement aux valeurs communes ou se dépassent les identités singuliéres d’étudiants dont le projet de vie
correspond aussi a un vaste programme de société.

Bibliographie

Alen Garabato C., Boyer H. & Brohy C. (2008). Représentations et diglossie. Imaginaire communautaire et représentations
sociolinguistiques in (Zarate G., Lévy D. & Kramsch C. dir.) Précis du plurilinguisme et du pluriculturalisme (pp.293-
299). Paris : Editions des archives contemporaines.

Brohy C., Py B. (2008). Espaces plurilingues. Les discours dans la ville in (Zarate G., Lévy D. & Kramsch C. dir.) Précis
du plurilinguisme et du pluriculturalisme (pp.287-292). Paris : Editions des archives contemporaines.

Conseil de I’Europe, (2001). Un cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre, enseigner, évaluer,
Paris : Didier.

Kohler P., Lallemand I. & Lepez B. (2008). Logiques des institutions versus expériences des étudiants : la mobilité
universitaire internationale in (Zarate G., Lévy D. & Kramsch C. dir.) Précis du plurilinguisme et du pluriculturalisme
(pp.138-150). Paris : Editions des archives contemporaines.

Kohler-Bally, P. (2001). Mobilité et plurilinguisme : le cas de [’étudiant Erasmus en contexte. Fribourg: Presses
Universitaires de Fribourg.

Lidi G., Py B., (1995). Changement de langage et langage du changement. Lausanne : L’age d’Homme.



Session 9 11h00 a 12h30

Communication individuelle

Local: 4834 Santé

L'université, lieu d'apprentissage

didactique de I’écriture, Francais langue étrangére ou seconde (FLE/S), Projet FORTTice

Ecrire la ville, un scénario pédagogique pour le développement
de la compétence scripturale en francais langue seconde des
é¢tudiants allophones de 1'Université de Sherbrooke

Eid, Rodine, Université de Sherbrooke (Canada)

Résumé

Cet article traite de la didactique de I’écriture, des TIC (Technologie de I’information et de la communication) et
de I’enseignement-apprentissage du FLE/S (Francais langue étrangeére et/ou seconde) via la conception de
scénarii pédagogiques de formation a distance. Le Projet FORTTice (Formation en Tandem aux Technologies
de I’information et de la communication pour I’éducation-francais langue étrangere) est destiné a la fois aux
formateurs ou futurs formateurs se spécialisant en master FLE et aux apprenants de frangais du monde entier
(Soubrié, 2010). Ce projet international associe étudiants, futurs formateurs et professionnels de langue. Trois
publics distincts participent & ce projet, soit les étudiants en master FLE de 1’Université Stendhal-Grenoble 3 en
France, futurs formateurs et concepteurs de scénario pédagogique en FLE pour des étudiants universitaires non
francophones de I’Université de Sherbrooke au Canada désirant apprendre 1’écriture. Le projet FORTTice donne
la chance aux futurs formateurs de francais de I’Université de Stendhal-Grenoble 3, de mettre en ceuvre un
scénario pédagogique a distance, congu spécialement pour des étudiants de FLE (Soubri¢, 2010). La méthode de
collecte de données utilisée est le questionnaire. Les résultats obtenus suite a 1’analyse des réponses au
questionnaire montrent que les apprenants étaient satisfaits de [’apprentissage de 1’écriture en FLE/S par
I’entremise des technologies et du Projet FORTTice.

Mots-clés



Didactique de I’écriture, Frangais langue étrangére ou seconde (FLE/S), Projet FORTTice

Introduction

Les étudiants universitaires non francophones arrivent au Québec et doivent faire face a des difficultés plus ou
moins grandes selon leur langue maternelle, leur formation et leurs connaissances antérieures. A I’Université de
Sherbrooke, la formation universitaire exige d’eux un niveau élevé de maitrise du francais écrit. Pour ces
¢tudiants, 1’écriture en FLE/S reste un défi car c’est une tache complexe et lourde (Dezutter, Cansigno et Silva,
2010). L’intégration des TIC dans I’enseignement-apprentissage de 1’écriture en FLE/S aupres de ces étudiants
est une source de motivation et d’aide (Cansigno, Dezutter, Silva et Bleys, 2010). Dans cette perspective, nous
avons eu recours au projet international FORTTice qui associe professionnels, futurs formateurs et apprenants en
FLE/S. Dans notre cas, un groupe de trois étudiantes’ en master professionnel en FLE de 1'Université de
Stendhal-Grenoble 3 a élaboré un scénario pédagogique intitulé Ecrire la ville, spécialement congu pour les
¢tudiants non francophones de Sherbrooke, inscrits au cours Communication écrite, niveau IP°'. Cette conception
de scénarii pédagogiq