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D'une logique de formation dipldomante a une logique
d'apprentissage responsable et durable : retour surois
expériences dans une formation d'ingénieur

Siegfried Rouvrais

http://public.telecom-bretagne.eu/~srouvrai
Institut Mines-Téelécom, TELECOM Bretagne, UeB, Biesance

Résumé

Dans le cadre de la journée CEFI (Comité d'Etudes les Formations
d'Ingénieurs) sur I'évaluation des acquis du 18idé2013 a Chimie ParisTech, ce
papier s'intéresse a l'autoévaluation, a visée dovm, des éléves ingénieurs. A
travers trois modalités d'autoévaluation miseslaoepa Telecom Bretagne (grande
école d'ingénieur, membre de I'Institut Mines-Télécet accréditée CTI), il porte
l'attention sur (i) les acquis liés au travail gnoupe et aux phases de l'ingénierie
dans le cadre de la pédagogie par projets, sur ldii)reconnaissance des
apprentissages non formels dans le cadre d'aetegadjement personnel d'étudiants
et, (iii) de maniére orthogonale aux acquis, aaidrde personnalités.

Dans le cadre de la formation tout au long de & et pour faire face a la
complexité croissante des référentiels d'ingénieatrsdes situations et métiers
associés, les modalités présentées s'attachentampagner I'étudiant vers la
construction d'une stratégie d'apprentissage. Cleadas modalités d'évaluation est
présentée ici selon trois axes : (i) le contextéestobjectifs de I'évaluation, (ii)
I'approche et les outils mis en place et (ii) pmemiére analyse des résultats de la
modalité appliquée. Une discussion en fin de papé&met de s'interroger sur les
spécificités des nouvelles générations d'étudiattsdans quelles mesures les
référentiels et modalités d'évaluation pourraignt @daptés pour développer plus
encore les capacités réflexives et la dimensiomoognitive des étudiants.

Mots-clés

Evaluation, formatif, acquis de l'apprentissagdérentiel compétences, qualités
personnelles, pratique réflexive, métacognition, mpkexité, transférables,
apprentissages formels et non formels.
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|. INTRODUCTION

En 2003, Telecom Bretagne a réformé son programendodmnation en y
introduisant une plus grande part de pédagogiepnogets au sein d'un curriculum
intégré [Rouvrais et al., 2006], en lien avec lesndndes de professionnalisation
européenne. A cette époque, les compétences étaanidérées comme un des
nouveaux aspects essentiels des programmes eede@tie traitées a travers des
activités pédagogiques plus expérientielles endiesr les réalités professionnelles.
Les modalités pédagogiques devenaient plus vaetassociées a plusieurs styles
d'apprentissage (p.ex. styles [Kolb, 1984], depBgience concréte a I'observation
réfléchie pour les éléves "réflectifs”, de I'obsgion réfléchie a la conceptualisation
pour les "théoriciens", de la conceptualisatiorieapérimentation active pour les
"pragmatiques”, et de I'expérimentation a I'expégéepour les "accommodateurs").
Cependant, peu de temps aprées cette réforme d'écétlé confrontée a un probléeme
. les étudiants, notamment en premiére année, rdveie mal a reconnaitre les
objectifs visés et tardaient a s'engager et a s#@raroopérationnels dans certaines
activitéts pédagogiques, a se responsabiliser dams nguveau paradigme
d'apprentissage. Le sentiment d'efficacité perdndes étudiants ne reposait plus
sur les mémes registres, impactant la motivati@s. énseignants étaient également
relativement mal a l'aise face a ces nouvelleswtaimns compétences, au lien avec
les métiers et en particulier aux moyens de lekiéva

L'évaluation est un élément crucial du processaspientissage [CERI, 2008].
Dans l'enseignement supérieur, les enseignants toaditionnellement la
responsabilité de I'évaluation des éléves, padnislignement [Biggs, 2003] avec
un syllabus commun a toute linstitution, parfoislineureusement sans réelle
cohérence avec les contenus ou objectifs des modige formation en terme
d'acquis d'apprentissage. Face a la complexitéssanie des référentiels et des
orientations métiers, face a la pluralité des mitglpédagogiques et expériences
pratiques, les étudiants eux-mémes doivent sante diévelopper la capacité de
porter des jugements sur leur propre travail, dftre plus efficaces et réactifs dans
leurs apprentissages, en lien avec leurs projetged&n ce sens, peu de temps apres
la réforme, il a été décidé qu'il était préfératbbecommuniquer et faire reconnaitre
aux éléves leurs objectifs d'acquis d'apprentiseagerspectives de carriére, afin de
les aider a donner plus de sens a leurs étudesleatré apprentissages, le plus
durablement possible.

Ainsi, plusieurs nouvelles activités d'apprentiesaaxées sur l'expérience
pratigue ont été complétées par des autoévaluafiomeatives (régulation de
l'apprentissage et de I'enseignement). Elles snnes étayées par des débriefings,
permettant aux éléves de mieux se connaitre, jegeévaluer leurs niveaux
d'acquisition, et se projeter dans leurs appreaagiss futurs, gu'ils soient formels ou
informels [Brougere & Bézille, 2007]. Ce papier ggate comme exemple trois

modalités d'autoévaluation en place a Telecom Bnetaqui portent sur (i) les
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capacités liées au travail en groupe et aux phdesd'tgénierie dans le cadre de la
pédagogie par projets, (ii) la reconnaissance gpseatissages non formels dans le
cadre d'actes d'engagement personnel d'étudiantsuet(iii) l'interrogation de
l'identité professionnelle et personnelle des énidi dans le cadre d'un module de
formation aux métiers utilisant des tests psychamgs. Avant de conclure, il se
termine par une discussion sur la dimension métatieg, sur les problématiques
liges a la complexité des registres d'évaluatiom liiéaires et sur les profils des
nouvelles générations d'étudiants.

[I. AUTOEVALUATION DES CAPACITES
INTERPERSONNELLES, INDIVIDUELLES ET COLLECTIVES

Depuis 2003, Telecom Bretagne a mis en ceuvre damswsriculum un projet
par semestre [Rouvrais et al., 2006]. Un jour pamane, en complément des
enseignements classiques et des apprentissagesopégme dans les mineures ou
majeures disciplinaires, des groupes d'élevesitiaviaa la réalisation d'un projet
pluridisciplinaire, accompagnés par un ou plusietuteurs (méthodologie et
discipline). Chaque projet semestriel se concerstne des objectifs d'acquis
d'apprentissage spécifiques, en lien avec lesrdiffés phases de lingénierie de
systémes, produits ou services.

II.1 Contexte et objectifs

En amont de chacun des projets semestriels (14&ag€@vec un méme groupe
d'éleves sur le semestre), une séance de démdedgas heures permet aux éleves
d'appréhender les objectifs d'apprentissage duwetpgjvenir, d'en identifier les
principaux jalons et phases, et de mieux perceebiprendre conscience des
objectifs lies au travail en groupe (cf. capacitésterpersonnelles et
organisationnelles). Un processus de constructioced séances de démarrage a été
formalisé [Rouvrais et al., 2010] pour assurerdhérence de celles-ci a travers le
curriculum et leur alignement avec les objectitcduis d'apprentissage de chaque
projet. Ces séances s'appuient sur une activit@gpeade résolution de probléme de
deux heures, suivie d'un debriefing d'une demideaomprenant une auto-
évaluation individuelle et collective.

1.2 Méthode et outil

Une séance de démarrage permet avant tout de reategergue les objectifs
d'un projet semestriel [Rouvrais et al., 2005]. Gmmexemple, dans le projet de
troisieme semestre, il s'agit par exemple de caricest réaliser une solution
techniqgue avec son outil de validation, et de rédign groupe un document
technique conforme a des regles prédéfinies. Laéarice associée propose une
courte mission consistant a concevoir et réalisgprototype de jeu de table dont le
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sujet porte sur la découverte de I'école pour tesr@aux éléves ou personnels. Les
éléves ont a sélectionner deux thémes parmi uteeftiarnie. Leur solution doit étre
originale au regard des jeux de table classiquesorit & disposition des feuilles
cartonnées de couleur, des feuilles blanches, udedgpions et peuvent utiliser tout
élément disponible dans la salle. Chaque grougdid@r un prototype fonctionnel
de son jeu, un mode d’emploi du jeu avec ses reglese grille de validation du
jeu. Une premiéere partie de la séance porte sefétamulation de la demande et une
description fonctionnelle, suivie d'une rapide préation a un autre groupe. Ensuite
la réalisation du jeu et des documents s'opéretavee phase de validation croisée
du jeu avec l'autre groupe, sur la base de lagtdl validation élaborée. Cette grille
doit étre constituée de critéres mesurables.

Le tuteur travaille plutét en pédagogie activendlrépond pas directement aux
demandes des groupes, il est avant tout observetieurette séance méme s'il peut
parfois favoriser I'apprentissage par le questiomsat. Durant la séance, le tuteur
remplit une fiche d’observation pour les deux gesmgu'il suit. On y retrouvera
classiquement les données spatiales et les veateur®mmmunication au sein du
groupe a divers instants de la séance, incluantdles pris par les éléves [Jaques,
2000]. Le tuteur utilise également une grille digation concernant les objectifs du
travail réalisé en groupe. En fin de séance, chagaenbre de groupe remplit
également cette grille avant de la comparer avélescde leurs collégues, lors du
débriefing avec le tuteur. Cette phase de débgelinne demi-heure est davantage
axée sur la méthode de travail du groupe que surékdisations elles-mémes. Pour
la séance de troisieme semestre, nous retrouvocestégories de questions, par
exemple :

1. Coopérer de maniére structurée au sein d’'un groupe

a. attribution de réles au sein du groupe pour la imiss

b. identification des taches a réaliser et répartiéquitable des taches ;

c. gestion constructive des crises et autorégulasioleadership trop fort d'un

membre ;

d. stimulation par le groupe des personnes en retrait

e. prise en compte des éléves non francophones; passdea 'écart ;

f. recentrage des débats sur I'idée maitresse.

2. Concevoir et réaliser une solution technique (m&&ndicateurs non détaillés
ici) ;
3. Développer et appliguer des tests pour des élématds solution

(critéres/indicateurs non détaillés ici) ;

4. Rédiger en groupe un rapport technique en franeaigespectant des critéres
précis (critéres/indicateurs non détaillés ici).

Si possible, il est demandé de citer, pour chacat€gorie ci-dessus, au
minimum une situation vécue comme emblématiquederka séance (positive et/ou
négative). L'échelle d'évaluation sur les criténeltateurs est volontairement
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binaire (vrai/faux). En premiére année, sur le peersemestre, la grille est plus
largement centrée sur le travail en groupe (objpoidominant).

11.3 Premiers bilans

Les éléves ne cernent pas toujours les intentiacisées derriére ces séances de
démarrage, et se focalisent plutét sur le prodoilfvisé par la demande de la
mission. Cette séance n'est pas évaluée au sarsestsert surtout a préparer les
éléves au projet, et & leur permettre d'identifier plus t6t des forces et axes
d'amélioration relatifs au travail en groupe, emsplles capacités plus techniques et
scientifiques qui seront a mobiliser et dévelopgens la suite du semestre. C'est
surtout au moment du débriefing que la lumiére fage et ouvre a la posture
réflexive en fonction des objectifs d'acquis d'ampissage du projet (relation entre
laction et les pensées). Les autoévaluations ithaélles binaires, une fois
confrontées a celles des autres membres, font sbéweerger des jugements de
valeur assez distincts [Sadler & Good, 2006] quiuss I'impulsion du tuteur,
aménent a débattre des niveaux de performance reriido des perceptions de
chacun (y compris celle du tuteur).

Toujours dans le but d'aider les éléves a prendnecul sur leurs pratiques et
actions, une autoévaluation basée sur ces méniles @st réitérée, avec débriefing,
lors du projet semestriel (en général a mi-parcetiraprés la phase de cl6ture du
projet, une fois passée la finalisation des liveal#t soutenances). Sur le projet de
premier semestre, quasi chaque séance comprendhuiefthg. A ce jour, dans le
cadre des projets, I'évaluation des capacitéspiatsonnelles reste ainsi formative
[CERI, 2008] et restructurée avec l'aide d'un régatérieur.

[1l. AUTOEVALUATION DES APPRENTISSAGES
NON FORMELS

Dans plusieurs pays de I'UE, des savoirs acquisdes compétences
développées hors du systeme d'éducation formel x.(pannées d'activité
professionnelle), peuvent é&tre certifiés ou validgadjas, 2006]. Plus
spécifiquement, la validation des acquis de I'eigpée (VAE) du systeme francgais
permet de révéler et faire reconnaitre des appsages pour I'obtention d'un
dipléme [Lecourt & Méhaut, 2007]. Un dipldme de n®&waleur peut donc étre
obtenu suite & un cursus formel traditionnel, n&gslement grace a une VAE
[Maury, 2005]. En France, a travers une démarch& ViRse délivre sur la base
d'un rapport rédigé par le candidat, suivi d'unetemance devant jury. Telecom
Bretagne octroie des diplomes par la voie de la VAEc accompagnement, depuis
20009.
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Pour les éléves du cursus formel et dans la ligiwésupplément au dipléme, a
travers la reconnaissance des actions d'engagg@mesunnel (AEP), I'école propose
depuis 2003 de valoriser une prise de respongaliliin éleve dans une activité
extrascolaire.

1.1 Contexte et objectifs

Dans le cadre de I'AEP, limplication de I'éleveitdoorrespondre a un
apprentissage contribuant a sa formation d'ingénidudevra, par exemple,
démontrer sa capacité d’entreprendre ou son aptitadconduire un projet.
L’implication de I'éléve sera validée en fonctior dritéres inhérents aux actions
menées au cours de sa/ses mission(s) et aux tésyitd aura su produire : gestion
d'un budget, gestion d'une équipe, créativité, mee ceuvre de réformes,
introduction de nouvelles méthodes. Comme exemplastivités qui ont été
reconnues ces derniéres années a Telecom Bretamgrefrouvons des implications
dans les missions suivantes : les cordées de Issitéu un bilan carbone de
l'institution dans le cadre du développement derala présidence du bureau des
éléves, ou encore la responsabilité du club mudedEcole.

La procédure de validation d’un projet d’éléve eBPAsuit trois phases :

1. Dans un premier temps, I'éléve doit déposer unidodg pré-inscription auprés
de la Direction de la Formation. Un comité de it est alors chargé de
I'examen de la conformité du projet aux principegieections de I'AEP et, dans
I'affirmative, de la mise en oeuvre du disposiifi ce compris le choix d'un
accompagnateur ;

2. Dans un deuxieme temps, I'éleve doit constituerdassier présentant son
projet, ses missions et les capacités développ@esdossier doit comprendre
tous les documents permettant son évaluation gamkmbres du jury : p.ex.
descriptif détaillé du projet, bilan général, biltamancier, échéanciers, sources
d’'information, suivi du projet, etc. ;

3. Dans un troisieme temps, I'éléve doit présentelearant son dossier devant le
jury. L’évaluation finale certificative porte a léois sur le dossier et la
présentation orale. A la suite de cette soutendadery décide d’accorder ou
non des crédits. Les crédits obtenus contribudnbéention du dipldme et sont
intégrés dans la catégorie des crédits individéalishors domaines ».

L'évaluation certificative est menée sur la base dejectifs énoncés et porte
notamment sur les capacités :
1. managériales : prise de responsabilité, identiicagt gestion des ressources ;
travail/gestion d’équipe, communication, etc. ;
2. d'exécution : organisation du travail, initiativegpacité d’assistance, efc. ;
3. créatrice ou innovante ; le rayonnement de I'Ecole
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4. réflexives a présenter un bilan de son AEP : olfgedhitiaux et atteints,
évaluation des moyens mis en ceuvre, forces etefaibs du projet et des
actions, etc. ;

5. d'adaptation et de gestion des transférables : ooment et mobilisation de

ressources et capacités pour faire face a dedisitsanhabituelles (matérielles,

logistiques, culturelles, humaines, etc.) ;

de présentation, d'argumentation et de mise envdledossier ;

7. dans une moindre mesure, sur la dimension métabagnimettre en exergue
ses connaissances et capacités mobilisées et gpeéem

o

I11.2 Méthode et outil

Largement soutenu par la pratique réflexive [ScHE#83] comme coeur du
dispositif et inspiré par la démarche capitaliséesde cadre de la VAE [Rouvrais et
al., 2011], la phase de rédaction du rapport d'AtERpuie sur un accompagnement
[Vial & Caparros-Mencaccil, 2007]. Il permet a éeé de maintenir son niveau
d’engagement, d'interroger son identité et ses vabdns, et de favoriser son
autonomie dans la mise en évidence de ses appages Lors de la premiére
rencontre avec l'accompagnateur, les objectifSadedmpagnement sont clarifiés.
Ensuite, un premier point est fait sur le parcaled'éleve et ses motivations pour
I'AEP. Alors, une activité dite d'archéologie estgagée afin de faire un tour
d’horizon des expériences et missions extrascalaite |'éléve. Utilisant les
techniques de I'entretien d’explicitation [Vermdis€006], cette activité prépare au
recueil d’informations objectives (p.ex. faits, peasabilités, chiffres) et d’éléments
de preuve (p.ex. documents de travail, presseresetde recommandation,
distinctions). Une autre rencontre s’attache af@ades spécificités du langage des
évaluateurs sur 'objet d’étude (p.ex. verbalisatém "étre capable de", distinction
avec les qualités). Ensuite, il s'agit d’'amendeVé a proposer un fil rouge de ses
missions aussi cohérent que possible.

L'analyse approfondie des différentes expériences I'dléve est ensuite
possible. Depuis 2012, I'éleve est amené a s'apsdipnner sur un référentiel
d'acquis (le référentiel/syllabus standard 2 du @OCrawley et al., 2011],
comprenant, a niveau 3, environ 115 entrées de &gopiis d'apprentissage, le
niveau 4, comprenant prés de 500 entrées et pach@rd'objectifs pédagogiques,
n'étant pas adressé directement). L'étudiant peutidméme ajouter de nouvelles
entrées s'il le juge utile, toutefois le référelnést relativement complet au regard
des activités de l'ingénieur. Les niveaux de pefforce restant peu normatifs et
toujours subjectifs, il est demandé a I'éleve dpregeter sur une échelle définie (5
niveaux "a la Bloom" [Bloom & Krathwohl, 1956]), s® le contrle de
'accompagnateur, pour préciser l'autoévaluationlaudimension cognitive. Pour
justifier des niveaux, des éléments significatifsqaantitatifs sont régulierement
recherchés sur une expérience ou action donnée,dafine pas laisser I'éléve
enjoliver ou minimiser la réalité, inconsciemmernt won, et ce dans son propre
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intérét. Parallelement, des transférables, i.euiaadgveloppés dans une situation et
remobilisés dans un contexte différent (p.ex. caufeumel antérieur ou en cours),
sont directement relevés et analysés. A la mardéne "portfolio compétences”,
cette étape se traduit ainsi par I'élaboration d'umatrice missions*acquis
[Rouvrais, 2012] que I'éléve pourra utiliser a lescient lors de la rédaction de son
rapport.

I11.3 Premiers bilans

L’'accompagnement présenté ici, méme s'il est cal®eu temps, s'avere
bénéfique et bien souvent nécessaire pour I'élexedémarche réflexive (relation
entre l'action et les pensées) guidée par I'accgmgtaur permet en effet a I'éléve
de mieux prendre conscience de la nature et desaumvde ses connaissances
(déclaratives et procédurales) et compétences,ede daractére éphémeére par
essence, mais aussi de ses manques et perspeidgyveloppement. Sur le plan
métacognitif, le régulier questionnement permet mettre en évidence les
mécanismes que l'éleve était a méme de mettre emeogour perpétuer ou
améliorer des savoirs ou savoir-faire acquis astiéement (cf. transférables).
L'adoption d’'une posture réflexive n’est cependpat une évidence, I'éléve est
souvent son plus mauvais juge. La fourniture deabies tout au long du processus
permet une confrontation quasi-continue au regatdrieur de I'accompagnateur,
constituant ainsi une véritable boucle de contestién.

Propre a toute démarche réflexive, un bilan endénphase, sous forme de
débriefing final avec I'éléve, est fait sur chacules activités du processus, les
niveaux d’engagement associés, 'accompagnemeirttut les acquis qui ont pu
étre engendrés par la démarche AEP elle-méme (Btémalorisés par les situations
vécues mais aussi nouvelles acquisitions lors dogasus). Moyen de prise de recul
et de projection, la démarche de I'AEP est aussieateur de développement de la
dimension métacognitive. Cette pratique, qui sirespgalement d'une approche de
type "bilan professionnel et personnel" introsgeai&nere de nouveaux acquis,
souvent valorisés dans le rapport final de I'éléve.

Malgré sa lourdeur, le cété analytique et exhauif'outil missions*acquis,
renseigné par I'éleve sur la base d'un référepéainet de maintenir - si ce n'est
renforcer - sa confiance en soi et son sentimesffichicité personnelle. Ce type
d’accompagnement favorise la posture réflexive 'éléde sur son vécu, interroge
son identité professionnelle pendant la démarctpeet permettre de sécuriser son
projet futur (cf. cohérence par rapport aux acquis)ppropriation par I'éléve de son
propre référentiel d'acquis permet de le préparétré plus acteur de son propre
développement, méme si le jury note parfois unesiiimation ou sous-estimation
des niveaux de performance sur les acquis défendus.
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IV. AUTOEVALUATION DES TRAITS DE PERSONNALITE

Au dela des simples techniques de recherche d'eéntedofuturs ingénieurs
auront besoin de maitriser des méthodes et oekigjtie le bilan de compétences ou
de réorientation pour aborder leur mobilité profasselle tout au long de leur vie et
ce de maniere plus autonome face au champ dedbfassdies enjeux pédagogiques
consistent ainsi, tout d'abord, a sensibilise€éléses a de telles méthodes, quand ils
ont acquis une certaine maturité face a leur fuideatité professionnelle. Depuis
2007, pour affronter ces problématiques et traites objectifs d'acquis
d'apprentissage associés au projet professionngkersonnel, un continuum de
formation métiers sur 3 ans, appelé "UV métiersétéa mis en place a Telecom
Bretagne [Chelin & Rouvrais, 2011].

IV.1 Contexte et objectifs

L'UV-métiers, sur une durée totale de 63 heuret, eesrelacée avec les
différentes périodes de stage. Elle comprend notamhias objectifs suivants :

1. en premiére année, les éléves apprennent a miezonsaitre et a identifier un
premier ensemble de compétences déja développéesrédigent leur
curriculum vitae pour la future recherche de stagdjen avec la sensibilisation
aux compétences. Les éléves passent égalemenstudetgpersonnalité pour
apprendre a mieux se connaitre et renforcer I'estiensoi [Rouvrais & Chelin,
2012] ;

2. puis en deuxiéme année, les éléves découvrentriagcaphie des métiers de
l'ingénieur généraliste et définissent un ou plusigrojets professionnels. lls
analysent et évaluent quelques plans de carriéreherchent a les combiner
avec leurs propres désirs et perspectives de deperieent personnel et
professionnel ;

3. en derniére année, ils sont confrontés a la di¢edgs parcours professionnels
d'anciens éléves mettant en avant le concept darkémes nomades ». lls
définissent un projet cohérent d'orientation etsdfition professionnelle. Les
éléves participent a divers ateliers de mise erasitn autour du recrutement et
des métiers accessibles en entreprise. lls dévetbppn comportement plus
professionnel dans la recherche d'emploi et damsoffre de services.

Lors de la premiére année, les éléves peuvent paastest optionnel relatif
aux traits de personnalité afin d'interroger lacpption de soi, remettre en question
leurs propres perceptions et leurs intéréts, eldient commencer a fagonner leur
identité professionnelle. Ce type de tests esomurftilisé pour aider a la sélection
de candidats dans les écoles ou la compositioniiges| d'étudiants en pédagogie
par projets [Ogot & Okudan, 2006, Kress & ScharlJ0 mais, de maniére plus
formative, ils sont aussi trés utiles pour démigstiies procédures de recrutement et
faciliter l'orientation scolaire et professionnelldne grande majorité des éléves
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passent ce test en premiére année (96% en 200mMhreox étant ceux qui le
repassent en derniere année, avant le stage défiies. Plusieurs autres tests sont
proposés aux éleves de derniere année (p.ex. Bey Bestion, leadership, vente,
valeurs et motivation).

IV.2 Méthode et outil

Dans le test proposé, la personnalité est analyseda base de douze traits de
personnalité, associé a des facteurs d'opposition :

1. volonté de persuasion vs. besoin d'objectivité ;

2. empathie & flexibilité vs. fermeté & exigence ;

3. résistance au stress vs. émotivité & sensibilité ;

4. extraversion vs. introversion ;

5. adaptation & improvisation vs. méthode & organizat;
6. rationalisme vs. intuition ;

7. implication personnelle vs. détachement ;

8. capacités d'encadrement vs. besoin d'encadrement ;
9. besoin d'action vs. sens du long terme ;

10. ambition vs. modestie ;

11. besoin d'autonomie vs. sens du groupe ;

12. altruisme vs. individualisme.

Disponible sur I'Internet et d'une durée d'envitdnminutes, le questionnaire
est composé de 98 questions réparties en 2 pa8igschacune des questions,
I'éleve doit indiquer lequel des deux énoncés tderi mieux, selon lui, sa
personnalité ou ses convictions. En guise de @dsulles 24 traits de personnalité
sont évalués sur une échelle de 0-10, avec des entaires associés, une analyse
des points forts et des domaines potentiellemerdégelopper. Les facteurs
d'opposition permettent de ne pas fixer une réf@enatteindre, comme c'est le cas
dans le développement de capacités ou compétenaaseoéchelle de performance
existe souvent. Ainsi, a un 1.2 en persuasion spaoedra un 8,8 en besoin
d'objectivité. Les résultats sont fournis aux énts avec une interprétation
documentée de chaque score des éléves (enviroade®)y) une comparaison avec
neuf personnalités modeéles et une séance optienheliébriefing en téte-a-téte.

En 2007, environ une quinzaine d'enseignants déreiftes disciplines (p.ex.
SHS, langues, sciences de l'ingénieur) ont étéé&srpour ces débriefings pendant
une demi-journée. lls ont également passés lelteddébriefing proposé aux éléves
dure généralement 30 minutes et est décomposéisphases :

1. Pré-contact : un moment pour accueillir, contexsealet renforcer la confiance
sur la neutralité de I'enseignant (pas de jugemBm3 questions trés générales
sont ensuite posées : "Quand avez-vous passélelams quelles conditions ?
L'avez-vous complété seul ou en groupe? Pensiez-aoair ce genre de test au
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sein de votre institution.". Il est ici importane daisser I'éléve s'exprimer
librement sur ses opinions sur le test.

2. Contact : le moment crucial de la discussion, loestienseignant et I'étudiant
abordent le coeur du sujet. Les résultats du testdscutés : auto perception de
I'éleve sur les traits et représentation par rappotimage donnée par les
résultats. Il est important ici de travailler afpadu général au particulier, en
commencant p.ex. par des questions telles quees@cé que vous comprenez
de ces résultats ? Vous reconnaissez-vous darest@ Etes-vous surpris par
certains résultats ?" Tout en écoutant le discdergétudiant, sans ajouter de
commentaires, I'enseignant l'invite ensuite a exgploertains détails (ceux qui
semblent importants pour I'éléve). Si possibleydiEant est prié de fournir des
exemples liés a ses expériences vécues. Pour cenfdmage positive de soi,
grace aux facteurs d'opposition, I'enseignant oulfétediant a une nouvelle
facon de penser, en montrant la force des traitargs plutdt que de centrer le
débat sur ses potentielles faiblesses, somme ldererelatives. |l est demandé
d'essayer de toujours utiliser la premiére persdanjeevois, je lis, je remarque»)
en commentant les résultats, et de laisser I'diewenir des arguments fondés
sur ses propres expériences pour se repositioamsrigchelle de valeur.

3. Post-contact : le temps de conclure sur l'autoétialn, de s'ouvrir a I'avenir, de
dire au revoir. Des questions plus ouvertes sosé@® : "Nous sommes sur le
point de finir, avez-vous appris quelque chose M@ent avez-vous trouvé
cette discussion ?", avant de fournir des inforomati sur l'intérét de cette
analyse dans le cadre de I'UV métiers.

Si, au cours d'un débriefing, un enseignant épradee difficultés ou se
confronte a des avis de l'étudiant avec lesquele ike sent pas a l'aise, il peut
toujours remonter des informations a un référentI'd®& métiers qui pourra
proposer de rencontrer I'éléve.

IV.3 Premiers bilans

A Télécom Bretagne, un résultat de test appartimujpurs a I'étudiant et ne
peut étre utilisé comme un outil de sélection aurgau cursus. Les tests utilisés
incitent a lutter contre les stéréotypes, a intggrdes traits de personnalités et les
intéréts des éleves, et aident en partie les éttedea faconner leur future identité
professionnelle [Jones et al., 2010]. Le risquaisefenfermer les éléves dans des
boites, notamment quand eux-mémes accordent tropleler au résultat du test. Le
miroir n'est pas magique : les facteurs intercaltuou une incompréhension de
certaines questions du test (uniguement disporiblanglais et en francais) peuvent
conduire a des réponses biaisées. Par ailleutesteest proposé comme un oultil
permettant de mieux se connaitre et nous recommande le passer dans un
environnement calme. Certains étudiants de premaéreée, en particulier, ont
déclaré l'avoir passé trop rapidement sans réefiévation, parfois méme plus
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comme un moyen de distraction (avec une certaimegité tout de méme), plus
qu'un outil d'auto-développement. Plusieurs deétadiants de premiére année ne
semblent ainsi pas identifier clairement les oliigsisés par ces tests et la maniere
dont ils s'inscrivent dans I'UV, a la lumiére detours d'évaluations qualité et des
témoignages, faute de passage par le débriefing ppe majorité d'entre eux
(environ 15% des éléves ont opté pour ce débriefing007).

Nous avons d'abord di faire face a une réticenpertante lors de la mise en
place de ce test, a la fois de la part des élévas eelle du personnel enseignant. La
fiabilité des résultats des tests est régulierememise en question. Il est conseillé
d'analyser les écarts de perception et de la peda de tels tests a des moments
clés du développement personnel de I'éleve. Notarhrae cours du débriefing, la
problématique la plus fréquente est I'acceptatioriedt ou de ses résultats par les
étudiants. Toutefois, dans les intentions, le ésstsurtout un prétexte pour entamer
une discussion et interroger la perception/l'imdgesoi et travailler sur l'estime de
soi. Il doit idéalement conduire I'éléve a s'autsiponner sur de tels traits de
personnalités. Il n'existe pas de profil modélét@iradre. Ainsi, le test est avant tout
un moyen d'initier la réflexion sur ses proprestdrde personnalités et de discuter
de la conscience et perception de soi pour d'aattgtés durant le programme de
formation [Rouvrais & Chelin, 2012]. Les élevesanirl'occasion de clarifier, par
eux-mémes, leurs traits de personnalité et leungpétences personnelles, ainsi que
leurs adéquations aux profils d'emploi par le bidisutres activités dans I'UV
métiers au cours du curriculum.

D'aprés notre expérience, il est maintenant passildffirmer que, bien que
parfois réticents, au départ, a ces tests en ralsomalentendus, certains éleves
peuvent développer grace a cet outil un intérétr deur projet personnel et
professionnel grace au débriefing réflexif [Feldtral. 2002]. Pour cette raison,
cette phase de débriefing est essentielle et theitoéganisée peu de temps apreés le
passage du test. Cette discussion est un élémeaigpgique stimulateur de la
réflexivité ("miroir mon beau miroir, dis moi qusela plus belle"). Dés la premiere
année, les tests débriefés, comme outil d'autogtiahy peuvent aider les éléves a
développer une stratégie d'introspection qui facdi leurs choix, p.ex. en fonction
de leur éducation, leur culture, leurs valeurseaud désirs.

V. DISCUSSIONS

V.1 Nouvelles générations, nouvelles modalités ?

Les concepteurs de programmes de formation en imggrsont maintenant
confrontés a de nouvelles générations d'étudidets.éleves de la génération Y se
caractérisent par leur besoin d'immédiateté, uir @iescontribuer a quelque chose,
et bien souvent leur recherche d'un projet de Vies gue d'un simple projet
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professionnel. Contrairement a leurs parents, éesveaux étudiants ne placent pas
le travail en téte des valeurs [Greenberg & Wel2®08]. lls aspirent, le plus
souvent, & moins mais mieux travailler [Ollivier Banguy, 2008]. lls recherchent
une meilleure qualité de vie et un équilibre engetravail et leurs intéréts
personnels. lls ont parfois plus tendance a peasssurt terme et a éviter de se
projeter ou préparer le futur. On entend méme [mnf@rler aujourd'hui d'une
nouvelle génération, possiblement caractérisée lpagénérosité et I'échange,
linstantanéité au détriment d'une vision globalear limpatience face a la
complexité ou l'efficience recherchée (cf. Systémepide, intuitif et émotionnel
versus Systeme 2 plus lent, plus réfléchi et plggue [Kahneman, 2012)).

Les concepteurs de programmes de formation doiventainement faire
confiance aux éléves pour qu'ils trouvent leur peomie et se développent, mais il
faut aussi leur donner, dés que possible, le sers rdsponsabilités et de
I'engagement. Il faut leur permettre de prendre si@ leurs apprentissages au vue
du kaléidoscope des métiers, de leur future carriet ce sans négliger leurs
véritables envies, désirs et besoins. Les modalitésentées dans ce papier incitent
a déplacer la posture de I'étudiant, d'une logideeformation vers une logique
d'apprentissage responsable (cf. Figure 1, deHarspformation certificative vers
linterface avec les référentiels d'acquis sur U@n pformatif). Les ressources
aujourd'hui disponibles pour l'autoformation soomsidérables et sortent de plus en
plus du cadre formel des curriculums des instingigp.ex. ouvrages, Internet,
MOOC, stages et activité extra-scolaires). Les epteurs de programmes doivent
ainsi s'adapter aux nouvelles attentes (génératilmsn sociétales, branches
professionnelles), tout en faisant preuve d'innowapédagogique, pour répondre a
ces besoins en changeant ou rénovant notammeatdgss d'apprentissage visés,
les modalités pédagogiques mais aussi les sty@ealdation associés.

V.2 Autonomie dans I'évaluation

D'une part, les contextes socio-économiques achllglagent les carriéres et
parfois incitent aux réorientations [Trautman, Z01is aménent plus encore a
reconnaitre les apprentissages non formels, eiréptout moment de la vie et
d'autant plus lors des activités professionnelésutre part, il existe encore souvent
un décalage entre les référentiels compétencesahdenprofessionnel et ceux des
cursus formels [Besson, 2008] (cf. Figure 1, liniséférentiels métiers avec les
objectifs de formation et les référentiels d'acgueur les besoins de l'ingénierie de
formation, il convient donc de mieux apprécier tanplexité et l'interdisciplinarité
des expériences professionnelles et situationpidapssage, afin d'identifier et de
valoriser les acquis transférables dans les cargextganisationnels des entreprises
(p.ex. lors des stages des éléves) et dans lesiscdosmels et les activités
extrascolaires. Ce sont en tout premier lieu lésved qui sont confrontés aux
expériences et situations concrétes de |'école dedtreprise, et il leur appartient
sans doute de prendre une part de responsabilit® Iéwaluation de leurs propres
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compétences au regard des attentes du projet piafes! et personnel dans lequel
ils sont censés se projeter (effet boite de pandafie de donner du sens a leurs
apprentissages en cours et futurs.

e LU

« développer les capacités a se connaitre, a s'autoévaluer, a gérer ses
- compétences ou a opérer ses choix professionnels »

L= I < Ull Ui LK

Objectits
pédagogiques
=

Objectifs
de formation

Référentiels

Cours/APF/projets

st 5.
ages W g
Non formel W

dacquis
Objectifs d’AA

UV métiers

Formatif Diliice

{auto)

L
Fiches de
poste

1. PBL découverte OAA 2. AEP non formel 3. Tests psychos

Fig. 1. Liens entre référentiels de formation, diais et métiers : vers un
changement de paradigme.

Il est donc crucial pour les nouveaux apprenantca@®mencer a devenir
acteurs de leurs parcours de formation, mais aasturs de leurs projets
professionnels et personnels car ces deux aspettiés. Donner a I'éléve les outils
pour mieux maitriser son identité et ses compétefireuvrais & Chelin, 2010],
tout autant que les changements de métiers quél agérer tout au long de sa vie,
représente maintenant un objectif plus ambitiewe da simple évaluation
sommative par les enseignants en vue de la détigrdiun dipléme sur la base de
notes ou crédits associés a des volumes horairesF{gure 1, évaluation
certificative associée aux dipldmes). L'éleve dsdins doute étre capable de
s'analyser et d'évaluer ses erreurs, acquis eichmit autant que de réaliser
régulierement son propre bilan de ses compéterteait pouvoir acquérir et
développer de nouvelles connaissances et capaaitébiliser dans des contextes et
situations complexes, mais aussi comprendre, paitet anticiper les aléas pour ne
pas subir passivement les fluctuations économicquoesales et sociétales.
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V.3 Métacognition

Sur les trois dispositifs d'autoévaluation présedns ce papier, étayés chacun
par des phases de débriefing constructifs et néfléaccompagnement), les visées
sont plutét dans la dimension métacognitive (“ctignisur la cognition") de la
taxonomie étendue de Bloom [Anderson et al., 200 $hvoir la connaissance de soi
et la verbalisation de la maniére dont I'éleve apgret la clarification des
dimensions sur lesquelles il se développe (cfexéh sur l'action et la complexité
des situations). Les outils d'autoévaluation sepslairement dans la perspective
de la formation tout au long de la vie, en accompagl'éléve a étre plus autonome
dans la gestion de ses apprentissages au fil ale par une identification claire de
ceux-ci et un positionnement en terme de performanc

Toutefois, cette dimension métacognitive n'estépaduée a ce jour de maniére
certificative (c.-a-d. sanctionner ou attester alggrentissages) a Telecom Bretagne,
méme si les transférables font qu'elle est trésnsént mobilisée par les étudiants
dans d'autres situations d'apprentissage et dati@iudans le curriculum.

Comme perspective, les référentiels et modalitégatliation pourraient ainsi
étre adaptés pour développer plus encore les ¢apatgiflexives et la dimension
métacognitive des étudiants, afin de faire faceaacdmplexité inhérente aux
référentiels d'ingénieurs et aux métiers associés.

V.4 Complexité des registres d'évaluation

Lors de sa précédente réforme des programmes, ohel@retagne a fait le
choix de la variété des modalités pédagogiquesiam dvec les attentes de
professionnalisation. Face a ces attentes, lesabsidl (ou référentiels) font
aujourd'hui la part belle aux capacités mobilisaldans des familles de situation,
dans une orientation "acquis de l'apprentissagge’hrise en compte de ces situations
dans [I'évaluation induit une complexité nouvelleyi gsort des frontieres
disciplinaires et modalités classiques. De plus, $gllabus d'ingénieurs ne se
limitent plus aux domaines scientifiques et techag Par exemple, récemment le
développement durable et la responsabilité sos@tedtale ont été introduits, tout
comme les sciences humaines et sociales. Ces nougkamps d'études se révelent
largement transverses.

Les échelles de performance, incluant des crigr@wdicateurs pour objectiver
la mesure, s'appuient souvent sur des dimensiagisto@s a la Bloom [Bloom &
Krathwohl, 1956], ou une capacité donnée peut fmmulée en terme de "étre
capable de". Cependant, inscrite dans une dimensagnitive, une capacité
mobilisée dans une situation l'est rarement selllelevient nécessaire de se
confronter & l'interdépendance entre celles-ci,eteant en perspective le caractére
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complexe des situations d'apprentissage et lesféables aux familles de situation,
du fait des mobilisations d'un vaste champ d'acqiosit certains ne peuvent étre
développés que si d'autres I'ont été auparavantraveau suffisant (cf. concept de
seuil [Meyer et al., 2010]). De plus, une capaeité également fortement liée a
d'autres registres : des champs de connaissancksaliées et procédurales, des
dimensions plus humaines telles que les qualitésopeelles et interpersonnelles,
ou encore des dimensions métacognitives. Ainsi,tarenomie a deux dimensions
telle que celle proposée par [Anderson et al., R001a-d. approche cognitive de
Bloom étendue par des domaines de connaissancesgtpée raisonner dans une
dimension supplémentaire. Mais une telle taxonoregte trés délicate a utiliser,
tant par les enseignants, non experts en sciemckddcation, que par les éléves.

D'autant plus, une simple approche analytique dlreéou matricielle), peut
étre insuffisante face a la complexité des situatiprofessionnelles et des différents
éléments a mobiliser, tout n'est peut étre pasifigidie et contrblable. Il est délicat
de chercher a normaliser un référentiel de marstaque qui risque de s'éloigner
de la réalité des situations de terrain et le ¢aracdynamique. Par exemple, les
qualités personnelles, qui ne s'associent pas ali@iment a une échelle de
performance (cf. facteurs d'opposition) et un mea@eatteindre, tendent a apparaitre
dans certains référentiels détaillés. En effetydkt pas rare de trouver les qualités
personnelles dans les fiches de poste métiers. ftnagivons p.ex. dans le syllabus
CDIO [Crawley et al. , 2011] des entrées telles dobjectivité, la force de
persuasion, la flexibilité, I'extraversion, lesitatles de pensée et d'apprentissage,
limprovisation, le rationalisme, le leadershipgesprit d'équipe, le besoin
d'autonomie, ou encore l'altruisme. En tant quepgemtive, la corrélation entre les
qualités, attributs et valeurs personnelles, lésnta et les référentiels d'acquis
d'apprentissage pourrait étre plus profondémeriyséa mais au risque de vouloir
se conformer & un modele cible.

V.5 Passer d'une logique de formation a une logique ddrentissage

« Les erreurs ont presque toujours un caractenm.shitessaye jamais de les
corriger. Au contraire, rationalise-les, comprefasintégralement. Aprés quoi, il te
sera possible de les sublimer. » (Salvador Daditidal d’'un génie", Gallimard)

Dans beaucoup de situations professionnelles allggqusont confrontés les
cadres, les problémes a résoudre sont nouveauwpleres, mal définis et soumis
aux imprévus. Il faut savoir "faire ce que l'on sait pas faire" et accepter le
caractére formatif des erreurs. L'ingénieur essia@auvent amené a faire face a des
situations originales. La variété des capacitégstources a mobiliser pour cela est
elle-méme complexe. Dans le monde de l'entrephese fiches de poste font en
quelque sorte office de référentiel, et ce sont desnpétences et situations
professionnelles associées qui sont analyséeslémr&ntretiens annuels de progres
(cf. Figure 1, bas gauche, fiches de poste, sitngtprofessionnelles et entretiens).
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L'évaluation implique bien souvent pour les cadtee part d'autoévaluation
incluant une argumentation sur l'atteinte des difgede I'année passée, incluant des
éléments de preuve qualifiés et quantifiés, elaswo-construction des objectifs de
année & suivre, incluant une part de développerdencompétences (pouvant
méme conduire a un choix de formation formellepzx. le DIF).

VI. CONCLUSION

Dans le monde formel, il convient de favoriser ttaemomie face aux
changements et d'amener I'étudiant a étre consgemntonnaissances qu'il utilise,
du comment il les mobilise, du comment il amélimes actions et se crée des
théories... du comment il apprend. Nous avons vungétudiant pourrait méme se
formaliser des objectifs d'apprentissage a la maniéfe ce qui se fait lors des
entretiens annuels du c6té de I'entreprise. En,edEns un certaine mesure, les
systémes d'accréditation qui veillent a la quali#é programmes de formation (p.ex
ABET aux USA, EA en Australie, CEAB au Canada oudal en France),
demandent de plus en plus que les étudiants ptiidégnlopper leurs "capacités a
se connaitre, a s'autoévaluer, a gérer leurs cemgeld (notamment dans une
perspective de formation tout au long de la viel, @ opérer leurs choix

professionnels" (Références & Orientations CTI 2002D2.1).

VI.1 Une approche encore incompléte

En lien avec les problématiques de I'apprentissagieau long de la vie, dans
la culture plurielle [Jorro, 1996] des méthodewvaléation a Telecom Bretagne, ce
papier a présenté trois dispositifs d'autoévaluadiosisée formative [CERI, 2008],
clairement ancrés dans le courant de la pratigfiexiée [Schon, 1983] comme
amorce sur certaines activités du programme. Cepagporté l'attention sur (i) les
acquis d'apprentissages liés au travail en groupaxephases de l'ingénierie dans le
cadre d'une pédagogie par projets semestrielldee® @ Telecom Bretagne depuis
2003, (ii) les apprentissages non formels danadzecde la reconnaissance d'actes
d'engagement personnel d'étudiants depuis 200@j)ede maniére orthogonale aux
acquis, les qualités et traits de personnalité€tietiants dans le cadre d'un module
de construction du projet personnel et professibemglace depuis 2007.

Alors que les acquis d'apprentissages liés au itravagroupe sont traités
plusieurs fois lors du curriculum, de maniére seget formative, la reconnaissance
d'actes d'engagement personnel d'étudiants ow laith prise de recul face aux
résultats de tests de personnalité ne couvrertgmeemble des étudiants, seulement
ceux qui en font la demande. De plus, a Teleconetagne, encore a ce jour, les
méthodes, pratiques et échelles d'évaluation, famhatives que certificatives,
restent peu standardisées. S'en suivent des prebldencohérence, de complétude,
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de fiabilité et d'alignement face aux acquis d'eppissage et compétences a
développer.

V1.2 Posture réflexive vs. réflexion épisodique

L'évaluation a souvent été un parent pauvre dgélirerie de formation et la
part de jugement potentiellement subjectif qu'eatient [Jorro, 2006] la rend
délicate a aligner avec des objectifs et conteRasrainville, 2002]. L'évaluation a
plus d'effets positifs sur I'apprentissage quanaufBet al., 2010] : elle est utilisée
comme moyen d'engagement des étudiants, quandedebacks formatifs sont
régulierement fournis sans pour autant étre usilistans les évaluations
certificatives, quand a la fois les étudiants ets Enseignants participent aux
évaluations, quand les étudiants sont initiés aumcepts et principes de I'évaluation,
ou encore quand les enseignants sont bien forméscpta [Vial, 2009], etc. L'éléve
doit faire I'expérience du jugement qui s'appligue lui. L'approche par acquis de
I'apprentissage, et encore plus par compétencéssgionnelles, remet largement en
cause |'évaluation sommative.

Sous un changement de paradigme (d'une logiquerdefion a une logique
d'apprentissage), l'autoévaluation formative etctanpagnement réflexif des
étudiants discuté dans ce papier requiérent depétmces et ressources que ne
possédent pas toujours les écoles. Le niveau desast certes plus important dans
les modalités d'évaluation proposées ici - et dpoientiellement plus colteux -
mais il doit étre évalué a l'aune des répercusssond'autonomie et la dimension
métacognitive des futurs ingénieurs, capacités lsabies tout au long de leur
carriere. On peut penser que tout le monde réfi§obiir agir, durant et aprés
l'action. Mais cette réflexion n'engendre pas nemiesment des apprentissages. Un
accompagnement est souvent nécessaire. S'anagyeande de savoir prendre de la
distance, d'accepter de construire et déconstsoineidentité, indépendamment des
obstacles rencontrés ou des déceptions. Des impawtgpotentiels sur la confiance
en soi et jouent sur les facteurs de motivatiomrRssurer un bon accompagnement
sur tout le curriculum et régulierement stimuler réflexivité des étudiants
(distinguer la posture réflexive de la réflexiorisglique sur ce que I'on fait), des
outils supplémentaires, sous la responsabilitéétiediants, transverses aux modules
de formation et plus continus, seraient sans dausgystématiser (p.ex. portfolios
accompagnés sur le plan formatif).
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