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La pédagogie a l'université
entre numeérisation et massification

Apports et risques d'une mutatiort

Brigitte Albero
Université Européenne de Bretagne - Rennes 2 (CRIEEACB875)

Résumé L'université et la pédagogie sont longtemps éestdeux mondes étrangers I'un a l'autre.
Depuis une dizaine d’années, la généralisation wehnologies associée a la massification et a
I'élévation constante des niveaux de formation @gbent l'institution & prendre en compte et a
inventer de nouveaux modes d’accés au savoir, mheatmon et de diplomation jusqu’ici largement
divergents avec sa culture et ses pratiques. L'éapée de plusieurs décennies sur une diversité de
terrains montre par ailleurs que le développemennd offre de formation capable d'intégrer les
technologies du moment, tout en s’adaptant auxraimmés et besoins de publics fluctuants et
hétérogenes, est extrémement difficile a réalisanalyse des réussites et des échecs en ce domaine
montre en particulier que la question ne se rédquas aux seules dimensions pédagogiques et
techniques. Les problémes surgissent réguliererdantéfaut de prise en compte des multiples
dimensions, étroitement inter-reliées, qui déteentnle contexte, la mise en ceuvre et les usages
effectifs : dimensions politiques et économiquessidoien que ingénieriques et techniques. Expécité
ou non, c'est l'interaction de ces dimensions dgtednine les dynamiques collectives et les résultat
propres a chaque situation et a la qualité effexties actions de formation.

Cette contribution propose (1) une problématisatilenla place du pédagogique dans I'enseignement
supérieur étayée par des exemples, (2) une clafific des termes usuels et des modéles qu'ils sous-
tendent, (3) une proposition d’outils conceptudlsmeratoires se révélant utiles dans la condués d
pratiques, (4) I'ébauche d’'un programme de recherspécifique au domaine.

Dans l'université frangaise traditionnelle, le terfpédagogie’ ne faisait partie ni de la culture ni
du langage académique. L'enseignement étant jugéssaire au regard de l'activité savante des
enseignants la question ne se posait pas. A partir des anb@é8, un intérét pour la pédagogie en
tant quemaniére d’enseignese développe progressivement dans le supériegdisasous la pression
de changements sociaux : massification et hétééigédes publics ; taux d'échec dans les premiers
cycles ; majoration de la capacité de professiosetadn des formations ; pénétration croissante des
technologies successives (radio, télévision, infdigue, multimédia, numérique). Pendant trois
décennies, l'action pédagogique prend la forme ndations singuliéres visant a résoudre les
problemes pratiques de I'enseignement de masses Bint initiées par des pionniers locaux qui
réussissent a les imposer aux marges des curasiqcles (Albero, Linard, Robin, 2009). Avant la
décennie 2000, les travaux de recherche sur ceethéstent rares en France (Bireaud, 1990).

L Cette contribution (version de travail) constileechapitre 1 (relu et corrigé pour I'éditeur) deulrage :
Lameul G., Loisy C. (coord. par) (2014)a pédagogie universitaire a I'heure du numériguwpestionnements
et éclairages de la recherchBruxelles : De Boeck, pp. 27-53.

2 "Etant donné que tout enseignement tend a commenide la connaissance a des éleves, on peut nommer
enseignement supérieur celui qui fait passer at@ittla considération de la connaissance, et emsgignt
primaire celui qui fait passer avant tout la coasidion des éléves (...). L'enseignement supérieuegeit
aucun commandement ; il se commande a lui-mémep|uadt il n'est commandé que par le réel donhédrche
la connaissance vraie, il ne tend qu'a la rechedehia vérité dans la philosophie et dans les sei...) a la
limite, et rigoureusement, il n'a pas a se préoecdgs éléves (...). lls viennent a lui comme au diduistote,
suivent son cours, l'entendent de leur mieux, thewd, au besoin se préparent a I'écouter. Normatld il n'a
pas a se préoccuper de leur insuffisance. Mais&'esx d'y pourvoir. Parlant rigoureusement, aut plire qu'ils
sont faits pour le cours, et que le cours n'esfgiapour eux, puisqu'il est fait pour l'objet dours" (Péguy, cité
par J-C. Passeron, 1991, pp. 348-349).



Au début des années 2000, la structuration deabespniversitaire européen, la pression des
classements internationaux et la banalisation duénigue poussent a I'harmonisation des cursus, a
'adaptation des pratigues aux instruments numésqde travail et renouvellent I'actualité des
préoccupations pédagogiques. En France, contraitetnd’'autres pays voisins, la pédagogie en tant
que praxéologie des métiers de I'éducation et de lamfmion - constituée par conséquent de
fondements a la fois conceptuels et pratiquesntinue a ne pas étre reconnue comme une matiere
universitaire bien qu’elle soit devenue objet did&tud’'une discipline telle que les Sciences de
I'éducation. Quand elle s'institutionnalise, c’dahs sa seule perspective pratique, en vue dedrésou
des problémes de gestion des activités de fluudiéhts et développer des ressources appropriées.
Les solutions attendues sont principalement fonotdles, locales, économiques, peu perturbantes
pour les structures et les habitudes. Les décissenprennent souvent en marge des instances de
pilotage et dans l'ignorance du corpus de connassaacquises sur le sujet. Ces circonstanceshe so
pas sans incidence sur I'image et le statut dé&refd et des acteurs impliqués dans les actions:
instrumentalisation du secteur pédagogique auaeides autres disciplines ; croyance en la valeur
performative des termes pédagogiques, indépendatraaerconditions et demoyens nécessaires a
leur mise en ceuvre ; désignations de spécialistgériieurs pédagogiques) qui s'organisent en
services plus ou moins autononf€gntres de ressources pédagogiques ; servicesrsitaires de
pédagogie ; services d’enseignement a distance)ls bheminations de responsables non
universitaires ne sont pas rares, de méme quedsipn de représentants des disciplines classiques
qui craignent une entreprise de secondarisation.

Dans ce contexte, deux questions se posent : enl’muérét pour cette dimension de l'activité
universitaire peut-il permettre de mieux comprenetreexpliquer les enjeux du domaine ? En quoi
cette capacité explicative peut-elle conduire @etmnnaissance académique d'un secteur de recherche
qui ne se réduise pas a son seul objet d’étudeshsmp de pratiques ou sa fonction ancillaire ?

Cette contribution s’organise en quatre partieaw@ince des réponses a ces questions en levant
quelques obstacles récurrents a la prise en coatm® du probleme. La premiére partie tente de
montrer que, dans le supérieur comme aux autresamivde I'éducation, la pédagogie n’est pas une
dimension isolée, strictement technique et applieatqui peut se traiter de maniere indépendante.
Elle est étroitement reliée a d’autres dimensianbattivité institutionnelle : politique et éconaiue,
ingénierique et technique. En conséquence, I'catant et le résultat des pratiques ne relevendpas
la responsabilité des seuls spécialistes, maiseddlymamique entre ces dimensions motivée par des
projets explicites. La seconde partie focalise lsudimension pédagogique pour montrer, a titre
d’exemple, comment la sémantiqgue en usage couwealenaissances de sens commun davantage
appuyées sur I'expérience personnelle que surdidppes résultats de la recherche. Cette tendance
contribue a brouiller le sens des mots, la compr&ibe des pratiques auxquelles on se référe et fait
obstacle a toute évolution en profondeur des reptations et des usages. Une analyse précise tente
de montrer également en quoi la terminologie rédekereprésentations et des modeles de pensée qui
attribuent une place et une fonction aux objetbrtieies, contribuant a renforcer ou a infléchilpse
les cas, les pratiques en cours. Ces pratiques étarelation étroite avec les autres dimensions de
I'activité universitaire, elles optimisent ainsi éant obstacle aux dynamiques collectives, voirg au
projets de I'établissement. La troisieme partieppse, sur ces bases, des outils conceptuels atiles
I'action, forgés a partir de I'analyse de pratiques telles propositions n’acquiérent leur pertseen
que parce qu’elles se confrontent en permanencel@uxées empiriques produites par I'observation
et I'enquéte de terrain. La quatrieme partie decbapitre argumente donc en faveur de la
reconnaissance académique d’'un programme de réehejoi, en constituant un corpus de
connaissance référé aux principes de l'enquéte K8, $ourrait améliorer lintelligibilité des
situations de formation instrumentée et fournir cletils conceptuels utiles a la décision et a itact



1 - L'interdépendance entre les dimensions de I'activé universitaire et les visées de formation

Nombre d’enquétes conduites durant prés d'une dégeont montré que lintégration des
technologies dans le supérieur tendait a optimesipratiques existantes, sans pour autant produire
des changements structurels. L’analyse des expésemsur divers terrains (sciences, langues,
économie, sciences de I'éducation) indique queatdi®ns de formation, quand elles débouchent sur
des changements importants et durables restesatdiéeharisme et a la compétence du chef de projet.
Elle montre également que « l'attelage techno-pégiagée » que ce dernier réussit a mettre en place
n'est indépendant, ni des projets politiques, ninduléle économique des acteurs, ni des capacités de
linstitution a inventer des solutions administvas inédites (Albero, Linard, Robin, 2009). Ces
expériences montrent également que les changeraent® domaine ne sont pas le fait d'un seul
individu. lls résultent d'une synergie dans lacgudks acteurs, selon le contexte ou ils se troufanit
obstacle ou deviennent moteurs de changementsauiteainent d'autres par des systémes d'influence
réciproque entre différents niveaux de décisiodiistervention ipid.).

Quatre expériences, anciennes pour certaines naatgcylierement significatives, mettent en
valeur la dépendance entre dimensions politigge@iomique, ingénierique et technique.

1.1 - L’expérience nationale “campus numérique” : le rélééterminant du soutien politique

De courte durée dans le paysage universitaire dign¢expérienceCampus numériques eu le
mérite de conduire les établissements a mettrdaee ples modalités d’action jusque la minoritaires
constitution de consortiums inter-établissementmpmrtant des partenariats public-privé et une
mutualisation de ressources et de moyens matétiélsmains ; intégration du numérique en tant que
systéme global d'information et de communicatidéveloppement de I'offre de formation a distance
et de services pédagogiques pour le présentialdistance.

Dans cette expérience, la réflexion sur la dimengi@dagogique est articulée au projet politique
d'adaptation de I'enseignement supérieur aux toansitions des modes d'information, de
communication et de travail entrainées par la ligatédn du numériqgue. Le modele économique, basé
sur le partenariat et la mutualisation prévoit veetabilisation de l'investissement collectif atpar
d'un usage massifié des ressources produites sosdimble du territoire national, mais aussi a
I'étranger dans le cadre d'accords de coopératidontrairement aux productions des services
universitaires de formation a distance, les regssuproduites sont mises a disposition du grand
public par le biais d’internet, en accord avec tfesi médias tels que la radio et la télévisione<ll
permettent d’envisager le développement de patsemtiucatives entre la production universitaire,
le secteur industriel et 'ensemble de la sociégs. différentes dimensions de 'activité sont aes
au service d'un méme projet : le politique oriefgasemble par la formulation de I'appel d'offre e
le suivi évaluatif ; la dimension économique optienia viabilité des opérations en fonction desesisé
explicitées ; le secteur technique fournit lesrinsients adaptés ; la programmation ingénierique
structure les taches en fonction des précaunisatipedagogiques en termes d'objectifs
d’enseignement, des formes d'intervention et de iatiédtion prévues reliant contenus et modes
d’accompagnement, évaluation et validation ; latigasadministrative veille a la Iégalité des
modalités de contractualisation, aux budgets et @®somptes d’activité. En théorie, sinon en
pratique, toutes les dispositions du projet soétpes pour que chaque dimension d’égale importance
puisse jouer son réle a sa place et dans sa fonatapre. Au plan pédagogique, trois dispositifardy
bénéficié du soutien de I'appel d'offres durantegériode permettent de distinguer, plusieurs éarm

3 Albero, 1998, 2000 ; Albero, Dumont, 2002 ; Alberhibault, 2006 ; Albero, Charignon, 2008.

41l y a « attelage » du technique et du pédagogiqsnd ces domaines, considérés comme autononmedd’u
'autre, sont rapprochés pour des raisons pratiquesnérisation de cours, enseignement a distagesijon
d'un ENT. Chaque domaine fonctionne selon sa lagigropre et seul un chef de projet solide peutsigds
produire une cohérence d’ensemble, jouant les ¢tadts au sens de M. Callon ou encore les intexaessu
sens de G. Deleuze. Lorsqu’il 'y a pas de chepmget, lorsque celui-ci n’est pas remplacé danguajet
innovant qui se poursuit ou lorsqu’il est remplaeé un acteur qui ne joue plus ce role, I'atteldg&fonctionne.
5 Trois appels a projet lancés par le Ministéreepteambre 2000, juin 2001 et juin 2002.



d’intervention :L’Université en Ligne (UeL) propose, a I'échelle internationale, un i@illd'heures
d’enseignement sous forme de ressources numériguesiences ; I'ancie@anegé (aujourdhui
Aunegé) prépare a I'obtention de dipldmes en économier pleupetits effectifs selon un scénario
pédagogique original Fors€, campus en Sciencele I'éducation travaille particuliérement seiivi
des apprentissages sur plusieurs milliers d’étusliascrits dans le cursus normal.

Dans un registre proche, une expérience de dévatagmt d’'une Université populaire en ligne en
Bretagné® (UnivPopArmo} ouvrait la voie d’une réflexion complémentaire kuplace et la fonction
de l'université dans I'éducation d’un large public.

1.2 - Edition de ressources pédagogiques en ligne etsraission d’information

Aprés les expérimentations pionniéres Béseau universitaire des centres d'autoforméation
(RUCA) et le développement de ressources au titi@rdmier Cycle Sur Mesure(PCSM), le projet
collectif s’est progressivement recentré sur liéditde ressources en vue d'une large diffusion. Le
passag€ du développement des centres d'autoformation (188@elui de ressources numériques
partagées (jusqu’en 1997) puis a la diffusion desagarces standardisées (dés 2000) utilisables par
d’autres projet$ voire par le grand public, est révélateur d’'uneatyique propre au numérique et
n'est pas sans poser probléme a l'institution usit@re. L'évolution des préoccupations (formation
des étudiants, développement de bases de doniffgesipd numérique) confronte les établissements
a des domaines d'expertise qui leur sont le plusvesd étrangers : diffusion de ressources
multimédia ; édition pédagogique numérique ; gestle partenariats public-privé ; maintenance et
optimisation de réseaux performants. Les réalisatidu RUCA illustrent de plus la possibilité
d'aborder la production de ressources pédagogigedsn une logique industrielle, articulant
intervention du service public et du secteur priigéant la diffusion massifiée mais découplée d’'une
intention de marchandisatipcapable de rendre indispensable le maintien thdilsanat groupé®
autour des pratiques d’autonomisation des étuddarts les apprentissages. L'expérience dell’est
donc significative de l'interdépendance entre séfle pédagogique, contraintes économiques et
techniques propres aux supports et aux réseauxrigueg, mais aussi politique d'établissement en
matiere de développement et de diffusion de resssud’éducation et de formation a I'égard d'une
grande diversité de publics. Elle montre en palitcu les limitations imposées au projet éducpéf
la mutualisation des ressources et des moyensl@esraux contraintes économiques et techniques ;
l'articulation, mais parfois la contradiction, emtrprocessus de standardisation propre a la
mutualisation et processus d'appropriation et dmmgosition propres a l'artisanat groupé ; les
conséquences de la prise en compte de publicglitress, dont les non spécialistes (médias, grand
public, autodidactes) dans l'indexation des ressside consultation et les modes de présentat®n de
contenus, ainsi que leur adaptation a des situsatales que I'apprentissage autonome.

5 http://www.uel-pcsm.education.fr/consultation/presgion/index.html

7 http://www.canege.org/sommaire.htm

8 http://www.aunege.org/

9 http://www.sciencedu.org/forseaccueil/Site_Forsidinhtm|

10 http://www.slcotesdarmor.fr/universite/

11 A sa création en février 1987, le RUCA est congirig établissements expérimentateurs : Bordeauitlé,1,
Grenoble 1, Nancy 1 et Paris 6.

12 En 2000, le RUCA proposait déja plus de 800 hsuggports numériques de formation autonome en kimlog
chimie, mathématiques et physique. Onze établissesmee sont engagées dans cette réalisation: Aix-
Marseille 1, Bordeaux 1, Grenoble 1, Lille 1 (chid projet), Nancy 1, Nice, Paris 6, Paris 7, Pads
Toulouse 3, Tours.

13 F. Thibault (2003), L. Petit (2008), Y. Combés @8 analysent les conditions institutionnelles adtec
évolution.

¥ Par ex., Unisciel kttp://www.unisciel.fr® ou CampusSciences$ip://www-fsm.ujf-grenoble.fr/index.html

15 Si la production des ressources répond aux irelicatd'un processus industriel, elle n'est pas patant
exploitée sur le mode d'une production de biensi@miques. Produite dans le cadre d'un service qulali
ressource est mise gratuitement a disposition ds kes établissements francais ou étrangers qtiorgnla
demande, ainsi que du grand public.

16 Catégorie proposée en son temps par A. Leroi-Gourh




Ces expériences d'offre de ressources qui viseamitawut la transmission d'information offrent
'avantage de s’ouvrir & une grande diversité delipsi mais elles exigent plusieurs conditions pour
durer et se montrer utiles : systémes sociotecksiqgappropriés ; équipes aux compétences
complémentaires ; apprenants spécialisés et ausagninstances intermédiaires de médiations
(ingénieurs pédagogiques, webmasters, spécialilgelimage et du son) capables d'intéresser un
large public. Si tel n’est pas le cas, la ressoteste largement inemployéertuelle aux sens propre,
comme au sens figuré.

1.3 - Scénarisation des ressources et instrumentation désarches d’apprentissage

La mise en ligne de contenus de formation est miseharge dans I'amont de I'offre par une
ingénierie qui découpe, organise, présente lesnast les outils de navigation et d'action selon un
projet qui structure I'architecture des scripts @hartes graphiques des écrans et 'anticipaten d
modes de consultation. En proposant une formatiplordante a I'économie adressée a un public
distant trés spécifiqu€anegeoffrait un exemple de scénarisation originale d@senus mis en ligne,
gui mélait textes, diaporamas et documents autnesgi (fac-similés). Ces contenus étaient organisés
selon cing entrées : 1) Exposé informatif ; 2) Aqgbre historique du contenu ; 3) Exemples concrets a
fonction illustrative ; 4) Simulations permettarg darier une diversité de parametres ; 5) Etudes de
cas comportant un probléme a résoudre. L'étuditait &insi guidé, tout en restant libre de chaisir
d’organiser son parcours de formation selon seféqgméces et contraintes. Un suivi en ligne était
assuré par un enseignant spécialiste du contanutateur pédagogique chargé du conseil.

La comparaison descénarisations delUel!” et deCanégemontre par contraste que le premier qui
s’adresse a des enseignants, a des étudiantssrdans un cursus universitaire ou a un plus large
public intéressé par de tels enseignements tetahdagdiser I'offre au plan de I'exposé d'inforroati
sans soutien pédagogique, alors que le secondagliesse a un public précis dans le cadre d'une
formation spécifique vise plutdt & fournir les mshents indispensables a I'apprentissage individuel
(Albero, 2003b). LUeL offrait une mise a dispositiord’'une grande diversité de ressources pour
enseigner aupres de publics peu différenciés gieesCanegeoffrait unestructuration de ressources
pour apprendre & destination d'un public déja coempét autonome.

Ces deux exemples permettent de mettre en valewonstat : la centration des projets sur la
mutualisation des moyens conduit & développer elesources standardisé¢e() qui conviennent a
un enseignement de base de grande diffusion, glegsla centration sur des apprentissages précis
(Canegg spécifie les publics, les contenus des ressowtchs modalités de travail de telle maniere
gu’elle les rend moins aisément partageables. Sapgort colt-rendement parait favorable a la
premiére optiotf, la seconde permet de prendre en compte des puithiés de haut niveau. Se pose
alors la question des outils & mettre a leur disposet du degré de suivi pédagogique propre a
faciliter leur appropriation, ce qui augmente cdasiblement les colts. Une fois de plus, on voit
comment les choix pédagogiques sont directemerrdigmts du projet politique de I'établissement et
des contraintes (économiques, techniques et adraitives) qu'il délimite.

7 Comme l'analyse L. Petit (2006 ; 2008)JdL s’ouvre par une entrée dans les contenus disaipdis,
relativement linéaire et ordonnée selon une hiérarcdescendante du conceptuel a l'expérimental :
mathématiques, physique, chimie, biologie. Chaquege disciplinaire conduit, telle une table dediénes, a
une liste de themes ouvrant sur une série d'agiviapprendre, simuler, observer, s'exercer,|lgévae niveau
ouvre pour sa part sur un ensemble d'outils : gdideude, lexique, liens internet, bibliographie @remier
niveau de scénarisation, centré a ce stade suivitécde I'apprenant, aurait pu déboucher sur wodpit
d’autoformation ou d’apprentissage en autonomiasctompagnement pédagogique avait été conduitra so
terme grace a des interfaces, conseils, orienttioaillages des ressources entre elles. Or, k& dewréer une
base de données suffisamment standardisée pouutdisable par n'importe quel enseignant de sasndu
supérieur semble avoir prévalu sur ce projet initlautonomisation, au point de conduire a un kiécope de
ressources que seul un spécialiste peut réasserahleue d’'un enseignement ou d’'une formation caotapb
éventuellement des phases de travail indépendantg®étudiants.

18 Dix mille inscriptions annoncées sur le site@mmpusSciencesp. cit).



Si ces expériences ont eu le mérite de mettre antde role des ingénieries de la formation par
rapport a celui quasi exclusifonnéjusque la a I'expertise des contenus, elles monganméme
temps que les scénarisations des formations peldteat analysées comme des révélateurs des
modéles de conceptions qui les orientent.

1.4 - Suivi pédagogique des étudiants et des enseignanpersonnalisation des approches et
développement des capacités

Quel que soit le degré de scénarisation et la tguddis interfaces, la mise en ligne de ressources a
visée de formation exige un suivi soutenu de la gas acteurs concerfrgsLe campus numérique
Forsea particulierement travaillé cette dimension agptés étudiants mais aussi des enseignants. De
multiples formes d’interaction sont proposées atuxiénts et enseignants, soit a distance (tutorat,
travail collaboratif, forum ethaf) soit lors de regroupements en présentiel (au sndeux par an).
Ces interactions ne sont pas des palliatifs ouedeatz du cours magistral. Elles sont concues de
maniere complémentaire a I'information en lignemate un soutien a I'engagement de I'apprenant
dans le dispositif et dans sa démarche de formation

Une caractéristique deorseconsiste a ne pas abandonner les enseignantdaicdsra leurs seules
capacités. On retrouve la un principe @anégequi proposait I'appui d’'une équipe d’ingénierie
pédagogique (CIP) chargée d'informer, suivre, ciliesdes concepteurs dans I'élaboration des cours
multimédia et de fournir les moyens matériels dorimatifs indispensables a la réalisation des
activités.Forse pousse plus loin le changement de conceptions gratejues en développant une
autre conception de l'intervention pédagogique @tcdun autre rapport a la formation dans le
supérieur. C'est ainsi que, sur la base d’objeetifdicites, les enseignhants sont eux aussi ineitdas
regroupements sous forme de stages intensifs dgiepis jours. Ceux-ci mettent en relation
'ensemble des participants au projet et permettiest partages d’'information et d’expérience, des
discussions et régulation de I'activité individeedit collective.

Les campuganégeet Forse offrent ainsi deux expériences pionnieéres qui megntce qui peut se
faire en matiére de suivi des étudiants et desigmesgts dans le sens d’un véritable changement de
pratiques pédagogiques dans I'enseignement supérieu

1.5 - Projet d’éducation populaire et ouverture au honsstitutionnel

Atypique en France dans le réseau des universitgsigires (UP) au statut le plus souvent
associatif, le projet "Université populaire en kgndes Coétes d'Armor" (UPL ou encore
UnivPopArmoj a constitué une expérimentation sociale par soginalité institutionnelle et
technique. A l'initiative conjointe du Conseil Géakdes Cotes d’Armor et de I'Université Rennes 2,
un ensemble de conférences étaient annuellemeahieégs sur le Campus Mazier (St Brieuc) a
destination du grand public. Ces conférences étaggiées et mises en ligne sur Internet.

Potentiellement, ce projet réunissait toutes leaditimns d’'une innovation sociale dans le
domaine éducatif : volonté politique du territoirdinancements publics & destination d'un projet
multi-partenarial d'éducation populaire ; réseapaenaires potentiels (Université, CNAM, Ligue de
I'enseignement, Ligue des ceuvres laiques, Maisenjeldenes et de la culture) ; présence des
compétences nécessaires, académiques, socialegjopgégles, techniques ; diversité des publics
possibles et des engagements militants ; sen8ilpdittagée aux apports de la recherche en sciences
humaines et sociales, notamment dans le domailédiecation et de la formation. De ce point de
vue, cette expérience est particulierement révédatde la complexité des interactions entre les
multiples dimensions qui entrent en jeu dans laengis ceuvré d’'un dispositif de ce type et des

19 plusieurs enquétes montrent qu’un trés faible gaiage de personnes ont le go(t et la capaciéide une
formation comportant un degré important d’autonof@arbier-Bouvet, 1982 ; Albero, 1998 ; Albero, Eai,
2009 ; Candas, Eneau, 2010 ; Marquet, Poteaux,)2010

20 Quatre années d’expérimentation révélatrices dstaoles a lever : 2006-2007 : mise en place diepaniat
Conseil Général - Université et organisation dypalitif technique ; 2007-2008 : mise en place d'smacture
de fonctionnement (comité de pilotage, comité sifigne, comité technique) ; rédaction d’'une probégisation
étayant un cycle de conférences publiques surdmeh"Territoires et mondialisations” ; mise en digtes



difficultés gu’elles soulevent : explicitation d'ysrojet fédérateur et négociation des modalités de
réalisation susceptibles de faire converger deséseptations liées aux divers systemes d'intérét
propres a chaque actéugdimension politique) ; mise en place d’'un progneende travail selon un
échéancier a court, moyen et long terme, définissarépartissant de fagon précise les taches entre
des partenaires d’origine et de statut tres diffisrédimension ingénierique) ; explicitation desries

de rentabilisation des investissements matériedgraboliques (dimension économique) ; stabilisation
d’un systeme global d’'information et de communimatiiable (dimension ingénierique) en termes de
développement technique (réseaux, captation, rmaité de I'image et du son, montages, design et
interfaces, etc.) mais aussi d'activités afférenfegormation, promotion, mise en valeur des
productions, accompagnement de l'usager, exploitatidiverses, sécurité et maintenance) ; enfin,
modes d’accompagnement et de suivi des publicsnemta pendant et en aval de chaque conférence
(dimension pédagogique). Dans les faits, les diffidis cumulées par toutes ces conditions ont condui
les partenaires a déployer des stratégies dilat@jte mettent en lumiére le poids des institutions
(Conseil Général, université, associations d’'édangtopulaire) et de leurs différentes culturesiain
gue les enjeux importants et le potentiel subvels# nouveaux partenariats. Pour éviter les blacage
le consensus s’est fait sur le scénario le moimsug@ant. Ce plus petit dénominateur commun dans
lequel chacun a pu s’engageminimaet sans risques s’est avéré dupliquer le modélersitaire en
proposant des "cours publics" en ligne sur I'espatarnet du Conseil Général, dans la droite ligne
des formes traditionnelles d’enseignement. Ce asemlumiere I'importance déterminante du projet
social sous-jacent aux politiques d'établissememtsd’orientation des actions et leur coordination
(priorités, profils des chefs de projet, types deignariats et de contrats, répartition des moyens,
Dans le cas de I'UnivPopArmor, une double sourcéetisions était observable : celle qui tient aux
conflits de légitimités, de prérogatives et de onsi alternatives suscités par la multiplicité des
partenaires concernés par I'objectif de démoctidisade I'accés au savoir savant présent dans le
projet initial, et celle du potentiel de perturbatide ce projet sur les modéles habituels d’action
collective et de gestion des territoires.

Les quatre exemples abordés dans cette partie embnde facon probante que la dimension
pédagogique n'est pas isolable des autres dimensilen I'action institutionnelle. Elle s'inscrit
inévitablement dans un jeu de dépendances récipsoqui déterminent les visées et les formes des
dispositifs bien plus sGrement que les projets gégigues des responsables et intervenants. Si la
conception découplée de ces dimensions est undgreeaource de difficulté dans la compréhension
des processus en jeu et donc dans leur mise erepemer deuxieme difficulté est liée a la sémantique
en usage dans les discours. Celle-ci est davantageie de sens commun et d’habitus professionnel
gue de connaissances acquises par I'étude empigiglienquéte. La partie suivante tente donc de
clarifier cette sémantique en mettant en valeurdissorsions de signification qui constituent un
obstacle non négligeable au changement des repaiiean et des pratiques.

2 - La sémantique en usage, un révélateur des représtions et des modeles sous-jacents

La conception magistrale de I'enseignement enguaatransmission d’une connaissance savante et
d'un patrimoine culturel ne correspond plus auditésade l'université contemporaine. En quatre
décennies, cette derniere s’est transformée enieunsocial de traitement de masse, fluctuant,

conférences réalisées ; accord de participatiorpdegnaires locaux ; organisation de journéeonalis a St
Brieuc (20-22 Juin 2008) réunissant un des UP f&phones en vue de créer des liens aux niveauxnahtsh
européen ; réponse a un appel d'offre du Consegiomél proposant une recherche-action destinée a
accompagner le développement du projet. 2008-204 projet initial est abandonné au profit d’'unemble de

« cours publics » sur une diversité de thématiques.

21 Divergences : 1) Le politique au niveau Départemlecompte sur I'UPL pour promouvoir une dynamique
sociale de formation continue "tout au long deié vépondant a la fois a un projet de communiceétectorale

et a un projet social et culturel pour un terri¢gamis a mal par les restructurations industriedieles difficultés
économiques ; 2) Les organismes de formation (CN&NUniversité pour une part de ses missions), ¢éout
soutenant le projet, se trouvent mis en concurreiaces la captation d'un public qui pourrait enipastavérer
étre le méme ; 3) Les réseaux d'Education Populaireen se considérant Iégitimes dans ce typerdetp
craignent de se trouver instrumentalisés par lgiqué et par le corps académique.



foisonnant et éclaté, traversé de tensions et déesmtions a un moment de forte recomposition.
Renforcée par les bouleversements associés adhtién numérique, la question de la place et de la
fonction du pédagogique se pose en termes nouvEHiexprésente a l'institution un condensé de ses
problémes d’adaptation en méme temps qu'un levaéergiel de leur résolution. Dans ce contexte,
I'attelagedu pédagogique au technologique séduit d'autast guitil passe pour un moyen d’action
rationnelle, axiologiqguement neutre, second au rtegies autres disciplines mais utile en tant
qu’auxiliaire. Il est supposé faciliter le passagene industrialisation de la formattédés lors que la
transmission des connaissances est réduite a pestasle production-diffusion d’information et de
communication de massk€introduction de pratiques techno-pédagogiquessdas cursus représente
cependant un phénomene socio-historique sans mméicéBour I'université traditionnelle, I'outil
numérique est porteur d’'une culture du foisonnene¢rtte I'instantané aux antipodes de la tradition
académique. Plus favorable au réactif qu'au rdflexii spontané qu’au méthodique, il incite a
confondre accumulation d’information et assimilatide connaissances. Parallelement, les nouveaux
modes de production, de circulation et d'acquisiies connaissances imposeés par le numérique ne
laissent pas d’autre choix a linstitution que dedapter, de maniére d'autant plus difficile quaspl
longtemps repoussée. Dans la période de transdiinelle, les pédagogies qui intégrent les
technologies, qu’elles réussissent ou non a cendiis deux cultures, sont susceptibles de jouer un
réle décisif dans I'évolution de I'enseignementéigur. Elles peuvent conduire le systéeme, soitéd u
explosion si celui-ci se montre incapable d’as®miles potentiels et les limites de la révolution
numérique, soit a une dissolution s’il céde a lalifa de solutions commerciales et de produits
standards qui se contentent de réitérer une pietidéfauts de I'enseignement traditionnel et de ses
conséguences en termes d'échec dans le contexteadsification de la formation (Romainville,
2001). Si au contraire, la réponse techno-pédageg&st congue comme wouplageorganique
d’adaptation aux aspects et aux besoins partisutied’enseignement et de la recherche, la pogsibil
reste ouverte de transformer cette contrainte portynité de mutation. L'une des conséquences et en
méme temps I'un des indicateurs du désintérét pgdlode l'université pour la pédagogie est la
confusion persistante des termes qui désignem aetivité, avec ou sans technologies.

2.1 - De la transmission des connaissances au développemies capacités a apprendre

L’analyse de la terminologie en usage est un pnempds vers la compréhension des enjeux
épistémiques et pratiques sous-jacents a ces lagrsl sémantiques. Il n‘est pas anodin, par exemple
de constater que les termes actuellement le pliséatdans le supérieur sont toujours ceux der&ou
et d"enseignement” qui correspondent a la formgistrale traditionnelle. Complété par les "travaux
dirigés (TD)" et les "travaux pratigues (TP)" gué monservent un sens que dans les sciences
expérimentales ou dans des enseignements technidpues les autres secteurs, leur seul intéréteest d
constituer une modalité de décompte des servicepatsonnels enseignants.

Introduit dans les années 1970 aux marges du sgst@iversitaire en relation avec les lois sur la
formation professionnelle, le terniermationa longtemps coexisté avec celierdeignementar la
suite, I'apparition progressive des impératifs defgssionnalisation des formations générales paiis d
masterisation des formations professionnelles,eadét 'usage de ce terme jusqu'a englober celui
d’enseignementomme sous-catégorie de I'ensemble des épreupdndintes. L'emploi paralléle
des deux termes correspond a I'évolution des prasicgociales. Pourtant, leur confusion brouille les
frontieres sémantiques et réduit d’autant la pal&keurs différences.

Au sens étymologiquegnseignersignifie indiquer ou faire savoir par un signemme dans
I'enseigne ou l'insigne dbrmer désigne aussi bien I'action de faconner ou dofor@ne a un objet
gue prendre forme et se développer. Dans l'usageleme, le verbe enseigner s’applique

22 plusieurs travaux dans ce courant de rechercheg@it alii, 1986 ; Moeglin, 1988 ; Tremblay, 1990 ;
Delamotte, 1993) permettent de dégager quatre igemars de différenciation entre fabrication anisle et
industrielle, applicables au secteur éducatif : SBparation entre producteur et produit résultanir pe
producteur en une perte de contréle sur le prodieiison activité ; 2) Séparation entre créationxétgtion
impliquant une organisation rationnelle de I'ensiendes activités ainsi qu’une division et une splégation des
taches entre conception, fabrication, promotiostiga, maintenance et services ; 3) Possibilitéadiffusion a
grande échelle en terme d'offre ; 4) Existence diarché, c'est-a-dire d'une demande.



essentiellement au plan des savoirs et des saigr{Enseigner les langues, les mathématiques ou u
tour de main). En tant que verbe a la fois tranettipronominal réfléchi, former couvre un champ
sémantique plus vaste. Il s’étend aux processiwamnetphénomenes, spontanés ou prédéfinis, qui
constituent des entités reconnaissables dans uaidengu’il soit physique ou biologique, psychique,
symbolique ou social (formation d’un nuage ou d’'geélule, d'une habitude, d’'un mot, d’un groupe
humain). Dans I'’éducation en milieu natullels deux processus sont étroitement liés. A I'usite,

les deux termes tendent aujourd’hui & étre empldéyéspour I'autre, alors gu’ils renvoient a des
processus bien distincts quoique complémentairetr€ sur les connaissances a transmettre,
I'enseignement organise les savoirs dans un emament essentiellement congu pour servir et
instrumenter I'action de I'enseignant. Centrée lssrprocessus qui permettent aussi bien de donner
gue de prendre forme, la formation s’intéresse atf@ba I'apprentissage de I'étudiant et aux
environnements susceptibles de faciliter le déymdopent de ses compétences.

Cette opposition sémantique peut paraitre simpdisteegard de la complexité des pratiques. Elle a
le mérite de mettre I'accent sur deux péles guiegpondent a deux conceptions épistémiques de la
transmission des connaissances et a des pratiques'apposent sur de multiples dimensions :
objectifs opératoires mais aussi finalités et vaeucontenus en termes de savoirs et conduites ;
moyens matériels et humains mis en ceuvre ; comEtedes acteurs (enseignants, étudiants et
intervenants tels que ingénieurs pédagogiquesursjteetc.) ; modes d’évaluation, validation et
valorisation des acquis ; transferts et exploitetioltérieures.

A cette premiere différenciation sémantique s’agoume seconde qui concerne la différenciation
des formes de pédagogie selon les fonctions qe’elsurent et le réle qu’elles attribuent aux sbjet
techniques.

2.2 - De la différenciation des pédagogies a celle descfmns de lintervention et de ses
instruments

La place centrale du numérique dans toutes lesreplile la connaissance et de I'action soumet
I'université a un dilemme : peut-elle se contemtermédiatiser ses ressources et ses servicesedans |
cadre de ses orientations et de ses structureianaelles ou bien doit-elle prendre appui sur la
mutation des systémes d'information et de commuiocicapour entreprendre une rénovation en
profondeur de ses missions et de ses pratiqueseaigrement ? Quelle que soit la réponse, la
banalisation des technologies entraine des tranat@mns qui, & tous les niveaux, dépassent
régulierement les prévisions et la capacité deris@ities conséquenc&es observations répétées sur
le terrain de I'enseignement supérieur (Albero,@)Xonduisent pourtant a identifier des régulgrité
selon que les intentions pédagogiques visent eoritgri la transmission des connaissances,
'entrainement a des savoir-faire ou le développegnue capacités individuelles, les instruments
techniques et symboliques ont une place différdates le dispositif de formation.

Les pédagogies a fonction de transmission infoonatlle et d’entrainement peuvent se
standardiser aisément car leurs objectifs et Im@thodes sont en accord avec la plupart des aitere
de la rationalisation industrieffe En visant en priorité I'acquisition de contenudgfinis, la
réalisation de taches précises et le développementompétences instrumentales ainsi que la
reproduction de conduites selon des modalités pode l'instruction, elles peuvent s’objectiver glan
des produits et des services.

Les pédagogies a fonction de transmission culauretide développement des capacités sont en
revanche bien plus colteuses a médiatiser de measiandardisée. En visant I'assimilation et la
réélaboration de connaissance par chaque appréaastle cadre de contexte précis d'activité, elles
exigent la prise en compte et 'accompagnementpaeticularités individuelles selon des stratégies
diversifiées, contextuelles et adaptatives, pluxipes de la pratique artisanale que de la productio

industrielle (Albero, Linard, Robin, 2009).

La multivalence fonctionnelle du numérique tendaptutdt a accentuer et a brouiller les anciens
clivages qu’a les résoudre. En généralisant 'aécdes outils de connaissance aussi bien indisduel
gue collectifs et informationnels que culturelde ele fait que renouveler les termes de 'oppasitio

23 \/oir note ci-dessus.



entre deux camps traditionnellement opposés enaéduac: celui de I'enseignement classique fondé
sur la transmission instituée d’'un patrimoine aa@tcommun et celui des pédagogies actives fondées
sur le développement des capacités et I'autonoimisdes individus.

Dans I'enseignement supérieur en particulier, contrdépasser I'opposition entre la transmission
informationnelle de masse des savoirs, standafldisshindustrialisable mais restreinte aux niveaux
élémentaires et aux mises a niveau des publicscdéjpétents et I'assimilation individuelle et séeia
des processus de connaissance nécessaires awspubins préparés, plus adaptative et dynamique

mais complexe et colteuse a mettre en ceuvre ?

2.3 - Instrumentation de I'activité d’enseignement et/oue I'apprentissage ?

De plus en plus étrangers a la culture académapi@pombreux étudiants peinent a s’adapter aux
modes de raisonnement, aux niveaux de formalisatoaux exigences d'apprentissage autonome
nécessaires aux études supérieures. Pour ces spuidial un accompagnement soutenu dans des
environnements adaptés peut amorcer le développemen capacités indispensables a leur
intégration. Or, c’est précisément cet accompagneme fait le plus défaut a l'université, a ladoi
par habitu&, mais surtout aujourd’hui par manque de moyensdéfaut peut considérablement étre
aggravé par la systématisation d’'une mise en lideg contenus d’enseignement en maintenant
I'étudiant a distance du campus et de ses modesocialisation et en I'abandonnant a ses seules
capacités, considérant acquises les différentesttémc de son autonomie (cognitive, culturelle,
instrumentale, documentaire, psycho-affective). tlkangements relevant de la modernisation des
établissements se fait le plus souvent dans l'ayrae du probléme, selon des logiques gestionngtires
techniques motivées d'abord par les soucis de bhud@guipement et de sécurité. Viennent ensuite
les perspectives liées aux besoins professioneelmadtitution (administration, gestion, diplontat).

La question du pédagogique n’est posée qu’en ddiaiedans la droite ligne de I'optimisation des
enseignements ordinaires. Lorsqu'ils prennent empt® les besoins de développement et
d'autonomisation des étudiants, les établissensamis confrontés a des changements considérables.
L’obligation de les considérer en tant qu’actedes leurs apprentissages et de leur formation,
contraint les concepteurs a considérer non seulkelasrobjectifs et I'organisation des dispositifs,
mais aussi les diverses dimensions de l'activité oqunditionnent leur réalisation. Nous en avons
repéré quatre principales : la dimensifamctionnelle élémentaire de I'adaptation des objectifs,
contenus et méthodes aux besoins et demandes tésspula dimensionpsycho-socio-cognitive
individuelledu développement des capacités et des compéte@cessaires a chacun pour assumer et
réussir son parcours ; la dimensi@ocio-politique qui consiste, au-dela de l'acquisition des
connaissances et des compétences, a dévelopgefliience des situations et de I'environnement
proche et lointain, tant au plan humain que prades®l et citoyen ; la dimensicexistentielleenfin

ou se situe le moteur individuel du désir et défdire d'apprendre. Cette derniere dimension, plus
subtile et plus personnelle que les autres, esprigitionsine qua norde I'engagement des acteurs.
C’est elle qui permet le bon fonctionnement defs taotres, mais elle se trouve régulierement ignoré
ou tenue pour acquise.

L'attelage techno-pédagogique peut donc servir &anforcer les pratigues d'enseignement et
d'instruction, soit a orienter vers d’autres vdies initiatives et les politiques d'établisseméddes
termes tels quee-learning e-formation e-pédagogiepeuvent n’étre que I'expression d'une
modernisation de surface, essentiellement technided’enseignement ou bien au contraire celle
d'une transformation de I'université la conduigaassumer d’autres missions et d’autres stratégies.

Plusieurs expériences montrent que I'associatia tdehnologies a des pédagogies a visée de
développement est une entreprise poss{Blbero, Charignon, 2008 ). Avec le soutien de leur
établissement, certains pionniers ont pu prendeeimi@atives dont I'histoire et les apports resten
d'actualité (Albero, 1998, 2003 ; Albero, Linardpld, 2009 ; Albero, Poteaux, 2010). L'analyse de
leurs expériences permet d'envisager une concegitigpédagogique plus politique. Elle montre que,
lorsqu'elles sont liées a des projets éducatiferantts, les formations appuyées sur les technalogie
sont susceptibles de transformer en profondeursdigmement. Il s’agit alors d’identifier et de
comparer les pratiques existantes dans un soudi@omormalisation mais de compréhension.

24 Voir le début de ce chapitre.
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3 - Une typologie opératoire des pratiques de formatioentre instruction et autonomisation

Une catégorisation produite a partir de plusietuslés portant sur une variété de dispositifs de
formation (Albero, 1998, 2000) fournit, apres viéation de sa pertinence sur une diversité de
terrains, une typologie opératoire (fig. 1).

Dominante Dominante
tutorale coopérative Dominante

Dominante auto-directive

prescriptive Pédagogies de I'entrainement

Pédagogies du développement

Pédagogies de la transmission

Transmission . .
Soutien des apprentissages

Transmission d’'une « maniére de faire » ot de I'autoformation
N term.es drinformation Scénarisation des ressources Prise en compte du hors institutionnel
Mise en_ ligne de ressources Soutien des enseignements Centration Eur les apprentissages
Centration sur les contenus Centration sur l'intervention PP 9
Enseignement Autodidaxie
Instruction Autonomie

Figure 1 : Typologie des dispositifs de formation
selon leur paradigme d'inscription et leur visée

Cette typologie des dispositifs de formation (fiy.permet de distinguer quatre idéaux-types selon
leur orientation pédagogique dominante : le prps€rie tutoral, le coopératif, I'auto-directif.Haque
idéal-type offre des caractéristiques spécifiquesntenus de formation, types d’intervenants et
fonctions, modes d’évaluation, traitement de I'espat du temps, place des objets techniques et
fonctions. Il occupe une place relative sur un iconim paradigmatique entre instruction et
autonomie. Aux deux pbles de ce continuum, deuxiques sociales s'opposent tout en se
complétant : I'enseignement et l'autodidaxie. L'eigpement, quel qu’il soit, est sous contréle de
I'enseignant. Il vise principalement une transnaissd’information qui, malgré la variété de ses
formes (classique ou plus active, médiatisée symehou différée, etc.), reste a traiter par I'appre
(mémorisation, synthese, enrichissement documentaic.) pour la transformer en apprentissage en
vue d’élaborer une connaissance. L'autodidaxietaah que pratique et processus de formation hors
institution, est sous le contrle de I'apprenarite B'inscrit dans une dynamique d’apprentissage
permanent et produit des connaissances variégsequent étre validées posterioripar l'institution
éducative. Entre ces pbles, chaque idéal-typerdedis variantes tantbt plus centrées sur lesrumte
de la transmission (prescriptif), sur l'acquisitiade « maniéres de faffe> (tutoral), sur le
développement des capacités personnelles (codpétadu sur les dimensions autonomisantes, voire
émancipatoires, du développement (auto-directiyn@e tout construit conceptuel, cette typologie a
pour but de clarifier la compréhension des prasger offrant un support d’analyse. Elle ne prétend
pas réduire la réalité a des idéaux-types qui,lesuwerrain, s’observent souvent sous des formes
hybrides et évolutives. Les dispositifs eux-mémégant pas homogénes.

742N

3.1 - Le dispositif de formation : des constituants hééenes

Méme circonscrit & sa fonction pédagogique, leatigjp de formation ne se réduit ni au sommaire
des contenus de I'enseignement ni aux modalitégédjiation des technologies. Son organisation
générale, ses ressources matérielles et humaieegpublics, les contenus de la formation jouent
également un role déterminant. Chacun de ces taast$ peut étre analysé de maniére indépendante
(fig. 2), mais dans la pratique, ils sont reliés lens aux autres dessinant des cohérences et des
contradictions. Ainsi, I'organisation du disposiifivére plus ou moins ouverte ou fermée a la téarié
des ressources et des publics, a celle des madiefege et de penser, a l'inventivité des actelarss

25 Ce terme est emprunté aux travaux de Michel dee@er
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la régulation des dysfonctionnements. Les resseurpatérielles (espaces de travail, machines,
supports, documents) sont plus ou moins compldaiBssant une initiative plus ou moins importante
aux intervenants et aux apprenants. Les ressobrogaines interviennent de maniére plus ou moins
prescriptive ou adaptée, prenant en compte leuondghce ou complémentarité vis a vis des
ressources matérielles. En se comportant de mamieie ou moins dépendante a I'égard des
ressources et de I'organisation, les publics peuger-mémes infléchir la dominante du dispositif,

ainsi que la nature, plus ou moins cloisonnéegcdatenus de la formation.

Organisation

+ fermée + ouverte
Ressources matérielles
+ simplifiées + complexes
Ressources humaines
+prescriptives + autonomiséntes
Publics
+ dépendants + autonomes
Contenus de formation
+ cloisonnés + multiformes
Dominante Prescriptive Tutorale Coopérative Auto-directive

Figure 2 : Constituants non homogénes du dispositife formation

Des indicateurs précis permettent de positionnaqeé constituant du dispositif sur un continuum
entre deux pbéles. Comme le montre la figure 2, daree de ces positionnements oriente
provisoirement vers une dominante. Ce positionnérmemrmoment de I'observation est susceptible de
variations dans le temps, puisqu’il suffit de chemegnts dans I'équipe responsable, les intervenants
ou les publics, les sources d’actualisation desotgses matérielles ou les programmes de formation,
pour modifier la dominante du dispositif.

3.2 - Approche ternaire et trilogique du dispositif derfoation : I'idéel, le fonctionnel et le vécu

Un autre construit conceptuel, établi a partir deSmes études empiriques, confirme la non
homogénéité des dispositifs de formation, en meganlumiére trois dimensions constitutives qui
interagissent en permanence, chacune selon saitogigpre : I'idééf le fonctionnel de référence et
le vécu (Albero, 2010c/d).

La dimension de I’ « idéel » releve d’une combibaisle croyances et d'idéologiadéal) selon
une « logigue axiologique de I'activité », mais fiust en méme temps de représentations et de
modeles (concepéls) selon une « logique épistémique de I'activif@lero, 2011). La puissance de
ce couplage fait de cette dimension le moteuralgitn de création et d'innovation, I'image de ce q
pourrait étre ou devrait étre le dispositif projgd en trouve trace dans les discours d’acteuanpl(a
du conditionnel, expression du souhait ou du r¢geetdans les divers argumentaires (discours de
promotion, demandes de financements, rapportsidtégt

La dimension du « fonctionnel de référence » reldeda structure organisationnelle des taches,
régles et réles, servant de repére commun auxractelon une « logique instrumentale de I'actiwité
(ibid.). II permet de faire évoluer progressivement lesspge du projet de création et de
développement du dispositif a I'existant matérealins des lieux, des temporalités et des actiens.
fonctionnel de référence évolue par régulationcesgives. On en trouve trace dans les discours
d’acteurs (énoncés descriptifs, récit de l'acti@éments factuels) et les documents normatifs
communs (charte, plans, objectifs, plannings, sat&s régulations).

Le « dispositif vécu » est la réalisation effectdans I'expérience intersubjective des acteurs qui,
au jour le jour, interagissent et négocient entug, eagencent, régulent et composent avec les

26 Ce terme est emprunté aux travaux de Maurice Gaodel
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contingences, selon une logique existentielle agilité » {bid.). On en trouve trace dans le discours
des acteurs (expression du jugement, des émotipafferts) et dans I'observation de situations
concréetes (intersubjectivité dans l'interaction).

Lorsque ces trois dimensions sont relativement eaantes pour I'ensemble des acteurs, le
dispositif fonctionne de maniére fluide et troues modes de régulation et d’'innovation nécessaires
pour s’adapter aux situations et aux événementsgle les trois dimensions divergent au-dela d’'un
certain seuil, les conflits se multiplient. Ills en¢ du dysfonctionnement et de la souffrance, l@atju
I'évolution et I'adaptation du systéme et aggravestrisques d’échec individuel et collectif. Ddas
plupart des cas, les dimensions se trouvent erotedslogique instable. Les acteurs parvienneus pl
ou moins a composer entre I'idéel vers lequel éisdent, le fonctionnel qu’ils appliquent en le
transformant et le vécu qu'ils ressentent et expénient au jour le jour.

Il est possible par ailleurs d'étudier les formeswise en abyme du processus dans les articulations
entre conceptions individuelles et collectives, daaque acteur élabore une représentation idéelle d
dispositif, interpréte le fonctionnel de référemtexprime un vécu singulier. Or, le dispositifleotif
tel qu’il s’actualise dans ses trois dimensionsaelst fois plus et moins que la somme des disf®siti
individuels. Comprendre sur chacune des trois dao@is quels aspects sont convergents et lesquels
engagent des divergences peut permettre de mimites@otentiels de désaccord et de maximiser les
potentiels de cohérence.

Cette troisieme partie de la contribution a momjué des construits conceptuels (différenciation
sémantiques, typologies, modeéles) peuvent aideondprendre une action foisonnante, évolutive,
parfois contradictoire, en dépassant les connaissade sens de commun et les stéréotypes. Cet
acquis justifierait que la question du pédagogiglams I'enseignement supérieur ne soit pas
systématiqguement réduite a des considérations itpas1déléguées a des spécialistes et applicables
ensuite par le grand nombre, mais qu’elle soieséement appréhendée par un secteur de recherche
approprié, selon un programme précis répondanbasains du domaine.

4 - L'importance d'un programme de recherche en relatiom avec les enjeux contemporains de la
formation universitaire

L'enseignement supérieur constitue un terrain déexpentation particulierement pertinent pour la
recherche en éducation et formation : les enjeliiquees et économiques y sont plus directs encore
gu'ailleurs ; les certitudes de sens commun dassct:ceptions éducatives y sont d’autant plus
puissantes que les acteurs engagés a des titress dfinstitutionnels, politiques, enseignants,
ingénieurs) tiennent leur autorité de leur spésadilon. Les décisions prises dans ce domaine a fort
enjeu restent donc davantage liées a leur expérienteurs systémes de référence propres qu’a des
connaissances issues de la recherche, alors mé&meelfune se produit plus dans d’'autres secteurs
plus anciens (anthropologie, ethnologie, sociolog®/chanalyse, psychologie) ou plus prestigieux
(droit, économie, sciences politiques). L’affirnatiet la reconnaissance du besoin d’un programme
de recherche dans le domaine s’'averent donc intkispées.

Par ailleurs, la relation entre la recherche danddmaine et ses conséquences sur l'action est
particulierement problématique. Comme dans lesaldecteurs a visée de transformation sociale, la
recherche a finalité de compréhension est inéétabht liée a une forme de production utile a
l'intervention sociale. La question, débattue depile nombreuses années en sciences de I'éducation
(Linard, 2004) est de savoir comment articuler, lans théorique et pratique, la recherche en
intelligibilité et I'optimisation des dispositifst @les pratiques (Barbier, 2000), sans pour autst |
confondre dans leurs méthodes et leurs finalitéste@uatrieme partie explore I'ébauche d’'une voie
possible qui relie action politique (au sens étygmue) et production a orientation scientifique.

4.1 - Le besoin d'un état des lieux des pratiques et gatlseses de résultats de recherches

Du c6té des pratiques, I'habitus universitaire extiéne d’enseignement et I'autorité acquise dans
un domaine scientifique, conduit a des dynamiquesegroduction ou a des formes d’innovation qui
ne font, le plus souvent, que reprendre les caiatities pédagogiques et sociales déja étudiges da
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le secteur scolaire. Rafésont les innovations qui correspondent a des @megts conséquents et
durables au niveau d’'un établissement. Un étatlidas des pratiques s’'avére donc pertinent pour
établir une cartographie de I'existant et propatesr outils d’auto-évaluation et de développemest de
pratiques permettant de les situer concrétementapguort aux visées des projets d’établissement et
empiriquement au regard d'études comparativesrati@nales.

Du c6té de la recherche, des travaux méthodiqum$eatation scientifique sont produits depuis
plusieurs décennies mais ils cumulent peu pousthint, étant donné la dispersion des objets, des
terrains, des approches, des cadres théoriquessetndthodes. Des synthéses problématisées en
fonction d’'un ensemble de priorités s’averent domtispensables au développement de champs de
recherche coordonnés et complémentaires entre leex.tentatives individuelles ne sont plus
aujourd’hui suffisantes étant donné ['éclatemenscigiinaire, le caractére international de la
production dans le domaine et I'évolution rapides ddjets techniques. Stabiliser un corpus de
connaissance dans le domaine (cumulatif, partagezthénseignable) ne peut donc se réaliser qu'au
prix d’'un programme de recherche orienté en padigs ce but et articulé & des enquétes ciblées sur
les apports et les limites des pratiques instruégntlans une visée nomologique souple, c’est-a-dire
susceptible de mettre en évidence des résultatensuels dans le milieu de recherche concerné en
termes de tendances, de régularités, de concegmatoppes communs, des bases sémantiques
partagées, d’auteurs référents et de méthodes.

4.2 - Un programme de recherche couplé & une mutualisatides moyens en fonction d’'une
politique territoriale

Avec la mise en concurrence internationale des eusités, les enjeux politiques, sociaux et
économiques sont suffisamment importants pour gptagramme de recherche adapté puisse étre
considéré pertinent. Sans I'élaboration et le gartde cette connaissance, chaque établissement
réinvente en permanence des formes d’organisatidesemodalités pratiques qui se heurtent toujours
aux mémes obstacles et débouchent toujours surmi&mes conséquences. Par ailleurs, les
investissements techniques et humains se font ieéégoient selon les mémes orientations :
investissement en acquisition d’objets a renouveler permanence ; difficultés a engager des
personnels spécifigues conduisant a instrumentaésesurcharger les compétences locales sans
formation, ni suivi de carriere ; multiplication efpécialisations de services qui tendent a
s'autonomiser a l'intérieur des établissements.I'®xpérience des campus numeériques a montré en
son temps que nombre de secteurs d’activité pewegruire & des mutualisations au niveau régional
ou inter-régional, selon les priorités fixées pas politiques d’'établissement : acquisition d’objet
techniques ; mise en visibilité des compétencesétiaislissements ; information et orientation des
étudiants ; développement de ressources pour igmE®aent et la formation ; type et modes de suivi
des apprentissages, notamment dans le cadre digpeges transversaux (documentation, méthodes
et techniques de travail, formalisations oralegéaites, valorisation, participation sociale, otwer
internationale). La mutualisation des moyens en wdae développer des connaissances et de
comprendre leurs conséquences pratiques sur Factjpolitique, ingénierique, didactique,
pédagogique) peut également contribuer a fourrdr algils de compréhension des situations, mais
aussi des outils d’expertise et d’évaluation, em de réguler les dispositifs et les pratiques.

4.3 - Entre recherche scientifique et intervention soaal les voies peu explorées d’'une
épistémologie de la pratique et d’'une praxéologeeld connaissance

Pour toutes les raisons évoquées, I'enseignemepérisur peut étre le lieu privilégié d’'une
expérimentation scientifique et sociale grace a omdleure articulation entre deux mondes qui,
malgré toutes les avancées épistémiques et emgsriqdemeurent souvent séparés : celui de la
recherche et des construits théoriques et celypdegues et des construits pragmatiques.

Pour avancer dans le sens d’'une meilleure artionlatl est indispensable de postuler la non-
séparation entre ces deux mondes en affirmanetiépendance effective d’'une diversité de modes de

27 Voir les dispositifs étudiés (Albero, Linard, RobR009 ; Albero, Poteaux, 2010) et les rapporsmriences
(Albero, Charignon, 2008).
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connaissance : rationnelle, expérientielle, intaiticorporelle, esthétique, métaphysique, spitiuel
Le contexte académique survalorise I'élaboratioca@®aissance rationnelle « objective » (Bourdieu,
1972) par rapport a d’autres modes de connaissdeceature plus « phénomeénologiquebid() or,

la production de connaissance dans le domaine fdenhation et son exigence d’utilité sociale comdui
a envisager une différenciation formelle entre @pistémologie de la pratique et une praxéologie de
I'activité qui crée les conditions d’'une productide théories articulées au pilotage de I'action.

Une épistémologie de la pratique (Frega, 2006)ii@éspdes pragmatistes américains (Dewey,
Mead, Peirce) permettrait d’élaborer des théoriesrées sur le terrain méme de I'action (Glaser,
Strauss, 1967) selon une conception de la conmassaon réifiee (Honneth, 2005) située dans des
contextes précis (Suchman, 1987) distribuée damsifonnement (Hutchins, 1995) entre humains et
non-humains (Latour, 2001). Elle permettrait adiglentifier les régularités en termes de struciee
de dynamiques, de systémes d’interactions et de gdnterdépendances réciproques a partir de
contextes singuliers. Du c6té des acteurs, uneéplagie de l'activité permettrait de concevoir une
action, selon une conception de l'action, non conapplication mais en tant qu'activité réfléchie
auto-régulée (Argyris, 1970 ; Argyris, Schon, 19Bthon, 1983) instruite des productions théoriques
et capable d’en produire un retour informatif quie. L’articulation de ces deux productions sur le
terrain méme du supérieur permettrait ainsi de faynergie entre le secteur de la recherche dtdgelu
I'activité professionnelle.

5 - En guise de conclusion : trois questions d’urgence

La problématique relevant de la place accordéeédagongique dans I'enseignement supérieur est
révélatrice a la fois d'une mutation radicale etlalemaniere dont elle est prise en charge par
l'institution. Entre une période ou l'universitécaeillait des étudiants implicitement sélectionaéta
période actuelle ou elle prend en charge un laupigodans des formations a visée professionnelles,
ses missions et sa position dans le systeme saocialradicalement changé. L'exigence de
professionnalisation de ses propres activités dansnvironnement académique axé jusque-la sur les
formations intellectuelles et scientifiques longuastallise de nombreuses tensions.

Les expériences abordées dans cette contributiantremd en quoi le pédagogique ne peut se
limiter & un secteur spécialisé qui, par juxtaposiaux autres, apporterait des réponses pratigues
des problemes fonctionnels. Elles mettent en écigléris questions importantes. Comment dans les
projets d’'établissement, intégrer la prise en cengs relations entre perspectives politiques et
scientifiques, éducatives et techniques pour él@guxtaposition des services et des expertises et
redéfinir dans une vision d’ensemble les missian$uhiversité ? Quelles possibilités l'institutien
ses acteurs se donnent-ils pour passer des matetesnsmission-reproduction qui avaient jusque la
leur cohérence aux modéles d'acquisition-développénaujourd’hui indispensables ? Comment
enfin, mettre en place les conditions favorablégélaboration de nouveaux instruments d'acquisition
des connaissances et de développement personc@lestif qui ne condamnent pas en nombre les
individus a I'échec et a I'exclusion ?

Apporter des réponses a ces questions ne se ferdapa la reproduction de solutions anciennes.
Ouvrir la voie d'une recherche couplée a l'actioh faisant fond des avancées théoriques
contemporaines peut permettre de créer de nouvielless conceptuelles proposant des outils de

régulation de I'activité.

Le pédagogique ne peut a lui seul appréhender westigns sans un projet d’ensemble : projet
d’établissement qui accorde une priorité a ces toues mais plus largement projet social qui
définisse des orientations précises a cette itistiten cours de mutation.

15



Références bibliographique®

Albero, B. (2011). Approche trilogique des dispifsiten formation: pourquoi est-ce que les choses n
fonctionnent-elles jamais comme prévu ? Dans Cx@GlaWinatier (eds.)Outils pour la formation, I'éducation
et la prévention : contributions de la psychologiedes sciences de I'éducatiddantes : Actes du Colloque
OUFOREP, 6-7 juin 2011, 59-63 htp://ead.univ-
angers.fr/~ouforep/IMG/pdf/fascicule 1 colloqgue_ GMREP juin_2011.pdf

Albero, B. (2010a). Une approche sociotechnique etesronnements de formation. Rationalités, modeles
principes d'actionEducation et didactiqug4)1, 7-24.

Albero, B. (2010b). Penser le rapport entre foromatiet objets techniques : reperes conceptuels et
épistémologiques. Dans G. Leclercq, R. Vafgapositifs de formation et environnements numé&squenjeux
pédagogiques et contraintes informatigularis : Hermés/Lavoisier, coll. IC2, 37-69.

Albero, B. (2010c). La formation en tant que disfibs du terme au concept, Chapitre 3. Dans B.rifa

F. Henri (dir. par),La technologie de I'éducation: recherches, pratiguet perspectivesParis: PUF,
coll. Apprendre, 47-59.

Albero B. (2010d). Le dispositif de formation : meipes, valeurs et pratiques, Chapitre 4. Dans |BerA,
N. PoteauxEnjeux et dilemmes de I'autonomie. Une expérienaetaformation a l'université. Etude de gas
Paris : Ed. de la Maison des Sciences de 'Homwie,RraTICs, 67-94.

Albero, B. (2003a) (dir. parfutoformation et enseignement supérieRaris : Hermes Science / Lavoisier.
Albero, B. (2003b). L'autoformation dans les dispfssde formation ouverte et a distance : instratee le
développement de l'autonomie dans les apprentissBgms |. Saleh, D. Lepage, S. Bouyahi (coord), jhas
TIC au cceur de I'enseignement a distarfeetes de la Journée d'étude du 12 novembre 20@i2ersité Paris 8 :
Actes Huit, 139-159.

Albero, B. (1998, 2000)L’autoformation en contexte institutionnel : du pdigme de linstruction au
paradigme de I'autonomidaris : L'Harmattan, coll. Education et formati@#rie Références.

Albero, B., PoteauxN. (2010). Enjeux et dilemmes de l'autonomie. Une expérieneaitaformation a
l'université. Etude de ca®aris : Ed. de la Maison des Sciences de I'Homoie Praics.

Albero, B., CharignonP. (2008).e-pédagogie : moderniser I'enseignement ou enseigogement Paris :
AMUE.

Albero, B., ThibaultF. (2006). E-learning et enseignement universiwiré-rance. Dans CRUI, CPU, FVLEs
universités européennes a I'heure du E-learninggaRis sur la Finlande, I'ltalie et la Franc&Commission
européenne, Direction générale pour I'enseigneptdatculture - Initiative e-learning. 61-98. Pébéin anglais :
University towards e-learning: a focus on Finlafaance and Italy

Albero, B., Dumont, B. (2002).es technologies de l'information et de la commatioa dans I'enseignement
supérieur : pratiques et besoins des enseignd@dérationTemM SUP, Bureau de I'enseignement supérieur (B3),
Ministére de I'éducation nationale et MinistérdaleecherchepT SDTETIIB3, 60 p.

Albero, B., Kaiser, A. (2009). La Formation a Dista sélectionne un public d'autodidactes. De Hlifata la
prise en compte des pratiques effectivBavoirs 21, 67-95. Publié en allemand: Blended Learning
Didaktische Grundlagen, empirische Befunden, psakié Konsequenzerundlagen der Weiterbildung —
Praxishilfen(GdW-Ph). 6.90.230, S. 1 — 23. KéIn (Luchterhand).

Albero, B., Linard, M., Robin, J-Y. (2009).Petite fabrique de l'innovation a l'université. Queparcours de
pionniers Paris : L'Harmattan, coll. Logiques sociales.

Argyris, C.(1970).Intervention theory and methoReadingMA : Addison-Wesley.

Argyris, C., Schon, DA. (1974).Theory in practiceSan Francisco : Jossey-Bass.

Barbier, J-M. (2000) (dir. par).'analyse de la singularité de I'actioRaris : PUF, coll. Education et formation.
Barbier-Bouvet, J-F. (1982Babel a Beaubourg. L'autodidaxie linguistique a B#l. Paris : Bibliotheque
Publique d’'Information, Centre Georges Pompidou.

Bireaud, A. (1990)Les méthodes pédagogiques dans I'enseignementeaup@aris : Les Ed. d'Organisation.
Bourdieu,P.(1972,2000).Esquisse d’'une théorie de la pratiqiraris : Seuil.

Candas, P., Eneau J. (2010). Autonomie de l'apptersd dimensions affectives de [|'autoformation.
Une étude exploratoire, Chapitre 7. Dans B. AlbéMo,Poteaux,Enjeux et dilemmes de I'autonomie. Une
expérience d'autoformation a l'université. Etude s Paris : Ed. de la Maison des Sciences de I'Homme,
coll. PraTICs, 141-167.

Combeésy. (2008). Produire et diffuser : I'éditorialisati@n questions. Dans G. Jacquinot-Delaunay, E eEich
L'université et les TIC. Chronigue d'une innovatimmoncéeBruxelles : De Boeck, 113-141.

Delamotte, E. (1993). La formation comme lieu d'intustrialisationEtudes de communicatiph4, 61-72.

28 Le nombre d’auto-référencements n’a pour seulquet d’étayer, par le rappel des travaux empirigless,
propositions conceptuelles évoquées dans cettelmatibn.

1€



Frega,R. (2006). John Dewey et la philosophie comme épistémologitaderatique Paris : L’'Harmattan,
coll. La philosophie en commun.

Glaser,B., Strauss, A. L. (1967, 2010).a découverte de la théorie ancrée. Stratégies daurecherche
qualitative Trad. par M-H. Soulet et K. (Euvray (The DiscovefyGrounded Theory : Strategies for Qulitative
Research). Paris : Armand Colin, coll. Individusetiété.

Honneth,A. (2005,2007).La réification. Petit traité de Théorie critiqu&rad. par S. Haber (Verdinglichung.
Eine anerkennungstheoretische Studie). Paris inGall, coll.nrf essais.

Hutchins,E. (1995).Cognition in the wild Cambridge : Massachusetts Institute of Technofggss.
Jacquinot-Delaunay, GFEichez, E. (2008) (dir. pabuniversité et les TIC. Chronique d'une innovation
annoncéeBruxelles : De Boeck.

Latour, B. (2001). L'espoir de Pandore. Pour une version réaliste ttivité scientifique Paris: La
Découverte, coll. armilliaire.

Linard, M. (2004).La relation entre praticiens et chercheurs en $ede I'Education : une séquelle de vieilles
guestions épistémologiques non résolugsi®quer octobre-novembre.

Marquet, P, Poteaux, N. (2010). Profils d’appresaptofils d’'usage et contextes de travail en CRLels liens
avec la mesure des performances, Chapitre 6. DaAsbBro, N. Poteauwxg:njeux et dilemmes de I'autonomie.
Une expérience d'autoformation a l'université. Etutk casParis : Ed. de la Maison des Sciences de 'Homme,
coll. PraTICs, 127-139.

Miege, B., Pajon, P., SalatinJ-M. (1986). L'industrialisation de l'audiovisuel : des prograres pour les
nouveaux médiaBaris : Aubier.

Moeglin, P.(1988).Vers l'industrialisation des communications édugadj scientifiques et communautaires :
étude critique des programmes expérimentaux au €aren France et auxsA(1971-1981) Thése de doctorat.
Grenoble : Université Stendhal.

Passeron]-C. (1991)Le Raisonnement sociologique. L'espace non-poppéieraisonnement naturdparis :
Nathan, coll. Essais et Recherches.

Petit, L. (2008). Du PCSM a C@ampusSciences : letgmje politique aux risques des TICE. Dans G. Jaotiu
Delaunay, E. Fichez, 'université et les TIC. Chronique d'une innovati@nnoncée Bruxelles : De Boeck,
83-112.

Petit, L. (2006). La production de ressources nigués et la professionnalité des enseignants-caarshlLe
cas de I'Université en lignEducation permanentd 69, 51-65.

Romainville,M. (2001).L’échec dans l'université de mas&aris : L'Harmattan, coll. Education et formation
Schén, D. A. (1983)The reflective practitioner : How professionalsrtkiin action New York : Basic Books.
Suchmanl. (1987).Plans and situated actions. The problem of humaathing@ communicationrCambridge :
Cambridge University Press.

Thibault,F. (2007).Enjeux de I'enseignement a distance pour l'unit@&fsancaise : 1947-2004hése soutenue
le 29 juin, sous la direction de Pierre MoeglitGatetan Tremblay. Paris : Université Paris 13-Pwis.
Thibault, F. (2003). Coalitions sociales et innovation pédgguae : le cas du réseau universitaire des centres
d'autoformation. Dans B. Alberdutoformation et enseignement supéridRaris :Hermés Science / Lavoisier,
193-218.

Tremblay,G. (1990).Les industries de la culture et de la communicaonQuébec et au Canadilontréal :
Presses de I'Université du Québec.

17



