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Introduction

Cet article rend compte d’'une expérience pédagegmenée dans le cadre d’'un cours d’acoustique
de deuxieme année de master professionnel en ergenil s’agissait pour I'enseignant de renforcer
'engagement, I'implication et la motivation desudiints en passant d’un enseignement magistral a un
enseignement qui rende les étudiants davantageraaie leurs apprentissages et favorise le trarail
équipe. Dans ce cadre, les étudiants ont eu a eoinde cours pour le reste de la promotion en arépt un
exposé en équipe a partir de leurs lectures, fé&relits exposés étant ensuite présentés a I'etsatalda
promotion. Le projet de recherche que nous préssrdoété engagé pour caractériser tous les agpects
cette pédagogie utilisée, et tenter d’inférer legrantissages réalisés. Cet article présente lairtgintexte
dans lequel la recherche a vu le jour, quelquesoréppthéoriques du point de vue des méthodes
pédagogiques actives, puis il présente le dispokitiméthodologie utilisée, les résultats obteatignfin
leur mise en perspective.

1. Le contexte

Ce projet de recherche a pour point de départ eneadde institutionnelle qui stipulait qu’ « ...il gla
d’encourager les enseignants a innover dans leatgjpes d’enseignement pour améliorer les conwtio
d’apprentissage des étudiants, développer desgeeseents plus efficaces et plus motivants, limiger
décrochage, mais aussi susciter une réflexion atdlée sur I'enseignement et I'apprentissageDans ce
contexte, un service universitaire de pédagogigiieoohmé SUPArtois a été créé en juin 2013 pour
accompagner les enseignants, les enseignants-ebnesobt tous les membres du personnel impliqués dan
I'expérience d’'apprentissage des étudiants (Cartu2i013). Le SUPArtois se définit comme une stmact
transdisciplinaire et réactive au service du persbnC’est un lieu de formation, d’accompagnemeet,
valorisation et d’échanges de pratiques. Le cheixmer une entité ressource se justifie par lgserehes
meneées dans les centres de formations et de saufienseignement qui montrent que « des formations
pédagogiques limitées a des ateliers ponctuelesdtent pas souvent en de réels changements e&ns |
pratiques des enseignants, a peine 15 a 20% » @&®&échard, 2009). C’est pourquoi le SUPArtois
propose non seulement des ateliers de formatiotaqtosur les thématiques liées a I'enseignemesit et
'apprentissage, étayés de repéres théoriques atiques pour soutenir I'action, mais aussi un
accompagnement permetant aux collégues ou auxesydg collegues de travailler a la transformatien d
leurs pratiques d'enseignement. Enfin, une valwoisales projets pédagogiques innovants est asswrée
moyen d’'un fonds de financement appelé Bonus @udlihseignement. La définition choisie pour
linnovation pédagogique est celle de Béchard,téedire « ...une activité délibérée qui tend a idtrioe
de la nouveauté dans un contexte donné, et ellgpéddgogique parce qu’elle chercher a améliorer
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substantiellement les apprentissages de éetudiansguation d’interaction et d’interactivité » (Bweard,
2001). Par ailleurs, le SUPArtois a choisi de sigygp sur cing valeurs fondatrices qui sont : étfécoute
des enseignants, de leurs besoins et de leursesttsfappuyer sur une déontologie de conseil phué de
prescription, respecter la confidentialité des linfations, respecter les spécificités disciplinagesocales
et enfin produire une analyse objective des expéee dans un but formatif. Enfin, Le SUPArtois nia
vocation a étre un arbitre de ce que seraient dadspratiques, ni a porter des jugements de valegua
qualité des enseignements. Sa vocation est d’@tterlocuteur pour les enseignants en questionmésigr
leurs pratiques.

Des lors, la nécessité de changer les pratiqueseignement a I'université semble désormais recannel
rapport de Claude Bertrand pour le Ministére das&gnement Supérieur et de la Recherche affirradaqu
transformation pédagogique qui doit s’opérer ctmsti 'une des clefs de I'évolution de I'enseigrsin
supérieur notamment en regard des objectifs desitéudes étudiants » (Bertrand, 2014). Pour Laure
Endrizzi, savoir enseigner est devenu un enjeu unajgupplantant la primauté de la recherche sur
'enseignement (Endrizzi, 2011) ; et c’est sanstelote qui expligue que la recherche en pédagogie
universitaire représente actuellement un couranplem développement (De Ketele, 2010) (Rey, 2014).
Pour Rege Colet et Romainville, la mutation dediguas enseignantes constatée a l'université sl
par deux principaux facteurs a savoir la massibicatle I'enseignement supérieur et les nouvelleEntds
sociétales (Rege Colet & Romainville, 2006). Emies de massification, il est certain qu’avec un lo@m
d’étudiants passant de 300 000 environ dans leéeansoixante (Pallier, 1992) a prés de 1500 000 en
2012%, de nouveaux profils d'étudiants sont apparus.eR€glet et Romainville constatent que les
motivations des étudiants sont différentes, efidases abreuvés de savoir des années soixantaissé |
place a des jeunes qui entrent a l'université mmsayer, pour éviter le chdmage ou parce que «dout
monde y va ». De plus, l'université n’est plus 8apge d’« héritiers privilégiés » et pour de norakre
étudiants, personne dans leur entourage n’a fréguemiversité ; de surcroit, un nombre non néggible
d’entre eux sont contraints de travailler pour pdgars études. C’est particulierement le cas deiversité
d’Artois ol le pourcentage de boursiers atteint #6hiffre trés supérieur & la moyenne nationalegeRe
Colet et Romainville pensent également que lesnta$e de la société ont profondément changé ;
I'enseignement supérieur est désormais prié d'assles acquis correspondant aux besoins, sousegisten
économiques, de la société, particulierement demgdrmations en ingénierie : la créativité, laaig a
innover, la capacité a apprendre tout au long daclala capacité a prendre des responsabilitéss@udre
des problémes... Michel Serres expligue que le rdpgorsavoir des étudiants a été bouleversé par les
technologies : « Pourquoi Petite Poucette s’int&réselle de moins en moins a ce que dit le pooie-v
Parce que, devant l'offre croissante de savoir @gpe immense, partout et toujours accessible, tire o
ponctuelle et singuliere devient dérisoire. La goesse posait cruellement lorsqu’il fallait se ter pour
découvrir un savoir rare et secret. Désormais adaes il surabonde... » (Serres, 2012, p.37). Miha e
Gerdes constatent que les étudiants ne voientgriu&nseignant le détenteur unique du savoir,uétsq
mettent en doute l'intérét d’apprendre quand ibficsi facile de trouver une information en quekjaécs

de souris (Mina & Gerdes, 2006). Dans ce contdatgosture pédagogique traditionnelle qui considére
'enseignant comme « le sachant » et I'étudiantroenx I'ignorant » qui doit écouter n’est plus adéapet
doit évoluer.

Ainsi, apres avoir présenté dans quel contextenseignant-chercheur peut étre amené a questiopser s
pratiques, nous présentons quelques apports thiésrigpncernant la pédagogie universitaire.
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2. Apports théoriques

Les méthodes pédagogiques traditionnelles ne pephes, nous I'avons dit, garantir I'acquisitionsde
compétences attendues dans les formations en @rgenpar une société dont les exigences ont
profondément changé. Pour autant, faut-il préconisee méthode pédagogique spécifique ? Et si oui
laguelle ? Prégent explique que «les résultatsérgayps obtenus a l'aide de certaines méthodes
d’enseignement sont apparemment moins attribuabless méthodes elles-mémes qu’a la quantité et a la
qgualité de travail intellectuel et personnel q@slipermettent de générer » (Prégent, 1990). Rjutane
méthode pédagogique particuliere, c’est plutbétd@mble des pédagogies actives que le SUPArtois veut
encourager et développer pour garantir des appsages en profondeur et de qualité.

Il nous semble utile de préciser que nous prenans péfinition de I'apprentissage celle de Kozma:
« l'apprentissage peut étre vu comme un processtik et constructif au travers duquel I'apprenant
manipule stratégiquement les ressources cognitiigg®nibles de facon a créer de nouvelles connaissa

en extrayant l'information de I'environnement et Bntégrant dans sa structure informationnelleadéj
présente en mémofre (Kozma, 1991). Cette définition s’oppose & uiséon selon laquelle I'apprentissage
serait le résultat d’'un enseignement délivré paenseignant au moyen d’'un meédia quel qu’il soituso
nous placons ainsi dans I'approche du socio-coctsiisme interactif (Jonnaert, 2002) qui valorigecb-
construction en contexte des connaissances et alapétences, plutdt que la transmission de savoirs
décontextualisés et désincarnés. Ainsi, cette apprgpose que les connaissances ne peuvent pas Se
transmettre, mais que I'étudiant apprend en tranmsfot I'information en connaissances en exercast de
activités cognitives de haut niveau, telles quedeail de I'information, I'analyse, la critiquéa synthése,

la comparaison... Ce processus d’apprentissage neébeufait que par I'apprenant, qui construit ses
connaissances en s’appuyant sur un ensemble dmuress cognitives, organisationnelles, matériatles
humaines, en tenant compte de ses connaissanegsédentations antérieures.

En paralléle de cette définition de ce qu’est apgre, il est nécessaire de préciser en quoi cenalsts
I'acte d’enseigner. Nous prenons pour définition’deseignement celle de Brown et Atkins, qui désta

en s’adressant aux enseignants : « L’enseignensentgre considéré comme ce qui consiste a foatnxr
étudiants des opportunités d’apprendre. C’est nngssus interactif autant qu’une activité intentilte® ».

Ces auteurs ajoutent que «le contenu de l'apgsage peut consister en des faits, des procédiess,
compétences, des idées et des valeurs. Vos objdatifs I'enseignement, et donc pour les appregtssde
vos étudiants, peuvent étre des gains en saveir eompétences, I'approfondissement de la compséren

le développement de compétences en résolution aldepnes, ou le changement dans les perceptions les
attitudes, les valeurs et le comporterfient

* Traduction de « ..learning is viewed as an active, constructive process whereby the learner strategically manages the available
cognitive resources to create new knowledge by extracting information from the environment and integrating it with
information already stored in memory »

> Traduction de “Teaching may be regarded as providing opportunities for students to learn. It is an interactive process as well as
an intentional activity ”

® Traduction de “ The content of learning may be facts, procedures, skills, and ideas and values. Your goals in teaching, and
therefore for the learning of your students, may be gains in knowledge and skills, the deepening of understanding, the
development of problem solving or changes in perceptions, attitudes, values, and behaviour. “



Nous- appuyant sur ces définitions, il faut des kdieisir les points saillants sur lesquels un egmseit-
chercheur, expérimenté ou non, peut s’appuyer fang evoluer ses pratiques. Nous en proposongeajuat
qgui semblent efficaces et accessibles a un néogmyseiences de I'éducation.

* Formuler des objectifs d’apprentissage clairs étigr et faire en sorte que les étudiants puissent

les approprier

De facon traditionnelle, un enseignant universtammené a concevoir un enseignement orentera sa
réflexion sur les contenus a enseigner. Cependsalign Prégent, commencer la conception d’'un
enseignement par la formulation des objectifs daptissage visés pour ses étudiants a de nombreux
avantages (Prégent, 1990). Plus que de déclinersiomgle liste de contenus, cette méthode permet, de
décrire les performances, d'identifier la nature dapacités exigées ainsi que les actions qududspts
devraient étre capables de réaliser a I'issue dusch’expression des niveaux d’exigence permeta®er
a partager un dispositif, plus que la simple exqoes des themes abordés. Cette méthode permet aux
étudiants d’accéder au sens d’un cours et de comiggdes attentes en termes de performances. Raur V
et Bouchard, il s’agit la d’un puissant levier detiwation (Viau & Bouchard, 2000). Pour formulesle
objectifs d’apprentissage, la taxonomie des praessgnitifs de Bloom révisée par Anderson et Krath
(Cantin & Frigon, 2010) semble étre un outil puigset accessible pour des enseignants expérimentés
non.

* Mettre en cohérence des obijectifs / activités fuatens
Considérant qu’enseignement, apprentissages etuagis forment un continuum (Rey, 2014),
I'identification des objectifs d’apprentissage petmin choix éclairé quant aux méthodes d’enseigneme
aptes a faire atteindre les objectifs visés, et @umuations des apprentissages a mettre en caetre,
ensemble devant étre cohérent. C'est le princip& Balignement constructif » de Biggs (Biggs, 1299
Nous considérons qu’il est également nécessaimetige en cohérence les outils TICE utilisés ajjus le
temps nécessaire et disponible.

* Mettre en ceuvre les leviers de la motivation (V2009)
Il existe de nombreuses théories de la motivatielons Fenouillet (Fenouillet, 2012). Mucchielli, qui
travaille spécifiquement sur la formation pour aesy appelle motivation «toute tension affective :
sentiment, désir, aspiration, tendance, besoirsceqiible de déclencher et de soutenir une action »
(Mucchielli, 2012, p.89). Pour notre part, nous istssons de travailler avec la théorie de la dyoami
motivationnelle de Viau qui pose que «la motiviatest un concept dynamique qui a ses origines kdans
perception qu’'un éleve a de lui-méme et de sonrenwement et qui I'incite a choisir une activités's
engager et a persévérer dans son accomplissenredtadfeindre un but » (Viau, 2001) (Viau, 200®)4u,
2009). Viau identifie ainsi trois leviers motivatitels : la perception de la valeur de I'activigépkerception
de compétence et enfin la perception de contréé@bilLes travaux de Viau ont été menés d’'abord en
enseignement primaire et secondaire mais sontrfegemobilisés dans I'enseignement supérieur, du fa
gu’ils sont tout-a-fait adaptés a la formation dikes (Viau, Joly, & Bedard, 2004). La théorie dawV
permet d’abord de travailler sur la nature desvaéfi pédagogiques. En effet, « en ce qui condernature
de I'activité, une tache plus proche de I'expéreepersonnelle ou de la vie professionnelle fute® @eves
a plus de chance de conduire a un véritable engagede leur part » (Bourgeois & Nizet, 2005) etwia
montre qu’une activité, pour étre motivante, daie ée plus possible a I'image des activités deditade la
vie courante. Ensuite, la théorie de Viau perneetrdvailler sur les évaluations, qui doivent pdtreea
I'étudiant de pouvoir mesurer ses progres. Enfandeignant peut s’appuyer sur la théorie de Viaurp
ameliorer la qualité de ses interactions avec sefiahts, dont Brauer affirme gu’elles constitubum des
« meilleurs prédicteurs de I'apprentissage desiatigl» (Brauer, 2011).

* Exploiter le modéle de I'apprentissage de Lebrun



Compte tenu de la définition adoptée pour ce gast@u’apprendre, il peut étre pertinent de s’appsyr

un modele descriptif d’'un dispositif qui permet gbaendre. Nous adoptons le modele de Lebrun, modeéle
pragmatique qui veut structurer la constructiondipositifs pédagogiques a visée d’apprentissage en
profondeur (Lebrun, 2007) (Bachy, Lebrun, & Smi@&810). Il s’appuie sur cing facteurs en interactidn
étudiant apprend quand il peut s’informer (collectes ressources et les analyser..), quand il Pactiver
(exercer des activités cognitives de haut nivellestgue la résolution de problemes, le projegugand il
peut produire (montrer des traces de son appraggsau moyen d’'une oceuvre propre), quand il peut
interagir (avec les enseignants pour obtenir deglfacks fréquents et constructifs, et avec ses phir de

se confronter au conflit sociocognitif) et enfinagul il peut se motiver (en particulier au moyerctiétés
contextualisées dont le sens est perceptible @ardiant).

Dans le cas que nous présentons, le dispositifaca@ncu par I'enseignant de facon intuitive et sans
accompagnement initial. Ce dispositif est présdateés le chapitre qui suit. Ce dispositif est préseans le
chapitre qui suit.

3. Présentation du dispositif

Le dispositif dont il s’agit consiste en un coutacdustique du batiment destiné aux étudiants®de 2
année du master Habitat Environnement Qualité (HfgHa Faculté des Sciences Appliquées de Bétlaune,
I'Université d’Artois. Il concerne une vingtaineaudiants qui forment ainsi un groupe hétérogenaison
de l'origine variée des étudiants, issus majoetaent d’autres masters 1 que le master génie aévih
faculté. Ces étudiants se destinent a la maittmevchge, en bureau d’études par exemple, poupuagsts
de construction ou de rénovation de batiments1'tiat pas vocation a étre des spécialistes de Wstoque,
mais le métier auquel ils se destinent nécessitealidrise d’'un certain nombre de concepts et coemgés
relatives a I'acoustique du batiment. Le courséaettseigné de facon magistrale pendant 5 ans,sttal®
mois environ et se composant de 9 heures de cowiesd’un devoir surveillé d’'une heure. L’'enseagha
décidé d’adopter une approche pédagogique différentseptembre 2013 afin de rendre les étudianss pl
actifs dans leurs apprentissages, les motiver powours qui ne leur apparait pas comme centrad bam
formation et enfin maintenir un niveau élevé d’e&xige avec un nombre d’heures limité.

Les étudiants sont répartis en 4 groupes qui doivaiter un des 4 thémes proposés sous forme d&xge

45 minutes (theme 1 : notions générales, themead2rection acoustique, theme 3 : isolement desrui
aériens, theme 4 : isolement des bruits de chdurets d’équipement). Chaque groupe doit également
concevoir un exercice qui sera soumis a lissud'algosé au reste de la promotion, puis répondrse au
questions de la promotion pendant une discussictbdrinutes. L’enseignant pense que la discussian a
suite de chaque exposé constituera un moment vnaimeortant : elle doit permettre de « faire passkes
points non compris, et lui permettre de faire unowrs participatif ». Lors de la premiere séance,
'enseignant pose d’abord la question « quand amsvmarle d’acoustique du batiment, qu’est-ce que ca
évoque pour vous ? ». A l'aide des réponses, iktroit a I'aide d’'un utilitaireune carte mentale qui lui
permet de préciser les grands thémes sur lesdusglghaite que les étudiants travaillent. Il défadonc les
groupes, affecte les themes des exposes, distdbsedocumentations ainsi que les exposés de l'année
précédente et présente enfin le calendrier descegah’enseignant demande aux étudiants d’envayer |
plan de leur travail par messagerie, deux semaivaest la date prévue de présentation, et le rajgpanplet

une semaine avant la date prévue pour leur expiesdseignant a ainsi prévu les deux séances deuBh g
suivent pour les 4 exposés, et a également plamiiééquatrieme séance de 30 minutes pour une disous
bilan sur le déroulement du cours.
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L’enseignant nous présente ce dispositif en sepe@®13 et sollicite un avis. Nous lui proposorssate
mettre en place une recherche exploratoire poact@iser le dispositif et I'aider a le faire évelu
Nous posons alors deux questions, a savoir :

- Quelles perceptions I'enseignant et les étudiantsl® du dispositif et de sa mise en ceuvre ?

- Quelles perceptions I'enseignant et les étudiantsl® de I'atteinte des objectifs d’apprentiss&ge
Nous présentons maintenant la méthodologie chp@ie tenter de répondre a ce questionnement.

4. Méthodologie

Pour nous permettre de mesurer la perception cudamtmise en ceuvre du dispositif et I'atteinte des
objectifs d’apprentissage du point de vue des ahisdliet du point de vue de I'enseignant, noussatis une
meéthodologie qualitative.

4.1.La procédure

En ce qui concerne I'enseignant, cing entretiemsdicectifs ont eu lieu, pour un total de quinzeres
environ, le premier entretien ayant eu lieu uneaeremavant le démarrage du dispositif et les anyest
été répartis sur le semestre. En ce qui concemétlagliants, un entretien non directif a été meme da
totalité des étudiants mais répartis en deux demifes, a la fin du semestre. Il n'y avait plusnte
puisque le cours était terminé et toutes les étialmcommuniquées.

4.2.Les entretiens avec les étudiants

Pour mener les entretiens, pour les questions copaueles relances, nous nous sommes basés sur les
entretiens d’explicitation de Vermersch utilisésslée cadre de la remédiation (Vermersch, 1991hsze
cadre, cet auteur pense que l'entretien d’exptiotapeut aider a poursuivre trois buts: décries |
démarches de I'étudiant et contribuer ainsi a uradyae des erreurs et des difficultés d’apprergissen
apportant des informations précises a I'enseignanau formateur de maniére a adapter sa répoage ; f
prendre conscience a l'étudiant de ses propreseamenide travailler ou d’apprendre, et 'aider aiasi
organiser et a conceptualiser ses savoirs ; dégvetdps connaissances métacognitives de |'étudiarde
qui concerne ses méthodes de travail et ses saatd@gpprentissage. Vermersch décrit le passagaéaiu
réflechi au réfléchi en quatre étapes : réalisatier’action, passage du vécu au vécu représense, en
mots ou thématisation et enfin vécu verbalisé tiadeaire fréquemment dans le langage socialis@éo8s
demandons « Expliguez-moi ce que vous avez faik Peurquoi ... ? » on passe de la premiere a la
quatrieme étape, le réfléchissement du premieiaaiveéa pas eu lieu, I'interviewé répond « je ne s ».
Nous évitons donc les questions comme « Qu’'aves-appris ? », « Pourquoi... ? » ou encore « Est-ee qu
faire un exposé vous permet d’'apprendre ? ». Nalbjectif par cet entretien n'est pas de faire prend
conscience a l'interviewé de ses maniéres de ftawvau d’apprendre. Mais dans la mesure ou lestahs
d’explicitation peuvent contribuer a mieux mettreévidence les actes des interviewés, ils peuvdat &
chercheur a analyser les apprentissages en jeulelgmecessus de conception des exposés. De phis, |
techniques utilisées peuvent faciliter la mise eststpour de jeunes « techniciens » qui ont la celtle
I'action plus que celle du réfléchissement au sknPRiaget : permettre le passage de ce qui s'estilééau
plan de l'action a la représentation.

Une logique d’action a été choisie pour les quaestiet relances proposées. Elles sont précisesret no
sujettes a interprétation, et sont relatives :

[0 au contexte, a I'environnement : « Comment avezsvoy « Ou avez-vous travaillé ? » ;

[0 au cadre temporel: « Quand avez-vous commencéepanar I'exposé ? », « Quand avez-vous
commencé a le rédiger ? », « Par quoi avez-vousnemmé ? », « Comment saviez-vous par quoi il
fallait commencer ? », « Et ensuite qu'avez-vais® » ou encore « A quoi avez-vous reconnu que
c’était terminé ? » ;



0 a I'évocation d’'un moment singulier comme la prépian de la rédaction, le démarrage de la
rédaction, la fin : « Repensez au moment ou... » ;
[J aux actions du sujet: « Comment vous y étes-vais D», « Quelles actions... ? » ou encore
« Quelles informations avez-vous relevées ? »
Chacun des entretiens menés ainsi avec les dempgsa duré une trentaine de minutes.

4.3.Les entretiens avec I'enseignant

Les entretiens avec I'enseignant ont été menéagimfa lui permettre d’aborder les sujets qu'iliddsau
moment ou il souhaitait les aborder. L’accompagnente I'enseignant a fait I'objet d’une recherche
spécifiqgué. Mais nous pouvons préciser que nous nous sompm@syés sur les travaux de Bédard et
Béchart qui pensent que la personne qui accompagneémarche consistant a trouver divers moyens pou
améliorer une situation insatisfaisante a pour kdestimuler, questionner et soutenir I'enseignalet,
jalonner le parcours et d’évaluer les effets, «éfgrences théoriques ne pouvant que contribdieurair

des assises a ses actions et a la recherche erfB&iard & Béchard, 2009). Il est intéressant alemque
ces deux auteurs mettent en garde contre la «itantde la directivité », considérant que touteediivité
excessive risque de freiner le changement plutétdgul’accélérer. Nous nous sommes donc attaches lo
des entretiens, comme agirait un bon enseignart se® étudiants, a « faire avant » (réfléchir, iplmes
étapes, prévoir, comprendre ce qu’'un enseignansgugent novice puisqu’expérimentant une innovation
peut ressentir..) et « faire avec » (s’adapterydionre de I'enseignant, le laisser commettre desuesy le
rassurer, étre ouvert a ses idées..), puisqu’acagngs n'est « pas précéder mais suivre de prés ».

Ayant ainsi présenté la méthodologie utilisée, relusrdons maintenant les résultats obtenus.

5. Les résultats

Nous présentons dans ce chapitre la perceptiofedgeignant sur le déroulement du cours, puis celle
des étudiants.

5.1.La perception de I'enseignant

Concernant la mise en ceuvre du dispositif :

L’enseignant explique que I'arrivée progressivesept nouveaux étudiafitsn cours de semestre I'a mis
en difficulté, le groupe passant de quinze étudiarith premiere séance en septembre a vingt-defix da
semestre. N'ayant pas envisagé cette situaticen,diécidé de constituer une puis deux nouvellespéqui
pour lesquelles il a du concevoir deux nouveawmts d'exposé (theme 5: I'environnement sonore
extérieur et les moyens de réduction, et thembégolution des réglementations depuis leur crégti®ar
ailleurs, il explique que si dans l'urgence, ilafpire face a ces imprévus, une autre difficutéailant de
la premiére s’est rapidement posée. En effetagill communiquer quelques ressources documenpaives
le theme 5, pour le theme 6 il n’en disposait pas.

De plus, il a constaté que la réactivité des énidia’était pas celle espérée quant a I'envoi desspet des
exposés. Ainsi, il lui a fallu procéder a des rendans un temps tres contraint dont il ne disppaa
toujours. Il a également constaté qu'il y avaittemps important a passer avec chaque groupe sur son
expose.
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Concernant les objectifs d’apprentissage :
A lissue du premier expose, I'enseignant a coBséaec surprise qu’il n'y avait aucune questionadeart
des étudiants. Selon lui, ceux-ci ont eu une altitd’écoute passive et ne se sont pas préparéd pas
temps de discussion. C’est pourquoi il expliquelocu’'du « reprendre la main », redévelopper lesitgoi
essentiels de I'exposé et corriger ce qui lui samBlre erroné. Lors des exposés suivants, le nségmeario
s’est reproduit avec une absence de questionneteelat part des étudiants. Il déclare... cette phase-la
était vraiment importante et... chou blanc ! »
Enfin, 'enseignant a déclaré se sentir en diff&€wduand il s’est agit d’évaluer les exposés. Salgnce
sont davantage les qualités pédagogiques des étsidj@il devait apprécier :
« Evaluer la qualité pédagogique d’'un expose, tcasmpliqué, c’est évaluer la
pédagogie des étudiants... »
Dés lors pour lui les objectifs d’apprentissageaient pas réellement atteints.

5.2. La perception des étudiants

Pour plus de clarté, nous avons regroupé les prdg®gtudiants en trois temps : ceux qui conceleent
début du cours et la toute premiére séance, cawoquernent les temps d’exposeés proprement diteue
qui concernent « I'aprés cours ».

Les débuts du cours et la toute premiere séance :
La méthode semble avoir dérouté certains étudiaméss néanmoins les appréciations sont globalement
positives.
« Ca change, ca incite a travailler.... sans @ng serais pas venu au 2e cours »
« C’est un concept intéressant, ¢ca change, mdautlétre cadré, on peut se perdre...
au début on était perdus »
Les étudiants reconnaissent le non-respect dess gélalemandent davantage de cadrage :
« on n'avait pas tellement de pression sur lesuetpalors on n’a pas respecteé les
délais... il faut vraiment plus de cadrage »
Un étudiant arrivé tardivement dit avoir eu deéicliftés a s'impliquer dans le dispositif :
« J'ai loupé le premier cours, j'ai eu du mal a caccher »
Concernant les objectifs d'apprentissage, les ahtsli affichent un certain scepticisme quant aux
apprentissages réalisés, et a leur propre capaeiéeigner durant les temps d’exposé.
« Les exposés des autres, ¢ca aide a comprendre,amwatenir ?... »
« Au final, chacun maitrise sa partie, pas cells deatres... »
«... celui qui a fait son exposé, il a peut-étoempris, mais il n’est peut-étre pas
pédagogue... »
« ...quand c’est un étudiant, on ne fait pas autamifiance.. »
« Un exposé qui montre qu'on a compris, c'est diffé d’'un exposé pour faire
comprendre aux autres... »
« Pour un étudiant qui n’est pas amené a étre jgsEar, ca n'est pas évident... »

Les temps d’exposés :
S’agissant du temps de discussion et de I'absercquéstions de leur part, les étudiants I'expliquen
aisément et proposent méme des solutions pourisavdiecoute :
«Quand on a vu quau premier expose, le professkeurcorrigeait, c’est
psychologique, le deuxieme on n’écoutait pas vraimet on attendait qu'il
corrige... »



« On est notés que sur notre expose, il N’y a pagell a écouter les autres.. »
« |l faut quelque chose qui nous oblige a écoutgivament. Rédiger une fiche de
synthese sur les autres exposés ? »

L’'aprés-cours :
Les étudiants expriment certains regrets quanpati@de qui a suivi le dernier exposeé.
« On a eu les exposés corrigés tres tard, et méméqus... »
« Il aurait fallu une trace écrite, un résumé patnacun... »
« Un cours classique, on peut tout réviser a laifinca n’était pas possible.. »
« Il aurait fallu une archive envoyée a tous trés apres.. De notre cote, on avait la
flemme de le corriger pour le renvoyer.. »

En résumé, les étudiants conviennent avoir de naenaissances concernant le theme spécifiquis qu’i
ont eu a étudier. Néanmoins, ils reconnaissentsjlseavaient a traiter de problématiques relevdmtia
thématique des autres exposes, ils se trouverarerdifficulté. Selon eux, un exposé qui démontre un
bonne compréhension d’'un probléme n'implique pas lgs auditeurs en tirent un bénéfice au niveau de
leurs apprentissages. D’autre part, pour I'enseigjrnaette nouvelle posture qu’il s’est imposéertis en
difficulté tant du point de vue de la mise en cewuwadispositif que de I'évaluation des apprentissa®i
I'objectif était d’amener les étudiants a la ma#ride certains concepts, I'enseignant a pris cemseique

c’est davantage la capacité a enseigner, les cemges pédagogiques de ses étudiants a l'aune de ses
propres compétences en pédagogie qui étaient emt@ut lui-méme peu certain de savoir définir ae g
c’est qu’un exposé qui permet d’apprendre.

6. Conclusion et perspectives

Nous avons présenté une expérience pédagogiqueentams le cadre d’'un cours d’acoustique de
deuxieme année de master qui visait a renforcagégement, I'implication et la motivation des éauds.
L’enseignant souhaitait adopter une méthode pédagedglifférente de I'enseignement magistral, qadee
les étudiants davantage acteurs de leurs appregeisset favorise le travail en équipe. Les étudiant
donc eu a concevoir le cours pour le reste dedmption en préparant un exposé en équipe a partaus
lectures. Les différents exposés étant ensuiteptés a I'ensemble de la promotion.

Dés lors plusieurs questions se posaient, notamosdies de savoir quelles perceptions I'enseigeads
étudiants avaient de la mise en ceuvre du dispositifjuelles perceptions I'enseignant et les énislia
avaient de I'atteinte des objectifs d’apprentissageméthodologie qualitative mise en ceuvre a ctégEn
des entretiens avec I'enseignant et avec les étisdia

Il semble d’abord que I'exposé ne rende actif qugrbupe qui le présente. Certes un exercice@tgiosé

en fin d’exposé, mais les attendus et le niveauddéculté n’'ont pas été clairement énoncés par
I'enseignant. Finalement les autres groupes écbptasivement, et ce d’autant gu'’ils déclarent am fpire
autant confiance aux exposés de leurs camaradasxgakplications de I'enseignant, se contentardiain
d’attendre ces dernieres. |l apparait ensuite @seétudiants, s'ils sont intéressés au départ ete c
méthode qui affiche sa différence, éprouvent déficdiés a se placer eux-mémes dans une posture
d’enseignant dont ils ne pensent pas avoir les ébenpes. Enfin, la nature des évaluations posdgmmab:
gu’évalue-t-on finalement, leur capacité a enseaigleeir capacité a s’approprier un sujet et comrgtrun
expose, ou leurs apprentissages sur ce sujetg@pdlrait la un probleme de cohérence d’évaluatians q
semblent avoir été construites sans que les otgelapprentissage aient été clairement définipréalable.
Selon Prégent « Un professeur ne devrait jamaifiezdious les exposés théoriques du cours aux attsli
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en demandant a chaque équipe de traiter un chapitre’agit-la d’'une déresponsabilisation du prefEs
au profit d’'une pseudo-pédagogie active. Les énigline sont pas tous d’excellents communicatesragi
parviennent pas tous a comprendre, a circonsdrigerendre avec clarté un sujet théorique complexe...
(Prégent, 2009). Pour autant, cette expériencego@itfue est-elle un échec ? Sa particularité estldeer
d’'un enseignant sans accompagnement initial. Qrecraéthode pédagogique sans théorie est comme un
chemin sans carte » nous dit Lebrun (Lebrun, 200&% différents entretiens menés tout au long du
semestre ont permis a I'enseignant de réfléchiesapatiques et de les faire évoluer pour la pioeha
rentrée. Il a en particulier pris la mesure dedagibilité/nécessité de clarifier ses objectifpgientissage.
En effet, lors du premier entretien, il déclarag bbjectifs d’apprentissage comme étant :
1. Maitriser et appliquer les notions de base de Ulatique ((phénomeénes physiques, sensations
auditives, niveaux sonores, analyse spectrale ggatjpn du son... )
2. Distinguer et classifier les différentes problémaés du bruit liées a l'acoustique du
batiment : correction acoustique, bruits de chbosts aériens
Et pour chacune de ces trois problématiques :
O Expliquer les procédures expérimentales qui peenette déterminer les indicateurs réglementaires ;
[ Faire le lien entre les indicateurs et la régleraiso ;
[ Faire une prédiction des indicateurs a l'aide ¢lan,
[0 Dimensionner acoustiguement un batiment en fona@®noontraintes données
Lors du dernier entretien, I'enseignant a déclar@giracompris qu'il était essentiel de garantir avésut
'acquisition du premier objectif, les notions dask, en tenant compte du temps réel a passer esvec |
étudiants et au moyen d’une activité qui garantdse apprentissages en profondeur. C’est une missio
gu’il a compris ne pas pouvoir déléguer aux étudiabe plus, selon lui, étant donné le temps innp&est
préférable de les faire travailler sur une desstmoblématiques, et sur le transfert aux deuxeautPar
ailleurs, pour que les étudiants puissent s’appeopes objectifs d’apprentissage, I'enseignantaide de
les faire travailler dorénavant sur une « courbesgaelle de progression » inspirée d’'un précéttanail
de recherche (Couturier & Tittelein, 2013).
L’enseignant déclare également avoir mesuré lingmme de la mise en cohérence des évaluations et de
leurs criteres avec les objectifs d’apprentisshgxposé, en tant qu'évaluation, peut ainsi reptatinent a
condition que son sens soit clairement identiftéses criteres d’évaluation communiqués dés le tdébu
cours au moyen d’'un syllabus, entendu ici au sen8muer, c’est-a-dire qui précise les objectiés |
themes, le calendrier, les évaluations et leutgeres, les méthodes pédagogiques... donc tout cpemti
permettre a I'étudiant de comprendre le sens dpickii est demandé (Brauer, 2011).
De plus, dans les activités pédagogiques qu’il eeatevoir, I'enseignant déclare souhaiter s’appayssi
souvent que possible sur des situations authemstigaequi lui semble relativement aisé dans le doende
I'acoustique, afin de renforcer la motivation dasdénts.
Enfin, I'enseignant déclare souhaiter s’appuyerédavant sur le modele de I'apprentissage de Lebrun
(2007) afin de viser des apprentissages en protonee en particulier, il compte concevoir une éeasibn
formative qui permettra aux étudiants de mesureslprogres.
Du point de vue de I'enseignant, il nous semble cglai-ci a modifié sensiblement la perception da s
enseignement et s’est engagé sur une transformdéoses pratiques. Une recherche sur ces derniéres
devrait permettre de caractériser 'accompagnemécgssaire pour le soutenir.
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