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9 Questions de pédagogie dans |'enseignement supérieur

INNOVER : COMMENT ET POURQUOI ?
Actes du Vllle collogue

« Questions de Pédagogie dans I’Enseignement
Supérieur »

L’enseignement supérieur est aujourd’hui traversé par des efforts de rationalisation
et de normalisation des pratiques, visibles dans les diverses formes d’évaluation et
d’accréditation, les systémes de normes, les standardisations des politiques
éducatives, etc. Certains voient dans ces entreprises de normalisation un moteur de
I’ingénierie pédagogique, d’autres y voient un frein a la créativité et a I’innovation.
Qu’en est-il dans les faits? Comment la normalisation des enseignements, qui sur le
terrain s’exprime notamment a travers les démarches qualité, se traduit-elle dans les
pratiques pedagogiques?






BIENVENUE A BREST |

C’est un grand plaisir pour les organisateurs que d’accueillir a Brest les
participants de cette 8°™ édition du colloque Questions de pédagogie dans
[’enseignement supérieur. Créé a Brest en 2001 et s’y étant tenu en 2003 et 2008, le
colloque revient donc saluer son port d’attache en 2015, aprés avoir vogué jusqu’en
Amérique lors de la magnifique édition de Sherbrooke en 2013.

A chaque édition le colloque QPES s’est enrichi de la culture pédagogique des
institutions fréquentées et des contributions de tous les participants. Peu & peu un
format général s’est stabilisé, répondant aux attentes du plus grand nombre (pré-
colloque, sessions ateliers, conférences, etc.), ce qui n’interdit pas des nouveautés a
chaque édition: c’est le cas cette année avec les « cafés comptoirs » et les
« ateliers » de démonstration pédagogique. Un principe général demeure, celui
d’offrir a tous un lieu de rencontre entre les enseignants praticiens de la pédagogie
dans leurs disciplines, désireux d’approfondir leur expérience, et des chercheurs en
éducation ajoutant a leur pratique d’enseignant des travaux de recherche sur la
pédagogie dans I’enseignement supérieur.

Riche de cette expérience accumulée, le colloque est organisé en 2015 par trois
établissements brestois appartenant a différents secteurs de 1’enseignement supérieur
breton et francais: 1I’Université de Bretagne Occidentale, Télécom Bretagne et
’ENSTA Bretagne. A I’image de son service de pédagogie universitaire (le
SIAME), I’Université de Bretagne occidentale démontre tout son dynamisme dans
ce domaine, encore récemment a travers 1’organisation des Assises de la pédagogie
(en février 2014 et janvier 2015). Télécom Bretagne, a travers les pédagogies par
projets et actuellement par les MOOCs, est une école d’ingénieurs toujours a la
pointe de I’innovation dans ce domaine. Avec une équipe de recherche en SHS
dédiée a la formation des ingénieurs, ’ENSTA Bretagne s’affiche également comme
un lieu d’expertise sur les questions de pédagogie.

Brest est une ville universitaire, qui compte 24 000 étudiants pour environ
150 000 habitants (intramuros). La caractéristique de 1’enseignement supérieur
brestois est qu’il est assez diversifié, avec une université généraliste couvrant tous
les grands champs disciplinaires, six écoles d’ingénieurs, une école supérieure de
commerce et une école des Beaux-Arts.

C’est dans ce contexte particuliérement vivant et innovant que se tient cette
année le colloque Questions de pédagogie dans [’enseignement supérieur. Le théme
de cette édition du colloque est précisément 1’innovation pédagogique, qui est
regardée autant dans ses contenus (les dispositifs innovants), que dans son



environnement (les politiques éducatives, les démarches qualité) et dans ses finalités
(le sens qu’on lui donne).

Brest, ville ouverte sur de larges horizons maritimes, est un lieu privilégié pour
prendre le large et se donner le temps de la réflexion et de 1’échange sur nos
pratiques pédagogiques.

Bienvenue a Brest !

André Thépaut, président du comité d’organisation
Denis Lemaitre, président du comité d’orientation
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Résumé

Soucieux de former de futurs pharmaciens compétents, la Faculté de Pharmacie de
I'Université libre de Bruxelles a revu le programme de cours de la premiére année de
son master en sciences pharmaceutiques. Un apprentissage par projet a été pensé et
mis en application en septembre 2014. Ce projet transdisciplinaire rassemble
plusieurs domaines des sciences pharmaceutiques qui sont abordés via 1’analyse
d’un cas clinique comprenant une ordonnance de plusieurs médicaments.

Mots-clés
Sciences pharmaceutiques, innovation, apprentissage par projet, transdisciplinaire.

I. INTRODUCTION

Depuis plusieurs années, le rdle du pharmacien d'officine n'a cessé d'évoluer, en
passant de préparateur et fournisseur de produits pharmaceutiques a celui de
prestataire de services et d’information, et en définitive de soins au patient [De
Vriese & al., 2011&2013]. Sa mission consiste aujourd'hui & garantir la conformité
et la qualité des actes pharmaceutiques qu'il réalise ou supervise. Dés lors, il est
responsable de la délivrance des médicaments et de la résolution des probléemes liés
a l’usage de ceux-ci [Ministere de la santé publique, 2009]. Cette évolution du
métier a entrainé I'évolution des compétences qu’un futur pharmacien doit
développer. Au terme de sa formation, il doit avoir acquis une connaissance
adéquate des médicaments et des substances utilisées pour leur fabrication et
maitriser la technologie pharmaceutique ainsi que des différents controles liés aux
médicaments. De plus, le pharmacien doit développer des compétences, a travers des
objectifs d’apprentissages, qui lui permettront de jouer pleinement son rdle d’acteur
de soins de santé ; parmi ceux-ci, on retrouve la communication, 1’esprit critique, la
collaboration entre professionnels, la gestion d’équipe et la gestion d’informations.
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In fine, tout futur pharmacien doit développer de nouvelles compétences
transversales autour du médicament, depuis sa conception jusqu’a sa délivrance
[Scallon, 2012].

Depuis quelques décennies, la pédagogie universitaire se développe et cherche
a améliorer la qualité des enseignements universitaires [De Ketele, 2010]. Il s’agit 1a
de créer un enseignement qui permet de placer 1’étudiant au centre [Romainville,
2007, p.2] de ses apprentissages en respectant ses intéréts dans le but de développer
les processus mentaux en tenant compte de leur utilité pour la vie [Romainville,
2007, p.2]. Cette pédagogie cherche a susciter une motivation chez les étudiants
pour favoriser le désir d’apprendre [Reverdy, 2013].

Ainsi, l'évolution du métier et I’apparition de méthodes actives dans
I’enseignement supérieur ont conduit la Faculté de Pharmacie de I’'ULB a innover et
a reconsiderer les enseignements pratiques en premiere année de master.

1. APPRENTISSAGE PAR PROJET

11.1 Quelle pédagogie active ?

Une réflexion s'est engagée entre les enseignants de premiére année du Master
et les conseillers pédagogiques de 1’université sur la mise en place d’un nouveau
dispositif visant a développer les compétences des étudiants en pharmacie.

Le dispositif mis en place devait répondre a différents criteres. 1l doit donner du
sens aux apprentissages en plagant les étudiants dans un contexte réaliste du métier
de pharmacien [Galand & Frenay, 2005], tant au niveau de I’analyse des
médicaments que du suivi d’un patient et de la délivrance d’un conseil
pharmaceutique. Ensuite, il doit mettre les étudiants au centre de leurs
apprentissages tout en favorisant une autonomie de travail. Le dispositif doit
permettre de favoriser le développement de compétences transversales [Perrenoud,
1999] qui jusqu'a ce jour n’étaient peu voire pas pergues par les étudiants. Il se veut
également transdisciplinaire en abordant différentes disciplines dans une approche
globale de la matiére et non plus segmentée comme l'enseignement traditionnel
[Amandt et al, 2010]. Enfin, il est primordial de mettre en place un apprentissage qui
suscite la motivation des étudiants quand on sait aujourd’hui que les auditoires se
vident de plus en plus [Reverdy, 2013].

Dans un tel contexte, l'apprentissage par projet a semblé étre la meilleure
approche pour 1’équipe enseignante. Dispositif définit comme un processus
systématique d’acquisition et de transfert de connaissances au cours duquel
I’apprenant anticipe, planifie et réalise dans un temps déterminé (...) avec des pairs
et sous la supervision d’un enseignant, une activité observable qui résulte, dans un
contexte pédagogique, en un produit fini évaluable [Proulx, cité par Reverdy, 2013,
P.6]. L’apprentissage par projet est de plus en plus utilis¢é dans I’enseignement
supérieur et davantage dans les formations du personnel médical [Galand & Frenay,
2005]. Néanmoins, dans le domaine des sciences pharmaceutiques, nous n’avons pas
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trouvé de projet de ce type dans les universités francophones ot ¢’est le recours a
I’apprentissage par probléme qui est trés fréquent. Par ailleurs, les universités anglo-
saxonnes et particulierement américaines développent des apprentissages par équipe
(team-based learning) qui visent a intégrer les savoirs de différentes disciplines
pharmaceutiques [Osftad & Brunner, 2013].

11.2 Le contenu du projet

Le projet Edupharm, axé sur les soins pharmaceutiques, a pour point de départ
une ordonnance avec au minimum deux médicaments vendus en Belgique ainsi
qu'un synopsis succinct qui présente les caractéristiques d'un patient. Au cours de la
réalisation du projet, les étudiants, répartis par groupes de cing, découvrent la
conception des médicaments, leur mode d'action et leurs effets indésirables. Au fur
et a mesure, ils en apprennent un peu plus sur I'état de leur patient et de ses
antécédents et s'interrogent sur les interactions entre les médicaments et les
interactions entre les médicaments et les aliments. Sur base de ces informations, ils
réévaluent l'ordonnance afin de vérifier I'adéquation du traitement en fonction des
caractéristiques de leur patient. In fine, ils établissent un scénario de conseil et suivi
pharmaceutique pour optimiser la dispensation du traitement.

Le projet Edupharm a pour caractéristique d’étre transdisciplinaire. Il regroupe
six domaines pharmaceutiques différents organisés en modules. Ces différents
modules traitent chacun d’une discipline précise qui doit étre étudiée dans le
cheminement d’analyse de I’ordonnance et du cas clinique. Les six modules sont :
I’é¢tude du médicament, la galénique, la biochimie médicale, la nutrition, la
toxicologie et le conseil et suivi du patient.

Le module le plus fédérateur est sans aucun doute le dernier « Conseil et
suivi ». Il integre les informations des autres modules mais également la
collaboration interprofessionnelle entre les étudiants de pharmacie et les étudiants de
médecine (Master 4). Un temps d'échange et d'analyse vont les amener a discuter de
I’évolution de la santé du patient et a trouver des pistes de résolution d’éventuels
problémes.

Ce module se cloturera par la délivrance d’un conseil et suivi adéquat qui tient
compte de I’ordonnance et des caractéristiques du patient. Pour ce faire, les étudiants
simulent la situation dans des conditions proches de la réalit¢é d’un travail en
officine. La Faculté de Pharmacie a mis en place une officine pédagogique depuis
plusieurs années [De Vriese et al, 2011]. Ce local aménagé est par ailleurs utiliser
pour travailler avec les étudiants la prise de contact avec le patient et la délivrance
de médicaments.

11.3 L’organisation du projet

Concrétement, le projet Edupharm s'étale sur sept mois, de septembre a avril, et
est organisé en trois phases.



Un projet transdisciplinaire en sciences pharmaceutiques 29

La premiére phase du projet qui se déroule de septembre a décembre concerne
la réalisation autonome, en groupe, de taches préparatoires. Chaque enseignant
indique les taches qui doivent étre réalisées avant la participation aux modules. Les
étudiants sont amenés a décrypter l'ordonnance, a interpréter les objectifs
thérapeutiques, a rechercher les risques liés a I'utilisation des médicaments et a
réfléchir aux conseils a donner au patient en s’appuyant sur la littérature scientifique.
Cette premiére phase est un apprentissage autonome indispensable puisqu’il prépare
les étudiants a la seconde phase du projet. Durant cette premiére phase, les étudiants
sont amenés a organiser des réunions de groupe pour faire le point sur I’avancement
de la réalisation des taches. Les étudiants sont également supervisés par un tuteur,
un assistant désigné, qui les accompagne dans 1’évolution de leur travail durant la
premiere partie du projet. 1l est également considéré comme la personne de référence
lorsque les étudiants sont confrontés a des difficultés les empéchant d’avancer dans
la réalisation du projet.

La seconde partie du projet se déroule au second quadrimestre durant les mois

de février et de mars. Les étudiants assistent aux six modules dans un ordre prédéfini
par les enseignants, ils s’organisent sous la forme de séminaires et de laboratoires.
Les séminaires sont des séances en auditoire qui posent une problématique aux
étudiants sur laquelle ils doivent réfléchir et amener un avis en tant que futur
pharmacien. Les laboratoires sont des séances durant lesquelles les étudiants
apprennent a manipuler, a faire des analyses et & faconner des médicaments. Les
étudiants suivent ces différents modules pour découvrir les médicaments repris sur
leur vignette, analyser les interactions médicamenteuses et prononcer un suivi
pharmaceutique adapté au profil du patient.
La troisieme et derniére phase a lieu fin mars. Il s’agit de I’aboutissement du projet,
¢’est-a-dire I’évaluation finale de 1’analyse du cas clinique et du conseil et suivi a
donner au patient. Les étudiants défendent leur analyse devant un jury
d’enseignants. Pour clore le projet, une aprés-midi est organisée pour exposer les
panneaux reprenant les différentes thématiques des cas cliniques abordés.

11.4 Les outils d’évaluation

Le groupe de travail a réfléchi a la question de 1’évaluation dés la mise sur pied
de ce projet. Le processus d’évaluation cherche a obtenir une preuve des
apprentissages réalisés par les étudiants. Ainsi, la méthodologie a adopter doit étre
en adéquation avec le contenu et les objectifs définis [Scallon, 2012].

Dans un apprentissage par projet, le développement des apprentissages se fait
tout au long de sa réalisation, a travers les différentes taches pour aboutir a un
rendement final [Reverdy, 2013]. Les enseignants et les conseillers pédagogiques
ont réfléchi a trois questions, « Quoi évaluer ? », « Quand évaluer ? » et « Comment
évaluer ? » [Berthiaume, 2011]. Ainsi, 1’aboutissement du projet est évalué, mais
également les phases de progression de celui-ci.
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Pour pouvoir évaluer les différents groupes par différentes personnes, il est
nécessaire de créer un outil permettant d’évaluer I’atteinte des objectifs qui respecte
le critére de fidélité [Berthiaume, 2011]. Suite a cette réflexion, des grilles critériées
ont été créées par les enseignants responsables de chacun des modules. 11 s’agit de
tableaux qui détaillent les critéres et les indicateurs qui vont servir & interpréter la
preuve d’apprentissage des étudiants [Berthiaume et al, 2011].

Pour optimiser 1’évaluation et I’échange de documents, nous avons mis en ligne
une plateforme permettant de centraliser les échanges, et ce, grdce a une
collaboration avec un techno-pédagogue. En effet, les étudiants doivent réaliser
différentes taches a remettre a différentes personnes et a différents moments.
L’université virtuelle, plateforme regroupant tous les cours, existe depuis de
nombreuses années au sein de 1'université. Toutefois, nous avons optimisé au mieux
les parametres de la plateforme pour permettre un échange facile et un réel suivi des
étudiants. Ainsi, les étudiants postent leurs documents et les enseignants peuvent les
corriger en ligne et ainsi faire un retour sur les productions. Les grilles critériées
sont également encodées sur le site et sont accessibles a tous.

I11. CONCLUSIONS ET PERSPECTIVES

Cet apprentissage par projet transdisciplinaire est innovant dans le milieu des
sciences pharmaceutiques francophones. Le pari de faire travailler ensemble les
enseignants de différents domaines pharmaceutiques a été tenu. De plus, un travail
de collaboration interprofessionnel a également vu le jour en intégrant des
séminaires entre les étudiants de pharmacie et les étudiants de médecine.

Cet apprentissage par projet est en application depuis septembre 2014. Tout
jeune, il doit faire ses preuves. Ainsi, afin de I'améliorer, deux recherches vont étre
menées prochainement. La premiére analyse traitera de I'aboutissement des objectifs
attendus en fin de projet : les étudiants ont-ils développé les compétences attendues
et/ou d'autres compétences ? La seconde analyse tentera de vérifier si l'apprentissage
par projet mis en place deéveloppe davantage de compétences que le cursus
précédent. Pour cette étude, les étudiants ayant vécu le nouveau dispositif et ceux
ayant vécu I’ancien seront interviewés.

Si on suppose que sa mise en place répondra aux attentes tant des enseignants
que des étudiants, une évaluation du projet en lui-méme sera menée par un conseiller
pédagogique. Elle permettra d’interroger tant les étudiants, les enseignants que les
tuteurs, au sujet de son contenu et de sa structure. Dés lors, les résultats permettront
d’améliorer le projet pour ses prochaines années de mise en pratique.
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Résumé

Un module expérimental visant a développer ’esprit d’innovation dans un contexte
international a été organisé a ’EPL pour les étudiants de derniére année. La présente
contribution vise a décrire cette expérience et a présenter une premiére synthése de
I’évaluation menée pour mesurer I’impact de ce module sur I’apprentissage des
étudiants et la constitution d’un réseau international.

Mots-clés
Classe d’innovation, entreprenariat, innovation.

I. INTRODUCTION

Depuis la réforme de 2000, ’EPL méne une pédagogie qui vise a sensibiliser
tous les étudiants ingénieurs a 1’esprit d’invention et de leadership dans un groupe
via des dispositifs de type apprentissage par projet et probléme (Raucent et al.
2004). Cette réforme a principalement profité aux deux premiéres années des
étudiants ingénieurs (5 ans). L’objectif de I’EPL est maintenant de développer
I’esprit d’innovation chez les étudiants en 5éme année. En partenariat avec la chaire
internationale d'innovation Lhoist-Berghmans et le programme hub créatif de
créative wallonia, un module d’enseignement pour développer Desprit
d’innovation dans un contexte international pour un petit nombre d’étudiants
sélectionnés est en cours de mise en place. Les acquis d’apprentissage (AA) de ce
module sont de rendre les étudiants capables de :
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ClL
C2.
C3.

C4.
Cs.
Cé6.
Cr.
Cs8.
Co.
C10.

Mener un projet d’innovation dans un contexte international ;
Comprendre les besoins des parties prenantes et des clients ;

Trouver une idée innovante et motivante, 1’évaluer, choisir un projet
pertinent et faisable en suivant une méthode ;

Apprendre a faire la part des choses lors de la clarification du probleme ;
Identifier le produit minimum acceptable pour un projet viable/livrable ;
Identifier, trouver et gérer les ressources (équipe, partenaires, moyens) ;
Faire reconnaitre par un pitch la valeur créée par le projet ;
Communiquer en interne et en externe dans un contexte multiculturel ;
Contribuer au travail en équipe pluridisciplinaire et multiculturel ;
Constituer un réseau international.

En vue de lancer le projet, un module expérimental a été organisé lors du
premier semestre de ’année 2014-2015. La présente contribution vise a décrire cette
expérience et a présenter une premicre synthése de I’évaluation menée pour mesurer
I’impact de ce module sur I’apprentissage des étudiants (par rapport aux AA visé€s),
et la constitution d’un réseau international.

Il. DESCRIPTION

I1.1 Principes pédagogiques

La conception du module de formation s’appuie sur 4 piliers favorisant les
capacités entrepreneuriales (Surlemont et Kearney 2009) :

Apprentissage responsabilisant : les participants controlent le
processus d’apprentissage et sont responsables de leurs choix dans un
contexte sécurisé, ou I’incidence du risque est négligeable.

Apprentissage en direct : les participants font des expériences et
apprennent au cours de [’action et aprés [’action

Apprentissage coopératif : les expériences se font en équipe et de
nombreux échanges et débriefings sont faits en groupes conviviaux.
Apprentissage réflexif : les participants sont sollicités pour réfléchir a

partir de leurs expériences antérieures et de celles vécues en cours de
formation.

Ces 4 piliers ont été retranscrits et opérationnalisés a travers d'activités

imaginées

permettant de provoquer un effort réflexif chez les participants qui les

amene a envisager une évolution de leurs postures d’innovateurs.

1.2 Mod

Pour

interdisciplinaires. 1l est ouvert a douze étudiants ingénieurs en

ule de formation expérimental

le module expérimental nous avons opté pour des équipes
5°™ année, ainsi
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qu’a des étudiants en 5™ année d’architecture, en 3éme année a Louvain School of
Management a Mons, en 5°™ en anthropologie et en spécialisation en école de
médecine pour former 5 groupes mixtes de 4 a 6 étudiants. Tous ces étudiants sont
volontaires pour le module.

Les étudiants ingénieurs auront en outre besoin, durant leur travail de fin
d’étude, d’un espace de type « design fabric » et plus particuliérement d’un fablab.
L’idée centrale du module 2014-2015 est de les envoyer pour une courte période
vivre dans une design fabric d’une institution internationale existante pour travailler
sur la conception de leur produit. Le module 2014-2015 comporte 3 volets :

1. Un Kick-off (23-24 septembre) d’initiation a la conception innovante ;

2. Un projet de 12 semaines avec un suivi professionnel hebdomadaire organisé
sous la forme de classes d’innovation ;

3. Un stage durant la semaine du 3 novembre dans un fablab international.

11.3 Le kick-off

Le kick-off a été organisé avec I’aide des animateurs de ALICE-LAB®. Il a
débuté par une bréve introduction aux grandes étapes du projet d’innovation. Dans
un deuxieme temps nous leur avons lancé un défi dénommé le « 360 minutes
chrono » : « En 360 minutes, vous devez vous organiser et suivre une approche de
conception innovante la plus structurée possible afin d’imaginer et de réaliser un
dispositif permettant a une personne a mobilité réduite en fauteuil roulant de
réaliser un parcours comprenant un escalier de 4 marches et l’ouverture d’une
porte. Le dispositif doit étre entierement embarqué sur le fauteuil et autonome.

Un ensemble d’éléments sont mis a votre disposition : fauteuil roulant et
’équipement du Laboratoire de fabrication mécanique, les techniciens du labo sont
a votre disposition pour vous aider ....»

La premiére journée se cl6ture par une démonstration des solutions proposées
par les étudiants. Le deuxiéme jour est consacré a un long débriefing puis & une
formation sur les clés de l'efficacité narrative proposée par Quentin d’Aspremont du
CEI? de Louvain-la-Neuve et Quentin Kejnich de La Maison de I'Entreprise de
Mons™ A l'issue de cette formation, les étudiants ont réalisé un pitch sur leur projet.

! Alice-lab, (Action-Learning for Innovation Creativity & Entrepreneurship), est une association
qui vise & développer I’esprit d’entreprendre des étudiants et des partenaires professionnels, en exploitant
le métissage, cf. http://www.alice-lab.com/.

2 CEI, le Centre d’Entreprise et d’Innovation de Louvain-La-Neuve, est I’incubateur de la Province
du Brabant-Wallon et partenaire principal de "TOPENHUB avec 'UCL

% La Maison de I’Entreprise (LME) est un Centre Européen d’Entreprise et d’Innovation (CEEI).
Filiale de I’intercommunale IDEA, elle conseille et accompagne les néo-entrepreneurs et les jeunes
entreprises innovantes (JEI) dans la création et le développement de leur projet et vise a favoriser la
diffusion des concepts d’innovation, de design, de créativité et de I’esprit d’entreprendre. Cf.
http://www.Ime.be/
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11.4 Débriefing du kick-off

Ce débriefing est un moment tres important dans le dispositif car les étudiants
ont été lancés dans le 360 minutes chronos avec tres peu de consignes. Il est donc
important de faire un bilan détaillé et de faire ressortir quelques aspects
fondamentaux d’un processus d’innovation (voir point 4 des principes
pédagogiques). Ce débriefing se déroule en groupe et se découpe en 4 étapes, sous
forme de poster a créer :

= Reconstitution des étapes vécues par le groupe en se limitant aux faits
(pas d’interprétation a ce stade);

= Restitution des ressentis de chague membre du groupe pour chacune
des étapes : point positif-énergisant et point négatif-pénalisant;

= Evaluation du résultat et de la démarche : Appréciation du résultat
atteint (objectif, qualité, fierté), identification des moyens efficaces
(r6le, leadership, méthode, ...) et des moyens décevants;

= Lecons a tirer : Ce qui manque et qui ferait une grande différence dans
les résultats, identification de possibilités et d'opportunités pour
I’avenir.

Chaque groupe est ensuite invité a présenter ses conclusions a 1’ensemble des
participants. Une discussion entre tous les acteurs du kick-off cl6ture le débriefing.
Une vidéo présentant le kick-off est disponible sur YouTube (OpenHub 2014).

1.5 Quelques conclusions a I’issue du kick-off

Les présentations des étudiants font ressortir de nombreux éléments pertinents,
mais nous ne présentons ici que les points les plus marquants :

= Le travail de clarification de la mission est fondamental (*'quels sont
nos objectifs communs ? que faisons-nous ensemble?"), il est
primordial de prendre le point de vue de I’utilisateur pour mieux
ajuster notre projet (questionner les personnes & mobilité réduite sur
leurs difficultés).

= La diversité dans I'équipe est un atout, mais il n’est pas facile de se
coordonner et «de ne pas se laisser happer par sa discipline
personnelle ».

= Il n’est pas facile de prendre du temps pour faire une pause, alors que
le besoin a pu s'en faire ressentir (chaque groupe avait la possibilité
de demander un pause de 30’ avec un allongement du temps total de
I’exercice a condition de réserver ce temps a une activité de relaxation,
de sports, etc.).

= Il n’est pas facile de s’ouvrir I’esprit a la recherche de plusieurs
solutions. « On a tendance a foncer sur la premiére idée ».
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La remarque la plus pertinente est venue d’un groupe qui a remis en cause
I’exercice lui-méme : « Travailler sur le franchissement de 4 marches n’a pas de
sens. Premiérement, cela est beaucoup trop difficile et conduit a un dispositif trop
lourd et intransportable. Deuxiémement, le vrai probléme que rencontrent les
personnes a mobilité réduite, c’est de franchir une seule marche, par exemple,
monter dans un bus, passer une bordure, etc. ». Ce groupe a pointé une des
difficultés majeures de I’innovateur. En innovation, on connait rarement le niveau
du résultat que I'on peut atteindre, car il est variable selon le degré d'incertitude du
projet (rupture d'usage, technologique, économique). Il ne faut donc pas rechercher
a atteindre le maximum de performance pour son produit au tout début de son projet,
mais au contraire, mettre au point un prototype rapidement qui permet de tester son
idée avec son utilisateur et les parties prenantes (le PMV : le produit minimum
viable).

11.6 Le projet

Sur base de I’expérience vécue et des conclusions du kick-off, le projet de 12
semaines est lancé. 1l est demandé aux étudiants de « Concevoir un garage pour
innovateur : Imaginer, concevoir, prototyper™ le lieu « idéal » pour générer de
I’innovation sous toutes ses formes». Durant leur projet, les étudiants vont
travailler dans le hall de fabrication mécanique de 'EPL/IMMC. Ce hall de 700m?
est actuellement équipé de machines, outils traditionnels tels que fraiseuses
numériques, tour a commande numérique, centre d’usinage. Une piéce adjacente a
ce hall a été transformée pour accueillir MAKILAB, un FABLAB créé par d’anciens
é¢tudiants de I’EPL. Ce laboratoire en cours de création est déja équipé
d’imprimantes 3D, d’une découpeuse laser et d’un graveur. D’autres machines sont
en cours d’acquisition. Le hall de fabrication doit étre transformé en vue d’accueillir
I’OPENHUB®, un garage pour innovateurs dont I’objectif est de faciliter, accélérer et
multiplier les démarches d’innovation sur I’ensemble de province et de la région.

Le sujet donné aux étudiants est donc de concevoir ’OPENHUB idéal dans lequel
ils aimeraient mener leur projet d’innovation. L’avantage de cette formule est
multiple : (i) permettre aux étudiants de mener a bien leur TFE avec la possibilité de
faire réaliser un prototype, (ii) constituer le réseau international et (iii) introduire les
étudiants dans une design fabric, non pas comme observateurs extérieurs, mais
comme membres actifs avec 1’objectif de développer leur propre produit dans le
cadre de leur TFE.

Le programme de ce projet est présenté dans le tableau 1. Les ateliers des semaines
1 et 5 ont été animés par Frangoise Bronner, ’atelier de la semaine 2 par Frangois
Jegou et l’atelier de la semaine 8 par Dominique Frugier de ALICE-LAB. La
réalisation des maquettes s’est faite en collaboration avec le fablab MAKILAB.

* L'OPENHUB est 4 la fois un programme développé dans le cadre du programme hub créatif de créative
wallonia mais 'OPENHUB c'est aussi un espace d'innovation.
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Durant la semaine du 3 novembre, les étudiants de I’EPM ont eu 1’occasion de
réaliser un séjour d’une semaine dans 1’un des centres suivants : Aalto University,
Finlande ; Harvard Medical School, Etats-Unis ; Keio University, Japon ; NARA
Institute of Science and Technology, Japon ; The Texas A&M University System,
Etats-Unis ; Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Brésil ; Universitat
Politécnica de Catalunya, Espagne.

Les réalisations des étudiants ont été présentées aux ingénieurs de Lhoist le 18
décembre 2014.

I11. EVALUATION DU DISPOSITIF

Le module expérimental de classe d’innovation avait trois objectifs : vérifier
I’impact de ce module sur I’apprentissage des étudiants (en relation avec les Acquis
d’ Apprentissage visés), tester 1’organisation des différents modules et constituer un
réseau international. La premiere section présente les perceptions des étudiants vis-
a-vis de leur propre apprentissage. La deuxiéme section rapporte des observations et
des commentaires des organisateurs par rapport a des choix pédagogiques faits par
I’équipe.

I11.1 Perception des étudiants

12 des 17 étudiants ont répondu a notre enquéte de perception.

Cette partie du questionnaire visait a répondre a I’efficacit¢ pédagogique du
dispositif. Il se présente sous la forme d’un outil d’évaluation publié par F-M Gérard
(2003). Le principe est de demander a chaque participant d’exprimer dans quelle
mesure il s’estime plus ou moins compétent au début et a la fin de I’activité de
formation. Pour construire le questionnaire, ces compétences ont été formulées par
I’équipe enseignante (cf. les 10 AA présentés dans I’introduction). Pour chacune des
compétences ciblées, il a été demandé d'estimer son niveau de compétence atteint
avant et aprés ’activité de formation, en utilisant 1’échelle de 0 a 10 (10 = "je suis
tout a fait capable").

La figure 1 présente la comparaison de la moyenne avant et aprés le module de
formation. En premiére analyse, on peut donc dire que les étudiants estiment avoir
amélioré leurs compétences au regard des objectifs visés par 1’activité de formation.
Cela étant, le niveau estimé de maftrise final est encore un peu faible pour C1 et C10
qui n’atteignent pas un score moyen de 7.

Le calcul du taux d’hétérogénéité (ou coefficient de variation) avant la formation et
au terme de la formation correspond au rapport entre 1’écart-type et le score moyen
((écart-type/moyenne) * 100). Son avantage par rapport a 1’écart-type est qu’il
donne un pourcentage qui permet de supprimer la référence a la moyenne et qu’il
permet d’avoir une idée du degré d’accord entre les personnes interrogées. La
comparaison des deux taux d’hétérogénéité (avant et aprés la formation) permet de
déterminer si les écarts de compétences existants entre les participants au début de la
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formation se sont réduits a la fin de la formation. Si c’est le cas, cela signifie que
I’apprentissage a eu un effet d’équité.

C des moy avant et aprés
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Figure 1 : Comparaison de la moyenne avant et apres
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Figure 2 : Calcul du taux d’hétérogénéité

Comparaison des gains relatifs moyens pour les
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Figure 3 : Gain relatif moyen

On considére habituellement qu’en dessous de 15 %, I’accord (ou
I’homogénéité) est important(e) alors qu’au-dessus de 30 %, il existe un désaccord
(ou une hétérogénéité) important (e) entre les étudiants. Pour la majorité des
compétences, les coefficients de variation au terme de la formation sont relativement
faibles (taux inférieur ou proche de 20%). La formation a contribué & un plus grand
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« partage des compétences » et a ce que ’apprentissage ait eu un véritable effet
d’équité.

La figure 3 présente le gain relatif moyen qui est le rapport entre ce qui a été gagné
et ce qui pouvait étre gagné. Il se calcule par la formule suivante : (Gain relatif = (u2
- p1)/(10 - ul) * 100. 1l est généralement admis dans la littérature qu’il y a un effet
positif d’apprentissage lorsque le gain relatif est supérieur a 30 %.

Pour 9 compétences, on observe un gain relatif supérieur a 30 %, ce qui semble
indiquer que les étudiants estiment avoir réellement progressé dans leur maftrise des
objectifs en question (hormis pour C6 : "Identifier, trouver et gérer les ressources
(équipe, partenaires, moyens").

111.2 Observations et commentaires

Effet de 'interdisciplinarité des groupes et défis

Durant le 360 minutes chrono, les étudiants se sont réfugiés dans leur zone de
confort : "' je suis un ingénieur, je sais ce qui est faisable techniquement” ou encore
"je suis un anthropologue et ici on me demande de résoudre un probléme
d’ingénieur, je ne suis donc pas & ma place ". Ils n’ont pour la plupart pas été
conscients que la solution innovante se trouvait dans la réflexion transdisciplinaire.
Les raisons de cette difficulté résident probablement dans la nature du sujet présenté
avant tout comme un défi technique et le contexte d’extréme urgence et de
compétition percus par les étudiants. Un défi pour lequel on ne sait pas en amont s'il
est faisable ou non questionne ses objectifs : doit-on (re)définir des objectifs
minimaux que I'on peut atteindre (voir 11.5) pour autant que le groupe ne brile pas
les étapes !

Exploiter les outils mis a leur disposition (le garage, le MAKILAB, etc.)

Durant le kick-off et le projet, les étudiants ingénieurs et architectes ont bien utilisé
le matériel disponible sur place grace aux techniciens qui connaissent trés bien les
ressources de leur atelier. Ils ont pris le temps d’observer autour d’eux ce qu’il y
avait a leur disposition. Cependant, les médecins, les anthropologues et les
économistes ont eu plus de mal a exploiter cet environnement technique.

Vivre et exploiter [’échec pour apprendre

A Tissue du kick-off, peu de groupes sont arrivés a produire un dispositif
performant. La séance de bilan du Kick-off a été trés riche et a mis en évidence des
éléments importants (voir section 11.5). Elle a permis de démystifier 1’échec et de
permettre de tirer un apprentissage de ce qui n’a pas fonctionné. Il faut cependant
constater que les étudiants ont tendance & tomber de fagon récurrente dans les
mémes pieges durant le projet. Le monde ne s’est pas fait en un jour...

Communiquer de fagon proactive sur leur projet
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Les résultats de la réalisation des vidéos étaient réussis et cela en un temps record.
Les étudiants n’ont pas rencontré de difficultés techniques en ce qui concerne la
réalisation vidéo. Par contre, on peut constater un manque de clarté par rapport a
I’objet de la communication, aux différents types de publics et aux supports.

Stage a l’étranger
Les stages a 1’étranger ont visiblement joué un role important dans la motivation des
étudiants et en termes d’inspiration. Tous les groupes sont revenus avec 1’envie de
communiquer sur ce qu’ils avaient vécu et, tous ont apporté des contributions pour
I’OPENHUB idéal. Ces voyages ont également constitué¢ un support important pour
la mise en place d’un réseau international.

1\VV. CONCLUSION

L’expérimentation du module d’innovation est assurément un succes, les
étudiants se sont montrés tres motivés, ils ont acquis des compétences en matiére de
gestion d’un groupe interculturel et de gestion d’un projet d’innovation. Le dispositif
a permis de jeter les bases d’un réseau international d’échange d’étudiants entre
centres universitaires d’innovation. Au niveau des activités, nous envisageons les
pistes d’amélioration suivantes :

= Centrer le kick-off sur I’objectif principal qui est d’intégrer les
différentes étapes du processus de créativité et d’innovation ainsi que
les outils et méthodes qui y sont liés. Il s’agit de séquencer trés
clairement le challenge en fonction des différentes étapes du processus
de fagon a constamment ramener les étudiants & prendre conscience
des étapes par lesquelles ils passent.

= Renforcer ’étape de bilan afin d’amener les étudiants a proclamer
haut et fort les différentes étapes du processus qu’ils vont suivre.

= Pour mieux utiliser la transdisciplinarit¢ comme facon d’ouvrir les
champs des possibles, il serait utile de renforcer 1’équilibre
transdisciplinaire des équipes, étre attentif a ce qu’une discipline ne
prenne pas 1’aval sur les autres et veiller a ce que le kick off ne soit
pas trop connoté a l'une des disciplines.

= Pour des raisons pratiques, les stages du module expérimental ont été
limités a une semaine. A partir de 1’année prochaine, les stages seront
d’au minimum 2 mois.

Enfin, Aurélie Marchal (2014) nous apporte une piste de réflexion sur la
problématique de la multidisciplinarité en faisant une distinction entre un groupe a
composition pluridisciplinaire et la mise en situation de transdisciplinarité. Le sujet
est d'entrer dans le projet de maniére transdisciplinaire et non d'apporter des
matériaux disciplinaires... Il est indispensable d’aligner les consignes, le dispositif
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pédagogique et 1’évaluation sur l'apport de chacun pour 1’équipe dans un regard
multidisciplinaire.
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Résumé

Si la question de développer des MOOC a beaucoup intéressé la communauté ces
derniers mois, I’intégration de MOOC dans un programme de formation est
également importante et porteuse d’évolutions. Nous présentons ici différentes
modalités mises en place pour proposer des cours intégrant des MOOC dans un
cursus de formation.

Mots-clés
Innovation pédagogique, littératie numérique, MOOC, programme de formation.

I. INTRODUCTION

Télécom Bretagne a été un des établissements pionniers dans le mouvement des
MOOC" au sein du monde francophone, au travers de ITyPA, premier MOOC
francophone en octobre 2012 et d’un premier MOOC sur les réseaux mobiles
proposé dans le cursus éléves dés mars 2013. Les MOOC permettent d'ouvrir des
cours de notre institution, mais aussi pour nos étudiants de s'intégrer a des
communautés de pratique en ligne.

Si ces MOOC sont au départ des initiatives d'enseignants, la question a tout de
suite été d'intégrer ces dispositifs dans le cursus de formation des étudiants de notre
établissement. L'établissement a ainsi su institutionnaliser une innovation émergente.
Le principe de valider des MOOC comme cours électif a été acté dés fin 2013 dans
le reglement de scolarité. Cela nous permet également de proposer des

! Acronyme en anglais pour Massive Open Online Course, en francais CLOM : Cours en Ligne Ouvert et
Massif. Nous conservons dans ce texte I'acronyme anglais qui est le plus usité
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enseignements complémentaires proposés en ligne par d'autres institutions. La
démarche adoptée permet donc de renouveler et d'élargir notre offre pédagogique,
faisant des MOOC un élément intégré dans les programmes de formation comme
cela se fait ailleurs [Epelboin 2014]. Elle a également été source d'expérimentations
originales dont nous discutons dans cet article.

Dans une premiére partie, nous présentons les leviers qui ont permis
d'enclencher la dynamique d'intégration des MOOC dans nos enseignements. lls
intégrent a la fois des considérations d'enseignement mais aussi une vision d'un
changement via le numérique de I'enseignement supérieur.

Dans une seconde partie, nous présentons les différentes expérimentations de
modalités d'intégration qui ont été mises en place ces deux derniéres années dans
notre programme de formation. Si celles-ci ont été proposées de maniére itérative,
au fur et @ mesure des opportunités, elles sont représentatives des différentes options
possibles, soit de renouvellement de cours existants, soit d’intégration de cours
nouveaux.

En troisieme partie, nous discuterons des legcons principales a retirer de ces
premieres modalités permettant de proposer des MOOC a nos éléves, et les
différentes perspectives que nous nous proposons d'explorer. Le développement de
tels cours dans une démarche ouverte enclenche en effet une dynamique
d'innovation continue.

Il. LES LEVIERS DE LA MISE EN PLACE DES MOOC DANS
NOS FORMATIONS

L'acronyme MOOC a initialement été proposé en 2008 pour nommer une forme
d'enseignement visant a intégrer les dimensions du Web, selon une théorie appelée
connectivisme [Siemens 2005]. Ce terme a été repris en 2011 pour qualifier des
cours proposés par les universités américaines qui regroupent des dizaines de
milliers de participants et qui ont donné lieu & la création de sociétés qui visent &
révolutionner I'enseignement et a I'aborder en tant que marché [Davidenkoff 2014],
[Verdier Colin 2012]. Sur ces deux dimensions, le MOOC est bien issu de la
communauté universitaire et constitue un vecteur de transformation numérique de
I'enseignement supérieur potentiellement trés important. Par ailleurs, pour
s'approprier les évolutions portées par le numérique, il s'avere indispensable
d'adopter une approche progressive, itérative et réflexive, de type recherche-action
en phase avec le développement professionnel des enseignants [Bélanger 2010].

Cette approche itérative de développement est engagée depuis longtemps dans
notre établissement, tant sur les modalités pédagogiques comme I'approche de
pédagogie active et par projet [Landrac et al. 2004] que sur le développement de
compétences de littératie numérique [Gilliot et al. 2010], ou encore au travers de la
diffusion de ressources éducatives libres en rejoignant l'initiative Open CourseWare.
Tous ces éléments sont dailleurs d'excellents préalables et des éléments de
motivation pour aborder la mise en place de MOOC qui marquent a la fois une
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appropriation de la pédagogie a I'neure du Web, et un nouvel élan autour des
ressources éducatives libres.

Différents intéréts complémentaires sont apparus au fur et a mesure que d'autres
enseignants sont venus rejoindre les initiateurs : nouvelles modalités pédagogiques,
prise en main des plateformes techniques, maitrise des vidéos pédagogiques selon
les modalités MOOC, repositionnement des phases transmissives (amphi, adaptation
aux différents rythmes étudiants, révisions), mise a disposition des ressources pour
les étudiants en rattrapage, mutualisation des cours avec des collegues.

Par ailleurs, I'engouement des medias autour des MOOC a partir de fin 2012
en France a été un effet de bord positif pour faciliter I'adoption par l'institution, et
pour permettre d'enclencher une réflexion de fond sur les potentiels et les risques de
ces nouvelles formes d'enseignement avec de nombreux acteurs qui nous ont rejoint.

Si la visibilité accrue de nos enseignements et leur ouverture a un large public
sont des caractéristiques intéressantes des MOOC, notamment pour le rayonnement
de I'établissement, c'est bien la volonté de faire évoluer nos enseignements qui a
motivé notre action avant tout. Dans cet article, nous ne traitons pas des questions
liées a cette ouverture et nous nous concentrons sur la relation avec nos étudiants.

I11. DIFFERENTS MODES D'INTEGRATION D'UN MOOC

Nous présentons ici les différentes modalités que nous avons expérimentées
pour proposer des MOOC a nos étudiants dans le cadre de nos programmes de
formation. Un MOOC (Introduction aux réseaux mobiles) a été proposé en
remplacement d'un module existant. Un autre (Principe des Réseaux de Données) a
servi de base a I'évolution d'un cours existant sous forme hybride intégrant travail en
ligne et activités présentielles. La troisiéme option, testée pour proposer ITyPA
permet d'intégrer d'autres MOOC sous forme de cours électifs.

De maniére générale, toute innovation pédagogique proposée au sein du cursus
de notre école est présentée en comité d'enseignement. Dans le cadre de la démarche
qualité, tout enseignement fait par ailleurs I'objet d'une évaluation par les étudiants
complétée par un bilan oral. La mise en place de MOOC dans la scolarité rentre
naturellement dans ce processus. Cette démarche, comme toute démarche
expérimentale dans notre établissement est encadrée par un enseignant référent, qui
propose et accompagne le processus, tout en rendant compte au comité
d'établissement. Nous décrivons les différentes modalités d'intégration de MOOC,
ainsi que quelques retours sur ces premiéres expérimentations.

I111.1 Un cours transcrit sous forme de MOOC

Courant 2012, une équipe d'enseignants s'est donné comme objectif de
transformer un court existant sur les réseaux mobiles au format MOOC. Cela a
nécessité un important travail de transcription, notamment pour le tournage de
vidéos [Simon 2013-1], et de mise en place d'une plateforme dédiée dans un premier
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temps. Un effort particulier a été fait pour découper un cours en séquences
élémentaires de 5-10 minutes en accompagnant chaque séquence de quelques
questions a choix multiples.

Ce MOOC a ainsi été proposé en remplacement d'un module de 21 heures a nos
étudiants et ouvert parallelement aux internautes. Il y a eu 2 organisations
différentes : dans la premiére, l'intervention des enseignants est uniquement limitée
au suivi et aux réponses aux questions sur les forums ou de maniére informelle.
Dans la deuxiéme organisation, 2 séances de TD/TP ont été réalisées et 2 séances de
réponse aux questions ont été proposées. Ce module représente le quart d'une unité
de valeur sur les réseaux. Il intervient au ceeur du programme, proposé soit en en fin
de L3 (premiére année de la formation d’ingénieurs en France, troisiéme année apres
le baccalauréat), soit au début de M1. Les étudiants sont ainsi notés sur I'ensemble
du cours, la notation des activités du MOOC rentrant dans le contrdle continu. Le
contrdle terminal porte ainsi sur I'ensemble des quatre modules du cours, et donc
découplé de la validation en ligne du MOOC.

Le bilan d'évaluation porte sur I'ensemble du cours. Les retours de nos étudiants
portant explicitement sur le MOOC lors des premiéres sessions ont mis en avant
I'intérét de pouvoir suivre les vidéos a leur rythme, éventuellement en groupe, avec
des quizz pour vérifier leur compréhension au fur et a mesure. Ils plébiscitent
globalement la formule. Vécu comme une modalité nouvelle et complémentaire
dans le cursus, I'intégration de ce cours n'a ainsi suscité que des réactions positives.

Répété quatre fois depuis son ouverture, les sessions 3 et 4 se sont déroulées sur
la plateforme de France Université Numérique (FUN)?. Le nombre d'inscription est
ainsi passé de 400 a 10 000 par session. Cela démontre I'intérét de proposer un tel
cours sur une plateforme reconnue. Par ailleurs, les retours des participants ont
confirmé la qualité percue de ce cours. Notons que ce cours démontre clairement
qu'un investissement initial peut se justifier par un nombre de répétitions suffisant.

111.2 Un cours hybride MOOC et présentiel

Parmi les MOOC réalisés par I'Institut Mines Télécom, le cours "Principes des
Réseaux de Données" démontre la possibilité de construire un tel cours avec une
équipe d'enseignants de trois écoles différentes. 1l s'agit en effet d'une mutualisation
entre les différents enseignants en charge du cours dans leurs écoles respectives.

Par rapport au curriculum de Télécom Bretagne, il couvre des sujets proposés
dans différents cours. Pour cette rentrée, la premiére moitié de ce MOOC a été
utilisée comme base du cours de 21 heures d'introduction aux réseaux, en début de
L3, sous forme de classe inversée [Lebrun 2014]. Des séances facultatives de
réponses aux questions étaient organisées en présentiel et des séances de TD en salle
venaient compléter les activités en ligne. Ici aussi le contrble terminal se fait en
dehors du MOOC.

2 https://www.france-universite-numerique-mooc.fr/
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L'intégration s'est faite sans difficulté notamment parce que le responsable du
cours est membre de I’équipe pédagogique ayant congu le MOOC et que la
déclinaison en tant que dispositif hybride était organisée. Les 170 étudiants suivant
le cours de Télécom Bretagne ont fait partie des 6000 inscrits au MOOC. Sur les 21
heures dédiées au cours dans I’emploi du temps, seules 6 sont restées obligatoires
afin de présenter aux étudiants le dispositif complet lors d’une séance d'introduction
(explication des modalités du cours) et pour trois séances de TD complémentaires.
Sur les 15 heures restantes, 9 ont été consacrées a des séances facultatives de
réponses aux questions. L’évaluation des exercices et des TP du MOOC a été
intégrée dans le contréle continu du cours.

Les bilans d'évaluations sont équivalents aux autres cours de méme niveau.
Cependant, si la grande majorit¢é des étudiants apprécie D’apprentissage en
autonomie, certains ont été¢ déroutés par leur liberté de gestion du temps et d’autres
regrettent les cours traditionnels en amphithéatre dont ils apprécient I’ambiance et la
présence de I’enseignant.

Le dispositif hybride a pour but de maintenir une proximité entre les étudiants
et I’équipe pédagogique. Cependant, il génére une charge de travail importante pour
mettre en adéquation les activités pédagogiques en présentiel et les questionnements
des étudiants.

111.3 Des MOOC proposés comme cours électifs

Au-dela de l'intégration de MOOC reprenant des contenus existants dans nos
formations s'est posée des le début la question de I'intégration de MOOC proposant
des contenus différents, que ce soit des productions nouvelles de nos enseignants
comme le MOOC ITyPA (Internet, Tout y est Pour Apprendre) ou le MOOC
Fabrication numérique, ou des cours proposés par d'autres institutions, comme
récemment le MOOC sur la « Impact de la décision sur la santé et la sécurité au
Travail ».

Un enseignant peut ainsi proposer un MOOC, comme cours électif, donc ne
rentrant pas dans le cceur des enseignements obligatoires. Ce nouveau sujet peut étre
issu d'un MOOC congu pour un public extérieur, comme cela a été le cas pour les
deux premiers sujets cités ci-dessus, mais il est tout a fait possible qu'un enseignant
souhaite proposer un cours extérieur de niveau compatible avec nos formations, s'il
le juge pertinent, ou qu’un sujet émerge comme besoin identifié, comme c’est le cas
pour les troisieme sujet cité. L'enseignant prend en charge la validation de
I'enseignement selon les modalités qu'il définit.

En termes d'inscriptions, nous avons clairement constaté un phénoméne
d'aubaine, certains éléves visant a se dégager des semaines de cours électifs pour les
remplacer par des cours en ligne. Cela était d'autant plus sensible pour ITyPA
pourtant présenté comme un cours risquant fortement de les déstabiliser, qui leur a
suscité des difficultés et entrainé de nombreux abandons [Carola, Magnin 2013].
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En termes d'appréciation, les cours proposés étant peu nombreux et différents
d'autres enseignements, il est difficile de tirer des conclusions. Techniquement, la
mise en place ne pose pas de probléme administratif particulier.

111.4 Des MOOC pour compléter un parcours

Nous avons également mis en place une procédure qui permet a un étudiant de
proposer des cours & inscrire dans son contrat d'études. « Il s'agit de formations qui
vont au-dela de ce qui est proposé a I'Ecole et contribuent & la formation
d'ingénieur ». L’étudiant propose ainsi des sujets en lien avec son projet
professionnel, dans la limite de 6 crédits par an. Ici aussi, nous avons souhaité
associer un enseignant référent volontaire pour valider la qualité et le niveau du
cours. Il doit étre capable d'évaluer I'acquisition du contenu par I'étudiant. Pour
valider cette acquisition au travers du MOOC, I'étudiant doit renseigner un portfolio
permettant de fournir des éléments attestant son apprentissage, qui peut étre
complété par un entretien avec I'enseignant référent.

Pour l'instant, ce dispositif a été mis en place de maniére expérimentale. Nous
avons voulu limiter dans un premier temps le nombre de propositions. Pour cela
nous avons restreint cette possibilité a des étudiants en manque de crédits. Cela
permet de limiter la charge potentielle pour les enseignants, et d'identifier comment
généraliser la procédure, aprés l'avoir validée. Nous avons malgré tout recu des
sollicitations de quelques étudiants hors cadre demandant a bénéficier de ce
dispositif. Les premiers éléves ayant bénéficié de la mesure se sont déclarés tres
satisfaits, a la fois par la modalité, et par le fait qu’ils ne sont pas obligés d’attendre
I’ouverture d’une session présentielle pour effectuer ce travail de complément de
parcours. Cela a permis d’éviter de retarder d’un an la remise de diplome pour
certains éléves.

V. BILAN CRITIQUE ET PERSPECTIVES

A T’issue de ces premicres expérimentations, le retour est globalement positif,
la majorité de nos étudiants acceptent bien ces nouvelles modalités et les dispositifs
MOOC, pour autant qu’ils soient mis en place de maniére pertinente. Ils sont
indifférents aux effets médiatiques des MOOC, et leurs appréciations portent sur la
qualité et la pertinence du dispositif. Nous avons ainsi eu un cas ou un MOOC
présenté comme remplacement d’un enseignant indisponible a été fortement critiqué
par les étudiants concernés. A contrario, certains étudiants découvrant la possibilité
d’accéder a d’autres cours ont profité d’autres MOOC, méme sans en demander leur
validation dans leur contrat d’études.

A I’'usage, nos étudiants s’averent étre des utilisateurs avertis des plateformes,
appréciant les modalités de vidéos courtes, les validations aprés chaque concept, la
lecture des échanges des forums. Ils sont par contre peu contributeurs dans les
espaces collaboratifs (notamment sur les forums), soit par frilosité a se rendre
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visibles, soit tout simplement parce que la communauté du campus contrebalance la
communauté en ligne.

Coté enseignants, tous relévent un investissement important pour la mise en
place d'un MOOC, mais y trouvent globalement des retours intéressants. En
revanche, il y des questionnements forts, d’une part sur la reconnaissance de
I’activité liée au MOOC, tant sur la conception que sur le fonctionnement d’un tel
dispositif, d’autre part sur les modalités d’intégration de MOOC externes. Les
interrogations ne sont pas tant sur le principe que sur notre capacité a répondre a une
demande étudiante.

En termes de perspectives liées a I’intégration de MOOC dans les formations,
nous nous positionnons sur trois axes : dynamique liée aux MOOC, pédagogique et
organisationnelle.

Concernant les MOOC, nous sommes particulierement intéressés par le travail
en réseaux sur les cours. Ainsi, un travail est engagé pour avancer sur d’autres
MOOC mutualisés avec d’autres institutions. Par exemple, des établissements
extérieurs intégrent le MOOC « Principe de Réseaux de Données ». Dans ce dernier
cas, nous nous intéressons a I’intégration dans la communauté pédagogique des
équipes enseignantes externes notamment pour les aspects animation. Cela doit nous
permettre par ailleurs d’avoir un retour sur ’intégration d’un MOOC extérieur a une
institution comme base d’un cours.

En termes pédagogiques, nous sommes persuadés que les perspectives offertes
par les MOOC sont vecteurs de changement, et de capacité d’intégrer des évolutions
venant de ’extérieur. Le travail en équipes de différents établissements est d’ailleurs
un premier pas qu’il nous parait intéressant de favoriser. Nous continuerons
également a développer 1’hybridation de MOOC dans le cursus.

En termes organisationnels, le travail en interne va porter dans les mois
prochains sur les modalités de reconnaissance de 1’activité des enseignants,
notamment dans le plan de charges. La question de 1’articulation de MOOC avec les
dispositifs de formation de différents établissements, ou méme dans différents
programmes au sein d’un établissement, semble étre un verrou a mieux prendre en
compte dans le futur pour pouvoir avancer en termes organisationnels. 1l ne faut pas
que la proposition de MOOC dans le cursus devienne une contrainte
organisationnelle. Cela doit bien au contraire permettre de donner plus de flexibilité
et de développer une formation plus personnalisée. Par exemple, les questions
d’harmonisation a I’entrée de la formation, et de développement d’une offre a la
carte sont deux pistes prometteuses.

V. CONCLUSION

L’ensemble des modalités présentées dans cet article démontre qu’il existe de
multiples maniéres pertinentes d’intégrer des MOOC dans les formations. Si nous
n’avons pas encore utilis¢ nous méme un MOOC extérieur comme base d’un cours
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central de nos enseignements, nous avons eu des échanges multiples qui démontrent
la faisabilité de cette autre modalité.

Si les différentes modalités demandent a étre affinées dans le futur, il n’y a pas
de question sur la pertinence d’intégrer ces nouveaux dispositifs dans nos
formations. Le fait de disposer de cours ouverts a tous constitue en soi une
opportunité nouvelle pour l’offre de formation. Cette dynamique d’échanges
apparait clairement comme un vecteur nouveau d’amélioration pédagogique, a la
fois due a la visibilité [Daniel 2012] qui se traduit clairement dans les exigences de
conception, mais également en encourageant une collaboration inter établissement
au niveau des ressources de formation [Tapscott 2010] (repris dans [Gilliot 2010]).

Il s’agit bien d’avancer sur les opportunités que nous offrent ces MOOC, en
termes de collaboration, de renouvellement de nos cours, mais aussi d’évolution du
programme de formation. Le fait de proposer des modalités nouvelles pour
compenser des manques de crédit en est un premier exemple.

Au final, nous sommes évidemment également sensibles au fait que ces MOOC
contribuent a la visibilit¢ de 1’établissement, et en touchant de nouveaux publics
suscitent des vocations.

REFERENCES

Bélanger C. (2010) "Une perspective SoTL au développement professionnel des
enseignants au supérieur : Qu’est-ce que cela signifie pour le conseil
pédagogique?,” The Canadian Journal for the Scholarship of Teaching and
Learning: Vol. 1: Iss. 2, Article 6, 2010
http://ir.lib.uwo.ca/cjsotl_rcacea/voll/iss2/6 page visitée en décembre 2014,

Carolan S., Magnin M. (2013) Le MOOC et la motivation: les éléves face a une
formation autogérée - conférence EIAH 2013 "Environnements Informatiques
pour I'Apprentissage Humain (EIAH) 2013 - Atelier MOOC", Toulouse,
France.

Daniel, J. (2012) Making sense of MOOCs: Musings in a maze of myth, paradox
and possibility Seoul: Korean National Open University.

Davidenkoff, E. (2014). Le tsunami numérique. Stock.

Epelboin, Y. (2014) Le MOOC est mort ! Vive le MOOC !
http://blog.educpros.fr/iyves-epelboin/2014/10/11/le-mooc-est-mort-vive-le-
mooc/ 740 page visitée en décembre 2014.

Gilliot, J. M. (2010). Les ressources éducatives se développeront en réseau (x).
In Journées numériques 2010 " Enseigner et le numérique ? *, 17-18 mai 2010,
Paris, France, 2010.

Gilliot J.M., Garlatti S., Simon G. “Impact of digital literacy on the engineer
curriculum”. International CDIO conference 2010, 15-18 juin 2010, Montréal,
Canada, 2010.


http://www.tonybates.ca/wp-content/uploads/Making-Sense-of-MOOCs.pdf
http://www.tonybates.ca/wp-content/uploads/Making-Sense-of-MOOCs.pdf
http://blog.educpros.fr/yves-epelboin/2014/10/11/le-mooc-est-mort-vive-le-mooc/
http://blog.educpros.fr/yves-epelboin/2014/10/11/le-mooc-est-mort-vive-le-mooc/

50 Questions de pédagogie dans |'enseignement supérieur

Gilliot J.M., Grolleau A.C., Morgan M., Vaufrey C., ITyPA, un premier MOOC
francophone et connectiviste. Colloque QPES « Questions de pédagogies dans
I'enseignement supérieur », 03-05 juin 2013, Sherbrooke, Canada, 2013.

Landrac G., Rouvrais S., Gilliot J.M., Houcke S., Changement de curriculum : le
projet comme bras de levier en pédagogie active. 21éme congrés de I'AIPU, mai
2004, Marrakech, Maroc.

Lebrun, M. (2014). Essai de modélisation et de systémisation du concept de Classes
inversées. Blog de Marcel, http://lebrunremy.be/WordPress/?p=740 page visitée
en décembre 2014.

Siemens G. “Connectivism: A learning theory for the digital age”. International
journal of instructional technology and distance learning, 2005, vol. 2, no 1, p.
3-10.

Simon G., Gilliot J.M., Rouvrais S. (2008) Apprendre avec le Web 2.0. Colloque
QPES 2008. Brest.

Simon G. (2013) | made a MOOC and I survived!
http://peerdal.blogspot.fr/2013/05/i-made-mooc-and-i-survived.html page
visitée en décembre 2014.

Simon G. (2013) We forced students to enroll in a MOOC... and they liked it!
http://peerdal.blogspot.fr/2013/07/we-forced-students-to-enroll-in-mooc.html
page visitée en décembre 2014.

Tapscott D., Williams A. (2010). « Innovating the 21st century university: It’s
Time. Educause Review », 2010, vol. 45, no 1, p. 16-29.

Verdier H., Colin N. (2012) L'4ge de la multitude: Entreprendre et gouverner apres
la révolution numérique Armand Colin.


http://peerdal.blogspot.fr/2013/05/i-made-mooc-and-i-survived.html%20page%20visitée%20en%20décembre%202014/12
http://peerdal.blogspot.fr/2013/05/i-made-mooc-and-i-survived.html%20page%20visitée%20en%20décembre%202014/12
http://peerdal.blogspot.fr/2013/07/we-forced-students-to-enroll-in-mooc.html

CRITIQUE DE L’ INNOVATION TECHNOPEDAGOGIQUE
DANS L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR

Le cas des Massive Open Online Courses

Nicolas Roland*, Eric Uyttebrouck®

! Université libre de Bruxelles, ULB Podcast, Centre des
Technologies au service de |’Enseignement, Bruxelles, Belgique

2 Université libre de Bruxelles, PRAC-TICE, Centre des Technologies
au service de I’Enseignement, Bruxelles, Belgique

Résumé

Notre contribution a pour objectif de poser un regard critique sur les innovations
technopédagogiques qui traversent I’enseignement supéricur. En ayant recours au
modéle de I’intéressement, nous montrons que derriére ces prétendues innovations
se cachent des intéréts divergents d’acteurs en présence pour lesquels les points de
convergence relévent rarement de I’ordre de la pédagogie ou de I’apprentissage.

Mots-clés
Dispositifs numériques, innovation, MOOC, espace d’intéressement.

I. INTRODUCTION

L’année 1994 restera sans doute dans les annales de I’humanité pour la
naissance du World Wide Web. Cette méme année, William Geoghegan, consultant
chez IBM, lance un pavé dans la mare des technologies éducatives en tentant
d’expliquer la faillite persistante des Technologies de I'Information et de la
Communication (TIC) & pénétrer le monde de I’enseignement supérieur, malgré
plusieurs décennies d’efforts et d'investissements massifs : « During the last decade
and a half, American higher education has invested about $70 Billion in information
technology goods and services, as much as $20 Billion of which has gone to the
support of teaching and learning. But despite the size of this investment [...] no
more than five percent of faculty utilize information technology in their teaching as
anything more than a "high tech™ substitute for blackboard and chalk, overhead
projectors, and photocopied handouts. Promising innovations rarely propagate
beyond the innovators themselves » [Geoghegan, 1994]. Une vingtaine d’années
plus tard, rien ne semble avoir changé : chaque nouvelle technologie apporte de
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nouvelles promesses qui s’évanouissent de plus en plus vite. Dernier exemple en
date : les Massive Open Online Courses (MOOC). Si ces dispositifs portaient — et
portent encore pour certains — des espoirs de révolution des méthodes
d’enseignement et d’apprentissage, de démocratisation de 1’accés au savoir et de
nouvelles perspectives de recherche, méme les plus fervents « MOOC-aholic »
perdent leurs illusions. C’est le cas de Sebastian Thrun qui déclarait, il y a un an,
« MOOCs are a lousy product » alors qu’il est lui-méme 1’un des piliers fondateurs
de ce type de dispositif avec son cours d’intelligence artificielle qui avait attiré
160.000 personnes.

Des lors, nous posons la question suivante : comment se fait-il que, malgré les
investissements — matériels et humains — importants réalisés par les institutions
universitaires, ces dispositifs numériques restent pédagogiquement pauvres, loin
d’étre I’innovation tant attendue pour 1’apprentissage ? Afin de répondre a cette
question, notre contribution aura pour objectif premier de poser un regard critique
sur ’innovation numérique en pédagogie universitaire par 1’intermédiaire des
concepts d’intéressement [Akrich, Callon & Latour, 1988] et d’espace
d’intéressement [Akrich, Callon & Latour, 1991]. L’hypothése qui sous-tend cet
article veut que, derriére I’innovation prétendue des outils en pédagogie universitaire
numérique, se cachent des intéréts divergents d’acteurs différents pour lesquels les
points de convergence sont rarement de l’ordre de la pédagogie ou de
I’apprentissage. Dans un second temps, notre objectif sera d’illustrer notre propos
par I’intermédiaire d’une analyse critique des Massive Open Online Courses.

1. L’INNOVATION TECHNOPEDAGOGIQUE
COMME ESPACE D’INTERESSEMENT

Le monde n’a pas attendu Geogeghan pour constater que les enseignants du
supérieur restent majoritairement frileux lorsqu’il s’agit d’intégrer les technologies
dans leur enseignement, méme si ces derniéres continuent d’alimenter le mythe de la
révolution de ’enseignement supérieur. Si le chiffre précis de 5% d'enseignants
utilisateurs, que cite Geogeghan, n’est appuyé d’aucune référence sérieuse, le
constat global est cependant étayé par de nombreuses recherches [Karsenti et al.,
2011]. En réalité, les seules technologies ayant réellement pénétré le monde de
I’enseignement sont celles qui, a 1’origine, ont été congues pour d’autres buts et
détournées au profit d’un usage pédagogique — les outils a potentiels cognitifs
[Depover, Karsenti et Komis, 2007]. Le cas le plus emblématique s’avére sans doute
PowerPoint de Microsoft, le logiciel le plus utilise par les enseignants du supérieur
dans le cadre de leurs cours aujourd’hui, mais congu a 1’origine sans attention pour
le monde de I’enseignement.

Geogeghan (1994) apporte néanmoins un élément essentiel dans sa maniere de
recourir aux travaux de Rogers (1983) et de Moore (1999) pour offrir un éclairage
nouveau au débat. Le modéle de Rogers (1983) sur la diffusion des innovations
divise le public potentiel plusieurs catégories distinctes — « innovators » et « early
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adopters », « majority » et «laggards ». Appliquant Rogers au marché des
technologies, Moore (1999) ajoute a ce modéle 1’idée qu’un gouffre (« chasm »)
sépare les «early adopters» de la majorité. Ce gouffre constitue la pierre
d’achoppement la plus importante dans la diffusion d’un produit. Selon Geogeghan,
qui étend quant a lui I’idée au domaine spécifique des technologies éducatives, les
TICE ont échoué jusqu’ici & combler ce fossé : une fois le marché des « early
adopters » saturé, ’innovation n’a jamais été en mesure de franchir le gouffre et
d’atteindre la majorité des utilisateurs.

Cet échec est expliqué par quatre raisons principales [Geogeghan, 1994]. Tout
d’abord, croyant, a tort, que la cible potentielle des TICE était unique et homogene,
I’existence méme de ce fameux fossé a été complétement ignorée sans préter
attention aux différences essentielles séparant les quelques membres de 1’avant-
garde des autres. L’alliance objective entre ces enseignants d’avant-garde, les
«centres de support» (d'autres diront «centres de ressources » ou « Services
d'appui ») et les vendeurs est la seconde raison avancée par Geogeghan : ces trois
acteurs se sont rapidement découverts un langage commun, malheureusement trés
différent de celui de la majorité du corps enseignant. Certains succés remportés par
I’avant-garde ont méme pu — troisiéme raison — s’avérer contre-productifs. En effet,
les réalisations et exemples mis fierement en avant ont pu sembler hors de portée de
la majorité des enseignants et ont donc généré, in fine, plus de découragement que
d’émulation. Enfin, il a sans doute manqué un élément crucial pour tenter de
franchir ce gouffre : ce que Moore appelle « a compelling reason to buy », c’est-a-
dire une application dont les avantages I’emportent largement sur le colit — en
termes, notamment, d’investissement personnel.

L’analyse de Geogeghan trouve un écho dans le modéle de I’intéressement,
défini par Akrich, Callon & Latour (1988, 1991) comme une nouvelle maniere
d’entrevoir les conditions de réussite d’une innovation. Dans une conception
classique, ce sont les qualités intrinséques d’un produit qui servent a expliquer la
plus ou moins grande vitesse de diffusion de I’innovation [Akrich, Callon & Latour,
1988]. C’est notamment le cas des travaux de Rogers (1983) qui permettent de
dégager cinq éléments déterminants dans ’adoption ou le rejet de cette dernicre :
I’avantage relatif, la complexité, la compatibilité, la testabilité et I’observabilité.
L’analyse de I’innovation est ainsi expliquée en procédant au recensement des
avantages et des inconvénients au sein de chaque élément. Le modele de
I’intéressement se base quant a lui plutot sur une inscription de I’innovation dans
son contexte propre : « Pour comprendre le succés ou [’échec, c’est-a-dire la
diffusion et ses péripéties, il faut accepter de reconnaitre qu’un objet n’est repris
que s’il parvient a intéresser des acteurs de plus en plus nombreux. » [AKrich,
Callon & Latour, 1991]. Dans ce cadre, « Le modéle de ’intéressement souligne a
l'inverse [’existence de tout un faisceau de liens qui unissent [’objet a tous ceux qui
le manipulent. [...] il souligne les points d’accrochage entre l’objet et les intéréts
plus ou moins organisés qu’il suscite. » [Akrich, Callon & Latour, 1991]. En
d’autres termes, le succés d’une innovation ne tient pas a ses propriétés intrinséques
mais a sa capacité de fédérer un large réseau d’acteurs et d’actants. Ce modele
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souligne la dimension collective de I’innovation car le destin de celle-Ci « dépend de
la participation active de tous ceux qui sont décidés a la faire avancer » [AKrich,
Callon & Latour, 1991]. Ainsi, la participation des acteurs se juge en fonction de
leur intéressement, c’est-a-dire leurs attentes, leurs intéréts ou méme les problémes
qui se posent a eux. Toutefois, si ces acteurs sont intéressés par le projet, leurs
intéréts sont souvent différents, voire divergents. Il est donc nécessaire, pour le
succes de I’innovation, de déplacer les buts, de trouver le point commun parmi les
intéréts différents, de recomposer ces buts autour d’un projet commun [Latour,
2005]. Ce projet favorisant la convergence des intéréts des acteurs engagés est
I’espace d’intéressement, « des compromis, des adaptations, des actions
d’intéressement, des alliances sont nécessaires ; ils reconfigurent au passage des
groupes, des intéréts, des attentes et des projets. » [Rayou, 2004].

Ainsi, les raisons évoquées par Geogeghan (1994) s’inscrivent pleinement dans
le modeéle de I’intéressement : la croyance en un public cible des TICE unique et
homogéne est un déni de la divergence méme des intéréts des acteurs ; 1’alliance
entre les « early adopters », les « centres du support » et les « vendeurs » s’avére, a
I’opposé, une illustration de la convergence d’intéréts différents ; la « mise hors de
portée » des TICE pour la majorité par des exemples d’« early adopters » est une
absence de lien entre ces objets et ladite majorité ; « I’investissement personnel »
est, quant a lui, a la base du modé¢le de I’intéressement.

I11. UN ESPACE D’INTERESSEMENT TECHNOCENTRE

Au regard des mutations actuelles de I’enseignement supérieur — massification
du public, diversification de ses caractéristiques, profusion de nouvelles
technologies, nécessité de développer de nouvelles compétences chez les étudiants,
etc. —, I’innovation devient une quasi nécessité pour relever les défis de ce contexte
[Poumay, 2014]. De nombreux auteurs indiquent que « [’innovation [en peédagogie]
concerne tout ce qui ne reléve pas de [’enseignement magistral » [Lison et al, 2014].
Dés lors, elle tient plus a la capacité de se démarquer de la norme du contexte dans
lequel elle s’inscrit que d’effectuer des activités qui n’ont jamais été organisées
[Poumay, 2014]. Qui plus est, comme le soulignent Bédard et Béchard [2009, cités
par Poumay, 2014], innover devrait idéalement signifier « chercher a améliorer
substantiellement les apprentissages des étudiants en situation d’interaction ».
Néanmoins, rares sont les projets d’innovation technopédagogique qui mettent au
coeur de leurs priorités cette volonté d’amélioration des apprentissages. Ce type
d’innovation est avant tout technocentrée ; elle génére un espace d’intéressement ot
la convergence des intéréts porte davantage sur la mise en place d’une
« nouvelle » technologie a tout prix que sur la pédagogie ou, encore moins,
I’apprentissage. Si les entreprises technologiques voient dans 1’éducation un marché
particuliérement lucratif, les enseignants innovateurs se lancent par technophilie, les
institutions investissent dans ces outils avec, bien souvent, des souhaits de réduction
des colts ou de communication extérieure, les services de soutien suivent par
volonté de subsistance et de changement, etc. Ainsi, des justifications personnelles,
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éducatives, professionnelles, technopédagogiques, institutionnelles, voire sociétales
émanant d’acteurs différents trouvent un point de convergence dans la mise en
ceuvre institutionnelle de la technologie au sein des établissements d’enseignement
supérieur. Loin de répondre a des besoins clairement identifiés — notamment en
matiére d’enseignement et d’apprentissage —, il s’agit surtout de mettre en avant un
outil technologique et de s’y investir pleinement. Ce scénario est récurrent dans les
technologies éducatives et, plus encore, dans l’enseignement supérieur : « Son
introduction [celle d’un nouvel outil technologique] en formation vise a mettre en
valeur la capacité d’adaptation et de modernisation des établissements, le discours
du politique va dans le méme sens, [...] au bout d’un certain temps, de plus en plus
court, un autre objet apparait reléguant le précédent avant toute généralisation ou
analyse cumulative des pratiques observées, sans évaluation ni bilan prospectif des
acquis et des pertes associés a ces pratiques et finalement, sans effet significatif sur
les structures ou le fonctionnement de linstitution. [...] Le dernier objet venu balaie
rapidement les espoirs et déceptions soulevés par le précédent et les problémes de
fond demeurent. » [Albero, 2011, p. 15].

Au-deld des pratiques institutionnelles de mise en ccuvre du numérique, la
recherche scientifique dans le domaine des TICE a également été largement
influencée par ce technocentrisme ambiant et se borne, souvent, & une approche de
remplacement et de comparaison entre le nouveau — technologique — et le
traditionnel — non technologique — [Ellis et Goodyear, 2010]. Dés lors, il convient de
s’interroger sur la pertinence des conditions méthodologiques de telles recherches.
D’une part, les études réalisées sur les impacts pédagogiques sont difficilement
comparables entre elles & cause de variations tant dans les méthodes utilisées que
dans les contextes dans lesquels elles ont été réalisées — milieux universitaires,
disciplines, formes d’enseignement, tradition pédagogique, etc. D’autre part, les
conditions méthodologiques nécessaires a une évaluation rigoureuse des impacts
pédagogiques de I’introduction d’un outil technologique semblent trés difficiles a
réunir [Joy Il et Garcia, 2000 dans Barette, 2004]. Enfin, méme dans les conditions
les plus optimales, l’utilisation d’une technologie n’est qu’une des nombreuses
dimensions du dispositif pédagogique général. De ce fait, méme un effet positif sur
les scores des étudiants ne peut étre rigoureusement imputable a sa seule
introduction dans ce dispositif [Barette, 2004]. L’illustration de cette difficulté se
retrouve dans 1’ouvrage de Russel (1999) « The No Significant Difference
Phenomenon » qui a répertorié plus de 355 études sur I’impact des TIC. L’auteur
soutient qu’il n’existe aucune différence, sur le plan des apprentissages réalisés par
des éléves ou étudiants, entre un enseignant qui a recours aux TIC et celui qui ne les
intégre pas. L’efficacité des technologies est donc a chercher ailleurs. En conclusion
de sa synthése des méta-analyses et des méta-recherches sur 1’usage des TICE
effectuées entre les années 1995 et 2010, Loisier (2011, p. 105) souligne : « I
ressort des recherches, études, analyses et discours de toutes sortes, qu’il ne faut
pas chercher dans les technologies la recette de [’élévation du taux de réussite des
apprenants. Les facteurs de réussite sont ailleurs : d’une part, dans la personnalité
de [l'apprenant et, d’autre part, dans [l'art du pédagogue qui le guide et
I’accompagne. » A nouveau, méme dans le monde scientifique, la technologie a
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longtemps été vue comme omnipotente ; les recherches s’intéressant principalement
a étudier les impacts de 1’outil technologique [Roland, 2012].

IV. LE CAS DES MASSIVE OPEN ONLINE COURSES

Nés en 2008, les MOOCs, pour Massive Open Online Courses, gagnent leurs
lettres de noblesse dans le courant de I’année 2012, proclamée « The year of the
MOOC » par le New York Times. Depuis lors, 1’actualit¢ dans le monde de
I’enseignement supérieur, anglo-saxon ou francophone, a entiérement été captée par
ces «nouveaux » dispositifs et a fini par persuader de nombreux décideurs
d’institutions universitaires a se lancer dans la production de tels cours. Comme le
souligne Boullier, « Il fallait donc suivre, rattraper notre retard, comme toujours et
dés lors copier en Europe ce qui existait au USA sous peine de vie ou de mort. »
[Boullier, 2014]. Toutefois, si I’engouement des MOOCs reste palpable — France
Université Numérique, la plateforme du Ministére francgais de I’Education nationale,
compte chaque mois de nombreuses ouvertures de cours offerts par de nouveaux
établissements —, des voix dissonantes se font entendre. En effet, les espoirs de
démocratisation de I’enseignement s’amenuisent au regard des taux d’abandon trés
élevés, des faibles impacts sur I’apprentissage — plus pauvres que ’apprentissage en
présentiel — ou encore du public, largement dominé par des personnes déja
diplémées.

Au regard du modele d’Akrich, Callon & Latour (1988, 1991), les MOOCs
forment un espace d’intéressement technocentré articulant les intéréts de nombreux
acteurs différents : premiérement, les institutions universitaires souhaitent étre
visibles et accroitre leur réputation par I’intermédiaire de ces dispositifs [Cisel &
Bruillard, 2012] [Boullier, 2014], voire souhaitent attirer un nouveau public — les
meilleurs — pour ses cours sur campus et de nouveaux apprenants pour ses
programmes en ligne [Mangenot, 2014]. Deuxiemement, les professeurs
s’investissent, souvent sans rétribution financiére, car ils entrevoient une
valorisation de leurs activités de recherche, voire parfois d’enseignement.
Troisiemement, les apprenants sur campus adoptent ces dispositifs comme une
maniére innovante d’apprendre — souvent couplée a une classe inversée —
[Mangenot, 2014] alors que ceux hors campus se targuent de fréquenter — du moins
virtuellement — les plus grandes universités ou continuer a apprendre tout au long de
la vie [Boullier, 2014]. Quatriemement, les services d’accompagnement
technopédagogique au sein des universités y voient un renouveau de leurs activités,
largement dominées jusqu’alors par du support technique aux enseignants vis-a-vis
des plateformes d’apprentissage en ligne. Cinquiémement, les instances politiques
s’emparent des MOOCs pour valoriser leurs actions dans 1’enseignement supérieur —
c’est le cas en France avec I’important investissement du Ministére de 1’Education
nationale dans sa plateforme France Université Numérique. Sixiémement, les
plateformes d’hébergement, quant a elles, ainsi que les sociétés de production de
contenus e-learning entrevoient un nouveau marché [Karsenti, 2013]. Enfin, les
médias en font une thématique de choix en proposant de nombreux articles et



Critique de I'innovation technopédagogique

reportages sur cette thématique. Tous ces intéréts divergents se retrouvent
finalement rassemblés de maniére cohérente au sein des MOOC:s actuels.

L’espace d’intéressement fondé par les MOOCs est principalement
technocentré : loin de répondre & des besoins d’apprentissage ou a de nouvelles
pratiques pédagogiques, 1’objectif, pour les institutions, est avant tout de produire
des MOOCs et de «faire du chiffre » — c’est-a-dire avoir un grande nombre
d’inscrit. De ce fait, I’acronyme MOOC cache des réalités plutdt contrastées. Ces
cours se revendiquent massifs mais, parmi les — dizaines de — milliers d’inscrits,
50% s’arrétent aprés la premiére semaine, 10% terminent le cours en ayant suivi
I’ensemble des modules et 4% obtiennent une certification [Perna & al, 2013].
L’ouverture et la gratuité sont scandées dans les médias et par les promoteurs des
dispositifs. Néanmoins, cette ouverture et la gratuité se heurtent a la réalité juridique
d’Internet : il est souvent formellement interdit d’utiliser, de modifier ou de diffuser
les contenus pédagogiques issus d’un MOOC, loin du mouvement des « Ressources
éducatives libres ». Qui plus est, des systemes de monétisation, nécessaire a la survie
des plateformes, font leur apparition : dans les MOOCs dits gratuits, I’apprenant est
la « monnaie d’échange » par le biais de ses données ou de la publicité. D’autres
cours, bien qu’entiérement ouverts et gratuits a l’inscription, optent pour des
mécanismes qui nécessitent une participation financiére de I’apprenant : tutorat payé
a ’heure, certification payante, formule d’abonnement, etc. Par ailleurs, les MOOCs
sont des dispositifs en ligne ce qui assure la possibilité a quiconque de les suivre a
toute heure du jour et de la nuit. Toutefois, la nécessité d’une connexion stable et
performante a Internet vu le recours massif & la vidéo au sein de ces cours va a
I’encontre de la volonté d’ouverture mondiale des plus grandes universités a un
public diversifié et, également, issu de pays en voie de développement. En effet,
rares sont les MOOC disponibles et lisibles sur les smartphones dont 1’usage est
important en Afrique. En outre, nonobstant les caractéristiques qui font du MOOC
un cours, de nombreux principes pédagogiques sont entierement oubliés et ces
dispositifs se limitent dans bien des cas a des contenus transmissifs audiovisuels
(proposant un diaporama commenté par 1’enseignant ou un « face caméra » tres
statique tourné en studio), des activités en ligne (majoritairement des QCM ainsi
que des outils de discussion (notamment un forum). « Les MOOCSs reprennent ainsi
les formats des cours magistraux et des contrdles de connaissances les plus centrés
sur la mémoire. » [Boullier, 2014] Enfin, il suffit parfois de parcourir quelques
MOOCs pour découvrir une relative amnésie des travaux de recherche sur
I’enseignement en ligne : absence de scénario pédagogique, taches peu adaptées au
contenu, absence de tuteur, évaluations sans feedback individualisé, etc. Les
interactions avec ’enseignant sont quant a elles quasi inexistantes : le sondage de
Kolowich [cité par Karsenti, 2013] indique que parmi 103 professeurs qui avaient
congu un MOOC, l’interaction avec les étudiants se limitait, en moyenne, a un
commentaire écrit sur le forum du cours, chaque semaine.

Au sein des MOOCs, I’intéressement ultime semble étre, pour I’ensemble des
acteurs, le nombre d’inscrits au début du cours : tous se focalisent sur ce chiffre
méme si, comme mentionné supra, il se réduit trés vite. Deés lors, comme le
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mentionne Boullier, « On comprend bien que dans ces conditions, il n’est nul besoin
d’investir dans des innovations pédagogiques risquées et qu’ils vaut mieux fournir
au public ce qu’ils connait le mieux, des cours magistraux avec le label de grandes
universités. » [Boullier, 2014]

V. CONCLUSION

Quelles sont les perspectives pour I’innovation technopédagogique dans
I’enseignement supérieur ? Comment développer de tels projets institutionnels qui
favorisent le développement professionnel des enseignants et 1’amélioration des
pratiques d’apprentissage ? Comment dépasser I’amnésie collective a propos des
travaux de recherche sur lesquels peuvent s’appuyer ces innovations ? En matiére de
MOOC, Cisel (2014) écrivait il y a peu: «Le phénoméne n’'en est qu’'a sa
préhistoire ; les technologies employées sont encore rustiques, et les connaissances
scientifiqgues commencent a peine a prendre forme. » 11 s’agit, selon nous, d’une
erreur. En effet, ces Massive Open Online Courses sont un nouvel avatar de
I’apprentissage a distance, de la formation en ligne, voire de la formation ouverte et
a distance ; dispositifs pour lesquels une vingtaine d’années de recherche ont permis
de mieux appréhender les pratiques d’enseignement et d’apprentissage. Pourtant, a
I’instar de cette citation, I’impression ressentie est que chaque nouvelle technologie
efface les connaissances acquises avec la précédente. L’exemple le plus parlant est
probablement celui des « SPOC », les Small Private Online Courses, des cours en
ligne pour un petit groupe privé qui se définissent comme une adaptation locale et
fermée d’un MOOC ou, autrement, comme un cours e-learning tel qu’il en existe
depuis plus d’une vingtaine d’années.

Une des pistes de solution se trouve, selon nous, dans une approche de
recherche pour et par la pratique. Ainsi, il s’agit de pouvoir combiner une approche
design-based research et une approche de Scholarship of Teachning & Learning.
Dans la premicére, 1’expertise de chercheurs est associée a celle des acteurs de terrain
pour développer un dispositif de maniere itérative suite a la récolte de données
qualitatives et quantitatives. Dans la seconde, les enseignants sont amenés a
développer une « démarche de questionnement systématique sur les apprentissages
des étudiants qui permet d’améliorer la pratique enseignante en communiquant
publiquement sur cette recherche ou ce questionnement » [Rege Colet et al., 2013].
Par l'intermédiaire de l’intégration d’un nouvel outil technologique, les équipes
d’accompagnement peuvent aider les enseignants a s’interroger sur leurs besoins
pédagogiques, a prendre en compte le point de vue des étudiants, a proposer des
dispositifs pertinents et a les réguler [Chénerie, 2011]. Cette double approche offre
des perspectives pour recentrer 1’espace d’intéressement des acteurs en présence —
enseignants, centres de support, institutions, plateformes, apprenants, etc. — sur la
pédagogie et I’apprentissage. Le nouvel intéressement ne serait plus le nombre
d’inscrits mais bien le nombre d’apprenants qui terminent le cours : un faible taux
d’attrition obtenu par une pédagogie adaptée a ces dispositifs centrée sur
I’apprentissage des participants ne serait-il pas [’espace d’intéressement a
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développer pour les futurs cours en ligne ouverts et massifs ? Dans ce cadre, la mise
en place d’une innovation technopédagogique au sein des institutions ne peut, dés
lors, s’effectuer sans une revue de la littérature — c’est-a-dire une prise en compte
des résultats de recherche antérieurs —, sans une réflexion fondamentale sur les
besoins en termes de pédagogie et d’apprentissage — en intégrant les utilisateurs
[Roland, 2012], sans une démarche de recherche-action permettant d’évaluer la
pertinence de I’outil, de guider son développement, d’analyser les usages, etc.
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Résumé

Plus de 1500 étudiants, de 19 établissements d'enseignement supérieur étaient
inscrits, dans le cadre de leur cursus, au MOOC ABC Gestion de Projet, 4éme
édition (septembre & novembre 2014). Cet article présente le dispositif mis en place
et interroge I'impact des options pédagogiques retenues par les établissements sur la
réussite au MOOC et I'acceptation du dispositif par leurs étudiants.

Mots-clés
Dispositifs numériques (MOOC, serious games, etc.) , méthodes pédagogiques,
innovation.

|l. PRESENTATION DU CONTEXTE ET DE LA
PROBLEMATIQUE

La réussite des MOOC ne se joue pas seulement dans 1’ouverture a tous les
apprenants quelle que soit leur origine, mais aussi dans leur intégration a des cursus
d’établissements supérieurs. On se trouve alors dans une situation trés différente de
I'ouverture "a tous" car on n'a plus affaire a des apprenants "libres et seuls" (souvent
des professionnels dotés d’une bonne littératie numérique), mais a des groupes
d’étudiants qui suivent le cours dans le cadre de leur cursus obligatoire, ou
parallelement & celui-ci. En cas d’obligation de suivre la formation, on observe
d’ailleurs un phénoméne “en ciseaux” trés caractéristique : une hausse du taux de
réussite, conjointe a une baisse de taux de satisfaction. Mais au-dela de ce premier
constat, se pose une question méthodologique : I'appropriation du MOOC doit-elle
encore étre approchée a partir de I'apprenant ou le chercheur doit-il en premier lieu
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prendre en compte les conditions locales d’organisation et d’accompagnement du
cours ?

Peu d’expériences ont été menées en France sur ce sujet et nous présentons ici
les premiers résultats a grande échelle, concernant 23 classes/promotions, provenant
de 19 établissements francais et marocains, regroupant au total 1543 étudiants. Les
analyses des résultats obtenus au MOOC par les 1543 étudiants inscrits et les
données de I’enquéte finale (442 répondants, 28.6% des inscrits) permettent
d'établir quelques recommandations relatives a l'accompagnement, voire
l'appropriation collective d'un MOOC, le réle de I’enseignant “in situ” et I'impact
des différentes options pédagogiques retenues par les établissements en termes de
taux de réussite et d'appropriation du dispositif par les étudiants.

I1. ORIGINES DU DISPOSITIF PEDAGOGIQUE

Le MOOC ABC Gestion de Projet, piloté par Rémi Bachelet, maitre de
conférences a I'Ecole Centrale de Lille est hébergé par la startup Unow et animé par
une équipe de bénévoles. Il a éte le premier MOOC certificatif (xMOOC) organisé
en France et s'efforce de mettre en place des pratiques innovantes (trois parcours lors
du GdP1, mise en place d'examens surveillés et délivrances d'ECTS pour le GdP2,
modules optionnels pour le GdP3, auto-évaluation dans le GdP4). Depuis sa
premiere édition, en mars 2013, 2 sessions sont organisées annuellement, l'une au
printemps, et l'autre a I'automne. Nous avons donc I'expérience de 4 sessions. Ainsi
le dispositif pédagogique a pu évoluer et s'enrichir, tant en contenu que du point de
vue des pratiques pédagogiques. L'un des €léments marquants de la 4éme édition est
I'adoption du MOOC par 19 établissements d'enseignement supérieur.

Si l'unique établissement d'enseignement supérieur partenaire du MOOC GdP1
a été I'Ecole des Mines de Douai (Cordonnier J-L., Portillo C. 2013), pour la session
2 du MOOC GDP (septembre 2013), 6 établissements ont inscrits au total 593
étudiants. 11 s’agissait notamment du réseau des Ecoles Centrale et d'autres écoles
d'ingénieur (ENSCL et Ecole des Mines de Douai). La 3éme édition du MOOC, en
mars 2014 a vu ce nombre réduit a 119 étudiants. Il était compréhensible de ne pas
retrouver les mémes établissements sur la méme année scolaire et d'avoir moins
d'inscriptions en fin d'année. Cependant, dans le GdP3, des établissements
différents, du BTS a la formation continue et pour la premiere fois, un établissement
marocain inscrivent leurs étudiants. Ces premiéres expériences démontrent la
faisabilité d'une intégration du MOOC aux cursus de formation d'établissements
d'enseignement supérieur variés.

Pour la 4éme édition (22 septembre - 9 novembre 2014 : 7 semaines), trois
personnes de I'équipe ont travaillé & développer l'accés aux établissements
partenaires : Stéphanie Delpeyroux, Thérése Recalde et Rémi Bachelet. Cette équipe
s'est penchée sur les besoins spécifiques des enseignants et a mis en place les
services pour gérer et accompagner ce processus permettant d’inscrire un grand
nombre d’étudiants avec peu de moyens humains :
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- Un questionnaire de pré-inscription (Bachelet R, Delpeyroux S, Recalde Th
2014), pour vérifier la compréhension du dispositif, identifier les conditions
d’utilisation locale et les interlocuteurs responsables.

- Une FAQ ‘Spécifique Enseignant’ (Bachelet R, Delpeyroux S, Recalde Th
2014), avec des questions-réponses destinées aux enseignants et personnels de
direction (par exemple : “Le MOOC se substitue-t-il & un enseignement existant ?”,
“Dois-je suivre le MOOC, ou dois-je I’avoir réussi avant de tutorer mes étudiants
7).

- Des ressources : un diaporama pour animer un amphi de présentation de la
formation en ligne, un examen “sur table” permettant une administration et une
surveillance locales.

- Un systeme de communication pour l'inscription des groupes d'étudiants
(liste des emails des étudiants, mail d'invitation a participer au MOOC, relances...)

- Un suivi sous la forme de tableau de bord permettant d'évaluer d'une part le
degré d'avancement des étudiants et d'autre part leur "score de réussite” au MOOC.
Ce tableau de bord, envoyé périodiquement, permet a I'enseignant d'agir auprés de
ses étudiants (relance, remédiation).

- Un questionnaire de satisfaction final proposé a tous les étudiants, auquel
442 ont répondu soit 28% des inscrits ou 34% des participants effectifs.

Ces deux derniers points constituent nos principales sources de données pour ce
papier.

I11. PRESENTATION DE SES CARACTERISTIQUES
PRINCIPALES

Le MOOC ABC Gestion de Projet (GdP) introduit les apprenants a la gestion
de projet, dans ses fondamentaux (Comment caractériser un projet ? Quels en sont
les principaux “points durs” ?) et dans ses outils (savoir monter un projet, animer
une équipe, négocier un objectif...). A Iissue de la formation, ils sont capables de
concevoir et de piloter un petit projet.

Le MOOC se déroule sur 7 semaines : 4 semaines dites de “tronc commun”, 2
semaines consacrées aux modules optionnels (choix de 2 modules parmi 7 pour le
GdP4) et une semaine supplémentaire permettant aux retardataires de valider le
MOQOC. Deux parcours sont proposés en fonction du temps disponible : le parcours
classique (25 heures) et le parcours avancé (45 heures)
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Schéma de fonctionnement du MOOC ABC Gestion de projet

Pour valider le parcours classique, 3 conditions sont & remplir :

1. réussir les quiz des 4 semaines de tronc commun avec au minimum 70% sur 200
points (évaluation formative : 3 essais par questionnaire, le meilleur des 3 essais
est conserve),

2. obtenir au minimum a I’examen final, 60% de bonnes réponses sur 200
(évaluation sommative : 1 seul essai),

3. valider 2 modules optionnels avec 70% de bonnes réponses aux quiz (3 essais)
et 60% a I’examen final du module (1 essai).

Pour valider le parcours avancé, une condition supplémentaire est nécessaire :

4. obtenir plus de 70% de réussite aux 3 devoirs de 1’étude de cas (évaluation par
les pairs et auto-évaluation). Chaque devoir est noté sur 100 points.

De plus, afin de maintenir le niveau de motivation, des badges sont décernés
chaque semaine ainsi que pour chaque module, ce qui permet aux apprenants
d’obtenir une reconnaissance pour les modules supplémentaires qu’ils valident.
Enfin, une certification authentifiée payante est proposée : il est alors nécessaire de
passer un examen final en centre AUF (Association Universitaire de la
Francophonie), ou par vidéo-surveillance.

Ainsi, le parcours des apprenants au sein du MOOC est individualisé. lls
peuvent choisir leur parcours en fonction de leur temps disponible, valider les
modules qu’ils souhaitent, obtenir une attestation gratuite ou un certificat authentifié
payant, et enfin, contribuer aux forums de discussion et aux groupes constitués sur
les réseaux sociaux ou simplement les consulter.

Les étudiants participants au MOOC dans le cadre de leur cursus sont soumis
aux regles de fonctionnement communes a tous les participants. Or, I'nétérogénéité
du public d'étudiants est forte en terme de niveaux de formation (de la 1ére année de
BTS a I'école doctorale), de spécialité (école d'ingénieur, informatique, textile,
géologie, sciences de I'éducation, marketing/vente...), et de modalités pratiques de
mise en ceuvre dans les établissements (horaires spécifiques libérés ou non,
accompagnement par un enseignant, caractére obligatoire ou optionnel...). Les
étudiants majoritaires sont issus d'une formation technique de type école d'ingénieur,
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a un niveau de Licence 3, provenant d'un établissement francais. Cette répartition
s’explique par le fait que les premiers établissements a avoir rejoint le MOOC sont
issus du réseau de relations de Rémi Bachelet, dont les Ecoles Centrale. Mais tout
établissement souhaitant inscrire ses classes est le bienvenu, puisqu’un MOOC est
avant tout “ouvert”.

A ce stade, on peut émettre I'hypothése que le niveau d'étude, la spécialité de la
formation influencent la réussite au MOOC et le degré de satisfaction de I'étudiant.
Mais les modalités pratiques différent également fortement d'un établissement a un
autre.

Voici les différentes variables qui ont été adaptées dans chaque établissement :

- Type de parcours : parcours classique (25 heures), parcours avancé (45
heures)

- Caractere obligatoire ou optionnel du MOOC et/ou du parcours avancé

- Niveau d'information de I'étudiant : information préalable, communication et
relance durant la formation, possibilité pour I'étudiant de poser des questions, ou
communication exclusivement via les supports du MOOC.

- Lieu : en présentiel obligatoire (classe informatique), choix du lieu par
I'étudiant (2 domicile, dans I'établissement...)

- Temporalité : plages horaires dédiées, choix des horaires par I'étudiant avec
des plages libérées sur le temps de cours, ou horaires choisis par I'étudiant mais sur
son temps personnel.

- Réle de I'enseignant de I'établissement : présence d'un enseignant aupres
des étudiants lors du suivi du MOOC, enseignant "ressource” en cas de question,
autonomie compléte

- Evaluation : validation obligatoire (avec éventuel rattrapage a I'édition
suivante), prise en compte des notes dans le calcul d'une moyenne comprenant
d'autres travaux ou pas d'intégration du MOOC dans la notation de I'étudiant.

Cet inventaire des modalités pratiques peut en lui-méme étre utile a un
établissement souhaitant intégrer le MOOC dans ses cursus de formation. Certaines
de ces options semblent cependant étre plus efficaces, au regard des données
recueillies.

IV. BILAN CRITIQUE ET PERSPECTIVES

Les résultats présentés ici relevent plus d'une analyse empirique que d'une
démarche de recherche finalisée, de nombreuses variables intervenant
simultanément (niveaux de formation, spécialités, modalités pratiques), ce qui rend
particulierement délicate I'interprétation des résultats généraux présentés ci-dessous.
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Néanmoins, quelques hypothéses se dessinent qui permettent d'apporter un éclairage
aux établissements souhaitant s'engager dans l'intégration d'un MOOC dans un
parcours de formation initiale.

Tout d'abord, l'analyse des résultats de I'ensemble des étudiants, permet de
mettre en lumiére quelques facteurs favorables ou au contraire limitant la réussite ou
I'acceptation par les étudiants.

Le taux de participation global s'éléve a 84.5% des étudiants inscrits, soit 1295
participants effectifs. Le taux de réussite des étudiants ayant effectivement participé
s'éléve a 72.28% pour le parcours classique (1295 participants) et 91% pour le
parcours avancé (402 participants). Ce sont des résultats supérieurs a la moyenne de
I'ensemble des participants du MOOC (47% pour le parcours classique et 73% pour
le parcours avance).

Résultat des différentes sections au MOOC ABC Gestion de Projet 4

Participants Participants % Réusste % Réusste

N*® Niveau de la Nombre Parcours parcours parcours parcours
Etablissement Specialité section (LMD} d'inscrits Classque avance classique avanceé

1 Ingéniewr L3 277 247 25 97,17% 93,32%

1 Ingénieur L3 14 1 1 0,00% 0,00%

2 Ingéniewr wlontares 71 41 1 41,48% 0,00%

3 Ingénieur wolontaires 24 21 2 80,95% 100,00%

- Ecole Doctorsle D 39 37 5 70,27% 100,00%

5 Ingenieur L3 182 178 11 91,01% 81,82%

6 Ingenieur L3 145 139 124 95,68% 94,78%

7 Geologie L3 108 105 5 96, 19% 40,00%

7 Geclogie M1 7 7 100,00%

8 Textile L3 136 70 1 27,14% 100,00%

9 Chimie L3 87 28 1 10,47% 0,00%

10 Chimie M2 72 70 2 100,00% £0,00%

11 Ingénieur M2 20 2 1 86.21% 0,00%

12 Emnvironnement L3 14 13 15,28%

12 environnement M1 26 25 0,00%

13 Marketing/vente L1 35 3B 2,88%

13 Marketing/vente L3 12 12 33,33%

14 Infor matique L3 35 B 71,43%

15 Education M2 12 12 11 68,67% 83,64%

16 Infor matique M1 42 1 0,003%

17 Infor matique L2 21 20 45,00%

18 Ingénieur M2 43 a7 37,84%

18 Ingénieur M2 27 2 40,91%

18 Ingenieur M1 et M2 63 v 2 73,08% 0,00%
TOTAL 1533 1295 402 72,28% 91,00%

La note de satisfaction donnée par les étudiants ayant répondu a I'enquéte finale
est de 3.4/5 en moyenne avec 46.4% d'étudiants ayant donné une note de 4 ou 5 (5
étant la meilleure note) et 37.5% la note moyenne de 3. A la question : "Qu'est-ce
qui vous a plu dans ce MOOC ?" les réponses le plus souvent citées sont la liberté
des horaires (86%), la possibilité de revoir les cours, de refaire les questionnaires
(62%), la bonne qualité du cours (53%). En revanche, a la question " Qu'est-ce qui
vous a déplu/posé probléme dans ce MOOC ?", les étudiants regrettent : la quantité
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de travail trop importante (34%), I'organisation personnelle du travail plus difficile
(24%), le manque d'interactivité avec le professeur (22%).

Le premier item négatif : "la quantité de travail trop importante” est mise en
avant principalement par les étudiants suivant le parcours avancé, ce qui nous
conduit a analyser plus en détail ce segment. Le parcours avancé demande un
investissement important de la part de I'étudiant qui doit traiter en plus une étude de
cas en rendant 3 devoirs, puis corriger les devoirs de ses pairs. Les taux de réussite
du parcours avancé sont élevés (91%) portés par le fait que les résultats valident une
Unité d'Enseignement et qu'en cas d'échec, I'étudiant rattrape a la session suivante.
Cependant, les établissements ou le parcours est obligatoire obtiennent des notes de
satisfaction inférieures a la moyenne. Les 142 répondants concernés donnent une
moyenne de 2.9/5 (contre 3.6/5 pour les étudiants suivant le parcours classique). En
analysant les commentaires de I'enquéte, il est possible davancer quelques
hypothéses pour expliquer cette moyenne faible : le manque de temps, notamment
en raison de l'absence de créneau horaire dédié ou de temps libéré, la remise en
question de la notation par les pairs de ses propres devoirs, le mangque de
communication préalable a la formation en ligne et de suivi des enseignants sur
place.

Il est difficile de tirer des conclusions sur I'impact du niveau d'étude et de la
spécialité des étudiants. Par exemple, les 35 étudiants d'un BTS Commercial
(Bac+1, spécialité non technique) ont effectivement un taux de réussite tres faible,
puisque seul un étudiant a validé le MOOC. Mais d'autres facteurs contribuent a
expliquer ce chiffre : les résultats aux quiz et a I'examen final organisés en classe,
sous l'encadrement d'un enseignant sont inférieurs a la moyenne mais auraient
permis la réussite de 15 étudiants (43%). L'absence de participation aux 2 modules
optionnels, & réaliser en autonomie durant les vacances scolaires, a ensuite pénalisé
ces 15 étudiants en passe de valider le MOOC. Enfin, réussir ou non cette formation
avait un impact limité dans leur évaluation (une note dans une moyenne). L'objectif
pédagogique était de donner a ces étudiants une premiere approche de la gestion de
projet. Aussi, cet objectif peut étre atteint, méme en I'absence de réussite effective.
A l'opposé les sections de Master 2 et les doctorants obtiennent des taux de réussite
allant de 38% a 100%, ce qui tend a prouver que des facteurs autres que le niveau
d'étude influence les résultats.

Le facteur qui pourrait expliquer des taux de réussite trés largement au-dessus
de la moyenne, est la prise en compte dans les notes de I'étudiant. Les taux de
réussite dépassent les 90% pour les établissements imposant la réussite du MOOC
pour valider une matiere/module ou UE (avec éventuel rattrapage a I'édition
suivante).

V. CONCLUSION

Tout d'abord, l'analyse des résultats de I'ensemble des étudiants, permet de
mettre en lumiére I'importance de l'appropriation du MOOC : il est donc tres
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important de prendre en compte les conditions locales d’organisation et
d’accompagnement du cours.

Par ailleurs, ces premiers résultats tendent a démontrer que sur une échelle
conséquente de prés de 1300 étudiants participants, le MOOC ABC Gestion de
Projet peut étre intégré dans les cursus d'enseignement de maniére satisfaisante, tant
en terme de réussite, qu'en terme de satisfaction générale de I'étudiant. Les conseils
qu'il est possible de donner aux établissements a ce stade sont : d'abord, de prendre
en compte le temps nécessaire au travail sur le MOOC dans les emplois du temps
des étudiants (ici, pour le parcours avancé), puis d'intégrer sa validation dans les
criteres d'évaluation du cursus, d'organiser une information préalable et un suivi en
cours de formation avec relance des retardataires. 1l est capital d'avoir un enseignant
local disponible pour répondre aux questions voire pour organiser des séances de
remédiation.

S'il est possible d'envisager I'élargissement de l'usage des MOOC dans la
formation initiale des étudiants, celui-ci se heurte encore a quelques écueils :
quelques commentaires de I'enquéte laissent a penser que les étudiants eux-mémes
ne sont pas tous préts a cet "échange" entre établissements. Un étudiant de Centrale
Lille se plaint du fait que ses cours soient proposés a d'autres n'ayant pas réussi le
méme concours, pendant qu'un étudiant d'un autre établissement ne comprend pas
pourquoi il doit suivre les cours de Centrale Lille. Derriére ce phénomeéne, 48%
voient positivement "le fait d'ouvrir I'enseignement des Grandes Ecoles gratuitement
et a tous” (a la question "Qu'est-ce qui vous a plu dans ce MOOC ?")

Enfin, l'usage d'un cours partage entre établissements, sous forme de MOOC,
pose aussi la question des contreparties. Le contenu des cours est mis gratuitement a
disposition par I'Ecole Centrale de Lille. Le suivi des classes demande un travail
important pris en charge par I'équipe bénévole. S'il est proposé aux établissements
de participer financierement a la pérennité et a lI'amélioration du dispositif, bien peu
disposent de la ligne budgétaire correspondante. La contrepartie pourrait également
consister en une participation des enseignants dans Il'organisation du MOOC, ou
dans I'¢laboration de modules optionnels permettant davantage d'adaptation au
contexte local de I'étudiant dans chaque établissement.
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Résumé

L'innovation pédagogique suscite un engouement grandissant dans l'enseignement
supérieur. Ce symposium se propose de questionner le sens de l'innovation
pédagogique telle qu'elle se présente a nous aujourd'hui, c'est-a-dire ce qui la
déclenche, les raisons qui l'animent et les finalités éducatives qu'elle installe. Il
aborde la question a travers trois perspectives complémentaires, celles du rapport au
pouvoir, au temps et a la socialite.

La premiére contribution propose d'interpréter I'injonction d'innovation, dominante
aujourd’hui en pédagogie, a la lumiere de l'enseignement de Machiavel sur ces
"modes et ordres nouveaux" qui comptent parmi les prémisses de notre Modernité.
Ce détour aidera a clarifier une ambiguité essentielle a cette injonction et offrira
ainsi un outil herméneutique utile pour discerner quand cette injonction sert
I'hnumanisme dont elle se réclame et quand au contraire elle exerce une maitrise qui
en détourne.

La seconde contribution analyse les différents types d'introduction de I'innovation
dans nos institutions afin de dégager I'importance du temps dans le processus de
I'innovation. Puis, elle formule I'hypothése que I'innovation devient immanence a
I'neure de la modernité tardive, en s'appuyant sur la théorie critique de 1’accélération.
La troisieme contribution tente de mettre en lumiere les normes sociales que
véhicule le courant de l'innovation pédagogique dans I'enseignement supérieur,
notamment autour des idées d'autonomie, de connectivité et de performativité. Elle
les replace par rapport aux enjeux éducatifs de I'enseignement supérieur aujourd'hui,
en montrant les limites d'une approche seulement positiviste et instrumentaliste.

Mots-clés
Humanisme, pédagogie, socialisation, vigilance au sens, accélération, immanence.
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Résumé

Cette communication s'interroge sur l'injonction massive a l'innovation qui s'impose
a la pédagogie dans I'enseignement supérieur. Elle montre que cette injonction
s'appuie sur trois impératifs socioéducatifs dominants, l'individualisation, la
connectivité et I'action. Elle en dénonce les risques et propose une vigilance au sens,
par rapport a l'idéal d'émancipation qui fonde I'éducation.

Mots-clés
Innovation, pédagogie, socialisation, vigilance au sens.

I. INTRODUCTION

Comme d'autres secteurs de l'activité du travail, le monde de la recherche et de
I'enseignement supérieur sont traversés par une injonction massive a "l'innovation”,
ce terme ayant peu ou prou remplacé dans nos sociétés celui de "progres". Dans les
institutions d'enseignement supérieur, cette injonction vise d'une part a mieux
orienter la recherche vers le transfert des savoirs en direction des entreprises, des
applications industrielles et du monde de la production en général ; d'autre part a
adapter les enseignements aux attentes des étudiants, au monde du travail, et aux
nouveaux usages que conditionnent les outils numériques. Ainsi I'innovation
pédagogique devient-elle un impératif général pour les responsables de formation et
les enseignants-chercheurs, poussés par la nécessité d'adapter les formations aux
conditions concurrentielles du marché de I'enseignement supérieur.

Or cette injonction a I'innovation pédagogique n'est pas sans conséquences sur
les missions éducatives de I'enseignement supérieur. Toute formation, derriere le
développement de savoirs et de savoir-faire, vise a permettre la socialisation des
étudiants, notamment a travers la construction progressive de leurs identités
professionnelles. Concrétement, les formations du supérieur visent & former tout a la
fois des experts de leurs disciplines, des professionnels (médecins, enseignants,
ingénieurs, avocats, etc.), des citoyens, des individus capables de penser et d'agir
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dans la société contemporaine. Au regard de ce principe, a quelles visées de
socialisation correspond cette injonction nouvelle & la pédagogie ? Quelles raisons
poussent aujourd'hui a l'innovation ? Comment cette injonction a l'innovation
reconfigure-t-elle I'idéal d'émancipation que porte I'éducation dans notre société
moderne, depuis la Renaissance et les Lumiéres ?

Cette communication défend le point de vue selon lequel cette injonction a
I'innovation s'inscrit dans un courant d'utilitarisme économique et constitue par la-
méme un ensemble de défis a relever pour les pédagogues, au regard des enjeux
socioéducatifs qu'elle recele. La premiére partie explique le recours a l'innovation
dans le champ de la pédagogie. La deuxieme partie présente les principes de
socialisation que véhicule ce courant de l'innovation pédagogique, tel qu'il se
présente aujourd'hui dans I'enseignement supérieur. La troisiéme partie repére trois
défis majeurs que l'injonction a l'innovation pose aux pédagogues dans
I'enseignement supérieur, au regard de ses missions socioéducatives.

I1. L'INJONCTION A L'INNOVATION PEDAGOGIQUE DANS
L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR

Lorsque nous parlons d'innovation pédagogique dans I'enseignement supérieur,
nous sommes confrontés a la question du sens a donner a ce mot, dans la mesure ou
son utilisation massive en fait aujourd’hui un mot valise et une idée fourre-tout. Ce
mot est idéologiquement fortement chargé, car il est devenu un slogan, "l'un des
maitres mots de la novlangue" des politiques publiques, comme le montre Isabelle
Bruno (2013). Une difficulté supplémentaire est que ce mot, qui sonne comme un
dogme pour I'action et un espoir pour sortir de la crise économique, est pris dans un
magma sémantique, comme l'illustrent les innombrables expressions dérivées qui
fleurissent a l'envi ; ainsi parle-t-on d'innovation ouverte, participative, radicale,
évolutive, associative, etc. Au bout du compte, que désigne encore le mot
"innovation" ?

Ce vieux mot issu du latin a été capté par le domaine de la gestion a partir des
années 1950, et depuis les Etats-Unis est venu s'imposer dans notre vocabulaire pour
désigner a la fois le produit et le processus d'une activité de production de biens ou
de services. Dans le monde de la production, l'innovation ne désigne que trés
rarement l'inventivité, la créativité, et presque toujours un mode d'organisation du
travail, ou bien la chose produite et mise sur le marché a l'issue d'un processus de
conception et de fabrication.

Une méme logique gestionnaire, de rationalisation de I'action, semble s'imposer
dans la maniere dont Il'idée d'innovation pédagogique irrigue aujourd'hui
I'enseignement supérieur. On observe ainsi que, la plupart du temps, I'innovation
pédagogique est pensée comme un processus et méme surtout comme un produit (les
dispositifs innovants).

Pendant trés longtemps I'enseignement supérieur, constitué en occident surtout
a partir du XIXe siecle, ne s'est pas préoccupé de pédagogie. Ou pour étre plus
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précis, la pédagogie ne faisait pas probléme, dans la mesure ou elle était incluse dans
la didactique des disciplines enseignées et dans les codes sociaux régissant les
échanges entre enseignants et étudiants (Lemaitre, 2015a & 2015b). Aujourd'hui le
terme se répand dans I'enseignement supérieur, comme une préoccupation nouvelle
et une quéte de réponses a des problémes d'adaptation du systeme de formation aux
conditions sociales et économiques contemporaines. Pourquoi faut-il se soucier de
pédagogie dans I'enseignement supérieur aujourd'hui plus qu‘auparavant ? Un certain
nombre de causes externes sont souvent avancées pour justifier la nécessité de
I'innovation pédagogique, résumées notamment dans le récent rapport de Claude
Bertrand en France (2014), autour des phénomeénes de massification (augmentation
considérable du nombre d'étudiants), de normalisation (lois, certifications, processus
de Bologne, etc.), de développement des technologies numériques, et
d'augmentation du nombre des dipldmés (jugée encore insuffisante, vue les taux
d'échec constatés). Ces différents phénomeénes font que "la pédagogie est maintenant
un sujet a part entiére dans la politique universitaire, une question dans l'air du
temps" (ibid., p. 7), méme s'il reste bien des freins a la "transformation
pédagogique" et des leviers & actionner, comme le montre ce méme rapport
Bertrand. Mais dans le fond, pourquoi le souci de la pédagogie, c'est-a-dire le
développement d'un discours spécifique sur ce sujet et I'entreprise de rationalisation
et d'optimisation des dispositifs de formation, apparait-il comme une nécessité
nouvelle face a ces phénoménes observables ?

Si l'on s'intéresse aux raisons internes au champ de la pédagogie, on peut
caractériser la préoccupation pédagogique comme le résultat d'une rupture
d'équilibre dans le sens donné par les différents acteurs (enseignants et étudiants) a
I'activité éducative. Michel Fabre (2000), définissant la pédagogie comme "vigilance
au sens", reprend de Gilles Deleuze les trois dimensions dans lesquelles se déploie
précisément le sens (la signification, la référence et la manifestation), pour expliquer
I'origine du "questionnement pédagogique”. Pour Michel Fabre, en effet, "il y a
pédagogie quand 1’une ou ’autre de ces dimensions fait probleme : quand le savoir
enseigné devient épistémologiquement contestable (signification), quand le lien
entre la formation et la vie se distend (référence), quand I’intérét de 1’étude disparait
(manifestation). Inversement, toute doctrine pédagogique s’efforce de reconstruire
une articulation nouvelle de ces dimensions" (ibid., p. 131). Cette catégorisation
nous éclaire sur les phénomenes internes a la relation pédagogique, qui expliquent la
nécessité d'une expertise spécifique au domaine et d'un recours a I'innovation. C'est
dans cette triple dimension que s'exerce aujourd’hui le questionnement pédagogique.

Du c6té de la signification, on observe en effet que la "valeur épistémologique
du savoir" (Fabre, 1997, p. 50) ne va plus de soi. La divulgation des savoirs par les
outils numériques, l'affaiblissement du cloisonnement disciplinaire académique face
aux nouveaux défis scientifiques, les nouveaux modes de production de la
connaissance, font que l'institution universitaire n'est plus le seul lieu de la
Iégitimation du savoir savant.

Du cb6té de la référence, on observe que I'enseignement supérieur, dont la raison
d'étre était autrefois la conservation et la production de la culture savante, se doit
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aujourd'hui de professionnaliser les étudiants pour répondre aux besoins du monde
économique, selon la logique d'une université au service de la société, telle que la
décrivait déja Whitehead (1929).

Du cété de la manifestation, le changement de rapport au savoir que les outils
numériques ont généré chez les étudiants et I'élargissement de la population
étudiante font que les taches "scolaires” classiques (écouter, prendre des notes) ne
plus admises, et qu'il faut en inventer d'autres.

On peut ainsi voir dans cette triple rupture de sens (dans la signification, la
référence et la manifestation) les raisons profondes du questionnement pédagogique
et du recours a l'innovation comme maniére symbolique d'appréhender les
phénoménes déclencheurs. Mais sur quels principes l'injonction a l'innovation
pédagogique vise-t-elle a reconstruire des liens porteurs de sens ? Quels objectifs
socioéducatifs se donnent les innovateurs en matiére de pédagogie ?

I1l. PEDAGOGIE ET PRINCIPES DE SOCIALISATION

Comme le souligne Michel Fabre (voir supra), quand il y a rupture d'équilibre,
c'est par [I'établissement d'une nouvelle doctrine pédagogique que l'on peut
reconstruire le sens & donner a l'activité éducative (du cdté des étudiants, des
enseignants, comme des décideurs). L'injonction a innover, dans l'enseignement
supérieur, se présente en effet comme une nouvelle doctrine pédagogique, qui
reprend les principes de Il'innovation en général dans notre société. De maniere
générale, cette doctrine pédagogique s'inscrit dans le courant de ['utilitarisme
(Lemaitre, 2015b). Il ne s'agit pas de l'utilitarisme tel que les philosophes Bentham
et Mill ont pu le concevaoir, orienté autour du bonheur des populations en général ; il
s'agit d'un utilitarisme au sens commun du terme, marqué par le néo-libéralisme
dominant, c'est-a-dire centré sur la productivité, I'efficacité pratique, la
performativité. La finalité, pour un établissement d'enseignement supérieur, c'est la
diplémation et l'insertion professionnelle des étudiants ; conjointement, c'est la
capacité a recruter les meilleurs étudiants et a placer au mieux les dipldmés dans le
monde professionnel, afin de garantir une bonne position sur le marché de
I'enseignement supérieur. Cette finalité congue & court terme, et ramenée a des
segments de marché, a supplanté la finalitt macro sociale de l'université, qui
concernait le développement de la science en général, la conservation et
I'enrichissement de la culture, le progrés a I'échelle des nations, voire de I'humanité.
Les établissements d'enseignement supérieur cherchent moins aujourd'hui a produire
et transmettre le meilleur d'une culture scientifique, technique, littéraire, qu'a adapter
le curriculum aux besoins des étudiants, des employeurs et des secteurs de
production de biens et de services. La pertinence des activités proposées en
formation se mesure pour beaucoup a l'aune de cette utilité pratique immédiate.
L'utilitarisme qui inspire les politiques éducatives du supérieur est marqué par le
productivisme (la productivité des entreprises trouve son écho dans la productivité
de la recherche et de I'enseignement), un pragmatisme au sens courant du terme
(toute activité se mesure a son efficacité visible), et une tendance a
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I'instrumentalisme (résoudre les problémes consiste a trouver les bons outils, les
bonnes pratiques). Innover en matiere de pédagogie dans I'enseignement supérieur,
c'est donc essentiellement mettre au point ou adapter des dispositifs nouveaux
(Albero, 2010), pour répondre a des besoins circonscrits et avec des effets
mesurables chez les étudiants, en s'appuyant si possible sur les technologies
numériques. L'attention des professionnels de I'enseignement est ainsi trés largement
absorbée par cet effort de conception et de mise en ceuvre des instruments.
L'innovation pédagogique est alors vécue par eux comme un avantage concurrentiel
pour leurs institutions sur le marché de I'enseignement supérieur. Or, dans le but
méme de faire progresser ensemble la réflexion et I'action pédagogique, il parait
essentiel de comprendre ot nous méne ce courant de I'innovation pédagogique ainsi
congue.

Si I'on s'intéresse aux normes véhiculées par ce courant utilitariste dominant, on
observe qu'il induit dans les pratiques éducatives des objectifs de socialisation
auxquels les étudiants se conforment sans qu'il leur soit demandé d'en prendre
vraiment conscience. Ces principes peuvent étre rassemblés en trois thémes
principaux : l'individualisation, la connectivité et l'action (ou lactivité visible,
performée).

L'individualisation résulte des objectifs de professionnalisation des étudiants,
comme de l'usage des technologies numériques en formation. Les injonctions a la
construction d'un projet personnel et professionnel notamment, appuyées par
différentes sortes de dispositifs comme par exemple les portfolios numériques,
conduisent a cette individualisation de la formation. La notion "d'environnement
personnel d'apprentissage”, qui inspire un certain nombre d'innovations
pédagogiques, illustre également cette tendance a faire reposer sur I'étudiant
I'organisation de ses apprentissages. A l'excés, cette individualisation se traduit
parfois par un isolement complet de I'étudiant, dans le cas de formations réalisées
entierement a distance. Pour pallier les problémes posés par cet isolement, on en
appelle alors a la connectivité, deuxiéme principe dominant.

Un certain nombre d'innovations pédagogiques se réclament en effet de ce
principe de connectivité, théorisé notamment par George Siemens et Stephen
Downes. Il vise & briser la relation classique maitre/éleve, qui se réalise la plupart du
temps dans la salle de cours, selon le modéle d'une pédagogie dite "traditionnelle".
Selon ce principe de connectivité I'enseignant n'est plus le "magister" qui transmet le
savoir mais un créateur de ressources (notamment numériques), un animateur, un
référent que I'on peut solliciter. L'étudiant est invité a se connecter a des bases de
données, avec ses pairs (via les MOOC notamment), avec d'autres personnes
référentes, pour progresser dans ses taches et ses apprentissages. Cette démarche
horizontale et réticulaire reconfigure le discours pédagogique classique structuré de
maniere verticale et hiérarchique (Bernstein, 2007).

Enfin, l'innovation pédagogique impose assez largement un principe d'action,
de mise en actes, la nécessité d'une activité étudiante visible et efficace. La
littérature portant sur l'innovation pédagogique exprime un rejet massif des
pédagogies dites traditionnelles, réputées "passives" et donc obsoletes, et défend de
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maniére aussi massive les pédagogies dites "actives" (Lemaitre, 2015a). Cette
doctrine, dérivée du pragmatisme historique, celui de James ou Dewey (Frelat-Kahn,
2013), impose I'idée que c'est en agissant que I'on apprend, et que les apprentissages
se performent de maniére mesurable dans les activités de formation. Le principe
défendu est que, pour apprendre, I'étudiant doit se montrer actif, tant sur le plan de la
manipulation des savoirs et des objets que sur le plan communicationnel, avec ses
pairs ou avec des tiers (ex. : dans des projets collectifs, dans la résolution de cas
pratiques, dans des enquétes de terrain, etc.).

L'injonction a l'innovation pédagogique, telle qu'elle se manifeste aujourdhui
dans I'enseignement supérieur, conduit donc les étudiants a se socialiser autour de
ces trois nécessités : la construction d'une personnalité autonome, la connectivité
avec les réseaux, la production d'une activité visible et performée.

IVV. LES POINTS DE ""VIGILANCE AU SENS **

Chacun de ces trois principes véhicule avec lui des risques et nous conduit a
une certaine vigilance, au regard des idéaux éducatifs que notre société moderne
s'est donnés, depuis la Renaissance et les Lumiéres. Tout en ayant historiqguement
comme fonction sociale de créer les élites nationales (en Allemagne, en Grande-
Bretagne, aux Etats-Unis, etc.), les universités et les écoles supérieures ont répondu
a l'idéal de faire progresser les sciences et de développer la raison humaine en
offrant aux étudiants accueillis les moyens de leur émancipation intellectuelle et
morale. L'éducation permet de s'émanciper des préjugés, des fausses croyances, et de
maniére générale du conditionnement mimétique dans lequel nous plongent le plus
souvent nos pratiques sociales (Lemaitre, 2007), au profit d'un recul réflexif sur le
monde et sur nous-mémes.

La "vigilance au sens", qui caractérise selon Michel Fabre le questionnement
pédagogique (1997 & 2000), doit nous permettre de repérer les risques contenus
dans les dogmes de la doctrine pédagogique contemporaine. Ces risques sont
I'isolement de I'étudiant et son découragement (du c6té de la manifestation, dans le
rapport que l'étudiant entretient avec sa propre activité), la dilution des savoirs et le
relativisme (du coté de la signification, dans la valeur scientifique des travaux
produits au sein des réseaux connectés) et la réduction des enseignements a la
manipulation des objets et des savoirs (du c6té de la référence, par rapport a
I'objectif de construire les compétences réflexives attendues des professionnels
diplémés de I'enseignement supérieur).

Du cbté de l'individualisation et de I'autonomisation, on observe qu'une trop
grande automatisation et standardisation des enseignements, principalement au
moyen des outils numériques, ne favorise pas la présence du tiers éducatif (joué
souvent par I'enseignant) pourtant nécessaire a la formation intellectuelle (Serres,
1992 ; Fabre et Xypas, 2011). Les spécialistes des pédagogies numériques observent
parfois cette conséquence facheuse dans lI'enseignement a distance, liée a I'obligation
faite aux étudiants de créer leur propre "environnement personnel d'apprentissage”,
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qui est l'isolement et le découragement. Dans le cas de la formation pour adultes,
lorsque nous sommes dans des formations de type technique (par exemple a la
manipulation d'un logiciel informatique, aux lois de la thermique dans la
construction de batiments, etc.), on observe que les enseignements a distance
fonctionnent bien, a condition que les échanges entre pairs et avec les enseignants
soient bien régulés, via les forums par exemple. Mais lorsque nous sommes en
formation initiale, dans des cursus de type général, ou la construction d'un rapport au
savoir est tout aussi importante que la maitrise des contenus eux-mémes (par
exemple en géographie, en droit, en médecine), le partage d'une vie commune dans
I'institution est essentiel a la socialisation des étudiants. Cette socialisation désigne
le fait de s'intégrer au groupe des pairs, de s'identifier a la figure du professionnel
diplémé par l'institution, d'appréhender les valeurs collectives, les usages implicites
en vigueur, les maniéres de mobiliser les connaissances scientifiques. Elle permet de
donner du sens aux enseignements, d'apprendre a manipuler les savoirs mis a
disposition, de se construire pas a pas un ethos professionnel. Ce travail est rendu
plus difficile aujourd'hui pour les étudiants, auxquels on demande d'évoluer dans un
environnement social complexe et d'étre autonomes, de se batir un projet de vie et
d'étre capables de le formaliser et de le justifier. Les innovateurs en pédagogie
doivent étre toujours conscients de ce nécessaire travail de socialisation dans
l'institution, en complément des interactions factuelles commandées par les
environnements numériques.

Du c6té du connectivisme et de I'organisation pédagogique par les réseaux, on
observe dans les productions des étudiants un risque réel d'éparpillement et de
faiblesse scientifique, par incapacité a dépasser les obstacles cognitifs rencontrés.
Contrebalancant les effets de la magistralité propre & une université congue comme
conservatoire de la connaissance, dont la fonction sociale historique est sa propre
reproduction et celle des élites nationales, l'innovation pédagogique se revendique
aujourd’hui d'un socioconstructivisme généralisé, selon lequel ce sont les étudiants
qui sont les producteurs de leurs connaissances, par leurs lectures, leurs travaux
personnels, et par les échanges entre pairs, plus ou moins suivis ou encadrés par les
enseignants. Lorsqu'ils sont livrés & eux-mémes, dans la fréquentation des sites
internet, dans I'observation de terrain et dans la quéte de données en général, les
étudiants éprouvent des difficultés bien compréhensibles a mettre en forme les
savoirs, a discerner, a hiérarchiser, a caractériser et mettre en relation les éléments.
L'innovation pédagogique, massivement tournée vers la conception et la production
de dispositifs (projets, enquétes, résolution de problémes, simulations, etc.), ne doit
pas négliger les retours réguliers au questionnement épistémologique, que
I'enseignant du supérieur a pour mission premiére de garantir, tant par ses
compétences scientifiques que par son statut.

Du coté de l'action et de la manipulation des objets (réels ou virtuels), le
courant des pédagogies actives et le développement des outils numériques
conduisent souvent a faire porter I'attention des enseignants sur l'activité visible, les
comportements (verbaux et gestuels), les performances affichées, plus que sur
I'acquisition d'une conscience réflexive, d'une capacité de discernement et d'un recul
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critique, qui sont pourtant les objectifs d'apprentissage les plus fondamentaux pour
des futurs diplomés de I'enseignement supérieur destinés a devenir des
professionnels "experts" (enseignants, médecins, architectes, juristes, ingénieurs,
etc.). Le risque d'une trop grande centration sur l'activité est de mener a de
l'activisme, c'est-a-dire a des formations favorisant principalement le
conditionnement mimétique par la répétition de gestes normés, qu'ils soient
techniques ou communicationnels. Derriére I'injonction a I'innovation pédagogique,
les apprentissages sont souvent envisagés comme un processus linéaire entre I'état
initial de I'étudiant, son entrée dans l'activité programmeée et I'acquisition des savoirs
et savoir-faire, normés et validés. Cette approche de type positiviste ne prend pas en
compte tous les phénoménes observables dans les démarches d'apprentissage en
termes de déviances, de résistances, d'effets inconscients, de reconfigurations
inédites des savoirs. Pour correspondre aux caractéristiques de I'esprit humain, la
pédagogie doit accepter et générer les ruptures, les obstacles, les détours et les
imprévus. Les trois antidotes qu'évoque Jérdme Bruner (1996) pour lutter contre
cette forme d'inconscience, c'est-a-dire le contraste, la confrontation et la
métacognition, constituent de ce point de vue de bons objectifs a suivre pour
concevoir des dispositifs pedagogiques a méme de développer chez les étudiants des
capacités de discernement et de recul critique.

V. CONCLUSION

L'innovation pédagogique, telle qu'elle se congoit aujourd’hui dans
I'enseignement supérieur, révéle des changements importants dans l'ordre des
finalités éducatives. Elles s'inscrivent désormais moins dans la préoccupation de
I'universel (dont I'idée est pourtant présente dans le terme d'université) que de
besoins locaux et circonscrits dans le temps, ceux des employeurs, des institutions et
des étudiants en tant qu'individus. Ce déplacement depuis la perspective macro
sociale vers le méso ou le microsocial s'incarne dans I'idée de marché, qui gouverne
aujourd’hui assez largement les politiques des établissements d'enseignement
supérieur.

Cette évolution historique crée les ruptures de sens identifiées par Michel Fabre
(voir supra), dans la signification, la référence et la manifestation, qui sont a l'origine
du questionnement pédagogique. La préoccupation pédagogique fait donc irruption
dans I'enseignement supérieur pour compenser les déséquilibres occasionnés par les
ruptures de sens vecues par les différents acteurs (étudiants, enseignants,
responsables). La force de cette injonction pédagogique et son orientation utilitariste
s'expliquent ainsi.

Mais la pédagogie étant authentiquement une vigilance au sens, les nouvelles
pratiques doivent étre évaluées en fonction des risques de déshumanisation
technique et gestionnaire que fait peser cette orientation utilitariste. La pensée
pédagogique contemporaine se présente souvent davantage comme une pensée par
les solutions et les outils, qu'une pensée par les problémes et I'exploration des
possibles. Nous avons certes besoin d'outils et de solutions pour trouver des
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aménagements pratiques a nos activités d'enseignement. Mais la réflexion sur le sens
est également indispensable a un véritable travail d'innovation, qui permette de
concevoir des dispositifs pédagogiques répondant aux besoins immédiats comme
aux visées d'émancipation que doivent porter toutes les entreprises d'éducation.
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Résumé

L'impératif d'innovation, dominant aujourd'hui en pédagogie, est interrogé a la
lumiére de trois questions vives dans 1’interprétation contemporaine de Machiavel,
dont les "modes et ordres nouveaux" contribuérent & fonder notre modernité. Ce
détour clarifie une ambiguité essentielle a cet impératif et invite & examiner s’il sert
I'hnumanisme dont il se réclame ou, au contraire, exerce une maitrise qui en détourne.

Mots-clés
Humanisme, innovation, modernité, praxis, savoir.

I. INTRODUCTION

Dans le contexte actuel de réforme de I’enseignement?, le crédit pédagogique
accordé a I’innovation est sans plafond : il s’impose comme une évidence aux
enseignants, dans 1’¢laboration de leurs cours et dans leurs rapports d’activités
pédagogiques, comme aux institutions quand elles s’adressent au public ou aux
pouvoirs subsidiants. Y résister, ce serait a la fois aller a I’encontre de 1’humanisme
contemporain, centré sur la liberté créative de I’individu et son apport au bien
commun ; contredire les sciences de I’apprentissage et ce que 1’on sait des étudiants
a la fois comme sujets actifs et, aujourd’hui, interactifs et connectés ; et substituer,
enfin, une vision théorique ou dogmatique de D’activité d’enseignement a une
rationalité pratique adaptée aux interactions réelles.

On doit pourtant se demander si cette triple évidence ne repose pas sur des
réponses trop rapides a certaines questions fondamentales et complexes. Plusieurs de
ces questions travaillent activement, aujourd’hui, I’interprétation de la fondation de
la modernité et le role qu’y joua I’ceuvre innovante de Machiavel. Il est intéressant

! Cet article est rédigé dans le contexte de la mise en ceuvre institutionnelle, en Haute Ecole de la
Fédération Wallonie-Bruxelles en Belgique, du Décret définissant le paysage de ['enseignement
supérieur et I’organisation académique des études (voté en novembre 2013).
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d’appliquer ces mémes questions a 1’impératif contemporain d’innovation, a la fin
peut-étre de la modernité : il pourrait bien y avoir quelque chose de Machiavel dans
I’autorité avec laquelle cet impératif s’impose aujourd’hui en pédagogie.

La présence de Machiavel dans I’impératif d’innovation ne tient pas
principalement & 1’exercice d’un pouvoir parfois brutal dans la mise en ceuvre
institutionnelle d’une réforme décidée par I’autorité politique. Certes, il arrive trop
souvent, dans les dits “processus qualité” qui accompagnent une telle réforme, que
toute interrogation critique des fondamentaux soit balayée d’emblée comme
résistance au changement et réticence réfractaire. Bien plus profondément que cela,
cependant, il pourrait bien y avoir quelque chose de Machiavel dans la rationalité
méme que cet impératif d’innovation met en ceuvre.

Pour explorer ce qui se joue ainsi, nous formulerons ici trois des interrogations
qui travaillent aujourd’hui I’interprétation de 1’ouverture de la modernité dans ce
“moment machiavélien” [Pokock, 1979], relatives a I’innovation apportée par
Machiavel et dont nous sommes les héritiers : une question de philosophie politique
(“Quel humanisme sert-elle ?”’), une question d’épistémologie (“Quel savoir la fonde
7} et enfin une question d’anthropologie (“Quelle raison pratique y est mise en
ceuvre ?”°). A poser ces questions a 1’impératif d’innovation, nous pourrions y gagner
quelque lucidité quant a ce qui s’élabore, a la possible fin de la modernité, dans
notre prolongement de son enseignement innovant.

Il. LA QUESTION MACHIAVEL

Il est en effet frappant de constater que nous répétons volontiers certains des
gestes par lesquels cet auteur rompait, il y a 500 ans, avec les mondes anciens. On
sait que dans Le Prince il invitait a voir les choses politiques comme elles sont ou
dans leur vérité effective (“verita effetuale”) : telles qu’elles sont, et non plus telles
qu’elles devraient étre selon une conception qui prétend détenir une connaissance
supérieure aux faits et qui ne serait en fait rien d’autre qu’une imagination. C’est en
cela d’ailleurs qu’il disait se démarquer de tous ses prédécesseurs et ainsi faire
ceuvre utile. 1l annongait également au debut de ses Discours sur la premiere
Décade de Tite-Live, on le sait peut-étre moins, découvrir par son ceuvre des
« modes et ordres nouveaux » utiles a tous, et s’engager ainsi dans une voie encore
fréquentée par personne. C’est 1a une entreprise, ajoutait-il, que la nature envieuse
des hommes rend aussi périlleuse pour celui qui I’entreprend que “la recherche
d’océans et de terres inconnus” [Machiavel, p.187 ; Lefort, 1992, p.141].

Notre époque est comme la sienne au bord de la découverte de continents
nouveaux pour I’humanité. Comme alors, nous ignorons ce que sera un avenir qui, Si
le sien dans lequel nous avons habité fut humaniste, pourrait étre trans-humaniste
pour nos successeurs [Baumann, 2010]. Cette situation invite & préter attention a ce
sentiment d’évidence qui justifie aujourd’hui ’innovation en pédagogie. Comme les
grandes découvertes machiavéliennes pour la pensée politique, notre impératif nous
parait fondé sur une perspective qui découvre le réel dans sa vérité effective, ou sur
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les faits. Nous romprions en cela avec des visions ou plutdt des imaginations
héritées du passé et servant en fait une domination. Au fond, il en irait en politique
de I’éducation aujourd’hui, pour ce qui concerne I’apprenant et la pédagogie, comme
il en alla du prince et de la politique dans 1’enseignement de Machiavel.
L’innovation serait une libération, fondée sur une vision dégrisée qui voit les choses
telles qu’elles sont effectivement. Elle nous permettrait ainsi, enfin libres des ordres
d’antan, une maitrise efficace de notre destin.

L’enseignement innovant de ce philosophe ne concerne pas seulement la chose
politique, comme on pourrait le penser, mais aussi ce qu’il en est du savoir lui-méme
et du destin de I’humain dans sa capacité a maitriser la chance [Lefort, 1992, p.156].
Il en va de méme, a I’autre bout, de I’injonction contemporaine d’innovation dans
I’éducation et I’enseignement : elle engage, et c’est d’ailleurs son ambition, notre
humanité et son avenir. Nous voulons maitriser le hasard ou la fortune par une
action efficace, témoignant ainsi de 1’efficacité prolongée de I’action de cet auteur,
qui agit effectivement comme le Prince qu’il décrit [Mansfield, 1966, p. ix ; Strauss,
1958]. Comme Machiavel, mais sans le savoir, hous pourrions bien faire autre chose
que ce que nous (nous) disons en mobilisant 1’innovation.

I1l. QUESTION DE PHILOSOPHIE POLITIQUE
UN HUMANISME ?

I11.1 La question de I’humanisme

La premiére des questions que nous rencontrons dans cette attention a la
présence de Machiavel dans 1I’impératif d’innovation concerne la relation de celle-ci
a ’humanisme. Dans son usage habituel, le mot d’humanisme dit aujourd’hui deux
choses différentes, dans une ambiguité qui peut masquer une véritable contradiction.

Dans le langage courant, il dira surtout une maniére de se comporter : sera dit
“humaniste” celui qui est bienveillant envers les humains, qui est soucieux du bien
de I’autre. C’est donc une qualité morale, qui s’oppose a 1’égoisme et au sectarisme :
I’humaniste est bienveillant envers tout humain, quel qu’il soit et en tant
précisément qu’il est humain. Mais ce concept peut aussi, dans un langage plus
réfléchi, désigner une maniére particuliere de voir ou une optique particuliére. Il est
alors cette perspective particuliere qui attribue une importance premiere et
irréductible, dans 1’ensemble de la réalité, a 1’étre humain. En particulier, depuis la
Renaissance, il souligne I’importance irréductible de I’individu humain, sujet doué
de raison et capable de décider par lui-méme de sa propre vie, dont 1’étre ne se réduit
pas a celui d’un élément d’un ensemble qui le dépasserait et lui donnerait son sens.

Devant cette ambiguité, certains constateront 1’accord entre une maniére de voir
I’humain et une maniére d’agir a son égard, se réjouissant de cette convergence entre
le langage courant et une perspective plus spécialisée. Mais d’autres y repéreront
une contradiction entre ’humanisme et ses propres conditions de possibilité, celle-l1a
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méme qui serait au cceur de notre modernité et dont les effets commenceraient
aujourd’hui a devenir manifestes. Cette ambiguité n’est-elle pas comme une tache
aveugle au ceeur de notre redéfinition de la pédagogie et, sans doute, au cceur de la
philosophie politique de la modernité avancée ?

Il est intéressant par exemple d’interroger la mobilisation de ce terme dans
I’ouvrage récent de Xavier Roegiers, lorsqu’il définit I’humanisme comme “le
respect de la valeur et de la dignité de chaque étre humain, et du respect des
conditions de son développement en vue de 1’acquisition des qualités humaines
universelles” [Roegiers, 2012, p.39]. Avec cohérence, il condense le sens de ce mot,
dans la suite de son texte, par les expressions de “citoyenneté”, “réflexion de
société” ou “réflexion sociétale” ou encore “servir le bien commun”, pour
développer la proposition d’un “humanisme en projet” qui articule cette visée “a
long terme” et la prise en compte a la fois (pragmatique) des réalités de I’emploi et
de la professionnalisation et (pédagogique) des besoins de I’apprentissage. Sur le
point décisif, cependant, cette mobilisation de I’humanisme supposerait une
réflexion complexe. Trop complexe évidemment pour étre déployée dans un
ouvrage dont ce n’est pas I’objectif. Mais elle s’y trouve dés lors renvoyée a une
indétermination des valeurs et des critéres de Vérité : “Ces perspectives sont liées au
systeme de valeurs que nos sociétés - le politique mais aussi les citoyens - vont
mettre en avant a 1’avenir. Elles vont exiger des repositionnements importants: sans
doute sur une base volontaire dans un premier temps, mais pourquoi pas de maniere
structurelle dans un second temps. A cette époque ol beaucoup de changements sont
possibles, on peut réver...” [Roegiers, 2012, p.81]. Peut-étre cependant faudrait-il,
pour faire la part entre le réve et le cauchemar, élaborer une pensée de I’humanisme.

111.2 L’humanisme civique de Machiavel ?

Cette question se trouve exactement au centre des conflits d’interprétations de
I’ceuvre de Machiavel : est-il I’'un des auteurs de la Renaissance italienne qui nous
ont 1égué 1’*humanisme civique” et sa bonne entente entre I’individu et la cité ? Les
uns, dont I’interprétation est devenue dominante, verront en lui I’un de ceux qui ont
contribué au développement de cet “humanisme civique” : il participerait a ce
mouvement de la Renaissance italienne qui, redécouvrant la pensée antique par-dela
les siécles d’influence chrétienne, aurait réactivé la conception ancienne selon
laquelle I’homme, animal politique, ne s’accomplirait excellemment que par sa
participation & une république vertueuse. Ce serait 1, grace a la redécouverte de la
pensée grecque, le legs de la Renaissance italienne qui permet ensuite I’émergence
de la modernité. Cette perspective sur I’humain (et sur la modernité) se caractérise
par la confiance, qui anime toujours nos discours, dans la coincidence entre 1’intérét
de I’individu et ’intérét de la cité et, plus que cela, dans la nécessité de participer a
la collectivité pour accomplir sa nature humaine. C’est d’ailleurs cette coincidence
qui permettra de promouvoir la recherche de son propre intérét bien compris au nom
de la morale bien comprise, soit désormais I’intérét commun.
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D’autres, cependant, lisent Machiavel avec une autre attention, y voyant une
rupture non seulement avec la pensée chrétienne, mais aussi avec toute la pensée
grecque qui identifiait la vertu de I’homme a sa participation a un ordre commun,
qui ne dépend pas de ses désirs mais au contraire demande I’exercice d’une
modération [Strauss, 1958 ; Mansfield, 1979 ; Lynch, 2003]. Ce serait nous laisser
abuser, selon eux, que de croire que Machiavel souscrit a cette perspective ancienne.
Loin de renouer avec cette perspective d’une harmonisation entre la nature et la cité,
qui suppose la modération et donc 1’éducation des désirs [Rey, 2014], qui serait
aussi la perspective de I’Ethique & Nicomague, Machiavel y substituerait au
contraire la poursuite sans limite par I’individu de la satisfaction des désirs inscrits
dans sa nature [Lynch, 2003, p.xxii]. La vérité de Machiavel, sur ce point, se lirait
chez Nietzsche plus que chez Aristote.

Il y aurait donc bien une innovation machiavélienne a cet égard. Non pas dans
la réactivation d’une pensée classique de I’humanisme civique mais, plus
profondément et sous ce couvert, dans la redéfinition de la liberté comme virtu,
réalisation des désirs dans 1’exercice d’un pouvoir et non plus pratique d’une
modération.

111.3 L’humanisme, tiers-exclu ?

Ainsi trop briévement esquissée, cette question d’interprétation incite a
réexaminer le sens de I’humanisme et de sa mobilisation dans une philosophie de
I’éducation. Sauf a postuler par croyance une harmonie ou une coincidence de
I’intérét individuel et de la citoyenneté, il importe d’examiner précisément ce qu’une
perspective humaniste implique comme affirmation de vérité sur I’humain et sur le
réel dont il fait partie. Il importe de clarifier ’ambiguité d’une référence a
I’humanisme comme finalité (un horizon vers lequel tourner les individus ?) ou
comme origine (une liberté originelle dont il importe, quelle qu’elle soit, de
permettre le développement ?). Invoquer I’humanisme ne suffirait pas... Selon Leo
Strauss, “Machiavel est notre témoin le plus important de cette vérité que
I’humanisme ne suffit pas. Puisque I’homme doit se comprendre a la lumiére du
Tout ou de I’origine du Tout qui n’est pas humaine, ou puisque ’homme est 1’étre
qui doit essayer de transcender 1’humanité, il doit transcender I’humanité dans la
direction de I’infra-humain s’il ne la transcende pas dans la direction du supra-
humain. Tertium, i.e. I’humanisme, non datur” [Strauss, 1958, p.103]. Autrement
dit, pour ce qui nous intéresse ici, nous aurions tort de présupposer que la vérité de
I’humain se saisit dans une coincidence, qu’elle soit de soi a soi ou de soi a la cité
(ou a la citoyenneté). La vérité de I’humain ne peut étre identifiée tout simplement,
selon cette perspective, a ce qu’il est de fait ou effectivement.
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IV. QUESTION D’EPISTEMOLOGIE : SAVOIR ?

IV.1 Un savoir dégrisé

N’est-il pas difficile dés lors de justifier I’impératif d’innovation au titre qu’il
se fonderait sur un savoir enfin dégrisé de I’humain ? Nous I’avons dit, la seconde
évidence souvent mobilisée dans I’impératif d’innovation concerne le savoir dont
nous disposons, tant de ce que sont effectivement les sujets humains que de ce qu’il
en est des méthodes efficaces en pédagogie ou, enfin, de ce qui distingue les
générations actuelles des précédentes. La deuxiéme interrogation que nous voulons
raviver ici porte sur la définition de ’effectivité du réel, pour reprendre ce terme a
Machiavel. Comme lui certes, nous demandons a la raison d’étre aux prises avec le
réel tel qu’il est, non tel que nous l’imaginons. Mais quelle définition (nous)
donnons-nous de cette réalité et des voies par lesquelles I’appréhender ? Ces voies
seront différentes selon qu’il s’agit de savoir ce qu’il en est de I’humain (son
interprétation en termes de liberté active ne dépend-elle pas d’une anthropologie qui,
si elle n’est pas examinée de maniére critique, se transforme en idéologie ?), ou des
différents processus d’apprentissage (I’examen de leur efficacité peut-il faire
I’économie d’une prise en compte critique des contextes et des finalités chaque fois
concernés ?) ou encore de ce qu’il en est de la génération contemporaine (est-elle
vraiment multitiche, comme on se plait & nous en convaincre ?). Derriére
I’invocation de I’innovation, il importe de pratiquer une prudence épistémologique
dans I’¢élaboration et la mobilisation de ces savoirs.

1VV.2 Machiavel, une science moderne ?

L’interrogation sur les savoirs qui fondent I’innovation dynamise aujourd’hui,
elle aussi, la relecture de la fondation de notre modernité, en particulier dans 1’ceuvre
de Machiavel. Il n’est pas méme possible ici d’esquisser le débat quant a la présence
ou non d’une science du politique chez cet auteur. Soulignons seulement la double
stratégie, dont notre chapitre précédent permettra de comprendre la portée, par
laquelle il justifie son propos : d’une part la mobilisation d’un auteur ancien (Tite-
Live), couvrant ’introduction d’une rupture radicale et inédite, et d’autre part
I’invocation d’une vérité effective, qui est une construction du réel en fonction des
finalités du discours dans lequel elle intervient. L’analyse de cette construction est
une voie privilégiée pour comprendre I’invention moderne de I’objectivité et la
différence entre celle-ci et “la réalité telle qu’elle est” [Kennington, 2004]. Surtout,
cette vérité effective de la chose, et en particulier de I’humain, suppose la rupture
avec la perspective ancienne sur I’humain bien plus qu’elle ne la fonde. Comprendre
cette rupture supposerait dés lors d’interroger “les mobiles de Machiavel lui-méme,
prétendant a la fondation d’une science toute nouvelle” [Lefort, 1992, p.158]. Mais
pour ce qui nous concerne ici, cette interrogation met en évidence la nécessité
d’examiner la définition du réel sur laquelle repose une science qui prétend guider
une action.
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1V.3 Connaitre I’humain

Il importe de faire la part épistémologique des savoirs sur les choses humaines
mobilisés par cet impératif d’innovation, et en particulier de leurs conditions de
validité respectives. Qu’en est-il de la science de ’humain qui fonde aujourd’hui
I’impératif d’innovation pédagogique ? Il en est de cette fondation comme de celle
de I’enseignement de Machiavel : il importe d’interroger de maniére critique les
savoirs de ’humain par lesquels il se justifie et d’en distinguer les différents ordres.

Ainsi par exemple faudrait-il, avec plus de rigueur que ce n’est possible ici,
étudier plusieurs questions qui sont d’ailleurs posées par un certain nombre
d’auteurs. Dans quelle mesure est-il 1égitime d’étendre les conclusions d’un savoir
en psychologie au-dela de son domaine de validité pour en tirer, comme si elles
relevaient du méme savoir, des conclusions pédagogiques [Blais et al, 2014] ? Une
définition de I’humanité, qui reléve d’une anthropologie ou d’une philosophie
politique, peut-elle étre soustraite a 1’exploration critique et contradictoire de la
vérité, sauf a étre transformée en idéologie [Rey, 2006] ? Des qualités morales,
comme le respect de la liberté et son articulation a la citoyenneté, peuvent-elles étre
énoncées comme des évidences, dans le méme geste souvent ou 1’on relégue a
I’irrationalité des préférences subjectives tout ce qui ne reléverait pas des faits
scientifiques [Strauss, 1989] ? Enfin, faut-il renoncer au minimum d’esprit critique
devant les discours contemporains, quels que soient les bons sentiments dont ils
s’habillent, sur la “Gen Y”, la génération “multitdche” ou encore sur la génération de
“Petite Poucette” [Blais et al, pp.209-249 ; Willingham, 2010] ? Dans la mesure ou
il s’appuierait sur les imaginaires véhiculés par ces discours, notre impératif se
trouverait mis au service d’un pouvoir qu’il reste maintenant a interroger.

V. QUESTION D’ANTHROPOLOGIE : QUEL AGIR ?

V.1 La question

Qu’en est-il en effet de la rationalité pratique a laquelle nous accordons la
prééminence dans notre volonté de réformer la pédagogie et, par 1a, d’innover ? Que
la théorie ne vaille qu’a mesure de son utilité pour 1’action, et que 1’action ne doive
pas étre soumise a la théorie, c’est aprés tout une perspective dont nous savons
I’importance pour la modernité, dans son projet de libération et d’amélioration du
bien-étre dans ce monde-ci. Mais a quelle rationalité pratique donnons-nous ainsi la
prééminence dans ’aventure humaine ? Un ouvrage récent de Jacques Taminiaux
rappelle I’enseignement décisif d’Aristote sur la différence entre poiésis et praxis :
”La poiésis et la praxis ont ceci de commun que leur exercice engage une
délibération qui porte sur des situations changeantes. Mais ces activités se
différencient radicalement en ceci que 1’excellence spécifique de ’activité de poiésis
place son agent en position de maitrise tandis que la prétention a la maitrise s’avere
préjudiciable a l’activité de praxis. La maitrise possible en matiére de poiésis
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consiste en un savoir-faire, une techne, capable d’une vue claire de toute la séquence
(plan défini, matériaux et outils adaptés, étapes de la mise en ceuvre) qui conduit au
but que se propose cette activité : tel ou tel produit ou tel ou tel résultat (...). Aristote
prend soin de souligner que I’expertise ainsi caractérisée comme éclairage de
Pactivité de poiesis ne porte nullement sur les relations humaines mais sur la nature
ou sur des artefacts” [Taminiaux, 2014, p.18].

La rationalité pratique mise en ceuvre dans 1’innovation se targue de ne pas
imposer une définition théorique de [D’activité d’enseigner et de s’inscrire au
contraire dans une interaction centrée sur I’apprenant. N’est-elle pas pourtant mise
en ceuvre sur le modéle de la poiésis, ou de ’activité fabricatrice, bien plus que
d’une praxis ? Il serait intéressant d’examiner, 1a ou c’est le cas, quelles en sont les
implications pour une action portant non sur la nature ou des artefacts, mais sur les
relations humaines. Substituer la poiésis a la praxis comme principe d’interaction
humaine, c’est bien se donner les moyens de la maitrise et donc du pouvoir.

V.2 Machiavel, poiésis ou praxis ?

Cette question travaille aussi 1’interprétation de Machiavel. Certains repéreront
chez Hobbes le tournant décisif qui a inauguré, dans notre histoire, 1’effacement de
la distinction entre praxis et poiésis et la suprématie de cette derniére dans la pensée
et la mise en ceuvre du politique [Taminiaux, 2014]. Dans cette perspective, une
interprétation “républicaine” de 1’ceuvre de Machiavel tient que s’il donnait en effet
la prééminence a la rationalité pratique sur l’ancienne théorie, il s’inscrivait
cependant dans la filiation de la république romaine, et plus précisément de Tite-
Live. Il placerait ainsi au cceur de la vie politique I’interaction langagiére et plurielle
par laquelle chaque citoyen participe au destin commun. Mais d’autres, on I’a vu,
réfuteront cette lecture républicaine, prenant son commentaire sur Tite-Live a la
lumiére de I’enseignement du Prince, et donc d’une innovation qui fut bien un
tournant décisif vers la domination de la poiesis dans les affaires humaines. Hannah
Arendt, I’'un des auteurs par lesquels notre époque a retrouvé la distinction
aristotélicienne entre praxis et poiésis pour penser I’action humaine [Taminiaux,
2014], porte un jugement séveére sur l’enseignement que Machiavel prétendait
recevoir de Tite-Live et, par lui, de la république romaine. S’il se référait bien a la
fondation de Rome c’était, selon elle, en transformant décisivement la perspective
romaine sur cet acte de fondation. Il le comprenait, dit-elle, “entiérement a I’image
de la fabrication”, alors que pour les Romains ¢’était un “événement du passé” qui
avait rendu la vie politique possible [Arendt, 1972, 182].

Cette interrogation concernant I’ceuvre innovante de Machiavel, 1a méme ou il
recourt a lautorité du passé, fait apparaitre une possibilité intéressante pour notre
propos : que le recours a I’innovation soit, en réalité, un moyen trés efficace au
service de la “fabrication” et donc de la réversibilit¢ ou de la maitrise du
changement. Si aujourd’hui I’innovation est invoquée pour changer ou révolutionner
un monde trop stable, Machiavel créait un nouvel ordre politique pour consolider un
pouvoir et le stabiliser par I’innovation [Godin, 2014]. On doit se demander s’il n’en
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va pas de méme, parfois ou souvent, de I’impératif d’innovation pédagogique : il
serait alors, paradoxalement, au service d’ une maitrise du présent sur I’avenir.

V.3 Pour une praxis pédagogique

Sous I’apparence de ne pas enfermer dans le passé et ainsi, par excellence,
d’ouvrir un avenir ou 1’advenir des libertés auxquelles on s’adresse, I’'impératif
d’innovation pourrait bien opérer comme un moyen de maitrise, par cette
anticipation essentielle a la fabrication. Ainsi par exemple, serait-il intéressant
d’examiner le discrédit porté sur la transmission des savoirs, qui se justifie de la
volonté de ne pas soumettre les apprenants a la passivité de la réception et de ne pas
les enfermer dans un passé. Ce discrédit pourrait bien parfois (ou souvent ?),
traduire une tentation trés différente : non pas ouvrir 1’a-venir de leur liberté, mais au
contraire écarter ou du moins dominer ce qui échappe au présent et a ses
anticipations. Il serait enrichissant également d’interroger a nouveau la dynamique
de I’enseignement magistral, en résistant a la tentation de le réduire aux caricatures
qui I’identifient a I’exercice de soumission et sans non plus confondre le savoir avec
les connaissances [Blais et al., 2014 ; Rey, 2006 ; Hansel, 2011].

Cette structure temporelle de la praxis éducative, qui n’est précisément pas
anticipation, définit exactement la double responsabilité sur laquelle Hannah Arendt
clot son article de 1958 sur I’éducation, sur le “fait de la natalité” : “(...) le fait que
c’est par la naissance que nous sommes tous entrés dans le monde, et que ce monde
est constamment renouvelé par la natalité. L’éducation est ce point ou se décide si
nous aimons assez le monde pour en assumer la responsabilité et, de plus, le sauver
de cette ruine qui serait inévitable sans ce renouvellement et sans cette arrivée de
jeunes et de nouveaux venus. C’est également avec 1’éducation que nous décidons si
nous aimons assez nos enfants pour ne pas les rejeter de notre monde, ni les
abandonner & eux-mémes, ni leur enlever leur chance d’entreprendre quelque chose
de neuf, quelque chose que nous n’avions pas prévu, mais les préparer d’avance a la
tache de renouveler un monde commun” [Arendt, 1972, p.250].

V1. CONCLUSION

Contre toute apparence, dans I’impératif d’innovation pourrait donc se nicher
précisément ce qui est le plus dommageable a I’humanisme, s’il ne se réfléchit pas a
la lumicére d’une réflexion critique sur la liberté humaine et D’articulation
problématique du besoin, du désir et du bien commun ; ce qui est le plus idéologique
dans la mobilisation des savoirs, s’il ne s’accompagne pas a chaque pas d’un
examen épistémologique des conditions de validité de ses énoncés ; et ce qui est
enfin le plus contraire a I’a-venir de I’humain et a la réalité temporelle des
générations humaines, s’il n’évite pas de rabattre la pratique éducative sur le modele
de la fabrication et donc de la maitrise. Ce serait, paradoxalement, réduire I’avenir a
ce qui peut en étre anticipé dans un présent des lors souverain.
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INNOVATION PEDAGOGIQUE OU ACCELERATION
TEMPORELLE ?

Olivier Reynet
ENSTA Bretagne, Lab-STICC/CID/IHSEV, Brest, France

Résumé

Apres avoir rappelé une typologie de I’introduction de I’innovation pédagogique
dans nos institutions, l'auteur interpréte les appels incessants a l'innovation a la
lumiére de la théorie critique de ’accélération pour montrer que l'innovation devient
immanence a I'heure de la modernité tardive.

Mots-clés
Innovation, accélération, théorie critique, herméneutique.

I. INTRODUCTION

Pourquoi innover en pédagogie et en particulier dans I’enseignement supérieur?
Cette question apparait judicieusement posée aux enseignants chercheurs et a nos
institutions. Comme une pause au cceur des agendas de chacun, surchargés et
déterminés des mois a 1’avance, ou un point d’arrét aux rhétoriques creuses qui
guident nos institutions vers l’excellence [Bittgen, 2012; Hubert, 2012], cette
question est un luxe qui nous permet de faire taire un instant la logorrhée
innovationnelle, pour nous concentrer sur la finalité de I’innovation pédagogique.

L’innovation tente d’échapper a la définition, tant les glissements sémantiques
de ce terme sont nombreux. Elle peut recouvrir tout ce qui présente un caractére de
nouveauté, mais également I’idée de faire quelque chose en premier. L’innovation
en économie peut concerner un produit ou un procédé et fait référence a un marché
[Co-operation et Development, 2005]. Enfin, il peut s’agir d’un changement
systémique radical dans une société ou une organisation. Mais, de quelle innovation
pédagogique nos institutions sont-elles si soucieuses ? Lorsqu’elles lorgnent sur les
MOOQOC, faut-il comprendre qu’elles veulent changer de paradigme pédagogique,
économique ou qu’elles veulent imprimer leur marque au fronton de la modernité
numérique ? Force est de constater que toutes ces innovations s’entremélent,
permettant ainsi a chacun d’y trouver un sens direct, instantané et parfois rassurant.

Cependant, ces définitions ne permettent pas de saisir le sens profond de ces
d’innovation : désignée comme clé de la croissance économique, celle-ci se décline
a tous les niveaux de ’entreprise, de la société et de 1’état, pour achever sa course
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aux fondements méme du systéme : 1’éducation. La création récente du statut
d’étudiant entrepreneur [MESR, 2014b] en France démontre bien a quel point
I’innovation s’établit désormais comme une culture incorporée a I’enseignement
supérieur. En plus de ce nouveau statut, le plan d’action proposé par le
gouvernement frangais «repose sur [...] la généralisation des formations a
I’entrepreneuriat et a I’innovation pour les étudiants » [MESR, 2014a]. « Ces
étudiants, qui sont au contact de la recherche, sont par ailleurs également plus a
méme de créer des entreprises innovantes, qui ouvriront de nouveaux marchés, et
apporteront a notre société les produits et services de demain générateurs de progres
pour tous. » [MESR, 2014a] D’autres exemples montrent que 1’innovation au
service du progrés, mais surtout au service de la croissance économique, semble, en
apparence au moins, étre la cause majeure de ces incitations a innover dans nos
formations.

Si la question du comment innover en pédagogie fait I’objet de réponses parfois
divergentes, il faut néanmoins admettre qu’elle suscite un large écho dans la
communauté de 1’enseignement supérieur, en témoigne le succes des différentes
éditions du colloque Question de Pédagogie dans I’Enseignement Supérieur. Il n’en
est pas de méme avec le pourquoi, qui demeure souvent a 1’abri du questionnement,
sans raisons nécessairement apparentes. Cet article est une tentative d’interprétation
de ce phénoméne. L’hypothése de I'auteur s’appuie sur la nature temporelle de
I’innovation en tant que processus pour montrer qu’il est possible de dégager des
raisons a I’innovation en adoptant une posture réflexive face au concept de temps
présent.

Dans un premier temps, ’auteur fait appel & la typologie de I’introduction de
I’innovation pédagogique développée par Francis Imbert [Imbert, 1986] pour
illustrer comment les mécanismes institutionnels rendent I’innovation a la fois
inachevée et inachevable, faute de faire exister un temps présent commun nécessaire
a l’innovation concréte. Dans un deuxiéme temps, l’auteur montre que ce
mouvement progressiste, suite & une contraction du présent, devient immanence, en
s’appuyant sur la théorie critique de l’accélération d’Hartmut Rosa [Rosa et
Chapoutot, 2013].

Il. TYPOLOGIE DE L’INTRODUCTION DE L’INNOVATION
PEDAGOGIQUE

La premiére partie de cet article se concentre sur la maniére dont nos
institutions appréhendent I’innovation pédagogique, d’un point de vue
organisationnel afin de mieux en cerner ’origine. Elle s’appuie sur le travail de
Francis Imbert [Imbert, 1986] qui définit une typologie de I’introduction de
I’innovation pédagogique dans nos institutions. Celui-ci observe que « I’introduction
d’un élément novateur dans un systéme pédagogique donné a pour effet soit une
simple juxtaposition, par manque de cohérence explicite du systéme ; soit un rejet



Innovation pédagogique ou accélération temporelle ? 93

pur et simple par excés de fermeture du systéme ; soit une transformation du
systeme. »

1.1 Innover par juxtaposition

Les systémes pratiquant la juxtaposition sont ouverts a 1I’innovation, mais la
perspective institutionnelle est occultée. De nombreux exemples illustrent ce
phénoméne de juxtaposition [Albero, 2011], notamment dans le domaine de
I’innovation techno-pédagogique. L’introduction des Learning Management
Systems (LMS) de type Moodle dans ’enseignement supérieur frangais a démontré
sa capacité d’ouverture a I’innovation, car la majorité des établissements 1’utilise
aujourd’hui quotidiennement. Aucune révolution pédagogique n’a été engendrée par
ces LMS, qui promettaient pourtant de révolutionner les pratiques. La raison est
simple : cet outil a été juxtaposé a nos dispositifs pédagogiques déja en place. Cette
juxtaposition ne remettant nullement en cause nos pratiques pédagogiques, ces LMS
sont utilisés par la plupart des enseignants chercheurs comme des Content
Management Systems (CMS), c’est a dire des outils pour déposer et gérer un
contenu. L’innovation pédagogique n’a quasiment pas émergé des salles de cours,
alors méme que ces plates-formes proposent des outils pour appuyer des pratiques
socioconstructivistes trés novatrices (écriture collaborative, ateliers en pairs, forums,
auto-évaluations, portfolio...). Comme le note Francis Imbert, « ainsi, I’ouverture a
de nouvelles techniques, 1’adoption sans réserves d’éléments nouveaux, peuvent-
elles traduire la quéte anxieuse de moyens propres a donner le change, a se trouver
absous a bon compte d’une inertic peu présentable, d’un refus, peu avouable, de
toute évolution. » Quelle que soit I’innovation proposée, celle-ci est donc acceptée et
parfois encouragée sans que le sens de celle-ci n’interroge le systéme. Mais, peut-on
réellement innover sans rencontrer d’obstacles, sans modifier le systéme en place ?
Le changement n’a-t-il pas un prix, la création d’une réalité autre ?

I1.2 Innover par la totalité militante

Un deuxiéme type d’introduction de I’innovation pédagogique, I'inverse du
précédent, est caractérisé par un systéme centré sur ses objectifs, rigoureux dans ses
pratiques et parfaitement cohérent dans les moyens mis en ceuvre. Ce type est
désigné par Francis Imbert sous le terme totalité militante. « En réalité, si le premier
type [, la juxtaposition,] s’ouvre pour mieux se soustraire a tout devenir-autre,[...] le
second atteint le méme but en se fermant avec soin. [...] Seuls les moyens différent
». L’introduction d’une innovation par ce systéme est analysée, planifiée et mise en
ceuvre dans le but de transformer ’institution sans retour en arriére possible. La
vulnérabilité de ce type d’innovation pédagogique réside dans le fait qu’elle s’érige
elle-méme en une nouvelle totalité et ne laisse guére de place a I'imprévu, a
I’inconnu, qui pourrait surgir et la questionner. Sa rigueur rationnelle refoule
souvent les héritages utiles des pratiques antérieures. De nombreux exemples
illustrent ce genre d’innovations pédagogiques, comme la réforme des
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mathématiques modernes [Chevallard, 1985] au début des années 1970, approche
considérée aujourd’hui comme excessivement abstraite et fortement inspirée par les
« bourbakistes ».

11.3 Le temps de I’'inachevé

Ces deux types d’introduction de I’innovation pédagogique aménent
logiquement a un troisieme qui « se produit lorsque I’introduction de 1’élément
autre, plut6t que d’un « oubli » des liens avec la totalité d’origine, s’accompagne du
projet d’introduire au coeur de la totalité d’accueil la pleine charge de sens qui lui est
propre. » [Imbert, 1986] A cette condition, le systéme n’est ni condamné a rejouer la
méme histoire (juxtaposition) ni sujet a rejeter les éléments autres qui pourraient lui
étre utile (totalité militante). Les obstacles, les résistances et les conflits sont
entendus et travaillés car ils sont a 1’origine de 1’innovation et de la création du sens.

Si I’on souhaite voir émerger des processus de transformation, il faut les
inscrire dans une temporalité qui doit réserver une place a I’auto-développement. Ce
temps est désigné par le terme «temps de I’inachévement » et désigne un temps
présent au cours duquel I’élément autre innovant est repéré, analysé et compris par
le systéme, «libérant des lors un processus de transformation ». Le temps de
I’inachevé apparait alors comme 1’élément clé permettant d’interpréter et de réaliser
I’innovation pédagogique.

Dans un article précédent, ’auteur suggérait de développer un apprentissage
systétme a ’image de I’ingénierie systéme, et d’utiliser les modeéles de capabilité
standards issus des normes comme ISO/CEI 15504 afin d’évaluer la maturité des
institutions par rapport a leur développement [Reynet, 2013]. Ces modéles forment
un ensemble de bonnes pratiques qu’il faut mettre en place, dans le temps de
I’inachevé. Mais, notre environnement en mouvement permet-il 1’existence de ce
temps ? Méme si de nombreux processus qualités rationalisent nos pratiques
institutionnelles et notamment celle de I’innovation, force est de constater que, de
I’expression écrite d’un processus a son exercice, « le chemin est long du projet a la
chose » [Moliére, 2011].
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Figure I: Spirale de ’accélération d’aprés Hartmut Rosa [Rosa et Renault, 2010]

I1l. ACCELERATION DE L’INNOVATION PEDAGOGIQUE

Des siécles plus tard et en écho a Héraclite, il semble que « tout s’écoule », de
plus en plus vite. Nous vivons actuellement une période d’accélération sociale
qu’Hartmut Rosa [Rosa et Renault, 2010] qualifie de modernité tardive et dont il
décrit la mécanique sous la forme d’une spirale auto-alimentée (cf. figure 1). Ce
mouvement, circulaire et exponentiel, est produit par des forces motrices clairement
identifiées qui nous propulsent selon plusieurs dimensions : I’accélération technique,
I’accélération du changement social et I’accélération du rythme de vie. Cette section
examine 1’innovation pédagogique a la lumiére de ces trois forces, dans le but de
préciser la nature des mouvements qui animent 1’enseignement supérieur dans le
temps.

I11.1 Accélération technique

La dimension la plus évidente a analyser est celle de 1’accélération technique.
Nombreux sont les auteurs qui constatent les bouleversements techno-pédagogiques
que notre époque de révolution informationnelle inflige aux institutions et a nos
pratiques éducatives. Michel Serres affiche par exemple un certain optimisme envers
petite poucette [Serres, 2012], cette étudiante hominescente qui fait table rase de ses
appartenances et de ses collectifs passés et s’appuie sur un individualisme ouvert,
virtuel et connecté pour apprendre. Pierre Levy nous décrit d’une fagon plus précise
un «Homo Informaticus » [Lévy, 2010] en mettant en avant ses capacités
stigmergiques & collaborer. Ces deux visions vertigineuses aboutissent @ un monde
ol nos institutions, dans un mouvement de transformation salutaire ou désespéré,
tente d’absorber la modernité en se redéfinissant virtuellement dans un cyber-espace
dont les finalités restent souvent indéterminées a 1’échelle globale.
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Les travaux de synthése de Laure Endrizzi sur le numérique dans
I’enseignement supérieur [Endrizzi, Laure, 2012] montrent bien I’ampleur de I’enjeu
pour nos institutions qui s’imposent 1’incorporation de la technologie & un rythme
saccadé : l’accélération technique n’est pas linéaire. Depuis le début du siécle,
l’accent a été successivement mis sur les environnements numériques de travail
(ENT), la mobilité et la ludification. Depuis 2010, les MOOCs engendrent une
nouvelle vague d’accélération technologique [Engel, 2014], d’autant plus forte
qu’elle est relayée par les états dont la France via la plateforme FUN. Méme s’il est
peut étre exagéré de parler d’innovation pédagogique dans le cas des MOOC
[Boullier, 2014], ce mouvement engendre des vagues de financement qui déferlent
sur les enseignants dans un vacarme d’injonction a innover dans les pratiques,
I’investissement institutionnel auto-justifiant a posteriori souvent I’injonction.

111.2 Accélération du changement social

Une autre dimension accélératrice est présente au cceur de I’innovation
pédagogique: celle de ’accélération du changement social. Plusieurs phénoménes
illustrent dans nos sociétés et nos institutions ce concept, qui peut étre interprété a
travers la contraction du présent [Lubbe, 2003; Rosa et Chapoutot, 2013] : « Le
présent se définit comme un segment temporel caractérisé par la durée et la stabilité
et dans lequel le champ d’expérience et I’horizon d’attente se confondent. » Or, a
notre époque, les horizons sont instables et brefs, et ils ne coincident plus avec notre
expérience. Nos choix se fondent donc sur une matiére mouvante, constituée par une
reconstruction constante de nos expériences et une remise en question de nos
attentes.

L’étude de I’évolution de la relation a la formation permet d’illustrer cette
accélération due a la contraction du présent. A ’époque de la modernité naissante,
les formations demeurent souvent inter-générationnelles, ¢’est a dire que les enfants
exercent les métiers que leurs parents leur transmettent directement ou
indirectement. L’horizon, tout comme la formation, est stable et immuable : les
paysans ou les artisans se succédant la plupart du temps de pére en fils. A I’époque
de la modernité classique, un premier schisme apparait entre 1’horizon et
I’expérience : la formation initiale devient un gage de changement de condition
sociale pour une vie entiére. Les horizons des générations se succedent, mais ne se
ressemblent plus. De nouveaux meétiers apparaissent; les expériences et les
formations sont générationnelles. A 1’époque de la modernité tardive, les frontiéres
s’estompent entre étudiants, parents, employés, entrepreneurs, chomeurs ou retraités.
D’une formation initiale générationnelle et garante d’une certaine sécurité de
I’emploi, nous sommes passés a une formation toute au long de la vie intra-
générationnelle. Actuellement, on observe un mouvement d’auto-formation
constante, qui est rendu possible par la formation a distance. La formation sert en
effet a rester opérationnel, a rester a flot sur I’océan informationnel, tout autant qu’a
changer de voie. Il y a donc accélération du changement de la relation a la
formation, qui, aprés étre devenue un produit de consommation a durée de vie
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limitée, constitue de plus en plus le moteur méme de 1’activité. Cette accélération
induit un stress sur les institutions et les individus. La principale conséquence de ce
stress se traduit, du c6té institutionnel, par une injonction a I’innovation en termes
de contenus de formation et en termes de méthodes pédagogiques. Du coté des
apprenants, le taux d’abandon dans les MOOCs est la manifestation la plus évidente
de la contraction du présent : partagés entre la nécessité de se former constamment
et D’incapacité a concilier leur activité et ce cours en ligne, ils choisissent
formellement les deux, I’inscription et I’abandon par la suite.

Un second phénomeéne caractéristique de 1’accélération du changement social
est ’évolution des institutions de formation et de recherche. Les universités et les
écoles d’ingénieurs sont de vieilles institutions qui n’ont cessé d’évoluer. A 1’époque
des premiéres universités européennes, la théologie et le droit canon formaient le
principal socle des formations. Le champ de I’expérience de 1’étudiant s’agrandissait
lors de 1’étude des textes de référence sans profondément modifier ni remettre en
cause un horizon figé correspondant a ces textes. A 1’époque de la modernité
classique, la culture des universités était souvent forte et stable, tant au niveau des
domaines de formation et de recherche que dans leurs pratiques. Par exemple, les
écoles de pensée s’attachaient souvent a des lieux précis, villes ou universités. De
fortes traditions disciplinaires habitaient les lieux. Actuellement, il semble qu’elles
s’estompent au gré des mutations successives. Le nombre de fusions d’établissement
de I’enseignement supérieur frangais ces derniéres années suffit a asseoir ce propos.
Cependant, on peut également affirmer que 1’ensemble des écoles d’ingénieurs et la
plupart des départements universitaires sont entrés dans une phase de réforme
continue accompagnée d’une évaluation périodique a court terme. Certains étudiants
integrent une institution qui disparait et se transforme en une autre avant la fin de
leur étude. Aujourd’hui, I’institution ne représente plus un élément stable du
paysage. La culture institutionnelle se dilue dans 1’océan marketing du marché de
I’éducation. L’expérience institutionnelle devient donc une expérience individuelle
instable, a la fois pour 1’apprenant et pour ’enseignant. Mais cette expérience en
apparence unique semble en méme temps globale, puisque nos institutions
s’inscrivent progressivement toutes dans des référentiels de compétences similaires
[Crawley, 2002] et dans des structures identiques et normées : les contenus, les
méthodes et mémes les acteurs s’uniformisent. Pour 1’apprenant, il s’agit donc de
dégager de cet immense marché, une expérience individuelle, a la fois globale et
sans horizon stable.

111.3 Accélération du rythme de la vie

La derniére force motrice de la spirale de 1’accélération est 1’accélération du
rythme de la vie. Hartmut Rosa la définit par «l’augmentation du nombre
d’épisodes d’action ou d’expérience par unité de temps »[Rosa et Renault, 2010] et
il la synthétise en explicitant les paradoxes de I’expérience du temps. Cette
accélération transforme nos capacités a agir, mémoriser et a éprouver, modifiant
ainsi notre essence [Stiegler et al., 2014]. Malgré les promesses de la technologie,
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I’accroissement du rythme de la vie ne libére pas paradoxalement de temps libre
pour les acteurs de I’enseignement supérieur, tout simplement car les événements
s’enchainent plus vite. Ce phénoméne peut étre observé empiriquement en ouvrant
simplement la porte d’un laboratoire et en notant I’enchainement, le chevauchement
et parfois la simultanéité des activités des étudiants et des enseignants chercheurs.
Chacun peut en faire ’expérience et ’activité professionnelle face a un écran
(téléphone, tablette, ordinateur) mérite a ce titre une attention particuliere. En effet,
ce medium ubiquitaire occupe une place immense dans nos institutions et se
retrouve souvent décontextualisée : «[...] ce qui se passe a I’écran n’a aucune
relation avec nos expériences habituelles, nos humeurs, nos besoins ou nos désirs,
cela reste sans effet sur eux et se produit, sur ’arriére-plan (narratif) de notre vie,
presque totalement « hors contexte », hors situation et ne peut donc pas étre
transformé en éléments d’expérience de notre propre identité ou de notre existence.
Il s’agit 1a d’histoires étrangéres sans lien intime avec ce que nous faisons avant ou
aprés, avec ce que nous sommes ou ce que nous croyons étre, ¢’est pourquoi elles ne
« laissent aucune trace »». [Rosa et Renault, 2010]

Cette accélération ne laisse pas indemne les processus d’apprentissage si
précieux a nos institutions et modifie la finalité de nos formations car sans traces en
mémoire, comment construire un honnéte homme ou un citoyen ? Elle explique
également en partie I’attitude des étudiants relevée quand on les interroge sur
I’usage des technologies en formation [Endrizzi, Laure, 2013] : «[...] ils expriment
certaines réticences a 1’égard de méthodes trop innovantes, trop expérimentales et
dont la valeur ajoutée ne leur apparait pas évidente. La qualité est ailleurs, dans la
cohérence interne du cours (articulation cours et travaux dirigés, pertinence des
supports, etc.) et dans 1’expérience vécue en classe. » Encore faut-il que 1’on vive
cette expérience dans le présent et ensemble, afin de la rendre authentique.

111.4 Combinaison des accélérations

Les trois forces motrices décrites précédemment interagissent et s’auto-aliment:
I’accélération du rythme de la vie suscite une attente technologique de plus en plus
forte, afin de pouvoir répondre a toutes les sollicitations. Les nouvelles technologies
modifient en profondeur les métiers d’enseignant et de chercheur et les institutions
chancellent en tentant d’absorber les mutations successives nécessaires et parfois
subies. Les mutations institutionnelles multiplient a leur tour le rythme des
événements, imposant un rythme nouveau et plus rapide a leurs acteurs, notamment
par le mécanisme des appels a projets multiples et souvent non coordonnés.
Paradoxalement, plus les institutions se transforment, plus elles s’uniformisent,
notamment a cause de I’accélération technique qui favorise la diffusion et la
réappropriation du savoir mais aussi & cause de la mobilité croissante des personnels
de I’enseignement supérieur. Il s’en suit logiquement un emballement du discours
officiel qui s’épuise a vouloir se démarquer de la concurrence, a laquelle les
institutions s’acharnent simultanément a ressembler...
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Du point de vue des acteurs, cette accélération de ’innovation pédagogique
aboutit 2 un immobilisme néostatique, a 1’image des puffers des automates
cellulaires [Gardner, 1970] qui avancent sans but dans I’espace en restant similaires
et en laissant de vagues débris derriére eux. Cet immobilisme n’est pas synonyme de
permanence, car ce qui est permanent est stable et constant. Or, a bien observer le
fonctionnement de 1’innovation pédagogique au cceur de nos institutions, on se rend
compte que celle-ci n’est ni stable, ni constante et qu’elle se définit par son
mouvement et se justifie souvent par sa nature méme. Aussi peut-on qualifier cette
expérience d’immanence pédagogique innovationnelle. Le temps de I’inachevé
[Imbert, 1986], temps présent qui permet d’innover réellement, tend & disparaitre,
s’il a jamais existé, sous 1’effet de la contraction du présent. Ce temps n’est pas
identifié explicitement par nos institutions. Cette absence de réflexivité
institutionnelle face au temps de I’inachevé explique la tendance a étouffer toute
velléité de questionnement face a ’innovation, I’innovation allant (de plus en plus
vite) de soi. A la lumiére de la théorie critique sociale du temps [Rosa et Renault,
2010] et des observations précédentes, il apparait a 1’auteur qu’il est possible de
formuler une premiére hypothése : I’immanence innovationnelle n’est qu’une
réaction de nos institutions face a ’accélération de la modernité tardive et & la
contraction du présent.

I\VV. CONCLUSION

Avoir conscience que I’immanence innovationnelle n’est qu’une réaction de
nos institutions face a 1’accélération du temps et a la contraction du présent, fait
partie d’un mouvement réflexif dont nos institutions éducatives doivent s’emparer.
En effet, les temps institutionnels, individuels et collectifs n’accélérant pas de la
méme maniére, ni dans un but défini, ni dans une logique cohérente, leur existence
méme semble a terme condamnée si aucune réflexion présente ne vient redéfinir un
horizon stable et si aucune expérience collective n’aide a fédérer un temps présent
commun. Reformuler les finalités de la formation peut aider nos étudiants a mieux
comprendre le monde dans lequel ils évoluent. Pour dépasser les blocages et les
peurs, il faut, tel un Sénéque des temps modernes, les aider a accepter la modernité
tardive en considérant la nécessité d’évoluer dans le flot des événements comme une
série infinie d’exercices de soi, dans le but de se réapproprier soi-méme. « Suis ton
plan, cher Lucilius ; reprends possession de toi-méme : le temps qui jusqu’ici t’était
ravi, ou dérobé, ou que tu laissais perdre, recueille et ménage-le. » [Jeune, 1914]

Nous n’avons pas a renoncer aux finalités que sont [’autonomie et
I’émancipation, pour peu que nous acceptions de jouer avec les interrogations
constantes de la modernité et des transformations qui en résultent. En contrepartie,
nos institutions doivent représenter des objets transitionnels stables, des Tlots de
stabilité pour nos étudiants, afin que ces derniers se projettent facilement dans leur
futur.
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Résumé

Le projet « Pré Professionnalisation des Licences Générales » (2PLG) propose un
dispositif de formation préprofessionnel innovant reposant sur une alternance
pédagogique multimodale. Cette innovation se traduit par une implication spécifique
des partenaires socio-économiques dans la formation des étudiants en 3°™ année de
licence générale Arts, Lettres, Langues, Sciences Humaines et Sociales (ALLSHS).

Mots-clés
Innovation, méthodes pédagogiques, accompagnement, compétences, évaluation.

I. INTRODUCTION

L’université Rennes 2, soucieuse de la question de la préprofessionnalisation
des étudiants de licence générale, a mis en place des 2008 des Unités
d’Enseignement Préprofessionnel (UEP) obligatoires et transversales a I’ensemble
des cursus de licence’, de la 1% & la 3°™ année. Ce dispositif est renforcé depuis
2012 par le projet 2PLG?, Initiative d’Excellence en Formations Innovantes (IDEFI),
qui introduit des modalités pedagogiques nouvelles dans la formation
préprofessionnelle des étudiants en 3°™ année de licence : I’alternance pédagogique
et la pédagogie par projet, innovantes dans le contexte de formation d’une université
ALLSHS. La présente analyse d’expérience concerne le dispositif expérimenté,
I’objectif du projet étant de rapprocher les étudiants et les acteurs du monde socio-
économique et culturel (futurs employeurs de nos étudiants), de rendre plus lisibles
les compétences et les formations de licence générale, mais également de soutenir la
réussite et I’insertion professionnelle des étudiants.

Ce programme de formation fait écho aux dispositions législatives actuelles
concernant la licence générale, qui doit préparer les étudiants « a la fois a l’insertion

“Hormis pour les licences LEA, AES et MASS, filieres déja professionnalisantes.

2 Projet bénéficiant d’une aide de I’Etat gérée par 1’Agence Nationale de la Recherche au titre du
programme d’Investissement d’avenir - IDEFI (ANR-11-IDFI-0006), sur une durée de cinqg ans (2012-
2017).
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professionnelle et a la poursuite d’étude de son titulaire »°, et ceci, dans le but
d’aider « les étudiants a mobiliser les savoirs et les compétences développées en
formation dans de nouvelles situations »*.

L’innovation pédagogique universitaire est par ailleurs une des ambitions du
Ministere de I’Education Nationale, de I’Enseignement Supérieur et de la Recherche
pour générer des transformations pédagogiques dans I’enseignement supérieur, via
notamment les projets IDEFI destinés a étre des expérimentateurs et des
démonstrateurs pour I’ensemble de la communauté universitaire. Dans le cadre du
projet que nous conduisons, I’innovation est entendue comme « une activité
délibérée qui tend a introduire de la nouveauté dans un contexte donné, et qu’elle
est pédagogique parce qu’elle cherche a améliorer substantiellement les
apprentissages des étudiants en situation d’interaction et d interactivité. » [Béchard,
Pelletier, 2001].

L’université Rennes 2 a ainsi fait le choix de I’innovation pour répondre a la
problématique suivante : comment établir des rapprochements plus opérationnels
entre le monde socio-économique et les étudiants de licence générale ALLSHS,
comment faciliter le choix de poursuite d’études des étudiants et a terme leur
insertion professionnelle ?

Il. RENFORCER LA PREPROFESSIONNALISATION DES
ETUDIANTS DE LICENCE GENERALE

Les formations de licence ALLSHS apparaissent comme étant insuffisamment
lisibles par le monde socio-économique, d’ou la nécessité de réfléchir a de nouvelles
modalités pédagogiques permettant un rapprochement concret entre les formations
et les structures, tout en offrant aux étudiants la possibilité d’approcher les réalités
professionnelles, et de mettre en avant et en application leurs compétences et leurs
savoirs5 sur le terrain, tel que le préconise I’arrété du 1° aoGt 2011 relatif a la
licence”.

La préprofessionnalisation est une réponse que l’université Rennes 2 a apportée
dés 2008-2009 en créant des Unités d’Enseignement Préprofessionnel, dont
I’objectif est d’inscrire les étudiants dans une logique de construction d’un projet
d’études, et d’améliorer ainsi leur insertion professionnelle. Ces unités (de quatre
heures hebdomadaires sur toute 1’année) viennent en complément des enseignements
fondamentaux, méthodologiques et de langues, et concernent, de maniere

8 Arrété du 1* aodt 2011 relatif a la licence, art. 2.

4 Arrété du 22 janvier 2014 fixant le cadre national des formations conduisant & la délivrance des
diplémes nationaux de licence, de licence professionnelle et de master, art. 4.

® Larticle 6 de I’Arrété du 1% aolt 2011 indique que les étudiants ont a acquérir des compétences
préprofessionnelles devant étre « fondées sur la connaissance des champs des métiers, associés a la
formation, sur [’élaboration d’un projet personnel et professionnel de [’étudiant, ainsi que sur la
capacité, de ce dernier, a réinvestir ses acquis dans un contexte professionnel ».
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transversale, tous les étudiants de licence. Cing champs professionnels® sont
proposés aux étudiants des la premiere année de licence, et se déclinent a partir de la
deuxieme année de licence en différents parcours professionnels, qui ciblent, dans
chaque champ, un secteur d’emplois plus précis. Les étudiants choisissent ainsi le
champ, puis le parcours qui correspond le mieux a leur projet.

Dans un souci de spécialisation progressive, I’université a souhaité développer
et renforcer la préprofessionnalisation en 3°™ année de licence par le projet 2PLG.
L’alternance pédagogique multimodale expérimentée repose sur la combinaison de
différentes approches, permettant aux étudiants d’approcher les réalités
professionnelles.

Des périodes d’expérimentation pratiques, sous la forme de mises en situation
alternées entre le milieu professionnel et 1’université, favorisent les interactions
entre les savoirs acquis en formation et I’expérience de terrain (de type : Stages,
mission de consulting, projet «en chambre », projet étudiant, entretiens
professionnels, etc.).

Une pédagogie centrée sur I’alternance multimodale, le partage d’expériences
et le travail collaboratif permettent une alternance entre deux lieux de formation,
entre plusieurs situations expérientielles, entre compétences disciplinaires et
compétences transversales, et entre un positionnement d’étudiant et un
positionnement préprofessionnel.

Des méthodes pédagogiques actives (pédagogie par projet et formation par
I’action) permettent aux étudiants, d’une part, de s’impliquer dans la réalisation d’un
projet et d’identifier de nouvelles compétences, de les acquérir et de les valoriser ;
et, d’autre part, de prendre conscience de I’ensemble des compétences acquises au
cours de leur cursus universitaire de licence.

Une approche numérique spécifique propose aux étudiants de s’approprier les
usages numériques professionnels, de valoriser leur profil et leurs compétences dans
une démarche d’e-portfolio, et ainsi de se créer une identit¢ numérique
professionnelle (via le réseau social numérique créé par 1'université Rennes 2 et
dédié a I’insertion professionnelle : Résonances).

Une des actions phares du projet a été d’élaborer par champ, un parcours
d’UEP en alternance (ouverts entre 2012 et 2014) reposant sur ces modalités
pédagogiques innovantes. La partie suivante met en lumiére de maniére concréte la
mise en ceuvre et le contenu pédagogique de ces parcours, ainsi que le
positionnement des acteurs impliqués.

® Les cing champs professionnels sont : Métiers de I’administration et des organisations ; Métiers de la
culture et de la création artistique ; Métiers de I’enseignement et de la formation ; Métiers de la
communication et du multimédia ; Métiers de la santé et du social.



L'alternance en licence générale 105

I11. DES PARCOURS DE LICENCE EN ALTERNANCE

Les cing parcours d’UEP en alternance’ peuvent accueillir chacun jusqu’a
quarante étudiants, et sont construits selon un schéma pédagogique identique,
précisé et amélioré depuis leur deuxiéme année de mise en ceuvre. Ils s’articulent
autour de différents temps pédagogiques et préprofessionnels : des enseignements
théoriques et pratiques dans le domaine concerné (trente-six heures réparties sur les
deux semestres), des mises en situation professionnelle (stages alternés, de quatre
heures par semaine sur douze semaines) et des ateliers méthodologiques, collectifs et
obligatoires (de six heures par semestre). A 1’architecture proprement dite des
parcours S’ajoutent un suivi pédagogique des stages par un enseignant et un
accompagnement individualisé réalisé par un ingénieur pédagogique deédié au
parcours® (suivi individuel ou en bindme, visite de suivi sur le lieu du stage).

L’objectif de ’accompagnement individualisé est d’apprendre aux étudiants a
mettre en valeur leurs profils et leurs compétences (sur un CV, lors d’un entretien,
dans la mise en ceuvre de leur projet de stage, ou dans la constitution de leurs
dossiers de master). Cela doit leur permettre de conforter leurs choix, d’un projet de
stage (en adéquation avec leur profil et leurs attentes) a une poursuite d’études, et a
terme & un projet professionnel. lls doivent ainsi faire preuve de réflexivité sur leurs
apprentissages et leurs expériences, et étre acteurs de leur formation et de leur
parcours professionnel. Complémentairement, par I’application de la pédagogie par
projet, les étudiants sont initiés a la gestion de projet, mais également au travail en
équipe, a la mutualisation et au transfert de compétences, a la confrontation de
points de vue, a I’ouverture d’esprit et a la médiation. Le travail en mode projet est
une des réalités professionnelles actuelles et une compétence clé nécessaire pour
s’adapter au milieu professionnel. Elle est d’ailleurs souvent relevée comme étant
une plus-value par les structures qui accueillent les étudiants en stage®.

Parallelement les ateliers méthodologiques sont des temps privilégiés
d’interconnaissance et d’émergence de compétences collectives. lls encouragent les
étudiants a développer une stratégie liée a la connaissance de soi, a la mobilisation
de ressources, a ’exploration de ’environnement socio-économique et a I’utilisation
de techniques de recherche de stage. Les étudiants acquiérent ainsi une posture
réactive, proactive, et gagnent en adaptabilite.

" Liste des parcours en alternance ouverts en 2012 : Approche des réalités professionnelles dans les
administrations, Approche des réalités professionnelles dans les métiers de la culture ; ouverts en 2014 :
Approche des réalités professionnelles dans la formation des adultes, Approche des réalités
professionnelles dans les métiers de ’animation et du développement social, Approche des réalités
professionnelles dans le domaine de la conception de projets multimédia.

8 Chague parcours est suivi par un ingénieur pédagogique recruté dans le cadre du projet. Cet
ingénieur a en charge ’ensemble des aspects méthodologiques et pratiques liés aux stages, a la
valorisation des compétences et de I’expérience préprofessionnelle des étudiants.

° Elément d’appréciation fourni par les structures lors des visites de suivi et/ou lors des bilans de
stage qu’elles réalisent en concertation avec les étudiants qu’elles accueillent.
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Les mises en situation professionnelle répondent a un besoin ou une commande
d’une structure du secteur concerné par le parcours, et/ou sont la concrétisation d’un
projet étudiant™. Elles peuvent se dérouler sur site ou hors site, et sont suivies par un
tuteur professionnel et un tuteur enseignant du parcours. Les étudiants s’impliquent
sur le terrain et ménent une mission concréte leur permettant d’articuler les savoirs
acquis en formation et les nouvelles compétences mobilisées ou développées dans le
cadre des mises en situation professionnelles; dans ces mises en situation, la
constitution de bindmes étudiants sont privilégiés afin de mutualiser leurs
connaissances, de développer leurs prises d’initiatives, leur intégration dans la
structure, et leur investissement dans leur projet de stage.

En ce qui concerne le fonctionnement, chaque parcours est placé sous la
responsabilité d’un Directeur d’Etudes ou d’un enseignant-référent. Ils ont en charge
la constitution de 1’équipe pédagogique, I’articulation des contenus pédagogiques et
I’organisation de temps d’échanges, de concertation et de bilan (deux a trois fois
dans I’année). L’équipe est constituée d’enseignants-chercheurs (de un a cing selon
les parcours), de professionnels (de un a deux par parcours) et d’un ingénieur
pédagogique. Deux comités opérationnels ont lieu chaque année, regroupant les
Vice-Présidents CFVU et Insertion professionnelle, les Directeurs d’études et
I’équipe du projet 2PLG, afin d’améliorer et d’harmoniser les cinq parcours en
alternance et I’ensemble du dispositif de formation innovant. Des Conseils de
perfectionnement par champ vont également étre créés dans le but d’approfondir
I’évaluation du dispositif en impliquant les partenaires socio-économiques dans la
formation préprofessionnelle des étudiants de licence. lls pourront ainsi fournir leurs
points de vue sur les modalités pédagogiques par rapport a leur secteur d’activités.

1\V. CONCLUSION

Afin de garantir la qualité du dispositif de formation expérimenté, 1I’ensemble
des acteurs est sollicité pour procéder a son évaluation, et ainsi réajuster le modéle
pédagogique tout au long du projet. Aussi, pour répondre a la volonté politique et
opérationnelle d’inscrire le projet dans une démarche d’excellence en matiére
d’innovation, d’ingénierie pédagogique, de résultats et de processus transférables, un
référentiel de garantie de la qualité a été co-construit et validé par les parties
prenantes.

Une phase d’auto-évaluation globale va étre engagée a partir de mars 2015 sur
la base de ce référentiel. Cela nous permettra d’identifier progressivement les
bénéfices et limites de I’expérimentation pédagogique innovante. Ces éléments
seront croisés avec les questionnaires remplis par les étudiants chaque année en fin
de parcours.

10 Par exemple, un groupe d’étudiants souhaitant concrétiser un projet d’exposition culturelle, a partir
d’ceuvres produites par des étudiants artistes-plasticiens de 1’université. Le groupe est alors suivi par un
professionnel du secteur.

! période correspondant & la premiére phase du projet (2012-2014).
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Les retours des étudiants des deux années précédentes ont déja pointé I’apport
du dispositif en termes de développement de compétences, de définition et/ou
d’approfondissement de leur projet, d’accompagnement 4 la réussite et a la poursuite
d’études et a la constitution d’un réseau professionnel. Ils ont souligné que
I’ensemble de la démarche pédagogique expérimentée réunissait les conditions leur
permettant de révéler leur potentiel créatif, humain, social et professionnel.
Quelques limites cependant : I’introduction de méthodes pédagogiques innovantes
auprés du public étudiant a pu nécessiter une période d’acculturation liée a ces
nouvelles méthodes et au positionnement en tant qu’acteur-apprenant ; le format du
stage est également une des limites relevées par les étudiants, ainsi que par les
structures, pour trouver des missions conformes a ce contexte nouveau et aux
attentes pédagogiques des parcours. A ces limites s’ajoutent les réalités
universitaires et socio-économiques (par exemple les capacités de suivi et
d’accompagnement des stages, ou encore les capacités d’accueil en stage des
structures) dont nous devons tenir compte, notamment dans le déploiement de
I’alternance pédagogique multimodale a I’ensemble des parcours d’UEP.

L’ensemble des données fournies par les évaluations des étudiants et 1’auto-
évaluation globale vont nous permettre de réajuster et d’améliorer le dispositif au
niveau pédagogique et méthodologique en lien direct avec les équipes enseignantes
et les partenaires socio-économiques. Cela nous conduira également & aborder la
question des modalités de contréle des connaissances afin de les faire évoluer vers
une evaluation formative correspondant davantage a notre dispositif de formation
préprofessionnel. Par ailleurs, dans une logique d’essaimage, nous proposerons une
modélisation du dispositif afin qu’il soit transférable et adaptable, en tout ou partie,
a d’autres établissements d’enseignement supérieur.
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Résumé

Le dispositif de stages en entreprise mis en place a I’Ecole Polytechnique de
Louvain est décrit et analysé au regard de la littérature. Si les objectifs et leur
évaluation sont bien en ligne avec les théories pédagogiques, la principale faiblesse
reste le manque d’échanges entre le responsable académique et le maitre de stage.

Mots-clés
Stages en entreprise, intégration professionnelle, évaluation.

I. INTRODUCTION

Tout étudiant de I’Ecole Polytechnique de Louvain (EPL) a depuis quelques
années la possibilité d’effectuer un stage en entreprise (les laboratoires universitaires
sont donc exclus) d’une durée minima de 45 jours ouvrables, qui est intégré et
valorisé dans son programme d’études. Ce stage prend place entre les deux années
de master ou au début de la seconde année. Le stage tel qu'envisagé a I'EPL a
comme principale finalité¢ de compléter la formation scientifique de 1’étudiant par la
découverte et I’apprentissage du métier d’ingénieur, en le confrontant aux divers
problemes a caractére technique, relationnel et managérial rencontrés en situation
professionnelle.

Historiquement, les stages n’ont pas occupé une place prépondérante dans le
cursus des ingénieurs universitaires belges. La formation en cing années est
principalement centrée sur des cours magistraux et des séances de travaux pratiques,
notamment (il serait trop long d’en expliquer toutes les raisons) pour la différencier
de la formation des ingénieurs dits « industriels » (qui a été longtemps une formation
en quatre ans, passée a cing ans depuis peu). Cette évolution, couplée a la pression
industrielle et a I’exemple des formations d’ingénieurs en dehors de la Belgique ont
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poussé la plupart des facultés polytechniques a inclure un stage, lentement mais
s(rement, dans le cursus.

A Tl'instar de tout nouveau dispositif, il est essentiel, aprés avoir défini les
acquis d'apprentissage visés, d'assurer leur cohérence avec, d'une part,
I'encadrement, et d'autre part, I'évaluation. Cette communication a pour objectifs de
présenter de maniére critique les efforts réalisés a I'EPL sur ces deux points et d'en
esquisser les perspectives de développement a la lumiére de la littérature. La section
Il détaille le dispositif mis en place, partant des acquis d'apprentissage jusqu'a
I'évaluation, la section Il portant un regard critique sur celui-ci. Si ce regard peut
sembler s’attacher davantage a la forme qu’au fond, c’est précisément parce que,
d’une part, ce n’est pas le contenu technique du stage qui est jugé (voir section 11.3),
et d’autre part, notre expérience a montré que la forme a un impact significatif sur le
fond non-technique.

Il. DISPOSITIF DE STAGES EN ENTREPRISE A L'EPL

1.1 Acquis d'apprentissage

Les acquis d’apprentissage visés par un stage en entreprise, ont été définis en
lien avec les acquis d’apprentissage des programmes de master et couvrent le
développement de compétences techniques mais aussi (et surtout) relationnelles. A
I’issue de son stage, il est attendu que 1’étudiant ait amélioré sa capacité a
- du point du vue de ses compétences relationnelles et managériales:

«  élaborer un projet de stage, y compris la signature d’une convention,

- distinguer et décrire le contexte et les enjeux de I’entreprise,

«  S’adapter aux régles et aux directives en milieu professionnel,

« organiser son travail et planifier ses taches en concertation avec un

supérieur hiérarchique (le maitre de stage),

«  étre autonome et agir avec un minimum de directives,

« travailler en équipe (s’intégrer, écouter, participer),

«  prendre des attitudes de leadership (argumenter, négocier et convaincre) ;

- du point de vue de ses compétences techniques:

« appréhender, modéliser et analyser une problématique,

«  élaborer des solutions/résultats et justifier ses choix,

«  expérimenter et tester ses hypothéses de travail,

«  concrétiser en mettant en ceuvre une solution,

«  mettre en forme un rapport écrit de synthése et le communiquer.

11.2 Encadrement industriel et académique

A T’EPL, I’encadrement des stages repose tant sur 1’institution d’enseignement
que sur l’entreprise. Les stages sont tout d’abord encadrés par un responsable
académique, c.-a.-d. un professeur (unique pour I’EPL) dont 1’encadrement des
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stages est un des enseignements confiés par les autorités. Le responsable
académique est chargé, d’une part, de garantir que la pédagogic des stages soit
compatible avec le stage choisi par un étudiant et clairement expliquée aux stagiaires
(avant le début du stage) ; d’autre part, de procéder a 1’évaluation certificative apres
la fin du stage.

Le maitre de stage a pour missions de définir le contenu du stage en accord
avec |’étudiant et le responsable académique et d’encadrer le stagiaire au sein de
I’entreprise au cours du stage. Par ailleurs, le maitre de stage participe a I’évaluation
formative du stagiaire. Dans ce but, il remplit, a la fin du stage, des grilles
d’évaluation correspondant aux différents acquis d’apprentissage cités plus haut.

11.3 Evaluation(s)

Dans un premier temps, le stage fait I’objet d’une évaluation formative. Celle-ci
est basée sur les grilles d’utilisation mentionnées précédemment. A I’issue du stage,
le maitre de stage et 1’étudiant remplissent individuellement une grille d’évaluation
correspondant aux différents acquis d’apprentissage a ’aide d’une échelle allant de 1
(non-satisfaisant) & 5 (exceptionnel). La comparaison de ces grilles fait alors 1’objet
d’un entretien entre le maitre de stage et I’étudiant. Ensuite, le stage est évalué de
maniére certificative par le responsable académique. Cette évaluation inclut un
rapport en deux parties (non-technique et technique) et un entretien entre le stagiaire
et le responsable académique dont I’objectif (clairement annoncé) est de moduler
éventuellement la note du rapport en positif ou en négatif de 5% par rapport a la note
maximale (= 1 point sur une note de 20). Le rapport technique (court) est un rapport
typique de projet d’ingénieur. Il n’est pas évalu¢ du point de vue de son contenu,
mais a pour objectif de vérifier que le stage a bien eu lieu selon les termes validés,
autrement dit de vérifier que I’étudiant a bien effectué un stage tel qu’annoncé dans
la convention. Seul le rapport non-technique fait 1’objet d’une note. Son objet est,
pour I’étudiant, de poser un regard critique sur sa propre expérience. C’est a la fois
la pertinence de ce regard et la motivation en stage (jugée par le maitre de stage en
complément des grilles d’acquis) qui définissent la note. Il est important de noter
que les acquis d’apprentissage professionnalisants du stagiaire (autrement dit, les
acquis de terrain, ou encore les notes de 1 a 5 données par le maitre de stage) ne sont
pas évalués de maniére certificative, mais uniqguement de maniere formative.

I11. ANALYSE CRITIQUE

I11.1 Cadre théorique

Afin de réaliser une analyse critique du dispositif nous allons nous concentrer
sur des cadres de référence qui définissent certaines théories concernant : les
échanges entre I’entreprise et I'université, les roles des encadrants, 1’évaluation du
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stage. Il s’agit de prendre en compte les avis d’auteurs pour analyser et ensuite offrir
aux concepteurs du dispositif d’évaluation, des pistes de réflexion et d’amélioration.

1- Les échanges entre I’entreprise et 1'université : la maison de formation a
pour responsabilité de préparer [’étudiant a I’élaboration du projet de stage, a la
sélection et au placement de ce méme étudiant dans un milieu de pratique, (...)
[Raucent et al, 2010]. C’est a ['institution de formation (I'université) a aménager le
dispositif en planifiant les stages dans le curriculum et a organiser les pratiques qui
favorisent l'intégration des deux systémes (université et lieu de stage) (...) [Beckers,
2007].

2- Les rbles des encadrants: un superviseur (ressource professorale de

['université) favorise, lors des rencontres sur le lieu de stage, ['intégration de la
théorie et de la pratique. Il soutient le stagiaire dans [’atteinte de ses objectifs de
stage, il évalue les apprentissages a des moments précis et intervient, en cas de
difficulté, (...) il est responsable de la notation du stagiaire [Raucent et al, 2010]. Le
maitre de stage quant & lui (milieu professionnel), soutient le stagiaire dans
latteinte de ses objectifs de stage, le guide dans ses actions et lui donne des
feedback. 1l contribue de fagon continue a l’évaluation du stagiaire.
Les deux accompagnants (superviseur et maitre de stage) se préoccupent de la
qualité de la formation des étudiants en favorisant [’activation des connaissances
antérieures, en tissant des liens avec les nouvelles connaissances et en créant des
conditions permettant au stagiaire de transférer leurs apprentissages en situation
réelle [Raucent et al, 2010].

3- L’évaluation des stages : cette activité d’intégration [Roegiers, 2004] offre

["occasion d’évaluer le degré de maitrise d’actions de type professionnel, plus ou
moins complexes. Le role de [’évaluation est tres difficile puisqu’elle implique la
personne avec toutes ces facettes: opératoires (comment elle agit dans son
environnement) mais aussi representationnelles (ce qu’elle connait) et socio-
affectives (valeurs, attitudes) [Beckers, 2007].
L évaluation est réalisée par les deux encadrants. Le maitre de stage est centré sur
l'intégration du stagiaire a la culture du milieu, la mise en pratique des
interventions, les attitudes face a [’équipe ainsi que le respect des regles
déontologiques... Le superviseur (professeur universitaire) assume [’évaluation de
la qualité des travaux et de la participation au processus de supervision de groupe.
L’autoévaluation du stagiaire est prise en considération dans [’ensemble de la
démarche. (...) |l existe cependant des tensions entre la subjectivité du maitre de
stage et |’ « objectivité » du responsable académique [Raucent et al, 2010].

I11.2 Fonctionnement du stage : mise en regard des cadres de références

Un des différences principales entre les préceptes de la littérature et le dispositif
mis en place réside dans la concertation entre I’Ecole et I’Entreprise. A ce stade, il
n’y a pas d’échanges directs entre le responsable académique (appelé superviseur
par [Raucent et al, 2010] et le maitre de stage. Notamment, I’EPL n’effectue ni
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placement des stagiaires, ni sélection des maitres de stage (voir [Beckers, 2007]),
méme si le projet de stage doit faire 1’objet d’une validation préalable par le
responsable académique. En outre, il n’y a aucune rencontre prévue entre les trois
parties (stagiaire, maitre de stage et responsable académique) au cours du stage.

La seconde différence réside dans la maniére d’envisager le travail de stage.
Alors que celui-ci est généralement évalué de maniére certificative, le travail de
stage & I’EPL ne constitue qu’un moyen permettant a 1’étudiant d’améliorer ses
acquis. Le développement de ces acquis n’est toutefois pas sanctionné par une note.
Il'y a a cela deux raisons. En ce qui concerne les acquis techniques, il faut savoir que
tout étudiant-ingénieur a ’EPL effectue, en plus de son stage, un travail de fin
d’études, réalisé au sien d’un laboratoire ou d’une entreprise (dans ce cas, il se peut
que ce travail soit couplé & un stage). Ce travail de fin d’études fait 1’objet d’une
évaluation séparée du stage (méme si il lui est couplé). Il nous semble donc essentiel
de ne pas évaluer deux fois les mémes acquis. En ce qui concerne les aspects non-
techniques, il est en outre trés difficile d’en isoler le développement chez 1’étudiant
des aptitudes d’encadrement du maitre de stage. Il nous semble donc hasardeux
d’évaluer des stagiaires sur des compétences qui n’auraient pas été sollicitées par le
maitre de stage.

Ainsi que souligné dans [Raucent et al, 2010], I’évaluation de stages en
entreprise peut faire 1’objet de tensions entre la subjectivité du maitre de stage et
I’ « objectivité » du responsable académique. C’est la raison pour laquelle
I’évaluation des stages a I’EPL est découplée en une appréciation formative par le
maitre de stage et une note certificative par le superviseur académique, de telle sorte
que tous les stages soient évalués (en ce qui concerne la note) avec la méme échelle
sur base de criteres indépendants du maitre de stage. C’est aussi parce que le maitre
est (forcément) subjectif que 1’¢tudiant, dans son rapport, est invité a poser un regard
critique sur son expérience, y compris 1’avis exprimé par son maitre de stage. De
cette maniére, la note remise par le responsable académique n’est pas liée aux
possibles conflits entre maitre de stage et stagiaire, ce qui rassure les candidats au
stage : I’important n’est pas que le maitre de stage évalue bien ou pas, mais de
comprendre les motivations derriére une bonne ou mauvaise évaluation par la maitre
de stage.

111.3 Evaluations externes du dispositif

Les objectifs des stages a I’EPL semblent bien compris par les étudiants ainsi
que I’a relevé I’évaluation réalisée par la commission mixte AEQES-CTI': la
pédagogie du stage est bien travaillée (information des étudiants, définition des
acquis d’apprentissage, tutorat, rapport). Malgré cela, seule une faible proportion
(25%) des étudiants réalise un stage [AEQES, 2013]. On note que les experts
AEQES-CTI ont particuliérement apprécié 1’approche pédagogique. Quant au

! AEQES: Agence pour I’Evaluation de la Qualit¢ de I’Evaluation; CTIl: Commission des Titres
d’Ingénieurs.
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nombre limité d’étudiants stagiaires, celui-ci est en constante évolution depuis que le
dispositif a été amélioré : alors que le taux de participation était passé de 14 a 17 %
entre 2008 et 2011 (avant la mise en place d’un dispositif bien établi), il a depuis
2011 progressé plus rapidement, passant a 26 % pour I’année académique 2013. I
continue de progresser a ce jour.

I\V. CONCLUSION

L’analyse du dispositif de stages en entreprise mis en place a 1’Ecole
Polytechnique de Louvain a permis d’en dégager les points forts ainsi que les
faiblesses. La principale faiblesse au regard de la théorie reste sans doute le manque
d’échanges entre le responsable académique et le maitre de stage. C’est I’un des
points qui devrait faire 1’objet d’améliorations dans le futur proche, mais qui
nécessite des moyens humains actuellement non disponibles.

Il faut également désormais réfléchir a la gestion du nombre croissant
d’étudiants-stagiaires et a son adéquation avec une offre de stages de qualité. L’un
des points essentiels qui doit guider la réflexion du(des) responsables académique(s)
est la recherche prospective d’entreprises afin d’accueillir les stagiaires, méme si il
ne semble pas pertinent du point de vue de I’apprentissage de « placer les
stagiaires ». En effet, la démarche de recherche d’un stage fait partie intégrante du
stage proprement dit, et constitue a ce titre un apprentissage sur la realité de la
recherche d’un emploi; il faudrait tout de méme s’assurer qu’il ne s’agit pas la d’une
mission impossible pour les étudiants et que 1’offre est adéquate.

Une troisiéme risque @ moyen terme qui découlerait de 1’augmentation des
candidats au stage est que les stages soient organisés par les commissions de
programme au lieu d’étre gérés de maniére centralisée par I’EPL, avec comme
conséquences possibles des modalités et des évaluations différenciées.
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Résumé

L'alternance, formule innovante, se développe et génére la mise en place d'entretiens
d'accompagnement. La gestion du temps consacré a ces entretiens peut placer
I'enseignant face a des dilemmes. Que mobilisent les enseignants dans leur activité
de gestion du temps d'entretien? Quels en sont les axes d'amélioration?

Mots-clés
Accompagnement, alternance, temps, apprenti, entretien.

I. INTRODUCTION ET PROBLEMATIQUE

Depuis la loi Seguin en 1987 ouvrant l'apprentissage a I'enseignement
supérieur, les effectifs sont passés de 20050 apprentis a la rentrée 1996 a 155782 a la
rentrée 2012 [Ministére de ’E.N. & Ministére de ’E.S.R, 2014], avec l'objectif
évoqué d'atteindre 250000 apprentis dans I'enseignement supérieur en 2020
[Bonnefoy & Aboaf, 2014]. En paralléle, en 2012, le contrat de professionnalisation
a permis a plus de 88111 (pour 80% des données renseignées) "alternants" possédant
déja un diplédme de niveau IV ou supérieur d'entrer dans un dispositif d'études en
alternance [Ministére TEFPDS, 2014].

La pédagogie de l'alternance change le rapport au savoir et au dispositif de
formation. Parce que, notamment, la mission en entreprise est unique et qu'elle
occupe une large partie du temps, elle nécessite la prise en compte par I'enseignant
de la particularit¢ vécue par l'alternant. Il en découle le développement de
I'accompagnement individualisé, qui fait partie de nouvelles "missions chronophages
peu ou mal valorisées dans la progression de carriére" [Bonnefoy & Aboaf, 2014].

Ainsi, si l'alternance introduite dans l'enseignement supérieur est une
innovation, son déploiement dans une période de contrainte économique peut en
appeler d'autres, notamment en ce qui concerne l'optimisation du temps consacré
aux entretiens individualisés d'accompagnement.



116 Questions de pédagogie dans |'enseignement supérieur

Dans ce contexte, la gestion de ce temps présente pour les institutions et les
enseignants un enjeu a la fois économique, de qualité de la prestation, de bien-étre
au travail.

Pour y répondre, quel constat peut-étre fait sur la gestion du temps dans la
conduite de ces entretiens et quels leviers d'amélioration sont identifiables?

Il. CHOIX INITIAUX ET HYPOTHESES

Nous limitons notre champ aux entretiens d'accompagnement individuels, ou
avec un tiers (essentiellement tuteur).

11.1 Hypothéses

Nous posons I'hypothése que des concepts organisateurs et régles d'action
relatifs a la gestion du temps existent chez les enseignants pour conduire ces
entretiens. Nous avons opté pour le recueil de leurs pratiques et de leurs suggestions.

11.2 Cadre théorique

Nous nous sommes appuyés sur le cadre théorique de la didactique
professionnelle. Ses outils d'analyse de I'activité nous semblent pertinents pour notre
démarche. Nous utiliserons principalement le schéme et ses composantes (but,
anticipations, invariants opératoires, classes de situation) [Vergnaud, 1996] ainsi que
la structure conceptuelle de la situation [Pastré, 2011].

I11. ETUDE BIBLIOGRAPHIQUE

"L'accompagnement a effectivement un rapport fondamental avec le temps"
[Paul, 2009]. Cette idée résume la majorité des liens tissés par les auteurs entre
temps et accompagnement. L'accompagnement y est pergu comme un Processus
[Paul, 2004], impliquant une variable de temps, nécessaire & amener I'accompagneé a
destination dans un "cheminer ensemble” [Paul, 2009]. Cette durée liée a
I'accompagnement est abordée par nombre d'auteurs. Par exemple, "le fondement
temporel du conseil"[Lhotellier, 2012], "paradoxes existentiels et temporalités de
I'accompagnement” [Boutinet et al, 2007]. Plus spécifiquement, deux auteurs
abordent la temporalité a l'ccuvre dans le cours de l'entretien [Hétier & Le
Mouillour, 2011].

Le temps est au cceur des dispositifs par alternance eux-mémes, ce qui passe
par la définition des rythmes [Mayen & Olry, 2012].

Plus proche de I'idée de traitement du temps dans les entretiens, un auteur
propose des indications pour la fréquence des entretiens [Serreau, 2013], un autre
relie la confiance a instaurer entre interlocuteurs avec la notion de temporalité
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[Monroy, 2000], un autre aborde l'accompagnement percu comme don de temps
[Fustier, 2005].

Toutes ces approches laissent dans I'ombre la gestion du temps que doit opérer
I'enseignant dans les entretiens de suivi. A quelle fréquence sont-ils mis en ceuvre,
avec quelle durée? Quels sont les concepts autour desquels les enseignants géerent
leur durée? Comment ces derniers vivent-ils cette gestion du temps? Quels sont les
leviers d'amélioration qu'ils peuvent percevoir? La bibliographie que nous avons
rassemblée ne nous apporte pas de réponse a ces questions. Nous nous proposons d'y
contribuer.

IV. DEMARCHE

Notre démarche s'appuie sur la réunion de différentes données collectées dans
le cadre d'une démarche plus large et de leur analyse dans la perspective du
questionnement évoqué précédemment.

IVV.1 Données recueillies et démarche d'analyse

IV.1.1 Entretiens individuels de suivi d'apprentis ingénieurs

Nous avons recueilli 31 enregistrements de suivi d'apprentis ingénieur. 27
entretiens ont été menés par 6 enseignants de 2 établissements d'une méme
institution. 4 entretiens proviennent d'un enseignant d'une autre institution. Les 7
enseignants ont été interviewés sur leur pratique.

Ces entretiens ont fourni des informations sur les durées, les buts poursuivis,
les concepts organisateurs utilisés, des difficultés rencontrées.

IV.1.2 Réunion de travail avec un groupe d'enseignants de
dispositifs différents

Une réunion de travail a été organisée avec 10 enseignants de 2 sites de la
méme institution que celle ayant produit les 26 entretiens d'apprentis ingénieurs. Sur
ces 10 enseignants, 6 accompagnent des apprentis ou des alternants (contrats de
professionnalisation), 2 accompagnent des étudiants dans le cadre de pédagogie par
projet et 1 accompagne des personnes en formation continue avec alternance. La
réunion a duré prés de 2 heures. Les participants étaient informés du theme de la
réunion, la gestion du temps de I'entretien d'accompagnement, et de I'ordre du jour:
attentes, difficultés, pistes d'amélioration.

IV.1.3 Avis d'enseighants de formations par apprentissage

A l'occasion de l'anniversaire des 20 ans de I'apprentissage dans lI'enseignement
supérieur dans la région Nord/Pas-de-Calais, nous avons piloté une enquéte auprés
des établissements concernés. 26 enseignants ont répondu en provenance de 7
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institutions différentes. Un questionnaire en ligne a été utilisé. Quelques éléments
sont repris ici pour souligner la relation au temps de ces enseignants.

V. RESULTATS

V.1 La contrainte du temps: cas isolé ou commun?

L'enquéte que nous avons conduite dans la région Nord/Pas-de-Calais fournit
quelques éléments de réponse [“Résultats de I’enquéte accompagnement,” 2012].
Les taches d'accompagnement sont bien identifiées par les institutions de plus de
90% des participants a I'enquéte. 72% de ces derniers consacrent au maximum 10%
de leur temps a de l'accompagnement et 46% estiment que leurs heures
d'accompagnement ne sont pas comptabilisées (ce pourcentage passe a 83% si on
ajoute les réponses "ne sont pas pour partie comptabilisées™).

Dans les réponses libres des enseignants a la question des principales difficultés
rencontrées ou des améliorations possibles de lI'accompagnement, le manque de
temps consacré a cette activité revient dans 7 réponses sur 19.

Il est & noter qu'au temps d'entretien, s'ajoute celui de la préparation (prise de
rendez-vous, examen du dossier) et celui du traitement administratif final
(transmission de compte-rendu). Ces autres aspects de I'activité peuvent contribuer
au sentiment de manque de temps.

V.2 Quelles fréquences et durées pour un entretien d'accompagnement?

V.2.1 Fréquences:

La fréquence des entretiens individuels est définie dans la prescription des
formations d'ingénieurs par apprentissage étudiées comme étant une fois par an
pour la premiére école, et en fin de parcours pour la 2é école. Si I'entretien englobe
tout le suivi dans la 1ére, il ne vise que le projet professionnel dans la 2é. Pour la
lére école, les entretiens individuels alternent tous les 6 mois avec un autre entretien
en entreprise auquel assiste le tuteur.

V.2.2 Durées

Les durées enregistrées des entretiens de suivi d'apprentis ingénieurs
fournissent les éléments de réponse qui suivent (cf. graphe ci-apres).

La médiane de ces 31 entretiens est de 47mn (méme valeur que la moyenne)
avec des durées extrémes qui vont de 24 a 77mn (les 4 entretiens menés dans une
école différente des 27 autres ont une médiane de 52, une valeur moyenne de 47 et
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une amplitude de 24 a 60mn; de ce fait, ils ont été maintenus avec les 27 autres).

Durée en mn

Durée des entretiens par enseignant

H

Enseignant

® Nombre d'entretiens

% Durée moyenne (mn)

33

' Durée max (mn)

33

= Durée min (mn)

33

A ce stade, le nombre d'entretien par enseignant ne permet pas de dégager de
conclusion au niveau de leurs particularités individuelles. Les interviews des
enseignants apportent des éclairages sur ces variations et permettent d'identifier
d'autres facteurs majeurs:

1. 3types dentretien en fonction de leur position dans le cursus:

Les enseignants distinguent communément: les entretiens de début de

formation, ceux du cours de formation et ceux de fin de formation. Premiers et

derniers sont annoncés comme ayant tendance a étre plus courts.

a.

Les entretiens de début de formation: ils sont plus courts car la matiére a
examiner préte, souvent, a moins d'échanges. L'apprenti en début de
formation est aussi davantage dans l'observation. Les thémes récurrents
abordés lors de ces premiers entretiens sont le bilan de la sélection, le cadre
de la formation, un premier point sur l'intégration dans le cursus, les
objectifs de la période a venir, un premier échange sur le projet
professionnel.

Les entretiens de fin de formation: ils présentent, dans la plupart des cas, un
enjeu réduit en termes d'acquisition du dipléme car la plupart du parcours
est passé. L'enjeu demeure pour I'insertion professionnelle et dans le cas de
quelques apprentis aux résultats insuffisants, dans un cadre et des objectifs
a donner aux derniéres semaines. Ces entretiens donnent lieu & un bilan
global du parcours ou l'apprenti peut plus devenir acteur de I'évaluation.

Les entretiens intermédiaires: ils donnent lieu & un bilan des objectifs
passés et a la co-construction d'objectifs pour la période a venir
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2. Le profil de l'accompagné: entre autres choses, vont moduler la durée de
I'entretien: le degré d'adéquation de ses résultats par rapport aux exigences de
I'école et a celles de l'apprenti, le degré d'extraversion et d'implication de
I'apprenti dans I'échange, les problématiques spécifiques que l'apprenti peut
rencontrer par ailleurs

3. Le modéle opératif de I'enseignant : il se manifeste notamment par deux facteurs
importants qui jouent sur la durée de l'entretien: la conception du role et de
I'engagement dans I'échange, la propre rigueur dans la gestion du temps.

V.3 La gestion du temps des entretiens du point de vue des enseignants

Les points qui suivent proviennent de la réunion avec les enseignants et de deux
interviews d'enseignant au cours desquels la question de la gestion du temps a
particuliérement été abordée.

V.3.1 Attentes et enjeux

Pour les enseignants rencontrés, leurs attentes et enjeux a I'égard de la gestion
du temps sont les suivants: optimiser l'affectation du temps aux différents acteurs
(enseignant, apprenti, selon le cas le tuteur et tout autre interlocuteur entreprise) et
optimiser le temps face a la montée des effectifs en alternance (et donc au
développement du nombre d'entretien).

Des questions se posent: ou débute et finit I'accompagnement? Jusqu'ou aller
dans l'attention a I'accompagné: "ou mettre le curseur et dire stop?"

Moins invoquées, et pourtant émergeant peu a peu au fil de la réunion, sont
exprimées les insatisfactions liées a des entretiens trop courts, trop longs, pas assez
approfondis, et au stress de faire face au nombre a traiter avec le niveau de qualité
requis.

Le tableau ci-aprés fournit les sentiments et causes évoqués pour des entretiens
jugés trop courts ou trop longs.

A noter que I'enseignant peut estimer que I'entretien s'est bien passé, dans une
durée normale, et penser apres a un sujet important qu'il a oublié d'aborder.

Il ressort plusieurs dilemmes, que gérent les enseignants, mais qui peuvent leur
poser des difficultés: ménager dans le temps de I'entretien les "faces" [Kerbrat-
Orecchioni C., 2009] des interlocuteurs (tuteur en entreprise, apprenti et la leur);
répartir leur temps de fagon équitable entre les apprentis, mettre une limite & leur
volonté de bien faire (exemple: degré de prise en compte des pleurs d'un
accompagné).

Un dilemme porte sur le traitement a apporter a des cas isolés mais graves sur le
plan humain, et qui se découvrent lors de I'entretien, avec pour exemples extrémes:
jeune sans domicile dormant dans sa voiture, jeune femme en décrochement
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Famille de Sentiments Causes évoquées
situations éprouvés par
I'enseignant
Entretiens Frustration Peu d'échange :
ressentis Pas de valeur «Profil de I'accompagné (n'a pas envie ou ne sait pas
comme trop | ajoutée communiquer)
courts Risque de «Climat peu propice a l'échange
passera cté «Oubli de points a aborder
de quelque «“Manque d'information sur les objectifs de l'entretien
chose Mangue de disponibilité de I'enseignant (« un groupe ou
Mise en cause | yn autre rendez-vous m'attendent »)
possible de Tuteur en entreprise :
Son image «N'a pas envie de communiquer
professionnelle | .Ng se sent pas lgitime pour traiter de la situation de
(exemple : cas I'apprenti
dentretiens Parents nonimpliqués (cas d'entretiens de suivi
avec un tuteur) détudiants)
Entretiens Empiétement Les accompagnés qui :
ressentis surla vie «font face a un probléme (professionnel, mais pas
comme trop | privée de uniquement)
longs l'enseignant «tournent en boucle sur leur probléme
Le temps long «veulent se faire bien voir
n'‘est pas «x vident leur sac »
forcément «disent ne pas &tre bien (« alors-1a, on sait que cela va
gage étre long »)
d'efficacité

Tuteurs d'entreprise qui veulent détailler a lextréme ou
qui considérent qu'un professeur a du temps
(exemples : discussion interminable dans la voiture qui
reconduit a la sortie de I'entreprise, visite d'usine qui
s'éternise...)
Stagiaires de la formation continue en réorientation :
xDeuils a faire
xDoutes a surmonter
Enseignant :
x« On est enthousiaste, on a envie de donner »
«Croyance mal ajustée en sa capacité a traiter un cas
complexe (recours a un tiers plus compétent trop
tardif)

Ressentis et causes associés a des entretiens jugés trop courts ou trop longs

a la suite d'un avortement, maltraitance d'une jeune fille par son compagnon... Un
critere utilisé dans ces cas peut étre le degré d'impact sur le projet de formation.
Quelques régles d'action sont évoquées (elles clarifient une conduite possible et en
ce sens mettent une limite au temps et au role de I'enseignant): "Je sens qu'il y a
quelque chose qui ne va pas dans votre travail.... A votre avis quel impact cela a-t-
il? ... Etje glisse l'air de rien un numéro d'assistance sociale..."

En termes de ressources pour mener les entretiens, sont évoquées les techniques
d'entretien en ressources humaines et en audit qualité. En termes d'outils, les
enseignants rencontrés ne disposent pas de guide, mais uniquement d'une grille type
a renseigner pour le compte-rendu.
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Quelques concepts organisateurs ressortent, sous la forme de thémes qui
méritent que du temps leur soit accordé: préparer I'entretien (durée variable selon la
connaissance du dispositif et du dossier de I'accompagné), annoncer le cadre de
I'entretien (durée prévue, objectifs, etc.), instaurer un climat de confiance propice a
la liberté de parole, gérer les faces des interlocuteurs, traiter un probleme significatif,
transférer vers un tiers les questions qui ne sont pas de sa compétence.

Quelques régles d'action sont évoquées: soigner le début de I'entretien,
notamment en faisant parler l'interlocuteur sur lui-méme et en le mettant en valeur;
utiliser des caractéristiques du profil de personnalité de I'interlocuteur pour l'aider a
entrer dans I'échange; que I'enseignant se présente et présente son école pour donner
le niveau de détail attendu; en cours d'entretien, savoir recentrer le propos "comme
cela ne fait pas partie des objectifs de I'entretien, on va pour le moment se concentrer
sur les objectifs"; savoir dire "désolé, il me reste tant de temps car apres j'ai un autre
rendez-vous"; voire a I'extréme faire sonner son téléphone a I'neure de fin du rendez-
vous pour signifier la fin du temps imparti.

V.3.2 Evaluation d'un entretien

Gérer le temps de I'entretien ne saurait étre fait sans avoir une représentation de
ce que doit étre la qualité de I'entretien. Les concepts évoqués sous cet angle sont:
des interlocuteurs satisfaits, des axes de travail clairs pour les différentes parties
prenantes, une prise de conscience et si possible le constat acté de ce qui ne va pas,
que l'entretien soit "un départ pour quelque chose", le tuteur d'accord sur les axes
d'amélioration de l'apprenti qui ressortent de I'entretien, la liberté avec laquelle le
jeune peut s'exprimer devant son tuteur.

Des régles daction sont mentionnées: utiliser la formule "des axes
d'amélioration” plutét que "des points faibles"; demander I'évaluation que les
interlocuteurs font de I'entretien (tous les enseignants ne le font pas ou ne le font pas
systématiquement).

V.3.3 Recommandations pour l'entretien

En amont, il est préconisé qu'une invitation soit adressée a l'accompagné avec
les objectifs et durée de I'entretien, le rappel sur la nécessité d'étre a I'heure, et
I'intérét de préparer autour de ses forces, axes d'amélioration, risques, opportunités.

L'introduction de I'entretien porte sur la présentation des objectifs, I'annonce de
la durée prévue, puis la mise en confiance de l'interlocuteur en lui donnant la parole
a l'aide d'une question ouverte, large.

Pendant I'entretien, il est vérifié que les différents objectifs assignés a l'entretien
sont traités.

La conclusion de I'entretien s'effectue en invitant l'accompagné a reformuler
son plan d'action de fagon concrete et a tirer le bilan de I'entretien pour lui. Une
évaluation de I'entretien est ensuite partagée.

Aprés I'entretien, une synthése est envoyée aux interlocuteurs.
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V1. BILAN

A partir des informations collectées, la durée de I'entretien apparait comme trés
variable (du simple au triple) autour d'une médiane de 47mn. Les insatisfactions des
enseignants quant aux entretiens jugés trop courts ou trop longs ont trait a des
valeurs de professionnalisme (valeur ajoutée apportée) ou de souci de
reconnaissance de leur professionnalisme, d'équilibre de vie et d'aide a la personne.
Le respect de ces valeurs nécessite la prise en compte des nombreux concepts
organisateurs et paramétres de situation listés précédemment. Des régles d'action ont
pu étre identifiées qui viennent en support & la mise en ceuvre des concepts
organisateurs. Le cadre d'action étant posé au travers des objectifs des entretiens (en
fonction du type d'entretien et du dossier de I'accompagné) et des interlocuteurs
présents (tuteur éventuellement), la gestion du temps est arbitrée en donnant la
priorité au traitement des problemes auxquels sont confrontés les accompagnes,
qu'ils en soient conscients ou que ce soit I'enseignant qui en ait conscience pour eux.
En cela semblent s'appliquer les régles usuelles de la gestion du temps, a savoir les
critéres d'urgence et d'importance. Du temps doit étre préservé pour l'instauration
d'un climat de confiance, moyen pour assurer l'efficacité dans I'atteinte des buts. Les
valeurs d'équité entre les accompagnés et d'équilibre de vie de l'enseignant
interviennent, semble-t-il, & un deuxiéme niveau.

Le contr6le de l'action par la vérification du traitement des objectifs et par la
reformulation en conclusion, assortie d'une évaluation de l'entretien sont des
éléments de I'ordre de bonnes pratiques a généraliser et donc source d'innovation.

VII. CONCLUSION

L'étude menée illustre comme la mise en place de pratiques innovantes
nécessite d'étre suivie pour en ajuster toutes les répercussions. Ces ajustements
peuvent donner lieu a des améliorations, voire innovation dans les pratiques.

L'étude montre, que bien que rarement traitée, la contrainte de gestion du temps
fait partie des savoir-faire de l'enseignant dans l'entretien d'accompagnement. Ces
savoir-faire rejoignent, avec quelques variantes, ceux d'autres entretiens
professionnels. Leur impact paraft mériter que ces savoir-faire soient intégrés dans
des dispositifs de formation des futurs accompagnateurs.

La gestion du temps conduisant & des arbitrages, les décisions qu'elle entraine
soulignent ce a quoi I'enseignant attache de I'importance dans sa pratique. Du point
de vue méthodologique, I'angle de la gestion du temps apparait comme pertinent
pour identifier des concepts organisateurs essentiels a la conduite de I'entretien.

Bien entendu, il serait utile de confronter les résultats obtenus ici avec les
pratiques des accompagnateurs dans une variété plus large d'institutions.
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Résumé

Depuis quatre ans, nous concevons un module d’enseignement en conduite de
projets complexes qui plonge les éléves dans une situation proche des exigences
professionnelles. Cette publication décode 1’évolution du module par le filtre du
référentiel d’évaluation normatif de la qualité de processus SPICE.

Mots-clés
Pédagogie, conduite de projet, maturité des processus, référentiel SPICE.

I. INTRODUCTION

L'enseignement de la conduite de projet en école d’ingénieur est nécessaire.
Celui-ci peut paraitre abscons aux étudiants si on ’expose de maniére abstraite alors
qu'une mise en situation révele d'emblée sa complexité de mise en ceuvre, ou au
contraire le fait apparaitre trés naturel. Dans notre école, nous choisissons de plonger
les étudiants dans une situation réaliste soumise aux aléas, tout en maitrisant le
processus d'apprentissage. Notre module s'apparente a un simulateur de projet
complexe contrélé par les enseignants. Il nous faut concevoir un systéme ou un
processus avec son dispositif de contréle-commande associé a ses différents
instruments de mesure. La conception d'un tel module est un processus complexe
qui nécessite méthode, capacité d'analyse et plusieurs itérations pour parvenir a
maturité. Aprés avoir présenté I’historique du module, nous analysons son évolution
au travers de la grille de maturité du référentiel SPICE (ISO/IEC 15504, 2003).

Il. HISTOIRE DU MODULE D’ENSEIGNEMENT

Le module d’enseignement « Conduite de projets complexes » du domaine
Management et Gestion de Projet est mené auprés des apprentis de troisieme année
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de la filiere par alternance depuis 2011. Si les objectifs pédagogiques ont peu évolué
en quatre ans, la mise en ceuvre du module a subi de nombreuses modifications pour
s'approcher d'une mise en situation réelle qui permet aux apprentis de vivre
complétement la complexité en conduite de projet.

Durant les deux premiéeres années, les apprentis suivent dans notre école un
cursus notamment en conduite de projet avec un renforcement de compétences en
communication orale et écrite. lls ont alors toutes les bases pour gérer les co(ts,
qualité et délais des projets simples. Méme si les entreprises ne prennent pas le
risque de les impliquer dans des projets complexes en début de cursus, elles ont en
revanche une réelle attente en troisiéme année pour le projet de fin d’études.

Ce module dure 63 heures réparties sur 12 semaines. Il est composé de
quelques cours magistraux et de séances tutorées de 3 heures. La promotion est
divisée en deux groupes, de composition imposée, d'une quinzaine d'apprentis
travaillant sur le méme sujet. Depuis 2013, I’acquisition de compétences est évaluée
par un questionnaire proposé aux apprentis en début et en fin de module. Ceci
permet aux enseignants de connaitre le niveau initial de maitrise des étudiants en
gestion de projet et d’analyser leur progression grace a cette démarche de projet
complexe.

1.1 Quelles compétences sont visées ?

A Tissue du cursus, les apprentis doivent maitriser la spécification technique
des besoins d’un client, le processus de conduite de projet, les interactions entre les
diverses parties prenantes, la complexité liée aux aléas et aux facteurs humains, le
management d’une équipe nombreuse dans un contexte multidisciplinaire.

Les apprentis doivent mettre en place une organisation hiérarchique avec des
camarades de promotion, établir un organigramme des taches et les répartir. lls
doivent aussi gérer la pression imposée par le client, faire preuve de résilience face
aux aléas et aux éveénements, gérer les fluctuations de motivation de I’équipe et les
ressources en tenant compte des autres obligations scolaires du semestre. Les
apprentis disposent d’une grande autonomie, mais bénéficient d’aides pédagogiques
sur les plans techniques et méthodologiques.

11.2 Quel type de projet technique ?

La pédagogie active basée sur I’apprentissage par un projet d’ingénierie est un
support majeur pour 1’acquisition de compétences (Crawford, 2009) notamment en
conduite de projet. Dans le cadre de notre module, la priorité est ainsi donnée a
I'implication des apprentis dans un projet technique, besoin réel d'un vrai client : la
direction de I'école. La premiére année, le projet de nouveaux services sur le réseau
de données de I’école, nécessitait des compétences techniques déja maitrisées par les
apprentis. Dans ce contexte, les groupes se sont focalisés sur I’aspect technique
qu'ils maitrisaient et ont négligé de fait la conduite de projet. Les enseignants ont
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décidé, non sans hésitations, qu'il serait judicieux de proposer aux apprentis des
sujets dont le domaine technique se situerait hors de leur champ de compétences.
Ainsi, en 2012, les étudiants ont dd répondre a un besoin client relatif a
I'amélioration du chauffage de I'école. Face a cette demande déconcertante, les
apprentis ont compris I'importance d'organiser au-mieux leur groupe, de répartir les
différentes taches et d'anticiper les livrables. Finalement, les rendus techniques et
méthodologiques ont été de bonne qualité. Les années suivantes, les sujets ont
exploré avec succés de nouveaux domaines hors compétences, comme la production
verte d'électricité ou le design.

11.3 Quelles sont les parties prenantes ?

Les apprentis sont autonomes dans l'organisation de leur projet. Cependant, ils
ont a identifier et a échanger avec plusieurs parties prenantes (SEFI, 2014) : le
groupe de pilotage, le client, les experts techniques, I'expert en communication.
Avoir un vrai client (le comité de direction de I'école), est une constante tout au long
des années. Il exerce une pression forte sur les éléves.

Le positionnement du groupe de pilotage a évolué depuis sa création. Si a
l'origine il intervenait au méme titre que les experts techniques, il s'est avéré
nécessaire de dissocier les roles. En effet, les apprentis ne distinguaient pas les
parties impliquées dans le suivi méthodologique et le conseil technique. lls ne
savaient pas a qui adresser quel livrable. A partir de 1’année suivante, le groupe de
pilotage n’a géré que la partie méthodologique via des discussions avec les
représentants des groupes sur la conduite de projet. De méme, pour faciliter ses
relations avec les étudiants, I'expert en communication a été dissocié du groupe de
pilotage, tout en restant en étroite coordination avec celui-ci.

11.4 Comment stimuler la résilience des éleves ?

Afin de confronter plus encore les apprentis a des situations professionnelles,
des aléas ont été introduits pour ajouter de la complexité : par exemple modifier le
contenu technique des livrables, leurs dates de livraison, les disponibilités des
experts ou effectuer un audit surprise. Au-dela du stress provoqué chez les apprentis,
notre volonté est de stimuler leur résilience face a ’'imprévu afin qu’ils ne
s’installent pas dans la routine. La deuxiéme année, un audit sur le fonctionnement
du groupe a été réalisé en réponse a I’inquiétude du client quant a la finalisation du
projet. Cet aléa a été trés riche d'enseignements pour les apprentis. Ils ont pris
conscience de leurs difficultés, ils ont mis en place une meilleure organisation pour
la suite du projet et ont établi une charte de fonctionnement. Cet audit n’est pas
réalisé tous les ans mais dépend de I’efficacité d’organisation des groupes.
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I1l. L'ANALYSE

I11.1 Présentation de SPICE (I1SO 15504) associé a sa grille de lecture

Aprés quatre années de mise en ceuvre de ce module, nous avons éprouvé le
besoin de prendre du recul et d’analyser notre processus de conception et de
réalisation. Pour cela, nous avons choisi d’utiliser un référentiel d’évaluation
normatif de la qualité de processus (ISO 15504), connu sous le nom de SPICE
(ISO/IEC 15504). 11 fournit un cadre pour 1’évaluation et I’amélioration des
processus. Ce référentiel a été appliqué dans différents domaines industriels ainsi
que dans le domaine de 1’éducation (Mitasjunas et Novickis, 2012) (Rouvrais et
Lassudrie, 2014).

La norme SPICE définit 6 niveaux d’aptitudes correspondant a des niveaux

croissants de maitrise des processus :

e Au niveau 0 (initial), il n’existe pas d’exigences particuliéres.

e Auniveau 1 (réalise), le processus répond a ses objectifs, les résultats
attendus sont observés, mais le processus n’est pas forcément planifié¢ et
controlé.

e Leniveau 2 (géré) introduit deux catégories d’exigences : le processus doit
étre managé (planifié, suivi, contrélé) et ses livrables (produits,
documentation), doivent étre gérés (vérifiés et suivis).

e Le niveau 3 (défini) correspond a une standardisation du processus dont les
étapes, les roles doivent étre prédéfinis. Les livrables doivent suivre des
modeles ou des plans types.

e Leniveau 4 (prévisible) introduit la notion de mesures : les données
collectées lors de la réalisation du processus vont permettre de mieux
contréler le processus.

e Enfin, le niveau 5 (optimisé) introduit la notion d’amélioration continue et
d’optimisation du processus, (méthodes innovantes et benchmarking).

L’atteinte de chaque niveau suppose la satisfaction des exigences des niveaux
inférieurs.

111.2 Analyse de I'évolution du module

Les quatre années de développement de ce module (2011-2014) cadrent bien
avec les niveaux de maturité définis par SPICE. Il est intéressant de noter que la
construction pédagogique s'est déroulée sans relation explicite avec le processus de
maturation SPICE, mais simplement par besoin d'un meilleur contrble de la
formation des étudiants. La figure 1 représente le schéma du processus
d’optimisation du module. Les étapes a franchir sont représentées de gauche a droite
par une suite d’actions interrompues par des questions. Ces rétro-actions,
symbolisées par des turbos, rebouclent le processus vers une étape antérieure.
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Figure 1. Le processus de conception, ses acteurs et ses itérations

Dés la premiere année, nous pouvons considérer le processus comme réalisé
(niveau 1) et partiellement géré (niveau 2). En effet, le but de I'enseignement et les
principaux acteurs ont été identifiés, les supports de cours créés et regroupés dans un
espace collaboratif (Moodle) et les résultats produits par les apprentis évalués et
notés. Le niveau 2 n'est que partiellement atteint car le calendrier du module s’est
construit au fur et a mesure, les livrables demandés aux apprentis n’étaient pas
entiérement spécifiés au départ. Les aléas a introduire ont été improvisés en cours de
module, le r6le des différents participants (groupe de pilotage, client) n’était pas
complétement défini, les critéres de notation n’étaient pas entiérement spécifiés.
Enfin la charge de travail des enseignants n’avait pas été estimée.

En 2012, la différentiation des réles entre client et groupe de pilotage a été
clairement précisée. Des livrables types de gestion de projet ont été demandés
(cahier des charges, tableau de bord), des criteres de notation définis en séparant
I’évaluation méthodologique de 1’évaluation technique. Des jalons importants ont
été définis dans le déroulement du projet (par exemple, la signature du cahier des
charges par le client). La périodicité des rencontres entre les équipes d'éléves et le
groupe de pilotage a été bien annoncée. Des aléas standards ont été introduits (par
exemple, un audit). Ces éléments ont permis au processus d’atteindre le niveau 2. En
parallele, des éléments de niveau 5 ont été introduits comme le benchmarking,
puisque nous avons présenté pour la premiére fois une communication sur cette
expérience a la conférence SEFI 2013 (Vinouze B et al, 2013). La collecte de
données sur les compétences acquises par les apprentis fut envisagée.

En 2013, la standardisation du processus s'est poursuivie avec l'identification
des étapes du déroulement du module, les relations étroites avec le module de
gestion d’équipe, la stabilisation des rdles des intervenants externes et la meilleure
maitrise du temps des enseignants, ce qui a permis au processus d’atteindre le niveau
3 (établi). La collecte de données par le biais d’un questionnaire sur les compétences
acquises par les apprentis a été realisée et a permis d'aborder le niveau 4 (prévisible)
dans le but de contrdler notre processus. Des €léments quantitatifs demandés dans le
tableau de bord des équipes nous ont également permis de mesurer des écarts de
durée de ftravail entre les apprentis et d'objectiver ainsi des différences
d’investissement entre eux. Une deuxieme publication lors de la conférence SEFI
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2014 (Le Goff M. et al, 2014) a prolongé notre benchmarking. Enfin en 2014, nous
avons stabilisé le déroulement du module et avons réitéré la collecte des données
afin d'obtenir des éléments quantitatifs dans le temps. En synthése, la mise en place,
en 2011, s'est déroulée au niveau réalisé (1). La deuxieme itération en 2012 a permis
d'atteindre le niveau géré (2) et l'année 2013, le niveau défini (3). En 2013 et 2014,
la mise en place de mesures avant et aprés la formation ont amené au niveau
prévisible (4). Il nous reste maintenant & progresser vers latteinte du niveau
optimisé (5) en poursuivant notre benchmarking et en introduisant de nouveaux
éléments innovants dans le module, aussi bien au niveau des modalités
pédagogiques que des méthodes de conduite de projet enseignées.

I\V. CONCLUSION

La mise en place d'une unité d'enseignement consacrée a la conduite de projets
complexes est évidemment un projet complexe pour les enseignants. Face a la
double nécessité de réalisme et de controle, il est nécessaire de procéder par étapes
en introduisant progressivement les éléments de complexité. Aprés quelques
itérations, il apparait que notre «simulateur » remplit peu ou prou son role : la
situation de projet percue comme quelque peu artificielle au départ se révéle de plus
en plus réaliste jusqu'a susciter chez les apprentis les comportements qu'on attend
d'eux en situation professionnelle. 1l s'agit désormais d'améliorer la précision et le
réalisme du simulateur en apportant une surveillance améliorée de la dynamique de
groupe, des interactions entre les différents acteurs, un meilleur contréle du projet et
enfin une meilleure compréhension de la progression des étudiants.
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Résumé

Afin de développer les compétences professionnelles de ses enseignants dans le but
qu'ils puissent accompagner les changements qui s'opérent dans le domaine éducatif,
a échelle nationale et internationale, le Groupe ESA a créé, il y a quelques années,
les matinales pédagogiques, espace de formation pédagogique de proximité et lieu
d'échanges de pratiques. La présente communication tente d'en faire le bilan tout en
les confrontant aux nouveaux enjeux auxquels ont désormais a faire face les
enseignants de l'enseignement supérieur.

Mots-clés
Normalisation, qualité, innovation, formation, méthodes pédagogiques.

I. INTRODUCTION

Le Groupe Ecole Supérieure d’Agriculture d’ Angers (Groupe ESA), au méme
titre que l’université, s’est inscrit dans le courant de la normalisation des
enseignements qui, dés apres la Déclaration de Bologne (pour ce qui concerne
I’Europe) et la mise en place d’un systéme d’enseignement supérieur unifié
[Roegiers, 2012] établissait, un certain nombre de normes et standards communs :
portfolios, systtme ECTS, Cadre Européen des Certifications ou encore Cadre
Européen Commun de Référence pour les Langues. Cette évolution visait, entre
autres objectifs, a une harmonisation qualitative des pratiques pédagogiques des
établissements supérieurs. Le but était d’élever le niveau général des étudiants et ce
quels que soient leurs parcours d’origine ; de permettre a ces derniers d’intégrer des
écoles étrangéres sans risques d’acculturation cognitive et pédagogique, tout ceci
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s’effectuant dans le contexte de mobilité internationale exacerbée et d’un impératif
de rendre «performants et compétitifs les systemes éducatifs au niveau
international » [Malet, 2010]. Cet effort de qualité augmentée a échelle macro a
nécessairement eu ses corollaires au sein des établissements eux-mémes avec, pour
conséquence, une volonté de faire évoluer les pratiques pédagogiques des
enseignants et donc d’innover. Innover, si on s’en référe au Littré, c’est introduire
des changements, et donc pour I’enseignant ¢’est décider de faire ce qu’il ne fait pas
encore ; mais ce terme, depuis ’avénement des nouvelles technologies, a aussi une
connotation technologique. Innover aujourd’hui, c’est introduire des changements
et/ou enseigner avec les nouvelles technologies et notamment le numérique.

Il. LAFORCE DU COLLECTIF

Dans sa préface a D'ouvrage « Quelles réformes pédagogiques pour
I’enseignement supérieur ? », Nicole Rege Colet insiste sur la nécessité
d’accompagner les enseignants vers les changements actuels et a venir dans
I’enseignement supérieur en s’appuyant sur la force du collectif :

« Il me parait essentiel de travailler sur le renforcement des communautés de
pratiques qui composent [’environnement académique et sur la capacité
collaborative qui existe au sein des établissements [2012, p.1] ».

Au Groupe ESA comme dans un certain nombre d’établissements supérieurs,
ce souci de formation pédagogique des enseignants s’est traduit par la création, il y a
quelques années, de matinales pédagogiques, lieu de formation théorique mais aussi
d’échanges entre enseignants souvent spécialistes de leurs matiéres, mais pour
certains peu formés aux fondamentaux de la pédagogie.

Parce que le monde professionnel est en pleine mutation et que 1’enseignement
supérieur se doit d’accompagner ces mutations, les matinales ont évolué pour tirer
profit du potentiel des outils technologiques et des apports extérieurs d’autres
établissements rendus visibles via les réseaux sociaux. Mais ces efforts de
normalisation pédagogique ne visent pas seulement le mieux apprendre des
meilleurs étudiants : depuis la massification de 1’enseignement supérieur qui a vu
arriver au sein des formations post-bac de « nouveaux étudiants » [Beaud, 2002 ;
Orange 2010], la formation pédagogique des enseignants a désormais une visée
sociale encore plus affirmée : celle de ne laisser personne au bord du chemin. La
problématique actuelle d’un éventuel décrochage d’une partie de ces nouveaux
étudiants donne désormais a nos matinales pédagogiques une dimension toute autre,
tout en en renouvelant I’intérét et les thématiques.

I11. HISTORIQUE DES MATINALES PEDAGOGIQUES

En 2009, la direction de I’école a souhaité mettre en place une politique de
gestion de carriere des enseignants afin de reconnaitre mais aussi développer leurs
compétences professionnelles et assurer ainsi la qualité des enseignements et par
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voie de conséquence la notoriété de I’institution. Le volet « développement des
compétences » prévoyait de permettre aux enseignants de suivre des formations a
Pextérieur via la CGE - Conférences des Grandes Ecoles- et la FESIC - Fédération
d'Ecoles Supérieures d'Ingénieurs et de Cadres -, ou de faire venir au sein de 1’école
des experts extérieurs. Mais il s’est rapidement avéré essentiel de faciliter ’accés a
la formation pédagogique en créant un espace de réflexion 'de proximité', a savoir
les matinales pédagogiques.

IVV. PRINCIPE DE FONCTIONNEMENT ET THEMATIQUES

Elles prennent la forme de rendez-vous mensuels d’une heure trente, a
I’occasion desquels les enseignants, viennent échanger autour de thématiques pour
lesquelles ils ont au préalable exprimé leur intérét, par retour de questionnaires.

Si elles visent principalement a former les enseignants, elles sont néanmoins
ouvertes a toute personne souhaitant développer ses compétences dans un domaine
particulier. Les matinales ont ainsi accueilli des personnes non enseignantes mais en
charge de D’aide personnalisée aux étudiants en difficultés. La matinale
« Comprendre les blocages aux apprentissages » entre autres exemples, a revétu un
intérét tout particulier pour ces derniéres.

Il est intéressant de noter que depuis la création des matinales, les thématiques
sont allées de pair avec les changements opérés dans la population étudiante et plus
largement dans le monde professionnel et la société toute entiére. Si on dresse un
tableau de 1’évolution des thématiques en fonction de ces évolutions, on obtient les
liens de causes a effets suivants entre événements marquants et thématiques
retenues :

Année Evénements marquants Thématiques associées
2009/2010 Lancement des matinales | Les modes  d’apprentissage  des
étudiants

L’interactivité en grands groupes

Rendre les étudiants acteurs de leur
formation

Evaluer les prérequis/concevoir un test
d’évaluation

Comment enseigner en enseignement a
distance ?

Présence croissante
d’étudiants Comment gérer la mixité des étudiants
francais et étrangers dans les classes ?
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internationaux

2010/2011 Apports d’une | Que puis-je faire, en tant qu’enseignant,
enseignante  doctorante | pour aider a la  mémorisation
2011/2012 en sciences de | d’informations chez 1’apprenant ?
I’éducation
Réforme du lycée Témoignages d’enseignants du lycée
sur les nouveaux profils d’étudiants
Mise en avant des TICE | Les TICE : favorisent-elles I’acquisition
par les réseaux | de connaissances par le plus grand
spécialisés nombre et en quoi?
Les actions de remédiations
2012/2013 Massification de | Gérer I’hétérogénéité des publics

I’enseignement supérieur

Croissance des effectifs

Réticences et blocages aux
apprentissages: d’ou  viennent-ils ?
comment aider les apprenants a les
dépasser ?

Posture de I’enseignant : ses
conséquences sur la réussite des
apprenants.

Les groupes de niveaux sont-ils un bon
choix pédagogique ?
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2013/2014 Nouveaux outils TICE Les boitiers de vote interactifs.
Quels bénéfices pédagogiques ? Quelle
utilisation concréte dans un cours?

Quelle pédagogie pour les publics
distants utilisant la visioconférence ?

Scenari: Quelle utilisation? quels
intéréts pédagogiques ?

Autoformation :

Quels bénéfices pour I’apprenant ?
Comment la mettre en ceuvre dans un
parcours d’apprentissage?

2014/2015 Intervention a I’ESA de | Tweeter en amphi
spécialistes des réseaux
sociaux

Réactualisation d’anciens | La pédagogie inversée
concepts pédagogiques

Nouveaux outils | L’usage du vidéo-projecteur interactif
technologiques

Du jeu de role au serious game.

Evolution des thématiques des matinales de 2009 a 2015.

Ce qu’il faut retenir de ce tableau, c’est la volonté de réflexivité et de réactivité
de I’école aux changements évoqués précédemment, mais c’est aussi son inscription
dans un certain nombre de problématiques sociétales tres actuelles parmi lesquelles
on peut citer celle du décrochage lié a I’arrivée dans le supérieur de publics moins
cognitivement et socialement favorisés dont la recherche a montré qu’ils étaient
aussi plusa risque [Lemaire, 2007]; ou encore celle de I’omniprésence du
numérique pour la génération dite des digital natives [Octobre, 2009].

V. DE TRES RECENTES EVOLUTIONS

Tout derniérement, dans un souci de permettre a I’ensemble des enseignants de
transformer leurs cours pout y introduire de I’innovation- qu’elle convoque les outils
ou pas- la Direction de I’Enseignement (DE) a décidé d’élargir ses possibilités
d’accompagnement des enseignants en créant une cellule d’appui aux enseignants.
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Cette cellule d’appui est composée de commissions» en interactions les unes
avec les autres avec pour objectif une cohérence pédagogique de I’ensemble. L’offre
proposée aux enseignants se décline comme suit :

1. Les matinales:

Elles sont toutes en lien avec le projet d’établissement de I’année et ont pour

objectif, pour ce qui concerne 2015 par exemple, d’amorcer la réflexion sur un

outil précis, de 'donner envie'.

2. L'appui a la réalisation concreéte :
Des enseignants ayant testé des nouveautés aident les autres a concrétiser leurs
projets innovants.

3. Le séminaire pédagogique annuel :
Il porte sur la thématique de 1’année et fait intervenir un expert extérieur a
I’établissement.

4. Laveille sur les colloques et formations externes :
Elle fait le lien entre la thématique de I’année et ce qui se qui se fait a
I’extérieur. Elle permet de s’enrichir de témoignages d’autres établissements.

5. L'aide a I’écriture d’articles pédagogiques :

Elle permet de valoriser les actions pédagogiques en interne comme en externe.
6. Le blog pédagogique et a newsletter :

On y retrouve toutes les informations liées aux précédentes rubriques.

V1. UTILISER LE POUVOIR CREATIF DU COLLECTIF

L’organisation des matinales a ainsi été repensée au sein d’un ensemble
d’actions inter-corrélées et a donné lieu aux évolutions suivantes :

Elles ne sont plus le fait de deux ou trois personnes, mais sont désormais
animées par tout enseignant ayant testé une innovation et souhaitant la partager avec
ses collégues. On vise ainsi a un modeling des enseignants par des pairs plus experts
et ayant réussi leur pratique innovante [Bandura, 2003].

Elles ont donné lieu a la rédaction d’un cahier des charges visant une
homogénéité dans la qualité d’ensemble.

Elles constituent la premiére étape d’un processus global qui va de I’amorce du
projet (la matinale), 1’accompagnement a la réalisation concréte (I’appui) sous la
forme de groupes de travail par thématiques, ’approfondissement éventuel par la
participation & des colloques en extérieur ; jusqu’a la diffusion des pratiques
(écriture d’un article pour le BLOG ou dans une revue pédagogique ; témoignage a
I’occasion d’un colloque pédagogique).

VII. BILAN ET PERSPECTIVES D’AVENIR

Depuis leur création en 2009, ce sont au total 54 séquences de formation qui
ont été proposées dans les matinales ; environ 90 personnes qui ont été formées dont
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certaines ont rejoint la cellule d’appui afin de former les autres a leur tour, preuve
s’il en est qu’elles ont développé une expertise et se sentent suffisamment a ’aise
pour étre en mesure de la transmettre a leur tour et convaincre leurs pairs.

Pour ce qui concerne I’avenir, la Direction de I’Enseignement envisage d’ouvrir
les matinales a des enseignants d’établissements extérieurs, comme elle 1’a déja fait
a D’occasion de séminaires pédagogiques ; d’appeler a un renouvellement régulier
des membres de la cellule ; de sorte que le formé devient a son tour le formateur,
mais aussi, a I’instar des regroupements d’institutions ou de laboratoires tels que
derniérement les COMUE (Communautés d’Universités et d’Etablissements), de
créer, a échelle territoriale, un pdle de réflexion pédagogique commun a plusieurs
établissements afin de partager investissements, outils et moyens humains mais aussi
de penser les actions pédagogiques de facon plus collaborative encore [Chevallier et
Musselin, 2014]. La durabilité, présentée comme une des priorités de la stratégie
Europe 2020 sera peut-étre rendue possible dans le domaine de 1’éducation grace a
de tels regroupements stratégiques.

Pour finir, du fait du nombre croissant d’étudiants qui effectuent une partie de
leur cursus dans des universités étrangéres, la cellule d’appui envisage aussi de
questionner ces étudiants sur les pratiques pédagogiques qui se déploient ailleurs et
qu’ils ont particuliérement appréciées afin de voir dans quelles mesures les
enseignants de 1’école pourraient se les approprier.  Un questionnaire est
actuellement en cours de rédaction.

VIII. CONCLUSION

La formation des enseignants a 1’innovation n’a pas pour seule vertu de
favoriser les apprentissages c6té apprenants. La société de la connaissance voulue
par Bologne et réaffirmée par la stratégie de Lisbonne en 2000, suppose des
employés capables de se former tout au long de la vie, de renouveler des savoirs
susceptibles de devenir rapidement obsolétes, de s’auto-former notamment gréce
aux outils et d’innover dans un monde hautement concurrentiel, technologique et
multiculturel. A la suite de Roegiers, on peut donc dire que I’innovation dans
I’enseignement supérieur, ne modifie pas seulement les pratiques enseignantes, elle
modifie aussi la facon dont les étudiants congoivent eux-mémes 1’apprentissage. A
la variabilité didactique de ’enseignant correspond désormais la variabilité des
modes d’acquisition des connaissances chez 1’apprenant. C’est donc bien a « un
changement de paradigme dans la conception du connaitre » (Ibid., p.23) que 1’on
assiste.

Mais au-dela de cela, la formation a 1’innovation a une portée sociale plus
évidente encore : e fait pour un enseignant de ' remettre sans cesse son ouvrage
sur le métier' pour accompagner tout changement potentiel, est un modele de
fonctionnement particuliérement adapté aux défis qui se présenteront aux futurs
recrutés.
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Résumé

Cette recherche vise a sonder les pratiques pédagogiques des enseignants
universitaires de sciences de 4 facultés de sciences du Liban. Des observations de
classes, suivies d’enquétes par questionnaire et d’entretiens semi-directifs ont été
menés, et des pratiques pédagogiques passives et traditionnelles, mixtes et
innovantes ont été identifiées, ainsi que des contraintes d'enseignement.

Mots-clés
Enseignants universitaires, méthodes pédagogiques, innovation.

l. INTRODUCTION

De nos jours, la profession d’enseignant affronte de multiples défis, parmi ces
défis, nous citons la multiplication des connaissances, les besoins du monde de
travail et la massification de ’enseignement universitaire [Maroy, 2006]. En effet,
les connaissances croient a une vitesse exponentielle, et la facilité et rapidité de leur
disponibilité fait que I'université n’a plus le monopole de la connaissance, d’ou la
nécessité d’enseigner autrement [Ibid.]. De méme, 1’enseignement universitaire, qui
jadis était réservé a une élite aristocrate, a connu une démocratisation qui a



140 Questions de pédagogie dans |'enseignement supérieur

engendré, dans le dernier tiers du XXéme siécle, une massification du public
estudiantin, ce qui met les enseignants face a un large public d’étudiants, diversifiés,
hétérogénes, ayant différents backgrounds socioculturels, et différents besoins,
centres d’intéréts et profils d’apprentissages [Maroy, 2006 ; Demougeot-Lebel,
Ricci et Romainville, 2012]. En outre, le marché du travail exige de 1’université la
formation de compétences transversales de haut niveau [Ibid.], « qui se déclinent en
capacité a résoudre des problémes, a travailler sous pression, sans unité de lieu et de
temps, a prendre des responsabilités et des initiatives, a organiser ses ressources, a
gérer son temps» [Poteaux, 2013, p.3], a s’adapter aux changements, a
communiquer et gérer les conflits [Maroy, 2006 ; Demougeot-Lebel et al., 2012].
Tous ces défis ont entrainé I’intensification, la diversification et complexification du
travail de ’enseignant [Maroy, 2006], ce qui a « considérablement transformé les
conditions d'exercice du métier d'enseignant universitaire. Ces transformations
constituent autant de déclencheurs individuels amenant les enseignants a exprimer
de nouveaux besoins de formation liés aux mutations des pratiques enseignantes : la
gestion des grands groupes, et en particulier la capacité a y maintenir un minimum
d'interactivité et de participation active des étudiants ; la gestion de la diversité des
profils des nouveaux étudiants, que ce soit en termes de compétences, de motivation
ou de rapport aux études et au savoir ; l'approche par compétences et ses
implications didactiques ; le recours aux méthodes actives ; la professionnalisation
des pratiques d'évaluation ; la gestion des incidents liés a des conflits, des déviances,
voire a de l'indiscipline, et la prise en compte des résultats des évaluations de leurs
enseignements par les étudiants » [Demougeot-Lebel et al., 2012, p.116-117]. Ces
mutations des pratiques enseignantes sont souvent qualifiées de pratiques
innovantes, ce qui nous méne a définir le concept d’innovation pédagogique. Selon
le Conseil Supérieur de 1'Education du Québec, I’innovation pédagogique est « un
processus délibéré de transformation des pratiques par I’introduction d’une
nouveauté curriculaire, pédagogique ou organisationnelle qui fait 1’objet d’une
dissémination et qui vise I’amélioration durable de la réussite éducative des €léves
ou des étudiants » [Vaufrey, 2010]. Donc, I’innovation pédagogique touche non
seulement les enseignants, mais les administratifs et autres cadres professionnels au
supérieur [Vaufrey, 2010]. Cependant, nous nous intéresserons, dans cet article, a
I’étude des pratiques pédagogiques des enseignants universitaires de sciences,
seulement.

1. PROBLEMATIQUE ET OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

Toutes ces réflexions nous ont amené a formuler la problématique suivante :
« Dans quelle mesure, les pratiques pédagogiques des enseignants universitaires de
sciences (de physique, de chimie, de biochimie et de sciences de la vie et de la
Terre) Libanais sont-elles innovantes ? ». Ceci nous méne a aborder, dans le cadre
théorique, un état des lieux des pratiques pédagogiques des enseignants
universitaires de sciences, et les recommandations de 1’enseignement scientifique
pour mettre en place des pratiques innovantes au supérieur.
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Afin de répondre a cette problématique, nous nous sommes fixés 4 objectifs, et
qui sont les suivants :

1. Identifier et analyser les pratiques pédagogiques des enseignants universitaires de
sciences.

2. ldentifier et analyser, du point de vue des étudiants, les pratiques pédagogiques
utilisées en classe par leurs enseignants universitaires de sciences.

3. Rechercher, analyser et interpréter les éventuels liens de similarité ou de
divergence entre les pratiques pédagogiques dévoilées par les enseignants et celles
dévoilées par les étudiants, pour apporter plus de fiabilité et de validité aux résultats.

4. Répartir les pratiques pédagogiques identifiées en pratiques traditionnelles
transmissives, mixtes et actives, et pointer les pratiques innovantes.

I1l. SYNTHESE DE LA LITTERATURE

111.1 Etat des lieux problématique de I'enseignement scientifique

Le courant transmissif a largement envahi 1’enseignement des sciences au
supérieur et la méthode maitresse de ce courant demeure le traditionnel cours
magistral, ou I’enseignant est centré sur la maitrise du contenu et de sa présentation,
dicte ou écrit sur le tableau ou projette sur PowerPoint le cours, ou bien distribue un
cours déja tapé et se contente de le lire et de I’expliquer, I’étudiant ayant un role
passif de réception et de mémorisation des informations [Donnay et Romainville,
1996 ; Loiola et Tardif, 2001 ; Chauvigné et Coulet, 2010]. En effet, I’apprenant est
considéré comme étant une table rase n’ayant pas de conceptions & priori, une
éponge qui absorbe tout ce qu’elle recoit, un sujet qui va de I’ignorance au savoir ;
ce qui fait que ’acte d’apprendre est une transmission-réception d’un message
[Astolfi, 1998].

En outre, la transmission magistrale de la science est souvent combinée au
behaviorisme [Chauvigné et Colet, 2010], qui se base sur un conditionnement
opérant, durant lequel il y a une répétition de 1’explication et de la résolution d’une
série d’exercices, pour développer chez 1’apprenant un automatisme pour trouver la
bonne réponse, sans s’intéresser au raisonnement suivi [Astolfi, 1998]. En effet, le
behaviorisme ne fait pas appel aux structures mentales de 1’individu, qui sont
considérées comme une « bofte noire », a laquelle on n’a pas accés [Ibid.]. Cette
pédagogie behavioriste, dans les écoles et dans les universités, est souvent combinée
a la méthode transmissive.

Or, «’enseignant universitaire qui se veut efficace ne peut plus se contenter
d’exposer le contenu de son cours » [El Hage et al, 2011, p.1], ni les résultats de la
science, sans les relier a leurs contextes et processus d’élaboration; d’ou la
nécessiter de changer sa fagon d’enseigner, de passer des pédagogies passives,
traditionnelles, centrées sur I’enseignant et sur le contenu a transmettre (magistro-
centrisme) aux pédagogies actives, centrées sur 1’étudiant (puerocentrisme) [El Hage
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et al., 2011]. Ce passage de la pédagogie traditionnelle a la pédagogie active se
traduit par ’utilisation de méthodes actives et innovantes.

111.2 La pédagogie active au supérieur

Selon les théories psychologiques de I’apprentissage, et plus précisément selon
les théories socioconstructivistes, les étudiants n’apprennent que lorsqu’ils sont
impliqués dans les activités du cours, que lorsqu’ils construisent, par un effort
personnel, leur propre savoir ; ce qui remet en question ’utilisation exclusive, au
supérieur, des pédagogies passives favorisant le conditionnement de 1’apprenant, la
transmission et la restitution des connaissances, plutdt que le développement de
compétences. Ainsi, (...) il serait intéressant d’adopter des pédagogies dites «
actives», (...) traduites en méthodes actives d’enseignement » [El Hage et al., 2011,
p.2], et permettant le développement de compétences chez les étudiants [Chauvigné
et Coulet, 2010 ; EI Hage, 2013 ; Moghaizel-Nasr et Mawad, 2013]. Ceci n’est
faisable que par le biais de méthodes actives, non dogmatiques, favorisant le
changement conceptuel, les débats sociocognitifs [Favre et Verseils, 1997], et le
développement de compétences scientifiques et transversales [Donnay et
Romainville, 1996]. Parmi ces méthodes actives nous citons, sans étre exhaustif :
I’apprentissage basé sur les conceptions des étudiants, I’apprentissage par probleme,
la pédagogie du projet, le débat sociocognitif, les démarches d’investigations, les
travaux de groupes sur une base socioconstructiviste et interdisciplinaire, les études
de cas, les exposés oraux interactifs, 1’enseignement par exploitation de documents
et des erreurs, I’enseignement utilisant et [’audiovisuel et les technologies de
I’information et de la communication [El Hage et al., 2011 ; El Hage, 2013], etc...

1V. METHODOLOGIE

Afin d’atteindre les objectifs de la recherche, une méthodologie mixte de
collecte et de traitement des données a été mise en place dans 4 facultés de sciences
privées, du Liban, dont deux anglophones et deux autres francophones. Comme il
était difficile de pouvoir visiter les classes de tous les enseignants universitaires de
sciences du cursus de licence des 4 facultés sollicitées pour identifier leurs pratiques
pédagogiques, nous avons observé, dans un premier temps, les pratiques
pédagogiques de 9 enseignants volontaires ; puis, dans un second temps, nous avons
lancé une enquéte par questionnaire aupres de tous les enseignants universitaires de
sciences (de physique, chimie, biochimie, science de la vie et de la Terre) du cursus
de licence, afin de récolter, dans un court délai, le maximum de pratiques
pédagogiques. Ensuite, nous avons pose, dans une autre enquéte par questionnaire,
les mémes questions concernant ces pratiques pédagogiques aux étudiants de
sciences, en 3éme année de licence, puis, nous avons croisé la version des
enseignants concernant leurs pratiques pédagogiques en classe avec celle de leurs
étudiants. Le but de ce croisement est de voir si la version des enseignants et des
étudiants concernant les pratiques d’enseignement convergent ou divergent, afin
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d’apporter une plus grande fiabilité et validité aux pratiques pédagogiques dévoilées
par les enseignants universitaires de sciences dans I’enquéte par questionnaire.

La construction de la grille d’observation de classes s’est basée sur des grilles
d’observations standardisées (comme celle de Lederman et Zeidler [1987], celle de
de Lawson, Devito et Nordland [1975] intitulée « How is your 1.Q (Inquiry
Quotient) ? An instrument to measure inquiry teaching in science classroom », et la
grille d’observation de classe de « D-RASATI » qui est en cours de validation), et
sur d’autres grilles d’observations de classes non standardisées, mais jugées fiables
par les chercheurs en sciences de 1’éducation (grille d’observation de classe « Nature
of science classroom observation and artifact protocol (NOS-COP) de Herman
[2010]). Dans ce contexte, 9 enseignants universitaires de sciences, donnant des
cours de chimie, de physique, de biochimie et de sciences de la vie et de la Terre
(SVT) en 3éme année de licence dans les différentes universités sollicitées, ont été
observés a raison de 4 séances d’enseignements par enseignant, ce qui fait un total
de 48h d’observations de classes. A I’issu de chaque observation de classe, des
entretiens semi-directifs ont été menés avec ces 9 enseignants observés, pour
recueillir leurs versions et justifications concernant leurs prestations
d’enseignement.

Cependant, 24 enseignants universitaires de sciences sur 134 sollicités (18%) et
142 étudiants sur 247 sollicités (57.5%) ont répondu au questionnaire, dans les 4
facultés de sciences abordées, aprés plusieurs mois de résistance et de négociation.
Ces enquétes par questionnaire ont été suivies d’entretiens semi-directifs, aupres de
22.54% des étudiants enquétés (32 étudiants de 142) et de 37.5% des enseignants
enquétés (9 enseignants de 24), pour valider, éclaircir, approfondir, enrichir et mieux
cerner les informations révélées par le questionnaire. Ensuite, les informations
récoltées par les enquétes par questionnaire ont été traitées via une analyse
descriptive, suivie de tests statistiques (test de Chi2), et les données des entretiens
semi-directifs ont été traitées via une analyse de contenu thématique, et finalement,
une analyse qualitative a été faite pour traiter les données des observations de
classes. Il est a noter que les données issues de chaque instrument ont été triangulées
pour apporter une plus grande fiabilité et validité aux résultats. Par manque de place
(10 pages maximum, bibliographie comprise), nous ne pourrons présenter, dans cet
article, que les résultats triangulées des différents instruments de collectes des
données, sans présenter les tests statistiques et les figures de 1’analyse descriptive
qui s’étalent sur plusieurs pages.

V. RESULTATS

V.1 Pratiques pédagogiques des 24 enseignants enquétés

Concernant le profil des enseignants, nous pouvons affirmer que notre
échantillon de 24 enseignants universitaires de sciences enquétés est formé :
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1. approximativement, d’autant de femmes (13 femmes, soit 54.17% de
I’échantillon) que d’hommes (11 hommes, soit 45.83% de 1’échantillon).

2. d’autant d’enseignants de sciences de la vie et de la Terre (12 enseignants, 50%)
que d’enseignants de physique-chimie-biochimie (12 enseignants).

3. d’une minorit¢ d’enseignants (3 enseignants de 24, soit 12.5%) formé en
histoire des sciences (9 enseignants de 24, soit 37.5%), et en pédagogie ou
didactique des sciences (6 enseignants de 24, soit 25%).

Les tests de Chi2, effectués sur les 2 enquétes par questionnaires, ont montré
qu’il n’y a pas de différences significatives entre les pratiques pédagogiques
dévoilées par les 24 enseignants et celles rapportées par leurs 142 étudiants, et que,
grosso modo, la version des enseignants concernant leurs pratiques pédagogiques
utilisees en classe concorde avec celles de leurs étudiants. Dans ce contexte,
concernant les méthodes d’enseignement des sciences :

1. 25% des enseignants et 40.14 % des étudiants affirment qu’elles sont passives

(magistrales interactives et behavioristes).

2. 8.33% des enseignants et 7.75% de leurs étudiants affirment qu’elles sont
actives.

3. 66.67% des enseignants et 52.11% de leurs étudiants affirment qu’elles sont
mixtes (actives et passives).

Ainsi, nous pouvons affirmer que les enseignants universitaires de sciences
disent privilégier, dans le questionnaire, en premier lieu, les méthodes
d’enseignements mixtes, puis, en second lieu, les méthodes passives, et finalement
les méthodes d’enseignements actives. Parmi les méthodes d’enseignements actives
et innovantes qui sont utilisées en classe, les enseignants et leurs étudiants
s’accordent a dire qu’il y a une utilisation :

1. occasionnelle du travail en sous-groupes, de I’apprentissage par problémes
(A.P.P.), de D’enseignement par projet, des TIC et de l’audiovisuel, de
I’enseignement basé sur 1’exploitation de I’erreur et des documents, de
I’enseignement basé sur les conceptions des étudiants, de la démarche
scientifique qui n’est pas forcément expérimentale, et du débat sociocognitif.

2. entre occasionnellement et souvent selon les enseignants des exposés oraux; et
souvent selon les étudiants.

3. assez souvent de la démarche expérimentale en classe, ce qui marque la
primauté de la vision empiriste de 1’enseignement scientifique au supérieur.

Cependant, les versions des enseignants et étudiants ne sont pas les mémes
concernant I’utilisation occasionnelle, selon les étudiants, des études de cas en classe
et de ’investigation scientifique, alors que les enseignants affirment les utiliser
souvent. Mais, nous rappelons que ces différences de versions ne sont pas
statistiqguement significatives.
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Concernant les méthodes passives, les enseignants universitaires de sciences et
leurs étudiants s’accordent a dire, dans le questionnaire, que le cours magistral est
utilisé, assez souvent, en classe.

Quant a I’enseignement ayant lieu au laboratoire, la majorité des enseignants
(79.17%) et des étudiants (84.51%) affirment, dans le questionnaire, que
I’enseignement au laboratoire est basé sur une vérification des notions du cours, via
des tests expérimentaux qui confirment ce qui a déja été appris, ce qui est en écart
avec les recommandations de 1’enseignement scientifique, vu que ce type
d’enseignement au laboratoire ote I’investigation scientifique.

Concernant [’histoire des sciences, les enseignants disent 1’intégrer
occasionnellement en classe, alors que leurs étudiants disent que c’est intégré entre
occasionnellement et souvent.

V.2 Pratiques pédagogiques observées en classes

Bien que nos 24 enseignants universitaires de sciences aient cité différentes
méthodes d’enseignement dans le questionnaire, les observations de classes ont
montré qu’ils ne les utilisaient pas toutes. Dans ce contexte, les 48h d’observations
de classes ont montré que :

a. 6 enseignants de 9 n’intégraient pas, pendant les 48h de visites de classes,
I’histoire des sciences, fort probablement parce qu’ils ne sont pas formés en
histoire des sciences et ne pergoivent pas 1’intérét d’enseigner 1’histoire des
sciences aux étudiants ; alors que 3 enseignants de 9 integrent des épisodes
pointus, de fagon magistrale, et trés bréve (entre 2 et 10 minutes d’histoire des
sciences sur les 12 séances d’observations de classes de ces 3 enseignants), sans
aucune exploitation épistémologique ou didactique, juste pour rendre hommage
aux scientifiques du passé, motiver et divertir les étudiants, fort probablement
ce qu’ils ne sont pas formés a 1’exploitation didactique et épistémologique des
épisodes d’histoire des sciences, ni a la possibilité de mener des réflexions
épistémologiques a partir de ces exemples d’histoire des sciences.

b. 8 enseignants de 9 n’enseignaient pas, les sciences via la démarche
d’investigation, fort probablement parce qu’ils ne sont pas formés a
I’enseignement des sciences via cette démarche, et parce qu’ils ne la maitrise
pas correctement (ont du mal a la définir et & la décrire). De plus, ils pensent
que 'investigation scientifique ne devrait avoir lieu qu’au laboratoire, car ils
réduisent 1’investigation scientifique a la méthode expérimentale (vision
positiviste-empiriste de la science).

Quant aux méthodes d’enseignement utilisées par nos 9 enseignants
universitaires de sciences observés en classe, nous avons identifié les pratiques
suivantes :

a. 5 enseignants des 9 observés ont utilisé des méthodes d’enseignement
majoritairement passives, ou intégralement passives, pendant les 48h
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d’observations de classes, et présentaient une vision dichotomique, morcelée de
I’enseignement scientifique, puisqu’ils séparaient les séances de cours, des
séances de travaux dirigés, des séances de travaux pratiques. En outre, ces 5
enseignants ont cité quelques contraintes qui les empéchent d’avoir recours aux
méthodes actives, dont le manque de formations et de ressources pour enseigner
via des méthodes actives, les contraintes de gestion de classes, les contraintes
curriculaires, et la perception des étudiants (seuil de motivation et niveau
académique assez faibles, ralentissant la progression du cours et compromettant
I’utilisation de méthodes actives qui prennent du temps).

b. 4 enseignants de 9 ont utilisé des méthodes d’enseignement mixtes, cependant 3
de ces 4 enseignants présentaient une vision homogéne, non dichotomique de
I’enseignement scientifique, car ils étaient capables, dans une méme séance,
d’enseigner le cours et de faire des travaux dirigés. Dans cette perspective, un
enseignant mélangeait, dans les 4 séances observées, le magistral interactif aux
exercices de travaux dirigés, a I’analyse d’articles scientifiques, a la démarche
expérimentale. En outre, 2 enseignants mélangeaient, dans les 8 seéances
observées, le magistral interactif aux exercices de travaux dirigés, aux
exploitations et analyses des erreurs des étudiants, aux démonstrations
personnelles et/ou en groupes de 2 étudiants. Cependant, le 4éme enseignant,
ayant un CAPES en chimie en plus de son doctorat, et une vision dichotomique
de I’enseignement scientifique, consacre des séances pour le cours magistral
pour couvrir un contenu scientifique, et des séances pour faire des exercices,
pour appliquer et mieux comprendre le cours, et entrainer les étudiants. Ces
exercices consistent en une résolution d’équations chimiques effectuées, tantot
par I’enseignant, tantot par les étudiants, et tantot de fagon collective.

Finalement, 8 enseignants de 9 présentaient une excellente gestion du temps et
de la classe, et un seul enseignant avait une bonne gestion du temps et de la classe,
mais qui n’était pas excellente, car il avait du mal a contrdler le bavardage continu
des étudiants.

V1. CONCLUSION ET PERSPECTIVES

En conclusion, les enquétes par questionnaire ont révélé que les 24 enseignants
universitaires de sciences Libanais sollicités disent privilégier, en classe, en premier
lieu, les méthodes d’enseignements mixtes, puis, en second lieu, les méthodes
d’enseignements passives, et finalement les méthodes d’enseignements actives.
Parmi les méthodes d’enseignements actives et innovantes qu’ils disent utiliser en
classe, a des fréquences variées, ils ont cité le travail en sous-groupes,
I’apprentissage par problémes, I’enseignement par projet, I’enseignement basé sur
les TIC et I’audiovisuel, I’enseignement basé sur 1’exploitation de 1’erreur et des
documents, 1’enseignement basé sur les conceptions des étudiants, 1’enseignement
des sciences via démarche scientifique qui n’est pas forcément expérimentale et via
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la démarche expérimentale aussi, le débat sociocognitif, les exposés oraux, et les
é¢tudes de cas. De plus, ils ajoutent qu’ils relient, occasionnellement, les
connaissances scientifiques a leurs contextes et processus d’élaboration, en intégrant
I’histoire des sciences. Par ailleurs, ils ont affirmé, dans le questionnaire, que
I’enseignement au laboratoire est basé sur une vérification des notions du cours, via
des tests expérimentaux qui confirment ce qui a déja été appris, ce qui Ote
I’investigation scientifique. Cependant, les 48h d’observations de classes, de 9
enseignants universitaires de sciences des 24 enquétés, ont montré qu’il existe une
différence entre les pratiques pédagogiques citées dans le questionnaire et celles qui
ont été observées en classe.

Les perspectives de ce travail sont nombreuses. Dans ce contexte, un feedback
des résultats de cette recherche pourrait étre donné aux universités qui le souhaitent,
pour discuter ces résultats, et envisager proposer aux enseignants universitaires de
sciences des formations en histoire et en pédagogie universitaire, pour les aider a
utiliser plus fréquemment des pratiques innovantes. Ensuite, un suivi des
enseignants formés, via des visites de classes, ou via des entretiens, des focus
groupes et des concertations sont souhaitables, pour les aider a travailler en équipes,
pour mettre en place des séquences d’enseignements interdisciplinaires, intégrant
I’histoire et les méthodes d’enseignement actives. Une étude et une réforme du
curriculum scientifique universitaire devraient étre menées en paralléle, pour mieux
expliciter, valoriser et intégrer les pratiques innovantes au supérieur, et un référentiel
de compétences des enseignants universitaires de sciences devrait étre élaboré, pour
mieux cerner le profil des enseignants que les universités aimerait embaucher, ou
former via des formations continues. Bien évidemment, ce travail nécessite plusieurs
recherches et une équipe de chercheurs, qui peuvent échelonner les étapes de la
recherche sur plusieurs années.
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Résumé

Ce compte-rendu d’expérience décrit comment les compétences linguistiques,
interculturelles et de communication en langue étrangére d’étudiants d’IUT peuvent
étre améliorées par le biais de la télécollaboration. L’évaluation du dispositif permet
d’affirmer qu’ils sont actifs, impliqués dans leurs apprentissages, et qu’ils
développent leur autonomie et leur motivation par la mesure des progreés réalisés.

Mots-clés
Télécollaboration, autonomie, motivation, mobilité, TICE.

I. INTRODUCTION

Cet article rend compte d’une expérience d’enseignement par télécollaboration
qui permet & nos étudiants de communiquer avec des locuteurs natifs de la langue
qu’ils apprennent, dans des contextes authentiques et vivants. Il s’agit d’un projet
bilingue qui met en relation des étudiants de premiére année d’un DUT de Chimie
de I'IUT de Béthune, apprenants d’anglais, et des étudiants irlandais de premiére
année de licence de Commerce, Mercatique, Gestion Hoteliere et Evenementiel du
Dundalk Institute of Technology (DKIT) qui sont eux, apprenants de frangais. Nous
présentons tout d’abord le contexte et la problématique, puis les origines du
dispositif pédagogique et ses caractéristiques principales et terminons par un bilan
critique et des perspectives d’amélioration.

I1. CONTEXTE ET PROBLEMATIQUE

Les étudiants de ’IUT de Béthune sont issus d’un baccalauréat scientifique ou
technologique et étudient I’anglais depuis environ huit ans. lls ont un niveau
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d’anglais s’échelonnant de A2 pour beaucoup d’entre eux (utilisateur usuel) a B2
(utilisateur indépendant) selon le Cadre Européen Commun de Référence pour les
Langues. L’apprentissage de ’anglais n’a généralement pas été leur priorité durant
leur scolarité antérieure. Or, ils auront a communiquer et travailler de maniere
efficace avec des interlocuteurs de culture différente dans leur future vie
professionnelle. La question que I’enseignant de langue se pose alors est comment
inciter et motiver les étudiants a s’investir dans leur apprentissage de la langue
étrangere, sachant qu’ils ont besoin de mettre en pratique pour apprendre (learning
by doing). Tous les étudiants de I'IUT doivent effectuer, au cours de leur deuxiéme
année, un stage de trois mois en entreprise, en France ou a 1’étranger, pour valider
leur dipléme. 11 faut savoir qu’en moyenne, la mobilité européenne des étudiants est
estimée a 4,5% et que 1’objectif est d’atteindre les 20% en 2020. Lors d’une mobilité
enseignante Erasmus au DKIT, j’y ai rencontré une enseignante de frangais qui
rencontrait les mémes difficultés, c’est-a-dire rendre son enseignement plus concret
afin de motiver ses étudiants et les inciter a effectuer leur stage de troisieme année a
I’étranger. Méme si I’anglais est la langue de communication professionnelle
internationale, elle n’est pas suffisante au regard de la situation économique actuelle
en Irlande, sachant que de plus en plus de diplomés auront a travailler a I’étranger ou
avec des collaborateurs de nationalité étrangere. Nous avons donc décidé de mettre
en place une télécollaboration entre nos étudiants. C’est la quatriéme année de vie
du dispositif. L’anglais est une matiére obligatoire pour les étudiants de I'IUT de
Béthune a raison de soixante heures de cours par an. L’apprentissage du frangais est
une matiére optionnelle pour les étudiants irlandais, a raison de quatre heures par
semaine. lls ont précédemment étudié le frangais pendant cing ans au lycée. Nous
avons ciblé cet échange pour les étudiants de premiére année, afin de les encourager
a effectuer leur stage de deuxieme année et/ou de troisiéme année a 1’étranger.

La télécollaboration peut se définir comme étant ’application d’outils de
communication numériques mettant en relation des classes d’apprenants de langue
étrangere géographiquement éloignées, afin de développer leurs compétences
linguistiques et interculturelles par le biais de taches et projets collaboratifs (Guth,
Helm and O’Dowd, 2012). Elle permet aux étudiants de développer leur compétence
linguistique, notamment en termes de fluidité de la langue (communication écrite et
orale), d’expansion du lexique, de syntaxe et de grammaire (Belz et Kinginger,
2002). L’ouverture culturelle étant un élément indissociable de I’apprentissage et de
la compréhension d’une langue étrangére (Byram et Fleming, 1998), les étudiants
ont ’opportunité de comparer leur mode de vie et leur approche de différents
évenements liés a leur histoire en tant que citoyens européens. Corbett (2010)
souligne I’apport culturel de I’internet dans la classe de langue de par la possibilité
de mettre en place de nombreuses situations de communication authentiques ou
semi-authentiques permettant la comparaison de différentes pratiques culturelles.
L’apprentissage collaboratif rend les étudiants actifs et investis, dans la mesure ou
ils ont a discuter, échanger leurs idées et les négocier. C’est un échange basé sur la
réciprocité et I’autonomie, ce qui renforce leur motivation et les rend acteurs de leur
formation (Dooly, 2008). Les étudiants qui ont fourni peu d’efforts reconnaissent
qu’ils n’ont pu améliorer leur compétence linguistique et/ou culturelle. C’est
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également un moyen pour les étudiants de se familiariser avec les outils numériques
qui leur seront utiles dans leur vie professionnelle a venir. De plus, la mobilité
virtuelle peut également conduire a la mobilité physique, donnant la possibilité aux
aspirants a la mobilité d’établir et développer des contacts avec des étudiants vivant
dans leur futur lieu de stage, les préparant non seulement a la difficulté de se trouver
a I’étranger loin de leurs proches mais aussi leur permettant de nouer des contacts
sur place, facilitant ainsi leur intégration (Guth, Helm et O’Dowd, 2012). Enfin, la
télécollaboration peut aussi représenter une alternative pour les 80% d’étudiants qui
n’ont pas la possibilité de participer a des programmes de mobilité physique, que ce
soient pour des raisons financiéres ou personnelles.

I11. PRINCIPALES CARACTERISTIQUES DU DISPOSITIF

Ce projet vise a développer les compétences linguistiques et interculturelles des
étudiants ainsi que leur compétence de communication en ligne avec des partenaires
étrangers ; il veut également leur donner confiance en leur capacité a communiquer
en langue étrangére et envie d’effectuer leur stage a 1’étranger. Ce projet se déroule
sur une année universitaire (semestres 1 et 2). Il est totalement intégré dans le
programme des étudiants irlandais et compte pour 10 % de la moyenne du semestre,
ce qui est aussi le cas pour les étudiants francais. Néanmoins, pour ces derniers, il
s’agit d’un projet tuteuré basé sur le volontariat et se déroulant au laboratoire de
langue ou de chez eux, le jeudi aprés-midi, demi-journée libre a I'IUT. Une séance
mensuelle en groupe est préconisée afin de préparer les discussions avec les
correspondants irlandais. Tous les étudiants ont un correspondant et doivent se
contacter chaque jeudi. Ils ont tous recu en début d’année le calendrier des séances
avec les taches a accomplir. Chaque séquence suit le modele suivant: a)
Explicitation du theme choisi et préparation en classe (par exemple présentations
individuelles, mon premier trimestre a I'université, présentation de régions, fétes
nationales, commémorations premiére guerre mondiale, présentation d’un film...) ;
b) Expression écrite (questions/réponses) dans la langue étrangere étudiée par
messagerie instantanée, les étudiants devant se corriger mutuellement (lexique,
syntaxe, grammaire), en garder trace et rédiger ensuite un résume de la séance dans
la langue d’apprentissage ; ¢) Enregistrement vocal du résumé de la séance puis
envoi au correspondant pour correction (vocabulaire, grammaire, syntaxe et
prononciation) ; d) Visioconférence pour une conversation plus spontanée. Chaque
activité se termine par la rédaction, en langue maternelle d’une réflexion personnelle
permettant un retour sur I’apprentissage ainsi que la mesure des progres réalisés (ce
que j’ai appris, ce que j’ai aimé, ce que j’ai regretté, ce qu’il me reste a faire ...).
Tous les travaux réalisés sont déposés dans une application de partage de fichiers en
ligne. Chaque étudiant y a son dossier personnel (e-portfolio), qu’il nourrit
régulierement et qui est consultable par tous les acteurs du projet. L’évaluation des
apprentissages se déroule en deux temps : évaluation de I’e-portfolio (assiduite,
travaux effectivement réalisés avec corrections, respect des consignes et du
calendrier) puis en fin de semestre, présentation orale en langue cible d’un théme
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travaillé (restitution orale permettant d’évaluer les progrés linguistiques et la prise
de conscience culturelle). La phase finale du dispositif consiste en un séjour de
quatre jours en Irlande qui permet aux étudiants de se rencontrer et de concrétiser
I’échange réalisé pendant toute une annéel.

IV. BILAN CRITIQUE ET PERSPECTIVES

Nous avons mis en ceuvre une démarche quantitative et qualitative pour
mesurer la perception du dispositif par les étudiants eux-mémes. Un questionnaire
d’évaluation a été soumis aux deux groupes par voie électronique2 a I’issue du
projet. Parmi le groupe de 18 étudiants francais, 12 y ont répondu ainsi que 8
étudiants irlandais issus du groupe de 14. Ce questionnaire propose des affirmations
qu’il faut apprécier sur 4 niveaux (« je suis complétement d’accord » & « je ne suis
absolument pas d’accord »). Il comprend 3 parties : la premiére partie concerne les
appréciations générales (« j’ai apprécié le projet et je pense qu’il était positif », « ce
projet a contribué a mon développement personnel » etc...); la seconde partie
propose 4 affirmations sur les évaluations et le travail a faire (« je savais exactement
ce que j’avais a faire », « I’enseignante m’a suffisamment aidé » etc...) ; la troisieme
partie comprend 6 affirmations sur la perception des apprentissages (« je sais mieux
communiquer avec des étrangers », «j’ai plus confiance en ma capacité a
communiquer en anglais » ...). D’autre part, des entretiens semi-directifs, de trente
minutes environ, ont été menés avec 3 étudiants francais et 5 étudiants irlandais, en
présenticl ou par téléphone. Une grille d’entretien proposait des questions
relatives au contexte, a ’environnement, au cadre temporel, a I’évocation d’un
moment singulier tel que le premier cours, aux actions du sujet. Enfin, un
questionnaire électronique de 10 questions ouvertes a été soumis a chacune des deux
enseignantes.

Les réponses aux questionnaires sont similaires pour les deux groupes
d’étudiants. Elles font apparaitre une satisfaction certaine quant au projet dans son
ensemble, la fagon dont il est organisé, le plaisir a communiquer avec un étudiant
étranger, et la contribution du projet au développement personnel ou de compétences
en communication. Pour les deux groupes, la quantité de travail est percue comme
importante. Une différence sensible, mais prévisible sans doute, concerne le souhait
de faire un stage a 1’étranger, qui n’est vrai que pour 25% des étudiants irlandais,
contre 83% des étudiants francais.4 En ce qui concerne les entretiens avec les
étudiants, il ressort que les étudiants frangais choisissent ce projet pour améliorer
leur niveau de langue, la présence d’un correspondant et le voyage constituant
également de puissants leviers de motivation : « ... je voulais améliorer mon anglais
... et on m’a parlé du voyage en Irlande c’est un voyage que je voulais faire depuis
trés trés longtemps... » « ...je voulais avoir un correspondant pour parler avec lui en
anglais, pour pouvoir améliorer mon anglais, pouvoir parler ... ». Il est intéressant

1 https://bethuneiutdkit.wordpress.com/
2 Surveymonkey®©
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de noter que ce projet n’est pas réservé aux bons étudiants, Marc3 déclarant ne pas
étre « du tout quelqu’un de fort en anglais ». Par contre, tous trois déclarent avoir
fait des progres, et étre motivés pour continuer a travailler I’anglais « ...améliorer
mon anglais ¢a a fonctionné, mon vocabulaire s’est amélioré et au niveau des projets
on a appris un peu plus sur la culture irlandaise » « ...j'aurais aimé continuer a avoir
des conversations avec mon correspondant mais ¢a ne sera pas possible... j'aimerais
bien travailler plus mon anglais pour passer le CLES pour avoir quelque chose en
plus sur mon CV... » «...ce que je voulais c'était trouver un moyen pour essayer
d'augmenter légérement mon niveau en anglais, je trouvais que c'était un moyen
pour essayer d'ouvrir une porte ... je n'ai pas réellement augmenté mais c¢a 1’a
ouverte et cette année je bosse encore plus en anglais... ». Pour Fabrice, le projet est
différent du cours d’anglais qui s’appuie sur un programme et prévoit
essentiellement des études de texte. Les interviewés déclarent avoir bien compris dés
le départ ce qui était attendu, 1’organisation des séances comme la teneur des
évaluations. En ce qui concerne le déroulement lui-méme, certains problémes sont
relevés : les deux groupes n’ont pas les mémes dates de congés de part et d’autre, les
conditions d’enregistrement des séquences ne sont pas optimales... En ce qui
concerne les étudiants irlandais, le défi et quelques craintes au départ sont cités
« C’¢tait un défi... mais j’ai beaucoup aimé parler et voir I’application pratique de la
langue, plutdt que simplement lire et écrire, mais aussi avoir un feedback d’un
Francais ». Mais plusieurs déclarent ne plus avoir peur d’essayer de parler francais a
la fin du projet. Finalement quand ils ont a expliquer quelles sont les clés de succes
de ce type de projet, c’est le contact humain qui est cité pour les étudiants francais
comme irlandais « ... ma correspondante a été une trés grande aide et je ne pense
pas avoir loupé quelque chose d’essentiel...C’est le contact humain, il n’y a pas de
recette, ¢a a bien collé tout de suite... » .

Enfin, en ce qui concerne les deux enseignantes qui animent ce dispositif, il
ressort que le fait que les étudiants soient volontaires augmente leur implication, y
compris pendant les cours de langue hors projet. Le fait que des étudiants faibles
décident d’y participer, et progressent visiblement, est incontestablement un atout.
Le fait que les étudiants irlandais n’aient plus peur de parler frangais a I’issue du
projet est également un point trés important. Deux types de problémes peuvent
survenir : des problémes techniques pour la visioconférence ainsi que I’implication
insuffisante de certains étudiants, méme trés peu nombreux, ce qui pénalise alors le
correspondant. C’est un projet qui demande pour ces deux enseignantes un
investissement important et une disponibilité certaine, tant en amont que pendant le
projet, et la reconnaissance de I’institution est une clé de pérennisation essentielle.
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Résumé

Communément, I’enseignement interculturel fait partie de la formation linguistique.
Dans le cadre d’une internationalisation croissante de I’enseignement supérieur en
France, il convient toutefois de décloisonner cet apprentissage. Le présent article
décrit un dispositif qui propose de croiser les cultures scientifiques et pédagogiques
afin de construire une pédagogie transversale et innovante.
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I. INTRODUCTION

Malgré une prise de conscience de la polysémie du mot interculturel,
(Bottineau, D. 2011), I’enseignement interculturel dans les formations d’ingénieurs
reste, dans la majorité des cas, le domaine de I’enseignement des langues. Tout en
reconnaissant a la dimension linguistique son r6le fondamental dans la
communication, les mutations dans les institutions et les entreprises appellent a
revoir la place de ’enseignement interculturel. La création d’un Master international
a D'Institut Polytechnique Lasalle Beauvais nous a permis de développer une
approche transversale de 1’enseignement interculturel dans lequel la médiation
culturelle se fait par le biais d’un décalage pergu entre moi et 1’autre et non plus par
celui de la pratique linguistique. Ainsi, communiquer consiste a « mesurer [’écart
entre plusieurs singularités, de moi et d’autrui [. . .]. Cette singularité plurielle
devient dans le meilleur des cas une source d'ouverture et de réciprocité [. . .].
Mais, quand I’incompreéhension s’installe, a quels moyens recourir pour dénouer les
situations conflictuelles ? Ou, plus simplement, comment accepter ce qui dérange,
désoriente, déstabilise & défaut de pouvoir le comprendre ? » (Université Paris
Ouest La Défense 2012).
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I1. CONTEXTE ET PROBLEMATIQUE

Lors du Sommet Mondial de 1’Alimentation en 2009, les chefs d’Etat et de
gouvernement ont mis en évidence « la fragilité du systeme alimentaire mondial et
la vulnérabilité de la sécurité alimentaire» (Sommet Mondial de 1I’Alimentation
2009). C’est pour palier a cette fragilit¢ que 1’Institut Polytechnique LaSalle
Beauvais a créé Le Master « Management de la Sécurité alimentaire des Villes »
(MSAYV). Ce Master a pour objectif de former de futurs acteurs du développement
de la sécurité alimentaire.

La création du Master a destination d’étudiants francophones, issus de
formations initiales diverses, a été 1’occasion de revisiter aussi bien la notion
d’interculturalité que la place qu’elle tient dans le cadre de ’enseignement supérieur
professionnalisant. Le Master, qui dure 16 mois dont 12 en France, est organisée
autour de 9 Unités d’Enseignements (UE), dont I’'UE « Cultures Croisées ». Elle
vise a favoriser la cohésion de groupe (les étudiants arrivent de pays différents :
Serbie, Liban, Maghreb, Afrique francophone) tout en permettant aux étudiants
d’acquérir des compétences interculturelles. Ainsi, les étudiants sont invités, a partir
de leur discipline respective (nutrition, diététique, gestion, économie, agronomie), a
« se saisir de cette étrangete » générée par 1’écart entre moi et autrui, et d’explorer
ensemble comment « mettre en mots et en images la rencontre avec [’autre
aujourd’hui ». (Université Paris Nanterre La Défense 2012).

I1l. ORIGINE DU DISPOSITIF MIS EN PLACE

La conception de I’UE part d’un double questionnement. Questionnement
quant a ’utilisation du terme « interculturalité » lui-méme, terme complexe tout en
étant devenu un terme passe-partout: management interculturel, compétence
interculturelle, communication interculturelle pour n’en citer que quelques-uns.
Questionnement également face a la place que tient la formation a 1’interculturel
dans les formations d’ingénieur.

En ce qui concerne 1'utilisation du terme « interculturalité », la racine-méme du
mot culture peut nous orienter vers une nouvelle appréciation du mot et nous donner
a repenser de [Ienseignement de [Uinterculturalité. L’étymologie du mot
«culture » nous renvoie a la racine proto-indo-europénne *k"el™ : circuler, résider
dans un espace, ce qui devient en latin colere et a donné lieu a « colonie ». Nous
assistons par la suite a un glissement de sens : le participe passé de colere donne
cultus: « rendre hommage a », « vénérer une divinité ». Le suffixe ure indique une
action ou processus et par extension ce qui en résulte. On peut donc dire que la
culture, dans son acceptation profonde, est le résultat d’un processus aimant.

En matiére de pédagogie, la formation a D’interculturel fait partic de la
formation en langues étrangeres. Les cours de langues deviennent ainsi le lieu
privilégié de la formation a Iinterculturel. Par conséquent, on peut avoir
Pimpression que la compétence interculturelle est une des composantes des



Pour une nouvelle approche de I'enseignement interculturel 157

compétences en langues. Le contraire est pourtant le cas : en tenant compte des 3
dimensions de la compétence interculturelle, a savoir la dimension affective,
cognitive, et comportementale, on constate que la connaissance des langues fait
partie de la dimension cognitive de la compétence interculturelle. Il s’agit donc de

décloisonner la formation a I’interculturel.

L’unité « Cultures Croisées » a LaSalle Beauvais est le fruit d’une pratique
réflexive qui tend a répondre par un modéle opérationnel aux questions esquissées
ci-dessus.

IV. CARACTERISTIQUES PRINCIPALES

Lors de la conception de cette UE, nous avons pris comme point de départ la
culture scientifique des apprenants. En effet, en croisant la discipline académique de
I’étudiant avec une pédagogie différenciée qui prend en compte la dimension
expérientielle de D’apprentissage, il est plus ais¢é de réduire le danger de
I’essentialisation de ce qu’on est convenu d’appeler interculturalité. Un des aspects
de la différenciation consiste a intégrer la dimension affective, cognitive, et
comportementale des compétences interculturelles (Barmeyer, C, Davoine E. 2012).

Dimension affective Dimension cognitive Dimension comportementale

attitudes, valeurs, sensibilité notions, savoir, compréhension facultés, aptitudes, action
Empathie Connaissance des systémes Aptitude a appliquer les

- Ouverture d'esprit politiques, sociaux, économiques, connaissances cognitives
Distanciation managénaux -\pllhx(h- a communiquer

- Attitude de non-jugement - Connaissance des dimensions — Aptitude a mettre en pratique
Tolérance & I'ambiguité culturelles ses conpaissances linguistiques

- Tolérance a la frustration - Connaissances des langues Aptitude 3 la méta-communication
Polycentrisme étrangeres Flexibilité comportementale

Conscience de soi Autodiscipline

Tableau 1 : Composantes des compétences interculturelles (Barmeyer, C, Davoine
E., 2012, p. 65)

Le parcours se déroule sur 3 semaines ; les activités varient et ont été choisies
en fonction des dimensions affectives, (expérience de soi, simulations culturelles,
jeux de rdle), cognitives (présentations, articles, DVD, rapports d’expérience), et
comportementales (interaction, travail d’équipe). Au total, 6 enseignants de
différentes spécialités, dont un élu, le maire d’une ville de 10K habitants,
interviennent dans leur domaine respectif.

1V.1 Déroulement de I’UE « Cultures Croisées » :

1. Semaine 1 : Notion de culture — se voir, voir I’autre, regards croisés
a. Evidences invisibles: activité autour de trompes I’oeil ;
b. Représentations culturelles ;
c. Excursion 1: Abbaye et Jardins de Valloire (Somme)
d. Film: Va, vis et deviens (Radu Mihaileanu, 2005).
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2. Semaine 2 : Comprendre la France : valeurs et attitudes
a. LaFrance vue par ... :clichés et stéréotypes
Film-documentaire : Comment peut-on étre francais ? (Négar Zoka, 2003)
Icones de I’identité francgaises : 1’abbé Pierre, le Goncourt, les macarons
Grammaire culturelle : « patrimoine», « territoire », « liberté », « égalité »
Excursion 2 : Visite commentée du marché de Gournay en Bray et de la
ferme de Maurepas
f.  Pratique culinaire : Atelier Cuisiner la France
3. Semaine 3 : Communication et leadership — reconnaitre les conflits
interculturels et y remédier
a. BARNGA® - jeu de simulation de communication interculturelle
b. Film: Stupeur et Tremblements (Alain Corneau, 2002), d’aprés le roman
d’ Amélie Nothomb
c. Management Interculturel : les dangers de I’ethnocentrisme, les modeles
d’études comparatives des pays et cultures, jeux de rdles et cas pratiques
d. Retenir I’attention d’un recruteur en France : CV et lettre de motivation
Réussir son entretien d’embauche en France
f.  Présentation et soutenance du projet commun : identité, histoire et vecu
personnel autour du repas.

a0 o

@

IVV.2 Composantes de la formation : exemples d’activités pédagogiques

A titre d’exemple, nous allons présenter deux activités pédagogiques : une
excursion et une simulation. Chacune de ses activités permet aux étudiants de se
confronter aux 3 dimensions des compétences interculturelles

La visite de I’abbaye et des jardins et de Valloire dans la Somme a suscité
I’émerveillement. Cette destination a été choisie pour faire découvrir un patrimoine
culturel — une abbaye cistercienne — ainsi que 1’ceuvre d’un grand jardinier et
paysagiste francais, Gilles Clément, dont le concept de Jardin Planétaire illustre a
merveille la notion d’interculturalité. Est fait ensuite I’expérience du déjeuner a base
de fleurs et d’herbes de saison telles que des mille feuilles de racines ou une tisane
d’Herbe-a-Robert. Comment réagir face a un «plat » que I’on n’a encore jamais
mangeé et qui, sans étre tabou, n’est pas considéré comme un aliment ?

Au début de la 3°™ semaine, les étudiants sont amenés a faire I’expérience de
soi a travers une simulation de conflit : le jeu de cartes BARNGA. En petits groupes
de 4, les participants jouent un jeu de cartes simple. Le seul moyen de
communication qui leur est permis est le dessin et le signe, mais ils n’ont pas le droit
de parler. Le jeu comporte 3 tours. A la fin de chaque tour, les 2 gagnants de chaque
groupe changent de groupe. Ce qu’ils ne savent pas, c’est que chaque groupe a regu
des régles Iégerement différentes; les joueurs supposent en effet que tout le monde
joue selon les mémes regles. Tout va donc bien lors du 1% tour, mais le conflit
commence a survenir dés le 2°™ tour lorsque les joueurs se déplacent. Les réactions
sont alors trés diverses: confusion, colére, indifférence, résignation, certains
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réclament un ‘arbitre’, en se demandant pourquoi nous n’intervenons pas. Il est
essentiel, a la fin du jeu, de débriefer I’expérience en orientant la réflexion sur la
tolérance a I’ambigiiité et a la frustration, et sur la perception des régles. Ce jeu
renforce la notion que les conflits ont leurs origines dans des évidences invisibles,
des non-dits, des présupposés et permet de réfléchir a la maniere de gérer les
différences pour pouvoir fonctionner dans une situation analogue dans la vie réelle.

L’acquisition des compétences interculturelles se vérifie lors de la restitution
du projet collectif sur lequel les étudiants ont travaillé tout au long des 3 semaines.
L’objectif de ce projet est de réussir a faire la synthese des valeurs et des savoirs en
représentant ’histoire et le vécu individuel d’un repas a travers une ceuvre collective
(vidéo, sketch, poster, présentation). Ce projet doit démontrer 1’aptitude des
étudiants & mettre en pratique leurs connaissances et leur expérience et a travailler en
équipe.

V. BILAN CRITIQUE ET PERSPECTIVES

En guise de bilan, nous constatons que cette unité d’enseignement confére une
cohésion au groupe et permet aux étudiants de développer la capacité de travailler en
équipe tout en acquérant des connaissances culturelles et sociales. Nous mesurons
ces résultats d’une part a partir de 1’évaluation trés positive de ce module par les
étudiants qui le trouvent pertinent pour leur formation et enrichissant d’un point de
vue humain. D’autre part nous constatons que I’apprentissage se fait au jour le jour
et au gré des situations qui surviennent de maniére inattendue. Ainsi, un groupe
d’étudiants de la 1°"® promotion a su résoudre un conflit qui aurait pu mettre en péril
la réalisation de leur projet collectif.

Un réel travail de réflexion reste a faire sur 1’évaluation des compétences
interculturelles. Sachant que ’évaluation des compétences est en soi un vaste sujet,
a plus forte raison celle de la compétence d’une notion aussi complexe que
Iinterculturel. Qui évalue ? Ce point pose la question de la compétence
interculturelle de I’enseignant. A quel moment du parcours de 1’étudiant, c’est-a-dire
dans quel but ? Qu’est-ce que 1’on évalue ?

L’expérience a démontré que les formations interculturelles ne peuvent pas étre
des dispositifs passe-partout qui pourraient étre dupliquées et dispensées sans tenir
compte du ‘lieu” ou se trouve ’apprenant, c¢’est-a-dire de sa culture professionnelle,
et de son parcours antérieur. Les travaux de Barmeyer, Demorgon nous permettrons
de différencier les approches de la culture et de nuancer le terme d’interculturalité.
Ainsi, nous souhaitons développer des outils d’analyse qui permettraient de
transférer ’approche de I’UE Cultures Croisées a d’autres contextes. A titre
d’exemple, la formation a I’interculturel des éléves ingénieurs frangais a 1’Institut
reste & développer a Polytechnique LaSalle Beauvais. A cet effet, il conviendrait de
créer un dispositif sur 5 ans, en tenant compte de la spécialité de 1’éléve ingénieur
ainsi que de son projet de mobilité. Une telle approche assurerait une progression
pédagogique tout en décloisonnant la formation interculturelle. Un dispositif
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différencié de la sorte permettrait également de varier le mode d’évaluation des
compétences tout en assurant un réel alignement pédagogique.
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Résumé

Dans cet article, nous décrivons une stratégie pédagogique qui permet une
intégration harmonieuse entre étudiants francophones et non francophones au sein
d'un méme enseignement scientifique donné en francais. Cette démarche a été testée
a Telecom Bretagne, ou nous accueillons chaque année une forte proportion (>30%)
d'étudiants non francophones (niveaux A2 ou B1 selon le référentiel d'évaluation
européen des langues - European Language Evaluation Framework).
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I. INTRODUCTION

Nous proposons une stratégie pédagogique visant une bonne intégration des
étudiants non-francophones dans des formations scientifiques francaises. Face a un
public maitrisant diversement la langue francaise, la pédagogie classique (succession
de cours, de TD et de TP) s’est révélée inefficace et perturbante, tant pour les
étudiants que pour les enseignants. A titre expérimental, nous avons choisi
d’associer enseignants scientifiques et enseignants de langues pour restructurer et
accompagner un des enseignements concernés. La restructuration a permis
d’éliminer les séances de cours magistraux au profit de travaux de groupes
privilégiant différents types d’interaction tandis que ’accompagnement a permis de
valoriser le travail des étudiants non francophones et d’équilibrer les contributions
des uns et des autres.



162 Questions de pédagogie dans |'enseignement supérieur

Dans cet article, nous décrivons tout d’abord (Section 1) les problémes
rencontrés en pédagogie classique. Dans la section 2, nous présentons les différents
composants de la démarche mise en ceuvre puis, en section 3, nous faisons un rapide
retour d’expérience en soulignant les difficultés rencontrées. Enfin, nous concluons
et dressons quelques perspectives a ce travail.

Il. CONSTAT

Telecom Bretagne accueille chaque année un pourcentage élevé (supérieur a
30%) d’étudiants non-francophones (Niveau A2 ou B1 du Cadre Européen Commun
de Référence pour les Langues). Malgré un accueil anticipé d’une quinzaine de jours
ou ils prennent des cours de francais et découvrent la région, ils ont évidemment peu
d’expérience de vie dans un milieu francophone. Au contraire, [’accueil anticipé
rapproche les étrangers non francophones entre eux, et ils ne ressentent pas le besoin
d’aller vers des étudiants francophones.

La plupart de ces étudiants sont amenes a suivre directement le cursus en
francais, dont les premiers cours ont été sélectionnés pour éviter de faire appel a des
notions linguistiques trop avancées (on évite par exemple les cours en “Economie et
Sciences Humaines”).

L’enseignement qui nous intéresse ici est un enseignement technique en “Bases
de Données”, qui accueille a la fois des étudiants francophones de la filiere
d’ingénieurs généralistes recrutés sur concours et des étudiants non-francophones de
différentes nationalités (principalement Brésil, Chine, Vietnam, Roumanie, Chili)
qui sont admis sur dossier et viennent suivre a Telecom Bretagne un cursus de 2 ans.

Structuré sous la forme d’une succession de séances cours / TD / TP, suivi d’un
projet d’une quinzaine d’heures, cet enseignement a fait apparaitre plusieurs
difficultés.

Pendant les cours magistraux, les étudiants non francophones ne comprenaient
pas ce que disait I’enseignant et ne pouvaient pas prendre de notes sur la copie
papier des transparents qui leur était fournie. Le professeur avait beau essayer de
ralentir son débit, de répéter son message sur plusieurs formes, sans succés. Quand
un étudiant osait prendre la parole et poser une question, ’enseignant comprenait
rarement la question et était incapable de s’assurer que sa réponse était comprise par
I’étudiant. Quand cela se produisait en cours, les étudiants francophones
s'impatientaient de ce rythme ralenti, et avaient tendance a associer difficultés
linguistiques et niveau scientifique, déconsidérant in fine la valeur scientifique de
ces étudiants.

Pendant les TD et TP, les étudiants avaient beaucoup de mal a déchiffrer les
consignes qui leur étaient données. Il n’était pas envisageable d’envoyer au tableau
un étudiant non francophone, car il ne pouvait expliquer ce qu’il faisait a ses
collégues. Quand les étudiants se regroupaient pour une activité, ils évitaient
généralement de se mélanger entre francophones et non francophones. Si les
enseignants forcaient & la mixité des équipes, le travail s’organisait discrétement de
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la maniére suivante : les francophones rédigeaient les documents (spécifications,
rapports de projets) et laissaient tous les aspects techniques aux non-francophones.
L’analyse de cette situation a mis en évidence les problémes de compréhension de la
langue frangaise, aussi bien €crite qu’orale, une insuffisance de normes culturelles et
sociales communes ainsi que 1’appréhension face aux échanges inter-culturels entre
étudiants francophones et non francophones.

I1l. DEMARCHE GLOBALE

Notre démarche s’inscrit dans un contexte sociétal ou, de plus en plus, les
enseignants de 1’enseignement supérieur, sélectionnés pour leur maitrise des savoirs
enseignes et peu formés a la pédagogie, sont déstabilisés par des évolutions brutales
qui peuvent se résumer ainsi : adaptation aux nouvelles générations, ouverture sur le
monde et a de nouveaux publics notamment. La nécessité de mettre au point de
nouveaux outils adaptés a ces enjeux se fait de plus en plus pressante. Dans ce
contexte, nous avons mené une réflexion entre enseignants issus de différentes
disciplines (langue, informatique, ...) visant a prendre en compte la diversité¢ des
étudiants afin de leur permettre un épanouissement en milieu multi-culturel. Nous
avons mis en ceuvre une approche a trois dimensions.

111.1 Ateliers de communication en environnement multi-culturel

Un enseignant du Département “Langues et Culture Internationale” propose des
ateliers avec les étudiants non-francophones dans le but de développer leurs
capacités a communiquer dans un environnement interculturel. Ces ateliers ont deux
objectifs principaux. D’une part, ils dispensent un vocabulaire adapté a la fois aux
cours scientifiques concernés et aux situations de communication pédagogique
(projets, interventions). Pour cela, les enseignants scientifiques informent
I’enseignant de langue des contenus et modalités pédagogiques des enseignements
scientifiques. Pour illustrer, précisons que dans 1’UV concernée, les exercices
reposent souvent sur une modélisation de situations réelles, souvent inspirées de la
structure francaise (le systeme de santé, par exemple). La terminologie que
I’enseignant aborde avec les étudiants n’est donc pas tant une terminologie
scientifique qu’une terminologie courante et des situations courantes auxquelles leur
sé¢jour en France les confronte. D’autre part, ces ateliers visent a favoriser
I’intégration de 1’étudiant dans le milieu multi-culturel de 1’école en leur apprenant a
communiquer et travailler ensemble. Cet élément est d’autant plus important que
dans la deuxieme dimension de notre stratégie, les enseignants scientifiques
favoriseront le travail et les échanges en groupes (médiation étudiant/étudiant).

Une conséquence immédiate de cette premiere démarche est la capacité accrue
des étudiants non-francophones a se tourner vers les enseignants (difficile au
premier abord) et a formuler (oser formuler) leurs questions (médiation
professeur/étudiant). Le fait qu’ils comprennent le sujet du TD ou du TP avant la
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séance dédiée permet de consacrer ce temps de présence aux problémes scientifiques
et techniques plutot qu’aux problémes de compréhension du sujet.

111.2 Phénoménes multi-culturels au cceur de ’enseignement scientifique

Les enseignants scientifiques prennent en compte les aspects multi-culturels en
travaillant sur deux axes : clarifier les informations transmises par les enseignants
aux étudiants (médiation professeur/étudiant) et favoriser le travail en groupe
(médiation étudiant/étudiant).

Le travail de clarification passe tout d’abord par I’explicitation des critéres
d’évaluation d’examens en fonction de I’avancement du contenu pédagogique. Pour
cela, la méthode dite des « Rubrics » basée sur des grilles d’évaluations critériées est
utilisée [Stevens, D. & Levi, A. (2005)]. Dans un deuxieme temps, les cours
magistraux ont été supprimés au bénéfice d'une pédagogie inversée basée sur un
document de référence rédigé en francais, constitué des transparents qui étaient
précedemment présentés avec les commentaires associés.

Pour favoriser les interactions entre étudiants, les enseignants gérent la mobilité
des étudiants au sein des groupes et développent une pédagogie basée sur le groupe
pour faciliter la résolution d’un grand nombre de situations de communication entre
étudiants. Le principe est de donner aux étudiants la liberté de former leurs propres
groupes au début d’une activité, puis dans un deuxiéme temps, d'aller valoriser sa
production dans un autre groupe. Assez souvent, les étudiants se regroupent par
communauté de langues en début de séance, et ce fonctionnement est assez adapté a
cette étape de la séance ou une production leur est demandée, d’autant qu’ils ont pu
préparer le sujet au cours des séances d‘atelier précédentes. IIs ont ensuite du temps
pour préparer 1’étape de communication qui va suivre. Quand les étudiants changent
de groupe, ils ont déja préparé leur communication et sont donc plus a I’aise pour
s’adresser a des francophones qui découvrent de ce fait des étudiants qui ont moins
de difficultés a s’exprimer, et qui ont souvent produit un travail de qualité.

111.3 Echanges réguliers et structurés entre enseignants

Dans le cadre d’échanges réguliers, les enseignants (de langues et scientifiques)
collaborent afin d’améliorer les documents de cours et les examens sans altérer le
contenu académique (médiation professeur/professeur). Une relecture d’un grand
nombre de documents de cours (TP, TD, examens) a permis de mettre en évidence
différentes catégories de termes ou expressions inappropriés ou incompréhensibles
pour un public non francophone :

1. Expressions idiomatiques : “sortir des sentiers battus”, “dans la foulée de”
Tournures lexicales : “au regard des réponses”, “veillez a y faire figurer”
Approche interculturelle : “vous étes dans le 75”

Terme familier : “boulot”, “bachoter”

Apocope officialisé : “les stats”, “le lab”, “I’¢lec”

ISARE Sl
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6. L’incompatibilité interculturelle : “le téléphone arabe”, “c’est du chinois”

Au-dela de relectures et de modifications des documents académiques,
différents points peuvent également étre signalés pour une nouvelle approche de
I’enseignement : qualité des documents remis, calligraphie, oralité, écoute, respect
de la différence, utilisation approprié¢ d’outils numériques (moodle, glossaires, etc.).

Suite a la mise en place de ce dispositif, nous avons pu constater que nos
échanges ont ouvert une nouvelle porte dans les relations inter-départements,
renforcé la cohésion et le travail d’équipe des enseignants tout en respectant les
étudiants dans leur diversité, quelle que soit leur origine.

V. RETOUR D'EXPERIENCE

Les résultats de cette nouvelle organisation de travail ont été évalués suite a
I’utilisation de questionnaires « quantitatifs » adressés aux étudiants d’une part, des
réunions « qualitatives » d’autre part. Les résultats de ces deux enquétes soulignent
de fagon explicite I’amélioration de leur capacité d’intégration et d’interaction dans
I’école, et leur motivation dans la poursuite de leurs études.

De leur coté, les enseignants observent une toute nouvelle dynamique dans les
salles de cours, un fort développement de I’autonomie chez les étudiants
internationaux et une acceptation de la multi culturalité chez les étudiants
francophones.

Depuis 2013, cette approche s’est étendue a de nouveaux cours, selon des
modalités plus ou moins complétes : relecture et/ou correction des slides et
polycopiés, préparation des textes de TD et de contrble, etc.

Un préalable a cette démarche est de justifier, vis-a-vis des enseignants, le
choix stratégique de I’établissement d’accepter des étudiants a faible niveau de
francais. face a des enseignants qui réclamer une plus grande sélectivité concernant
le niveau de langue des étudiants étrangers, il faut expliciter les raisons de ce choix :
identifier des futurs collaborateurs, faire connaitre la culture frangaise, préparer nos
étudiants francais ou francophones a évoluer dans un univers international, etc.

La deuxiéme étape est d’expliquer que [Dinstitution est consciente des
difficultés générées par ce choix, et qu’elle est disposée a aider les enseignants dans
leur travail, plutot que de les laisser seuls dans ces situations nouvelles. L’institution
doit se montrer ouverte aux expérimentations pédagogiques mais ne peut 1’exiger.
C’est pourquoi elle doit offrir des outils relativement simples a mettre en ceuvre, et
des guides pour les mettre en ceuvre.

La troisiéme étape est de montrer que les solutions proposées peuvent étre mise
en place progressivement. La préparation des seances en travaillant sur les tournures
de phrases est le plus acceptable pour démarrer. Elle permet de développer une
relation de confiance avec 1’équipe de langues, et d’aller plus loin au fil des ans.

Il est a noter que les étudiants réagissent extrémement positivement a ce travail
de décloisonnement des matieres. La situation est plus difficile dans la correction
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des textes rédigés par les enseignants scientifiques. Au-dela de la substitution d’une
expression par une autre, plus compréhensible, certains enseignants aiment cet
exercice de rédaction et prennent plaisir a utiliser un niveau de langue élevé,
incompatible avec la compréhension par des étudiants non francophones.

V. CONCLUSIONS ET PERSPECTIVES

Dans un contexte interculturel, les enseignants ont détecté de gros problemes
dans I'ancienne mouture pédagogique (Cours / Travaux Dirigés / Travaux Pratiques):
partage inégal des taches entre étudiants, communautarisme, phénomeénes
d’introversion, problémes relationnels entre étudiants, et globalement un fort
ralentissement de la classe du fait des problémes linguistiques rencontrés.

Nous avons mis en place une démarche reposant sur trois dimensions :
organisation d’ateliers pour communiquer en environnement multi-culturel, prise en
compte des aspects multi-culturels au cceur de I’enseignement scientifique et
échanges réguliers et structurés entre les enseignants scientifiques et de langues.

Ce dispositif a regu un accueil tres positif, a la fois de la part des étudiants non-
francophones et francophones, et des enseignants qui ont trouvé une réponse aux
problémes rencontrés et apprécient la nouvelle dynamique de leurs classes.
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Résumé

Nous problématisons dans ce symposium la présentation de trois dispositifs
innovants de suivi des mémoires de master des futurs enseignants du second degré
dans I'académie de Créteil. Chacun illustre une philosophie générale différente, que
nous explicitons en en discutant les principaux enjeux.

Mots-clés

Accréditation, institutions et politiques éducatives, méthodes pédagogiques,
innovation, étudiants, identités, accompagnement, réforme, compétences, Master,
formation, enseignement, MEEF, ESPE.

I. UN CONTEXTE INSTITUTIONNEL FAVORABLE A
L"'INNOVATION PEDAGOGIQUE

S’appuyant sur le décrochage scolaire et les mauvais résultats aux tests PISA,
les pouvoirs publics frangais ont décidé de modifier en profondeur le systéme
éducatif en redéfinissant ses finalités, ses objectifs et ses priorités. La formation des
enseignants est vue comme fondamentale pour réussir la transformation attendue par
le 1égislateur. La loi sur la refondation de I’école de la République (2013) crée dans
cet objectif les écoles supérieures du professorat et de 1’éducation (ESPE) chargées
en particulier de coordonner, en partenariat avec les universités et avec le rectorat de
chaque académie, la mise en place des nouveaux masters MEEF (Métiers de
I'Enseignement, de I'Education et de la Formation). Elles doivent aussi participer a
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la formation continue des enseignants des établissements scolaires et des
établissements de I’enseignement supérieur, et contribuer a la recherche disciplinaire
et pédagogique.

Cette transformation s’opére dans un cadre réglementairement contraignant.
Tout d’abord, les ESPE doivent définir un projet d’école et étre accréditées par les
ministres chargés de I’enseignement supérieur et de 1’Education nationale, ce qui
suppose une démarche d’évaluation qui tienne compte de leur caractére partenarial.
Ensuite, la formation doit comprendre a la fois des enseignements disciplinaires,
didactiques, une formation au métier, et des stages, selon des proportions qui sont
précisées. En outre, le recrutement des enseignants est prévu par concours en milieu
de formation. La premiere année devient donc une année de préparation aux
différents concours, organisés par specialités, et la seconde, une année de formation
en alternance au cours de laquelle les étudiants se partagent entre un stage en
établissement et deux journées a 1I’Université ou ils suivent des enseignements et
sont accompagnés dans 1’élaboration d’un mémoire.

Ce mémoire occupe une place déterminante en seconde année de master et
représente un nombre conséquent de 10ECTS. Les textes qui en définissent le role
en font un nouveau genre, un mémoire de recherche a visée professionnelle : il est le
lieu privilégié de 1’¢élaboration réfléchie et distanciée de la professionnalité des
enseignants-stagiaires, lieu ol se travaille une compétence majeure, subsumant
toutes les autres, “s’engager dans une démarche individuelle et collective de
développement professionnel”. La place donnée par les textes a la recherche dans ce
type de mémoire professionnalisant est assez ouverte pour donner lieu a différentes

interprétations.

Ce cadre contraint ne bloque donc pas I’innovation mais la favorise : aux ESPE
et aux universités partenaires de définir le contenu pédagogique d’une formation
intégrée et de la mettre en ceuvre. Cette mission d’innovation figure en bonne place
dans le cahier des charges des ESPE puisque la loi précise qu’“elles assurent le
développement et la promotion de méthodes pédagogiques innovantes™.

Il. PROBLEMATISATION GENERALE

Dans cette perspective nous souhaitons dans le cadre de ce symposium partir de
nos propres expériences innovantes pour réfléchir aux enjeux engagés par le suivi de
I’élaboration du mémoire. Parmi les dispositifs mis en place dans la vingtaine de
parcours qui composent la mention MEEF second degré, nous avons choisi d’en
présenter trois particulierement significatifs de la variété des spécialités que cette
mention accueille, et porteurs d’innovation. Ils ont été mis en place, depuis la rentrée
2014, pour la deuxiéme année de formation des enseignants du second degré : ceux
qui enseigneront en collége (en France de 12 & 16 ans, de la 6eme a la 3éme), ou
dans les lycées généraux, technologiques ou professionnels (de 16 a 18 ans, de la
2nde a la terminale).
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Nous décrirons ici les principes de fonctionnement et la premiére mise en
ceuvre du dispositif de suivi des mémoires pour ces trois parcours. Pour chacun,
nous donnerons des éléments de contexte puis de description, et indiquerons les
principale idées et enjeux qui ont guidé I’¢élaboration de chacun. Plusieurs questions
cardinales ont orienté notre exploration :

e Dans quelle mesure les dispositifs tiennent-ils compte des particularités des

étudiants, des types d’établissements ou des filiéres visées ?

e Comment chaque dispositif s’inscrit-il dans la démarche de formation en
alternance université / milieu professionnel ? Avec quelle conception sous-
jacente de l'alternance ?

e Comment prend-il en compte les évolutions de la politique éducative et la
redéfinition progressive des métiers de I’enseignement?

e  Sur quelle(s) conception(s) de la “formation a la recherche” est-il fondé ?

e Quelles sont la nature et la fonction du mémoire visé dans le processus
global de professionnalisation des étudiants ?

L’enjeu principal est d’étudier et de mettre en regard la variété des modeles
sous-jacents a ces dispositifs qui, bien qu’ils s’inscrivent tous dans le méme jeu de
contraintes rappelé plus haut, suivent a chaque fois des idées cardinales spécifiques.
Il s’agit aussi de prendre la mesure de leur degré d’innovation par rapport aux
modeles précédents de suivi des mémoires. Nous reviendrons en conclusion (partie
IV) sur les enjeux concrets de cette comparaison.

L’UPEC et l'université Paris 8, universités partenaires de notre académie, sont
déja dotées d’une solide culture sur la question des mémoires a visée
professionnelle. Plusieurs recherches ont été menées qui se sont notamment
intéressées au role du mémoire dans la construction de I’autorité chez les
professeurs-stagiaires’ ou & la place de I'écriture du mémoire dans la formation
professionnelle enseignante.’. Nos deux derniéres questions directrices s’inscrivent
ainsi dans ces questionnements traditionnels et anciens.

Plus récemment, la mise en place des masters d'enseignement des 2009 a
réinterrogé la dialectique entre recherche et formation,® et la nouvelle réforme de
2013 ne fait évidemment qu'amplifier ce questionnement, en méme temps qu'il le
laisse ouvert puisque le cadre prescriptif, concernant les mémoires "MEEF", reste
relativement lache. L'enjeu majeur, comme le souligne J. Crinon, est d'étudier la
création d'espaces d'intéressement ou l'étudiant puisse, seul ou en équipe,
problématiser son expérience.

! Voir par exemple A. Davissse et J.-Y. Rochex (dir) 1998. "Pourvu qu'ils
m'écoutent..." Disciplines et autorité dans la classe. Créteil : CRDP de I'Académie de Créteil.

2 Voir par exemple J. Crinon, (dir.) 2003. Le mémoire professionnel des enseignants, observatoire
des pratiques et levier pour la formation. Paris : L’Harmattan.

% Voir & sujet la mise au point de J. Crinon dans sa conférence Ecrire, s’initier d la recherche, se
professionnaliser : un triptyque & repenser? Actes du colloque « L’initiation & la recherche dans la
formation des enseignants a I’université ». Université de Nice, 25-26 octobre 2012.
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I1l. LE CONTENU DES TROIS CONTRIBUTIONS

Michaél Huchette et Maryvonne Dussaux présenteront tout d'abord un
dispositif concernant globalement cing des parcours orientés vers l'enseignement en
lycées technologiques et professionnels. Les mémoires des étudiants sont ici
articulés a un dispositif global qui valorise la dimension éducative du métier
enseignant, le lien aux projets innovants conduits dans lI'académie, et un partenariat
avec la mission innovation de I'académie.

Marie-France Rossignol présentera quant a elle la mise en place d’un nouveau
genre de mémoire adossé a une nouvelle forme de séminaire d’accompagnement
dans un autre parcours de la mention, qui forme a 1’enseignement des disciplines
générales — lettres, histoire-géographie et langues — en lycée professionnel. L'enjeu
essentiel est ici de travailler la bivalence caractéristique de ces filieres.

Alain Bernard présentera enfin un nouveau dispositif pour le suivi des
mémoires de master du parcours "mathématiques” de la mention. L’enjeu est ici de
construire un dispositif ouvert au choix des étudiants et de s'appuyer, pour l'initiation
a la recherche, sur des groupes existants d’innovation pédagogique et/ou de
recherche action accessibles aux étudiants, entre autres ceux du réseau des IREM
caractéristique de la discipline.

V. SYNTHESE DES TRAVAUX

L'examen de ces différents parcours s'inscrit localement dans une mission
d'harmonisation du suivi des mémoires sur I'ensemble des parcours qui a été mise en
place par I'ESPE en partenariat avec la mission recherche et de Centre de
Valorisation des Innovations Pédagogiques (CVIP). Aussi le début d'inventaire
raisonné que nous présentons dans ce symposium doit il @ moyen terme étre étendu a
I’ensemble des parcours de la mention et permettra d’étudier les possibilités
d’harmonisation relative entre ces différentes logiques tout en promouvant les
principes novateurs. A ce stade de nos travaux, nous avons déja dégagé plusieurs
grands modeéles de suivi des mémoires, suivant la philosophie généralement adoptée.
Nous discernons pour l'instant quatre grands modeles: les trois premiers renvoient
tout particulierement aux parcours examinés dans le symposium, le dernier est un
modele combinant la recherche disciplinaire avec la recherche didactique, et semble
bien adapté au partenariat entre I'ESPE et d'autres composantes.

Cette premiére catégorisation n'est pas encore stabilisée et nous devrons a terme
la compléter en affinant une sorte de "questionnaire heuristique destiné a tous les
parcours du Master MEEF. Le symposium se conclura par une discussion autour de
la poursuite de ce travail d’état des lieux et de catégorisation en précisant notamment
les questionnements.

Il visera aussi a mettre en évidence ce qui reléve de questions spécifiques a la
formation des enseignants et a la formation universitaire en général.
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Résumé

Les auteurs présentent le dispositif pédagogique DEME mis en place dans le master
Métiers de I'enseignement, de I'éducation et de la formation (MEEF) a I'université de
Créteil. 1l introduit des nouveautés : participation & un projet éducatif innovant en
établissement scolaire, démarche de recherche-action, travail en équipe et mémoire
collectif. Il est fondé sur une nouvelle vision de I'enseignant.

Mots-clés
Mémoire, pédagogie de projet, recherche-action, innovation, formation
d'enseignants.

Dans cette communication nous présenterons le dispositif pédagogique intitulé
“la dimension éducative du métier d’enseignant” (ou DEME) mis en place cette
année a ’ESPE de 1’académie de Créteil en deuxiéme année du master MEEF. Il
concerne en particulier la formation initiale des enseignants du secondaire
technologique et professionnel.

Aprés avoir posé le contexte de ces enseignements technologiques et
professionnels, nous donnons les fondements qui en ont orienté la conception de ce
dispositif, avant de le décrire.

|I. CONTEXTE : LAFORMATION INITIALE DES
ENSEIGNANTS DU TECHNIQUE

Différents enseignants en formation, de différentes disciplines et dans différents
types de cursus du secondaire, sont regroupés dans ce dispositif.

Les professeurs de technologie, enseignent cette matiére obligatoire au college
unigue francais (premier cycle du secondaire).
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Les enseignants d’une discipline technologique dans la voie technologique des
lycées, enseignent une discipline de spécialité dans les baccalauréats des séries
suivantes : (1) Sciences et technologies de I’ingénieur et développement durable
(STI2D), qui comporte 4 spécialités ; (2) Sciences et technologies du management et
de la gestion (STMG) qui comporte 4 spécialités ; (3) Sciences et technologie de
laboratoire (STL), dont seule la spécialité biotechnologies nous concerne ici.

Enfin les enseignants d’une discipline technologique et professionnelle dans la
voie professionnelle des lycées, enseignent des disciplines de spécialité dans de
nombreuses spécialités de baccalauréat professionnel et certificat d’aptitude
professionnelle (CAP) dans les domaines de la production et de la maintenance
industrielle, et dans les domaines tertiaires. Citons par exemple : le marketing, la
vente, la chaudronnerie, la menuiserie, 1’¢électrotechnique, la mode, la construction
en batiment, la maintenance automobile.

Les étudiants qui entrent dans la troisiéme catégorie — professeurs de lycée
professionnel — sont pour une part des professionnels d’entreprise en reconversion,
qui enseignent une discipline en lien avec leur ancien métier. Certains étudiants,
notamment ceux issus des filiéres industrielles, ont un rapport particuliérement
difficile avec 1’écrit rédactionnel qui rend nécessaire un accompagnement soutenu
dans 1’écriture du mémoire. Gagnon et al. (2010) signalent le méme type de
difficulté dans la formation a I'enseignement professionnel au Québec.

Nous le verrons, le cadre institutionnel de 1’alternance de la derniére réforme
nous permet de faire évoluer les dispositifs de suivi du mémoire qui existaient
préecédemment de fagon parfois assez radicale avec notamment une meilleure
intégration du travail des étudiants aux expériences innovantes dans les
établissements scolaires de I’académie.

Il. LES FONDEMENTS DU DISPOSITIF DEME

Notre dispositif a un double fondement : la réorientation du métier
d’enseignant, en cours dans le cadre de la refondation de 1’école de la République
(politique ministérielle de 2013), et les nouvelles approches sur les apprentissages et
la recherche.

1.1 L’enseignant, acteur du service public d’éducation

Aider les étudiants a se repérer et se situer au sein d’une organisation complexe
en constante évolution nous est apparu fondamental. Dans le cadre du master
précédent nous avions observé que les étudiants choisissaient bien des sujets en lien
avec leur métier, mais qu’ils raisonnaient en dehors de tout cadre institutionnel.
Leurs reperes étaient des référentiels de diplomes auxquels ils devaient préparer les
éléves mais pas la politique éducative dans sa globalité.
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Pourquoi s’étre positionné sur le champ des éducations transversales ? Les
raisons sont issues a la fois du bilan 1’élaboration des mémoires dans le cadre de
I’ancien master et des évolutions institutionnelles.

D’une part, nous avions constaté que les préoccupations des étudiants portaient
plus sur des questions de violence, santé, gestion de classe que sur des
questionnements liés aux disciplines. Nous voulions leur donner un apport
complémentaire sur les approches pédagogiques en les sensibilisant a la pédagogie
de projet. Nous avons par ailleurs considéré que les connaissances de base sur
I’organisation du systéme éducatif devaient étre acquises au cours de ’année de M1
et qu’il ne fallait pas étre redondant dans une UE intitulée «Enseigner dans le cadre
institutionnel du service public d’éducation».

D’autre part, des éducations transversales prennent une place grandissante dans
la prescription institutionnelle. Les ESPE ont pour mission de fournir «des
enseignements disciplinaires et didactiques, mais aussi en pédagogie et en sciences
de I’éducation ». Le cadre national des master MEEF précise par ailleurs que : « la
formation permet également une appropriation des thémes d’éducation transversaux
et des grands sujet sociétaux, notamment la citoyenneté, I’éducation artistique et
culturelle,l I’éducation a I’environnement et au développement durable, I’éducation a
la santé »

De plus, le travail sur projet qui se développe y compris dans les disciplines est
vu comme un moyen de remobiliser les éléves dans le contexte de lutte contre le
décrochage scolaire. Or, les enseignants que nous formons, sont au ceeur de cette
problématique pour deux raisons : une grande majorité d’entre eux travaillent dans
des lycées professionnels, la ou les éleves sont en grandes difficultés ; ils sont
affectés sur I’académie de Créteil, 1a ou les difficultés socio-économiques des
familles sont nombreuses (A la rentrée 2015, I'académie concentrera 130 Réseaux
d’éducation prioritaire REP et REP + soit plus d’un sur dix en France)?.

La série de conférences a pour but de sensibiliser les étudiants a cet aspect de la
politique éducative, de montrer les ponts possibles entre les différentes thématiques,
mais aussi avec les disciplines. La diversité des intervenants invités: chefs
d’établissement, personnel médico-social, correspondants académiques, associations
ont montré qu’il existe des ressources dans 1’établissement, au sein des services de
I’académie et sur les territoires pour accompagner 1’enseignant dans son métier.

Le travail en équipe et en partenariat a été imposé aux étudiants, et c’est une
nouveauté, pour lutter contre la représentation de ’enseignant seul dans sa classe
devant porter seul ’orientation scolaire, la diversité des éléves, les problémes de
santé, la scolarisations des éléves handicapés. Notre approche de la formation a la
coopération est celle d' « apprendre par la pratique a fonctionner dans plusieurs
registres » (Gather Thurler et Perrenoud, 2005).

 Article L. 721-2 de la Loi n°2013-595 du 8 juillet 2013 d'orientation et de programmation pour la
refondation de I'école de la République
2 Source : Rectorat de Créteil, Education prioritaire : Les nouveaux réseaux de I’académie de Créteil,
Dossier de presse du 24 novembre 2014
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11.2 Vers une alternance intégrative renforcée

L’expérience de I’alternance n’est pas nouvelle. Au cours des années
précédentes, au sein de 'TUFM®, les étudiants effectuaient des activités en
établissement scolaire avec plus ou moins de responsabilité et plus ou moins
d’accompagnement par un tuteur selon 1’avancée dans le cursus. Le nouveau
contexte de la formation renforce les relations entre ESPE et Etablissement scolaire
qui se situent sur deux axes différents. D’une part sur un plan organisationnel et
administratif au niveau des instances académiques (direction de I’ESPE - Inspection
académique). D'autre part, sur un plan pédagogique, des activités de formation
encadrées a ’ESPE permettent de préparer et analyser aprés coup ’expérience des
étudiants en établissement scolaire. Des contacts sont pris entre enseignants tuteurs
de terrain et enseignants a I’ESPE, et des enseignants de I’ESPE effectuent deux
“visites” annuelles dans le milieu de stage lors de la deuxiéme année.

Un enjeu majeur est de renforcer le partenariat entre établissements scolaires et
I’ESPE et de le faire avec un nombre plus limité de colleges et lycées, dans la
perspective pédagogique d’initier les étudiants a la recherche-action. La
problématique du mémoire est congcue comme une problématique professionnelle
qui se pose a une équipe enseignante dans la réalisation d’un projet d’action
éducative en cours de réalisation, lui-méme inscrit dans la politique d’établissement.
L’ESPE, par l’intermédiaire de I’accompagnement des étudiants, apporte a
I’établissement scolaire un soutien a I’innovation, une expertise en termes de
documentation, de problématisation et d’objectivation. L’établissement, par le biais
d’une équipe éducative qui enrdle une équipe d’étudiants, fournit une expertise
professionnelle contextuelle dans la formation des étudiants, et un terrain
professionnel d’expérimentation de pratiques d’avant-garde.

I11. DESCRIPTION DU DISPOSITIF DEME

Les étudiants concernés sont au nombre de 50. Ils sont en deuxiéme année de
master, nous 1’avons écrit, et dans leur grande majorité dans la période probatoire de
recrutement a 1’Education nationale sous le statut de fonctionnaire stagiaire. Ils
enseignent en responsabilité compléte dans un établissement scolaire, mais a mi-
temps. lls seront recrutés définitivement et deviendront fonctionnaire titulaire en fin
d’année a condition d’obtenir le diplome de master. Deux jours par semaines sont
dédiés a la formation universitaire a I’ESPE.

Le dispositif "La dimension éducative du métier d’enseignant” (DEME) est
constitutif de trois UE de la maquette du master, représentant le tiers de I’année en
volume horaire et en importance dans 1’évaluation. Il est réparti sur I’année avec une
intensité plus forte au deuxieme semestre. 1l vise le développement de compétences
lié & la dimension éducative du métier, de maniére complémentaire a d’autres UE

® Les IUFM sont les Instituts universitaires de formation des maitres, qui ont disparu en 2013 lors de la
création des ESPE, sauf en Nouvelle-Calédonie et en Polynésie frangaise.
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qui visent des compétences de didactique de la discipline, de gestion de classe, de
langue étrangere.

L’objectif du dispositif DEME est double :

- Initier les étudiants a la méthode pédagogique du projet éducatif qui prend de
plus en plus d’importance dans la vie des établissements scolaires aujourd’hui, les
sensibiliser a la pédagogie de I’action, montrer quels peuvent étre les apports de la
recherche dans [’élaboration, la mise en ceuvre et 1’évaluation des projets
d’établissement. Seront en particulier travaillées et mobilisées les compétences
suivantes, dans les termes du référentiel de compétences : coopérer au sein d’une
équipe, contribuer a I’action de la communauté éducative, coopérer avec les
partenaires de 1’école et s’engager dans une démarche individuelle et collective de
développement professionnel.

- Mettre a disposition des établissements scolaires une petite équipe d’étudiants
qui fournissent un travail utile a la vie de ’établissement. Il ne s’agit pas de mettre
du personnel en plus, mais de donner « un petit coup de pouce » pour faciliter la
mise en ceuvre du projet d’établissement : il peut s’agir de mettre en place une action
éducative, faire un travail de diagnostic, sensibiliser les acteurs internes et externes a
I’établissement, de repérer des partenaires et des ressources, de préciser une
politique éducative, d’évaluer des actions déja réalisées. Le choix du projet se fera
en lien avec le responsable d’établissement.

En lien avec les priorités de politique éducative, dans le cadre de la refondation
de I’école de la république, six axes thématiques non exclusifs ont été indiqués aux
étudiants comme domaine d’action possible : 1’éducation a la citoyenneté,
I’éducation au développement durable, I’éducation a la santé, 1’éducation a
I’orientation scolaire et professionnelle, I’éducation aux médias et a Internet et
I’éducation artistique et culturelle.

La formation comprend a la fois des apports sur les domaines d’action
possibles (les thémes d’éducation, voir ci-dessus) sous forme de conférences-débats
avec des acteurs du systeme éducatif, une formation a la méthodologie de la
recherche (recherche documentaire, fiche de lecture, problématique, recueil de
données) et un accompagnement individuel et collectif du travail d’élaboration, de
rédaction, de présentation et de valorisation du mémoire.

Des productions intermédiaires sont demandées par étape :

1. Septembre : étude d'opportunité, qui se conclut par la bourse aux projets (15
octobre).

2. Octobre — novembre : définition du projet dans sa globalité, de la participation
des étudiants au projet, du théme de mémoire.

3. Décembre — janvier: définition de l'action précise des étudiants, de la
problématique de mémoire, du recueil de données de terrain.

4. Février - mars - avril : réalisation du projet et du recueil de données de terrain.

5. Avril — mai : rédaction du mémoire et communication sur le projet.
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Au total 12 équipes de 3 a 6 étudiants ont été constituées, chacune participant a
une action éducative particuliere en établissement scolaire et devant rédiger un
mémoire collectif. Chacune est suivie par un directeur de mémoire.

Le pilotage est assuré par deux enseignants chercheurs en éducation (les
communicants), et 1’équipe pédagogique est constituée en plus de neuf autres
enseignants. Une formation a été mise en place pour accompagner les enseignants
qui n’ont pas I’expérience du suivi de mémoire. La mise en place de DEME a
bénéficié du soutien de la cellule académique de recherche-développement
innovation et expérimentation (CARDIE) du rectorat de Créteil, en ce qui concerne
le repérage d’établissements scolaires partenaires.

IV. DISCUSSION

Le dispositif DEME est complexe, car il fait intervenir une multitude d’acteurs,
et plusieurs enjeux sont a tenir simultanément. En particulier, pour les étudiants, il
s’agit de trouver leur place dans une équipe pédagogique qui n’est pas dans leur
établissement de stage, contribuer a la réussite de 1’action éducative, adopter un
regard d’observateur critique sur cette action, répondre aux exigences de
documentation et de production d’écrits en perspective du mémoire, trouver le temps
et les modalités de travailler en équipe alors qu’ils sont en poste a des lieux distants.
Nous proposons de mettre en débat, lors du colloque, les modes de pilotage et
d’accompagnement pédagogique qui permettent de prendre en compte cette
complexité. A partir de 1'expérience de la mise en ceuvre de DEME, nous tenterons
de dégager des conditions de faisabilité d'un "espace d'intéressement” (Legros,
2008 ; Rayou et Legros, 2008) pour les différents acteurs en présence. Un autre
point que nous souhaitons mettre en debat est celui de I'évaluation : comment
concilier I'évaluation individuelle des étudiants, dans le cadre d'un travail collectif
d'étudiants et portant sur des compétences de collaboration ?
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Résumé

La création d’un master 2 pour I’enseignement bivalent des disciplines générales en
lycée professionnel conduit a inventer un nouveau genre de mémoire qui
accompagne les stagiaires dans la construction de leur identité d’enseignants de
lettres-histoire-géographie ou de langues-lettres. Convoquant des champs
scientifiques pluriels, le séminaire de recherche proposé aux étudiants a été concgu
comme un laboratoire expérimental qui fonde sa propre légitimité scientifique.

Mots-clés
Innovation, Master MEEF, mémoire, bivalence, lycée professionnel.

I. INTRODUCTION

La question du mémoire de recherche a visée professionnalisante se pose de
maniére singuliére dans les parcours de formation MEEF des étudiants se destinant a
enseigner les disciplines générales en lycée professionnel. Ces étudiants vont
intégrer le corps particulier des professeurs bivalents, — mathématiques-sciences,
lettres-histoire-géographie, anglais-lettres ou espagnol-lettres — et, dans cette
perspective, recoivent une formation qui leur permet de développer les compétences
nécessaires pour enseigner dans deux disciplines que 1’institution scolaire cloisonne
traditionnellement.

Rappelons rapidement que ce statut original vient d’un héritage historique qui
peut étre interprété de maniére plurielle : survivance de 1’organisation des
enseignements dans les Ecoles Primaires Supérieures créées par la loi Guizot en
1833 et transformées en 1938 en classes d’enseignement secondaire ; manifestation
de la conception d’une culture scolaire intégrée, les humanités techniques, a



178 Questions de pédagogie dans |'enseignement supérieur

dispenser au public des filieres technologiques et professionnelles (Pelpel et Troger,
2001) ; ou encore bipolarité significative de disciplines dominées au sein de ce
segment scolaire dans un contexte institutionnel général valorisant la spécificité
disciplinaire.

Le public accueilli dans le cadre de ces parcours MEEF se caractérise par son
hétérogénéité : plus agé que celui des étudiants des disciplines générales se destinant
a enseigner dans le second degré général, il vient d’origines diverses. Une
proportion d’environ un tiers des lauréats du concours du Certificat d’Aptitude au
Professorat de Lycée Professionnel (CAPLP) est autodidacte (de Beaudrap, 2007), et
n’a donc pas suivi de formation préparatoire spécifique au concours. Un certain
nombre de ces étudiants sont des candidats malheureux aux concours du second
degré général. En outre, ils sont titulaires de licences universitaires de disciplines
trés variées : par exemple, si la grande majorité des étudiants de lettres-histoire-
géographie a suivi un cursus d’histoire, les autres se partagent entre sciences du
langage, littérature francaise et comparée, philosophie, sciences politiques etc. Tous
ont a découvrir ou redécouvrir une seconde valence, qui en premiére année de
master MEEF PLP, qui en seconde année pour les lauréats du concours titulaires
d’un master 1 ou d’un master 2 de recherche disciplinaire. Quelle que soit la
formation d’origine, 1’objectif prioritaire de formation est d’apprendre a maitriser et
a enseigner la seconde valence.

I1. ORIGINES DU DISPOSITIF : D’UN GENRE DE MEMOIRE
A L’AUTRE

1.1 Le mémoire des masters d’enseignement génération 2010-2013

La création en 2013 des masters MEEF pour ’enseignement bivalent a
indiscutablement lesté le cahier des charges du mémoire d’enjeux jusque-la inédits.
Dans le cadre de la premiere génération des masters dédiés aux enseignements
généraux dans les filieres professionnelles et mis en place en 2010, la formation des
étudiants était presque entiérement confiée aux enseignants de [1’Institut
Universitaire de Formation des Maitres (IUFM) : le séminaire de recherche et
I’accompagnement du mémoire nécessaire a la validation du M1 constituaient la
seule exception, assurés a I'université par 1’Unité de Formation et de Recherche
(UFR) d’une des deux disciplines, au choix de 1’étudiant. Autrement dit, I’objectif
du mémoire visait ’approfondissement d’un savoir académique, plus rarement
didactique, dans une des deux valences que 1’étudiant serait amené a enseigner. Et,
dans la plupart des cas, celui-ci préférait continuer a explorer sa valence d’origine,
plutoét que risquer d’aventurer une recherche dans une valence qu’il découvrait a
peine en premiere année de master, et dans laquelle il devait avant tout se remettre a
niveau dans la perspective immédiate des €preuves d’admissibilité du concours.
Loin de permettre de construire une posture d’enseignant bivalent, le mémoire
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venait ainsi la plupart du temps consolider une maitrise disciplinaire et,
paradoxalement, renforgait 1’écart avec la valence seconde.

11.2 Un mémoire d’un genre nouveau en 2014

Les textes officiels conférent au nouveau mémoire MEEF une visée désormais
explicitement professionnalisante. Le mémoire, clé de volte de la formation en
seconde année, devient ainsi le lieu ou se construit, par I’écriture, une distance
réflexive sur ses pratiques, ou se joue un processus d'auto-formation ; il devient le
médium privilégié pour élaborer son identité d’enseignant.

Le genre du mémoire a inventer dans le cadre des masters MEEF suppose alors
la prise en compte d’une triple tension, selon les modeles déja disponibles : celui du
mémoire de recherche universitaire traditionnel fondé sur 1’approfondissement de la
discipline academique ; celui du mémoire orienté sur la didactique disciplinaire ;
celui du mémoire professionnel, interrogeant les savoirs d’expérience, les pratiques
relevant de thématiques transversales, — la tenue de classe, le travail de groupe,
I’autorité etc. —, qui donnent & voir le travail enseignant. La nature du mémoire a
créer reléve ainsi d’un genre composite. Or, dans le cas de la formation des
enseignants bivalents, cette mixité se trouve encore redoublée et complexifiée
puisque les étudiants de ce parcours, a la différence des autres spécialités de master
MEEF, ne s’inscrivent pas dans une spécialité disciplinaire unique mais dans deux
disciplines distinctes. Il s’agit en outre de disciplines générales, qui disposent
chacune d’une historiographie spécifique déja ancienne, d’une épistémologie
adossée a des didactiques élaborées, dynamiques et autonomes. Continuer a adopter
la solution pratiquée jusque-la pour les mémoires ancienne formule, — choisir 1’une
des valences —, s'avérait trés insatisfaisant. Le déplacement des épreuves du
concours en premiére année de master et le report du mémoire en seconde année, au
sein du dispositif d’alternance, ont imprimé une nouvelle dynamique de formation :
a la premiére année se trouve prioritairement dévolue la remise & niveau scientifique
et didactique dans les deux valences ; a la deuxiéme, la construction d’une identité
d’enseignant bivalent. L’écriture du mémoire devient ainsi 1’activité de formation la
plus susceptible de favoriser et renforcer le processus de rééquilibrage entre les
valences et I’appropriation d’une posture bivalente.

11.3 Une problématique d’accompagnement renouvelée

La question de la formation des étudiants a la recherche pour accompagner ce
mémoire biface a soulevé un certain nombre de difficultés, notamment celle du
cadre scientifique a retenir et & leur offrir. A la différence de I’interdisciplinarité
(Lenoir, 1998 ; Vinck, 2000 ; Maingain et Dufour, 2002), il existe encore peu de
travaux scientifiques de référence sur la question de la bivalence, laquelle
nécessiterait d’étre rigoureusement distinguée des pratiques interdisciplinaires.
Cependant ce champ de recherche a commencé récemment & étre exploré (Lopez,
2012 ; Rossignol, 2012). L’exigence de caution scientifique se heurte également a la
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nature composite du mémoire bivalent, laquelle suppose I’investigation de champs
théoriques pluriels : épistémologie des deux disciplines scolaires, didactiques
respectives de chacune des valences, didactique comparée (Sensévy et Mercier,
2007), approche interdidactique (Biaglioni, 2005), sciences de 1’éducation. Il est
apparu incontournable de solliciter ces derniéres concernant I’enseignement
professionnel, qui accueille un public trés majoritairement issu de milieu populaire,
et de s’appuyer en particulier sur les travaux portant sur la différenciation scolaire
(Bautier et Rochex, 1998 ; Bautier et Rayou, 2009).

S’est imposée alors une problématique a deux étages pour construire des
séminaires de recherche adaptés et organiser le suivi des mémoires : comment
prendre en compte dans le dispositif la bivalence spécifique de ces enseignements en
évitant la dérive d’une simple juxtaposition des deux disciplines ? Quel
accompagnement prévoir qui garantisse une légitimité scientifique acceptable, alors
que I’équipe enseignante — collégues assurant les séances de séminaire et directeurs
de mémoire — restent des spécialistes monodisciplinaires ?

I1l. MISE EN PLACE D’UN DISPOSITIF ORIGINAL

I11.1 Faire dialoguer les deux valences

Le dispositif mis en place pour les mémoires d’étudiants de M2 enseignant les
mathématiques-sciences en lycée professionnel ne fait pas 1’objet de cet exposé.
L’expérience présentée concerne les 21 étudiants de M2 inscrits dans le parcours
lettres-histoire-géographie-langues et accueillis a I’"ESPE de Créteil, 6 en lettres-
histoire-géographie, 12 en anglais-lettres, 3 en espagnol-lettres. Tous les étudiants
sont en alternance, mais certains étudiants en lettres-langues enseignent uniquement
I’anglais ou I’espagnol, leurs établissements n’ayant pas prévu d’heures de frangais
dans leur service afin de couvrir en priorité les besoins en cours de langue. Dans le
cadre de leur formation & I’ESPE, les enseignants-stagiaires suivent un séminaire de
recherche accompagnant 1’¢laboration du mémoire d’un volume de 40 heures, soit
20 heures par valence, inscrit dans la maquette du master au dernier semestre, mais
dont certaines séances sont planifiées au premier semestre afin de guider le travail
des étudiants dés le mois d’octobre.

L’objectif assigné a ce séminaire de recherche est d’amener les étudiants a
mettre en relation les épistémologies et didactiques spécifiques de chacune des deux
disciplines qu’ils enseignent et a interroger leur pratique de la bivalence dans leurs
classes. Il s’agit de les inviter a s’appuyer sur leur valence d’origine, dont ils
maitrisent la matrice disciplinaire, pour s’approprier de maniére plus claire et
approfondie celle de leur autre valence, moins bien dominée. Le postulat est que la
confrontation des deux valences permet un double gain : la découverte de la
discipline seconde et, par répercussion, une appréhension plus complete et
rigoureuse de la valence dominante dont il convient de clarifier les contours a 1’aune
de la seconde (Rossignol, 2012).
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La question du choix de la nature des mises en relation entre les deux
disciplines s’est alors posée. L’équipe a opté pour une entrée selon les approches et
les démarches disciplinaires. Trois motifs principaux ont présidé a ce choix. D’abord
cette entrée apparait plus susceptible de mettre en exergue les spécificités de chaque
valence que des convergences thématiques, soumises aux aléas des programmes et
invitant & une simple juxtaposition disciplinaire. En second lieu, la différenciation
claire des approches disciplinaires constitue une priorité de la formation, et engage
nécessairement une réflexion épistémologique. Les enseignants-stagiaires qui ne
disposent en majorité que d’un répertoire réduit de modeles didactiques dans leur
valence seconde ont en effet tendance & transférer le modéle de leur valence
dominante qui leur semble correspondre a la situation : il n’est pas rare ainsi par
exemple qu’une lecture analytique de texte littéraire soit traitée par un étudiant de
lettres-histoire comme une étude de document historique, sans que les dimensions
psycho-affective et esthétique ne soient données a investir aux éléves. Enfin, I’entrée
par la mise en relation des démarches contribue a créer de la cohérence au sein d’une
formation intégrée, qui comprend des UE disciplinaires et didactiques, dont les
séances sont organisées selon une double articulation, par valence et par champs
didactiques. L’UE de séminaire de recherche, qui a pour principal objectif de
travailler la compétence « s'engager dans une démarche individuelle et collective de
développement professionnel », laquelle peut étre considérée, comme il a été
souligné dans [Iintroduction du symposium, comme une méta-compétence
subsumant toutes les autres, permet de ressaisir les enseignements dispensés dans les
UE a dominantes disciplinaires et didactiques, de les remettre en perspective, et de
placer explicitement en tension les deux valences afin de donner a voir leurs
specificité, convergence et complémentarité.

111.2 Une organisation pédagogique a la fois singuliére et plurielle

Le projet pédagogique aboutit a la mise en place d’une série de huit
conférences de 90 minutes, quatre par valence. Ce cycle occupe un peu moins d’un
tiers du volume horaire affect¢é a 'UE de séminaire de mémoire. Pour 1’option
lettres-histoire-géographie, quatre champs didactiques sont retenus : lire en francais /
lire un document historique ; écrire en frangais / écrire en histoire ; analyser 1’image
en francais / analyser le document iconographique en histoire et en géographie ;
utiliser le numérique en francais / en histoire-géographie. Un dispositif similaire est
proposé aux étudiants d’anglais-lettres et d’espagnol-lettres, qui accorde néanmoins
une place particuliere a I’enseignement de [’oral, lequel occupe une part
prépondérante en didactique des langues : s’exprimer a I’écrit en frangais / en
langue ; s’exprimer a I’oral en frangais / en langue ; analyser I’image en francais / en
langue ; utiliser le numérique en frangais / en langue. La plupart des conférences se
présentent comme des synthéses plus théoriques et surplombantes des contenus
abordés en amont dans le cadre des séances de formations des UE disciplinaires ou
didactiques, ou les enseignements sont traités a partir d’études de cas et d’échanges
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de pratiques professionnelles. Cette articulation vise mettre en cohérence 1’ensemble
des modules d’une formation souhaitée comme intégrée.

A Tissue du cycle des conférences, les étudiants sont invités, dans le cadre de
travaux pratiques, a mettre en corrélation les conférences portant sur les mémes
entrées, & choisir I’une des quatre corrélations pour amorcer la question de recherche
qui soutiendrait leur mémoire. Leur choix s’oriente selon le diagnostic qu’ils avaient
pu faire de leurs besoins de formation a partir de leurs pratiques en établissement.
Une valence dominante est retenue, mais le cahier des charges du mémoire indique
explicitement qu’une exploration de la valence seconde est requise, méme dans le
cas des étudiants de lettres-langues n’enseignant pas le frangais. La répartition des
directions de mémoire s’effectue selon la discipline dominante et selon les
specialités des enseignants. Un co-directeur de mémoire est sollicité pour la valence
seconde.

Les séances de séminaire de second semestre sont consacrées de maniere plus
classique a la méthodologie de la recherche documentaire, de la rédaction des fiches
de lecture, du recueil de données et de leur traitement. Dans le cadre de ce nouveau
genre de mémoire & visée professionnelle, une attention toute particuliere est
accordée a la méthodologie de recueil et d’analyse de données extraites des
pratiques en établissement : productions orales d’éléves (entretien par exemple),
productions écrites (questionnaire, bilan de savoir, copie). Enfin, parmi les champs
scientifiques disponibles, les étudiants sont sensibilisés a la didactique de la
bivalence, a I’approche interdidactique, a la didactique comparée et aux recherches
du laboratoire ESCOL sur la différenciation scolaire.

I\VV. CONCLUSION: BILAN ET PERSPECTIVES

Un bilan serait prématuré alors que le second semestre de master 2 est en cours.
Trois tendances cependant s’esquissent : la majorité des étudiants ont besoin de
s’appuyer sur leurs pratiques professionnelles pour explorer les potentialités d’un
enseignement bivalent ; 1’équipe assurant la direction des mémoires doit développer
une concertation qui permette d’approfondir le dialogue entre les disciplines ; le
séminaire de recherche devient le lieu d’une expérimentation qui vise a produire et
élaborer sa propre légitimité scientifique.

IV.1 Un accompagnement a I’autonomie a conquérir

Les étudiants ont montré leurs difficultés a établir en autonomie les liens entre
leurs deux valences, et cette observation est particulierement marquée chez les
étudiants de langues-lettres qui n’exercent qu’une seule discipline et n’ont pas
construit dans leur exercice une posture bivalente. Le guidage du choix de la
question de recherche et du dispositif interdidactique qu’ils ont & mettre en ceuvre
avec leur classe fait donc 1’objet d’une grande vigilance de la part des enseignants.
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Au terme de cette premiére année d’expérimentation, aprés examen des
mémoires des étudiants, nous serons en mesure d’éprouver la validité de notre
hypothese et, le cas échéant, de définir les conditions qui en permettent ou en
permettraient la réalisation : le travail sur la bivalence dans le cadre du mémoire
conduit a des gains de professionnalité dans la maitrise des deux disciplines et de
leurs didactiques, et contribue a la construction d’une identité d’enseignants
bivalents.

IVV.2 Construire en équipe une didactique de la bivalence

Du c6té de I’équipe enseignante, des questions de 1égitimité dans la direction
des mémoires ont été soulevées, chaque intervenant ne pouvant se prévaloir que de
compétences monodisciplinaires. Le dispositif adopté a engagé chaque participant a
s’ouvrir & I’autre valence et a ses enjeux épistémologiques et didactiques : les
conférences ont fait 1’objet d’une participation réciproque des collégues. Il a invité
aussi a travailler en codirection de mémoires. Ce n’est sans doute pas la moindre
innovation. Les échanges restent encore a poursuivre et a enrichir afin que se
s’¢labore un discours didactique commun sur la bivalence.

1.3 Une autolégitimation heuristiqguement stimulante mais risquée ?

Le mémoire bivalent, par sa nature composite, a nécessité la création d’un
séminaire de mémoire congruent a ses enjeux : a la différence des deux autres
contributions de ce symposium, il n’admet pas de dimension partenariale, tout a la
construction de sa propre légitimation scientifique. Endogéne, le dispositif reléve
dans une certaine mesure d’une recherche-action stimulante mais dont les risques
doivent étre mesurés.

Ce mémoire d’un genre nouveau ainsi que le dispositif mis en place pour
I’accompagner ne peuvent prétendre a étre innovants que si deux conditions sont
simultanément réalisées. La premiére est qu’ils contribuent effectivement a aider les
étudiants a construire leur identité originale d’enseignants bivalents : la véritable
innovation, ¢’est bien celle qui permet de faire en sorte que les publics d’étudiants-
stagiaires qu’elle vise deviennent a leurs tours acteurs innovants, c’est-a-dire
s’autorisent des pratiques expérimentales et s’émancipent comme enseignants-
titulaires assumant de maniére autonome leur parcours de formation. La seconde
condition est liée a la dimension heuristique du mémoire, a renforcer a 1’aide d’un
dispositif de suivi qui se doit de conquérir davantage de caution scientifique. C’est
I’objectif méme de cette contribution : donner a voir ces travaux a la communauté
scientifique accueillie dans le cadre du colloque et les mettre en débat.
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Résumé

Nous présentons ici un dispositif innovant accompagnant les mémoires de master
MEEF du 2nd degré en mathématiques, dans I'académie de Créteil. Nous insistons et
problématisons sa caractéristique principale qui est d'étre un dispositif ouvert sur un
choix large et tirant parti des dispositifs existants de recherche-action (notamment
celui des IREM) et d'innovation pédagogique, autrement dit sur une offre de
recherche qui ne repose pas uniquement sur des séminaires propres au parcours. Si
cette option fondamentale présente de grands avantages potentiels pour la formation
de long terme des étudiants, elle oblige aussi a une gestion fine de la diversité des
thématiques de mémoire adoptées.

Mots-clés

Institutions et politiques éducatives, méthodes pédagogiques, innovation, étudiants,
identités, accompagnement, réforme, compétences, Master, formation,
enseignement, MEEF, ESPE, mathématiques.

I. INTRODUCTION

Nous présentons et analysons ici la mise en place d’un mode de suivi en partie
nouveau pour les étudiants du parcours visant a former des enseignants de
mathématiques en collége et lycées généraux.’ Au-dela du contexte et des problémes
qui sont soulignés dans I’introduction du symposium, ce parcours possede plusieurs

! "Généraux" s'oppose ici a "technologique et professionnel": les enseignants de mathématiques en
lycées professionnels sont polyvalents, ils enseignent a la fois les mathématiques, les sciences physiques
et chimiques et leur formation dépend d’un autre parcours vers le concours « mathématiques-sciences
physiques et chimiques». Ce qui est dit des étudiants bivalents de lettres-langues et lettres-histoire-
géographie dans la contribution précédente de M.F. Rossignol, s’applique bien a ces étudiants.
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particularités que nous détaillons dans la premiére partie, en soulignant les éléments
de problématisation auxquels le dispositif retenu essaie de répondre. Le dispositif
lui-méme est décrit dans la seconde partie, en soulignant sa philosophie générale,
qui part de I'hypothése fondamentale qu'on peut faire tres largement reposer
I'initiation a la recherche sur des partenariats externes au parcours lui-méme. Nous
concluons par quelques éléments de réflexion prospective sur les conséquences de
ce choix, aussi bien en termes d'opportunités et de développement, que des
difficultés spécifiques qu'il entraine.

Cette premiére analyse est inévitablement partielle, car nous ne disposons pas
du recul nécessaire pour rendre compte notamment du choix des étudiants et de la
valorisation de leur travail, qui font tout I'enjeu du second semestre. Nous nous
restreignons donc volontairement sur le montage institutionnel et pédagogique, en
insistant sur son originalité, tout en donnant lorsque c'est possible les premiéres
indications sur la réaction des étudiants.

Il. ELEMENTS DE CONTEXTE ET DE PROBLEMATISATION

11.1 Un petit nombre d'étudiants ayant des profils trés divers, offrant
une opportunité pour I'expérimentation

Les mathématiques sont une discipline scolaire qui connait depuis plusieurs
années une crise durable de recrutement qui influe de maniére sensible aussi bien sur
les effectifs d'étudiants au concours et en formation, que sur la diversité du
recrutement.? A coté des étudiants venus directement ou non d'une filiére d'‘étude en
mathématiques, on trouve des étudiants qui sont déja enseignants qui cherchent a
stabiliser leur situation, d'autres qui sont en reconversion professionnelle
(notamment des ingénieurs et techniciens), enfin des étudiants étrangers venus de
pays de tradition francophone et qui cherchent soit a s'installer en France, soit a
gagner quelques années leur vie en France avant de retourner au pays. En deuxiéme
année de master MEEF, on trouve une majorité d'étudiants qui ont réussi le concours
a lissue de la premiere année et d'autres qui repassent le concours ou bien
poursuivent un autre projet mais pour lequel ils ont besoin de valider le master.

Concrétement, il est question pour 1’année 2014-15 d'une quinzaine d'étudiants
inscrits, qui ne sont qu'une partie des quelques soixante dix fonctionnaires stagiaires
en formation en mathématiques & I'ESPE.? Cette circonstance est importante pour

2 Voir a ce sujet la page dédié du site de la Commission Frangaise pour I’Enseignement des
Mathématiques ~ (CFEM): http://www.cfem.asso.fr/debats/recrutement-enseignants-mathematiques
(consulté le 14.12.14).

% En effet la majorité de ces stagiaires ont en effet déja un master et suivent donc en 2014-15 un
autre dipldme universitaire pour lequel il n'est pas exigé cette année de mémoire a vocation
professionnalisante. On peut regretter cette dispense 'systématique' au regard de l'intérét qu'aurait une
telle démarche pour la formation de ces stagiaires ou au moins de certaines d'entre eux. Cette disposition
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notre propos car c'est précisément cet effectif réduit d'une quinzaine de personnes
qui nous permet d'expérimenter cette année une démarche innovante et ouverte sur
un spectre large de possibilités. En particulier, il nous permet d'envisager un
dispositif complétement ouvert et partenarial, ouvrant la possibilité aussi bien des
mémoires individuels que des mémoires collectifs, des mémoires centrés sur la
pratique disciplinaire et dautres plus transversaux et collaboratifs qui se rapprochent
du modele étudié dans la premiére contribution. Le dispositif est détaillé en partie I,
et nous reviendrons en conclusion sur les enjeux de ce choix (8111.3).

11.2 La tradition du suivi des mémoires dans ce parcours

Malgré la diversité des études passees, ces étudiants gardent une particularité
qu'avaient déja les stagiaires en mathématiques formés a I'lUFM du temps ou un
diplébme de master n'était pas exigé et ol on leur demandait la rédaction d'un
mémoire professionnel d'une trentaine de pages. Le probléme classique pour des
étudiants ayant suivi une formation en mathématiques était en effet de les
familiariser avec un travail d'écriture a caractéere réflexif et impliquant un certain
niveau de rédaction et de lecture. Tout le probléeme était, et demeure, de faire entrer
ces stagiaires en écriture de telle facon que le manque de familiarité avec cette
derniére ne fasse pas obstacle a I'enjeu essentiel, qui est d'en faire un levier (parmi
d'autres) pour les faire réfléchir sur les pratiques enseignants et/ ou les
apprentissages de leurs éleves. Pour des étudiants formés jusqu’ici & un type
d’écriture et de raisonnement mathématiques, et plus encore pour les étudiants
étrangers ou d’origine étrangére, investir 1’écriture pour alimenter un travail réflexif
ne va pas de soi, et suppose d’étudier des stratégies pédagogiques pertinentes.

Dans les années transitoires qui ont précédé la mise en place du dipléme de
master mais ou un écrit professionnel était maintenu (entre 2007 et 2009), il avait
ainsi été décidé dans ce parcours de proposer aux étudiants de commencer leur
travail d'écriture par un oral ou ils avaient a présenter une premiére problématique
possible pour leur écrit. Apres "debriefing™ et discussion avec un formateur, il leur
était alors possible de rédiger leur écrit sur la base d'un cahier des charges convenu
avec l'enseignant. L’idée de faire entrer progressivement ces étudiants en écriture et
en lecture, ainsi que celle de sanctionner une premiere phase de réflexion par un
oral, ont été conservées dans le nouveau dispositif en l'associant a I'idée de
commencer par étudier leur environnement professionnel et intellectuel, comme
nous le verrons (§11.1).

devrait changer pour l'année universitaire 2015-16, d'apres les informations officieuses qui commencent &
circuler.
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11.3 Les réseaux de recherche action ou d'innovation: des partenaires
possibles pour I'initiation a la recherche

En mathématiques, il existe depuis 40 ans un réseau bien connu en France
comme a l'étranger d'instituts de recherche sur I'enseignement des mathématiques,
les IREM.* Sur I'lle de France, il en existe deux auxquels collaborent un bon nombre
de formateurs en mathématiques a I'ESPE de Créteil, le premier dépend de
I'université Paris 7 et le second de l'université Paris 13. Cette circonstance est tres
importante pour nous car si les groupes de recherche action qui font la vie 'normale™
des IREM accueillent traditionnellement surtout des enseignants en poste et relevent
donc de la formation continue, la perspective des nouveaux masters permet
aujourd'hui d'envisager d'y accueillir des étudiants en formation initiale. En fait, c'est
la distinction tranchée entre formation initiale et continue qui est ici brouillée, une
circonstance d'autant plus favorable que le travail de recherche initié en master est
suppose avoir une portée "longue™ et installer des dispositions pérennes chez nos
stagiaires.” Trois des étudiants ont ainsi fait un choix en lien avec les thématiques
développés cette année par I''REM de Créteil, notamment le lien entre
mathématiques et informatique.

L'IFE a en outre mis en place depuis 2011 un réseau de Lieux d'Education
Associés (LéA) dont le principe est de permettre de développer des projets de
recherche au ceeur méme des établissements scolaires.® L'un des LEA développés
dans l'académie de Créteil est piloté par une enseignante-chercheuse de I'académie
de Créteil et concernant I'évaluation des apprentissages numériques et algébriques au
collége.” Ce projet représente & son tour un terrain d'accueil particuliérement
favorable pour nos étudiants MEEF, de fait trois des étudiants du parcours préparent
sous la direction de la collegue des mémoires en rapport a la thématique du LEA.

A cOté de ces deux réseaux de recherche ou recherche action que sont les IREM
et les LéA, il existe également des groupes académiques actifs qui sont pilotés par la
CARDIE, c'est-a-dire I'organisme en charge de l'innovation pédagogique au sein du
rectorat de l'académie.® La contribution de M. Huchette et M. Dussaux montre que le
dispositif mis en place pour les parcours technologiques et professionnels donne une
place centrale au partenariat avec les projets innovants en établissement. Cette

* Voir la présentation des IREM sur leur portail général: http://www.univ-irem.fr/spip.php?article6
(consulté le 14.12.14)

5 C'est ce que spécifie une des compétences du référentiel du métier d'enseignant paru en 2013
(C14): “S'engager dans une démarche individuelle et collective de développement professionnel”. Voir
http://www.education.gouv.fr/pid25535/bulletin_officiel.html?cid_bo=73066 pour le texte complet
(consulté le 14.12.14). Voir l'introduction du symposium sur I'esprit général de la réforme et la centralité
de cet aspect de "formation tout au long de la vie".

8 Voir le blog collaboratif des LEA: http://reseaulea.hypotheses.org/a-propos (consulté le 14.12.14)

" La collegue est Brigitte Grugeon-Allys (LDAR) et le projet qu'elle pilote s'intitule
PECANUMELI : Pratiques d'évaluation en calcul numérique et littéral. \Voir la page de présentation ici:
http://ife.ens-lyon.fr/lea/le-reseau/les-differents-lea/college-martin-du-gard (consulté le 14.12.14)

8 \oir la page http://www.mapie.ac-creteil.fr/ (consulté le 14.12.14)
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initiative, relayée au niveau de I'ESPE par le Centre de Valorisation de I'lnnovation
Pédagogique (CVIP),” a créé au niveau de la mention un précédent dont il était
possible de s'inspirer pour ouvrir aux étudiants la possibilité de développer une
réflexion professionnelle appuyée sur ces innovations, voire, y contribuant. La seule
différence, comme nous le verrons, est que nous ne privilégions pas uniquement les
thématiques éducatives transversales: un groupe d’innovation pédagogique dans un
contexte disciplinaire peut entierement convenir. Certains étudiants ont ainsi choisi
des thémes (évaluation par compétences, sans notes, différenciation pédagogique) en
lien direct avec les travaux de la CARDIE.

Enfin I'existence d'autres parcours au sein de la méme mention, ou bien
d'options recherche au sein de la mention 'parente' pour lI'enseignement du ler degré,
permet d'envisager en principe des travaux communs avec des étudiants stagiaires
dans le second degré mais d'une autre discipline, ou bien dans le premier degré.
C'est ainsi que plusieurs responsables des options recherche offertes aux étudiants
du ler degré ont accepté d'accueillir, s'ils le demandaient, des étudiants du parcours
dont il est ici question, a supposer que le projet de mémoire touche a la liaison
école-collége.

Les projets et réseaux qu'il est donc possible de mettre a contribution pour le
travail des mémoires du parcours s'averent particulierement nombreux. Cette
circonstance remarquable donne l'opportunité de faire reposer le travail d'initiation a
la recherche sur ces partenaires potentiels. La philosophie du dispositif retenu est
donc, pour l'essentiel, d'en tirer parti en encourageant les étudiants a "chercher
inspiration” ailleurs qu'au sein du parcours. Les problemes principaux sont donc de
savoir comment les pousser a étudier ces possibilités, et comment rendre la chose
possible du point de vue de I'organisation du suivi étant donné la diversité des choix
(rendus) possibles.

I1l. DESCRIPTION DU DISPOSITIF DE SUIVI

I11.1 Une étude d’opportunité suivie d'un projet de mémoire: prendre
conscience de I'environnement de recherche

La philosophie globale de la démarche expérimentée en 2014-15 s'inspire d'une
part de la démarche de problématisation présentée a I'oral a mi-parcours qui était
suivi précédemment (81.2), et d'une part de la pédagogie par projets adoptée pour les
parcours technologiques et professionnels (cf. la premiére contribution de ce
symposium). Les deux différences importantes avec ce dernier sont d'une part que
I'accompagnement du mémoire ne s'inscrit pas dans un dispositif plus large
d'initiation des étudiants aux dimensions éducatives du métier d'enseignant, et ne
sont pas donc pas obligatoirement attachés a un projet pedagogique collectif sur une
thématique transversale. La notion de "projet" doit donc s'entendre dans un sens plus

® http://espe.u-pec.fr/l-espe/innovation-pedagogique/ (consulté le 14.12.14).
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large : si elle comprend bien une notion de planification et de travail collaboratif
autour de thématiques communes, il n'y a pas d'obligation de développer des
mémoires associés a des projets collectifs ayant une identité propre. Les notions de
projet pédagogique et de projet de mémoire ne sont donc pas distinguées
strictement, méme si le distinguo reste possible pour certains étudiants qui
trouveraient une occasion de s'inscrire dans une démarche innovante.

D'autre part et pour les raisons qu'on a dites, il n'y pas non plus d'obligation
pour eux de se rattacher a des thématiques génériques qui seraient définies au sein
du parcours: dans la tradition du suivi des mémoires des anciens stagiaires PLC2, il
appartient pour l'essentiel aux étudiants de situer le choix de leur thématique de
départ sur un spectre large et ouvert de possibilités, induites par les partenaires des
réseaux qu'ils sont donc tout d'abord invités a mobiliser.

Les étudiants ont par conséquent une étude d'opportunité a étudier au premier
semestre, qui débouche sur un oral de présentation puis une note de projet de
mémoire rédigee et évaluée. Ni I'étude d'opportunité ni I'oral associé ne sont pas
contre évalués en tant que tels, sinon au titre du critére de la qualité de la
préparation: ce sont des aides offertes pour aider les étudiants a entrer dans le
dispositif et & commencer a écrire et a problématiser leur projet sans étre évalués
directement. On a déja indiqué plus haut certains des choix effectivement faits par
plusieurs groupes d'étudiants: les autres se sont intéressés a des thématiques trés
classiques (gestion de classe, exploitation des 'erreurs' des éléves) centrées sur leur
pratique personnelle.

L'enjeu de cette étude préeliminaire est donc d'inciter des le départ les étudiants
a "lever le nez" des contraintes induites par le stage pour étudier toutes sortes
d'opportunités et d'idées pour développer un projet de mémoire, en explorant les
possibilités offertes par les lieux de stage, par les projets de recherche ou
d'innovation dont il a été question plus haut (81.3) et qu'il est donc possible par ce
biais de faire connaitre aux étudiants. Ils sont également invités a exploiter les
études d'opportunité des autres étudiants: I'esprit général de I'accompagnement est
en effet de favoriser le maximum d'interactions, d'échanges d'information et de
collaboration entre les étudiants eux-mémes. Cela passe aussi par la prise de
contacts avec ces étudiants d'autres parcours disciplinaires ou d'autres degrés,
rencontrés sur le lieu de stage ou lors de cours de tronc commun. Cette prise de
connaissance du monde protéiforme de la recherche action et de I’innovation
pédagogique est donc un point central du dispositif, étroitement liée a I'entrée dans
le métier: elle incite en effet dés 1’année de formation a développer une
prédisposition a participer a ces dispositifs existants, autrement dit qui ont une
pérennité qui dépasse leur année de formation. Nous reviendrons en conclusion sur
cet enjeu essentiel.
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111.2 Elaborer des notes de lecture personnalisées et évaluées entre
pairs, pour préparer le travail de valorisation

Une des voies d'entrée dans la recherche est I'étude ciblée d'articles réflexifs sur
des questions touchant a I'enseignement ou a I'éducation au sens large, et si possible
de niveau recherche. L'option retenue ici pour faire entrer les étudiants dans un type
de lecture qui leur est la plupart du temps peu familiére reste trés classique et
consiste a demander aux étudiants, dés le premier semestre, de rédiger une note de
lecture qui est évaluée par les pairs. Mais, contrairement aux notes universitaires
classiques dont I'enjeu essentiel est de résumer la problématique et les résultats du
document étudié, I'accent est mis ici sur la recherche personnelle du document
étudié ou visualisé et surtout sur I'explicitation des raisons de ce choix. Le but est
d'amener trés tot les étudiants a concevoir qu'il n'y a jamais de "lecture neutre™ d'un
article ou d'une conférence enregistrée, mais que les raisons d'en entreprendre puis
d'en conduire I'examen sont par elles-mémes révélatrices de leurs propres intentions,
expériences et directions de pensée.

Autrement dit, la note de lecture doit non seulement initier a l'art de situer
et d'analyser un document complexe, mais aussi a celui, plus subtil, de mener une
sorte d'auto-analyse de leurs intentions, prélude a I'explicitation d'une problématique
personnelle. En outre, cet exercice d'écriture comporte un intermédiaire non évalué
par les enseignants, mais evalué par les pairs avant la rédaction de la note finale : le
but est ici que les étudiants prennent conscience qu'ils écrivent a la fois pour d'autres
et pour eux-mémes, et que la qualité de la note est essentiellement fonction de ces
destinataires et non de critére arbitraires ou imposés. Ce point se rattache a une visée
profonde de tout le dispositif, qui est de préparer une valorisation consciente de leur
travail dans le cadre de I'entrée dans le métier.

111.3 Pour I'élaboration du mémoire lui-méme : des méthodologies
adaptées et ciblées étudiées en séminaires thématiques

Nous ne ferons ici qu'évoquer le travail du second semestre, qui est en cours de
mise en ceuvre mais dont on peut d’ores et déja résumer le principe : sur la base des
projets de mémoires évalués puis validés par les enseignants, les étudiants seront
répartis en séminaires thématiques associés a deux, trois ou quatre memoires
convergeant sur des thématiques et des méthodes raisonnablement connexes: on en a
vu plus haut quelques exemples (8l1.3).

L'enjeu est donc ici de permettre un travail plus approfondi en fonction des
thématiques retenues par les étudiants et validées une premiére fois par les
enseignants, par la constitution de petits groupes de séminaire ou les mémoires sont
suivis d'une maniére plus rapprochée. Cela permet bien sir de mener a bien le
mémoire lui-méme sous le contréle a la fois d'un enseignant pilote et des étudiants
impligués dans ce nouveau travail collectif, et de continuer @ mutualiser des lectures
pertinentes sur des thématiques plus ciblées qu'au premier semestre.
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De plus, l'accompagnement général du suivi permet de mutualiser les options
méthodologiques et les lectures au niveau du groupe entier, en mettant en valeur
notamment l'importance de bien spécifier les options méthodologiques retenues, en
fonction des thématiques et des contextes d'observation. Ici, la diversité des
approches et des types de mémoire participe a nouveau de 1’entrée dans le métier,
puisqu'il s'agit de sensibiliser les étudiants a I'ensemble des problématiques étudiées
par le groupe et leur donner ainsi, pour la suite de leur travail, des éléments a la fois
riches et familiers dans lesquels ils pourront plus tard puiser.

111.4 Valorisation du mémoire et entrée dans le métier

Le semestre se conclura, peu aprés la date du colloque, par une journée de
valorisation des mémoires destinée a faire connaitre le résultat du travail des
étudiants et les grandes thématiques abordées dans le groupe, a un public large
d'étudiants, de collaborateurs, de formateurs et de partenaires. L'enjeu n'est pas
secondaire ou décoratif, au contraire il pilote a sa maniéere tout le dispositif du
second semestre: le mémoire doit en effet étre étudié pour permettre cette
valorisation, qui n'est pas évaluée en tant que telle mais sert explicitement de
tremplin pour les années suivantes. Elle sert donc en méme temps de point focal
pour le travail, ou encore de motivation ultime. Ce point crucial, directement inspiré
du premier parcours présenté dans ce symposium, résumé a lui seul une grosse partie
de la philosophie du dispositif, comme on va le voir.

IV. CONCLUSION: LES ENJEUX ET DIFFICULTES
SPECIFIQUES A CE DISPOSITIF PARTENARIAL

IV.1 La question de la tension entre des orientations thématiques
transversales ou disciplinaires des mémoires

Les deux contributions précédentes du symposium montrent bien qu'il existe
une sorte de tension de principe entre ces différentes orientations, qui n'impliquent
pas les mémes choix. Ici le choix qui a été fait a délibérément pour conséquence de
laisser fondamentalement ouvertes les options, qui font partie des parametres que
doivent examiner les étudiants pour leur projet de mémoire: I'orientation générale de
leur thématique, son caractére plutét disciplinaire ou plutét transversal, le type de
mémoire retenu, disciplinaire ou non, articulé a une innovation pédagogique ou non,
etc. Cette démarche reste parfaitement fidele a ce qu'était le suivi des mémoires
"traditionnels” auprés des anciens stagiaires de mathématiques, il continue
évidemment a présenter les mémes avantages : motiver les étudiants sur des sujets et
des types de mémoire qu'ils ont pour I'essentiel déterminés eux-mémes.

Un avantage plus subtil est de faire I'économie d'un débat qui, au bout du
compte, concerne davantage des catégories recues que la réalité des sujets d'étude
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possibles. Un étudiant qui s'intéresserait a la thématique en vogue des classes
évaluées sans notes ou encore a la pénétration de la thématique de la citoyenneté
dans les enseignements de statistiques et probabilités, a-t-il plut6t fait le choix du
"disciplinaire” ou du "transversal" ? On voit que dans ces cas la la question a peu de
sens car la thématique méle, comme il est naturel de le faire, des éléments de
questionnement qui se rattachent a des questions éducatives transversales (modes
d'évaluation, types d'éducation a..) et des questions d'enseignement disciplinaire.

IV.2 Les problémes posés par I'approfondissement de mémoires aux
thématiques trés diverses

Le risque induit par le choix qui a été ici décrit est clairement la dispersion
entre des thématiques trop éloignées les unes des autres pour permettre un travail
approfondi. Les deux réponses anticipées a ce risque passent d'une part par la
validation des projets de mémoire: les étudiants sont prévenus qu'un critere de
validation de leur projet passera par la possibilité¢ de faire des regroupements
pertinents; et d'autre part par l'organisation de séminaires ciblés, appuyés le plus
possible sur des dispositifs existants, comme on I'a vu plus haut (82.3).

En outre, le temps inévitablement limité laissé a la préparation des mémaoires
(deux a trois mois une fois le projet élaboré), et le choix de maintenir une période de
choix de durée équivalente, implique inévitablement un niveau modeste
d'approfondissement. Le point crucial, ici, est cependant qu'on se place bien dans
I'esprit d'une initiation a la recherche, qui vise bien davantage a en donner le go(t,
que d'aboutir a un résultat déja publiable - méme si cette optique n'est pas exclue
pour les travaux les plus réussis. Cette optique apparemment modeste est donc bien
compatible avec les enjeux a long terme de ce travail. Le risque du perfectionnisme
est toujours grand et s’autorise facilement de toutes sortes d’exigences
universitaires: ce qu’on risque cependant de perdre ce faisant, c’est le gout de la
participation & une réflexion permanente, bien informée et dans un cadre
collaboratif.

IVV.3 Les conséquences pour I'encadrement des mémoires et pour la
cohérence du parcours dans son entier

Ce probleme d'encadrement est étroitement lié au précédent et le reprend en
quelque sorte d'un nouveau point de vue, qui ressort davantage de I'équipe
enseignante. Méme si I'on tient compte des "garde-fous™ qui ont été évoqués plus
haut, le fait d'ouvrir une trés large palette de choix aux étudiants implique la
possibilité de pouvoir en retour encadrer des sujets et thématiques tres divers.
Traditionnellement, ce choix était rendu possible par I'existence d'une équipe large
de formateurs travaillant en équipe, ce qui permettait de compenser la variété par
celle des encadrants et par la circulation des informations ou la co-formation entre
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eux.” Cette année le probléme se pose davantage car I'équipe d'encadrants de
mémoire ne comprend a priori que trois enseignants, choisis pour leurs compétences
au niveau recherche.

Or, on a vu que le dispositif est néanmoins étudié pour que les étudiants
puissent d'emblée s'appuyer sur I'ensemble des enseignants de la mention, et au-dela
sur I'ensemble des partenaires, notamment en établissement, susceptibles de les
assister dans leur travail. L'étude d'opportunité invite en effet d'emblée les étudiants
a prendre des contacts précoces et donc a éprouver leurs premieres idées a la réalité
des soutiens qu'ils pourront donner ou non a leur projet, en termes d'aides
méthodologiques, de lectures, ou de participation effective a un projet. C'est ainsi
qu'il a été possible d'adjoindre de cette maniére un quatrieme enseignant qui ne
travaillait pas jusqu'ici pour ce parcours.™

Mais I'encadrement ne s'arréte a I'équipe restreinte d'enseignant-e-s directement
en charge du suivi. On touche la pleinement & une des problématiques de la
formation en alternance et & un concept nouveau introduit par la réforme de 2013:
celui de tutorat mixte. Chaque stagiaire est accompagné en principe par le bindbme
constitué d'un tuteur ESPE et d'un tuteur en établissement, les deux ayant pour tache
général d'accompagner le parcours de I'étudiant, particuliérement dans I'élaboration
de son mémoire.

Si le dispositif est ouvert aux étudiants, autrement dit, il l'est aussi aux
enseignants et tuteurs, qui sont invités a participer & leur maniere au travail de
lecture et de réflexion approfondie qui caractérise I'élaboration du mémoire. Les
enjeux sont evidemment considérables car ils impliquent du coup de consolider ce
qu'on appelle encore & I'ESPE la "formation de formateurs" et de maniére générale le
travail d'équipe entre enseignants: a moyen terme, I'accompagnement du mémoire
représente de ce point de vue une problématique fédératrice et transversale.

V.4 Deux enjeux centraux et de long terme: la consolidation des
partenariats et de la formation continue de nos étudiants

On a vu plus haut que le dispositif retenu ici était rendu possible par I'existence
de réseaux nombreux et divers, ainsi que d'instances variées mais dont le nombre est
déja substantiel : les IREM, I'lFE, la CARDIE, et au sein de I'ESPE le ainsi que la
mission recherche (81.3). Le probléme aussi concret qu'épineux est d'étudier la
maniéere effective dont ces partenariats peuvent prendre réalité dans le travail des
étudiants et leur accompagnement. On voit que nous avons déja réussi a nouer un
partenariat fécond avec I'lREM de Créteil, qui a permis de résoudre un probléeme
d'encadrement.

011 faut aussi compter sur le fait que I'existence déja ancienne du réseau des IREM a créé une
culture commune qui facilitait d'emblée le travail mutuel.

11 s'agit de la nouvelle directrice de I''REM de Créteil, Sylviane Schwer.
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L'obstacle majeur, a plus long terme et si on veut généraliser l'idée, est le
caractére par essence cloisonné des parcours disciplinaires entre eux : la tendance,
héritée des dispositifs de formation antérieurs & I'ESPE et a la mise en place de
mentions ayant comme celles du 2nd degré un empan volontairement large,*? était
de laisser chaque discipline organiser ses habitudes et sa philosophie du suivi dans
une relative indépendance vis-a-vis des autres parcours. S'il a toujours existé des
mécanismes de compensation, sous la forme de formations générales communes ou
en général d'enseignements transversaux proposés aux anciens stagiaires, cet appel a
la transversalité est beaucoup plus appuyé depuis la création des mentions MEEF et
des ESPE et met en tension les habitudes anciennes, avec les attendus de la réforme.
De ce point de vue, il faudra examiner a terme I'implication effective des différentes
instances mentionnées ci-dessus dans 1'élaboration et la mise en ceuvre du travail.
Cette étude est tout I'enjeu de I'narmonisation entre les parcours, qui fait déja lI'objet
du groupe de travail mentionné dans l'introduction du symposium.

L’autre enjeu fondamental, li¢ a la consolidation et au développement de
ces partenariats, est la possibilitt de développer des dispositifs pérennes de
recherche action qui, a I’exemple des groupes IREM, puissent accueillir aussi bien
des enseignants en poste, qui seront bient6t d’anciens étudiants de nos masters, que
des étudiants en formation initiale. Le dispositif proposé ici est, comme on l'a vu,
fondamentalement orienté sur une construction partenariale de [linitiation a la
recherche et, corrélativement, sur la valorisation du mémoire. Les deux sont
évidemment liés, puisque tel étudiant en formation aujourd'hui, est un partenaire
futur pour tel groupe de recherche action existant présent dans son environnement
immédiat; a la limite, on peut s'attendre dans le meilleur des cas a ce que certains
étudiants contribuent & en former de nouveaux.

On retrouve ici une problématique centrale de la reforme dont il a été question
dans I’introduction du symposium: installer un mode de formation progressif, qui
aille de la licence jusqu’a la formation continue et dont le master ne soit qu’une
étape.

12 On sait qu'une des problématiques de la politique universitaire francaise récente a été de diminuer
le nombre de mentions aussi bien de licence que de master, et d'en augmenter la lisibilité: la création des
mentions MEEF s'inscrit tres clairement dans cette logique.
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Résumé

Cet article présente deux modalités ponctuelles de pédagogie inversée
expérimentées par l'auteur depuis deux ans dans le cursus ingénieur AgroParisTech.
Bien que différentes, celles-ci convergent dans leur simplicité de mise en ceuvre et
illustrent la possibilité et I'intérét pour les enseignants d'expérimenter graduellement
ce type de pédagogie.
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I. INTRODUCTION

La pédagogie dite inversée, plus communément appelée "classe inversée",
constitue une innovation pédagogique introduite récemment [Bissonnette et
Gauthier, 2012 ; Lebrun, 2014 ; Tirtiaux, 2014]. Elle suscite un certain engouement,
en partie lié a son association avec les outils numériques que sont notamment les
vidéos courtes [Bélanger, 2013 ; Chevalier et Adjedj, 2014]. Ce mode de pédagogie
revendique une amélioration des apprentissages des étudiants grace a la possibilité
qui leur est donnée d'étre proactifs et acteurs de leurs apprentissages. De fait, loin
d'avoir des étudiants passifs en cours ou des amphis désertés par des étudiants peu
motivés par des savoirs délivrés en cours magistraux, la pédagogie inversée entend
repenser la relation apprenant-enseignant en proposant que les étudiants soient
acteurs de leurs apprentissages chez eux (ce qui leur permet d'adapter le temps en
fonction de leurs besoins), et que les séances en présentiel soient dédiées a du travail
collaboratif ou d'exercisation afin de mettre en pratique les savoirs qu'ils auront
travaillés a la maison.
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L'attitude et les facteurs d'engagement des étudiants dans ce mode pédagogique
ont été largement documentés. En revanche, la perception des enseignants I'est assez
peu. Or, si la modalité de “classe inversée" est attrayante pour nombre d'entre eux,
d'autres enseignants demeurent réfractaires au changement. Plusieurs raisons a cela
[Jeffrey et al, 2014] : (i) les modalités proposées, notamment la nécessité d'avoir un
volume horaire suffisant et/ou de s'appuyer sur des vidéos ou des supports
numériques, peuvent étre dissuasives (manque de temps pour s'y investir et/ou non
maitrise des compétences techniques) ; (ii) certains enseignants attendent d'étre
convaincus de l'intérét des innovations pédagogiques avant de les mettre en ceuvre.
Ceci renvoie aux déterminants de la motivation [Viau, 2006] : la "classe inversée"
peut représenter un défi qui leur semble difficile @ surmonter par manque de temps
et/ou de compétences, ou bien le bénéfice retiré ne leur parait pas évident. Un des
leviers d'action possible pour engager davantage d'enseignants dans cette innovation
pédagogique pourrait donc étre d'agir sur ces déterminants de la motivation. Par
conséquent, procéder par des expériences ponctuelles, peu chronophages et faciles a
mettre en ceuvre, constitue une alternative intéressante pour acquérir des éléments
convaincants qui améneront progressivement a moyen terme une évolution des
pratiques pedagogiques dans nos établissements d'enseignement supérieur.

Il. DESCRIPTION DES DEUX MODALITES TESTEES

Les deux expériences que j'ai testées concernent le remplacement d'un cours
magistral classique par une modalité censée favoriser la réflexion des étudiants et
leurs apprentissages (cf. caractéristiques dans le tableau ci-apres). Dans les deux cas
il s'agit d'une expérience ponctuelle menée a mon initiative au sein d'un module : les
apprenants ne sont pas habitués a la pédagogie inversée. On s'inscrit donc tout a fait
dans une démarche de modification graduelle des méthodes pédagogiques.

1.1 Expérience 1 : apporter de la réflexivité en cours

11.1.1 Contexte pédagogique

Le cours (1,5 h) se situe dans une unité d'enseignement (UE) pluri-disciplinaire
("Risques sanitaires environnementaux et alimentaires pour I'Homme" - 33 h) en
socle commun du domaine "Ingénierie et Santé". L'objet de ce cours est de former
les étudiants aux concepts et & la réglementation relatifs aux risques chimiques.
Nombre des concepts sont nouveaux, notamment tout ce qui concerne la
caractérisation des effets toxiques des substances chimiques ; les étudiants n'ont
donc pas beaucoup de questions en séance lors d'un cours magistral classique. Le
questionnement se produit souvent a posteriori, lorsqu'ils se replongent dans le cours
pour assimiler les connaissances et préparer du travail par projet. De plus, le cours
s'inscrivant dans du socle commun, tous les étudiants ne sont pas intéressés et
I'absentéisme peut étre relativement conséquent (environ 50%). Ma motivation
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principale a changer de modalité pédagogique était donc de favoriser la réflexivité
des étudiants assistant a la séance, et plus indirectement I'assiduite.

Expérience 1 Expérience 2

Type de public M1 3

Effectif d'étudiants 70-96 15-20

Modalité initiale 1,5 h de cours magistral 3 h de cours magistral

en séance

Nouvelle modalité 1,5 hde réponses par |'enseignant (ou 1,5 h de cours construit et délivré par

en séance les étudiants) 3 des questions écrites les étudiants (+ 0,5 h de présentation
des étudiants, avec des temps de par I'enseignant du travail attendu+1h
restructuration par I'enseignant de reconstruction par I'enseignant aprés

le cours des étudiants)
Documents fournis Polycopié de cours rédigé (25 pages) en Nombreux documents techniques ou

aux étudiants

version papier et électronique + " Petits
papiers” distribués avec le poly

scientifiques détaillés sur plate-forme
en ligne, classés par theme

Consignes données
aux étudiants

Lecture du poly + écriture des questions
non résolues sur des "Petits papiers”,
récupérés par |'enseignant la veille de la
séance en amphi

Répartition en 4 thémes ; chaque theme
doit faire une partie d'un cours
magistral 3 destination des autres
camarades

Temps donné aux
étudiants
Indicateurs de
performance de
l'implication des
étudiants dans leurs
apprentissages

1 semaine - pas de créneau dédié au
planning

Présence en amphi lors de |a séance de
réponses aux questions

Nombre de questions sur les petits
papiers, et pertinence

Réussite 3 |'examen

10 jours - 7,5 hde créneau dédié a ce
travail au planning (sans enseignant)
Participation 3 I'exposé

Qualité du contenu de l'exposé
Pertinence des réponses aux questions
Questions posées a leurs camarades
Pro-activité lors de |a visite ultérieure

Recul sur mise en
oeuvre

2 ans

2ans

Evaluation par les
étudiants *

Grille écrite 3 remplir + bilan oral en fin
d'UE

* non modifiée lors du changement de modalité pédagogique

Grille écrite 3 remplir + bilan oralen fin
d'UE

Descriptif des deux expériences testées

11.1.2 Modalité mise en ceuvre
Un polycopié ayant été rédigé des la création du cours, l'existence de ce

document m'a servi de point de départ pour proposer une modalité pédagogique
différente. Initialement utilisé comme support de cours et distribué au début de la
séance d'amphi, ce méme polycopié est désormais utilis€ comme ressource
pédagogique en amont de la séance. Je le distribue en version papier aux étudiants
dés le début de I'UE (la version électronique restant accessible sur la plate-forme
pédagogique), avec la consigne de le lire dans la semaine qui suit pour faire émerger
soit des questions soit des difficultés de compréhension. Je leur donne en méme
temps des "petits papiers" vierges, avec la consigne d'y inscrire les questions qu'ils
se posent apres lecture attentive du polycopié (une question par papier) ; le moment
de récupération de ces "petits papiers" est clairement indiqué (je les récupere lors
d'une séance de travail dirigé animée par des collégues). Des rappels sont
nécessaires les jours suivant la distribution du polycopié, afin que I'information
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concernant la date de récupération des "petits papiers" soit bien intégrée par
I'ensemble des étudiants. J'analyse ensuite les "petits papiers” récupérés. Le fait
d'avoir une seule question par papier facilite grandement le classement des questions
posées ; toutefois il y a toujours des étudiants pour inscrire plusieurs questions sur le
méme papier. La 1ére année 40 "petits papiers" ont été récoltés pour 85 étudiants (3
questions sont arrivées tardivement par mail, mais n'ont pas été traitées
conformément a la consigne donnée) ; la seconde année il y a eu 80 "petits papiers"
pour 92 étudiants. Une déduction théorique serait de conclure a un taux de réponse
plus élevé, passant de 47 a 87%. En réalité cela n'est pas aussi trivial, certains
étudiants remplissant plusieurs "petits papiers”. Quoi qu'il en soit, la 1lére année
d'expérimentation m'a permis de cadrer les choses et d'expliciter plus précisément
mes attentes et les consignes a donner aux étudiants ; le taux de réponse a donc été
amélioré la 2eme année, mais il avoisine probablement plutdt 65% environ.

Lors de la séance de réponses aux questions en amphi, il a été intéressant de
constater que le nombre d'étudiants présents au cours précédent (cours magistral
classique) n'a pas faibli. Le taux d'assiduité n'a pas non plus été amélioré. En
revanche les étudiants présents étaient trés intéressés et la séance a été
particulierement interactive la lére année de mise en ceuvre, avec des étudiants qui
réagissaient a certaines de mes réponses aux questions, ou qui apportaient eux-
mémes des eléments de réponse & certaines questions, et avec des discussions de
fond sur certains volets du cours. De plus cette nouvelle modalité a permis de traiter
uniguement des points posant probleme aux étudiants, et d'approfondir les nouvelles
notions (ce qui n'était pas possible en cours magistral par manque de temps). Ainsi,
le contenu des savoirs apportés aux etudiants s'est avéré bien plus satisfaisant pour
moi, et ce sans aucun impact sur le volume horaire dédié a I'emploi du temps.

11.2 Expérience 2 : favoriser I'assimilation des connaissances

11.2.1 Contexte pédagogique

Le cours (3 h) s'inscrit dans une UE pluri-disciplinaire ("L'eau : quelles qualités
pour quels usages ?" - 65h) délivrée dans une séquence a choix au mois de juin. Ce
cours étant bi-disciplinaire, il est réalisé en bindbme par une collegue et moi-méme. Il
a trait aux concepts et principes du traitement des eaux usées, et est complété par
une visite d'une station de traitement des eaux usées. Les étudiants sont en général
intéressés par la problématique puisqu'il s'agit d'une UE a choix (ils sont donc
assidus), mais la période n'est pas tres propice a leur engagement dans les
apprentissages. En effet I'UE se termine fin juin ; ils ont donc souvent des
préoccupations personnelles (état des lieux de leur logement & préparer, organisation
de leurs vacances ou de stages, etc.) qui entrainent une baisse de motivation. Par
ailleurs, leurs acquis sur cette problématique étant faibles ou inexistants, le cours est
calibré sur 3 h. Malgré un temps de pause en milieu de séance, la plupart des
étudiants s'installent confortablement dans une attitude passive. Certains posent des
questions, mais le peu de réflexivité qu'ils montrent lors de la visite ultérieure porte
a se questionner sur les connaissances réelles qu'ils assimilent via un cours



Délivrer le savoir autrement : premiers pas vers la classe inversée 201

magistral. Ma motivation a changer de modalité pédagogique était donc
principalement de favoriser I'acquisition des connaissances et la réflexivité.

11.2.2 Modalité mise en ceuvre

Le choix s'est porté sur la réalisation par les étudiants eux-mémes de ce cours
magistral, calibré sur une durée réduite (environ 1,5 h) afin de laisser du temps de
restructuration par ma collégue et moi sur le créneau initial de 3 h. Le contenu du
cours a été divisé en 4 parties thématiques, chacune devant étre traitée par un groupe
d'étudiants. La constitution des groupes (4 a 5 étudiants par groupe) et la répartition
par theme sont laissés libres. La lére année, un travail préparatoire de recherche
documentaire a été nécessaire par ma collegue et moi afin de mettre a disposition
des étudiants des ressources documentaires pertinentes, accessibles et suffisantes
pour leur permettre de traiter les aspects du cours. Celles-ci ont été mises en ligne
sur la plate-forme pédagogique et classées selon les thémes a traiter, afin d'orienter
les étudiants vers les ressources a consulter pour ne pas leur faire perdre de temps ni
les décourager. Un temps dédié a ce travail a été libéré a I'emploi du temps, sans
présence des enseignants. Nous restons disponibles durant I'UE pour répondre a
d'éventuelles questions et nous assurer que les étudiants s'impliquent dans leur tache.

Si chacun des groupes traite du theme de cours qui lui est propre, il est
intéressant de constater que les étudiants, sur les deux années d'expérimentation, se
sont attachés a proposer un cours unique, incluant un plan support et une courte
introduction et conclusion, au lieu de proposer 4 parties séparées. Par ailleurs, ils se
sont appropriés le théme a traiter (mis a part deux individus visiblement non
impliqués sur un théme I'an dernier), approfondissant certains aspects techniques.
Un tel approfondissement n'était pas possible dans le cours magistral initial. Enfin
les étudiants étaient dans une attitude réflexive et proactive face aux présentations
des thémes qu'ils n'avaient pas traités, permettant des échanges de fond intéressants,
a la fois entre pairs mais aussi entre apprenants et enseignants.

11l. ANALYSE DE CES DEUX EXPERIENCES

I11.1 Des arguments en faveur de la pédagogie inversée

Bien que différentes dans les modalités pratiques, ces deux expériences de
pédagogie inversée offrent des éléments convaincants de I'implication possible des
étudiants dans leurs apprentissages lorsque certains leviers de la motivation sont
actionnés. De plus, les savoirs délivrés permettent de mobiliser des niveaux plus
complexes de la taxonomie de Bloom. Par suite, les échanges et discussions entre
apprenants et enseignants sont plus nombreux et plus riches que lors d'un cours
magistral classique, ce qui constitue un levier important de la motivation des
enseignants pour poursuivre dans ce type de démarche. Il convient de souligner que
la pédagogie inversée peut étre mise en ceuvre ponctuellement, et ne repose pas
nécessairement sur la production de ressources numériques. Il faut donc inciter les



202 Questions de pédagogie dans |'enseignement supérieur

collégues désireux de franchir le pas a se lancer dans un premier temps de maniere
expérimentale comme ce fut le cas dans ces deux expériences, méme si on peut a
moyen terme viser de s‘attacher a la production progressive de certaines ressources
numériques qui permettront de diversifier les modalités d'apports de connaissances.

111.2 Des contraintes a prendre en compte

La pédagogie inversée demande de permettre aux étudiants de dégager du
temps pour étre acteurs de leurs apprentissages. Il faut donc tenir compte de cet
élément important et s'assurer que la tache demandée sera réalisable dans le temps
imparti. Dans la 1ére expérience, une lecture attentive d'un polycopié avec la
formalisation de questions leur est demandée ; aucun créneau n'a été dégagé a
I'emploi du temps, ce qui ne modifie pas le planning initial de I'UE. Le bilan de
I'évaluation de cet enseignement par les étudiants confirme qu'ils ont suffisamment
de temps sur une semaine pour effectuer le travail demandé a la maison. A l'inverse,
dans la seconde expérience, la taiche demandée aux étudiants est ambitieuse (lire des
documents techniques ou scientifiques, trier l'information utile, la comprendre,
l'analyser et la restituer de fagon logique et synthétique en produisant des
diaporamas adaptés assortis d'un discours clair et pertinent). Des créneaux de travail
dédié ont donc été dégagés dans le planning : 7,5 h, ce qui représente environ 12%
du volume horaire total de I'UE (celui-ci est resté inchangé ce qui n'impacte donc ni
les étudiants ni l'administration). Cette répercussion importante sur le planning a
nécessité I'adhésion des autres collégues de I'équipe pédagogique, afin de décider
ensemble des choix concernant les cours a supprimer pour dégager ces créneaux. La
encore, le retour des étudiants lors de I'évaluation de I'UE a permis de confirmer
I'adéquation du volume horaire alloué au travail demandé.

Indépendamment de ces ajustements de planning, I'enseignant doit faire face a
un temps de préparation relativement conséquent pour la mise en place d'une
modalité de "classe inversée". Il y a en effet tout le travail de conception de la
modalité (type de tche(s), estimation du temps nécessaire aux étudiants, ajustement
de la tache a leur acquis, etc.) ; il est donc plus facile de s'investir sur cette nouvelle
modalité lorsque le contenu du cours magistral a remplacer est bien calé et maitrisé
par l'enseignant. En outre, dans le cas des questions d'étudiants récupérées la veille
de la séance de réponses en amphi, le travail de dépouillement et de préparation des
réponses est trés important les deux premiéres années. L'enseignant doit également
accepter de changer de posture, pour étre en parti formateur mais également
accompagnateur et facilitant dans l'apprentissage des savoirs. Il doit aussi accepter
d'étre confronté & des questions trés précises d'étudiants, qui pour certains auront
plus approfondi certains aspects que I'enseignant lui-méme.

111.3 Des écueils a éviter

Quelle que soit la modalité de pédagogie inversée, un temps de restructuration
par l'enseignant est crucial pour éviter des mauvaises compréhensions et/ou



Délivrer le savoir autrement : premiers pas vers la classe inversée 203

conceptions, et favoriser les apprentissages. Lorsque ceci se fait en amphi dans une
séance de réponses aux questions, il faut veiller a ne pas retomber dans un cours
magistral "déguisé”. Si les étudiants se sont questionnés et sont donc plus aptes a
intégrer les savoirs délivrés, le risque de les faire basculer a nouveau dans une
attitude passive est réel. Il faut donc inclure dans cette séance des temps qui les
maintiennent en réflexivité (i.e. exercices ou techniques de rétroaction en classe).

IV. CONCLUSION

Ces expériences ponctuelles de pédagogie inversée témoignent de la possibilité
pour chaque enseignant d'aller progressivement, a son rythme, vers la "classe
inversée". Chacun peut ainsi, par une démarche d'apprentissage par essais/erreurs,
trouver une(des) modalité(s) de mise en ceuvre qui lui convienne(nt) tout en
favorisant la réflexivité et l'apprentissage des étudiants. L'intérét pour l'enseignant
d'aller vers cette innovation pédagogique est aussi de revisiter sa maniere
d'enseigner et de la faire évoluer, afin de rester lui-méme dans une attitude réflexive
et proactive qui peut contribuer a susciter une attitude similaire des apprenants grace
a l'instauration d'un climat propice pour la motivation. Il sera intéressant de réaliser
un travail d'enquéte auprés des enseignants afin d'appréhender leur perception de la
pédagogie inversée, d'identifier les éventuelles résistances et leurs causes, et de
valider I'hypothése selon laquelle les déterminants de la motivation constituent des
leviers d'action possible pour engager les enseignants dans cette innovation.
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Résumé

Ce travail a pour but d'expérimenter des pratiques pédagogiques favorisant
I'attention des étudiants en situation de classe et hors de la classe. Des outils et des
méthodes seront mis en ceuvre a la fois pour favoriser l'interactivité en situation de
classe et la participation active de I'étudiant dans son apprentissage personnel. Les
expérimentations réalisées relévent soit de la pédagogie inversée, soit de l'usage de
de supports de cours favorisant l'interactivité en classe, soit de la mise en place
d'activités sur plateformes numériques a destination des étudiants.

Mots-clés
Attention, pédagogie inversée, interactivité, plate-forme numérique.

I. INTRODUCTION

L’origine de ce travail vient d’un constat personnel mais aussi partagé avec
d’autres enseignants sur le probléme récurrent de Dattention des étudiants en
situation de cours magistral, couplé & un déficit de régularité du travail personnel de
ces derniers. Ce constat est trés largement repris dans le rapport du Ministére de
I’Enseignement Supérieur et de la Recherche, intitulé « Soutenir la transformation
pédagogique dans I’enseignement supérieur » [Bertrand, 2014], ou [auteur
s’interroge par exemple sur « la place du cours magistral qui devrait céder a des
approches de type pédagogie inversée » et « sur la place du numérique qui amene a
imaginer de nouvelles formes d’apprentissage et contribue a la promotion de
modeles pédagogiques centrés sur 1’étudiant ».

L’origine du déficit d’attention est évidemment multifactorielle puisqu’on
pourrait évoquer a la fois le facteur de la motivation, le facteur des pré-requis
nécessaires a la réception d’un message, mais aussi le facteur lié a la sur-sollicitation
attentionnelle des étudiants. C’est sur ce dernier point que s’inscrit le travail
présenté ici, qui se donne pour objectif d’expérimenter des activités susceptibles de
s’adapter a la capacité attentionnelle de cette génération d’étudiants.
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La capacité attentionnelle est notamment étudiée par Katherine Hayles dans ses
travaux sur I’attention profonde et I’hyper-attention, mettant en avant une mutation
générationnelle liée a 1’usage des nouvelles technologies numériques, entrainant
«un changement cognitif majeur au niveau attentionnel » [Hayles, 2011]. Nos
étudiants auraient une capacité attentionnelle que I’on qualifierait d’hyper-attention,
« caractérisée par des oscillations rapides entre différentes taches, entre des flux
d’informations multiples, recherchant un niveau élevé de stimulation, et ayant une
faible tolérance pour I’ennui ». L'attention profonde requise dans le cadre d'un cours
magistrale ou pour la lecture d'ouvrage deviendrait de ce fait difficile pour cette
génération d'étudiants. Yves Citton, de son coté met en avant I’importance de
I’attention « présentielle » dans une pratique pédagogique, rendant le cours en
situation de face a face indispensable car favorisant la co-attention présentielle,
I’accordage affectif, le principe de réciprocité, les pratiques d’improvisation et
I’interactivité [Citton, 2014].

Trois expérimentations dont le but est de stimuler la participation donc
I'attention des étudiants seront présentées dans ce travail, une pratique de pédagogie
inversée, une pratique de stimulation de I’interactivité en situation de cours et enfin
I’'usage d’outils numériques pour I’accompagnement du travail personnel. L’idée est
ici de travailler a la fois sur I’attention en situation de classe et hors de la classe.
Toutes ces expérimentations ont été conduites en cycle ingénieur de I'Ecole de
Biologie Industrielle.

Il. PROTOCOLES EXPERIMENTAUX APPLIQUES

1.1 Expérimentation 1 : pédagogie inversée

L’objectif pédagogique est ici de permettre l'acquisition du savoir par un travail
personnel hors de la classe, grace a la lecture du cours avant la situation de face a
face avec le professeur. La situation de classe est alors dédiée aux échanges et a la
résolution de problémes. Ce type de pédagogie est notamment pratiqué a I'Université
de Sherbrook et donne des résultats trés positifs (SSF- Université de Sherbrook,
2013).

Notre expérimentation a été conduite dans un cours optionnel de fin de cycle
ingénieur avec un effectif de 20 étudiants. Les heures de face a face ont été
diminuées d'1/3 afin de libérer du temps de travail personnel pour les étudiants. Pour
chapitre et a été distribué aux étudiants au fur et & mesure de I’avancement du cours.
L’étudiant avait donc pour consigne de lire le polycopié de cours avant d’assister
aux séances en face a face avec I’enseignant. Pour stimuler le travail personnel des
étudiants, des activités sur une interface numériques (Moodle) ont été développées,
avec l’obligation pour 1’étudiant de les réaliser parallélement a la lecture du
polycopié. Ces activités sur Moodle seront développées dans le paragraphe V.
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11.2 Expérimentation 2 : augmentation de l'interactivité en cours

Afin d'augmenter l'interactivité en situation de cours magistral, nous avons
réduit la prise de note des étudiants en situation de cours pour libérer du temps pour
la participation et I'expression de ces derniers.

Cette expérimentation a été conduite dans différents cours de cycle ingénieur, 2
cours obligatoires en promotion entiére soit environ 145 étudiants/promotion, et 1
cours optionnel avec un effectif réduit de 12 étudiants. Pour réduire la prise de note
en situation de cours, un polycopié rédigé partiellement avec des espaces libérés
pour les prises de notes, a été édité pour chaque chapitre du cours. La situation de
cours en face a face reste un cours magistral mais avec de nombreux moments
participatifs qui peuvent prendre plusieurs formes : co-construction de figures,
réflexion sur une étude de cas, co-développement d'une démonstration.

11.3 Expérimentation 3 : usage des TICE

Les 2 expérimentations précédemment décrites ont été couplées au
développement d'activités a réaliser par les étudiants hors de la classe, sur la plate-
forme numérigue Moodle de I'établissement. L'objectif est ici de stimuler I'utilisation
des TICE (Technologie de I'lnformation et de la Communication pour I'Education)
en nous basant sur les retours d'expérience rassemblés par le CEFI (CEFI, 2010).

Cette expérimentation a été appliquée au méme public d'étudiant que celui de
I'expérimentation 2, donc sur plusieurs classes de cycle ingénieur. La plate-forme
numeérique de travail Moodle permet de créer des activités appelées test, constitués
d'une ou de plusieurs questions, liées ou non entre elles. Lorsque le test est réalisé en
mode adaptatif il est possible pour I'étudiant d'avoir la possibilité de répondre
plusieurs fois a une question, avec toutefois une pénalité croissante avec le nombre
de tentative. Il est possible d'automatiser I'insertion de conseils a I'étudiant via un
"fed-back" en fonction des erreurs réalisées, sans toutefois lui donner la bonne
réponse. Si ce mode adaptatif est associé a la possibilité de faire plusieurs tentatives
de test, avec conservation de la meilleure note, cela permet a I'étudiant de voir une
progression de sa notation en fonction de son succés a la réalisation du test ; a
chaque nouvelle tentative I'étudiant a une nouvelle version du test.

I1l. RESULTATS ET DISCUSSION

Concernant I'expérimentation de la pédagogie inversée, les résultats de
I'enquéte réalisée aupres des étudiants, rassemblés dans le tableau 1, montrent que de
25 a 35% des étudiants sont favorables a I'application de ce type de pédagogie, car
ils sont suffisamment autonomes pour travailler seuls sur un polycopié de cours. 50
a 55% des étudiants, sont intéressés par la méthode et reconnaissent sa valeur, mais
ont le sentiment de ne pas étre préts a se concentrer sur un document écrit et a
choisir ce qui est important dans un polycopié, par ailleurs ils disent préférer un
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exposé oral pour l'appréhension d'un cours. Par contre 15 a 20% des étudiants ne
sont pas du tout a l'aise avec ce type de pédagogie pour les méme raisons évoquées
ci-dessus.

Appréciation Méthode Lecture et travail Autonomie
par les pédagogique sur polycopié donnée
étudiants dans sa globalité
Tres bonne 30 35 25
Moyenne 50 50 55
Mauvaise 20 15 20

Tableau 1 : Enquéte d'appréciation de la pédagogie appliquée (en % des étudiants)

Du fait de ces difficultés, seuls 45% des étudiants ont travaillé réguliérement ce
cours. Les étudiants dans leur grande majorité (75%) n'ont pas percu une
augmentation notable de leur charge de travail. Par ailleurs seulement 24% des
étudiants ont eu le sentiment de participer plus activement en situation de cours en
face a face du fait de leur travail personnel et régulier. Le bilan final est que 35% des
étudiants disent avoir moins bien compris le cours du fait de la suppression du cours
magistral, et 65% sont satisfaits de leur niveau de compréhension avec ou sans les
difficultés évoquees plus haut.

Concernant l'usage de polycopiés pré-rédigés, du point de vue de I'enseignant le
résultat majeur est que la pratique du cours magistral est rendue beaucoup moins
stressante et fatigante car libérée de la contrainte d'avoir a détailler la totalité du
cours en situation de face a face. Cette pratique permet de faciliter I'improvisation et
les échanges. La participation des étudiants est activée mais reste plus visible sur les
cours en petit effectif. Lorsque les étudiants ont acces a une connexion internet il
n'est pas rare de les voir compléter le cours par une information accessible en ligne,
effectifs importants cela peut entrainer une situation assez bruyante. Du point de vue
des étudiants, une enquéte réalisée sur un cours a petit effectif a montré que 100%
des étudiants ont apprécié la réduction de la prise de notes et I'augmentation de
I'interactivité qui en a résulté en situation de classe, et les polycopiés distribués ont
constitué de bons supports pour travailler seuls leur cours.

Enfin, pour ce qui est de l'usage des TICE hors de la classe, sur les 4 classes de
cycle ingénieur qui ont expérimenté les tests Moodle, le taux de participation pour
les cours obligatoires est proche de 100%, par contre pour les cours optionnels la
participation moyenne est autour de 80%.

L'appréciation de ces tests a été évaluée au travers d'une enquéte dont les
résultats sont rassemblés dans le tableau 2.
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Appréciation des tests par les étudiants Réponse positive
% des étudiants

Incitation au travail régulier 65
Augmentation de l'implication des étudiants 85
Appréciation générale du mode adaptatif des tests 94
Echanges entre étudiants pour réalisation des tests 75

Tableau 2 : Enquéte d'appréciation de la pédagogie appliquée (conduite sur une
promotion de 145 étudiants)

Il ressort trés clairement de cette enquéte que les étudiants apprécient ce type
d'activité, qu'ils qualifient parfois de ludiques, en tout cas tres complémentaires de
leurs apprentissages en cours et en travaux dirigés. Le mode adaptatif des tests et la
possible progression qui est donnée aux étudiants est plébiscité. Les échanges entre
étudiants semblent avoir été stimulés, plus sur la méthode (50% des étudiants) que
sur les résultats directement (25%). Les échanges sur les résultats sont de toute fagon
limités lorsque les questions sont tirées au sort de maniere aléatoire.

I\VV. CONCLUSION

Les différentes expérimentations qui ont été conduites dans ce travail ont permis de
solliciter I'étudiant sur les différentes attentions, profondes et hyper-attention.

Les difficultés rencontrées par les étudiants semblent concerner l'attention
profonde, avec notamment la lecture du polycopié du cours préalablement a la
situation de classe. Cela reprendrait les observations de Katherine Hayles sur la
difficulté rencontrée pour cette génération d'étudiant avec l'attention mono-centrée,
continue et soutenue nécessaire a la lecture d'un document. Cela nous incite a penser
qu'une telle pédagogie doit étre accompagnée d'une formation a la lecture de
document et doit étre pratiquée réguliérement au cours du cursus pour développer la
capacité des étudiants a l'attention profonde. Il semblerait qu'a I'Université de
Sherbrook les professeurs contournent ce probléme en utilisant aujourd'hui, dans le
cadre de pédagogies inversées, des supports vidéo plutét que des supports écrits
(SSF- Université de Sherbrook, 2013).

Des résultats positifs sont par contre obtenus lorsqu'on réduit la prise de note en
cours magistral, pour libérer du temps pour les activités interactives. D'aprés Yves
Citton on se dégage ainsi du cours magistral ou la salle de classe est structurée avec
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un professeur "émetteur central” relié en sens unique a une pluralité de "récepteurs
périphériques” les éléves. La classe devient un réseau ou tous les participants
peuvent émettre et recevoir. Yves Citton note qu'il y a toutefois une taille limite de
convivialité, au-dela de laquelle il devient impossible de constituer un « systeme
unifié d'étres réciproques”. Cette forme de cours permet de ne pas solliciter les
étudiants uniquement sur le champ de I'attention profonde liée a I'écoute d'un cours.

La pratique d'activités pédagogiques sur plate-forme numérique en dehors de la
classe donne la aussi des résultats trés intéressants. Au travers de ces activités
I'étudiant a son attention qui est stimulée, il est actif et cela est complémentaire a la
lecture d'un document qui ne sollicite que l'attention profonde. D'aprés Katherine
Hayles, cette génération d'étudiant qui a forcément pratiqué le jeu vidéo est attachée
aux formes ludiques et gratifiantes des jeux. Les étudiants ne sentent pas en situation
d'évaluation mais de progression ce qui est favorable a leur apprentissage. Le travail
régulier induit par ces activités doit permettre une plus grande participation en
situation de face a face. Du c6té de I'enseignant la satisfaction est de pouvoir suivre
le travail de ses étudiants hors de la classe et de suivre leur progression. Il est
important de bien régler le niveau de difficulté du test car il s'agit bien
d'accompagnement a I'apprentissage et non pas de contrdle de connaissance. Un test
trop facile peut aussi étre démotivant.

D'autres explorations en vue sont la pratique de reconstruction active des
connaissances par les étudiants, notamment lors d'échanges oraux en cours. Ces
méthodes ont montré de trés bons résultats sur la mémorisation et la compréhension
profonde d'un cours, donc sur I'attention [Karpicke, 2011].
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Résumé

Le "bureau d'étude™ suivi par les étudiants de 3e bachelier du cursus d'ingénieur
industriel en mécanique a été organisé sous la forme d'un jeu de réles industriel en
intégrant des notions entrepreneuriales importantes telles que la gestion de projet, de
réunion, de budget en plus d'une réalisation pratique: la conception d'un lanceur de
balles. Cette initiative a été évaluée positivement par les enseignants et les étudiants.

Mots-clés
Méthodes pédagogiques, innovation, créativité, compétences, entrepreneuriat.

. INTRODUCTION

L'ingénieur d'aujourd'hui se doit de maitriser, en plus des compétences
techniques classiques (dimensionner, calculer, modéliser, comprendre, analyser,
développer), une série de compétences transversales de nature entrepreneuriale jadis
dévolues a des spécialistes distincts: relations humaines, gestion des conflits, gestion
de projets, conduite de réunions, tenue de budgets... Le marché du travail est en
recherche d'ingénieurs entrepreneurs. A nous, les enseignants, d’assurer 1’adéquation
entre les besoins de la société et le contenu de la formation et d'amener nos étudiants
a étre non seulement capables d'innover, de créer techniquement, mais aussi de gérer
ces aspects divers du métier en leur proposant des défis, et finalement, en étant nous-
mémes innovants et entreprenants dans nos démarches.

La réalisation d'un travail réflexif autour de I’élaboration d’un Référentiel de
compétences [ISIB, 2013] et la participation & un projet pilote intitulé ‘Formation
Intégrée en Entrepreneuriat’ [FIE 2013], ainsi que la remise en question perpétuelle
de nos méthodes pédagogiques nous ont encouragé a intégrer des aspects
entrepreneuriaux dans certaines activités pédagogiques, entre autres, un bureau
d'étude consistant a réaliser un projet pratique par petit groupe. Les éléments
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déclencheurs du changement sont exposés dans cet article ainsi que sa mise en place.
Nous concluons par une analyse critique c6té enseignants, mais aussi coté étudiants.

1. ANCIENNE APPROCHE

L'activité de "bureau d'étude” avait pour but une réalisation pratique avec un
cOté technique intéressant pour des étudiants de ce niveau. Les sujets, proposés par
les enseignants étaient divers et variés et chacun d'entre eux encadrait le(s) groupe(s)
dont il était responsable.

En guise d'exemple de réalisations, nous avons eu la mise en place d'un
appareillage permettant la fabrication de baguettes en matériaux composites, la
conception et fabrication en Légo© d'une table tracante, la mise a niveau d'un
cuistax pour une activité estudiantine....

Cette organisation présentait un certain nombre d'avantages pour les étudiants.
D'abord, la découverte d'une certaine autonomie, ensuite, le choix libre du sujet ainsi
que la réalisation concréte. Ces éléments généraient une certaine motivation.

Certaines difficultés étaient cependant clairement rencontrées. En effet, tous les
travaux présentaient de la conception mécanique et l'enseignant responsable était
surchargé. L'encadrement académique était donc trés chronophage, avec un suivi
inégal entre les groupes.

Le niveau de complexité des sujets, leur intérét technique et pédagogique, ainsi
que le niveau d'exigence de I'enseignant responsable variaient d'un projet a l'autre.

Lors de discussions visant a donner d’une part plus de cohérence et d’autre part
une dynamique différente et plus entrepreneuriale & ces bureaux d'étude, I'un d'entre
nous nous a expliqué avoir réalisé une expérience de ce type quelgues années
auparavant, de type Apprentissage par Projet [Bottin et Georges, 2008]. 1l s'agissait
de la réalisation d'une fusée & eau avec un aspect concours entre équipes dans un
premier temps et une seconde partie collaborative. Les aspects développés tournaient
principalement autour de l'organisation du travail en Work Packages, ainsi que des
aspects relatifs a la documentation, la sécurité et la technique.

I11. MISE EN PLACE D'UNE NOUVELLE APPROCHE

I11.1 Objectifs recherchés

Suite aux difficultés rencontrées et désireux d'insuffler une dimension
entrepreneuriale dans les bureaux d'étude, nous nous sommes fixés les objectifs
suivants pour le projet et son organisation:

1. Favoriser le travail en équipe des étudiants et des enseignants ;
2. Obtenir au terme du bureau d'étude une réalisation pratique ;
3. Développer des aspects techniques intéressants et a la portée des étudiants ;
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4. Apporter une plus value par des aspects entrepreneuriaux tels que :
a. Lagestion de projet (charte de projet et diagramme de Gantt) ;
b. Les aspects administratifs et budgétaires présents en entreprise (suivi de
commande, documentation technique, normalisation, sécurité...)
c. L'organisation et la gestion de réunions.
5. Faciliter et améliorer le suivi des étudiants par les enseignants.

I11.2 Concept développé

Nous avons proposé un projet identique pour I'ensemble des groupes, sous la
forme d'un appel d'offre soumis & concours : concevoir et fabriquer un lanceur de
balles (creuses, en plastique) dont I'unique apport énergétique était un ressort.

Pour atteindre les objectifs recherchés au niveau des compétences entrepre-
neuriales, nous avons créé un jeu de rdles symbolisant le fonctionnement industriel.
Ce dispositif pédagogique permet, entre autres, le développement des compétences
d’innovation, de travail d’équipe ainsi que la coordination de projet, décrites dans le
Référentiel de compétences [RC, 2013]. Afin d'inclure de nécessaires compétences
linguistiques et de communication, nous avons créé une société fictive résidant en
Angleterre. Toutes les spécifications techniques du concours ont donc été données
en anglais, I'un de nous jouant le role de représentant de cette société.

Nous avons imposé des dates butoirs tant pour les commandes que pour
certaines realisations. Les étudiants n'étaient cependant pas totalement livrés a eux-
mémes : ils pouvaient se tourner vers les enseignants, ceux-ci devenant "experts
techniques", chacun d’un domaine particulier. Les heures passées avec les étudiants
gétaient facturées selon un tarif (fictif) de consultance. Chaque groupe d'étudiants
s'est donc retrouvé avec un budget a gérer, dissocié en partie réelle, pour la
commande des pieces a l'extérieur, et en partie fictive, pour la commande de
matériel dans les laboratoires internes a I'école, ainsi que pour des heures de
consultance auprées des "experts techniques” (permettant ainsi aux enseignants de
rester accompagnateurs des étudiants).

1\VV. DEROULEMENT DE L'ACTIVITE

1V.1 Lancement du bureau d'étude

Lors de la premiére séance, les étudiants ont formé des équipes et nous avons
expliqué le concept et abordé les spécifications techniques attendues. Nous avons
aussi introduit les notions nécessaires de gestion entrepreneuriale : gestion de projet,
utilisation d'une charte de projet, découpe en "Work Packages", création d'un
diagramme de Gantt, mise en place de réunions hebdomadaires, gestion des
commandes, des facturations et du budget. Ces notions sont normalement étudiées
au début du cycle de Master, I'année suivante. Il nous semblait cependant intéressant
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d'amener cela dés ce bureau d'étude afin qu'ils puissent avoir une premiere
expérience de ces outils en paralléle de leur immersion industrielle, méme sans en
connaitre tous les éléments théoriques, pour I'expérimenter, le manipuler, se
I'approprier et ensuite se poser des questions plus précises I'année suivante. De cette
fagon, nous avons voulu favoriser I’approche constructiviste des compétences. Les
connaissances développées dans le cadre de ce bureau d’études sont situées dans un
certain contexte professionnel et I’étudiant construit ses connaissances en lien avec
une expérimentation concrete. Ces connaissances seront ensuite approfondies d’un
point de vue théorique en Master.

Pendant la semaine, chaque équipe s'est choisi un nom d'entreprise fictive, a
désigné un chef de projet et a pris connaissance des spécifications techniques, ainsi
que des documents de base a utiliser pour la gestion de projet. lls ont alors pu
compléter une charte de projet en insistant sur les objectifs SMART (Spécifiques
Mesurables Atteignables Réalistes Temporisés), le périmetre du projet, les livrables,
les critéres de succes et les contraintes financiéres, temporelles et humaines. Enfin,
ils devaient réaliser et tenir a jour un diagramme de Gantt. Chacune des taches
définies devait étre placée sous la responsabilité d'un ou plusieurs étudiants et
estimée dans le temps sur le diagramme de Gantt.

1V.2 Avancement du bureau d'étude

Chaque semaine, les équipes travaillaient en toute autonomie sur leur projet;
elles faisaient parfois appel a un expert technique. Les équipes devaient aussi
prendre en compte les dates butoirs pour les commandes, la gestion des factures, les
rapports de réunion...

Dans tous les cas, une réunion hebdomadaire était organisée. Celle-ci était
suivie par un enseignant qui avait une grille de suivi de réunion (rédigée en interne)
comprenant un certain nombre d'éléments a observer et commenter, tels que la
répartition du temps de parole, la gestion de la réunion par le chef de projet, la prise
de décisions, la présence d'un ordre du jour...

1VV.3 Conclusion de I'activité

Les premiers prototypes ont été qualifiés a la 6e séance sur base de quelques
spécifications permettant de valider les choix techniques des équipes.

Apres ces essais, il a été demandé aux étudiants d'écrire une nouvelle charte de
projet, en modifiant le chef de projet et en ajoutant toutes les spécifications données
pour la 2e phase, toujours pour s'approprier au mieux les outils de gestion de projet.

Les modéles définitifs se sont affrontés lors d'un concours sur plusieurs
épreuves la derniére aprés-midi de l'activité. Chaque équipe devait amener son
prototype et avoir la capacité de le régler pour les différentes épreuves basées sur les
spécifications techniques données au moment méme. Chaque équipe a également
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rendu les documents finaux : charte de projet, sécurité du prototype, modélisation
mathématique, comptabilité et rapports des réunions hebdomadaires.

V. ANALYSE CRITIQUE

V.1 Retour des enseignants

Du point de vue des enseignants, I"expérience globale a été trés bien vécue.
Tout d'abord, chacune des équipes est parvenue a fabriquer un prototype qui
respectait plus ou moins bien les spécifications techniques attendues. Les
enseignants ont percu la motivation des étudiants pour le projet au niveau technique,
mais également par le concept de concours.

Ensuite, dans le cadre d’un processus d’amélioration continue, quelques
éléments doivent étre réfléchis, améliorés pour lancer la seconde édition. Ainsi, les
consignes n'étaient pas toujours claires au niveau des enseignants; il est donc arrivé
de donner des consignes écrites et orales différentes, non cohérentes ou imprécises.
La gestion des ressources matérielles internes et leur facturation n'a pas été évidente.
Les dates butoirs de commande et les dates de livraison ont été mal définies au
départ, bloguant par moment les étudiants en attente de pieces. Des dates
supplémentaires ont été insérées par la suite de maniere a débloquer les choses.
Certains enseignants ont omis de facturer certaines "expertises”, rendant les rapports
financiers incomplets. L'atelier mécanique de I'école a été saturé, ce qui a mis
beaucoup de pression sur son gestionnaire.

Les défauts cités ici sont également présents dans le monde industriel réel, de
sorte qu'ils peuvent étre aussi vus comme facteurs d'apprentissage obligeant les
étudiants a réorganiser leur travail en fonction des contraintes extérieures. Il
conviendrait pourtant de les contrdler, pour les simuler plutdt que les subir.

V.2 Retour des étudiants

L'expérience fut jugée globalement intéressante par les étudiants. En effet, pour
la premiere fois, ils devaient partir d'une idée abstraite pour aller jusqu'a une
réalisation concréte et pas uniquement une modélisation. Ils ont également eu
I'occasion de faire des liens directs entre calculs et réalité (et parfois d'en constater
les écarts). lls n'ont cependant pas réellement percu les bienfaits en termes de
gestion de projet directement dans leur stage (effectué en paralléle).

Logiquement, ils ont identifié¢ comme défauts : trop de documents a réaliser, ce
qui leur demandait de consacrer du temps "administratif* plutdt que sur les aspects
techniques du projet, manque de cohérence entre les informations regues des
différents enseignants et informations orales et écrites, deadlines pas toujours
respectées pour les livraisons - & nouveau une réalité industrielle qu'ils n'ont pas
encore eu l'occasion de découvrir.
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V1. CONCLUSION

De plus en plus, les ingénieurs sont amenés & gérer des projets dans leur
ensemble, avec une équipe, un budget, un timing a respecter. En tant qu'enseignant,
nous nous devons de donner a nos étudiants ces compétences recherchées par le
milieu professionnel. C'est ainsi que, dans le cadre d'un bureau d'étude de 3e
bachelier durant 12 semaines, nous avons introduit un certain nombre d'éléments de
I'entrepreneuriat tels que la gestion de projet, l'utilisation du diagramme de Gantt, la
maitrise d'un budget ou encore la gestion de réunions. Cela s'est fait sur un projet
ludique, consistant a fabriquer un lanceur de balles n'utilisant que des ressorts
comme force motrice, et sous la forme d'un jeu de rdles industriel ou chaque groupe
d'étudiants représentait une entreprise fictive. L'expérience a été globalement tres
positive, toutes les équipes ayant pu finaliser une réalisation. Bien que ludique,
I'activité restait centrée sur les compétences techniques principales de la formation
d'ingénieur industriel mécanicien ainsi que sur des compétences sociales,
organisationnelles et réflexives Quelques défauts ont été identifiés, qui - bien que
présents également dans la vie professionnelle réelle - doivent étre mieux maitrisés
dans le cadre d'une activité pédagogique.

L'avis général des enseignants, et la tendance récoltée aupres des étudiants,
nous encourage a conserver et peut-étre étendre cette approche pour les années
futures, en imaginant d'autres contextes industriels et d'autres champs d'application.
Selon Jonnaert, « dans cette perspective, la tiche de I’enseignant devient complexe :
créer des situations pour permettre a 1’éléve d’y construire des connaissances et de
développer des compétences » [Jonnaert. Ph., 2002].

A nous, enseignants, d'étre également entrepreneurs, innovants et sans limite,
pour transmettre avec enthousiasme et engagement ces compétences a nos étudiants.
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Résumé

L’ensemble du secteur industriel est entré dans une phase de profonde mutation
voyant les technologies numériques s’intégrer au cceur des processus. Cette
quatriéme révolution industrielle donne naissance a une nouvelle génération
d’industrie : I’industrie 4.0. Cette rupture technologique majeure offre, un
extraordinaire champ d’innovations. Cet article tente de donner des pistes de travaux
(résultats issus de différents projets tuteurés), afin de les intégrer dans des
enseignements universitaires (de I'IUT aux écoles d’ingénieurs).

Mots-clés
Innovation, Internet des objets, industrie 4.0, pédagogie par projet.

I. INTRODUCTION

De nombreux indicateurs nous montrent que nous sommes a I’aube d’une
révolution majeure, porteuse de nombreuses innovations et créatrice d’une nouvelle
dynamique de marché. Plusieurs termes peuvent nommer cette révolution [Siegfried,
2013] : "Cyber-Usine", "Usine digitale", "Integrated Industry", "Innovative Factory"
ou "Industrie 4.0". Les technologies liées a Internet s'intégreront obligatoirement
dans un processus de fabrication. Internet ne sera plus seulement utilisé par les
Internautes. Des objets communicants et autonomes viendront se greffer a la "toile"
pour créer un écosystéme informationnel utilisant le concept de "I’Internet des
objets" ou "Internet of things". Cette révolution technologique n’est pas sans impact
sur nos modeles de pensée et les enseignements que nous devons distiller devant des
étudiants de L1 a M2. Nous présentons dans cet article, les grandes migrations



L'industrie 4.0 217

technologiques au sein de notre département GEII' de I'IUT de I'Indre. Ces
migrations ont suivi I’évolution technologique vécue aux mémes moments dans les
entreprises. Nous terminons nos propos par une conclusion.

1. QUELLES ONT ETE NOS GRANDES MIGRATIONS
TECHNOLOGIQUES DEPUIS 16 ANS DANS NOTRE IUT POUR
ABOUTIR AU CONCEPT DE L’INDUSTRIE 4.0 ?

Ces ¢évolutions technologiques ont été guidées d’une part, par la volonté de
suivre 1’évolution des technologies et des sciences (vitrine technologique) et d’autre
part, par la volonté de collaborer avec le tissu industriel régional. Les grands sauts
technologiques ont été réalisés en corrélation directe avec les projets tuteurés que
nous menons avec les étudiants depuis la création de notre Institut Universitaire de
Technologie.

1.1 La période 1998 - 2004

Cette période correspond a la troisieme révolution industrielle. A cette époque,
les reseaux de communication dits "de terrain" étaient largement déployés dans le
concept CIM? Dans le cadre d’un projet tuteuré, quatre étudiants de 2°™ année
DUT® GEIl ont proposé et développé une solution de controle-commande
industrielle sur un processus en régulation de température, débit d’un fluide
[Vrignat, 1998] (Figure 1).

Adresse locale 0 31 . ! Reéseau 0 A
. —( Adresse locale 02
7. 0 Longerate
?ﬁ] Voo amel:

Yoy a2 e
PORE B8 PN On age

P | Interface Vers systome
IMONBNON hed module API
Inwmriace v
L SET

Syseme | Vers systme

Figure 1 : Systeme de régulation contrélé via un réseau de communication

Une année de travail nous avait permis d’aboutir a la solution. A la suite, des
travaux pratiques avaient été développés pour les promotions suivantes d’étudiants.
Durant cette période, les premiéres contraintes liées a la tragabilité des produits
fabriqués au sein des entreprises se font ressentir. Un fabricant de baches plastiques

! GEII : Génie Electrique et Informatique Industrielle
2 CIM : Computer Integrated Manufacturing
® DUT : Dipléme Universitaire de Technologie
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nous sollicite pour répondre a son besoin : gestion des stocks, gestion des recettes de
fabrication sur une ligne de production [Vrignat et Begot, 2002] (Figure 2).
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Figure 2 : Architecture choisie pour répondre au besoin du client

Trois étudiants étaient en mission sur ce projet. Le client avait sollicité en
parallele un prestataire de service sans nous informer de cette situation
concurrentielle. Nos préconisations de I’époque avaient confirmé le choix du
prestataire. Cette solution fut installée afin d’optimiser la production.

Serveur de I'usine

11.2 La période 2005 - 2009

Cette période englobe un bouleversement majeur dans notre quotidien : le
déploiement d’Internet a grande échelle sur la zone Europe. L’année 2005 avait fait
I’objet d’appel a projet pour la création d’une nouvelle formation a 1’Université : la
licence professionnelle. Nous lancions dés 2006, une des seules formations sur le
territoire universitaire frangais alliant compétences en informatique et compétences
en automatique (science des automatismes) : la licence professionnelle Automatisme
Réseaux et Internet. Depuis plusieurs années, nous avions constaté qu’il était
nécessaire voire indispensable de faire cohabiter les informations de gestion
(comptabilité analytique, gestion des ventes, gestion des clients...) et les
informations de description (issues du processus (données temps réel), du terrain, de
I'atelier de fabrication, de la maintenance...). En 2005, un projet tuteuré avec trois
étudiants a validé la capacité de faire cohabiter différents types d'information
[Vrignat, 2005] (Figure 3).
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Figure 3 : Tragabilité d’un sous ensemble sur une ligne de production via une
solution Internet

A cette époque, nos activités en recherche nous ont amenés a effectuer dans un
premier temps une expertise pour un industriel (fabricant de patisseries). En pleine
réflexion sur le bilan carbone qu’il faut optimiser, nous validons avec le client dans
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un second temps, une solution technique reprenant le concept de controle-
commande d’un processus en réseau associé a une cohabitation d’information
[Vrignat et al, 2008] (Figure 4). Le projet aboutit encore une fois, avec un projet
tuteuré suivi d’un stage pour des étudiants de L2 et L3 de notre département.
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Figure 4 : Installation sur une ligne de produits

11.3 La période 2010 - 2014

Cette période nous améne tout droit vers I’Internet des objets. Les nouveaux
composants sur le marché intégrent de nouvelles fonctionnalités comme la fonction
serveur Web. A cette époque, nous coopérons avec des collegues de I'IUT de
Bourges, dans le cadre d’une mise en place de la pédagogie par projet. Nous
apportons une couleur ludique dans la solution a valider : le suivi d’une ruche a
distance [Duculty et al, 2010] (Figure 5).
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Figure 5 : Suivi d'une ruche par Internet

Dans le concept de I’industrie 4.0, il y a également la volonté de virtualiser en
3D, une future machine, un futur processus a concevoir. La modélisation 3D, la
simulation numérique, la réalité virtuelle apparaissent comme des bouleversements
incontournables et définitifs [Duculty et al, 2011]. Cette possibilité virtuelle permet
a nos enseignements de dupliquer tres facilement les postes de travail. Les étudiants
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peuvent apprendre a leur rythme et cette solution numérique est bien en corrélation
avec la génération du "clic". L’accélération des solutions technologiques est majeure
ces dernieres années. Les entreprises ont besoin d’étre de plus en plus performantes
dans un monde global et fortement concurrentiel. Pour cela, il faut mettre en place
une stratégie de mesures afin de faire émerger un certain nombre d’indicateurs
judicieux pour un grand nombre de besoins : gestion de la maintenance, gestion de
la qualité, gestion clients (reporting). Ces solutions deviennent consultables,
paramétrables voire programmables avec des objets portables de types, tablette,
Smartphone (Figure 6).
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Figure 6 : De l’information de terrain a la tablette ou au Smartphone

Ce travail, qui a été validé suite aux résultats d’un projet tuteuré avec des
étudiants de notre licence professionnelle, commence a étre utilisé lors des travaux
pratiques pour des étudiants de L2 a M2 (Figure 6).

Une derniére collaboration avec Bosch-Rexroth vient d’étre activée cette année.
Avec Open Core Engineering (environnement logiciel de développement), cette
collaboration ouvre en effet, de nouvelles perspectives en offrant davantage de
liberté dans la mise au point des solutions logicielles en matiere de contrdle-
commande. Avec cet environnement de développement, les concepteurs pourront
développer des programmes avec Java par exemple et les utiliser dans une
application Smartphone. Ils intégreront ainsi facilement les Smartphones ou les
tablettes aux processus d’automatisation et assisteront les opérateurs au moyen d’un
nouveau concept de diagnostic. Cette collaboration met en action trois étudiants de
notre licence accompagnés par deux enseignants.

I1l. CONCLUSION

Nous avons montré dans cet article, que les technologies au service de
I’industrie ont énormément évolué¢ ces derniéres années. Notre volonté et nos
motivations nous ont permis de suivre cette évolution technologique. Néanmoins,
cette évolution n’est pas toujours facile a suivre avec des étudiants et des volumes
horaires qui ne sont pas toujours en corrélation avec nos réels besoins. Comme nous
I’avons montré, les projets tuteurés permettent d’offrir un panel de sujets relevant de
P’actualité technologique et scientifique. Ces projets réussissent dans le cadre



L'industrie 4.0 221

d’engagements forts du client et du maitre d’ceuvre au respect d'un cahier des
charges fonctionnel [Vrignat et al, 2014]. L’industrie 4.0 aspire a grande vitesse les
besoins, les services et les technologies numériques. Les compétences nécessaires
sont en forte expansion. Dans ce contexte, deux questions sont soulevées : Comment
ajuster ces compétences par rapport aux différents niveaux de formations et au
temps alloué par les différents programmes ? Comment palier aux contraintes de
colts budgétaires liées aux investissements afin, de mettre en ceuvre ces
technologies pour les étudiants ? Nous avons néanmoins montré, que la mise en
ceuvre d’une solution technologique innovante, pouvait aboutir avec la mise en place
de projets tuteurés.
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Résumé

Susciter chez les étudiants ingénieurs une démarche réflexive sur leurs études et leur
carriere constitue une belle pierre angulaire pour une ingénierie de formation. Dans
ce cadre, I'évaluation des étudiants dépasse son réle habituel de sanction, pour
devenir davantage une occasion d'accompagnement de la transformation des
étudiants. Et finalement, c'est le réle des enseignants qui est fondamentalement
transformé.
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I. CONTEXTE ET ORIGINE DU DISPOSITIF

Les Facultés de Sciences appliquées de la Fédération Wallonie Bruxelles ont
fait le choix d’associer la démarche formative menée par I’ Agence pour I'Evaluation
de la Qualité de I’Enseignement Supérieur (AEQES) a une procédure d’accréditation
de ses masters par la Commission des Titres d'Ingénieur (CTI), ce en vue du label
européen EUR-ACE® (EURopean ACcredited Engineer). Le label obtenu pour les
six masters de la Faculté Polytechnique de Mons (FPMs) marque une
reconnaissance internationale explicite au regard de standards académiques et
professionnels européens. Pour autant, reconnaissance ne signifie pas aboutissement
mais plutdt valorisation des atouts et invitation a poursuivre.

La démarche de préparation de 1’accréditation a consisté en une approche
participative mettant en regard les attentes et les objectifs des parties prenantes :
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académiques, étudiants, dipldmés, monde industriel, société. La Faculté s’est
engagée a concrétiser les décisions prises pendant la phase d’auto-évaluation,
décisions qui ont été renforcées par les constats et conclusions des experts.
L’exigence de mieux prendre en compte certaines évolutions des formations des
ingénieurs s’est articulée avec une valorisation des atouts propres a la FPMs et son
équipe. La conduite du changement a pu s’appuyer sur le processus d’objectivation
des attentes des parties prenantes, la vision de I’'Ingénieur civil Polytech Mons(1) et
différents modéles de formation des ingénieurs au niveau international, en
particulier l'initiative CDIO™(2).

Ainsi, il est apparu fondamental de conserver le caractére polyvalent de nos
ingénieurs au sens de : une culture générale de I’ingénieur civil (sciences
fondamentales, sciences et démarche de 1’ingénieur, sciences humaines et sociales,
ouverture au monde) construite comme une base « générique »... associée a une
spécialisation scientifique pointue... permettant a nos diplomés de mettre en ceuvre
leur « technique » dans des meétiers et des contextes (culturels, industriels,
économiques, sociétaux, etc.) variés... et d’interagir avec des professionnels
d’autres spécialités.

Pour les étudiants, le cycle de bachelier (3) est la base sur laquelle se construit
leur approche des études et du métier. C’est donc a ce niveau que ’accent doit étre
mis pour développer au sein d’un programme cohérent, les « valeurs » de I’ingénieur
(polyvalence, autonomie, ouverture généraliste, responsabilité, etc.) tout en veillant
a ce qu’ils se dotent de solides connaissances et compétences génériques qui leur
permettront d’évoluer, quels que soient leurs choix de spécialisation puis de carriére.

I1. CARACTERISTIQUES PRINCIPALES DU DISPOSITIF
PEDAGOGIQUE

En référence au standard 4 du CDIO™, la Faculté a décidé d'intégrer un
module "Introduction a I'Art de I'ingénieur™ dans son programme de premiéere année
(4). Le standard 4 présente ce cours introductif comme un enseignement sur lequel
pourra se fonder et se structurer la pratique de l'ingénieur. Ainsi ce module doit
permettre aux étudiants de prendre connaissance des différentes taches et
responsabilités d'un ingénieur et d'expérimenter sa démarche de travail a travers la
résolution, seul et en équipe, d'un probleme complexe. Si les étudiants s'appuient
pour ce faire sur des connaissances disciplinaires, ils sont avant tout mis en position
de développer leurs compétences personnelles et interpersonnelles.

1 Voir www.umons.ac.be/polytech
2 Voir www.cdio.org
3 Premier cycle universitaire, 180 ECTS.

4 Standard 4 - Introduction to Engineering: An introductory course that provides the framework for
engineering practice in product, process, and system building, and introduces essential personal and
interpersonal skills.


http://www.cdio.org/
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Cet enseignement, mis en ceuvre des le premier quadrimestre de la premiére
année universitaire, a également pour objectifs la motivation des étudiants, la
facilitation de leur intégration a l'université et leur mobilisation active dans une
dynamique de travail coopératif.

Plus formellement, en référence aux référentiels de compétences du diplome les

acquis d'apprentissage viseés sont : étre capable de ...
formuler une réflexion personnelle sur la profession d’ingénieur et ses souhaits
de développement personnel et professionnel.

2. décrire et exploiter les étapes d’un projet, selon la démarche CDIO™,

3. mettre en ceuvre des compétences de travail en équipe et de résolution de
conflits.

4. évaluer une solution, recommandation ou décision en prenant en compte un
guestionnement éthique simple.

5. utiliser des outils de base pour soutenir la conception et ’analyse d’une
solution.

Les modalités de mise en ceuvre du module sont :

- six séances de deux heures sur des thématiques clés de I'Art de I'Ingénieur :

1. Le génie, une tradition — histoire, grandes réalisations et défis contemporains

2. L'ingénieur, un "problem-solver" — CDIO™ et référentiel de compétences
FPMs

3. L'ingénieur, des paradoxes créatifs — articulations entre normes et innovation,

4. L'ingénieur face a la Société — impact global et sociétal, éléments d'éthique

Devenir un ingénieur — enrichissement continu d'un portefeuille de compétences

6. L'ingénieur, entre précision et imprécision — de I'imprécision et du calcul
d'erreur

o

- six séances de deux heures de témoignages d'ingénieurs choisis pour
représenter les différentes spécialités ainsi que la variété des métiers et des fonctions

- douze aprés-midi d’activités liées a la dynamique de projet selon la démarche
CDIO™, par la réalisation d'une mission en équipe de 6 a 8 étudiants.

L'ensemble de ce module a été congu et est accompagné au quotidien par un
"Comité de Pilotage" composé d'une douzaine d'enseignants. Issus des différents
départements de la Faculté, ils veillent a la fois a la pluridisciplinarité des activités,
en particulier l'activité de projet, et a leur convergence. Ainsi, les activités ne sont
pas juxtaposées les unes aux autres : lors des témoignages, des liens ont pu étre faits
avec les thématiques clés. Plus encore, l'activité de projet a permis d'interroger les
thématiques clés dans un contexte précis.

Parmi les différents acquis que l'on peut associer a un projet, le Comité de
Pilotage a privilégié ici l'assimilation d'une démarche de projet (les 4 étapes
préconisées par le CDIO™) et la pratique du travail en équipe (avec distribution de
roles prédéterminés), réservant au projet de 2e année les acquis complémentaires de
planification de projet et de relation au client ainsi que de communication
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scientifique et professionnelle. Parmi les réles prédéterminés au sein de I'équipe, on
retiendra surtout ceux d'ingénieur chef de projet et d'ingénieur adjoint au chef de
projet. Ces deux rdles visent a (commencer a) stimuler une compétence en
leadership indispensable dans le milieu professionnel. On veillera, au long de la
formation, a donner & un plus grand nombre d'étudiants l'occasion de s'exercer a ces
deux roles.

La démarche de projet recommandée par le CDIO™ est composée de 4 étapes
(Conceive, Design, Implement, Operate). A chaque changement d'étape, un point de
controle est organisé: le Comité de Pilotage rencontre chaque équipe pour valider
son état d'avancement et discuter des options qui se dessinent. Il s'agit donc d'un
accompagnement des équipes sur le contenu de leur mission. En parallele, chaque
équipe s'est vu attribuer un coach, en la personne d'un jeune enseignant-chercheur
(ou chercheur): au minimum sur le méme rythme que les points de contrdle, le coach
rencontre I'équipe et la guide sur son fonctionnement, en assurant une attention
particuliére auprés du chef d'équipe. Il s'agit donc ici d'un accompagnement sur la
forme de la mission: travail en équipe et distribution des réles.

Enfin, I'évaluation, dont nous reparlerons ci-dessous, fait partie intégrante de la
dynamique d'accompagnement des étudiants.

I1l. L'ENJEU CENTRAL : EVALUATION DES ETUDIANTS ET
EVALUATION DU MODULE

Dans son état des lieux sur le développement des approches par problémes
(APP) dans les formations d'ingénieurs au Royaume-Uni, Ruth Graham (2010)
pointe trois défis a relever pour renforcer et pérenniser cette démarche :

- intégrer, incorporer significativement l'approche par probléme dans les
programmes en lI'appuyant sur I'engagement d'un collectif enseignant. Elle reléve les
risques a moyen terme d'une APP isolée dans un cours, portée par un seul titulaire.

- déployer des ressources adéquates en termes d'encadrement (nombre et
formation des intervenants), d'espace de travail, de matériel pédagogique, etc.

- élaborer et mettre en ceuvre des démarches d'évaluation pertinentes, tant des
étudiants que du module lui-méme. Elle souligne le poids généralement représenté
par I'évaluation des étudiants dans ce type de dispositif sans que, pour autant, elle ne
permette de vérifier I'atteinte des acquis d'apprentissage Visés.

L'analyse d'expérience relatée ici s'intéresse plus particuliérement au troisieme
défi. Dans notre dispositif, I'évaluation des étudiants combine une part collective liée
au projet technique (rapport écrit et présentation du résultat du projet, sous forme
d'une compétition amicale entre les équipes et débriefing sur le travail en équipe:
80%) et une part individuelle (20%). Ainsi chaque étudiant doit rédiger un court
rapport de 5 pages sur les défis contemporains, son projet professionnel personnel et
I’articulation de cet enseignement avec ce projet professionnel personnel. Ce rapport
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fait l'objet d'une présentation orale et d'une discussion avec un membre de
I'encadrement.

L'équipe de pilotage a développé des grilles d'évaluations afin de guider le
repérage, dans les rapports et les présentations, de signes objectivés d'atteinte des
acquis d'apprentissage visés. La question de I'évaluation du développement du projet
professionnel personnel pose de nombreuses questions, notamment :

- compte tenu des phases de construction dun projet personnel
(questionnement, exploration, structuration, remise en cause, etc.), comment
distinguer I'évaluation de I'engagement réel dans un processus (réflexion sur le
projet) de I'évaluation du produit fourni par I'étudiant (projet rédigé) ?

- dans la "transformation" de I'étudiant (de I'éléve du secondaire vers I'apprenti-
ingénieur), comment repérer les éventuels effets du module ?

Moins dans la perspective de sanctionner l'atteinte de certains niveaux que dans
celle de susciter et encourager la réflexion personnelle, chaque étudiant est invité a
une entrevue personnelle avec un membre du Comité de Pilotage. S'appuyant sur un
embryon de portfolio, cette entrevue prend la forme d'une discussion & batons
rompus et vise a entamer une réflexion que I'étudiant devra mener tout au long de
ses études et méme tout au long de sa carriére. L'échange pourra parfois permettre a
I'étudiant de percevoir combien I'enseignant-chercheur poursuit cette méme
réflexion pour lui-méme.

S'appuyant sur les travaux de Bernard Fraysse (1998) sur la construction des
représentations de leur futur métier de la part d'éléves ingénieurs en formation, nous
avons recueilli, caractérisé puis comparé les représentations de nos étudiants sur le
métier d'ingénieur au début (octobre 2014) et a la fin (décembre 2014) du module
"Introduction a l'art de I'ingénieur"”. Ainsi, les étudiants devaient indiquer, pour 50
termes, dans quelle mesure ils correspondaient a I'image qu'ils se faisaient du métier
d'ingénieur. Les 50 termes relévent de 4 rubriques : les qualités ou caractéristiques
personnelles de l'ingénieur (autonomie, curiosité, femme, intelligence, etc.), les
missions d'un ingénieur (gestion, industrie, international, etc.), les études
(mathématiques, dipléme, etc.) et sa carriére (réussite, argent, manager, prestige,
etc.). Le premier questionnaire était complété d'items relatifs a l'orientation de
I'étudiant (choix des études, ingénieurs dans l'entourage, etc.). Le deuxiéme
questionnaire permet de recueillir l'avis des étudiants sur le module, tant sur son
utilité percue (développement des compétences) que sur des aspects organisationnels
(choix des intervenants, charge de travail, etc.)

Puisque les 50 termes ont été choisis pour représenter effectivement le métier
de l'ingénieur, nous ne nous attentions évidemment pas a des bouleversements
complets entre les deux questionnaires. Et de fait, le rho de Spearman calculé entre
les deux tests (0,89) conclut & une corrélation positive forte entre les deux
rangements (p-value<0,001). Toutefois, nous pouvons observer I'affinement de la
représentation du métier aupreés des étudiants. Nous notons d'abord I'émergence dans
le haut du classement des compétences en langues étrangeres (anglais), de
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leardership et éthique (responsabilité) et de travail en équipe, au détriment par
exemple des mathématiques.

Outre la position des mots-clés dans le classement, on peut aussi considérer le
score obtenu par les mots-clés les moins bien classés. Le score est ici déterminé
comme le pourcentage des étudiants ayant mis une évaluation positive au mot-clé
concerné. Ainsi, des mots-clés qui semblaient initialement peu/mal percus sont
maintenant pleinement inclus dans la représentation que les étudiants se font du
métier de l'ingénieur. Ces évolutions fortes dénotent la prise en compte de
dimensions nouvelles: dimension relationnelle (travail en équipe, leadership,
psychologie, communication, etc.), dimension centrée sur le client (client,
commercial, etc.) et dimension sociétale (éthique, responsabilité, etc.).

Outre la représentation du métier, le dispositif visait un certain nombre d'AA.
Pour la plupart, il leur a permis d'atteindre I'ensemble des objects.

Toutes les équipes sont allées au bout de la démarche et les prototypes
développés, comme les rapports remis, montrent la capacité des étudiants a exploiter
les étapes d'un projet selon la démarche CDIO™ et a utiliser des outils de base pour
soutenir la conception et I’analyse d’une solution.

Au niveau individuel, seul 1% des étudiants inscrits au cours ont abandonné en
cours de quadrimestre. Les coachs ont pu constater la force de I'engagement vis-a-
vis des équipes et, spontanément, de nombreux étudiants ont reformé les mémes
groupes pour les séances d'exercices ou de laboratoires. Ceci est confirmé par le
niveau de satisfaction des objectifs "m’inscrire dans une dynamique de travail
régulier” (63,5%) et "nouer des contacts avec d’autres étudiants" (84,5%). Toutefois,
I'item "faire des liens avec les cours plus théoriques” (43,2%) apparait résonner
comme une invitation aux enseignants a faire davantage de liens entre ce dispositif
et le contenu de leurs cours théoriques. Ces faits semblent témoigner d'un impact
positif sur la motivation et l'intégration des étudiants de premiére année, d'autres
études seront cependant nécessaires pour confirmer cet effet.

Par ailleurs, les étudiants plébiscitent la forme "projet" adoptée pour la mise en
ceuvre de la démarche d'ingénieur selon le mode CDIO (95,8%). Ils reconnaissent a
la fois avoir appris & "travailler efficacement avec d'autres étudiants pour réaliser un
travail commun" (95,0%) et étre capable d™analyser leur propre fonctionnement au
sein d'un groupe” (94,2%). A ce sujet, on peut toutefois noter que les coachs sont en
demande d'une formation pour cadrer leurs interventions en la matiére.

Concernant le développement d'une réflexion personnelle sur le projet d'études
et professionnel, les étudiants déclarent "se faire une idée plus précise des métiers de
I'ingénieur" (93,2%) et "une idée plus précise des études en sciences de l'ingénieur"
(80,0%). Toutefois, il faut nuancer sur I'orientation du projet de formation (46,6%).
Il s'agit en effet d'étudiants en 1re année d'un parcours de formation intégré en 5 ans.
Il est donc raisonnable que leur choix doive encore s'affiner au cours des années;
d'autant plus que le programme de formation est identifique pour tous nos étudiants
durant les 2 premieres années, le premier choix de spécialisation intervenant au
début de la 3e année. Le Comité de Pilotage prévoit d'exploiter plus finement les



228 Questions de pédagogie dans |'enseignement supérieur

rapports rédigés par les étudiants sur leur projet professionnel personnel pour mieux
distinguer les démarches authentiques de questionnement personnel des rédactions
"scolaires" sur le théme du projet professionnel.

Pour terminer cette analyse, nous faisons ici I'écho d'une demande formulée par
les étudiants, lors des entrevues ainsi que lors du second questionnaire: accorder
plus de place a I'éthique et a la déontologie. Cette demande peut étre considérée a
posteriori comme un effet du dispositif et de la sensibilisation a cette dimension.
Sans présager des évolutions a venir de ce dispositif, on peut déja noter qu'il
s'accompagne au second quadrimestre de la BALl d'une unité d'enseignement
consacrée exclusivement a I'environnement et a la réflexion de procédés industriels
prenant en compte les impacts écologiques. Quant au projet de BA2, outre la
dimension de prise en compte d'un client réel, il comporte aussi des préoccupations
de développement durable. Ainsi, par une pratique continue, nos étudiants sont
stimulés a dépasser le cadre d'une simple exécution d'un projet par la prise en
compte des dimensions sociétales inhérentes a toute démarche responsable.

I\VV. CONCLUSION

Plusieurs perspectives de travail s'ouvrent sur base de cette premiére
expérience. L'exploitation de Il'outil utilisé pour recueillir les représentations des
étudiants pourrait étre intégrée au module afin de contribuer a la réflexion des
étudiants. Du point de vue des modalités organisationnelles, l'analyse du Comité de
Pilotage comme les retours des étudiants incitent a affiner le dispositif
(identification des témoins et de leur intervention, dénomination des roles, etc.).
Enfin, la problématique de Il'accompagnement du développement du projet
professionnel personnel reléve d'un processus continu tout au long de la formation.
La Faculté dans son ensemble travaille aujourdhui & articuler et compléter les
différents dispositifs existant actuellement dans le cursus : projet et évaluation de
stage, compagnonnage des étudiants par des ingénieurs, etc.
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Résumé

Cet article présente comment les étudiants de la licence Sciences et Technologies /
Villebon - Georges Charpak sont placés a plusieurs reprises en situation de projet de
fagon a leur permettre d’acquérir progressivement un réle actif dans leur
apprentissage : un premier projet permet de découvrir la démarche et les écueils
possibles de I’exercice, un second permet d’apprendre a tirer le meilleur profit de la
démarche par 1’acquisition de compétences transversales, un troisiéme projet permet
de consolider la pratique et de construire leur apprentissage.
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Méthodes pédagogiques, enseignants, innovation, projet.



230 Questions de pédagogie dans |'enseignement supérieur

I. CONTEXTE

1.1 La licence Sciences et Technologies

L’institut Villebon - Georges Charpak est un laboratoire d’innovation
pédagogique créé a I’initiative de 1’établissement public de coopération scientifique
ParisTech, de [I’Universit¢é Paris-Descartes, de 1’Université Paris-Sud, de
I’Université Paris-Saclay et de la Fondation ParisTech. Labellis¢ “Initiative
d’Excellence en Formations Innovantes (IDEFI)” en 2012, I’institut a pour mission
de mettre en place, des apprentissages permettant de former les scientifiques de
demain. Une premiére promotion de 32 étudiants a intégré I’Institut en septembre
2013, une seconde avec 34 étudiants lui a succédé en septembre 2014,

La licence est généraliste et s’étend sur trois années universitaires, soit six
semestres en tout. Les enseignements couvrent un vaste éventail de disciplines
(mathématiques, physique, biologie, chimie, informatique, ingénierie, sciences
humaines et sociales et Anglais). Les enseignements de 1lére et 2éme année sont
organisés en unités d’enseignements (UE) interdisciplinaires organisées autour de
thémes transversaux (par exemple, “Qu’est-ce que la vie?”, “Nombres : comment
représenter le réel ?”, etc). Trois unités d’enseignement entie¢rement articulées autour
d’un projet sont proposées au cours des semestres 2, 3 et 4.

1.2 Pourquoi des projets en licence Sciences et Technologies ?

Les apprentissages par projet sont une pratique courante des formations
professionnalisantes : BTS, DUT, Masters et plus particulierement des écoles
d’ingénieurs qui doivent assurer la formation de cadres pour lesquels les projets
constitueront une activité professionnelle courante. Mais pourquoi mettre en place
une telle pratique pédagogique dans une licence généraliste ?

Les profils des étudiants de I’Institut Villebon - Georges Charpak sont trés
hétérogeénes, 70% d’entre eux sont boursiers, 30% sont titulaires de bacs
technologiques® et 7% sont en situation de handicap. Ces étudiants ne sont pas
recrutés en fonction de leurs résultats scolaires mais parce qu’ils présentent un
potentiel et montrent un réel intérét pour les sciences, malgré un profil souvent mal
adapté aux méthodes de formation traditionnelles et des difficultés de parcours. De
ce fait, I’équipe enseignante cherche en priorité a actionner le levier de la motivation
pour que ces étudiants s’engagent activement dans leur apprentissage a I’Institut. La

! Les effectifs sont volontairement faibles pour les premiéres années de fonctionnement de
I’Institut, afin de garantir la souplesse nécessaire a ’expérimentation. Une montée en puissance par
paliers est prévue au bout de 3 et 6 ans, pour atteindre un volant de 270 étudiants simultanément en
formation.

2 Baccalauréats STI2D (Sciences et Technologies de I'Industrie et du Développement Durable)
15%, STAV (Sciences et Technologies de 1’Agronomie et du Vivant) 1,5% et STL (Sciences et
Technologies de Laboratoire) 13.5%
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démarche de projet présente 1’avantage de rassembler assez facilement les dix
conditions, mentionnées par Viau [Viau, 2000], permettant de susciter la motivation

étre claire, étre diversifiée, étre signifiante, rendre [’étudiant responsable,
représenter un défi, exiger un engagement cognitif, avoir un caractére
interdisciplinaire, permettre ’interaction et la collaboration, se dérouler sur une
période suffisante, avoir un caractére authentique. Mais comme 1’a décrit Perrenoud
[Perrenoud,1998], [I’'impact positif de la pédagogie par projet en termes
d’apprentissage peut trés vite étre compromis si 1’on ne prend pas garde au conflit
naturel entre 1’envie de réussir le projet et 1’objectif d’apprentissage, entre projet de
formation et projet d’action. Pour tenter de minimiser cette contradiction, 1’équipe
pédagogique de I'Institut Villebon - Georges Charpak met en place une démarche
en trois étapes, a travers trois projets, que nous allons décrire dans cet article.

Il. PLACE ET OBJECTIFS DES PROJETS DANS LA
FORMATION

Les projets proposés aux étudiants au cours de trois semestres successifs de la
licence sont i) la production d’électricité par une pile & combustible microbienne
(semestre 2), ii) la production de biocarburant & partir de microalgues (semestre 3),
iii) I’épuration d’eau usée par biofiltration (semestre 4).

Dans les trois cas, le projet implique la conception et la réalisation d’un objet
technique (une biopile, un photobioréacteur, un biofiltre). A chaque fois, les
objectifs d’apprentissage concernent différents champs disciplinaires : biologie,
chimie, physique, ingénierie. Trois séquences sont définies, correspondant aux
différentes phases de progression d’un projet scientifique : 1) recherche
bibliographique/réflexion puis conceptualisation d’un premier prototype, ii)
fabrication, tests et améliorations, iii) rendu et présentation devant des experts. Ces
séquences sont jalonnées de séances de restructuration avec les enseignants référents
des principales disciplines. Avant chaque séance de restructuration, les étudiants, par
équipe de six, produisent une partie du rapport final et une présentation
correspondant aux notions travaillées d’une séance a I’autre. Ces rapports sont
corrigés par les enseignantsde fagon a permettre aux étudiants d’obtenir un retour
sur leur apprentissage et des suggestions pour combler d’éventuelles lacunes avant
leur présentation.

Le projet est présenté aux étudiants sous la forme d’un concours d'ingénierie,
avec un reglement, un cahier des charges définissant les limites techniques du projet
et une date de soutenance finale devant un jury d’experts. Cette scénarisation génére
une émulation et parait a la fois plus stimulante pour les étudiants et plus proche de
la “vraie vie” professionnelle, mais elle expose aussi plus fortement les étudiants au
dilemme “réussir ou comprendre?” [Perrenoud,1998].

Parmi les dix objectifs de la pédagogie par projet identifiés par Perrenoud

[Perrenoud,1999], tous ne sont pas envisagés de facon égale a chaque étape. En
effet, I’expérience menée & I’Institut Villebon - Georges Charpak consiste a
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augmenter progressivement 1’autonomie des étudiants pour leur laisser le temps de
réaliser et de résoudre le conflit entre réussir le projet et apprendre via le projet.

11.1 Découvrir le projet et la dynamique collective

Au semestre 2, le programme des enseignements disciplinaires se déroulant
pendant la période du projet “Biopile” est défini par 1’équipe pédagogique en
fonction des savoirs qui doivent étre obligatoirement mobilisés pour la réalisation de
ce dernier. Le projet est 1’occasion d’une découverte de certaines parties du
programme et les séances de cours permettent alors une restructuration des
connaissances acquises de fagon autonome par les étudiants. D’autres notions
théoriques jugées plus difficiles a s’approprier sont quant a elles présentées en cours
“expositif” pour étre mobilisées ensuite dans le projet.

Ce scénario pedagogique cible certains des objectifs décrits par Perrenoud
[Perrenoud,1999] :

— “entrainer la mobilisation de savoirs et savoir-faire acquis,”

—  “découvrir de nouveaux savoirs, de nouveaux mondes, dans une perspective de
sensibilisation ou de " motivation "

—  “développer la coopération et I’intelligence collective”
—  “développer I’autonomie et la capacité de faire des choix et de les négocier”

Lors de la premiere occurrence au printemps 2014, la constitution des équipes
(5-6 membres) a été laissée a I’initiative des étudiants, avec néanmoins la consigne
de respecter la diversité au sein de chaque groupe (parcours scolaire, genre, boursier,
handicap). Assez rapidement les étudiants ont pu observer :

— qu’un bon camarade ne fait pas forcément un bon collégue de travail (apparition
de tensions dans certains groupes)

— que travailler ensemble ne suffit pas pour étre performant

— que beaucoup de temps et d’énergie peuvent étre dépensés pour faire aboutir un
projet quand on ne vise pas les bons objectifs

— qu’il ne suffit pas qu’un projet réussisse pour apprendre

— qu’il est nécessaire d’organiser et planifier le travail collectif et individuel.

11.2 Gérer le collectif et se fixer des objectifs

Au semestre 3, pour le projet “Biocarburant”, I’apprentissage dans les champs
disciplinaires est laissé a la responsabilité des étudiants, mais les connaissances et
savoir-faire qui doivent étre acquis (“le programme”) sont imposés. En paralléle, des
séances de méthodologie de la gestion de projet sont organisées, avec un contenu
adapté en temps réel au vécu des étudiants durant leur projet, pour leur apporter les
clés d’analyse et les outils nécessaires a I’amélioration de leur dynamique collective.
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Ces séances visent [’acquisition de compétences transversales de type
organisationnelles, communicationnelles et réflexives.

Ce scénario pédagogique vise principalement les objectifs suivants

[Perrenoud,1999] :

“Donner a voir des pratiques sociales qui accroissent le sens des savoirs et des
apprentissages”

— “Placer devant des obstacles qui ne peuvent étre surmontés qu’au prix de
nouveaux apprentissages, 8 mener hors du projet”

— “Aider chaque étudiant a prendre confiance en soi, renforcer 1’identité
personnelle et collective a travers une forme d’empowerment, de prise d’un
pouvoir d’acteur”

—  “Former a la conception et a la conduite de projets”

Lors de la premicre expérimentation a 1’automne 2014, les étudiants (les mémes qui

avaient fait le projet biopile au printemps) ont ainsi pu observer, au fil de

I’avancement du projet, I’importance i) de se fixer des objectifs clairs et partagés, ii)

d’avoir des échanges honnétes et objectifs au sein d’une équipe,iii) de I’engagement

et de la responsabilisation de chacun pour la réussite collective

11.3 Utiliser le projet et le collectif pour apprendre efficacement

Au semestre 4, le projet “Biofiltre” est une occasion pour les étudiants de
consolider leurs acquis méthodologiques et compétences transversales. Cette
maitrise de la démarche de projet leur permet d’étre immédiatement disponibles
pour leur apprentissage. Les différentes phases correspondant au déroulement d’un
projet scientifique et les séances de restructuration réguliéres sont maintenues, mais
les étudiants doivent définir quels sont les connaissances et savoir-faire qu’ils vont
devoir acquérir, individuellement et collectivement, pour mener & bien leur projet.

Ce scénario pédagogique a I’ambition alors [Perrenoud,1999] :

— de “Permettre d’identifier des acquis et des manques dans une perspective
d’autoévaluation et d’évaluation-bilan”

— de “Provoquer de nouveaux apprentissages dans le cadre méme du projet”

— de “Construire des compétences”

La premiére mise en ceuvre de ce scénario aura lieu au printemps 2015.

I11. CONSEQUENCES SUR LA CONCEPTION DES
DISPOSITIFS

Pour chacun de ces dispositifs pédagogiques, la conception a constitué un
projet en soi pour les enseignants. Elle a nécessité un travail collaboratif, mené par
une véritable équipe pédagogique, afin que chaque enseignant puisse exploiter la
problématique au regard de sa discipline et veille comme le conseille Marx
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[Marx,1997], a ce que les apprentissages disciplinaires visés (“le programme”)
soient possibles.

111.1 La méthode de conception

L’équipe pédagogique a tout d’abord défini les objectifs d’apprentissage, et a
choisi la problématique commune permettant aux apprenants d’explorer tous les
aspects disciplinaires au programme. Ce faisant, I’équipe a pu constituer une base de
données bibliographique a mettre a la disposition des étudiants.

Puis elle s’est lancée elle-méme dans la réalisation du projet pour en vérifier la
faisabilité technique (temporalité, contraintes techniques, aléas) et évaluer les
risques de dérive par rapport au programme (solutions techniques divergentes). Une
liste du matériel nécessaire a été constituée et certains matériaux indispensables au
projet ont été achetés pour étre mis a la disposition des étudiants.

Enfin, la derniére étape a ¢été de prévoir ce que serait le “rapport idéal”,
permettant de justifier 1’atteinte de tous les objectifs d’apprentissage. Ce rapport sert
d’étalon pour jalonner les apprentissages et organiser les séances de restructuration.

111.2 Retour d’expérience

L’expérience montre que la réalisation de I’objet technique par les enseignants
avant le démarrage du projet est cruciale pour la réussite du projet technique des
étudiants. Elle permet non seulement de prévoir les aspects logistiques (disponibilité
des salles et du matériel pour les expériences, achat des matériaux, présence des
enseignants, mais aussi d’en évaluer la faisabilité par les étudiants (niveau
scientifique et technique atteignable par le public cible), et d’anticiper les problémes
ou risques éventuels (consignes de sécurité). Elle confére une expertise technique
aux enseignants qui leur permet de faire face aux questions et aux difficultés des
étudiants.

Les séances de restructuration sont colteuses en encadrement car elles
nécessitent, a chaque séance, des référents dans les principales disciplines, mais cela
s’est avéré indispensable pour faire face aux imprévus qui nécessitent une expertise
scientifique.

Par ailleurs, il est d’autant plus aisé pour les enseignants de transmettre la
démarche de projet par ’exemplarité, en se placant eux-mémes en mode projet. Les
étudiants peuvent en particulier observer I’importance de la communication dans
une equipe, si 1’équipe d’encadrement communique bien et est en mesure de parler
d’'une méme voix, évitant d’embrouiller les étudiants par des signaux
contradictoires.
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1\V. CONCLUSION

L’expérience menée a I’Institut Villebon - Georges Charpak sur la conception
de projets interdisciplinaires pour ’apprentissage des sciences montre 1’importance
d’avoir une vision et des valeurs partagées au sein d’une équipe pédagogique pour
permettre que I’innovation ne soit pas la juxtaposition d’initiatives décousues mais
une dynamique collective qui entraine enseignants et étudiants dans un méme élan
vers la réussite. Elle permet également de voir comment un projet peut émerger pour
structurer un semestre entier, et nourrir I’ensemble des enseignements dispensés.
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TRANSFORMATIONS DES PROJETS TECHNIQUES LONGS
Objectifs, activités, accompagnement, évaluations
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Résumé

Cet article présente le nouveau dispositif pédagogique du projet technique longue-
durée de deuxieme année ingénieur a I'ENSTA Bretagne. Ses caractéristiques
principales sont décrites et discutées avant de dresser un bilan aprés trois ans de
mise en ceuvre.

Mots-clés
Projets techniques, ingénierie systeme, accompagnement, évaluation.

. INTRODUCTION, CONTEXTE ET PROBLEMATIQUE

Les projets techniques font partie du programme d'enseignement des étudiants
ingénieurs de I'ENSTA Bretagne depuis de nombreuses années. Suite a une réforme
mise en ceuvre en 2010, le projet de deuxiéme année, toutes spécialités confondues,
a été éclaté en deux unités de valeur (UV) sur deux semestres consecutifs qui
représentent un total de 240 heures de travail étudiant. La premiere UV fut dédiée a
I'avant-projet et la seconde a la phase de réalisation technique.

Suite au départ en retraite de leur collégue, les auteurs de cet article, nouveaux
responsables de ces deux UV pour la spécialitt SPID (Systéemes, Perception,
Information, Décision), ont souhaité poursuivre la modernisation de cette activité
par: 1) la volonté de faire travailler les étudiants en équipes composées d'au moins
quatre membres pour qu'ils puissent réellement appréhender la problématique du
travail de groupe alors que jusqu'a présent ils travaillaient par binéme ou trindme, 2)
l'intégration d'une pratique de l'ingénierie systéme, jusque-la enseignée qu'en
troisieme année et sans pratique réelle, 3) la mise en place d'un suivi formalisé des
étudiants et d'un soutien aux accompagnants, 4) I'émergence de sujets
multidisciplinaires plus riches, permettant une plus grande adhésion des étudiants a
leur spécialité, 5) la volonté de voir systématiquement aboutir les projets et 6) la
mise en place d'une journée de démonstration pour matérialiser la fin du projet et
communiquer sur la spécialité SPID.
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Notons que les projets sont des enseignements trés énergivores. Parmi les
facteurs contre lesquels il a fallu lutter pour les faire évoluer, citons le nombre
d'acteurs impliqués, les disciplines transverses peu prisées par les enseignants-
chercheurs, la dispersion des séances dans I'année et le manque de prérequis des
étudiants.

L'introduction de projets techniques dans les formations d'ingénieurs et de
I'apprentissage coopératif est imposée en France, par la Commission des Titres
d'Ingénieur [CTI 2012]. 1l est possible de synthétiser cet intérét par les quatre
verbes suivants empruntés a [Raucent et al, 2006]: contextualiser, apprendre,
produire et s'entrainer. Ainsi, les deux UV projet visent a développer les
compétences techniques, humaines et organisationnelles des étudiants, & les
professionnaliser et & les rendre plus autonomes, en leur proposant la conception et
la réalisation d’un projet technique sur deux semestres.

I1. ORGANISATION PEDAGOGIQUE ET ACTIVITES

1.1 Obijectifs d'apprentissage

Les objectifs d'apprentissage, déclinés en compétences attendues de I'éléve dans
le cadre du référentiel de I'école, peuvent se résumer ainsi : 1) S’initier a
I’Ingénierie-Systéme (IS) par la pratique, 2) développer ses aptitudes au travail en
équipe d'une maniére agile, 3) découvrir et maitriser des outils professionnels, 4)
valoriser son travail et 5) s’accomplir personnellement.

Pourquoi introduire I'lS dans les projets techniques longs ? Tout d'abord parce
qu'elle constitue un cadre professionnalisant nécessaire a l'activité des futurs
ingénieurs ainsi qu'au suivi par les enseignants chercheurs. Les projets constituent
par ailleurs un cadre particulierement adapté a la pratique de cette discipline qui peut
étre définie comme un ensemble d'activités ad-hoc pour capturer et comprendre le
besoin des utilisateurs, concevoir, faire réaliser, réceptionner et intégrer les
constituants, Vérifier et valider le systéme, le déployer, le mettre en service et le
maintenir, le faire évoluer. Les projets permettent d'aller au-dela de son
enseignement théorique [Reynet, 2013]. De plus, la tutelle de I'école, la Délégation
Générale a I'Armement (DGA), a formulé des exigences claires en IS.

11.2 Déroulé du projet

Les étudiants sont invités a se positionner librement sur les sujets des projets,
proposes par les enseignants-chercheurs de I'école ou par leurs partenaires apres
avoir échangé avec les autres étudiants et les enseignants. Puis, une séance pléniére
entre les étudiants et les responsables d'UV permet de constituer les équipes selon
des regles prédéfinies (nombre d'étudiants, mixité et multiculturalité dans I'équipe).
Ce mode de constitution d'équipes est privilégié dans le but de renforcer la
motivation et lI'adhésion des étudiants pour le projet. Cependant il reste source de
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difficultés. En effet, si l'utilisation d'une interface web des la 2eme année de mise en
ceuvre a permis d'éviter une absence de positionnement ou un positionnement
unique, en les invitant a formuler obligatoirement 3 vceux, si les responsables d'UV
ont été inflexibles sur le nombre maximal d'éléves par équipe, force est de constater
que la constitution actuelle des équipes engendre toujours d'apres discussions avec
les étudiants. De plus, il est tres difficile de respecter scrupuleusement les régles
prescrites, avec pour conséquence des impacts parfois négatifs sur la dynamique de
groupe de certaines équipes. Une réflexion est ainsi engagée sur la déclinaison de
régles plus contraintes et sur l'attitude a observer pendant la phase d'attribution des
sujets pour arriver a un compromis satisfaisant entre respect des ambitions
pédagogiques et adhésion des éléves a leur projet dés le départ.

La premiére phase de notre dispositif est consacrée a I’introduction de I’IS et de
la conduite de projet. Puis, plusieurs phases d’avant-projet (incluant une pratique de
I'IS et de la conduite de projet) alternent avec des ateliers techniques qui visent a
renforcer les connaissances/compétences techniques des étudiants dans des thémes
adressés par leur projet. A la mi-projet, un rapport d'avancement est exigé et évalué
entre pairs a l'aide de documents d'évaluation produit par les enseignants. Les
étudiants ayant acquis une certaine autonomie, des outils de conduite de projet et
d’ingénierie-systeme et développé des habiletés de travail en équipe, la majorité de
la seconde UV projet est consacrée a la réalisation technique. La fin de I'UV est
dédiée a la conception du démonstrateur, a sa validation fonctionnelle, a la rédaction
du rapport et la conception du poster ainsi qu’a la préparation de la soutenance orale.

Tout au long du projet, de nombreuses activités sont réalisées par les étudiants :
interview, réunions, points d'avancement avec tenu d'un wiki, ...

Dans le but d'expérimenter le travail en équipe, les auteurs ont fait le choix
d'imposer des équipes de 4 a 6 étudiants, taille qui semble faire consensus pour les
projets/travaux de production par équipe [Raucent, 2010], tout en étant conscients
que : 1) «se réunir est un début. Rester ensemble est un progrés. Travailler
ensemble est la réussite » (Henri Ford), 2) le travail de groupe, ¢a s’apprend, et
travailler en groupe n’est pas inné ni facile et 3) un dysfonctionnement de 1’équipe a
un impact négatif sur la productivité, sur la solidarité entre les membres, sur la
cohésion du groupe et sur I’accomplissement personnel de chacun. Il y avait donc
nécessité de construire la cohésion du groupe dans un esprit de collaboration face
aux problémes rencontrés. Afin d'aider les étudiants dans cette démarche, nous
imposons des séances périodiques d'auto-évaluation de la dynamique de groupe, tout
au long du projet, construites autour de documents a compléter individuellement par
les étudiants et inspirés de [SUP]. Puis, le débat est amorcé au sein de I'équipe lors
de la restitution des écrits de chacun. Si des conflits sont mis a jour lors de ces
séances, I'équipe pourra étre accompagnée pour les gérer.
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I11l. ACCOMPAGNEMENT

Parce que de tels projets ne pourraient étre menés dans de bonnes conditions sans un
suivi des étudiants et sans un minimum d'accompagnement des encadrants [Paul,
2004] [Raucent et al. 2010], nous les décrivons ci-apres.

111.1 Accompagnement des étudiants : encadrant, consultant IS,
responsable d'UV

Chaque équipe-projet posséde un ou plusieurs encadrants sur I'année. Le role de
I'encadrant peut étre décrit par le modele CQFD (Conduire, Questionner, Faciliter,
Diagnostiquer) qui pourra aboutir a plusieurs réles spécifiques selon les phases du
projet [Raucent, 2010]. En plus d'un encadrant, les étudiants se voient attribuer un
consultant IS dont le rdle est de conseiller les étudiants dans leur mise en pratique
des enseignements d'IS dans leur projet. Le responsable de I'UV accompagne
également les étudiants mais en arriere-plan en: a) facilitant leur progression par un
séquencement adapté intégrant des jalons représentes par des livrables a déposer sur
la plate-forme numérique (état de I’art, cahier des charges fonctionnel, plan de
validation fonctionnelle, diagramme de Gantt, comptes rendus de réunions, rapport
final, lien vers les page(s) du ePortfolio, poster); b) en utilisant le forum du cours
autant de fois que nécessaire et c) en accompagnant les encadrants si besoin.

111.2 Accompagnement des enseignants

Si I'encadrant apparait comme l'interlocuteur privilégié pour le suivi régulier de
I’avancement collectif et individuel des travaux et ’observation de la dynamique du
groupe, il est apparu nécessaire, en plus de l'informer de nos attentes (par une
réunion et des documents supports), de lui apporter un soutien. En effet, si ceux-ci
sont habitués a suivre I'avancée technique de projets lorsqu'ils sont menés par un ou
deux étudiants, ils éprouvent plus de difficultés lorsque leur nombre atteint 4, 5 ou 6:
la quantité de travail produite attendue est plus grande et la dynamique de groupe
revét un caractére plus important qu'il convient d'observer. Certains encadrants ont
rencontré des difficultés de rétroaction dans le cas d'équipes présentant des
dysfonctionnements et étaient demandeurs de I'intervention d'une tierce personne.
Un des responsables d'UV a alors joué le r6le de "consultant en dynamique de
groupe" et cette collaboration étroite a permis de débloquer certaines situations. Afin
d'outiller davantage les encadrants au suivi de groupes d'étudiants, une formation de
3h par des collégues du département Formation Humaine et Sociale de I'école a été
mise en place. Malheureusement, trés peu de collégues I'ont suivie : par manque de
temps ? Par manque d'intérét pour ce second role ?

Les consultants IS sont des collégues qui sont ou bien familiers de I'lS de par
leur spécialité ou bien de par leur expérience dans l'industrie. La premiére année,
une réunion d'information et des échanges avec un collégue expert en IS a permis de
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les informer de leur réle attendu et de répondre a leurs questions. Ils ont également
été invités a suivre les cours de notre expert en IS. Cependant, des différences
d'accompagnement ont été ressenties par les éleves, que I'on peut expliquer peut-étre
par la personnalité du consultant qui parfois attend d'étre sollicité au lieu de solliciter
les éléves, par une faible disponibilitté de celui-ci ou bien par un niveau
d'investissement insuffisant dans son réle. Les solutions qui ont été mises en place
jusqu'a aujourd'hui sont de trois types: ne plus proposer a un consultant IS ce role,
solliciter de nouveaux collégues pour jouer ce rble avec une sensibilisation ad-hoc,
outiller davantage les éléves et les consultants IS en IS.

IV. EVALUATIONS

1VV.1 Evaluations des étudiants

Contrairement a ce qui se faisait auparavant dans ces UV, des évaluations
formatives ont été introduites et viennent compléter les évaluations normatives.
Elles ont pour but de mieux faire prendre conscience aux étudiants de nos attentes
en termes de contenus de livrables par exemple et surtout de leur permettre de
prendre du recul par rapport a leur production tout en développant leur capacité
d'analyse quand ils doivent évaluer le travail de leur pair.

Celles-ci portent sur plusieurs activités et peuvent étre réalisées par les
étudiants eux-mémes, les encadrants/consultants IS, les responsables d'UV : a) la
pratique des activités de conduite de projet par des retours directs des encadrants
et/ou des responsables d'UV, b) I’analyse pair-a-pair d'un rapport d'avancement
d’aprés une grille de critéres spécifiques, a l'aide de la plateforme numérique, c) la
pratique de I’IS avec le consultant IS.

Deux autres types d'évaluation par les pairs (outre celui du point b ci-dessus)
ont été mises en ceuvre avec moins de succes. Ce fut notamment le cas de la revue
d'un dossier d'architecture physique, réalisée conjointement par les pairs et par les
enseignants d'IS. En effet, peu d'étudiants ont lu le dossier a évaluer en amont de la
revue, les étudiants qui l'ont lu ont posé peu de questions & leurs camarades et un
taux d'écoute faible a été noté pendant les 2h de la revue, ce qui nous laisse penser
que l'activité n'a pas été aussi bénéfique pour chaque étudiant que nous le
souhaitions! Avec du recul, différents éléments nous permettent d'expliquer ce
résultat mitigé: le mauvais positionnement de la revue dans le séquencement du
projet, l'absence de criteres d'évaluation détaillés, I'absence d'enjeu pour les
étudiants, une exigence insuffisante du responsable d'UV sur la préparation de la
revue par les étudiants, la possible présence des enseignants (sur lesquels se seraient
reposés les étudiants?)

Les évaluations sommatives sont majoritairement réalisées par le corps
enseignant a travers I'évaluation des différents livrables. Chacun est évalué selon une
grille de critéres qui lui est propre et qui est communiquée aux étudiants. A titre
d'exemple, la grille d'évaluation de fin de projet est constituée de 37 items déclinés
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sur une échelle de A a F. Cette note collective peut étre pondérée par une note
individuelle afin de prendre en compte I’investissement individuel de chaque éléve
dans le projet.

Notons que nous avons mis en place un workshop des projets durant lequel les
démonstrateurs sont évalués. Cette demi-journée permet aux étudiants de montrer
leur production et d'en démontrer la qualité a un public varié : étudiants d'autres
promotions et d'années, personnel enseignant et non enseignant de I'école.

I1VV.2 Evaluation du dispositif

Dans un souci d'amélioration constante du dispositif, les différents acteurs de ce
dispositif sont mis a contribution, chaque année, pour en fournir un avis : les
étudiants, a qui on impose de rendre une carte conceptuelle sur les points positifs,
négatifs, & améliorer en termes de livrables, contenu, accompagnement, évaluations,
fonctionnement en groupe; les encadrants/consultants IS qui sont conviés a une
réunion de débriefing. Les regards croisés qui sont ainsi portés sur les projets sont
tres enrichissants pour les encadrants, les consultants et les étudiants.

Les remarques, propositions, réponses sont dépouillées et synthétisées pour une
prise en compte l'année suivante. A titre d'information, 165 fiches-bilan
individuelles manuscrites étudiantes sur 165 étudiants ont été recueillies par les
présidents de jury au moment de l'évaluation des démonstrateurs et analysées
qualitativement. Parmi les points positifs/appréciés par les étudiants, nous pouvons
citer : la mise en place de jalons par le dép6t échelonné de livrables qui aide les
équipes a progresser, les retours constructifs sur ces livrables, I'autonomie,
I'adhésion au projet et la motivation des enseignants, I'évaluation finale sous la
forme d'une soutenance et d'une démonstration, l'alignement entre les objectifs du
projet, le dispositif mis en place et les modalités d'évaluation dont I'évaluation pair-
a-pair du livrable du ler semestre, la communication via le eportfolio.

Outre des gains en motivation, nous notons des gains en compétences
techniques (particulierement en 1S) et organisationnelles (en conduite de projet et
gestion d'équipe: animation de réunion, gestion du temps, gestion des relations
interpersonnelles).

V. CONCLUSION

Nous avons présenté dans cet article une activité projet de 'ENSTA Bretagne
pour les étudiants de la spécialité SPID, activité qui integre différents
développements publiés dans la littérature sur les pédagogies actives dont les
pédagogies par projet. Apres trois années de mise en ceuvre, 1'équipe enseignante
considere que le bilan est extrémement positif au regard des rendus finaux et des
avis récoltés. Quelques ajustements spécifiques ont été apportés en 3 ans: ancrage de
I'lS et évaluation individuelle de cette matiere, mise en place d'une autoévaluation de
groupe plus tét dans le temps, amélioration de la grille d'évaluation multicritériée,
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introduction d'une 1/2 journée de sensibilisation des encadrants a la dynamique de
groupe, ...

Nous poursuivons aujourd'hui notre réflexion sur ce que devrait étre
I'implication des encadrants dans l'observation, l'analyse et la rétroaction de la
dynamique de groupe et sur les moyens a mettre en place pour que celle-ci soit plus
forte, sachant que les activités de projets, bien que comptées dans la charge
d'enseignement, restent trés chronophages.
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Résume

Une équipe d’enseignants propose d'introduire des méthodes de gestion de projet
issues du monde de I’entreprise (extreme et pair programming, SCRUM) dans les
dispositifs pédagogiques en école d’ingénieurs. Ces approches, dites agiles, offrent
une maniére innovante d'enseigner. L’introduction des approches agiles a été bien
accueillie par les étudiants. Nous décrivons, dans cet article, lI'approche utilisée et le
retour obtenu.

Mots-clés
Méthodes pédagogiques, innovation, créativité, accompagnement.

I. INTRODUCTION

Les approches agiles de gestion de projet sont utilisées pour le suivi de projets
informatiques en permettant notamment d'adapter en continu les projets au besoin du
client dans les entreprises. Un groupe d'enseignants a choisi d'adapter ces approches
a la pédagogie en enseignement supérieur, les A.L.P.E.S. (http://approchealpes.info).
Dans cet article, nous proposons un retour d'expérience suite a leur mise en
application sur un cours de bases de données a Mines Douai (école d’ingénieurs
généraliste de I’Institut Mines-Telecom), sur une promotion d’environ 180 étudiants,
impliguant 6 enseignants.L'article est structuré de la fagon suivante : nous
présentons en Section Il les problématiques soulevées. La Section Il décrit le
dispositif pédagogique des A.L.P.E.S. La Section IV offre un bilan de I'expérience
menée. Nous concluons l'article avec des perspectives de 1’approche.
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I1. CONSTAT, CONTEXTE ET PROBLEMATIQUE

L’expérience menée ici a été réalisée durant un cours de bases de données
dispensé aux étudiants de premiére année de I’école et destiné a recevoir un dipldme
généraliste (donc pas des étudiants spécialisés en informatique). Les objectifs
pédagogiques initiaux de ce cours sont multiples : a I’issu de celui-ci, les étudiants
devront savoir extraire 1’information d’une source documentaire, savoir modéliser
un probléme d’organisation de données et savoir structurer et concevoir une base de
données. Basé sur un modeéle transmissif traditionnel (cours, Travaux Dirigés - TD,
Travaux Pratiques - TP), le cours est réputé difficile & appréhender par les étudiants,
d’autant plus pour ceux qui visent des filiéres non liées a I’informatique. Nous
sommes face a un contexte classique : une matiére unique (les bases de données),
des notions issues d’autres champs disciplinaires (gestion de projet, usage de
I’informatique, etc.), pour les étudiants une inégalité de traitement due a la
multiplicité des enseignants, pour les enseignhants la répétition de TD et de TP
identiques. A la suite des précédentes sessions de cours, nous avons noté un mangque
flagrant de motivation qui induit une absence d’engagement [Viau, 2001], un
manque de performance et une passivité des étudiants dans les TD et TP. Dans ce
contexte, plusieurs expériences ont été menées, mettant en place une classe inversée,
montrant des résultats intéressants [Poitrat & Stoltz, 2013].

Partant de ces éléments et de I’expérience des enseignants, une problématique a
émergé en vue de modifier profondément le dispositif et les modalités pédagogiques
du cours. Elle se décline en cing points :

1. Intégrer la complexité et la multidisciplinarité.

2. Utiliser les réflexions autour des classes inversées [Bishop et Verleger, 2013]

3. Donner des méthodes de travail et expérimenter les approches agiles (largement
validées en entreprise, en particulier auprés des Sociétés de Services en
Ingénierie Informatique [L’institut agile])

4. Appréhender/faciliter le travail en bindme et 1’entraide [McDowell et al, 2002]

5. Passer d’'un mode transmissif a une démarche socioconstructiviste en
privilégiant la mise en situation et la collaboration [Jonnaert, 2002]

I11. DISPOSITIF PEDAGOGIQUE, DEROULEMENT, OUTILS

Jannik Laval a intégré 1’équipe enseignante en novembre 2012 et a de suite
proposé une évolution des pratiques basees sur son expérience en gestion de projet
et sur ses propres pratiques de travail expérimentées dans sa vie professionnelle.
Suivi par ses collégues et soutenu par I’équipe IMAGINE (en charge de I’innovation
pédagogique et des TICE a Mines Douai), ses travaux ont abouti a la mise en place
d’un dispositif déployé a la rentrée 2013 a Mines Douai. Le cours de bases de
données se déroule sur 28 heures a I’emploi du temps décomposées comme suit :

1. Unamphi en mode inversé avec supports de cours en ligne,
2. Une étude de cas dirigée pour une premiére application des concepts en TD,
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3. Cing TP de 4 heures en mode gestion de projet agile et en bindme : ils sont le
cceur des A.L.P.E.S., nous en décrivons le déroulement ci-dessous,
4. Une évaluation sous forme de TP de 4 heures.

Les A.L.P.E.S. s’inscrivent dans une démarche socioconstructiviste en
valorisant « la co-construction en contexte des connaissances et des compétences
plutét que la transmission de savoirs, décontextualisés et désincarnés. » [Jonnaert,
2002]. Cet aspect est particuliérement visible dans les séances de TP ou sont mis en
avant les aspects collaboratifs et le travail en binbme en partant des principes de
base du pair programming [McDowell et al, 2002]. Le dispositif reprend le principe
des classes inversées selon la définition suivante: «interactive group learning
activities inside the classroom, and direct computer-based individual instruction
outside the classroom. » [Bishop & WVerleger, 2013]. En particulier, la phase
transmissive se fait via un ensemble de documents disponibles en ligne et
consultable au fur et a mesure de I’avancement durant les séances, la phase
applicative étant travaillée en TD et TP.

111.1 Déroulement d’une séance de TP avec les ALPES

L’expérience est menée sur 6 groupes de plus ou moins 30 étudiants, placés
lors des TP en bindme avec un ordinateur a disposition. Une séance de TP baptisée
« sprint » (terme emprunté a la méthode SCRUM [SCRUM]) dure 4 heures rythmée
par les pomodori, ¢’est-a-dire des sessions de 25 minutes, entrecoupées de pauses de
5 minutes (étendue a 15 minutes en milieu de séance) comme illustré par la figure 1.
La durée des pomodori, proposée par la méthode Pomodoro [Cirillo, 2013] est
validée comme une durée optimale quant a la mobilisation des compétences et a
I’assimilation des connaissances [Sousa, 2001]. Cette cadence est proposée par
I’enseignant via un chronométre affiché en permanence dans la salle et doit étre
respectée par I’ensemble des acteurs de la séance (étudiants et enseignants). Lors de
la premiére séance de TP, les deux premiers pomodori sont réservés a 1’explication
de la méthode et a la présentation des objectifs pédagogiques. Le premier pomodoro
de chaque autre séance est réservé a I’installation et a la compréhension du probléme
a aborder durant le sprint. Au deuxiéeme pomodoro, les étudiants commencent le
travail effectif, jusqu’a I’avant dernier pomodoro. Cela leur laisse 6 pomodori sur un
sprint de 4 heures. Le dernier pomodoro est réservé a la finition de la tache en cours,
a la sauvegarde des données et a la rédaction du tweetback board.

L’approche est basée sur la création de user stories venant des approches agiles
[SCRUM] qui doivent étre indépendantes les unes des autres [Wake, 2014]. Ces user
stories sont alors décomposées en taches atomiques (symbolisées par des post-it).
Pour le cours de bases de données, les étudiants doivent réaliser la base de données
d’un outil de planification de réunions. L une des user stories est « En tant qu’agent,
lorsque je planifie une réunion, je veux créer un événement afin de choisir une date
adéquate » et comprend 5 taches : Lecture des supports, création des données du
test, modélisation de D’architecture, création de la base de données, écriture des
requétes SQL associés. Des « dojos » ou « teaching dojos » sont parfois placés au
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sein des pomodori. Le teaching dojo est une adaptation du coding dojo de la
méthode SCRUM [SCRUM] : plusieurs personnes se penchent sur un méme
probléme et tentent de le résoudre collectivement. L’objectif d’un dojo est
d’apprendre ensemble a résoudre un probléme rencontré par plusieurs étudiants.
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Flgure 1 Decoupage en pomodorl d un TP avec ALPES

111.2 Les outils

Différents outils et supports sont utilisés tout au long des sprints et sont

directement tirés des approches agiles utilisées en informatique [L’institut agile] :

1.
2.
3.

un chronometre vidéo-projeté (http://tomatoi.st),

des supports dématérialisés disponibles via une plateforme pédagogique,

des post-it symbolisant d’une part les user stories, d’autre part les objectifs et
taches a réaliser.

To Do Doing Done st | s2]s3|s4] 5] <6
——— Lstore s e
ertation e — e | = | e~
by Pear atory
m Vner story
= e Ve sory iy
s~= | Help =7 |
Figure 2 : Un task board Figure 3 : Un planning board

Le task board, une feuille au format A2 donnée a chaque bindme contenant 3
(ou 4) colonnes : TO DO, DOING, DONE (et éventuellement HELP), comme
illustré par la figure 2. Sur celles-ci vont naviguer les post-it, d’une colonne a
Iautre. Le task board permet de visualiser rapidement 1’avancée des étudiants
mais aussi d’ajouter des taches au fil de I’eau, en fonction des étudiants.

Le planning board, une feuille au format A2 décomposée en plusieurs colonnes
représentant les sprints (figure 3). Chacun est représentatif d’une séance de
Cours/TD/TP. 1l est donc limité en temps et a des objectifs pédagogiques
clairement définis. Il permet de suivre I’avancement global des binbmes et offre
aux étudiants une visibilité sur les objectifs globaux du cours.

Le tweetback board, un tableau de bord reprenant I’idée du stand-up meeting
issue de la méthode Extreme Programming [Wake, 2014] : il permet de rendre
compte de I’avancement des taches sans s’attarder sur les détails. Le tweetback
board est matérialisé sur le planning board.
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I11.3 Evaluation des acquis

L’évaluation des acquis a été remaniée avec la mise en place du dispositif. Les
A.L.P.E.S. donne une large part a I’autonomie et offre des pauses réguliéres aux
étudiants. Le passage en mode projet induit de la rigueur et le respect des regles
données en amont du dispositif (ces régles facilitent le travail collaboratif). Nous
avons mis en place une note de travail continu basée sur ce respect des régles.

Le TP final est noté et se déroule sur le méme schéma. Il est accompagné par
un devoir classique sur les acquis théoriques.

IVV. BILAN DE LA MISE EN PLACE DES ALPES

Afin de recueillir les avis et ressentis des étudiants de Mines Douai, nous
utilisons la méthode d’évaluation des formations adoptée en septembre 2013. Un
questionnaire en ligne anonyme est propose a la fin du dernier sprint (avec un temps
réservé). Aprés récupération et traitement des données recueillies, les A.L.P.E.S. est
plébiscitée par les étudiants et enseignants. Pour les deux parties, le méme argument
est évoqué : chaque étudiant gére la séance a son rythme. Les étudiants ont mis en
avant la plus grande disponibilité des enseignants tout au long des TP par rapport
aux années précédentes (Figure 4). L’ambiance lors des séances a été nettement plus
agréable, I’entraide et la communication entre étudiants grandement améliorées.
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Figure 4 : Disponibilité des enseignants Figure 5 : Notes et écarts types

L'évaluation de la matiere portait sur un TP et un examen final. La figure 5
montre les notes données lors de I’année 2013 (pré-A.L.P.E.S., 180 étudiants) et
celles de I’année 2014 (mise en place des A.L.P.E.S., 182 étudiants). Nous y voyons
d’une part une nette évolution et également un écart-type plus faible dans les
distributions.

V. CONCLUSION

Fort de ce bilan, nous souhaitons étendre I’approche a d’autres disciplines,
thématiques et niveaux. Nous avons d’ores et déja intégré ALPES a un cours
d’initiation a la robotique en mars 2014 (niveau L3, formation initiale, 30 étudiants,
cursus ingénieur généraliste) et son usage a été étendu a d’autres cours
d’informatique a Mines Douai (cours de programmation PHP par exemple).
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Il s’agit par ailleurs de faire connaitre les A.L.P.E.S., d’en promouvoir 1’usage
et de partager nos expériences avec d’autres enseignants dans d’autres contextes
(ISEN Brest, Institut Mines-Telecom, universités, etc.). Pour ce faire des formations
et ateliers sont proposés au niveau régional, national et européen (francophonie).
Nous travaillons & la mise en place d’une communauté de pratique (baptisée la
cordée) centrée sur les usages et retours d’expérience des enseignants et étudiants.
De cette cordée doit émerger des propositions d’amélioration et des usages
innovants.

Enfin 1’émergence des MOOC (Massives Open Online Courses) pose la
question de leur intégration aux structures d’enseignement que sont les écoles
d’ingénieurs et universités. Les A.L.P.E.S. prévoit de les utiliser comme des
ressources en ligne utilisées au sein de dispositif de type «classe inversée » en
apportant une plus-value pour nos étudiants en présentiel (par rapport aux autres
apprenants de ces MOOC).
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Résumé

Cette communication relate une expérience de démarche de projet dans une
approche «agile » pour I’analyser avec les cadres conceptuels des didactiques
disciplinaires. La situation proposée dans la session de formation, un lego4scrum,
est envisagée dans le contexte des situations problémes et de la problématisation.
L’idée est de voir a plus long terme comment et a quelles conditions 1’agilité
pourrait permettre de repenser certains dispositifs d’étude et de formation a
I’Université.

Mots-clés
Etudiants, démarche de projet, implication, approche agile, didactique.

I. INTRODUCTION

Dans I’enseignement supérieur, le constat est souvent fait que les étudiants,
comme les ¢léves des autres degrés d’enseignement, manifestent dans leurs
comportements des problémes d’implication et d’engagement dans leurs études. On
pourrait penser naivement que ce phénoméne n’existe pas dans I’enseignement
supérieur et qu’il n’a pas de raison d’étre dans la mesure ou I’inscription dans ce
niveau d’étude reléve d’un choix qui se voudrait étre plutdt positif. Cette orientation
choisie aboutissant souvent a une spécialisation devrait finalement prémunir « le
supérieur » de ces difficultés. Or force est de constater que les enseignants de
I’enseignement supérieur décrivent réguliérement des étudiants qui ne s’engagent
pas réellement dans leurs études, des étudiants consommateurs de cours, des
étudiants pour qui on se demande de fagon récurrente s’ils sont dans la bonne filiére,
s’ils ont effectué les bons choix.
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C’est dans ce contexte qu’un groupe de travail et de recherche s’est constitué a
I’ESPE de I’Académie de Caen en collaboration avec des enseignants de 1’université
qui travaillent dans le domaine des « Sciences de I’ingénieur ». Ce groupe de travail
s’est imposé au regard des constats effectués ci-dessus et des difficultés rencontrées
en termes de pédagogie pour impliquer les étudiants dans leur formation’. Les
travaux du groupe se sont orientés vers des réflexions autour de la pédagogie et de la
démarche de projet avec 1’idée qu’elle pourrait étre/qu’elle est une solution au
probléme d’engagement des étudiants. Nous nous sommes interrogés sur les
conditions pour qu’une telle démarche ait lieu et sur les indicateurs
comportementaux qui nous permettent de mettre en évidence un gain d’engagement
de la part des étudiants. Deux idées fortes se sont dégagées a propos de cette
démarche ; la premiére est relative a I’authenticité des situations d’enseignement-
apprentissage proposées aux étudiants et en conséquence a leur degré de complexité
; la seconde est liée au fait que ces situations d’enseignement-apprentissage prennent
souvent de fait, sans forcément en avoir pleinement conscience, le statut de
situations problémes pour lesquelles les étudiants n’ont pas de réponse a priori et
pour lesquelles les savoirs a construire seront une solution potentielle.

Dans une premiére partie nous présenterons quelques éléments de ce cadre
didactique. Le projet de cette communication est d’interpeller a partir de celui-Ci une
séance de formation dans le domaine du management de projet. Cette séance
s’inscrit dans le cadre d’une démarche agile dont nous présenterons les
caractéristiques plus loin. Elle a été vécue par un des auteurs de cette contribution.
Nous allons témoigner de cette expérience et 1’analyser dans le contexte des
situations problémes et de la problématisation. L’idée est de comprendre ce qui s’est
joué en termes d’engagement des acteurs au regard des caractéristiques du dispositif
proposé et du probléme qu’il pose aux différents protagonistes.

1. QUELQUES ELEMENTS AUTOUR DE LA DIDACTIQUE

Nous pouvons dans un premier temps proposer une définition de la recherche
en didactique. Pour Johsua et Dupin (1989)
« La didactique d’une discipline est la science qui étudie, pour un domaine
particulier, les phénomeénes d’enseignements, les conditions de la transmission de
la culture propre a une institution et les conditions de [’acquisition des
connaissances par un apprenant ».

Faire de la didactique suppose donc de penser les interactions entre les
propositions de 1’enseignant et la fagon dont elles sont recues par les éléves. Nous
pouvons d’ores et déja poser comme une espéce de postulat le fait que «ces
conditions de I’acquisition des connaissances » par les étudiants comme par les
¢éléves en termes d’engagement ne préexistent pas forcément a la situation d’étude.

1 1l est composé d’enseignants-chercheurs en didactiques des disciplines et en didactique
professionnelle pour ce qui de 'ESPE et d’enseignants-chercheurs dans différentes spécialités des
« Sciences de ’ingénieur »
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Ces conditions pour s’engager se construisent dans et par I’activité. L’enseignant a
une part de responsabilité dans cette construction. Il se doit, d’une maniére ou d’une
autre, de prendre en charge la construction et le maintien du sens du travail
scolaire/universitaire. Faire de la didactique s’est penser 1’enseignement comme un
moyen et ’apprentissage comme un but. Pour P. Pasté (2007), I’objet de 1’activité de
I’enseignant est le savoir a acquérir et les connaissances a transformer. L’activité
d’enseignement vise a faire en sorte que ces acquisitions et que cette transformation
se produisent.

Ces principes généraux ainsi posés, poursuivons notre réflexion dans le champ de la
didactique.

La démarche de projet s’appuie souvent sur des situations problémes auxquelles elle
confronte les éléves en début de séquence avec 1’idée de leur poser un probléme
pour lequel ils n’ont pas immédiatement de réponse. Ces situations, outre le fait
qu’elles confrontent les €léves a des savoirs consistants, Sont congues pour
permettent leur enrblement ; faire naitre le désir et le besoin d’apprendre, identifier
ce qui sera déterminant pour progresser. Elles doivent aussi permettre aux éleves de
se situer et d’acter des progrés réalisés et des compétences construites.

Les situations d’enseignement-apprentissage proposées dans la démarche de projet
sont souvent des situations qui essayent de composer authenticité et complexité.

Les principales caractéristiques de la situation probléme sont” :

« L’éleve doit pouvoir s’engager dans la résolution du probleme. Il doit pouvoir y
engager certaines de ses connaissances antérieures »

« La situation doit permettre a l’éleéve de décider si une réponse trouvée est bonne
ou mauvaise, et ceci, sans que le professeur n’intervienne. (Autocontrole de la
validité) »

« Les connaissances de 1’éleéve sont en principe insuffisantes pour qu’il résolve le
probléme »

« La connaissance visée doit étre I’outil le plus adapté a la résolution du probléme »

En cohérence avec ces caractéristiques, nous faisons le choix de définir ces
situations a partir d’une structure ternaire ; un but, des contraintes et un critére de
réussite (Le Bas, 2008). Ces différents éléments permettent de poser aux éléves les
problémes « didactiques » retenus. Pour autant, il ne faudrait pas voir dans les
situations problémes des dispositifs qui font apprendre par magie. La situation
probléme n’exclut pas I’intervention de 1’enseignant qui va permettre les mises a
distance de I’action et le questionnement sur les procédures pour assurer la
compréhension des phénomeénes mis a I’étude. Réussir n’est pas comprendre et
apprendre n’est pas simplement réussir. C’est dans ce contexte d’apprentissage que
nous souhaitons préciser quelques éléments autour de la problématisation®.

2 Douady (1989) et Fabre (1999)

3 Nous nous inscrivons dans les travaux du CREN (notamment Fabre 1999 ; Orange, 1995 ; Fabre
& Orange, 1997) autour de la problématisation dans les disciplines scolaires.
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Pour M. Fabre (2005), la problématisation est «un processus
multidimensionnel impliquant position, reconstruction et résolution de problémes ».
Dans ce processus, le plus important est de construire les problémes* et les solutions
n‘ont de sens que par rapport aux problémes dont elles découlent. Mais, inversement
les problémes ont les solutions que la pertinence de leur formulation permet. Dit
autrement, la qualité des solutions retenues (probleme technique) ou des explications
fournies (probleme théorique) est donc directement liée a la maniére dont le
probléme a été envisagé et construit.

Dans le cadre de ’enseignement « par situations probléemes » deux écueils sont
possibles : le premier est de privilégier les solutions sans véritablement construire
les problemes; le second est de ne pas avoir identifié a priori la nature des
problémes posés et de mettre en scéne des problémes qui n’en sont pas ou des
problemes trop éloignés des ressources des éléves.

C’est avec ces «outils» didactiques que nous souhaitons questionner
I’expérience relatée dans la partie suivante.

I1l. UNE EXPERIENCE DE MANAGEMENT DE PROJET EN
DEMARCHE AGILE : LE LEGO4SCRUM

I11.1 Le contexte de ’atelier Lego4scrum

Nous allons dans cette partie décrire une expérience vécue de management de
projet. Il s’agit d’un « atelier agile »* dans lequel les participants de tous horizons
qui ne se connaissent pas ou trés peu sont réunis autour d’un objectif commun, celui
de construire ensemble une ville en 1égo.

La démarche de type agile se réclame de quelque chose de souple et de rapide. Elle
touche le plus souvent les organisations et leur fonctionnement. Une organisation
agile est une organisation qui s’adapte et qui comprend vite. L’agilité peut se
décliner pour différents niveaux d’organisation ; on peut parler alors d’une famille
agile, d’un individu agile ou d’une entreprise agile...

L’environnement agile considére qu’il est difficile pour un client de définir a
priori ce dont il a besoin. L’expression de ces besoins et de la fonctionnalité du
produit qu’il désire est a construire avec le concepteur de celui-ci. Il y a de fait une
co-activité de conception entre le client et le « fabriquant ». Plus globalement, les
méthodes agiles considérent qu’il est inutile avant de développer un produit d’en
spécifier les moindres détails. L’approche agile prend le contre-pied des approches
prédictives et séquentielles de conception de produit. Dans la démarche agile, les
objectifs sont définis au fur et & mesure que le projet avance. Plus que de « gestion

4 « Avant tout, il faut savoir poser des problémes. Et quoi qu’on en dise, dans la vie scientifique,
les problémes ne se posent pas d’eux-mémes » (Bachelard, 1938).

5 Pour un complément d’informations voir par exemple ; http://www.club-agile-caen.fr
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de projet », les méthodes agiles parlent davantage de « gestion de produit ». Les
méthodes agiles demandent une plus grande implication du client et permettent une
meilleure réactivité des développeurs face a ses demandes. Dans la complexité des
choses, elles permettent aussi de faire des choix et de prioriser ce qui doit étre
réalisé. L’approche agile reconnait l’intelligence collective comme une force
efficace ou la valorisation des compétences de chacun participe a une ambiance de
travail sereine permettant la satisfaction de tous.

Le tableau suivant pose une comparaison entre la démarche de projet classique
et la démarche de projet en contexte agile :

Démarche de projet Agile Démarche de projet classique
Répondre au changement Un plan
Une collaboration avec le client Un contrat
Un produit qui fonctionne Une documentation
Des interactions entre des individus | Un process et des outils

Il est & noter que les caractéristiques de la démarche de projet en contexte agile
n’annulent pas les caractéristiques de la démarche de projet classique. La démarche
agile n’exclut pas par exemple le contrat et le plan qui reste nécessaire dans une
démarche commerciale. Ils ne doivent pas pour autant bloquer le processus de
création du produit et sa co-conception en collaboration avec le client.

I11.2 Le déroulement de I’atelier Legodscrum®

L’atelier consiste a construire une ville & plusieurs groupes de 3 ou 4 personnes
qui ne se connaissent pas a partir d'un « cahier des charges ». Celui-ci est notifié
sous la forme de post-it de couleurs différentes affichés sur un tableau.

Il faut par exemple une gare (et donc une voie ferrée), une usine, un lotissement, un
hopital, une église, une riviére, etc. Chaque élément du « cahier des charges » se voit
attribuer une valeur de points qui va de 100 a 1000 points. Cela permet de donner un
ordre de priorité dans le traitement des desidérata du commanditaire/maitre
d'ouvrage. Le client Jean-Luc’ était par exemple trés attaché au fait qu'il y ait une
gare dans sa ville. La valeur des éléments construits, permet aussi d'attribuer un
score collectif par étape de la réalisation du projet. Chaque groupe dispose d'une
boite de légos standardisée (référence 6177) comme on en trouve dans le commerce.
L'animateur (scrum-master) a préalablement disposé sur une grande table une nappe

6 http://www.legodscrum.com/. Le légo4scrum a été inventé par Alexey Krivitsky.

7 Jean-Luc Lambert joue le role de client dans cet atelier, il est accompagné par quelqu’un qui joue
le role d’animateur du lego4scrum. Jean-Luc Lambert est Professeur en Informatique a I’Université de
Caen Basse-Normandie. 1l est spécialisé dans le management de projets informatiques et dans 1’approche
agile qu’il souhaite importer dans 1’enseignement universitaire.
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en papier blanc qui servira de support pour réaliser la ville. A la demande du scrum-
master, les équipes se sont attribuées des noms.

A partir du cahier des charges et des post-it porteurs d'un élément de
construction ou d'un élément de structuration, le travail s’organise de la maniére
suivante :

- Un premier temps de planification collective inter-équipes est réalisé. Sa durée est
de 5 minutes. Il s’agit ici de se répartir le travail a effectuer en termes de
construction. Les post-it correspondant aux différentes constructions sont mis en
dessous du nom des équipes.

- S’en suit un deuxiéme temps de travail cette fois-ci par équipe. On parle de sprint.
Sa durée est de 10 minutes. Il faut a présent construire réellement les eéléments
constitutifs de la ville. Les premiéres réalisations seront posées sur la table a ’issue
de ce premier sprint.

- Une deuxieme planification inter-équipes a lieu, elle est I’occasion de réguler le
travail, d’ajuster la conception de la ville et de créer de nouveaux post-it sur lesquels
de nouvelles constructions ou de nouveaux éléments de structuration de la ville qui
n’étaient pas prévus initialement sont notifiés.

- Vient ensuite un nouveau sprint.

- L’atelier se termine par une nouvelle planification inter-équipes suivie par un
dernier sprint. La derniére planification est une nouvelle occasion de réguler le
projet. A la fin du dernier sprint, la ville doit étre finie et « livrable ».

Au cours des différents moments de Iatelier, le scrum-master rappelle
réguliérement les échéances de temps et fait valoir une certaine pression temporelle.
A I’issue des sprints et au cours des planifications le client valide ou invalide les
réalisations.

Il est important de préciser que le lego4Scrum est avant tout un exercice
« pédagogique » visant a enseigner le management de projet. Le lego4scrum permet
d’enseigner, via une expérience concréte, les principes du travail en équipe et de la
relation client. Le client, souvent joué par un enseignant, est l'unique référence du
besoin. 1l juge la production de I'équipe et la corrige si elle ne correspond pas a ce
qui est attendu. Il a investi dans le projet. Il est donc impliqué pour que le projet
réussisse, il se doit donc d'étre cohérent. Il peut se tromper, mais le reconnait. Il est
ouvert a la discussion. Il ne doit en aucun cas étre capricieux, mais il découvre par
contre son besoin au fur et a mesure du projet et le précise a I'équipe ce qui peut
générer des tensions que celle-ci devra apprendre a gérer.

Un second enseignant joue le role de coach et aide I'équipe a s'organiser. 1l
introduit les concepts d'organisation d'équipe et anime latelier en gérant les
différentes séquences et leur durée.
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111.3 Les comportements observés chez les pratiquants

D’un point de vue méthodologique, un des auteurs de cet article se situe dans
une situation d’observation participante. Il n’a pas d’hypothéses a priori dans la
mesure ou il découvre 1’atelier. De par son positionnement (travail sur ’engagement
des étudiants et didacticien), il « percoit » I’atelier avec le filtre de I’implication des
participants et du probléme que la situation leur pose.

Au cours de la réalisation de 1’atelier, nous constatons :
- Des participants qui jouent le jeu et qui se prennent au jeu ; une vraie émulation.

- Des participants qui coopérent avec les autres équipes lors des planifications et au
sein de chaque équipe lors des sprints. Les collaborations sont de plus en plus
efficaces au fur et & mesure que le projet avance.

- Des échanges timides et réservés lors de la premiére planification et lors du
premier sprint, puis les comportements se libérent.

- Aucune relation de hiérarchie dans les équipes et entre les équipes ne semble se
manifester. Des participants (dont un étudiant parmi des enseignants) « prennent la
main » lors des planifications pour organiser le travail.

- Des initiatives sont prises pour « combler les blancs » de la commande ; des post-it
pour les routes et pour la riviére ont été ajoutés.

- Des participants qui justifient leurs « choix architecturaux » ; le toit végétalisé de
la gare ou I'unité des couleurs de I'usine, etc.

- La derniére planification integre la nécessité de finir le projet. Elle permet de
prioriser ce qui sera réalisé. Certaines choses ne le seront pas.

- Au cours du dernier sprint, les participants intégrent davantage 1’échéance de
temps pour finir dans de bonnes conditions le travail.

- En réaction & nos propositions, Jean-Luc, le client, a eu de nouvelles idées/envies
pour sa ville. Il redéfinit la commande en cours de route.

Plus globalement, nous avons vu un collectif au travail qui devient de plus en
plus efficace dans sa fagon de mener le projet et d’intégrer la commande.

De gauche a droite : le tableau qui organise les sprints, les différents groupes au
travail, la ville en légo construite
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IV. UNE LECTURE DIDACTIQUE DE L’ATELIER
LEGO4SCRUM

Cette lecture va se faire de deux points de vue ; le premier autour du statut et
des fonctions de la situation probléme que peut représenter le legodscrum et le
second a partir du processus de problématisation qui a pu s’engager pour construire
cette ville. Ces deux points de vue portent indirectement nos hypothéses initiales.

IV.1 Le Legodscrum, une situation probleme ?

Nous pouvons transformer les consignes du légo4scrum dans la structure de la
situation probléme évoquées en amont (un but, des contraintes, un critere de
réussite). Le but est facilement identifiable, ainsi que le systeme de contraintes qui
obligent et orientent 1’activité des participants. Nous émettons cependant une réserve
par rapport au critére de réussite. Nous y reviendrons.

Nous reprenons ici les caractéristiques de la situation probléme évoquées plus haut.

Pour la premiere (les possibilités de 1’engagement de 1’éléve), le but et le
systeme de contraintes permettent et facilitent I'engagement. L’activité proposée,
bien qu’éloignée de nos préoccupations et de nos activités professionnelles, est
plutdt agréable si nous nous laissons prendre au jeu. Notre participation est
volontaire. Nous avons 1a un défi collectif qu’il faut relever. Un certain nombre
d’éléments participe a mettre de I’enjeu et a rendre le jeu « sympathique » ; les
contraintes de temps, le nom des équipes, les incertitudes du client, etc. Enfin, nous
pouvons dire que nous avions les ressources pour réaliser ’activité.

Pour la deuxieme caractéristique (la validation de la réponse de 1’éléve), le
critére de réussite n’est pas spécifiquement précisé. Il s’explicite au fur et a mesure
de P'atelier et reste fluctuant. D’un point de vue didactique au regard des fonctions
que I’on souhaite faire jouer a la situation probléme, cet aspect est un peu perturbant,
méme si nous en comprenons 1’intérét dans une telle démarche. Cela ne nous a pas
empéché de nous situer et d’évaluer notre travail, mais nous n’avons pas eu acces
directement aux critéres de satisfaction du client ; une ville fonctionnelle, une ville
architecturalement innovante, une ville avec des belles couleurs (de 1égos) ... ou
tout cela a la fois. Le fait que le client ne soit pas capable de définir a priori son
besoin et ses envies introduit une certaine incertitude qui est peu courante dans les
situations problémes.

La troisieme caractéristique (les connaissances disponibles a priori) est a
raisonner par rapport a ce que nous savions faire avant cet atelier. Nous savions
jouer au légo et nous avions quelques connaissances sur ce qu’est 1’organisation
d’une ville. Nous n’avions peut-&tre pas été confrontés a une telle organisation
collective du travail avec des contraintes aussi fortes. La premiere planification et le
premier sprint ont mis en avant une certaine difficulté de notre part & organiser le
travail. S’agit-il d’un véritable probléme de connaissances dont nous ne disposions
pas ou d’une simple difficulté a s’organiser collectivement ?
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La quatrieme et derniére caractéristique (la connaissance visée comme
outil) interpelle le lego4scrum du point de vue de ses contenus d’apprentissage. Au
final quelle est dans cet atelier agile la connaissance/le savoir en jeu ? De quelle
nature est le probléme posé ? S’agit-il d’un probléme d'urbanisation ou d’un
probléme d’organisation du travail et/ou de méthode de travail ? Nous pencherions
plutdt pour la deuxiéme solution, mais il conviendrait d’en définir la spécificité par
rapport a d’autres mises en situation qui poserait des problémes de méme nature.
D’un point de vue didactique, est-il possible de nommer le savoir comme on
nommerait en mathématiques « les propriétés des figures planes » ? Enfin, si nous
sommes parvenus a traiter le probléme posé en quoi sommes-nous individuellement
et collectivement devenus plus compétents ?

Dans une logique commerciale (management de projet informatique pour
concevoir des applications de Smartphones), on se doute que le constat de la réussite
est lié a 1’étendue de 1'usage qui va étre faite de 1’application. Cette logique nous
parait difficilement transférable dans le champ de 1’école, méme si pour certains
secteurs d’intervention (enseignement technique au sens large), la présence d’un vrai
usager/ client serait de nature a garantir I’authenticité des situations proposées.

V.2 Lego4scrum et problématisation

Pour finir il nous semble intéressant de penser le lego4scrum dans le cadre de la
problématisation au regard de la position/identification du probléme et de sa
reconstruction.

Notre engagement dans I’atelier et la prise en charge des taches a effectuer
semblent plaider pour le fait que nous ayons identifié le probléme et que la situation
aidée par I’animateur en ait permis la position. La situation a effectivement posé des
problémes d’organisation et de priorisation des taches a effectuer pour atteindre le
but escompté. Pour autant, malgré le résultat atteint avons-nous tous reconstruit le
méme probléme ? Des problémes d’urbanisation, d’esthétisme architectural ou de
solidité des constructions (harpage et chainage) n’ont-ils pas pu «polluer » le
probléme d’organisation du travail collectif que ’atelier est censé poser ? Si ce n’est
pas le cas ou si ces «pollutions» ont été minimes, avons-nous accédé aux
conditions de possibilités d’une telle organisation du travail ? Avons-nous
conceptualisé la situation et ses contraintes au regard des solutions apportées pour
dégager les conditions susceptibles d’étre réengagées dans des situations appartenant
a la méme classe de probléme ? Ceci est déterminant pour qu’il y ait apprentissage ;
passer de la simple action dans un dispositif a I’apprentissage dans et par ce
dispositif. Il nous semble que le débriefing de fin d’atelier a permis en partie cela.

Pour conclure sur la problématisation et la spécificité du probléme posé, nous
pouvons dire que celui-ci est assez ouvert, voire évolutif. Nous pouvons aussi le
situer dans la catégorie des problémes techniques® ou il s’agit dans un régime de
contraintes et de ressources de produire une solution. Par probléme évolutif, nous

8 Par rapport aux problémes théoriques ou il faut produire I’explication d’un phénoméne observé.
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voyons un probléme qui n’est pas défini a I’avance et qui se spécifie en progressant
dans la réalisation de la solution. C’est un probléme de conception qui s’¢labore a
partir des contraintes et des usages anticipés, mais les opportunités d'usages qui
apparaissent en cours de construction redéfinissent le probleme. La solution
finalement n’existe pas a priori, elle se spécifie a I’'usage et dans les interactions
entre les différents membres de 1’organisation a laquelle le client est fortement
associé. Les possibles sont nombreux d’ou la difficulté & rendre compte de la
réussite puisqu’il y a des réussites. De ce point de vue, nous sommes un peu dans la
logique des activités artistiques ou il n’y a pas de bonne et de mauvaise solution,
mais des solutions qui « touchent » ou « ne touchent pas » ceux qui recoivent les
ceuvres.

V. CONCLUSION

Le Legodscrum est un dispositif visant a enseigner le management de projet.
Nous I’avons interrogé a partir du cadre didactique des situations problémes et de la
problématisation entendue comme une démarche d’intervention permettant de
dépasser la réussite sans compréhension. Les principes du travail en équipe et de la
relation client peuvent étre considérés comme les savoirs qu’il va falloir s’approprier
pour résoudre le probléme d’organisation collective que le 1égo4scrum pose. Dans
ce contexte problématique, il serait intéressant d’étudier les obstacles susceptibles
d’empécher la prise en charge des problémes posés. L’obstacle est a envisager
comme ce que sait déja le sujet a propos du savoir en jeu. Cette connaissance est a la
fois un point d’appui qui permet de s’engager dans la situation, mais elle est aussi a
I’origine de résistances. Il est probable que la méthode agile et sa fagon spécifique
d’aborder le management du travail générent des obstacles.

Le légodscrum et plus généralement I’approche agile de part son approche
originale interpellent comme nous 1’avons vu le cadre des didactiques disciplinaire
qui se réclament des situations problémes et de la problématisation. Le croisement
des deux approches nous parait prometteur et nous laisse entrevoir de belles
perspectives de travail d’ingénierie de formation dans le champ de I’enseignement
supérieur.
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Résumé

Cette contribution présente et discute l'introduction d'une approche agile de la
gestion de projets dans la formation universitaire des enseignants de I'école primaire
et la préparation de séquences d'enseignement de mathématiques.
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d'enseignement, ergonomie des outils de formation.

. INTRODUCTION

La présente contribution témoigne d'une collaboration prolixe entre deux
enseignants-chercheurs que rien ne prédisposait a priori a travailler ensemble — un
didacticien des mathématiques et un agiliste, enseignant-chercheur en informatique.
Elle illustre comment la pédagogie universitaire peut se travailler au sein d'une
université, ici dans le cadre d'un groupe de travail de I'Université de Caen Basse-
Normandie s'intéressant a I'« Appropriation scolaire et universitaire de démarches de
projet ».

Plus précisément, il s'agit ici d'illustrer un réle possible de I'agilité comme outil
structurant l'activité d'étudiants-professeurs : instrument ergonomique [Tricot et al,
2003] pour préparer un enseignement et instrument de formation a I'enseignement.
L'expérimentation menée permet de questionner et repenser les modalités de
formation a I'enseignement pour, peut-étre, laisser la place a d'autres plus efficaces.
Elle se situe dans un contexte ou les étudiants ne voient pas toujours les liens qui
peuvent unir leur pratique professionnelle, débutante ou future, et les unités
d'enseignement suivies, ici les unités de « Mise en situation professionnelle » et
d'« Enseignement et de didactique des mathématiques ». Le contexte est aussi celui
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d'une diminution des horaires de formation des professeurs stagiaires a l'université et
d'une augmentation du temps de stage en classe qui entrainent une remise en
question des pratiques de formation existantes.

Ce contexte n’est pas sans rappeler celui qui conduit les entreprises a adopter
’agilité pour leurs projets informatiques : une diminution du financement associée a
une exigence de qualité de plus en plus élevée avec des besoins exprimés de plus en
plus complexes.

L'expression « étudiants-professeurs » désigne ici les étudiants-professeurs des
écoles stagiaires en formation & I'Ecole supérieure du professorat et de I'éducation
(ESPE), «formateurs » désigne les enseignants qui forment ces étudiants-
professeurs a I'ESPE, « séquence d'enseignement » désigne une succession organisée
de séances d'enseignement dans des classes de I'enseignement primaire.

I1. LAFORMATION DES ETUDIANTS-PROFESSEURS ET LA
PREPARATION DE SEQUENCES D'ENSEIGNEMENT

I11.1 Le contexte de formation

Les étudiants-professeurs admis au concours de recrutement suivent une
formation en master 2 des Métiers de I'enseignement, de I'éducation et de la
formation (MEEF) a I'ESPE. lls ont le double le statut d'étudiant et de fonctionnaire
stagiaire avec un service d'enseignement en responsabilité de 2 jours et demi par
semaine dans une école impliquant la préparation réguliere de leur enseignement.

La plupart de ces étudiants-professeurs préparent leurs séquences
d'enseignement en s'appuyant essentiellement sur les manuels scolaires et les guides
pédagogiques qui les accompagnent. Ils perpétuent ainsi la pratique traditionnelle de
quantité d'enseignants titulaires. Or, pour plusieurs disciplines d'enseignement telles
les mathématiques, ces ressources sont peu pertinentes car peu compatibles avec les
sciences de référence, par exemple lorsqu'il s'agit d'apprendre aux éléves a résoudre
de vrais problémes en mathématiques [Coppé et Houdement, 2002]. Des contraintes
d'édition et le manque de formation continue des enseignants titulaires expliquent en
grande partie ce contexte peu favorable a la formation des étudiants-professeurs.

Un des enjeux de la formation consiste alors a permettre aux étudiants-
professeurs d'échapper aux modéles d'enseignement-apprentissage transmissif ou
behavioriste dominants dans les manuels scolaires, les guides pour I'enseignant qui
les accompagnent, et les pratiques ordinaires souvent observées des enseignants
titulaires. Autrement dit, il s'agit pour les formateurs de leur présenter et de valoriser
des situations de type (socio-)constructiviste et d'enrichir leurs références et leurs
perspectives d'action a cet égard.

Pour cela, il existe des ressources pertinentes a mobiliser mais elles manquent
fréquemment d'ergonomie, ce qui contribue a expliquer qu'elles restent sous-
exploitées par les enseignants, novices comme experts [Georget, 2009]. Par ailleurs,
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le temps dédié a la formation a I'ESPE peut conduire les formateurs a en faire une
présentation trop sommaire alors qu'elles nécessiteraient plutdt une appropriation
accompagnée sur la durée. Différentes stratégies de formation sont utilisées mais
elles montrent leurs limites. S'ajoutent a cela des questions de contrats plus ou moins
implicites de formation que nous ne détaillerons pas ici.

Enfin, selon nos constats, certains étudiants-professeurs ont une vision
stéréotypée de la préparation d'une séquence d'enseignement, vision due en partie a
des effets de la formation dispensée. C'est particulierement le cas des « fiches de
préparation », traces les plus visibles de cette préparation. Ces fiches, souvent tres
proprement dactylographiées, présentent des éléments composant les séances d'une
séquence d'enseignement : modalités de travail des éléves, consignes prévues, durée
de chaque phase, etc. A I'analyse, ces « beaux outils » se révélent souvent aussi peu
ergonomiques et pertinents que des nains de jardin dans le champ d'un agriculteur,
ils sont donc des objets a travailler et a repenser dans une formation plus cohérente.

Ce constat est proche de celui fait pour le développement des produits
informatiques par les approches classiques : le respect scrupuleux du cahier des
charges initial ne permet pas de répondre de fagon pertinente au besoin réel. Seule
une confrontation réguliére avec le besoin permet de le comprendre avec
suffisamment de finesse pour y répondre. C’est pourquoi les approches agiles
pronent des cycles court de livraison qui, seuls, permettent d’avoir un retour sur la
pertinence de la solution logicielle proposée et de 1’adapter pour répondre a la
réalité, nécessairement complexe, du besoin. Nous sommes convaincus qu’il est
possible de s’inspirer de ces principes pour la préparation de séquences de cours.

11.2 Les composants d'une séquence d'enseignement

Dans le contexte décrit ci-dessus, la préparation de séquences pertinentes est
une tache complexe et colteuse en temps pour les étudiants-professeurs. Pour mieux
préciser lI'ampleur et la complexité de cette tache, il est utile de lister un certain
nombre de composantes dont doit tenir compte un enseignant pour préparer son
enseignement et I'adapter a ses éléves.

Les étudiants-professeurs doivent fixer un nombre réduit d'objectifs qui
décrivent précisément a quoi sert la séquence ; faire des liens avec les objectifs
généraux du socle commun de connaissances et de compétences et ceux du
programme du niveau d'enseignement concerné, tenir compte de la cohérence ou de
I'incohérence des programmes des différents niveaux d'enseignement et des pré-
requis supposes des éléves ; prévoir autant que possible une activité de type (socio-
)constructiviste ; préparer des traces a priori d'institutionnalisation des notions et
techniques que les éléves devraient retenir; de prévoir a l'avance des moyens
d'évaluations plus ou moins formels susceptibles de témoigner de I'évolution des
connaissances des éléves; et prévoir des idées d'exercices d'approfondissement
pertinents.
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Par ailleurs, toujours dans le respect des instructions officielles, les étudiants-
professeurs devraient aussi tenir compte a priori de I'nétérogénéité des éléves et
prévoir des moments de travail et d'évaluation autonomes, des outils individuels ou
collectifs pour aider les éleves, et des moments d'intégration des nouvelles
technologies en s'assurant de la pertinence de leur utilisation.

La séquence préparée devrait pouvoir supporter des modifications en cours de
mise en ceuvre car, par exemple, les activités prévues peuvent s'avérer trop faciles ou
trop difficiles pour les éléves. Les étudiants-professeurs doivent donc apprendre a
préparer leur enseignement sans pour autant tout préparer a priori, prenant sinon le
risque d'avoir travaillé en partie pour rien. Nous observons que cet aspect de la
préparation de I'enseignement est peu ou pas pris en charge dans la formation.

Ainsi, d'une part la préparation d'une séquence d'enseignement au niveau de
I'école primaire constitue un véritable projet a mener, une tdche complexe avec ses
buts, ses contraintes, ses ressources, ses risques, ses échéances, et ses livrables,
d'autre part la question de la formation des étudiants-professeurs a cet égard reste
une question ouverte a laquelle I'agilité peut apporter un élément de réponse.

I1l. L'AGILITE ET LA PREPARATION DE SEQUENCE
D'ENSEIGNEMENT

I11.1 L'agilité : définitions et principes

L’agilité est née au début des années 2000 dans le domaine de la gestion des
projets de développement logiciel du constat, fait par 17 consultants en management
de projet informatique, de 1’inadéquation des schémas classiques descendants
appliqués aux projets industriels qui reposent sur les principes suivants: une
définition précise et exhaustive du besoin au tout début du projet ; la conception du
ou des produits dérivant de cette analyse du besoin ; une planification du projet
découlant de la connaissance des produits ainsi congus et des contraintes liées a leur
développement; la réalisation des produits en suivant le plan prévisionnel ;
I’intégration, le test et le déploiement des produits développés.

Cette approche, qu’on qualifie de classique, appliquée a I’informatique conduit
a des deérives importantes : des produits logiciels inadaptés au besoin, voire parfois
nuisibles, ce qui est souvent dii a ce que le besoin ne peut étre que tres
imparfaitement spécifié au début d’un projet ; un dépassement tres significatif des
délais et des codts, soit que les délais et des colts aient été excessivement sous-
évalués, soit que les corrections liées a la mauvaise définition du besoin conduisent a
des dépassements; une qualité technique et fonctionnelle médiocre, les tests
utilisateur étant naturellement sacrifiés lorsque les délais sont dépassés puisqu’ils
arrivent en fin de projet sans valeur ajoutée évidente.

C’est en partant d’une analyse de terrain des projets logiciels réussis, que les 17
fondateurs de I’agilité ont exprimé 4 valeurs et 12 principes qui constituent le
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« Manifeste agile » [Beck et al, 2001]. Plutdt que de détailler ces valeurs et
principes, nous allons les illustrer en présentant 3 d’entre eux qui peuvent é&tre
exprimés comme suit :

La régle des 80/20 — 80% d’un besoin client est couvert par 20% de sa demande
initiale.

Le cceur du besoin client (les 20% de la demande mentionnés ci-dessus) ne peut
étre identifié que par une expérimentation de versions préliminaires du produit.

La gestion de I’incertitude liée a 1’identification du cceur du besoin nécessite
que I’équipe soit a la fois autonome et soudée.

Les approches agiles proposent de nombreux outils permettant la production de
versions préliminaires tout en assurant des conditions adéquates de gestion de
I’équipe et de la relation client. Un certain nombre de pratiques agiles ont déja été
utilisées dans le cadre d’enseignements en management des projets informatiques1.
Cette contribution concerne, elle, une expérimentation novatrice en formation des
enseignants.

Notre hypothése de départ est qu’il existe une analogie de fait entre les
contraintes du développement logiciel (développer avec des contraintes trés strictes
de codt, délai et qualité un produit logiciel répondant de fagon satisfaisante & un
besoin complexe) et ceux de la création de séquences d’enseignement.

I11.2 L'agilité pour préparer des séquences d'enseignement

Les contraintes d'élaboration d'une séquence d'enseignement sont nombreuses
et cette élaboration a lieu dans un contexte peu propice, ce qui rend les composants
d'une sequence difficiles & mobiliser et a concrétiser par les étudiants-professeurs.
Les «belles» fiches de préparation peu ergonomiques décrites plus hauts,
emblématiques mais pas forcément pertinentes sur le plan didactique ou
pédagogique, sont des outils nés en formation et qui y vivent davantage que dans la
profession. Il parait donc plus intéressant d'attendre d'un étudiant-professeur une
réflexion bien construite autour d'une sequence plutdt qu'une fiche bien
dactylographiée, comme les agilistes attendent de leur c6té davantage le
développement d'un bon logiciel plutdt que de la documentation.

L'affirmation explicite des agilistes selon laquelle suivre un plan ne serait pas
toujours une bonne idée nous intéresse dans le contexte des préparations de
séquences d'enseignement. Les objectifs sont de dé-risquer au plus tét les problémes
qui ne manquent pas de surgir dans toute démarche de projet, c'est-a-dire de
diminuer le risque que ces problemes apparaissent. Il faut alors réguliérement mettre
a jour et re-prioriser les taches a effectuer, afin de s'assurer que les taches prioritaires
seront réalisées dans le temps imparti a la réalisation du projet.

1http://www.canal-u.tv/video/centre_d_enseignement_multimedia_universitaire_c_e_m_u/

printemps_agile_2014_03_|_agilite_c_est_aussi_une_facon_d_enseigner_hellip_I_agilite.14486


http://www.canal-u.tv/video/centre_d_enseignement_multimedia_universitaire_c_e_m_u/

De I'agilité dans la formation des étudiants 265

Pour autant, l'introduction de l'agilité dans la formation des étudiants-
professeurs des écoles stagiaires ne va toujours pas de soi du fait de la transposition
de ses principes du monde commercial du développement logiciel au monde de
I'enseignement. La transposition de certains principes semble aller de soi, comme le
principe selon lequel « La simplicité — c’est-a-dire 1’art de minimiser la quantité de
travail inutile — est essentielle » [Beck et al., 2001]. Ce principe rejoint la recherche
d'outils et de méthodes ergonomiques a proposer aux enseignants [Georget, 2009].

D'autres principes paraissent plus difficilement transposables au monde
enseignant. C'est, par exemple, le cas du principe « Accueillez positivement les
changements de besoins, méme tard dans le projet. Les processus agiles exploitent le
changement pour donner un avantage compétitif au client ». Ici, que devient
« l'avantage compétitif au client » dans le contexte de la formation des enseignants ?
Ceci dit, il y a des modalités de transposition pertinentes a étudier en s'inspirant des
pratiques agiles.

V. UNE EXPERIMENTATION EN FORMATION

IVV.1 Méthodologie expérimentale et analyse a priori

Les professeurs stagiaires sont prévenus que la séance expérimentée, 2h en fin
de premier semestre sur le temps normal de cours avec la participation d'un agiliste,
est consacrée au travail d'élaboration d'une séquence, par groupes libres de 3-4. La
séquence, centrée sur un theme de géométrie qui n'a pas deja été preparé, doit
pouvoir étre mise en ceuvre dans la classe d'un des membres du groupe.

La séance de formation expérimentée est une sorte de jeu de rdles. Le
formateur de mathématiques joue le réle du «client » : il donne les consignes,
répond aux questions concernant la séquence proprement dite, critique et accepte ou
non les différents éléments du projet formulés a différents moments par les
étudiants-professeurs.

Le formateur en agilité joue le rdle d'agiliste : il apporte son expertise en agilité,
tente de mieux comprendre ce qui est attendu des étudiants-professeurs, analyse le
fonctionnement de la séance, décrit a des moments choisis les liens qu'il identifie
entre le monde de I'enseignement et le monde du développement logiciel, participe a
[égitimer I'expérimentation auprés des étudiants-professeurs.

Les étudiants-professeurs préparent et présentent donc, en temps contraint, une
séquence d'enseignement qui satisfasse le formateur de mathématiques.

La mise au point itérative, incrémentale et adaptative propre au développement
agile de logiciels se traduit par des présentations courtes, réitérées et informelles des
étudiants-professeurs au formateur de mathématiques de leur projet de conception de
séquence lors de la phase de mise au point et d'élaboration de séquences. Ces
présentations sont accompagnées de mises au point rapides sur ce qui est attendu.
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Phase et durée
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Description

Installation et Installation des étudiants dans la salle, présentation du
présentation (10")  formateur agiliste, présentation de I'expérimentation.
Consigne (109 Consigne de production et rappel qu'il est possible et

souhaitable de réinvestir les ressources présentées en cours.
Distribution de Post-its vierges pour noter les différents
« composants » utiles pour travailler leur séquence.

Mise au point avec
le « client »,
élaboration de la
séquence (45"

La durée de cette phase ne permet pas a priori de préparer
intégralement la séquence, a lier au fait que des adaptations
seront généralement nécessaires au cours de la mise en ceuvre
en classe. Les groupes appellent le « client » dés gu'ils ont
guelque chose a présenter.

Consigne de

présentation (2")

Les étudiants-professeurs préparent une présentation en 5' des
éléments essentiels de la trame de séquence devant le groupe
entier. L'objectif est de convaincre le formateur de
mathématiques de la pertinence de la séquence préparée et de
répondre a ses réactions et ses atttentes.

Préparation de la

présentation (3")

Les étudiants se mettent d'accord sur ce qu'ils vont présenter
dans le temps imparti pour mettre en valeur leur travail.

Présentation des

séquences (40"

Présentation successive de chaque séquence par leurs auteurs
(5' par présentation). Echanges sur la pertinence de la
séquence (5' par présentation).

Reétrospective (10") Rétrospective simplifiée en fin de seance sous forme d'un oral

collectif de « ce qui a marché » vs « ce qui n'a pas marché ».
Tableau récapitulatif des phases de la séance de formation expérimentée.

L'approche et les outils agiles sont présentés comme des moyens de travailler
de fagon plus efficiente en minimisant I’effort pour répondre de fagon pertinente a
un besoin mal exprimé. lls sont d'autant plus susceptibles d'intéresser les étudiants-
professeurs qu'il s'agit de préparer une séquence qui pourra étre mise en ceuvre dans
un avenir proche. Il est possible qu'ils percoivent cette séance comme un exercice de
style imposé et peu utile étant donné le décalage possible avec les pratiques des
enseignants titulaires ou certaines recommandations faites par d'autres formateurs.

Le formateur de mathématiques joue le réle du client « content/pas content »,
ce qui le met explicitement en position de dire ce qui lui plait ou non. Cette
approche tranche avec le contrat didactique [Brousseau, 1998] habituel puisque que
le formateur apparait comme ayant des demandes subjectives, pas toujours
complétement et clairement explicitées, alors qu'il est censé adopter une position
essentiellement objective et non ambigué. Ce réle inhabituel en formation peut
démobiliser les étudiants mais les rapproche de la réalité du terrain : une classe
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n’ayant pas, c’est le moins qu’on puisse dire, des demandes clairement explicitées.
A l'inverse, le caractére « jeu de rdles » peut, par son aspect ludique, contribuer a
conserver leur implication dans la tache.

Il est attendu que les étudiants notent les différents composants d'une séquence
sur des Post-its pour s'organiser et ne pas en oublier. La distribution de feutres et de
Post-its (76 x 127 mm) vierges oblige a la concision et favorise les échanges.

Les Post-its ont été photographiés aprés 20' de travail de préparation, puis aprés
40", Le tableau de rétrospective a été photographié. Des notes ont été prises par les
formateurs en cours de séance concernant les réactions des étudiants-professeurs et
les interventions réalisées. Etant donné son caractére trés expérimental, la séance n'a
pas été enregistrée pour éviter une prise de risque supplémentaire.

1.2 Déroulement effectif de I'expérimentation et premiers résultats

Les phases présentées plus haut ont été mises en ceuvre comme prévu.

Comme attendu, les Post-its, par la concision des écrits qu'ils imposent, ont
favorise des échanges entre les étudiants-professeurs et le formateur de
mathématiques. Ils ont permis au formateur de prendre connaissance de la fagon
dont la séquence était élaborée, de gérer I'nétérogénéité des étudiants-professeurs en
termes de connaissances du cours et en termes de pratique professionnelle. La taille
des Post-its et la distribution de feutres ne permet pas de tout écrire, mais certains
prennent des stylos plus fins pour préciser les choses. Les Post-its favorisent des
discussions entre les étudiants-professeurs qu'il faudrait étudier plus finement.

Pour l'essentiel, les contenus des Post-its ne reprennent pas les composants
attendus mais évoquent plutot des activités a proposer aux éléves. Les échanges avec
le formateur de mathématiques montrent que cela peut correspondre a des cas ou les
étudiants-professeurs n'ont pas pensé a ces composants. Les composants impliqués
apparaissent alors dans la deuxiéme série de photos prises pendant la séance :
précisions sur la portée du théme mathématique traité, rappels ou présentations
d'activités pertinentes pour la séquence, ou demandes de travail sur des composants
oubliés. Ceci pourrait témoigner d'un manque d'efficacité de la formation dispensée,
au moins au premier semestre, mais il est difficile d'en juger sans une méthodologie
plus poussée. Les composants peuvent aussi ne pas apparaitre car les étudiants n'ont
pas jugés utiles de les écrire.

Un groupe fait exception, il est le seul a comprendre une étudiante tutorée par
le formateur de mathématiques, ce qui a pu orienter les choix effectués : dés la
premiére série de photos, ce groupe s'appuie explicitement sur une trame générale
présentée en formation.

La rétrospective a été orientée par le formateur en agilité vers la forme « ce qui
a marché » vs « ce qui n'a pas marché », dispositif suffisant adapté au temps court
disponible. Elle a mis en évidence que les étudiants-professeurs ont bien apprécié
I'utilisation des Post-its et leur caractére facilement manipulable. Ils ont aussi
apprécié la pression du temps qui a calibré leur travail. Ceci est intéressant d'une
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part parce que notre projet global consiste en partie a étudier une optimisation du
temps de travail de préparation de séquences et d'autre part parce que certains
étudiants-professeurs ne semblaient pas convaincus de la faisabilité de
I'expérimentation. Concernant les points « qui n'ont pas marché », les étudiants-
professeurs, ainsi que les formateurs, concluent que le role du « client » est a mieux
présenter. Ce serait donc a prendre en compte lors d'une autre expérimentation.
Enfin, le formateur en agilité pense qu'il aurait été utile de proposer un autre outil
agile : la story-map [Patton, 2005], sorte de carte conceptuelle mélant priorisation
des taches/composants et ordonnancement chronologique utilisée initialement dans
la conception de sites Web. Cette piste est apparue en constatant que I'utilisation des
Post-its par les étudiants-professeurs en était proche et que cet outil semble utile
pour les aider a mieux organiser leur travail en temps contraint.

Pour le formateur de mathématiques, cette expérimentation a constitué un stress
en changeant en cours de semestre le contrat de formation avec les étudiants-
professeurs, méme si ce changement paraissait pertinent au regard des contraintes de
formation. La forme implicite de jeu de rbles a facilité l'implication et le bon
déroulement de la séance. Il n'y a apparemment pas eu d'effet démobilisateur.

Pour le formateur en agilité, I’expérience a été trés enrichissante car elle a
permis de montrer que les principes agiles peuvent étre mis en application au-dela
du domaine de la création des logiciels. La régle des 80/20 ainsi que ’interaction
agile avec le formateur (vu comme le client) et ’animation d’équipes a base de Post-
its (qui par leur aspect ludique et déplacable suscite une discussion animée) ont
montré une pertinence qui mérite d’étre creusée. Une autre perspective de transfert
de I'approche agile serait de revisiter la notion de client pour mettre la classe au
ceeur du projet-cours comme 1’est un client au cceur d’un projet informatique.

V. DISCUSSION ET CONCLUSION

Cette premiére expérimentation prometteuse tend a accréditer la these de
compatibilité des approches agiles avec la préparation de séquences d'enseignement
et la formation d'enseignants. L'approche de I'‘élaboration de séquences
d'enseignement en temps contraint, sorte de mise en musique du principe 80/20, est
appréciee par les étudiants-professeurs. Ce résultat tend a valider I'intérét d'avoir une
vision ergonomie et agile des outils de formation et de (re)penser certains modéles
des formations a l'enseignement. Des entretiens pourraient peut-&tre mettre en
évidence des appropriations individuelles de la séance agile vécue par les étudiants-
professeurs, sous forme de réutilisation d'outils agiles ou au moins sous la forme de
changements dans la préparation de l'enseignement. En particulier, ces entretiens
pourraient permettre de récolter des informations liées aux apports de I'agilité au dé-
risquage en situation d'enseignement.

L'utilisation des Post-its a la fagcon agile parait appréciée par les étudiants-
professeurs — outil agile en tant qu'instrument de formation et de préparation de
I'enseignement — et susceptible d'amélioration sous la forme de story-map.
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A linverse de ce qui était prévu, les étudiants-professeurs ont, d'eux-mémes,
majoritairement utilisé les Post-its pour spécifier des activités a mener aux éléves
sans toujours penser aux différentes composantes d'une séquence d'enseignement.
Ainsi, I'expérimentation ne permet pas de conclure sur l'intérét de I'approche agile
pour que des étudiants-professeurs aient en téte un squelette de composants pour
élaborer une séquence. Au semestre suivant, il serait intéressant de voir si, sans
rappel spécifique, les étudiants-professeurs montrent plus d'expertise dans
I'élaboration de leurs séquences.

Concernant I'expérimentation proprement dite, plusieurs aspects du travail des
étudiants-professeurs en cours de la séance et de leur perception de cette séance
restent invisibles et pourraient étre étudiés plus finement. Les réles respectifs du
formateur de mathématiques et du formateur agile doivent étre développés. D'autres
approches agiles, telles le bindmage2, paraissent pertinentes a transposer dans la
formation des étudiants-professeurs : un étudiant-professeur préparerait la séquence
d'enseignement, un autre l'observerait préparer et commenterait le travail réalisé,
puis ils alterneraient leur réle en cours de séance de formation.

Enfin, l'introduction de I'agilité en pédagogie universitaire ne nous parait pas
devoir se limiter a la formation des étudiants-professeurs ou au domaine de
I'enseignement primaire. Cette expérimentation et ses développements peuvent
intéresser tout enseignant, de la maternelle a I'université, mais cela reste a étudier.
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Résumé

Les apprentissages par projet sont profondément ancrés dans les établissements
francais d'enseignement supérieur en agroalimentaire. La boite & outils IDEONIS,
issue d'une démarche collective de 12 établissements, a pour objectifs de
professionnaliser les apprentissages, en appuyant les formateurs dans I'encadrement
des projets, et en favorisant les apprentissages des étudiants par la conduire de
projets d'innovation.

Mots-clés
Pratiques pédagogiques, boite a outils, auto-apprentissage, intégration de méthodes,
développement de compétences.

I. UNE DEMARCHE COLLECTIVE POUR DEVELOPPER
L'APPRENTISSAGE PAR PROJET D'INNOVATION

L’apprentissage par projet est une forme efficace de pédagogie active, qui
permet une plus grande maitrise des connaissances a court et a long terme [Raucent,
2010] et des compétences a long terme [Galand, 2005].

Les méthodes d'apprentissage par projet connaissent un succes grandissant dans
les cursus pédagogiques des établissements francais d'enseignement supérieur en
agroalimentaire. Depuis 15 ans, une vingtaine d'établissements se sont fédérés dans
le contexte trés original d'un concours d'étudiants (le concours ECOTROPHELIA
France) autour de projets d'innovation alimentaire, réalisés dans le cadre de
formations de niveaux master 1 et 2 [Meyer, 2013]. Créé en 2000, le concours
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ECOTROPHELIA réussit I’audacieux pari de mobiliser 1’enseignement supérieur et
les entreprises, pour former les futurs cadres de la conception d'aliments innovants &
travers des projets d'innovation. Les recruteurs reconnaissent la qualité des
apprentissages développés dans ces projets au moment des procédures d'embauche
des diplomés.

Dans les établissements, les projets sont intégrés dans les curriculums des
formations, et réalisés sur une durée de 9 a 18 mois par une équipe de 3 a 10
étudiants. Dans le contexte stimulant d'un concours, les projets sont dimensionnés
selon un cahier des charges professionnel [Meyer, 2013]. Les étudiants sont
confrontés & une quinzaine d'étapes, nécessitant un grand nombre de connaissances
et compétences multidisciplinaires : créativité, étude de marché, marketing mix,
formulation, business plan, packaging, simulation d'industrialisation, analyse
sensorielle, éco-conception, business plan, etc. Face a I'ampleur disciplinaire du
projet, les étudiants adoptent souvent une stratégie de répartition des réles, qui se
traduit par une individualisation des apprentissages.

Depuis 2012, douze établissements d'enseignement supérieur en agro-
alimentaire s'impliquent dans le programme collectif IDEFI ECOTROPHELIA,
financé par I'appel d'offre IDEFI 2012 de I'Agence Nationale de la Recherche. Le
programme fédere les établissements au sein d'un réseau, avec pour objectif de
développer un modéle pédagogique original et professionnalisant, appuyé par un
dispositif de type boite a outils, pour accompagner les étudiants et formateurs, et
améliorer I'efficacité des apprentissages par la réalisation de projets d'innovation.

L'objectif de cette publication est de présenter la démarche collective mise en
ceuvre pour la conception de la boite a outils IDEONIS, qui répond & une double
ambition : (i) appuyer les formateurs dans leur mission d'encadrement des projets ;
(i) professionnaliser les apprentissages des étudiants. L'ambition du projet IDEFI
est de disséminer ce modele pédagogique innovant a I'ensemble des établissements
francais d'enseignement supérieur en agroalimentaire. La construction de la boite a
outils IDEONIS s'appuie sur I'analyse des dispositifs de formation au sein de douze
établissements, sur des témoignages de formateurs et sur les résultats d'enquétes
réalisées aupres des étudiants impliqués dans les projets.

Il. LE CONCEPT DE LA BOITE A OUTILS IDEONIS

La boite a outils IDEONIS est congue comme un dispositif support aux
missions des formateurs et au service des apprentissages des étudiants. L'originalité
d’IDEONIS réside dans la démarche de conception initiée par l'identification des
besoins des utilisateurs. Les outils sont créés par les formateurs des établissements
partenaires. IDEONIS est une plateforme numérique hébergée par le site internet du
concours ECOTROPHELIA, et supervisée par le coordonnateur du programme
IDEFI.
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I1.1 Les dispositifs existants

Il existe un certain nombre de dispositifs accessibles aux formateurs et aux
étudiants pour trouver des informations : bases de données, sites web, wikipédia,
sites institutionnels, etc. A titre d'exemple, on peut citer le dispositif congu par
ISEKI Food Association (Integrating Food Science and Engineering Knowledge
Into the Food Chain) : une plateforme pour informer les étudiants sur les métiers de
I’agroalimentaire [ISEKI, 2014]. Grace au programme Lifelong Learning de la
commission européenne, le jeu Can’s Crime a été développé pour permettre aux
étudiants d’apprendre les concepts clés de la sécurité alimentaire. Ces dispositifs
restent cependant tres incomplets, hétérogenes, et partiels. 1ls ne répondent pas aux
ambitions du projet IDEFI, ni aux besoins des établissements.

11.2 Les utilisateurs et leurs besoins

La boite a outils IDEONIS a été imaginée comme une Véritable opportunité de
rassembler les acteurs des projets d'innovation, avec une vision systémique. Le
dispositif vise 4 types d'utilisateurs, avec des enjeux spécifiques pour chacun.

(i) Les étudiants en formation initiale impliqués dans un projet d'innovation.
IDEONIS doit les aider dans la professionnalisation de leurs apprentissages.

(if) Les formateurs des établissements d'enseignement supérieur impliqués
dans I'encadrement des projets d'innovation. IDEONIS doit les aider dans leurs
missions d'encadrement des apprentissages par projet d'innovation.

(iii) Les "anciens' (i.e. les dipldmés qui ont réalisé un projet d'innovation).
IDEONIS doit les inciter a s'impliquer dans un réseau "d'anciens".

(iv) Les industriels, potentiels partenaires des projets et potentiels recruteurs
des diplomés. IDEONIS doit les inciter a collaborer avec les établissements pour
améliorer la professionnalisation des formations et le recrutement des diplémés, et
également pour valoriser les projets.

11.3 Le cahier des charges

L'originalité de cette bofte & outils réside dans la démarche de conception
initiée par l'identification des besoins. La boite a outils IDEONIS n’est pas une
simple plateforme d’e-learning. Elle est construite autour de clés d'orientation pour
répondre aux besoins de chaque catégorie d'utilisateurs :

Je cherche a faire... Je cherche a savoir...
Je cherche a apprendre... Je cherche a me former...
Je cherche a comprendre... J'ai besoin d'aide...

Les outils sont les éléments opérationnels (i.e. briques élémentaires) de la boite
a outils. De maniére classique, le dispositif peut mobiliser un seul outil pour
répondre a un besoin de I'utilisateur (e.g. je cherche a accéder a une information). De
maniére plus originale, le dispositif peut assembler plusieurs outils pour répondre
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spécifiguement a un besoin (e.g. je souhaite développer un packaging). IDEONIS
vise a intégrer des outils avec une ergonomie ludique pour étre plus efficaces dans
les apprentissages, et gagner en attractivité vis-a-vis des utilisateurs étudiants.

I1l. LABOITE A OUTILS AU SERVICE DES
APPRENTISSAGES DES ETUDIANTS

Dans le cadre du projet IDEFI, une enquéte a été réalisée en 2013 et 2014
aupres de 220 étudiants issus de 12 établissements et impliqués dans 35 projets. Les
étudiants ont été interrogés sur la disponibilité et la qualité des ressources mises a
disposition par les éetablissements pour la réalisation des projets. La moitié des
étudiants dit ne pas avoir eu suffisamment de ressources pour l'acquisition de
connaissances, ressources considérées de bonne qualité (6,3/10). Pour accompagner
le développement de compétences, deux tiers des étudiants disent ne pas avoir eu
suffisamment de ressources de type "logiciels”, notamment pour la gestion de projet,
la recherche d'un partenariat industriel, ou les démarches éco-conception.

I111.1 Les fonctions au service des étudiants

La boite a outils IDEONIS est congue pour assurer plusieurs fonctions
opérationnelles au service des étudiants, en lien direct avec les projets d'innovation
alimentaire. Ces fonctions peuvent étre regroupées en 5 catégories.

(i) Informer les étudiants sur des thématiques en lien avec l'innovation
alimentaire (e.g. démarches d'éco-innovation, métiers de l'innovation, concours
ECOTROPHELIA, etc.). Pour cette fonction, les outils sont des supports classiques
de communication, accessibles directement en lecture ou par téléchargement.

(if) Accompagner I'acquisition des connaissances disciplinaires nécessaires a
la réalisation de la quinzaine d'étapes des projets d'innovation. Pour chaque étape,
les étudiants ont acces aux connaissances, sur différents supports (textes,
diaporamas, vidéos, etc.). L'originalité d'IDEONIS réside dans la construction d'un
outil d'accompagnement et d'auto-évaluation de l'acquisition des connaissances par
les étudiants : les étudiants peuvent tester la qualité de leurs connaissances, et suivre
la progression de leurs apprentissages. Cet outil est un dispositif simple, accessible,
facile a appréhender, ludique et efficace. Il se présente sous la forme de courts
questionnaires a réponses multiples [Albero, 2003].

(iii) Accompagner le développement de compétences professionnelles
associées a la réalisation du projet. Cette fonction, définie sur 2 niveaux, constitue la
principale originalité de la boite a outils au service des étudiants. 1* niveau : mise a
disposition des outils nécessaires a la réalisation des étapes du projet (e.g. créativité,
packaging, éco-évaluation etc.). Les étudiants ont acces a des interfaces et logiciels
specifiquement developpés ou existants : ils peuvent développer des compétences
opérationnelles spécifiques a chacune des étapes du projet. 2°™ niveau : proposer un
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outil intégrateur pour accompagner la conduite globale d'un projet d'innovation
alimentaire. C'est un outil d'aide au pilotage, a la planification et a la gestion de
I'ensemble des étapes du projet d'innovation. Ce 2°™ niveau différencie IDEONIS
des dispositifs existants, en apportant une vraie valeur ajoutée pour la formation des
étudiants : une école virtuelle d'apprentissage en "new food product development".

(iv) Accompagner les étudiants dans la gestion individuelle de la valorisation
des acquis des apprentissages. La boite a outils ne se limite pas a réaliser une
analyse a posteriori des apprentissages, au moment de la rédaction des CV et lettre
de motivation. IDEONIS propose une démarche originale d'accompagnement avec
une intervention avant, pendant et apres le projet. Les étudiants peuvent identifier les
apprentissages potentiels ; choisir les apprentissages qu'ils souhaitent développer ;
suivre l'acquisition des apprentissages au cours du projet pour ajuster leur
investissement au sein de I'équipe ; identifier les apprentissages acquis et
valorisables. Cette fonction est particulierement importante pour un projet réalisé en
équipe, pour individualiser les apprentissages au sein d'un collectif.

(v) Aider a la participation au concours. IDEONIS fournit les informations
(techniques, logistiques, etc.) utiles pour préparer la participation au concours (e.g.
guide du concours, retours d'expériences, photos, etc). Cette fonction est
particuliérement importante dans le cas d'une 1° participation d'un établissement.

111.2 Typologie des étudiants et enjeux d'apprentissage

La boite a outils a été dimensionnée pour répondre aux besoins de différents
profils, qui correspondent a différents types d'établissements, selon la place des
projets d'innovation dans leur cursus.

- Profil 1. Tous les étudiants inscrits dans un établissement d'enseignement
supérieur francais. Ce périmetre le plus large a accés sans inscription, a des éléments
d'informations générales sur l'innovation alimentaire, sur I'éco-innovation et sur le
concours ECOTROPHELIA.

- Profil 2. Les étudiants inscrits dans une formation en agroalimentaire, au sein
d'un établissement d'enseignement supérieur francais. Ils ont accés, aprés inscription
via un parrainage de leurs formateurs, a de l'information sur les métiers et les
recrutements dans l'agroalimentaire, ainsi qu’a une partie du dispositif d'aide a
I'acquisition de connaissances disciplinaires.

- Profil 3. Les étudiants impliqués dans un projet d’innovation alimentaire, et
inscrits dans un établissement partenaire du projet IDEFI. Ces étudiants ont accés a
un dispositif plus riche : outils d'accompagnement a I'acquisition de connaissances
disciplinaires, outils pour accompagner I'apprentissage des compétences, et outils
d'aide a la valorisation professionnelle des compétences développées.

- Profil 4. Les étudiants impliqués dans un projet d’innovation et participant au

concours. Ces étudiants ont acces a la totalité du dispositif, et spécifiquement a des
outils d'aide a la participation au concours.
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V. LABOITE A OUTILS EN APPUI AUX FORMATEURS

L'intégration des projets d'innovation dans les cursus nécessite une implication
forte des formateurs pour assurer I'encadrement pluridisciplinaire et le coaching de
I'équipe. La cartographie des encadrants des projets au sein des 12 établissements
partenaires a été réalisée entre septembre 2012 et aodt 2013. Un effectif moyen de
5,5 formateurs par établissement a été recensé pour accompagner 1 a 3 projets.

L'encadrement des apprentissages des savoirs et des compétences disciplinaires
est réalisé par des formateurs "techniques”, spécialistes des disciplines concernées.
D'autres formateurs assurent le rdle de coach pour encadrer les équipes et le projet.
Les formateurs sont des enseignants chercheurs, des ingénieurs ou des encadrants
"techniques". Les formateurs ne sont généralement pas formés pour ces missions.
Au travers de 15 années d'expériences, les formateurs du réseau IDEFI ont
développé des pratiques pédagogiques efficaces, mais regrettent l'absence de
dispositif support pour appuyer leurs interventions.

1.1 Les fonctions au service des formateurs

La boite a outils a été définie pour les formateurs des établissements
d'enseignement supérieur qui contribuent a I'encadrement des étudiants dans les
démarches d'apprentissage par projets d'innovation alimentaire. IDEONIS est
congue pour remplir 6 fonctions opérationnelles.

(i) Communiquer sur le réseau IDEFI, sur la pertinence et les opportunités de
collaboration avec le réseau. L'explicitation des fonctions d'IDEONIS doit inciter les
formateurs des établissements non partenaires a collaborer avec le réseau IDEFI.

(ii) Informer les formateurs sur des thématiques en lien avec l'innovation
alimentaire (e.g. démarches d'éco-innovation, métiers de l'innovation, concours
ECOTROPHELIA, etc.).

(iii) Aider les formateurs dans leurs pratiques pédagogiques pour les activités
de transmission de connaissances. IDEONIS met a disposition des documents pour
aider les formateurs a préparer leurs interventions dans les disciplines en lien avec
les projets. Un fonctionnement collaboratif doit permettre d'améliorer et d'enrichir le
contenu d'IDEONIS par les contributions des utilisateurs.

(iv) Aider les formateurs dans leurs pratiques pédagogiques pour les activités
de développement de compétences. Les formateurs ont accés a des outils
d'accompagnement, pour expliciter les clés d'apprentissage des compétences pour
chacune des étapes du projet. Ce dispositif rend les formateurs vigilants.

(v) Aider les formateurs dans I'encadrement du projet d'innovation.
IDEONIS met a disposition un guide pour aider a la gestion des projets. Il s'agit
principalement d'apporter des éléments méthodologiques : accompagner le pilotage
du projet sans interférer avec le réle des étudiants ; accompagner le processus de
créativité ; accompagner les étudiants dans la gestion des étapes clés et des verrous
du projet ; orienter les étudiants vers des experts ; suivre lI'avancement du projet.
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(vi) Aider les formateurs dans les activités de coaching des équipes. IDEONIS
propose un guide pour conseiller les formateurs dans leur posture et leurs
interventions. Le guide est construit a partir de données académiques disponibles sur
les démarches de coaching et des retours d'expériences issues des 15 années de
coaching de projets d'innovation au sein des 12 établissements du réseau IDEFI. Le
guide propose différentes stratégies de coaching et répertorie les situations
problématiques a gérer. L'originalité du guide se situe dans l'analyse des retours
d'expériences de formateurs "non experts du coaching".

V. CONCLUSION

La bofte a outils vise a renforcer la professionnalisation des apprentissages, au
ceeur de la stratégie d'un réseau d'établissements frangais d'enseignement supérieur
en alimentaire. L'objectif est également de construire un réseau national regroupant
la quarantaine d'établissements d'enseignement supérieur en agroalimentaire. En
cours de construction, elle sera opérationnelle en septembre 2016. A noter que
depuis 2008, le concours ECOTROPHELIA a été déclinée sous une version
européenne, avec la participation de 20 pays et plus de 700 étudiants chaque année.
La boite a outils IDEONIS, dans un format anglophone, pourrait étre au cceur de la
stratégie de dissémination a I'échelle internationale du savoir-faire frangais en termes
de stratégie d'apprentissage pour les projets d'innovation alimentaire.
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Résumé

Nous décrivons et analysons dans cette communication le fonctionnement d’un
groupe d’enseignants et d’enseignants-chercheurs qui contribue au développement
professionnel de chacun de ses membres d’une part, et qui devient une source
durable d’innovations pédagogiques dans notre établissement d’autre part.

Mots-clés
Enseignants, accompagnement, innovation, valeurs, identité.

I. INTRODUCTION

Cette communication tire les enseignements de plus de 3 ans de fonctionnement
du groupe des "émulateurs pédagogiques™ a I'Université Joseph Fourier de Grenoble,
un groupe composé d'enseignants et d'enseignants-chercheurs souhaitant approfondir
leurs réflexions en pédagogie de I'enseignement supérieur et contribuer a la diffusion
de pratiques et ressources pédagogiques. Ce bilan a été établi conjointement par les
membres du groupe et les conseillers pédagogiques (CP) qui l'accompagnent. La
partie Il décrit l'origine du groupe et ses objectifs initiaux. Deux dimensions
distinctes y apparaissent : le développement individuel de chaque membre du groupe
et la promotion de la pédagogie dans différentes composantes® de I'université. Ces
deux dimensions et leurs dynamiques propres seront détaillées dans les parties 11 et
IV respectivement. La partie V identifie certaines des clés qui ont permis de

! On entend par « composante » un département d’enseignement, une Unité de Formation et de
Recherche (UFR),
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pérenniser ce groupe malgré les défis posés par un environnement de travail trés
contraint. Enfin, dans la derniére partie nous examinons en quoi ce groupe constitue
une source d’innovation.

I1. NAISSANCE DU GROUPE ET OBJECTIFS INITIAUX

L'Université Joseph Fourier (UJF) de Grenoble, qui réunit les sciences, les
technologies et la santé, a mis en place un Service Universitaire de Pédagogie (SUP)
en 2008, dont les missions sont notamment la sensibilisation aux questions de
pédagogie, la formation des enseignants-chercheurs a travers une offre d'une
vingtaine d'ateliers, I'accompagnement des équipes enseignantes, et la valorisation
de I'engagement pédagogique [SUP UJF, 2008]. Au printemps 2011, deux CP de ce
service ont fait une double proposition a une dizaine d'enseignants, tous
interlocuteurs réguliers du SUP :

- intégrer une nouvelle "communauté d'échanges avancés" sur les questions
de pedagogie de I’enseignement supérieur, pour continuer & cheminer dans
sa réflexion personnelle, au sein d’un collectif';

- jouer chacun le réle d'un "émulateur pédagogique” au sein de sa
composante, pour favoriser les initiatives locales, diffuser les informations
du SUP et sonder les besoins au plus proche du terrain.

Dés lors, 9 personnes ont répondu favorablement a cette proposition ; elles sont
d'origines disciplinaires diverses (Mathématiques, Physique, Biologie, Informatique,
Chimie, Géosciences) et ont des statuts différents : 2 enseignants a plein temps
(PRAG), 6 enseignants-chercheurs (EC) et également un ingénieur pédagogique de
la cellule TICE? de I'UJF. Le rythme des rencontres s’est rapidement ajusté autour
d’une demi-journée par mois.

I1l. UN ESPACE DE DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL

Avec plus de 3 ans de recul, hous pouvons constater que le premier objectif, la
création d'une communauté de pratique et d'apprentissage par les pairs, a été rempli.
Plusieurs types d’activités, récurrentes dans les réunions, animent cette
communauté : des lectures partagées (préparation en amont avec des questions de
lecture) ; des temps dédiés au conseil collégial suivant un canevas bien formalisé qui
garantit le respect de I'intégrité de tous les participants [Fallner et Grésslin, 2001], la
discussion autour de dispositifs pédagogiques en place ou en cours de
développement... Les émulateurs sont unanimes dans 1’appréciation trés positive
qu’ils ont de leur participation a ce groupe. Les rencontres mensuelles sont vues
comme «un espace-temps sanctuarisé » dédié a la métaréflexion sur l'activité
d’enseignement, sans équivalent par ailleurs a I’'UJF. La confiance et la liberté de
parole qui existent dans ce groupe permettent a ses membres de développer leur

2 Technologies de I’Information et de la Communication pour 1’Enseignement
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réflexion pédagogique en confrontant de facon constructive leurs points de vue. La
formalisation de leurs pratiques et le travail réflexif et collectif sur le long terme ont
engendré des changements a la fois dans leurs pratiques et dans leurs postures : « ma
constante remise en question de mes techniques suite aux discussions m'a clairement
permis de progresser en tant qu'enseignante. ... Suite a nos réflexions de pédagogie,
y compris les techniques de feedback (...), j'ai maintenant l'impression de
m'adresser a une plus grande partie des étudiants, et j'ai I'impression de vraiment
communiquer au lieu de réciter un cours.» Ou encore: «A un cours
"autocohérent” a fait place un enseignement qui s'appuie sur les apprentissages
prérequis mais aussi sur la diversité des cursus des étudiants. Ma posture
d'enseignant a changé : du détenteur de savoir a un guidage ou I'étudiant décide lui-
méme le niveau d'approfondissement qui lui convient. » Autrement dit, et en faisant
référence au concept du Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) [Boyer,
1990 ; Bélanger, 2010], les membres du groupe adoptent une posture de praticien
réflexif, voire de praticien chercheur®. Les évolutions dans leurs pratiques sont
également soutenues par une motivation accrue car les rencontres des émulateurs
sont qualifiées de « régénérantes », « ressourcantes » et vues comme un lieu « ou
I’engagement pédagogique est valorisé ». Ce dernier point mérite d’étre souligné car
les émulateurs ne trouvent que rarement des lieux et des occasions pour donner une
visibilité a leur travail pédagogique et le valoriser.

V. UNE EVOLUTION DU STATUT D'EMULATEUR

Dans I’esprit des CP initiateurs du dispositif, le second objectif initial, a savoir
la promotion de la pédagogie dans différentes composantes de 1’UJF, était tout aussi
explicite que le premier, mais il S’est révélé bien plus complexe dans son
appropriation.

1V.1 Un statut difficile a endosser

Dés la formation du groupe, les membres se sont positionnés difféeremment par
rapport a ce role d’émulateur dans leur composante. Si certains 1’acceptaient et
souhaitaient étre identifiés comme tels, d’autres n’avaient pas du tout cette vocation.
Mentionnons ici que les CP avaient fait le choix de constituer ce groupe sur
invitation, en s’adressant a des personnes ayant préalablement manifesté un intérét
particulier pour des questions de pédagogie, sans chercher a avoir un émulateur dans

chaque composante, sans vouloir non plus se limiter & un seul émulateur par
composante. Ce r6le était pensé comme personnalisable & volonté, sans cahier des

% comme caractérisé par Bédard (2014, p. 101) : «le « praticien-chercheur » fera appel a des
théories ou des modéles formels pour tenter de comprendre et d’expliquer ce qui se passe dans sa
pratique ... ; ...adopter la posture de praticien-chercheur implique de confronter sa réflexion aux écrits
scientifiques en pédagogie de [’enseignement supérieur ... ; ... suppose d’avoir recours a des méthodes
ou des moyens rigoureux pour colliger des données sur son contexte d’enseignement ou son
environnement pédagogique, interpréter les résultats et, éventuellement, étayer ses assertions. »
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charges préétabli, et pouvait donc prendre différentes formes. Malgré cette liberté, le
simple fait d’étre identifié comme membre de ce groupe, tout comme 1’appellation
méme « d’émulateur », a suscité de nombreux questionnements.

Plusieurs sources d’inquiétudes liées a cet objectif d’émulation ont depuis été
identifiées et discutées. Premiérement, assumer le statut de pionnier pédagogique, et
y consacrer davantage de temps, est un défi permanent pour chaque enseignant-
chercheur dans un environnement ou 1’activité de recherche reste largement
déterminante pour la carriére. Deuxiémement, par manque d’une définition précise
des actions attendues d’un émulateur, les membres du groupe se sont posé la
question de leur légitimité vis-a-vis de leurs pairs. Si cette absence de définition était
pensée par les CP comme une opportunité a saisir, le sens d’émuler étant a
comprendre comme « participer a la stimulation pour faire mieux », elle était vécue
par certains émulateurs comme insécurisante et déstabilisante, voire comme une
certaine pression pour « faire plus ». La troisieme difficulté provient d’une grande
hétérogénéité des composantes quant au soutien a des actions d’émulation : les
moyens (humains et matériels) accordés sont parfois limités ou demandent trop
d’énergie pour pouvoir étre mobilisés.

Nous sommes maintenant capables de mieux circonscrire ce que veut dire
« émuler » pour un participant du groupe aujourd’hui, ce que nous explicitons dans
la section suivante.

V.2 Des voies diverses pour I’émulation

Aujourd’hui  se sont dégagées clairement différentes voies pour
I’émulation pédagogique, qui peuvent étre regroupées en deux catégories.

Via le groupe des émulateurs lui-méme
A travers certaines de ses activités, le groupe produit des documents et crée des
actions qui participent a la stimulation pédagogique dans notre établissement. Parmi
ces actions, citons des accroches de lectures diffusées dans la newsletter du SUP, ou
encore l’organisation de forums d’échanges autour de certaines questions
pédagogiques (le passage au contr6le continu intégral ou la place de 1’innovation
dans les enseignements, par exemple).

Les échanges d’informations au sein du groupe ont permis d’identifier des
intéréts communs entre certains membres et abouti a la formation de sous-groupes
de travail sur des themes spécifiques en complément et en dehors des rencontres
mensuelles. Parmi les thémes abordés, citons la création d’enseignements de
méthodologie de travail pour les étudiants et leur animation, 1’élaboration de fiches
« mémo » sur des taxonomies pour exprimer les objectifs d’apprentissage, ainsi que
sur 1’organisation du travail en petits groupes d’étudiants.
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Individuellement, dans son périmétre d’action, dans ses réseaux

Les émulateurs sont tous moteurs dans les équipes enseignantes dans lesquelles ils
interviennent et qui sont, somme toute, trés nombreuses : « je pense que je contribue
a un travail d’imprégnation (ou d’infiltration ?) en matiere pédagogique au sein de
la composante : j’ai des discussions d’ordre pédagogique avec bon nombre de mes
collégues (sans que nous intervenions forcément dans les mémes UE) ; je participe a
la mise en place (ou je mets en place) d’autres fagons de faire dans la plupart des
UE dans lesquelles je suis impliqué. ». Certains des émulateurs co-animent des
ateliers de formation destinés a leurs pairs, dans le cadre de I’offre du SUP. Dans
une des composantes de I’UJF, ou une commission pédagogique locale existe, une
collaboration fructueuse s’est établie entre le SUP et la commission, facilitée par
I’intermédiaire de 1’émulatrice concernée. Plus généralement, 1’existence d’un
émulateur au sein d’une composante rapproche celle-ci du SUP, ce qui a permis
dans plusieurs cas I’identification de besoins individuels ou collectifs et
I’organisation de forums ou d’ateliers de formation dédiés et adaptés a un contexte
particulier. La présence d’un ingénieur pédagogique de la cellule TICE a permis de
rapprocher les deux services : « Je milite depuis la création des SUP pour un
rapprochement des services TICE et SUP, il me parait aujourd’hui difficile de
parler de pedagogie universitaire en occultant les technologies et de la méme
maniére on ne peut concevoir de dispositif techno-éducatif sans parler de
pédagogie. L’un alimentant systématiquement l’autre. Ma participation a ce groupe
fait donc tout naturellement sens. ».

V. PERENNITE ET RENOUVELLEMENT DU GROUPE

Compte tenu de I’environnement de travail trés contraint des EC et des PRAG
auquel s’ajoute des contraintes personnelles et des priorités différentes pour chacun
des membres, faire fonctionner un tel groupe sur le long terme est un réel challenge.
Nous listons ci-apres quelques éléments liés au fonctionnement du groupe et qui
nous semblent étre des clés pour réussir ce pari :

- la participation a ce groupe est reconnue par I’institution en termes d’équivalent
d’heures d’enseignement, méme si cela reste en-deca de ’investissement réel
(rapport 3/2 au minimum) ;

- nous avons établi une régle d’investissement minimum consistant a participer a
toutes les rencontres mensuelles, avec une tolérance d’une ou deux absences par an.
Cela représente un réel engagement pour tous les membres du groupe mais cette
régularité sur le long terme a permis au groupe d’atteindre une profondeur
remarquable dans le travail ;

- les membres du groupe ayant des envies et besoins différents en termes d’échange
d’information, de formalisation de leurs pratiques et de production pour la
communauté enseignante, nous avons coutume de questionner trés réguliérement
I’équilibre entre ces activités au sein du groupe afin de trouver le meilleur
compromis possible. Nous avons par exemple externalisé une partie du temps
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informatif en mettant en place un wiki pour les actualités a communiquer en amont
de chaque réunion, ce qui nous laisse plus de temps pour des productions en
présentiel. D’autre part, la possibilité d’approfondir certaines thématiques ou de
finaliser des productions au sein de sous-groupes dédiés peut satisfaire des
aspirations individuelles plus conséquentes ;

- les CP, eux-mémes EC dans 1’établissement, ont certes un statut de primi inter
pares, mais congoivent I’accompagnement de ce groupe dans le sens de « cheminer
ensemble » et participent au méme titre que les autres membres du groupe aux
activités. Dans cette optique, 1’animation des réunions tout comme la rédaction des
comptes-rendus, permettant aux absents de rester informés, tournent entre les
émulateurs et les CP. Un transfert des responsabilités pour assurer le bon
fonctionnement du groupe s’est alors produit, méme si les CP assurent toujours un
dernier rempart en cas d’imprévus risquant de mettre en danger la qualité du travail.
Indiscutablement, le travail avec ce groupe a contribué de facon significative au
développement professionnel de tous ses membres, CP y compris ;

- naturellement, quelques membres initiaux ont quitté le groupe depuis 2011, pour
diverses raisons : d’autres priorités professionnelles qui n’ont pas laissé le temps
pour assurer 1’assiduité minimum, comme définie ci-dessus ; un changement du lieu
de travail ; un décalage entre leurs besoins individuels et 1’équilibre information /
réflexion / production adopté par le groupe. Au printemps 2014, le groupe s’est senti
assez stabilisé pour inviter 3 nouveaux membres a le rejoindre, provenant de
disciplines non encore représentées : médecine, pharmacie et géographie. Ce pas
était devenu important pour assurer la richesse et la créativité du groupe. Avec
quelques mois de recul, il semble que cette étape délicate ait été réussie, tout comme
I’évolution récente d’une émulatrice vers la fonction de CP. Elle a intégré 1’équipe
du SUP depuis la rentrée 2014.

V1. UNE SOURCE DURABLE D’INNOVATIONS

La création de ce groupe peut en soi étre considérée comme une innovation
dans le sens de « introduire une chose nouvelle dans un contexte existant » [Lison
et al, 2014], et elle rencontre particuliérement bien les 5 caractéristiques qu’en
donne A. Prost (1996), cité par Cros (2004, p. 21), notamment celle-ci: «les
innovateurs accédent a une existence collective face aux administrateurs et aux
collegues ». Mais ce processus a surtout fait émerger une source pérenne
d’innovations pédagogiques dans notre établissement. De fait, comme 1’approche-
programme reste encore largement a développer dans les formations généralistes des
universités francaises, la plupart des innovations s’inscrivent dans une logique de
type bottom-up via les équipes pédagogiques, notamment celles fréquentées par les
émulateurs [Lison et al, 2014]. Par moments, I’influence peut méme Etre
curriculaire: « plusieurs enseignants a I’IUT* 1 de Grenoble font partie des
commissions consultatives nationales des IUT (CCN-IUT) qui proposent les

* Institut Universitaire de Technologie
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programmes. Suite a 'expérience menée dans le cadre du semestre de remise a
niveau, ceux-ci ont pu soutenir l’introduction de la méthodologie dans les nouveaux
programmes nationaux.» L’impact des émulateurs de 1’UJF peut donc dépasser
largement le périmétre du site grenoblois.

Les changements impulsés par les émulateurs vont dans le sens d’un
enseignement plus interactif, centré sur [’étudiant et visant 1’alignement
pédagogique. IlIs se nourrissent de la collégialité et de ’interdisciplinarité qui
caractérisent le groupe des émulateurs. lls présentent ainsi au moins 4
caractéristiques d’un programme pédagogique innovant selon Bédard et al (2005).
En attendant une approche programme portée institutionnellement, qui donnera un
levier encore plus fort a ses actions en renforgant 1’aspect curriculaire, ce groupe
continuera a construire son identité ; il poursuivra son chemin afin de soutenir un
fort engagement pédagogique individuel de ses membres, tout en stimulant
1I’évolution des pratiques de fagon avertie a différentes échelles de 1’établissement.
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Résumé

La collaboration entre généralistes et paramédicaux est essentielle pour optimaliser
la premiére ligne de soins. Depuis un an I'Université Libre de Bruxelles organise des
séminaires regroupant des étudiants de master inscrits en médecine générale,
pharmacie, kinésithérapie, ostéopathie, santé publique et des futurs infirmiers.

Mots-clés
Pédagogie active, collaboration interprofessionnelle, santé.

I. INTRODUCTION

La prise en charge optimale des patients exige de plus en plus un travail
multidisciplinaire amenant les différents agents de santé a collaborer réguliérement
tant en milieu hospitalier qu’au sein de la premiére ligne de soins. Comme le précise
Hammick & al. (2009), tous les acteurs de santé doivent faire preuve d’une capacité
de travailler en équipe, d'une bonne connaissance des réles revenant aux autres
professions et d'une attitude positive a I'encontre de tous les membres de I'équipe
pluridisciplinaire pour offrir aux patients des soins de meilleure qualité, plus
efficients et sécuritaires, correspondant a leurs besoins et attentes.

Dans ce contexte, une formation interprofessionnelle s’avére nécessaire. Cette
formation est définie par le Center for the Advancement of Interprofessional
Education du Royaume-Uni (CAIPE 1997 et 2006) comme I’engagement de deux
professions ou davantage dans un processus d'apprentissage conjoint, réciproque et
qui leur permet de mieux se connaitre pour mieux collaborer et améliorer la qualité
des soins.

Ainsi, afin de lutter contre le cloisonnement des professions, les enseignants du
Pole santé de 1’Université libre de Bruxelles ont choisi de mettre en place des
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séminaires transversaux mettant en situation de prise en charge interdisciplinaire les
étudiants de master des différentes sections, ainsi que les étudiants en soins
infirmiers de la Haute école libre de Bruxelles.

I1. DISPOSITIF PEDAGOGIQUE

Avec I’aide d’un Fond d’Encouragement a 1I’Enseignement (crédits attribués aux
initiatives pédagogiques a I’ULB), une version pilote des séminaires a été réalisée en
2013-2014. Beaucoup d’acteurs sont impliqués dans ce projet: un comité
d’accompagnement composé d’académiques des différentes sections est chargé de
superviser le dispositif, 6 assistants chargés d’exercices ont été engagés (chacun 0,1
ETP) pour préparer et animer les séminaires et 500 étudiants.

1.1 Obijectifs

Améliorer la connaissance des différentes professions de la santé, apprendre a
communiquer entre professionnels de la santé et optimaliser la collaboration autours
de cas cliniques concrets.

Quel que soit le type de séminaire organisé (duo ou multi), la finalité consiste a
sensibiliser les étudiants a la collaboration entre les différents agents de santé.

Les objectifs visés sont ceux-ci :
- connaitre le travail effectué par les autres professionnels,

- comprendre 1’intérét de chaque discipline dans le cadre d’une prise en charge
interdisciplinaire,

- communiquer entre acteurs des différentes disciplines.

1.2 Méthode et moyens

Organisation de séminaires interprofessionnels entre étudiants de différentes
facultés de la santé et de séminaires en duo entre futurs médecins généralistes et
pharmaciens d'une part et entre futurs médecins généralistes et kinésithérapeutes
d'autre part. Des cas cliniques servent de base a ces séminaires, aboutissant a des
résolutions de problemes complexes ou a des prescriptions interprétées et ensuite
discutées par les étudiants des différentes sections de santé.

En 2013-2014, une version pilote des séminaires a été réalisée. Les étudiants en
pharmacie, médecine générale, santé publique, kinésithérapie et ostéopathie ont
chacun assisté a 2 séminaires. Organisés en sous-groupes de 8 ou 9, et encadrés par
des professionnels de la santé, les étudiants échangent autour de cas cliniques. Lors
du premier séminaire, ils sont amenés a expliquer aux autres participants les
spécificités de leur métier au travers du cas étudié. Le second séminaire exige de
chaque groupe d’élaborer de manicre collaborative un projet de prise en charge du
patient.



Séminaires de collaboration interprofessionnelle en santé 287

Ils seront composés de 7-8 étudiants :

0 2 médecins (mélanger les médecins déja diplomés, ceux qui s’orientent vers
la médecine générale et les futurs méd spécialistes)

0 1 kiné (si assez d’inscrits)

0 1/3 d’ostéo > les faire participer 3 fois, ou concevoir un dispositif ou ils
peuvent tourner dans les groupes...

0 1 pharma

0 1 ou 2 ESP (mélanger les sections)

0 1 (ou2) infirmiers

Premier séminaire
- Présenter sa profession a travers un cas clinique simple
- Expliquer les rdles et responsabilités des professions présentes

- Echanger et communiquer avec les représentants des autres professions sur la
complémentarité de leurs compétences

EVALUATION FORMATIVE : questionnaire d’évaluation portant sur la
compréhension des rdles et fonctions des différentes professions : pré et post tests a
compléter en ligne (UV).

Discussion sur base d’un cas clinique simple (lombalgie non compliquée). >>
revoir la vignette pour les infirmiers.

Le cas est communiqué a I’avance et est accompagné de questions différentes
pour chaque section. Tous les groupes travaillent sur le méme cas.

Préparation :

La préparation des cas suppose une recherche documentaire des participants.

Les étudiants en santé publique et les infirmiers bénéficient de séances de

préparation.

Lors des séminaires :

1. Discussion : chacun explique sa fonction au travers du cas proposé. Chaque
section découvre ainsi les compétences et le r6le des autres.

2. Mise en commun : les étudiants sont amenés a expliquer les rdles et fonctions
de chacun des professionnels, les AEX complétent et restructure >>> a
repenser, puisque les étudiants sont répartis dans 2 locaux (environs 10 groupes
par local)

Deuxiéme séminaire (3h)
Le samedi matin. Une vignette clinique par groupe (3 vignettes).
Objectif :



288 Questions de pédagogie dans |'enseignement supérieur

- Collaborer avec les représentants des autres professions afin de proposer un
plan d’intervention multidisciplinaire

EVALUATION FORMATIVE : réaliser un bilan personnel de ses capacités de
collaboration

Méthodologie :

Proposition d’un cas clinique complexe, communiqué a [’avance, avec
multipathologie (par exemple un diabéte multicompliqué).

Préparation :

La préparation des cas suppose une recherche documentaire des participants, cette
préparation se fera individuellement. Des consignes précises sont fournies pour
chaque profession. Les étudiants en santé publique et les infirmiers bénéficient de
séances de préparation.

Lors des séminaires :

1. Le groupe collabore a la préparation d’un plan d’intervention
multidisciplinaire (analyse diagnostique et thérapeutique) et produit une synthése de
ses réflexions sur un flipchart.

2. Un rapporteur de chaque groupe rend compte du résultat de leur
collaboration (éventuellement quelques questions de précision sont posées par les
autres étudiants).

3. Débat sur les apports des différents groupes (convergences et divergences
entre les présentations) et recadrage des animateurs sur les aspects disciplinaires liés
au cas traité (relatifs aux différentes professions).

Utilisation de I’Université Virtuelle

Un cours interfacultaire intitulé « séminaire de collaboration interprofessionelle » -
POLE-S-001 a été créé dans I'université virtuelle. Il ne concerne que les SCI
multidisciplinaires.

Tous les étudiants sont inscrits au cours « séminaire de collaboration
interprofessionelle ». Les kinés doivent remettre une liste des étudiants inscrits
rapidement (avec matricule ou NetID), il faut aussi créer des identifiants pour les
infirmiers.

Cette page nous permet aux étudiants de, dans I’ordre :

- Accéder a leur groupe de travail, connaitre les dates des séminaires qui les
concernent

- Remplir le pré-test

- Télécharger la vignette 1 en vue de la préparer (méme vignette pour les 3
groupes)

- Remplir le post-test

- Télécharger la vignette 2 en vue de la préparer (vignette propre a chacun
des groupes)

- Evaluer les séminaires et le développement des compétences en
collaboration.
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I1l. EVALUATION DU DISPOSITIF

L’évaluation développée au cours des 3 phases se fera en étroite collaboration
avec la cellule Prac-TICE et avec les maitres de stage impliqués.

O Evaluation des apprentissages réalisés lors du premier séminaire : les
étudiants remplissent un questionnaire sur les roles et fonctions des professions
représentées au début du premier séminaire, et le méme questionnaire au début du
second séminaire (pré et posttests).

O Questionnaire de satisfaction aux étudiants a la fin des séminaires de
collaboration interprofessionnelle et a la fin des séminaires duels.

O Observations par un conseiller pédagogique

O Une évaluation plus approfondie sera réalisée avec un Conseiller
Pédagogique en interrogeant d’une part les maitres de stage sur les capacités de
raisonnements et d’actions multidisciplinaires des étudiants avant et aprés les
séminaires, et d’autre part les jeunes diplomés qui ont participé a ces séminaires
pour réaliser une évaluation liée plus directement a ’application multidisciplinaire
sur le terrain professionnel.

Les résultats de 1’évaluation seront partagés avec les étudiants et les
enseignants de I’ensemble des 4 facultés.

Si I’évaluation est positive, les facultés s’engagent apreés deux ans a pérenniser
cette innovation pédagogique, en prenant en charge chacun 25% des AEX engagés
et a I’étendre tant en nombres de séminaires qu’en participants a d’autres sections
dans le domaine de la santé.

Evaluation formative
. Les compétences disciplinaires

Auto-évaluation des étudiants lors des cadrages théoriques réalisés par les AEX
a la fin des séminaires.

. La collaboration interprofessionnelle
Avant et aprés le premier SCI multidisciplinaire: les étudiants sont soumis

individuellement a un questionnaire d’évaluation portant sur la compréhension des
roles et fonctions des différentes professions (pré et posttests).

Suite au deuxieme séminaire : prise de recul des étudiants sur le fonctionnement du
groupe et réalisation d’un bilan personnel sur les capacités de collaboration sur base
d’une grille.

Plusieurs outils d’évaluation ont été utilisés. Les étudiants ont rempli, avant et aprés
les séminaires, un questionnaire sur les rdles et fonctions de chacun de
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professionnels concernés. Ils ont également complété des grilles d’auto-évaluation
du développement de leurs compétences en collaboration interprofessionnelle ainsi
qu’un questionnaire de satisfaction sur 1’organisation des séminaires. Par ailleurs,
un conseiller pédagogique a observé différentes séances.

Les résultats de ces évaluations sont trés positifs. En effet, les résultats du
posttest sont supérieurs que ceux obtenus au prétest (1/4 de points en plus). Les
étudiants sont satisfaits des séminaires. Ils évaluent aussi positivement le
fonctionnent des groupes multidisciplinaires, ainsi que le développement de leur
compétences en collaboration. Par ailleurs, les posters réalisés par les étudiants
représentant la prise en charge interdisciplinaire étaient intéressants et de bonne
qualité.

IV. PERSPECTIVES

Lors de la deuxiéme année pilote, les étudiants en soins infirmiers, ainsi que les
futurs médecins spécialistes ont rejoint les séminaires.
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Résumé

Chaque année, a la Faculté de Médecine de Brest, prés de 170 étudiants de FGSM2
apprennent certaines procédures médicales dans le cadre d’ateliers d'entrainement de
gestuelle. Afin de déterminer le support de présentation d’instructions le mieux
adapté a un tel apprentissage, nous avons comparé les effets de différents formats
(vidéo + son, vidéo + texte et photo + texte) sur l'apprentissage du point de suture.

Mots-clés
Apprentissage  procédural, compréhension d'instructions, geste technique,
multimédia, simulation.

I. INTRODUCTION

A la fin de leurs études, les étudiants de Médecine doivent maitriser un certain
nombre de concepts théoriques et doivent faire preuve d’un certain niveau d’habileté
dans la réalisation de gestes techniques ou de procédures complexes. Cependant, au
cours des premiéres années de leur cursus, ces étudiants bénéficient de peu de cours
pratiques. Ce n’est que lorsqu’ils sont en stage qu’ils découvrent par exemple
comment réaliser un point de suture ou une intubation. Des ateliers d'entrainement
de gestuelle visant I’apprentissage de certaines procédures telles que la réalisation
d’immobilisations platrées, la pose d’une sonde urinaire, ou 1’exécution de points de
suture, ont ét¢ mis en place récemment & I'UFR de Médecine (et plus
particulierement au CESIM Santé). Toutefois, I’acquisition de tels gestes techniques
demande une certaine quantité d’exercices pratiques, de répétition des gestes, et
nécessite donc du temps. De ce fait, ces ateliers ponctuels s’avérent insuffisants pour
que le niveau d’habileté visé soit complétement atteint. En effet, I’acquisition de
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connaissances procédurales - dont font partie les gestes techniques - nécessite un
nombre relativement élevé de répétitions de la procédure, ce qui ne peut se produire
sur un temps de formation court [Ganier, Hoareau & Devillers, 2013]. Afin
d'optimiser ’apprentissage de procédures chez ces étudiants, nous avons conduit une
réflexion visant & proposer une démarche de formation complémentaire, susceptible
de s'inscrire en amont ou en aval des ateliers d'entrainement a la gestuelle. Dans
cette perspective, nous avons réalisé une étude dont I’objectif était de déterminer
quel support de présentation d’instructions pouvait étre le plus efficace dans
I’apprentissage de la réalisation d’un point de suture de fagon autonome. Nous avons
ainsi comparé trois formats de présentation d’instructions : de la vidéo accompagnée
de commentaires sonores, de la vidéo accompagnée de commentaires écrits et de la
photographie accompagnée de commentaires écrits. Préalablement a la présentation
de cette étude, nous présenterons les éléments théoriques ayant guidé notre
réflexion.

1.1 L'apprentissage de procédures

La mise en application de connaissances procédurales, souvent caractérisées
comme des "savoir-faire”, peut recouvrir des formes différentes. Toutefois, qu'il
s'agisse de gestes techniques (la réalisation d'un point de suture), ou de I'application
de connaissances plus abstraites (liées a la mise en oeuvre d'un défibrillateur), leur
apprentissage, étudié notamment par Anderson (1982, 1983, 1995) sous la notion
d'acquisition d'habileté, suit la méme succession d'étapes. Ainsi, au cours de
I'apprentissage de procédures, les individus semblent passer progressivement d'un
traitement de I'information conscient a un traitement automatisé. Ce passage de l'un
a l'autre nécessite une certaine quantité d'entrainement. A I'issue du processus
d'apprentissage, c'est-a-dire au terme d'un certain nombre de répétitions, les
connaissances procédurales sont considérées comme acquises lorsque l'apprenant est
tellement familiarisé avec la tache, le matériel et la procédure, qu'il devient capable
de récupérer la procédure directement en mémoire a long terme. A ce stade,
I'exécution des actions est rapide et précise. Sur le plan des ressources cognitives
nécessaires a la réalisation de la tdche, la mise en ceuvre est trés peu coliteuse car
elle a été automatisée. Les travaux réalisés dans le domaine de la compréhension
d'instructions, elle-méme reliée sous certains aspects a I’apprentissage de procédure,
ont permis de montrer que lors des premiéres étapes de 1’apprentissage (c'est-a-dire
lorsque la procédure est encore inconnue), les individus élaboreraient différents
niveaux de représentations mentales a partir de la consultation des instructions
[Dixon, Harrison & Taylor, 1993]. De ce fait, le traitement de I’information
provenant des instructions nécessite un certain "effort" cognitif de la part de
I'apprenant et s'avére donc tres colteux sur ce plan [Ganier, 2004 ; Heurley &
Ganier, 2006]. Par exemple, Ganier, Hoareau et Devillers (2013) ont mis en
évidence que la premiére réalisation d'une procédure était caractérisée par un recours
systématique aux instructions. A ce stade, chaque instruction est susceptible d’étre
consultée plus d’une fois. Ces auteurs ont montré que le colt cognitif de cette phase
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se traduisait par une durée d’exécution de la procédure plus longue qu’aux
réalisations suivantes. Le recours aux instructions diminue ensuite, au fur et a
mesure des essais : la consultation d’une seule instruction induit alors I'exécution de
plusieurs actions consécutives. Ce processus de “procéduralisation” permettrait de
réduire la charge cognitive qui pese sur la mémoire de travail et d’augmenter la
vitesse d’exécution de la procédure. Il conduirait a l'automatisation de celle-ci
[Anderson, 1982, 1983, 1995]. Du fait que les premiéres étapes de I’apprentissage
de procédure reposent sur la mémoire de travail, de capacité limitée, il est important
de pouvoir réduire la charge cognitive pour faciliter cet apprentissage [Sweller,
1999]. Un certain nombre de travaux montrent justement que le format de
présentation des instructions est susceptible d'avoir un effet direct sur le traitement
des informations en mémoire de travail. Nous nous centrerons plus précisément sur
I'effet que peuvent exercer les formats de présentation d'images fixes (comme la
photographie ou le dessin au trait) et animées (comme la vidéo ou les animations
graphiques) sur la réalisation de procédures.

1.2 Les effets de différents formats de présentation d'instructions sous
forme d'images fixes ou animées sur la réalisation de
procédure

Depuis une quarantaine d'années, la psychologie cognitive et I'ergonomie
s'intéressent aux effets de la présentation d'instructions, notamment multimédia, sur
la réalisation et/ou l'apprentissage de procédures [e.g., Spangenberg, 1973]. Les
travaux réalisés sont multiples mais comparent rarement directement les effets de
vidéos a ceux de photographies. Dans le meilleur des cas, les comparaisons portent
plutét sur la présentation d'images infographiques fixes ou animées (voir par
exemple la méta-analyse de Hoffler et Leutner, 2007). Parmi ces travaux, nous
avons retenu ceux qui comparent directement les effets d’images fixes et animées
sur la réalisation de procédures motrices comme le pliage de papier [Wong, Marcus,
Ayres, Smith, Cooper, Paas et Sweller, 2009], les gestes de premier secours [Arguel
et Jamet, 2009] ou encore les noeuds de scoubidou [Ayres, Marcus, Chan, et Qian,
2009]. Ce sont ces travaux que nous présenterons dans ce qui suit.

Wong et al. (2009) ont étudié la réalisation d'une tache de pliage de papier
(Origami) guidée par des instructions présentées sous forme d'images fixes ou
animées et accompagnées de commentaires sonores. Leur hypothese était que, dans
le cas de I’acquisition d’un geste moteur, la présentation d'images animées serait
plus efficace que la présentation d'images fixes. Selon les auteurs, c'est I’observation
du déroulement de I’activité en cours d’exécution qui permettrait d'apprendre plus
facilement des taches basées sur la réalisation de mouvements. Dans une premiére
expérience, des éléves agés de 11 a 12 ans devaient réaliser un casque de Viking. Ils
étaient confrontés soit a des images animées (animations graphiques), soit a des
images fixes simples, soit a des images fixes "doubles" (dans ce cas, les images
présentaient chaque étape avant et aprés pliage). Toutes les instructions étaient
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présentées sur écran selon une procédure d'auto-présentation, et les participants
avaient la possibilité de revenir a 1’étape précédente. Les auteurs décomposaient
I'étude de l'apprentissage en deux étapes : une phase d'apprentissage proprement dit
et une phase d'évaluation des connaissances acquises. Aprés avoir visionné les
instructions, les participants avaient la possibilité de revoir les treize étapes puis
devaient effectuer les pliages appris sans recourir aux instructions. La performance
de pliage était alors évaluée. Les résultats ont montré que les instructions présentées
sous forme d'images animées induisaient de meilleures performances que les
instructions présentées sous forme d'images fixes (en termes de durée
d'apprentissage initial, de révision et du nombre de participants ayant réussi la
tache). Ces résultats ont été confirmés par ceux de deux autres expériences réalisées
par les mémes auteurs avec d'autres types de pliages, des mesures comportementales
plus fines et des enfants d'dges différents. Dans ces expériences, la supériorité des
images animées a été mise en évidence uniquement pour des tdches impliquant la
motricité. Les auteurs concluent que l'apprentissage d'activités motrices tirerait
mieux bénéfice d'images animées que des images fixes équivalentes.

Arguel et Jamet (2009) ont comparé des images fixes et animées de nature
différente de celles utilisées par Wong et al. (2009). lls ont réalisé une étude sur
I'apprentissage de gestes de premiers secours auprés d'étudiants de premier cycle
universitaire n’ayant aucune expérience préalable dans ce domaine. Les participants
étaient répartis en trois groupes correspondant a trois formats de présentation
d'instructions : images animées (vidéos), images fixes (photos) et un format hybride
combinant les deux formats précédents : photo et vidéo. Chaque format de
présentation était accompagné d’un commentaire sonore identique. Les gestes de
premiers secours a apprendre concernaient cing procédures : le traitement d’une
suffocation chez des adultes et chez des enfants, ainsi que trois technigues de
prévention des hémorragies (bandages, points de compression et tourniquet). Pour
chacune des procédures, 3 a 4 images ont été extraites des vidéos. Les apprenants
disposaient de 6 minutes pour visionner I'ensemble des procédures. Aprés cette
phase d'apprentissage, ils devaient remplir un questionnaire constitué de 10
questions ouvertes. Les participants n'étaient pas limités en temps pour répondre aux
questions, mais ne pouvaient pas consulter les instructions. Les connaissances
acquises étaient évaluées par un score sur 25 points. Les résultats montrent les
meilleures performances pour le format combinant images animées et fixes. Le
format présentant uniquement des images animées (vidéo) induisait des
performances intermédiaires, et le format présentant uniquement des images fixes
induisait les performances les moins bonnes. Toutefois, le mode d'évaluation utilisé
(questionnaire) permettait davantage d'évaluer des connaissances déclaratives (c'est-
a-dire des connaissances théoriques) que des connaissances procédurales (c'est-a-
dire des connaissances révélées par la mise en actes).

Ayres et al. (2009) ont réalisé une étude aupres d’étudiants de 16 & 18 ans sur
I’apprentissage de 3 noeuds de scoubidou présentés a I’aide de vidéos ou de
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photographies. Ni les vidéos, ni les photographies n'étaient accompagnées de
commentaires verbaux, qu'ils soient sonores ou écrits. Les vidéos n'étaient pas
interactives. Les photographies étaient composées de 42 images extraites des vidéos.
La phase d'apprentissage durait 7 minutes pendant lesquelles les participants
pouvaient visionner deux fois les instructions. La phase de test durait au maximum
10 minutes. Les participants devaient alors réaliser les 3 nceuds. Pour chaque nceud,
la durée de réalisation était enregistrée, ainsi qu'un score de performance,
correspond au nombre d'étapes réalisées correctement. Les résultats montrent que les
participants qui ont visionné des vidéos ont de meilleures performances (en termes
de temps et de qualité de la réalisation) que les participants qui ont visionné des
images fixes. Dans une deuxiéme expérience, les auteurs ont demandé d'apprendre a
résoudre deux casse-téte chinois (lI'un simple et l'autre complexe) a partir
d'instructions présentées soit sous forme de vidéo, soit sous forme de photographie.
La réalisation du premier casse-téte était notée sur un point, alors que celle du
second casse-téte était notée sur 7 (1 point par étape réussie). Les résultats montrent
que les vidéos induisent un score de réalisation correcte plus élevé que les
photographies. Par ailleurs, une mesure subjective de la charge cognitive a permis de
mettre en évidence que les participants qui avaient visionné la vidéo jugeaient les
instructions plus faciles a comprendre et la tache plus facile a réaliser que ceux qui
étaient confrontés aux images fixes.

Ces résultats sont en accord avec la méta-analyse de Hoffler et Leutner (2007)
qui montre un avantage assez important des images animées sur les images fixes
lorsque la tache a réaliser implique une activité motrice. Toutefois, ils soulévent un
certain nombre de questions théoriques et méthodologiques. Ainsi, la segmentation
fréquemment observée entre une "phase d'apprentissage” et une "phase de rappel”, le
fait que les apprenants n‘aient pas la possibilité de réaliser la tiche pendant la phase
d'apprentissage et le fait que la réalisation soit unique et consécutive a la phase
d'apprentissage [e.g., Ayres et al., 2009 ; Wong et al., 2009], soulévent le probleme
de I'apprentissage en soi. En effet, il a été mentionné plus haut que I'apprentissage de
procédure nécessitait & la fois la réalisation d'actions et un certain nombre de
répétitions de ces actions pour que les connaissances procédurales soient
mémorisées. Par ailleurs, dans certains cas, I'évaluation des connaissances est
réalisée & travers un questionnaire et non & travers I'exécution de la procédure [e.g.,
Arguel et Jamet, 2011], ce qui souléve le probléme de la nature des connaissances
évaluées, puisque les connaissances procédurales se révélent a travers l'exécution
d'actions. Par ailleurs encore, le manque d'interactivité avec les instructions [e.g.,
Ayres et al., 2009] peut également jouer un role en terme de validité externe de
I'expérience et donc de généralisation possible des résultats a des situation réelles
d'apprentissage. Enfin, la possibilité de réaliser les actions simultanément a la
consultation des instructions (en respectant le phénoméne d'atomisation de I'action
décrit par Vermersch, 1985) ou consécutivement a leur mémorisation (e.g., Wong et
al., 2009) peut avoir des conseéquences sur leur traitement cognitif, comme le montre
Dixon (1982). Au vu des questions soulevées, notre objectif était donc de réaliser
une étude permettant de comparer les effets d'images fixes a ceux d'images animeées
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sur l'apprentissage d'un geste technique (nécessitant donc la répétition de la
situation), dans des conditions a la fois rigoureusement contréolées, et proches d'une
situation écologique d'apprentissage.

Sur la base des travaux présentés plus haut, nos hypothéses étaient d’une part,
que les deux supports «vidéo» (accompagnés soit de texte écrit, soit d’un
commentaire sonore équivalent) induiraient de meilleures performances que le
support « photographie » (accompagné de texte écrit) et d’autre part, que le support
« vidéo + commentaire sonore » induirait de meilleures performances que le support
« vidéo + texte écrit ».

Il. METHODE

I1.1 Participants

Quarante-huit étudiants (39 femmes) inscrits en deuxieme année de Formation
Générale en Sciences Médicales & la Faculté de Médecine de 1’Université de
Bretagne Occidentale étaient volontaires pour participer a cette expérience. Les
étudiants étaient agés de 19 ans en moyenne (c = 0.96 ; étendue = 18-24 ans). lIs ont
été répartis de maniére équivalente dans chacune des trois conditions expérimentales
(photo avec commentaires écrits, vidéo avec commentaires écrits, vidéo avec
commentaires sonores). Ainsi, chaque groupe comprenait 13 femmes (dont une
gauchére) et 3 hommes. Conformément aux principes éthiques de recherche en
psychologie en France, les participants ont été informés qu’ils pouvaient se retirer de
I’étude a tout moment et que leur anonymat serait préservé.

11.2 Matériel

11.2.1 Instructions

Un ensemble de 10 vidéos ont été réalisées pour cette expérience. La premiére
présentait le matériel nécessaire a la réalisation d’un point de suture. La deuxiéme
traitait de la mise en place de I’aiguille sur le porte-aiguille. La troisieme et la
quatrieme présentaient la réalisation du point de suture proprement dite (passage de
I’aiguille et réalisation des nceuds). Enfin, six vidéos présentaient les différentes
erreurs a éviter. Toutes les vidéos étaient accompagnées de commentaires
identiques, soit sonores soit écrits. Les photographies ont été extraites des vidéos.
Elles étaient accompagnées de commentaires écrits identiques a ceux des vidéos.
Ces photos, sélectionnées avec l'aide d'une chirurgienne, correspondent aux étapes
les plus importantes de chaque procédure. Ainsi, un total de 51 images ont été
utilisées : 10 images ont été extraites de la premiére vidéo ; 12 de la deuxiéme
vidéo ; 6 de la troisiéme vidéo ; 10 de la quatrieme vidéo et enfin 13 images ont été
extraites des 6 vidéos présentant les erreurs a éviter. En somme, trois formats de
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présentation des instructions ont été utilisés dans cette étude. Des images fixes
(photos) accompagnées de commentaires écrits; des vidéos accompagnées de
commentaires écrits et des vidéos accompagnées de commentaires sonores. Les
commentaires étaient identiques pour les trois formats d’instructions.

11.2.2 Matériel chirurgical

Le matériel chirurgical était composé d’une fausse peau fixée sur un support et
présentant une plaie, et de tous les instruments chirurgicaux nécessaires a la
réalisation d’un point de suture (porte-aiguille, ciseaux, pince a griffe, pince sans
griffe et fil monté sur une aiguille).

11.2.3 Matériel de présentation des instructions

Un ordinateur portable permettait de présenter les instructions aux participants.
Les vidéos étaient présentées a 1’aide d’un diaporama PowerPoint, avec une taille
d’affichage de 12x7.1 cm. Ainsi 4 vidéos au maximum pouvaient étre affichées
simultanément sur une page-écran. Le temps nécessaire pour visualiser la totalité des
vidéos était de 6 minutes et 58 secondes. Les participants avaient la possibilité de
mettre en pause et de reprendre la lecture des vidéos a leur convenance.

Les images fixes étaient présentées avec le logiciel TIP-EXE, qui permet
d’afficher des images préalablement rendues floues [Ganier & Querrec, 2012]. Pour
les rendre visibles, les participants devaient cliquer sur ces images, ce qui permettait
d’enregistrer la durée de consultation de chaque image. Les images étaient
présentées avec une taille d’affichage de 12x6.5 cm.

11.2.4 Matériel de recueil des données

Un caméscope et un appareil photo numérique avec trépied ont été utilisés
d’une part pour enregistrer les mains des participants lors de la réalisation du point
de suture et d’autre part pour filmer I’écran de I’ordinateur sur lequel étaient
affichées les instructions.

Un second ordinateur portable était utilisé pour saisir les données relatives a la
qualité d’exécution des points de sutures (traduction frangaise de I’échelle OSATS :
Objective Structured Assessment of Technical Skill ; Martin et al, 1997 ; Chipman
& Schmitz, 2009 ; Bréaud et al., 2013).

11.3 Procédure

L'expérience se déroulait en passation individuelle. Aprés une prise en main du
logiciel de présentation des instructions, les participants pouvaient étudier les pré-
requis pour la réalisation d’un point de suture présentés soit sous forme d'image, soit
sous forme de vidéo. Ces pré-requis concernaient la présentation du matériel ainsi
que les erreurs a éviter. Les participants devaient placer ensuite I’aiguille sur le
porte-aiguille avant de commencer I'expérience proprement dite. Ils avaient alors
accés aux vidéos ou aux images permettant la réalisation d'un point de suture. A
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chaque fois qu'un point de suture était terminé, il était évalué a l'aide de I'échelle
OSATS. Chaque participant devait réaliser 5 points de suture, et obtenait pour
chaque point un feedback concernant la qualité de son nceud (profondeur, proximité
de la berge, serrage ...).

I1l. RESULTATS

Les variables mesurées pour évaluer l'acquisition du geste technique
correspondaient a la durée de consultation des instructions, la durée de réalisation de
la tache et la qualité des noeuds sur les 5 premiers essais.

111.1 Durée de consultation des instructions

L’analyse de variance (ANOVA) fait apparaitre un effet principal du nombre
d’essais sur la durée moyenne de consultation des instructions : F (4 ; 180) = 266,05
; p < .001. Des comparaisons analytiques montrent une forte amélioration des
performances de I'essai 1 a I'essai 2, puis une amélioration plus faible pour les essais
suivants. L’ANOVA révele également une interaction entre le format de
présentation des instructions et le nombre d’essais : F (8 ; 180) = 3,42 ; p <.001.
Pour I’essai 1, le format « vidéo + son » induit une durée de consultation des
instructions plus courte que les formats « vidéo + texte » et « photo + texte », qui
induisent des durées de consultation équivalentes. Pour les essais 2, 3 et 4, le format
« image + texte » induit des durées de consultation plus bréves que les deux formats
de vidéo. Pour I’essai 5, les trois formats de présentation d'instructions induisent des
durées de consultation équivalentes.

111.2 Durée d'exécution du geste

L’analyse de variance (ANOVA) fait apparaitre un effet principal du nombre
d’essais sur la durée moyenne d'execution du geste : F (4 ; 180) = 39,36 ; p < .001.
Des comparaisons analytiques montrent une forte amélioration des performances de
I'essai 1 a I'essai 3, un plateau de l'essai 3 & 4 puis une nouvelle amélioration de
I'essai 4 a l'essai 5. L’ANOVA révéle également une interaction entre le format de
présentation des instructions et le nombre d’essais : F (8 ; 180) = 7,67 ; p <.001.
Pour I’essai 1, les deux formats de vidéo induisent une durée d'exécution du geste
plus courte que le format « photo + texte ». Pour les essais 2 et 3, chaque format de
présentation induit des performances équivalentes. Pour les essais 4 et 5, le format «
photo + texte » induit des temps d'exécution du geste plus courts que les formats de
vidéos.
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111.3 Durée de réalisation de la tache

L’analyse de variance (ANOVA) fait apparaitre un effet principal du nombre
d’essais sur la durée moyenne de réalisation de la tache : F (4 ; 180) = 179,96 ; p <
.001. Des comparaisons analytiqgues montrent une forte amélioration des
performances de l'essai 1 a l'essai 2, puis plus faible de I'essai 2 a I'essai 3, un
plateau de l'essai 3 a 4 puis une nouvelle amélioration de I'essai 4 a l'essai 5.
L’ANOVA révéle également une interaction entre le format de présentation des
instructions et le nombre d’essais : F (8 ; 180) = 7,19 ; p <.001. Pour I’essai 1, les
deux formats de vidéo induisent une durée de réalisation de la tache plus courte que
le format « photo + texte ». Pour les essais suivants, c'est le format « photo + texte »
qui induit les temps de réalisation de la tache les plus courts.

111.4 Qualité des nceuds (scores OSATS)

L’analyse de variance (ANOVA) fait apparaitre un effet principal du nombre
d’essais sur la qualité des nceuds réalisés : F (4 ; 180) = 212,04 ; p < .001. Des
comparaisons analytiques montrent une amélioration réguliere de la qualité des
neeuds de l'essai 1 a l'essai 5. Le format de présentation des instructions exerce
également un effet sur la qualité des points de suture : F (2 ; 45) = 10,86 ; p <.001.
Les différences de performances montrent que la présentation d'instructions sous
forme de photographies induit une meilleure qualité de réalisation de points de
suture que les deux formats de présentation « vidéo ». Enfin, ’ANOVA révéle une
interaction entre le format de présentation des instructions et le nombre d’essais : F
(8 ; 180) = 3,10 ; p <.001. Pour tous les essais, le format « photo + texte » induit de
meilleures performances que les formats « vidéo » concernant le score obtenu a
I’échelle OSATS.

IV. CONCLUSION

Les résultats de cette étude montrent que les performances de 1’ensemble des
participants suivent 1’allure classique d’une courbe d’apprentissage, caractérisée
d’une part, par une diminution de la durée de réalisation de la tache, de la durée de
consultation des instructions, de la durée d’exécution du geste et d’autre part, par
une augmentation de la qualité des nceuds au fur et a mesure de la répétition des
essais. Pour tous les indicateurs temporels, les résultats indiquent qu’au premier
essai, les vidéos sont significativement plus efficaces que les images fixes.
Toutefois, la tendance s’inverse pour les essais suivants : les performances relevées
pour le support « photo » sont meilleures que celles des deux supports « vidéo ». En
revanche, la qualité des neeuds est meilleure avec des photographies plutdt qu’avec
des vidéos pour I’ensemble des essais. Ces résultats conduisent a penser que si le
parameétre « temps » est essentiel, la vidéo est a privilégier pour I’apprentissage du
premier point de suture. En revanche, si I’on privilégie la qualité de réalisation, les
photographies s’avérent plus efficaces que les vidéos. Pour la répétition des points
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de suture suivants, les photographies présentant les points clés de la réalisation
pourraient s’avérer plus utiles que les vidéos. L'ensemble de ces résultats conduit a
des réflexions sur I'organisation pédagogique de cours portant sur I'acquisition de
connaissances procédurales. Pour donner suite a ces travaux, de nouveaux modes
d'organisation pédagogique devraient étre expérimentés.
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Résumé

Le développement des MOOC requiert la production de matériel pédagogique sous
des formats multimédias. Les vidéos sont largement utilisées dans les MOOC
existants. Alors que 1’usage des vidéos dans des contextes éducatifs a été tres étudié,
les processus de production des vidéos ont été peu examinés dans la littérature
existante. Cet article montre qu’il est crucial d’analyser les processus de production
des vidéos pour comprendre les effets des MOOC sur ’interaction pédagogique. 11
propose d’étudier les dispositifs sociotechniques sur lesquels la production de vidéo
repose. Ces dispositifs mettent en forme le contenu pédagogique, les modes d’action
de I’enseignant, et le role anticipé de 1’étudiant. Cet article propose un répertoire
analytique permettant de caractériser les effets des choix techniques pour la
production de vidéos, et suggére donc de repenser les termes de 1’évaluation de la
qualité des vidéos pédagogiques.

Mots-clés
Vidéo; MOOC; analyse sociotechnique; production.

I. INTRODUCTION

Alors que 'usage de la vidéo en classe est souvent conseillé par les praticiens
(par exemple Zollman and Fuller, 1994), il est souvent décrit comme minimal, limité
a des interventions irréguliéres et peu connectées les unes aux autres [Kaufmann and
Mohan, 2009]. Les supports vidéo offrent cependant des moyens intéressants
d’exposer des contenus pédagogiques graphiques, interactifs, multi-dimensionnels.
En tirer partic suppose d’exploiter les caractéristiques techniques spécifiques des
dispositifs audiovisuels, plutdt que de les concevoir comme des ajouts déconnectés
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de la pratique pédagogique, ou comme une réplication virtuelle des pratiques
d’enseignement traditionnelles.

Cet article propose de contribuer a une littérature consacrée a 1’usage des
vidéos pour des objectifs pédagogiques. La vidéo nous intéresse ici particulierement
dans la mesure ou elle est utilisée (ou pourrait 1’étre) au sein de MOOC (Cours en
ligne ouverts et massifs). Notre approche est fondée sur 1’analyse des dispositifs
socio-techniques qui permettent la production de vidéo. Ces dispositifs, trés peu
décrits dans la littérature existante, sont d’une importance capitale pour saisir la
production conjointe des instruments de communications (par ex. Capture d’écrans,
tutoriels, présentations PowerPoint commentées en audio, expériences scientifiques
filmées, vidéos captées sur le terrain, dialogues et débats filmés ...) et des pratiques
d’enseignement (comprenant le comportement de 1’enseignent, la nature du contenu
pédagogique, et les roles attendus pour les étudiants). Cet article montre que
I’analyse des dispositifs sociotechniques permettant la production de vidéo rend
visible les effets d’innovations pédagogiques comme les MOOC — que ces effets
consistent a reproduire des pratiques d’enseignement existantes, qu’ils les déplacent
ou en créent de nouvelles.

La production de vidéo est étroitement liée aux modalités de circulation et
d’usage. Ceci est d’autant plus évident que les vidéos sont aisément circulables en
ligne, et donc utilisables tout autant dans la salle de classe que dans une multitude
d’autres lieux. Intégrées dans des MOOC, les vidéos sont censées étre massivement
diffusées, ce qui pose des problémes spécifiqgues — notamment en termes de
production du contenu pédagogique et d’anticipation des publics possibles. Ces
difficultés font directement écho a d’autres innovations pédagogiques comme
I’enseignement par correspondance, pour lesquelles la distribution massive de
contenus peédagogiques est associée avec la définition de besoins spécifiques
déterminant les pratiques d’enseignement [Lee, 2008].

L’analyse des dispositifs sociotechniques que nous proposons consiste & mettre
en évidence les relations entre des choix de modes de production de contenus vidéo
et des modes de circulation et d’usage, des fagons de définir les roles des
enseignants et des étudiants, et des contenus pédagogiques. Nous proposons de
montrer qu’une étude de la transformation des pratiques d’enseignement peut étre
menée a partir de ’analyse des dispositifs mettant en forme la production des
vidéos. Pour ce faire, nous développons ici un répertoire analytique permettant de
rendre compte de la variété des processus de production de vidéo et de leurs effets.
Cette approche vise a contribuer a renouveler les perspectives existantes proposant
des méthodes d’évaluation des vidéos (et plus généralement des MOOC). Ces
derniéres sont fréqguemment fondées sur la mesure de performance en fonction de
criteres de succes pré-définis. Par contraste, I’approche défendue dans cet article
consiste a analyser les divers procédés de construction du matériau d’enseignement,
et leurs effets sur les pratiques pédagogiques.

Ce texte débute par une discussion de la littérature existante relative a 1’usage
des vidéos pour des objectifs éducatifs, avant tout centrée sur 1’évaluation de
I’efficacité (section 2). L’approche alternative que nous proposons est fondée sur un
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ensemble de travaux du domaine des études sociales des sciences (science and
technology studies, STS), qui ont analysé le role des dispositifs sociotechniques
(section 3). En nous appuyant sur ces travaux, nous proposons une description
détaillée de diverses options techniques pour la production de vidéos,
principalement destinées a des MOOC, et nous analysons les effets de ces options
(section 4).

Il. LITTERATURE

L’usage de la vidéos dans I’enseignement supérieur a été largement étudiée, la
plupart du temps dans des objectifs d’évaluation. L’évaluation est menée via deux
grands courants. Le premier s’intéresse a la mesure de l’effet des vidéos, trés
souvent en évaluant les “gains de connaissances” [knowledge gains, Kay et Kletskin,
2012] ou encore les “résultats d’apprentissage” [learning achievements, Choi et
Yang, 2011]. Ces mesures s’appuient sur une large palette de méthodes quantitatives
et statistiques [Armstrong et al, 2011]. Une démarche typique consiste a comparer
les notes des étudiants avant et aprés I’introduction de vidéos [Dupuis et al, 2013].
D’autres auteurs proposent d’analyser la production de vidéos par les étudiants eux-
mémes, dans ce méme objectif d’évaluation des gains de connaissance [Jarvinen et
al, 2012]. Les conclusions les plus fréquentes de ces travaux consistent & insister sur
la nécessité d’intégrer les contenus vidéo aux sequences pédagogiques en mettant en
place des interactions régulieres entre enseignants et étudiants [Hill et Nelson,
2011]. Le second ensemble de travaux proposant d’évaluer 1’usage des vidéos est
fondée sur la mesure des « perceptions », ou de la « satisfaction » des enseignants ou
des étudiants a qui sont montrées des vidéos en classe [Lonn and Teasley, 2009;
Candarli and Yuksel, 2012; Schreiber et al, 2010; Leijen et al, 2009; Yen, 2010;
Eick and King, 2012; Hill and Nelson, 2011].

Ces deux ensembles de travaux différent dans leurs objectifs et leurs méthodes.
Mais ils partagent des hypothéses similaires et une fagon commune de définir 1’objet
de ’enquéte. Tous ces travaux considérent que les vidéos sont des contenus donnés,
non problématiques. Aucun d’entre eux ne se penche sur la variété des modes de
production, et sur les effets de ces modes sur les activités d’enseignement et sur les
comportements attendus des enseignants ou des étudiants. A I’inverse, ces travaux
considérent que le contenu de ’information dispensée et son efficacité pédagogique
sont indépendants des instruments mobilisés pour le produire.

Des enquétes qualitatives se sont intéressées aux diverses utilisations des
vidéos pédagogiques en classe ou en dehors. Certaines proposent des typologies
d’usage (par exemple McGarr, 2009 différencie les utilisations « de substitution »,
« supplémentaire » ou « créatives » - dans ce dernier cas les étudiants produisent
eux-mémes les vidéos). Ces études se penchent sur les fagons par lesquelles les
vidéos renforcent, soutiennent ou amplifient les informations délivrées [Lankow et
al., 2012; Klanten et al., 2011]. Ces travaux sont parfois précautionneux et préferent
insister sur l’incertitude relative a I’évaluation des effets des représentations
visuelles, en particulier lorsqu’elles ne sont pas accompagnées d’informations
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dispensées par d’autres moyens [Gershon et Ward, 2001]. Les travaux qualitatifs
introduisent une certaine variété dans les types de vidéo, et montrent que les usages
peuvent varier grandement. Mais comme les études quantitatives, ils tendent a
considérer de facon indifférenciée la diversité des méthodes de production et de
circulation.

Dans la suite de ce texte, nous proposons d’examiner au contraire les modalités
de production des vidéos. Il nous semble crucial en effet de prendre la mesure de la
diversité des options techniques disponibles pour la production de vidéos, options
techniques dont les effets sont importants sur les possibilités de circulation et
d’usage. Les études des dispositifs sociotechniques offrent une voie analytique
pertinente pour ce faire, comme nous le montrons dans la suite de ce texte en nous
appuyant sur la participation active dans la production de MOOC d’un des auteurs
de ce texte ainsi que sur I’analyse de plus d’une centaine de vidéos pédagogiques.

I11. DISPOSITIFS SOCIOTECHNIQUES UTILISES DANS LE
PROCESSUS DE PRODUCTION DE VIDEO

Comment étudier les effets de la production de vidéo sur les pratiques
d’enseignement ? Les études sociales des sciences et des techniques ont montré que
les artefacts techniques « font de la politique » [Winner, 1980]. Ils inscrivent dans
leurs détails matériels des possibilités d’usage et en interdisent d’autres [AKrich,
1992 ; Latour, 1993]. La description fine des composantes des dispositifs
sociotechniques, c¢’est-a-dire des assemblages comprenant les instruments
techniques et leurs utilisateurs attendus, permet ainsi de mettre en évidence les effets
politiques des objets techniques. Cette perspective suggere de considérer les
techniques de production des vidéos comme des dispositifs sociotechniques :
adopter ce point de vue permet de considérer que la production de vidéo n’est pas un
processus neutre, mais participe a la fabrication de certains r6les pour les acteurs de
I’enseignement et a celle du contenu pédagogique. Cela suppose de faire de
I’enseignement une pratique distribuée, fondée sur des dispositifs sociotechniques
hétérogenes parmi lesquels les vidéos peuvent prendre place. Tout comme on peut
analyser la salle de classe comme un dispositif fondé sur des techniques et ou la
configuration spatiale met en forme !’interaction pédagogique [McGregor, 2003 ;
Yaneva, 2009], on peut étudier les processus de production de vidéos comme des
dispositifs mettant en forme les composantes de I’enseignement.

Avant de montrer comment cette approche se traduit pour I’étude des
dispositifs produisant des vidéos, il est nécessaire de faire la différence entre
I’approche que nous défendons ici avec une perspective critique visant a montrer
que les instruments techniques distordent la réalité de I’information. Un bon
exemple de cette derni¢re est 1’étude des présentations PowerPoint, qui ont été
décrites comme des maniéres de simplifier a I’extréme des informations complexes
(voire les manipuler) dans le but de convaincre un auditoire [Tufte, 2003]. Dans
cette perspective, la réalité de 1I’information est confrontée aux biais introduits par
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les dispositifs de communication. Pourtant le méme outil peut étre décrit dans
d’autres termes. David Stark et Véréna Paravel analysent ainsi PowerPoint comme
un instrument participant a la mise en forme de situations sociales ou la
représentation visuelle agit comme dispositif de coordination s’appuyant sur
I’échange d’informations [Stark et Paravel, 2008]. Plutét que d’introduire une
dichotomie entre I’information et sa représentation par le dispositif de
communication, Stark et Paravel considérent que les deux sont constitués
mutuellement, et, ce faisant, mettent en forme les composantes des situations
sociales en jeu. lls proposent, a cet égard, une analyse sociotechnique dont la
pertinence est manifeste pour étudier I'imbrication entre les techniques de
production vidéo, le contenu éducatif et la situation d’enseignement.

Une fagon de suivre cette approche est de s’appuyer sur la notion
d’’agencement”, introduite par Michel Callon [Callon, 2004]. Elle permet en effet
de rendre compte des dispositifs sociotechniques qui distribuent les possibilités
d’action, déterminent la nature de I’information échangée, et mettent en forme des
organisations collectives. Dans le cas qui nous intéresse ici, les agencements
comprennent les éléments matériels qui permettent de produire les vidéos, et, plus
spécifiquement, qui permettent a I’enseignant de mettre en forme son cours pour une
diffusion vidéo. La description des techniques de production de vidéo comme des
agencements permettra de connecter les caractéristiques techniques des instruments
utilisés par les producteurs de vidéos avec les effets qu’elles ont sur les roles de
I’enseignant impliqués et sur la nature du contenu pedagogique. Dans les
paragraphes suivants, nous suivons donc le processus de production de vidéo
pédagogiques pour les MOOC, et mettons en évidence les effets de la diversité des
choix techniques sur la nature de I’interaction pédagogique.

1\VV. LA PRODUCTION DE VIDEO POUR LES MOOC : UNE
ANALYSE SOCIOTECHNIQUE

Dans cette section, nous détaillons les différents styles de vidéo pédagogique et
leur ligne de production, c’est a dire la succession de la phase de planification et
préparation, la production et la post-production. Nous explorons les équipements
actuels ainsi que les futurs outils et nous caractérisons les agencements
sociotechniques sur lesquels s’appuie la production de vidéos pédagogique.
Certaines des vidéos que nous avons analysées sont déja utilisées dans des MOOCs,
d’autres sont produites par des acteurs du monde académique, du monde de la
formation professionnelle, par des studios professionnels ou méme des amateurs
devenus célebres dans les spheres des sites de partage de vidéo en ligne comme
YouTube. Bien entendu, nous ne nous focalisons pas seulement sur des exemples a
succes ou bien sur des cas qui semblent « satisfaisants » pour les acteurs/instructeurs
impliqués. En effet, il est étonnant de constater a quel point certaines personnes sont
forcées d’utiliser des technologies avancées totalement inadéquates lorsqu’elles sont
manipulées sans expérience (par exemple des techniques de transparence sur fond
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vert ou des prompteurs) ; alors méme que le résultat pédagogique aurait pu étre
atteint en utilisant une technologie beaucoup plus simple et moins chére. Un autre
exemple parlant serait 1’utilisation de tableaux numériques interactifs trés onéreux
(plusieurs milliers d’euros) mais parfois frustrants a 1’utilisation ou des
télécommandes de la console de jeux WII de Nintendo avec un petit stylo infrarouge
permettant de transformer n’importe quelle surface (mur, bureau, tableau blanc,
écran LCD) en un tableau interactif parfois difficiles a calibrer correctement [Lee,
J.C. 2008].

Par conséquent, il est important de comprendre la complexité de I’ensemble des
processus de production vidéo puisque certaines idées de production peuvent
paraitre simple au premier abord mais s’averent extrémement difficile a mettre en
ceuvre concrétement. D’autres, en revanche, semblent trés difficiles ou impraticables
mais sont trés facilement mises en ceuvre en vidéo. Dans tous les cas,
I’environnement, la configuration et les outils choisis ont un impact fort et
transforment parfois significativement les pratiques des
instructeurs/acteurs/enseignants dans ce processus de production.

La planification et la préparation.

Méme si les technologies vidéo changent rapidement, le « storytelling »
(la « mise en récit » en francais) reste la clé du processus de production. L’écriture
de scénario est intimement liée & la technologie utilisée pour fabriquer la version
textuelle et/ou graphique de I’histoire racontée en vidéo. Des éditeurs de texte
spécialisés pour 1’écriture de scénario comme Celtx, Final Draft, Adobe Story,
Montage, Scriptwar, Storyist, Scripped, Movie Outline peuvent étre utilisés pour
créer des scripts adoptant une norme, un standard industriel, notamment utilisé au
cinéma, au théatre, a la radio. Ces éditeurs, contrairement aux éditeurs de texte
classique, permettent aux auteurs de gérer 1’étiquetage et facilitent la décomposition
de scripts en petites parties. Ils permettent I’inclusion et la différentiation des
¢léments visuels, de dialogue/narratifs, de jeu ou de performance d’acteurs, de
temporalité, de description d’objets ou d’environnements voire méme de
métadonnées (commentaires, idées). Une autre fonctionnalité importante qui peut
étre utilisée est la co-construction du script: comme I’acte d’écriture implique
généralement plusieurs auteurs/écrivains/créateurs de différents domaines, ces
éditeurs offrent des fonctionnalités de synchronisation d’écriture en temps réel et a
plusieurs, ce qui ouvre le champs de la pratique d’écriture collaborative.

Notre point ici est d’insister sur le fait qu’écrire un texte avec ce genre
d’outils n’est pas un processus neutre. Cette utilisation fagconne le processus de
production du contenu pédagogique a travers plusieurs actions. En effet, ils
formalisent les parties orales et produisent une certaine rationalité dans la vidéo
induite par la préparation rigoureuse et détaillée de « I’acte de parler ». Cet acte peut
alors perdre de son naturel et de sa spontanéité, ce qui constitue une transformation
majeure et souvent largement sous-estimée. Ces outils divisent également le
discours en des piéces bien délimitées et définies, une division qui peut étre d’autant
plus transformée pendant la phase de post-production (spécifiquement la phase de
montage dans laquelle des parties peuvent étre coupées). Ils se focalisent sur la
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production d’une narration sans s’interroger jusqu’a quel point I’histoire est
supposée étre auto-suffisante, ou potentiellement complétée ou ré-interprétée par les
acteurs/instructeurs/enseignants et bien sir par les étudiants au moment du
visionnage de la vidéo — un aspect particulierement sensible compte tenu de la
massivité de la circulation des contenus dans un MOOC.

Cette forme d’information éducative doit manifestement se voir connectée aux
roles des enseignants, rdles qui ne se conforment pas avec leur fagon habituelle
de faire. En effet, certains vont laisser une marge importante a 1’improvisation orale,
improvisation basée sur un cadre qu’ils ont préalablement établi (des notes sur
papier, un support de présentation, des répétitions multiples de fragments de
discours...). D’autres ne voudront tout simplement pas écrire de script. Ceci est
particulierement vrai si le contenu pédagogique a été enseigné a de multiples
reprises dans des salles de classe conjointement a 1’utilisation d’outils comme
PowerPoint ou Keynote. Enfin, la co-construction d’un script avec les outils activant
cette fonctionnalité pose les problémes classique et inévitables de 1’écriture
collaborative (Dourish and Bellotti, 1992).

La production : ’environnement

L’environnement naturel d’un enseignant pendant son activité est en grande
majorité une audience dans une salle de classe, un amphithéatre ou une salle de
travaux pratiques. L’audience peut varier en nombre (de quelques dizaines a,
parfois, des milliers) et I’hétérogénéité peut étre contrdlée ou estimée (en terme de
prérequis, dans un programme/parcours). Le lieu peut varier en taille, architecture ou
organisation spatiale. Comme support pour 1’écriture, de multiples tableaux sont
utilisés : tableau blanc, noirs, papiers ; I’enseignant est d’habitude debout quand il
écrit sur ces supports. Des téléviseurs ou des méthodes de projection (projection
vidéo, projection d’un écran d’ordinateur, rétroprojection) sont utilisés comme
support pour les présentations pour montrer des contenus a 1’audience. La projection
va de pair avec des logiciels de présentation comme PowerPoint, Keynote, Impress,
Beamer, Prezi, Sozi pour visualiser I’information. Du fait de cette configuration, une
séance est limitée en temps: de quelques minutes (par exemple, modéle des
conférences TED) a quelques heures (cours magistraux dans les universités). Dans
cet environnement et par la proximité physique avec 1’audience, 1’enseignant peut
obtenir un feedback immédiat du public et peut par conséquent adapter ses
explications en temps réel. Des enseignants se sentent d’ailleurs beaucoup plus a
I’aise lorsqu’une dose d’interactivité et d’improvisation est impliquée dans leur
discours.

La production : enregistrer ’environnement naturel

Un minimum d’une caméra et d’un microphone doit étre utilisé pour capter la
performance d’un enseignant dans son environnement naturel. Plusieurs caméras
peuvent néanmoins étre utilisées pour capturer différents angles/perspectives (pour
voir 1’atmosphére, I’audience, 1’enseignant, les écritures, les projections etc..) et
plusieurs microphones peuvent étre utilisés pour enregistrer l’interactivité avec
I’audience. Les caméras peuvent étre soit fixes, soit manceuvrées par un cameraman
(bougées en rotation, panoramique, zoom). Les microphones peuvent également étre
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fixes (micros d’ambiance), installés sur I’orateur (micro cravate) ou distribués dans
I’audience (micro standards).

Enregistrer 1’environnement naturel avec une audience est généralement
beaucoup plus difficile que prévu. Premiérement, la caméra fixe peut voir son
champs de vision limité, ce qui peut couper des parties pertinentes de 1’événement
capté. L’utilisation de plusieurs caméras ou de caméras actionnées mobiles peut
donner le méme résultat problématique, ou pire : I’enregistrement de parties non
pertinentes. En effet, certains caméramans se focalisent davantage sur un acteur qui
bouge (ici, I’enseignant) au mauvais moment, par exemple quand le contenu
pédagogique sur un tableau est d’une importance capitale. Les caméramans peuvent
également zoomer ou enregistrer des parties qui sont hors de propos ou sans rapport
a ce que ’enseignant voudrait souligner puisqu’il est, et on 1’oublie souvent, trés
difficile de suivre I’intention pédagogique et de filmer en méme temps. Si une
méthode de projection ou un téléviseur sont utilisés, il peut y avoir des difficultés
extrémes d’enregistrement de 1’écran ou de la surface de projection : problémes
d’éclairage, de réflexions lumineuses, d’ombres, de qualité médiocre, d’images
détériorées ou souvent illisibles. De plus, si ’enseignant montre (avec un geste, avec
son doigt, avec un pointeur) une zone d’intérét particuliére, il peut étre difficile de
suivre le mouvement ou parfois impossible si deux zones sont montrées
simultanément (par exemple, pour expliquer un phénomeéne d’interaction entre deux
zones). L’enseignant peut, de surcroit, obstruer le champ de vision de la caméra et
doit parfois adapter sa position pour laisser la caméra filmer certaines parties
importantes.

Le contact visuel joue un rdle important quand 1’enseignant veut attirer
I’attention sur un sujet: il regarde droit dans les yeux quand il parle, et cherche ou
fixe des regards. Dans cette configuration, 1’enseignant peut ne jamais regarder les
caméras directement mais se focalisera beaucoup plus naturellement sur I’audience a
la place. Ceci peut produire une vidéo trés frustrante a regarder, dans laquelle
I’enseignant semble avoir des yeux déviants ou dans le pire des cas des yeux avec un
regard vide de sens. Les vidéos produites dans ce contexte peuvent également
apparaitre moins personnelles pour le spectateur a cause de cette sensation de
distance accrue avec l’enseignant. En effet, il peut paraitre manifestement plus
intéressé par son audience que par les caméras elles-mémes.

Concernant la trés importante qualité audio, une discipline rigoureuse doit étre
établie avec 1’audience si les interactions sont enregistrées. Chaque fois qu’un
membre du public intervient oralement, le microphone doit étre prét, la personne
doit parler clairement dedans, agripper correctement le microphone et doit donner
son accord au préalable pour participer et étre enregistré en vidéo. Bien sr, tout ceci
influence les attitudes, parfois méme & des niveaux insoupgonnés, car le
comportement humain est différent face a une caméra - une influence connue sous le
nom d’“effet expérimentateur” [Constantinou et al, 2008]. Enfin, I’enseignant et
I’audience savent qu’ils doivent faire des efforts pour étre enregistrés correctement
ce qui modifie nécessairement leur comportement naturel.
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Ainsi, I’enregistrement d’un environnement “naturel” d’enseignement ne peut
pas se satisfaire d’une simple reproduction de I’agencement habituel de la salle de
classe. Un grand nombre d’adaptations doivent étre effectuées et ces adaptations ont
un effet significatif sur le contenu du contenu pédagogique, sur le rdle de
I’enseignant et sur le role des étudiants/de ’audience. Des difficultés parfois
insoupgonnées émergent de chaque détail du dispositif technique nécessaire aux
pratiques d’enregistrement en général. Des pratiques tacites (par exemple le contact
visuel) acquiérent une tout nouvelle importance lorsque des processus
d’enregistrement les modifient: ce qui était habituellement fluide et
involontairement, inconsciemment intégré dans I’interaction d’enseignement devient
maintenant un processus sophistiqué dont on prend conscience et qui induit des
ajustements et des adaptations dont I’impact est fortement sous-estimé. Le role des
enseignants et des étudiants est transformé, ainsi que la nature de 1’information
qu’ils échangent.

La production : enregistrer ’environnement naturel sans audience

Avoir a enregistrer un événement impliquant des enseignants et la présence
d’un public pour une audience en ligne (formation a distance) conduit a un conflit
d’intérét: délivrer un contenu éducatif a la fois pour des étudiants en ligne et pour
une audience frontale (rythme différent, interaction possible, feedback temps réel).
Avoir a enregistrer un événement impliquant des enseignants sans audience
physique frontale déplace et focalise le centre d’intérét: il devient plus important de
délivrer un contenu éducatif a des étudiants uniquement en ligne. L’enseignant peut
enregistrer a son propre rythme, plusieurs fois s’il le désire, et peut s’appuyer sur la
phase de postproduction pour 1’aider a choisir les meilleurs moments ou condenser
son discours en coupant les longs passages, les parties hésitantes ou les cafouillages.
La phase de postproduction consiste & ameliorer, éditer et mixer différentes pistes
(vidéo, audio, animation, graphiques...): tout ce qui a été enregistré en phase de
production est assemblé pour produire une séquence vidéo finalisée. Les erreurs
peuvent étre corrigées et des effets peuvent étre ajoutés: effets vidéo, audio,
musique. En outre, la vitesse d’écriture sur un tableau est beaucoup plus lente que la
vitesse de lecture (orale ou cognitive). Cela signifie qu’il y a un compromis a faire
entre la densité du contenu affiché et la parole ; entre 1’explication et la cognition du
spectateur. Sans une audience frontale réactive, I’enseignant n’a pas de possibilité¢ de
feedback en temps réel. Cela le force a étre beaucoup plus imaginatif dans le but de
détecter et d’éliminer toute ambiguité possible dans le contenu éducatif. Ces
ambiguités viennent de discours imprécis, d’illustration ou de gestuelle incertaines,
d’exemples équivoques, a plusieurs sens (dont I’interprétation génére des
représentations trés différentes), de termes non définis, de concepts flous ou méme
d’écritures illisibles. A cause de la présence de la caméra et de I’absence de
I’audience, I’enseignant peut paraitre perdu dans son regard, en train de rechercher
un contact visuel qui pourrait le rassurer alors méme qu’il doit fixer directement la
caméra. L’enseignant peut paraitre perturbé de ne pas pouvoir accéder a une
interactivité en temps réel pour poser des questions. Dans un MOOC, il doit, a la
place, imaginer et transformer ces questions en QCM ou exercices complémentaires
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de la vidéo. Le feedback est alors beaucoup plus étalé dans le temps (asynchrone)
car la seule facon d’y avoir accés est de mettre le contenu en ligne, d’inviter le
public a son utilisation et de collecter suffisamment de données sur son utilisation.
C’est seulement une fois ces étapes franchies que le travail analytique pertinent pour
le feedback de 1’enseignant peut démarrer : par exemple identifier une ambiguité en
relevant un grand nombre de questions reliées a une partie du contenu pédagogique.

La production : enregistrer en studio

L’enregistrement en studio repose sur un grand nombre d’instruments
techniques permettant le captage de sons, mais aussi d’images du professeur et de
son contenu pédagogique (supports de présentation, écritures, expérimentations
scientifiques). Les instruments de captage vidéo comprennent des caméras de poche,
des webcams, des cameras numériques pour le grand public, des caméras
professionnelles, des dispositifs d’enregistrement de diffusions télévisées, des outils
de capture d’écran (camstudio, camtasia, graps, screenflow, snagit...), des caméras
portables (GoPro, Lunettes Google). Les instruments d’enregistrement audio
comprennent des casques audio/micro bon marché, des webcams, des micros
intégrés aux ordinateurs portables, des micros cravate, standard ou professionnels,
des enregistreurs de poche ou encore des micros de table. La grande variété
d’instruments de captage se combine a une diversité de supports d’écriture. Ces
derniers englobent les supports bien connus (paper board, tableau blanc, tableau
noir, mais aussi une simple feuille de papier filmée du dessus), mais aussi des outils
plus sophistiqués. Parmi ceux-ci, on trouve les ardoises filmées du dessus, les
tablettes (iPad, tablettes Android), les stylos numériques, les tablettes graphiques, les
tableaux numériques interactifs. On peut ajouter a cette liste divers types d’écrans
permettant de mettre en place des effets d’incrustation (fonds verts notamment),
mais aussi I’ensemble du matériel de studio, comprenant téléprompteurs, caméras a
bras robotiques, absorbeurs de sons, une grand variété de lampes et lumiéres (spots,
lumiére diffuse, lumiére d’ambiance). Le studio peut inclure du mobilier comparable
a ce qu’utilisent les médias professionnels, notamment télévisuels, mais aussi des
aménagements spécifiques a la matiére enseignée (du matériel de chimie, des
oeuvres d’art ou des instruments de musique). Ces listes ne sont pas exhaustives,
mais elles permettent d’identifier le grand nombre de combinaisons possibles entre
les divers outils de captation nécessaires a la fabrication de vidéos pédagogiques.
Chacune de ces combinaisons détermine fortement les possibilités d’action de
I’enseignant et de 1’étudiant, mais aussi la nature de 1’information pédagogique
transmise.

L’une de ces combinaisons, trés répandue, consiste a limiter 1’appareillage
technique. Comme le font de nombreux MOOC, dans lesquels les enseignants sont
filmés dans leur bureau, dans une bibliotheque ou sur un campus, le professeur peut
utiliser ces endroits qui lui sont bien connus comme studio bon marché et
relativement peu équipé. De nombreux MOOC utilise le bureau de I’enseignant, et
guére plus qu’une webcam et un outil de capture d’écran - deux dispositifs
aujourd’hui largement disponibles a un faible co(t, et faciles & manipuler. Dans cette
situation, la production de la vidéo consiste a capter le discours de 1’enseignant par
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webcam, alors que celui-ci fait son cours en face de son écran (et est susceptible de
faire des gestes ou de montrer tel ou tel objet devant la webcam) tout en déroulant sa
présentation a I’écran (cette présentation étant enregistrée par un dispositif de
capture d’écran). Ce sont deux vidéos qui sont alors créées: la vidéo enregistrée par
la webcam, et la vidéo de capture d’écran. Les deux peuvent étre diffusées
simultanément en utilisant une division d’écran ou bien la technique PIP (“picture in
picture”). Dans les deux cas, les deux espaces vidéo sont hermétiques 1’un a ’autre.
L’image de I’enseignant est située dans un des deux espaces, et celui-ci ne peut
interagir physiquement avec 1’autre espace, ou est diffusée la capture d’écran (pour
montrer de la main une zone importante par exemple). Ceci limite fortement les
possibilités de démonstration pédagogique - un probléme qui peut étre résolu en
utilisant un pointeur de souris pour désigner des zones sur la capture d’écran
d’ordinateur, mais aussi des pointeurs intégrés dans les logiciels de présentations
(PowerPoint ou Keynote donnent ainsi la possibilité¢ d’utiliser un pointeur laser
virtuel), ou encore des techniques de postproduction (permettant d’introduire des
effets de surlignages, des fléches graphiques, des effets de “main invisible” - une
main semi-transparente a travers laquelle on peut voir le contenu pedagogique utilisé
- tels que mis en ceuvre par les MOOC de I’EPFL ou ceux d’Udacity).

Comme on le voit, la situation la plus simple de 1’enregistrement d’un cours
vidéo se complique grandement dés que sont examines les dispositifs nécessaires
pour faire fonctionner I’interaction pédagogique. Des choix aussi anodins que celui
d’une souris ou d’un pointeur se révélent cruciaux pour permettre de produire dans
la vidéo finale les effets de démonstrations attendus dans le contenu pédagogique. Si
I’on suit les choix techniques possibles, on verra alors de nouveaux problemes
émerger, dont les effets sur la relation pédagogique sont significatifs. Par exemple,
si I’enseignant utilise des supports d’écriture numériques (tels que stylos numériques
ou tablettes), il est alors impossible de désigner physiquement les zones importantes
(de la main ou par I’intermédiaire d’un pointeur physique), mais il est nécessaire
d’employer un pointeur virtuel ou d’ajouter des marques d’écriture (en encerclant les
zones concernées par exemple). Les pointeurs virtuels sont souvent difficilement
discernables (des exemples bien connus comprennent les petits pointeurs utilisés
dans les vidéos dites avec un “style Khan Academy”), ces pointeurs virtuels tentent
de représenter I’emplacement d’une main ou d’un doigt mais sont souvent trop petits
et presque invisibles. Les vidéos produites pour les MOOC sur la base des supports
d’écriture traditionnels (paperboard, tableau blanc ou tableau noir) ou en filmant des
feuilles de papier sur lesquelles écrit I’enseignant ont I’avantage de rendre visibles la
main et le stylo du professeur, qui peut alors mettre en évidence physiquement des
zones filmées, ce qui peut rendre ’explication plus fluide, notamment lorsque ce
sont des mouvements ou des processus complexes qui doivent étre commentés.

Dans un studio a 1’équipement plus sophistiqué, [’utilisation d’outils
professionnels comme les fonds verts (qui permettent de produire des effets de
transparence), ou les téléprompteurs offrent certes une palette plus large d’options
de démonstration visuelle. Cependant ils requierent dans le méme temps des
compétences spécifiques de la part de 1’enseignant, qui se trouve alors dans une
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situation de captage qui n’a rien a voir avec son expérience pédagogique habituelle.
Dans ce dernier cas, I’agencement fonctionne avec un enseignant trés spécifique,
expert de techniques peu répandues dans le milieu éducatif. Si ces conditions ne sont
pas remplies, ’effet sur le contenu des vidéos est immédiat, ce qui apparait
nettement dans certaines vidéos ou I’enseignant tente de désigner du doigt une zone
spécifique, avec la méme difficulté que rencontrerait un présentateur météo
inexpérimenté. Dans d’autres cas, on demande a I’enseignement de demeurer aussi
immobile que possible de telle sorte qu’aucun contenu visuel important ne soit caché
par ses mouvements. Enfin, la lecture de téléprompteurs est un exercice beaucoup
plus difficile qu’il n’en a 1’air, certaines personnes se sentant fortement perturbées
ou désemparées si ce dispositif leur a été imposé sans formation spécifique.

La description des multiples choix techniques sur lesquels repose la production
de vidéo en studio pourrait étre poursuivie sans peine. Mais les éléments rassemblés
ici sont suffisants pour mettre en évidence le fait que chacun de ces choix impacte
directement les formes d’action de I’enseignant, le type de contenu pédagogique
qu’il est capable de produire, et, dans un second cas, les usages possibles de ces
vidéos. Non seulement chacun de ces choix est important, mais c’est aussi
I’association entre eux qui est crucial: I’agencement ainsi produit détermine les
possibilités d’intervention de 1’enseignant. Par exemple, le degré de son immersion
varie grandement avec la complexité de I’appareillage technique du studio - des
instruments techniques complexes peuvent interférer dans les pratiques de
I’enseignant au point de rendre impossibles 1’emploi de ses techniques pédagogiques
habituelles. Ceci peut avoir pour corollaire une redefinition du contenu présente, et,
au final, rendre nécessaires de nouvelles compétences de la part de I’enseignant.
Plus 1’agencement devient complexe, plus la production d’une interaction
pédagogique fluide requiert un réglage fin, et plus I’expertise de 1’enseignant doit
s’étendre vers des domaines techniques qui lui étaient auparavant peu familiers, ou
étre déléguée a d’autres (techniciens, spécialistes de la production vidéo, graphistes
ou artistes). Au final, c’est la performance de I’enseignement qui peut elle-méme
étre déléguée: dans certaines des vidéos que nous avons examinées, des acteurs sont
engagés pour jouer le role de I’enseignant. Ce dernier cas est une situation extréme,
ou I’agencement permettant la production de vidéo en studio redéfinit radicalement
le role et les pratiques de 1’enseignant. Dans tous les cas, cet agencement n’est pas
neutre, mais peut transformer les modes de I’interaction pédagogique.

V. CONCLUSION

L’usage des vidéos pour 1’enseignement a été étudié avant tout sous un angle
évaluatif qui ignore la variété des processus de production des vidéos, des pratiques
éducatives, et, au final, des objectifs qui peuvent étre assignés aux vidéos
éducatives. Nous avons proposé de rendre compte de cette diversité en décrivant les
options techniques disponibles pour la production de vidéo et leurs implications en
termes de circulation et d’usage. Apparait alors ce qui demeure souvent dans
I’ombre des analyses d’évolutions pédagogiques comme les MOOC, c¢’est-a-dire
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I’infrastructure nécessaire a la production du matériel d’enseignement. Bien souvent
ignorée par les travaux cherchant a évaluer I’impact des vidéos, elle est pourtant
cruciale pour comprendre leur valeur pédagogique. Ainsi, les descriptions proposées
dans les pages précédentes rendent compte des effets des choix techniques pour la
production de vidéos sur les actions possibles des enseignants et des étudiants et sur
les contenus éducatifs.

L’approche proposée ici ne fonde pas 1’évaluation des vidéos sur des critéres
pré-définis comme la satisfaction percue par les enseignants ou les étudiants, ou
encore les « gains de connaissance ». Elle propose en revanche de mettre en relation
les composantes des dispositifs sociotechniques avec les roles et les pratiques des
acteurs de I’enseignement. Elle suppose d’entreprendre une description détaillée des
choix possibles au cours des différentes phases de la production de vidéos, de la
préparation a la post-production. Son intérét est de mettre en lumiere les effets de
diverses composantes de la fabrication du contenu éducatif, notamment I’espace
dans lequel les vidéos sont produites, les outils numériques permettant de construire
les récits vidéo, mais aussi des instruments ordinaires tels que les stylos, pointeurs
ou feuilles de papier, qui équipent et contraignent les pratiques d’enseignement.
Ainsi, la description des dispositifs sociotechniques qui rendent possible la
production de vidéo permet de mettre en évidence le rdle crucial de ces composantes
dans les redéfinitions de la pédagogie que des développements actuels comme les
MOOC sont susceptibles d’introduire. En redéfinissant non seulement le contenu
pédagogique mais aussi les compétences attendues de la part de I’enseignant, la
production de vidéo pour les MOOC peut avoir des effets trés profonds sur
I’organisation des institutions d’enseignement. La description des agencements sur
lesquels repose la production de I’interaction pédagogique est une porte d’entrée
pour repérer certains de ces effets.
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Résumé

Nous présentons ici une premiere partie d'une expérience d'enseignement proposee a
I'Université de Namur (Belgique) qui propose des podcasts teléchargeables par les
étudiants. L'objectif est, entre autres, d'illustrer ce qui est attendu en matiére de
rigueur dans un cours de mathématique.

Mots-clés
Podcast, transition secondaire-université, intégration théorie-exercices, raisonnement
mathématique.

l. INTRODUCTION

Cet article présente I'analyse d'une expérience menée a l'université de Namur
dans le cadre de cours de mathématiques donnés a des étudiants inscrits en début de
parcours universitaire en informatigue ou en sciences économique, option
management de I'information. Nous présentons dans un premier temps le contexte et
la problématique dans lesquels s'inscrit I'expérience menée. Nous décrivons ensuite
le dispositif pédagogique mis en place avant d'en faire un bilan critique. Nous
concluons en proposant des perspectives au projet existant.

I1. CONTEXTE ET PROBLEMATIQUE

Nous nous plagons dans le contexte général de transition lycée-université et des
difficultés diverses qui peuvent en résulter aupres des étudiants [Artigue, 2004][De
Guzman et al, 1998]. Cette problématique n'est pas neuve et a déja été étudiée selon
différentes approches [Gueudet, 2008][Bloch et Durand-Guerrier, 2008]. Nous
choisissons ici de questionner des pratiques mathématiques. Pour ce faire, nous nous
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appuyons sur une description d'organisations mathématiques (OM) proposée par
Chevallard [2007]. Une OM est constituée d'un bloc "pratique”, appellé practico-
technique, et d'un bloc "théorique"”, nommé technologico-théorique. Selon que I'on
se place d'un cdté ou de l'autre de la frontiére secondaire-université, on constate des
différences dans les manieres dont sont travaillées les OM. [Bosch et al,
2004][Winslgw, 2008]. En effet, I'enseignement secondaire n'insiste généralement
pas sur la théorie dans le travail d'une OM. L'accent est davantage porté sur le bloc
"pratique”. Dans ce bloc, nous notons bien entendu l'importance du travail de la
technique pour résoudre des types de taches proposés aux éléves dans
I'enseignement secondaire. Mais dans I'enseignement traditionnel des mathéma-
tiques au niveau universitaire pour des sections telles I'informatique ou la physique,
le bloc pratique et le bloc théorique des OM ont une importance quasi équivalente.
En témoigne la répartition généralement équivalente classiqguement proposée dans
les programmes universitaires entre le cours théorique et les travaux dirigés (TD). Il
n'est alors pas évident pour les éleves devenus étudiants de comprendre I'articulation
entre les blocs pratique et théorique des OM proposées a l'université.

C'est cette problématique que nous avons choisi de travailler en nous posant la
question suivante:
Peut-on proposer aux étudiants un dispositif d'enseignement qui les aide dans
I'articulation entre les parties pratique et théorique des organisations
mathématiques a l'université?

Nous nous sommes penchées sur cette problématique dans le contexte de
l'université de Namur (Belgique). Notre attention se porte sur un cours de
"Mathématiques pour I'informatique”. Ce cours est donné, par un méme titulaire, en
deux parties : une premiere partie "Mathématiques pour l'informatique 1" (Mpl_1);
une deuxieme partie "Mathématiques pour I'informatique 11" (Mpl_2).

Le cours Mpl_1 est un cours de mathématiques a destination des étudiants de
premiere année de bachelor en informatique et des étudiants de premiére année de
bachelor en ingénieur de gestion, option management de l'information. Il se donne
au premier quadrimestre de I'année a raison de 15h de théorie et de 15h de travaux
dirigés (T.D.). Remarquons que le cours Mpl_1 vient en complément d'un cours de
"Mathématiques générales" (45h + 22,5h TD; 2 ECTS) qui revoit et approfondit les
techniques calculatoires en mathématiques (polyndmes, dérivées, intégrales, ...). Le
cours de "Mathématiques pour l'informatique 1" présente quant a lui les concepts
propres a la logique du premier ordre, au calcul booléen, aux fonctions de codage
(en particulier le codage linaire systématique) et a la représentation des nombres
entiers et réels.

Le cours Mpl_2 (30h + 30h de TD; 5 ECTS) est a destination des étudiants de
deuxiéme année de bachelor en informatique, de deuxiéeme année de bachelor en
ingénieur de gestion, option management de l'information, ainsi qu'aux étudiants
inscrits en année préparatoire au Master en informatique.

Le cours Mpl_2 peut étre considéré comme la suite logique du cours Mpl_1.

En effet, aprés un rappel de la logique du premier ordre, il met en évidence
différentes techniques de démonstration. Ensuite, il reprend quelques fondements
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mathématiques (théorie des ensembles, théorie des relations, ensembles ordonnés,
analyse combinatoire). Enfin, des mathématiques discrétes sont proposées
(arithmétique et cryptographie, équations de récurrence).

Nous présentons maintenant le dispositif mis en place dans le but d'aider les
étudiants concernés par les cours Mpl_1 et Mpl_2 a travailler des OM complétes, et
comprendre ainsi la rigueur attendue d'un cours de mathématiques.

I1l. ORIGINES ET PRESENTATION DU DISPOSITIF

En 2013, I'Université de Namur (Belgique) lancait un appel a projets
pédagogiques innovants, baptisé "Pédagogie Universitaire Namuroise en
Changement” (PUNCH). C'est dans ce contexte que le dispositif "Pod-en-Math™ a vu
le jour. Le titulaire du cours "Mathématiques pour I'informatique", parties 1 et Il, y a
VU une opportunité de pouvoir répondre a la question posée a la section précédente
et ainsi améliorer I'enseignement propose dans le contexte de ses deux cours.

Le projet se décompose en deux phases. Dans un premier temps, Pod-en-Math
propose la création et mise a disposition de capsules vidéo (podcasts) pour les
étudiants des deux cours décrits dans la section précédente (cette phase a été lancée
en septembre 2013). Le point de départ de ces vidéos est toujours la proposition
d'une tache & résoudre. Au cours de la vidéo, des rappels théoriques apparaissent
réguliérement pour justifier les choix des techniques qui sont utilisées lors de la
résolution de la tAche proposee, marquant ainsi de maniere explicite le lien entre les
deux blocs des organisations mathématiques travaillées. Ainsi, I'importance n'est pas
tant portée sur la technique de résolution et la solution finale de I'exercice que sur le
discours qui permet de justifier la technique utilisée, ce discours étant avalisé par la
théorie rappelée dans la vidéo. Deux types de podcasts sont prévus:

1. Des podcasts reprenant des exercices relativement simples a résoudre. Il est
recommandé aux étudiants d'écouter le contenu de ces capsules aprés le cours
théorique, avant de se rendre aux TD, de maniere a ce qu'ils puissent voir et
entendre ce qui est attendu lors de la résolution d'un exercice. En effet, lors de la
réalisation de ces capsules, une attention particuliére est apportée a l'articulation
entre les blocs pratique et théorique des organisations mathématiques proposées.

2. Des podcasts proposant la résolution d'exercices plus complexes, comme ceux
qui peuvent étre proposés lors d'un examen. Le méme principe de présentation
des deux blocs pratique et théorique y est bien entendu toujours d'application.

La volonté d’intégrer le podcast dans 1’enseignement supérieur n’est pas neuve
(voir par exemple [Roland et Emplit, 2015]). Cependant, un certain nombre de ces
solutions sont pour la plupart celles d’une diffusion de cours enregistrés en direct
dans 1’auditoire. Nous désirons ici nous concentrer sur des podcasts courts, dont
’objectif est de mettre en évidence le raisonnement mathématique et une utilisation
a bon escient du langage mathématique. A ce titre, nos podcasts sont comparables a
ceux proposés sur le site Exo7 (http://exo7.emath.fr). Nos exercices s’inscrivent par
contre dans un parcours pédagogique propre a un enseignement particulier.
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Dans la phase 2 (mise en application a partir de septembre 2014), le projet Pod-
en-Math propose, uniquement aux étudiants du cours Mpl_2 (qui ont donc déja
visionné des podcasts), de réaliser leur propre vidéo pour présenter la résolution d'un
exercice qui leur a été donné. Pour les inciter a prendre sérieusement en compte cette
création de vidéo, le titulaire du cours a décidé d'y consacrer 15% de la note finale
de I'examen.

Dans la suite de cet article, nous ne présenterons que la premiére phase du
projet Pod-en-Math, car la phase 2 est seulement en cours de réalisation.

1V. ANALYSE

Pour analyser la phase 1 du dispositif Pod-en-Math, nous nous baserons sur une
analyse critique de la coordinatrice du projet et titulaire des cours "Mathématiques
pour l'informatique | et I1"; mais également sur des statistiques de téléchargement
des capsules ainsi que sur une enquéte d'opinion menée auprés des étudiants ayant
été confrontés a la premiére phase du projet. L'enquéte a été lancée apres la premiere
évaluation certificative du cours Mpl_1 (janvier 2014) auprés des étudiants ayant été
confrontés & la premiere phase du projet. Soixante-et-un étudiants, soit prés de 50%
des inscrits au cours Mpl_1, y ont répondu complétement.

Lors de la mise en ceuvre de la premiére phase du projet, des difficultés
pratiques ont tout d'abord été rencontrées, comme par exemple la difficulté de
trouver un outil informatique adapté, ainsi que la sous-évaluation du temps
nécessaire a la création d'une vidéo. Cette derniere opération est effectivement
chronophage, mais n'oublions pas qu'il s'agit d'un investissement a long terme. En ce
qui concerne l'outil de diffusion des podcasts, c'est la plate-forme de cours de
I'université, WebCampus, qui a finalement été sélectionnée, avec l'avantage de ne
pas devoir développer une plateforme de diffusion, mais le désavantage de ne pas
pouvoir étre accessible en ligne en dehors d'une connexion avec le site de
l'université. Remarquons que les versions .avi des vidéos disponibles sur
Webcampus peuvent étre visionnées hors ligne, a condition davoir été
précédemment téléchargées. Précisons que seuls les étudiants inscrits aux cours
concernés ont acces a ces vidéos.

Une fois les podcasts créés et mis a disposition des étudiants sur la plate-forme
de cours de l'université, les statistiques de téléchargement et les réponses a I'enquéte
d'opinion ont montré qu'une grande majorité des étudiants n'a pas utilisé les podcasts
pour faire le lien entre le cours théorique et les TD pendant le quadrimestre
d'enseignement. Les vidéos ont par contre été appréciées par les étudiants lors de la
préparation de I'examen. Les étudiants ont particuliérement apprécié avoir a leur
disposition un ensemble d’exercices complexes (de type exercice d’examen) dont la
résolution était détaillée. Ils sont d'ailleurs demandeurs de plus de vidéos de ce type.

Il semble donc que les étudiants aient davantage considéré les podcasts comme

des outils leur permettant d'accéder a la résolution d'exercices, avec un focus sur les
techniques de résolution et la solution obtenue, sans percevoir directement I'utilité de
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la théorie présentée, ni I'exigence de rigueur mathématique qui y est illustrée. Nous
pouvons interpréter cette constatation comme un phénomene typique de transition
secondaire-université: l'ancien contrat didactique est encore d'application pour une
majorité des étudiants lors du premier quadrimestre de cours a l'université.
L'importance de la partie théorique des organisations mathématiques n'est pas
encore pleinement pergue. Des rencontres individuelles sont alors organisées pour
mettre en lumiére cette faiblesse dans leur apprentissage propre, faiblesse souvent
responsable de leur échec.

Le peu d'utilisation des podcasts de la part des étudiants durant le quadrimestre
d'enseignement peut aussi s'expliquer par le faible nombre de crédits associé au
cours Mpl_1 (2 ECTS), ainsi que par le manque d'incitant explicite reliant
I'utilisation des podcasts a la note certificative du cours. Le nombre d'ECTS a été
revu a la hausse pour les années suivantes.

Les étudiants qui ont manifesté un intérét tout particulier pour le systéme, nous
ont indiqué avoir grandement bénéficié de ces vidéos. Non seulement, elles leur ont
permis de se rassurer avant 1’évaluation certificative, mais pour ceux qui ont di
présenter ’examen en seconde session, eclles constituaient un rappel précis des
notions de base de concepts vus parfois dix mois plus t6t dans I’année. Sur base de
leurs expériences, on peut dire que le projet a contribué a la diminution de leur
anxiété [Lyons et Beilock, 2012].

V. CONCLUSION ET PERSPECTIVES

En conclusion, nous pouvons dire que si I'évaluation de la phase 1 du projet
Pod-en-Math ne permet pas d'affirmer que ce dispositif rend plus explicite, pour les
étudiants, le lien entre la partie pratique et la partie théorique des organisations
mathématiques travaillées dans le cours de "Mathématiques pour l'informatique”,
nous restons cependant optimistes et confiantes pour la suite du projet. En effet,
nous savons que la transition entre le secondaire et l'université est un processus qui
n'est pas terminé aprés un quadrimestre de cours a l'université. L'analyse de
I'expérience menée l'année académique 2013-2014 et présentée dans cet article nous
permet d'améliorer le dispositif pour lI'année académique 2014-2015 en étant par
exemple plus explicite dans le discours tenu aupres des étudiants pour la motivation
a l'utilisation des podcasts. De plus, rappelons que ce que nous avons présenté dans
cet article ne concerne que la phase 1 du projet Pod-en-Math.

La phase 2, qui prévoit la réalisation par les étudiants de leur propre vidéo, est
actuellement en cours (& I'heure d'écrire ces lignes). Cette phase peut difficilement
étre réussie avec succes si les étudiants n'ont pas déja visionné au préalable
différentes capsules vidéo illustrant ce qui est attendu d'eux dans la phase 2. De plus,
pour les aider dans cette création de vidéo, les étudiants ont l'occasion de prendre
contact avec un assistant qui pourra les renseigner, entre autres, sur la qualité du
contenu mathématique de leur vidéo. Sur base de ces conseils, gageons que
I'importance du discours justifiant les techniques de résolution ne peut que se révéler
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aux étudiants lors de la réalisation de leur propre vidéo. Le processus de transition
secondaire-université, regardé sous l'angle de la complétude d'organisations
mathématiques, est un processus tellement lent...
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Résumé

Nous présentons la mise en place d'une pédagogie par projet dans une classe
d'étudiants en informatique de niveau L2. Nous analysons les réussites et les échecs
de cette initiative.

Mots-clés
Pédagogie par projet, travail collaboratif.

I. INTRODUCTION

La pédagogie par projet est une pratique de peédagogie active qui permet de
s'approprier des savoirs par la réalisation d'une production concréte. Cette méthode,
formalisée par W. H. Kilpatrick [Kilpatrick, 1918], est fondée sur I'adhésion des
éléves a un projet, source de motivation. Initialement cantonnée a I'école primaire,
cette pratique se développe pour, aujourdhui, s'étendre jusqu'a l'enseignement
supérieur. Elle se substitue aux traditionnels cours magistraux auxquels les éléves
sont de plus en plus réfractaires.

Il. ANALYSE DE LA SITUATION

1.1 Etat des lieux

La filiere « Cycle Informatique et Réseaux » (CIR) a été créée, par I'Institut
Supérieur d'Electronique et du Numérique de Brest (ISEN-Brest), a la rentrée 2010
sur les campus de Brest et de Rennes. C'est aujourd’hui une formation trés
demandée; elle attire des étudiants souhaitant devenir ingénieur informaticien
(niveau M2) sans passer par les Classes Préparatoires aux Grandes Ecoles (CPGE).
Le succés de cette filiere permet maintenant de sélectionner des éléves avec un
niveau correct. Néanmoins, lors de la mise en place de cette nouvelle formation, les
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premiers recrutements ont été difficiles : éléves d'un niveau scientifique faible,
indisciplinés, peu motivés, incapables de se concentrer en cours, allergiques aux
cours magistraux, passifs en séances de Travaux Dirigés (TD). Les enseignants de
mathématiques, de sciences physiques et de sciences industrielles avaient, l'année
précédente, plus ou moins baissé les bras devant tant d'inertie. Bref, la classe était &
la dérive. Que faire de ces premiéres promotions ?

11.2 Profil des étudiants

La classe se compose de dix-sept éléves, majoritairement recrutés au niveau
Bac avec un dossier scolaire moyen. Certains ont éteé réorientés dans cette filiere
suite a un échec en CPGE.

Au cours de leur premiére année d'étude, ils recoivent une formation intensive
en informatique : algorithmique, langage C, Java, HTML pour un total de 200
heures de cours et de 150 heures de Travaux Pratiques. La formation est complétée
par 240 heures de mathématiques, 140 heures de sciences physiques, 60 heures de
formation humaine et 60 heures d'anglais.

11.3 Une opportunité

Nous sommes en 2012 et, a la rentrée 2013, les programmes d'informatique de
CPGE changent. Les logiciels de calcul formel (type Mathematica® ou Maple®)
seront remplacés par le langage Python. Cette modification des programmes va
demander un effort de formation pour tous les enseignants concernés par la réforme.

Les éléves du CIR n'ont aucune connaissance particuliere en Python;
néanmoins, ils ont de solides compétences en C et en Java, deux langages proches.

I1l. LE CHOIX DE LA PEDAGOGIE PAR PROJET

L'idée a été de proposer aux éleves de réaliser un manuel de Python. En effet,
méme s'il existe des livres d'initiation a ce langage [Swinnen, 2012], ceux-ci ne sont
pas réellement adaptés aux programmes scientifiques des CPGE.

111.1 Effets attendus

La démarche consiste & s'appuyer sur les connaissances et les capacités des
éléves - l'informatique - pour les amener & faire des choses qu'ils aiment moins
comme les mathématiques et les sciences physiques.

Ce projet permettait, d'une part, d'illustrer le programme d'informatique en
résolvant numériquement des problémes d'ingénierie tres concrets et, d'autre part, de
remotiver les éléves autour d'une production concréete - un livre accompagné d'un
CD-Rom - qui répondait a un besoin réel.
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I11.2 Organisation du travail

Nous avons mis a la disposition des éléves le projet de réforme des programmes
d'informatique (le texte définitif n'est paru qu'en 2013 [BO, 2013]) ainsi que quatre-
vingt-dix sujets de TD, adaptés au niveau des éléves de L2 et balayant I'ensemble du
programme scientifigue de CPGE: chimie, mécanique, astronomie, électricité,
électrostatique, magnétostatique, optique, onde, mécanique des fluides,... Chaque
TD présentait brievement la description d'un probléme; la solution consistait a
programmer en Python une méthode de résolution numérique en s'inspirant du code
Mathematica®.

L'ensemble des sujets a été mis en ligne sur un espace numérique de travail. Un
éleve (PZ) a créé un tableau de bord ou les sujets étaient classés par theme. Les
étudiants ont pu s'inscrire librement: certains étaient plus attirés vers les applications
graphiques, d'autres vers les problémes d'astronomie, d'autres encore vers des
problémes purement algorithmiques comme la résolution de Sudoku,...

La mise en place de cet outil collaboratif a permis a chacun de surveiller en
temps réel I'avancement global du projet, de savoir qui travaillait sur quel TD, de
lister les bugs ou les difficultés rencontrées,...

111.3 Déroulement des séances

De la fin des vacances de février au début des vacances de Paques, les éléves
ont participé, chagque semaine, a trois séances de deux heures.

Les étudiants se sont révélés trés autonomes. Ils ont utilisé la documentation en
ligne pour résoudre les difficultés techniques. (Cette forme d'auto-apprentissage est
tres courante en informatique). Lorsqu'ils étaient confrontés & des problémes
particuliers, ils pouvaient consulter le tableau de bord pour Vérifier si un autre éléve
n'avait pas été amené a résoudre un probléme similaire. Cette méthode a permis de
créer des coopérations entre étudiants: chacun expliquant a l'autre le morceau de
code qu'il avait créé. Ainsi, petit a petit, une véritable base de données s'est
constituée pour recenser les différentes expertises, ce qui a permis de résoudre les
TD de plus en plus rapidement.

L'ensemble du livre et des codes de calcul a été terminé juste avant les vacances
de Paques. Nous tenions a finir le projet a cette date car elle correspond au début de
la période des écrits des concours pour les éléves de Mathématiques Spéciales; les
professeurs sont libérés des cours et commencent a anticiper la rentrée suivante. Il
fallait donc que I'ouvrage soit disponible a ce moment-la.

I11.4 Colt du projet

Ce projet a eu un colt non-négligeable. L'impression du livre a 500
exemplaires a colité 3 212 euros. Le pressage du CD-Rom a 500 exemplaires s'est
élevé a 584 euros. Les frais d'expédition (enveloppe, affranchissement) sont de 5
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euros par exemplaire. Le prix de vente du livre a été fixé a 20 euros; le seuil de
rentabilité est estimé a 253 exemplaires.

L'ISEN-Brest ayant un statut d'association a but non lucratif (type loi 1901), il
était hors de question de dégager le moindre bénéfice de cette opération. Si les
ventes devaient dépasser le seuil rentabilité, il a été décidé que les bénéfices seraient
reversés a une fondation qui aide les jeunes ingénieurs: la fondation Norbert Ségard
(sous I'égide de la fondation de France).

A ce jour, les ventes sont de 215 exemplaires. Elles se répartissent
géographiquement sur tout le territoire métropolitain (et la Belgique).

V. BILAN

1V.1 Les réussites

Le premier objectif a été partiellement atteint: les éléves ont progressé en
sciences physiques; pas autant que nous l'espérions, mais tout de méme.
Accessoirement, les éléves ont appris un nouveau langage informatique; ce qui ne
peut étre que bénefique sur un curriculum vitae.

Incontestablement, le second objectif a été pleinement atteint. Les éléves ont
été remotivés; ils se sont réellement impliqués dans leur travail; certains plus que
d'autres, certes, mais tout le monde (a I'exception d'un éleve AB) a « joué le jeu ».
Les étudiants n'ont pas hésité a prolonger leur travail bien au-dela des séances
programmées en continuant a coder jusque tard dans la soirée.

Les éleves sont vraiment fiers d'avoir participé a cet ouvrage collectif. De plus,
écrire un livre a destination des éleves et des professeurs de classes préparatoires
représente une belle revanche pour ces éléves non admis en classe de
Mathématiques Supérieures ou bien réorientés dans la filiére CIR aprés un échec en
CPGE. Que de chemin parcouru depuis notre premiére rencontre avec ces étudiants:
« M'sieur, c'est pas d' vot' faute; on est nuls c'est comme ca ! ». Cette expérience
confirme la constatation de R. Shankland [Shankland, 2009]: le fonctionnement
cognitif ne peut étre séparé des motivations qui le suscitent, des émotions et
sentiments qui I'accompagnent.

L'expérience pédagogique a également apporté des choses plus inattendues. La
réalisation de la couverture du livre avait été confiée & un éléve (AB) trés faible en
informatique, nous espérions - par ce biais - réussir a l'associer au projet.
Malheureusement, cet éléve nous a, une fois de plus, décu. Le dernier jour, lorsqu'il
a transmis son travail, nous nous sommes apercus que son graphique était baclé et
qu'il était impossible de l'utiliser pour une impression en quadrichromie. La classe
était assez en colére de voir son travail collectif ainsi saboté. C'est un étudiant (CD),
un peu a I'écart du groupe, mais tres a l'aise avec les logiciels de PAO, qui nous a
sauvé en réalisant, en quelques minutes, la couverture du livre. L'éléve a été
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chaleureusement félicité par tous ses collégues. C'est une des bonnes surprises de ce
projet: réussir a intégrer I'éléve CD a la classe.

Il y a eu d'autres sources de satisfaction comme un éléve (YO), trés faible en
physique, ayant peu participé a la réalisation de programmes en Python, qui a réalisé
la page HTML pour indexer tous les fichiers sur le CD-Rom. En quelques heures, il
a su créer une page de 270 liens vers tous les énoncés et tous les programmes.

Apres la publication du livre, quelques professeurs nous ont contacté pour des
problemes spécifiques d'installation de logiciels sur d'autres systémes d'exploitation
(Linux, MacOS®). Les éleves ont di assurer le service aprés-vente en répondant par
courrier électronique aux questions des utilisateurs. Ceci a constitué une excellente
initiation a leur futur métier d'ingénieur. Les cours de « gestion de la relation avec
les clients » ont immédiatement pris une tournure trés concréte !

1V.2 Les échecs

A part le cas de I'éleve AB qui n'a réalisé ni programme, ni la couverture
demandée, il n'y a pas réellement eu d'échec.

Certes, initialement, nous avions un projet encore plus ambitieux. Nous
souhaitions que les éléves se chargent eux-mémes de l'impression du livre, du
pressage du CD-Rom, de la réalisation du site en ligne pour la vente du manuel, de
la gestion des commandes et des obligations légales (numéro ISBN, autorisation de
la SDRM,...). C'était peut-étre un peu trop présomptueux; nous avons été obligés de
prendre le relais.

Un éléve (KJ) a tout de méme fait des démarches pour contacter des
imprimeurs. Originaire d'Egypte, il proposait dimprimer l'ouvrage sur place,
pendant les vacances, pour un co(t dérisoire. Nous avons d( abandonner I'idée pour
des problémes de logistique: la situation politique locale et les tracasseries
douaniéeres pour exporter une palette de livres nous ont fait renoncer. Néanmoins,
I'intention était louable.

De méme, la réalisation d'un site de vente en ligne aurait constitué
I'aboutissement ultime du projet. Cet objectif était tout a fait réaliste car, apres les
vacances de Paques, les éléves de Brest et de Rennes sont regroupés sur le campus
de Brest pour participer a un projet WEB. La création du site aurait pu se faire dans
ce cadre, les éleves en ont les compétences. Les professeurs d'informatique ont
estimé, a juste titre, qu'il était difficile de demander aux éléves de Rennes de
s'impliquer dans un projet auquel ils n‘avaient pas participé dés le début.

V. CONCLUSION

La réalisation de ce projet a permis de remotiver une classe un peu a la dérive.
Les éléves ont méme eu droit aux honneurs de la presse locale (Télégramme de
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Brest). Ce livre a pu leur servir de passeport pour trouver un contrat d'alternance en
troisieme année; I'ouvrage démontre les capacités des étudiants aupres de leur futur
employeur.

Si nous devions embaucher trois de nos étudiants pour créer notre propre
société d'informatique, nous savons - maintenant - quels éléves nous choisirions. Un
de ces trois éleves (PZ) est effectivement un «bon éléve » et nous aurions
immédiatement songé a lui; en revanche, nous n'aurions pas pensé spontanément aux
deux autres. L'un (TA) était trés effacé, trés passif en cours, il s'est révélé
particulierement intéressé par le projet et s'est fortement impliqué. L'autre (KJ) au
contraire était trés expansif, voire incontrélable: plus d'une fois, ses professeurs de
mathématiques ou de sciences industrielles ont di se résoudre a le mettre a la porte
pour pouvoir faire cours dans des conditions normales. Le projet a permis de
canaliser I'énergie de cet étudiant: il s'est mis a travailler jour et nuit (les heures de
dép6t sur I'espace numérique de travail I'attestent). C'est la trés bonne surprise de ce
projet.
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Résumé

Nous présentons ici une expérience pédagogique, mise en place en premiére année
d'école d'ingénieurs dans le cadre de l'enseignement de I'électronique. Etalées sur
environ cing ans, les étapes principales ont consisté en la conception et le prét aux
étudiants de kits pédagogiques, puis en la mise en place d'un apprentissage par
projets basé sur I'utilisation de ces Kits.

Mots-clés
Systémes électroniques communicants, approche systeme, préts de Kkits
pédagogiques, apprentissage par projets, PSoC.

. INTRODUCTION

Constatant la tendance plus générale de la désaffection des étudiants pour le
domaine de I'électronique au travers, notamment, de la baisse des effectifs dans les
parcours a dominante "électronique™ & Télécom Saint Etienne, une réflexion s'est
engagée il y a plus de 5 ans sur une nouvelle approche pédagogique. Le premier
élément de réflexion a porté sur la mise au point technique d'une plate-forme unique
d'apprentissage, puis son association a un boitier oscilloscope/générateur USB de
facon a constituer des kits électroniques autonomes. Prétés aux étudiants pendant un
semestre ou une année, ils leur permettent de travailler en dehors des séances
encadrées, et ainsi de renforcer un apprentissage pratique en favorisant une
meilleure appropriation des notions.

Apres avoir rappelé ci-dessous son contexte, l'origine de ce dispositif
pédagogique est détaillée dans la partie Il, avant d'en expliquer et analyser la
démarche dans la partie Ill. Le passage en apprentissage par projets est présenté
dans la partie 1V avant une conclusion sur I'ensemble du dispositif.
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1.1 Contexte

D'une fagon trés générale, on a assisté ces derniéres années dans les pays
occidentaux a une désaffection des étudiants pour le domaine des "sciences dures"
[Beduwé et al, 2006]. Parmi les raisons invoquées, on peut citer I'image dégradée de
la science et des scientifiques, et la difficulté (réelle ou supposée) de ces disciplines.
Celles liées a l'informatique et présentant un caractére immatériel s'en sortent mieux
que les autres. Par contre, les disciplines "plus fondamentales” ou faisant un large
recours a l'expérimentation pratique (optique, électronique, pour ce qui nous
concerne) attirent moins les étudiants. 1l y a Ia une contradiction avec le fait que les
jeunes sont trés friands de systemes High Tech portables et communicants, qui font
tous appel & des circuits électroniques extrémement sophistiqués et intégrés. La
conception et la fabrication & colt réduit de ces produits n'a d'ailleurs été rendue
possible que par les progrés phénoménaux de I'électronique au cours des derniéres
décennies (la fameuse loi de Moore ! [Moore 1965]), eux-mémes dopés par
I'engouement pour ces systétmes nomades. Cette désaffection a dailleurs été
constatée et déplorée par les professionnels du secteur, qui s'inquiétent du décalage
grandissant entre la baisse des effectifs dans les formations scientifiques et
techniques, et l'augmentation significative du besoin de recrutement de personnels
hautement qualifiés dans ces domaines [Marouani 2007]. Ainsi, dans la mesure ou
les défis technologiques d’avenir Semblent indissociables des technologies
électroniques et numériques, ces professionnels ont engagé une politique de
reconquéte pour développer l'attractivité des métiers associés, et éviter au final un
déficit des capacités d'innovation de ces entreprises par un manque de compétences
internes [Prunet 2008].

1.2 Situation a Telecom Saint-Etienne

Telecom Saint Etienne, école d'ingénieurs interne a I'Université Jean Monnet,
forme des ingénieurs dans les domaines scientifiques suivants : télécommunications,
réseaux, photonique, image, vision, informatique et électronique. Aprés un tronc
commun en premiére année, les étudiants effectuent un choix parmi 9 parcours
associant 2 ou 3 de ces domaines. Le constat a été fait il y a plusieurs années que le
nombre d'étudiants choisissant un parcours comportant de I'électronique était en
décroissance, notamment par rapport a ceux orientés vers les réseaux ou
I'informatique. Des réflexions ont alors été engagées pour comprendre ce
phénoméne et construire un dispositif pédagogique innovant a destination des
étudiants de premiére année, avec la volonté de modifier leur fagon d'appréhender le
domaine.

1. ORIGINE DU DISPOSITIF PEDAGOGIQUE

Au-dela des raisons évoquées précédemment, la désaffection pour les métiers
de I'électronique est aussi liée & I'évolution de la discipline et & la difficulté de
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I'enseigner. Il y a 30 ans, I'électronique faisait figure de filiére d'innovation et le
décalage entre I'environnement technologique des étudiants et les travaux pratiques
(TP) qu'ils étaient amenés a effectuer était relativement peu important. Il leur était
ainsi possible d'avoir une vision relativement précise et exacte de la fagon dont
fonctionnaient les systemes électroniques utilisés a I'époque. Aujourd'hui, les
systemes et objets électroniques dans lesquels nous baignons sont de plus en plus
complexes, multi-fonctions, multi-technologies et communicants. Dans un systéme
type, on trouvera, fonctionnant de fagon conjointe :

* un peu d'électronique analogique (pour assurer l'interface avec le mode extérieur) ;
* de 1'¢lectronique numérique céblée, souvent intégrée dans un circuit logique
programmable (CPLD, FPGA) ;

* un microprocesseur ou un microcontrdleur, avec le programme associé¢ en langage
évolué (C, C++) ;

* optionnellement, un systéme d'exploitation embarqué comme Linux.

Traditionnellement, ces différents domaines sont étudiés séparément. Les
étudiants n'ont donc que rarement I'occasion de mettre en ceuvre simultanément les
notions exposées dans chacun des cours correspondants. De plus, il est également
difficile de mettre en ceuvre des sujets de TP ou de projets correspondant a cette
"approche systéme", car on se heurte souvent a des problémes pratiques (cablage...)
qui découragent les étudiants. Cela a deux conséquences importantes:

» un manque de motivation des étudiants 1ié au décalage de cet enseignement avec
leur univers technologique quotidien.

* la non-acquisition de certaines compétences, comme savoir mettre en ceuvre et
faire cohabiter des technologies différentes.

Certes, des outils de simulation tres performants existent, mais ils ne sauraient,
remplacer I'expérimentation (impact plus faible et occultation de certaines
difficultés). Enfin, contrairement & des domaines comme I'informatique ou I'étudiant
peut réaliser des programmes avec un simple ordinateur, le travail pratique en
électronique se heurte a la contrainte de la durée imposée des séances encadrées ou
le matériel est disponible. Il n'est alors pas possible pour I'étudiant de poursuivre le
travail pour s'approprier les notions a son rythme. Face a toutes ces constatations,
notre démarche s'est orientée vers la réalisation et la mise a disposition des étudiants
de kits électroniques adaptés aux technologies actuelles et permettant un travail en
autonomie. Mais, par rapport a différentes démarches du méme type [Long et
Hartas 2005] [Long et al 2008], nous avons cherché a ce que I'ensemble des outils
soit réel (pas de composants simulés par logiciel), et que toutes les fonctions de base
soient réalisables sur une méme carte.

I11. DEMARCHE ENTREPRISE : KITS PEDAGOGIQUES

Nous avons donc congu et fabriqué en 2009 une carte électronique
"universelle" pouvant étre utilisée pour tous les travaux pratiques et projets de
premiére année relatifs aux "Systémes électroniques communicants”. Cette carte
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devait donc étre largement configurable et autoriser l'implantation de systémes
électroniques complets, mélant électronique analogique et numérique pour permettre
aux étudiants de "suivre" et transmettre le signal sous ses différentes formes
(analogique, numérique, numérique sérialisé). Il a été choisi de la baser sur un SoC
de la société Cypress, le PSoC (Programmable System on Chip) [Bolding 2007]. Ce
circuit intégre un microcontréleur 8 bits, qui joue le role de "chef d'orchestre”, et des
blocs numériques et analogiques configurables a I'aide d'un logiciel dédié gratuit
(PSoC Designer). Celui-ci permet aux étudiants de configurer entierement leur
systéme, tant au niveau matériel que logiciel. A notre connaissance, ce circuit était le
seul a I'époque a permettre l'intégration de fonctions analogiques variées avec de
larges possibilités de configuration. Enfin, I'accent a été mis sur les besoins en
connectique pour la réalisation de systemes variés : prises BNC pour les
entrées/sorties analogiques, connecteurs a fibre optique ou émetteur pour liaison
sans fil. Finalement, 10 séances de TP de 3H et autant de projets ont alors été
construits sur cette méme carte.

Une fois la carte éprouvée, nous avons élaboré un kit pédagogique complet, en
lui adjoignant un boitier oscilloscope/générateur. Il suffit alors d'un PC pour
alimenter ces deux éléments par port USB, et pour réaliser l'interface graphique
nécessaire a l'utilisation de I'oscilloscope/générateur. Le kit permet ainsi de travailler
en toute autonomie a la réalisation et I'analyse de systémes électroniques complets.
En 2011, gréce au soutien financier de notre institution, nous avons mis a disposition
des 140 étudiants de premiére année 70 de ces kits. Chaque bindbme d'étudiant a
signé un contrat de prét a lI'année, et s'est vu remettre un sac a dos contenant le Kkit.
Tout en restant dans un schéma classique de cours/TD/TP, le kit a permis aux
étudiants de préparer leur TP ou de les poursuivre apres les séances encadrées. Cela
induit une meilleure appropriation des notions pratiques car menée a son rythme, et
une forme de satisfaction a réaliser des systémes réels complets. A la vue de ces
éléments, et des difficultés constatées a mener des cours magistraux a I'ensemble de
la promotion, nous avons poussé notre réflexion en mettant en place en 2013 un
apprentissage par projet basé sur ces Kits.

I\VV. MISE EN PLACE D'UN APPRENTISSAGE PAR PROJET

Le projet consiste a réaliser une transmission numérique par fibre optique d'un
signal audio fourni par un smartphone vers un systéme d'écoute distant. 1l est mené
par groupes de 4 étudiants disposant de deux Kits, et l'ensemble des ressources
nécessaires est disponible en ligne sur le moodle de I'école : cours, tutoriaux de prise
en main des outils, exemples. Le projet s'étale sur deux mois et s'organise autour de
11 séances de 3H de TP encadrés. Deux de ces séances sont consacrées a une
évaluation sous forme de présentations orales. La premiére, de nature purement
formative, se déroule a mi-projet en présence de I'ensemble des 24 étudiants du
groupe de TP. Elle donne lieu a de nombreux apports et remarques de la part des
enseignants. La seconde, en fin de projet, est une évaluation normative du travail.
Dans chaque cas, des directives de soutenance précises sont fournies en termes de
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format, de durée mais surtout de contenu: cela garantit le passage des étudiants par
tous les points scientifiques clés du projet. Toutes les deux séances un bilan collectif
rapide est organisé en début de séance par le résumé oral en trois minutes de I'état
d'avancement des projets de chaque groupe d'étudiants. Ce bilan qui donne lieu a des
échanges et débats entre groupes, est synthétisé par I'enseignant au tableau, ce qui
fournit un repére d'avancement. Enfin, une séance ouverte de questions/réponses est
également proposée a l'ensemble de la promotion en cours de projet. Dans
I'ensemble du dispositif, I'accent a été mis sur l'interaction directe, a l'oral, avec les
étudiants. Nous considérons que c'est la méthode la plus efficace pour faire passer
des consignes, corriger ...

Le peu de recul temporel sur cet apprentissage par projet ne nous permet pas
d'en faire une analyse compléte. Néanmoins, du point de vue des enseignants, la
méthode a été appréciée car ils ont vu leur role valorisé (ils se sont vus devenir
centre de ressources), avec moins de "police" a faire, et un niveau d'interaction bien
meilleur. Du c6té des étudiants, il est manifeste qu'ils ne regrettent pas les cours
magistraux en amphithéatre. Ensuite, sur une promotion de 140 étudiants, les retours
sont évidemment disparates. Pour une majorité d'étudiants qui adhérent au dispositif
d'apprentissage, le kit constitue une réelle plus-value en leur permettant de mener de
nombreuses expérimentations, et ainsi d'asseoir leur compréhension des notions
scientifiques pointées. Mais d'autres restent réfractaires & la méthode ou a la
technologie. lls se disent perdus par le mode "projet" qui ne leur fournit pas un cadre
suffisamment explicite, et souhaiteraient le retour d'au moins quelques séances
encadrées classiques. Ce ressenti peut toutefois s'expliquer par le fait qu'il s'agit
souvent de la premiére confrontation a ce type d'apprentissage qui se multiplie
ensuite sous différentes formes dans le cursus ingénieur. Il nous parait donc
important d'améliorer I'accompagnement de I'étudiant au cours du projet en lui
donnant plus de repéres. Pour cela, nous prévoyions de rendre les bilans de début de
séances plus consistants, et de faire des renvois plus fréquents aux ressources
disponibles.

Néanmoins, I'examen classique de 2H proposé a la toute fin du dispositif a
conduit a une moyenne équivalente a celle des années précédentes. A cela s'ajoutent
les bénéfices liés au fait d'avoir fait évoluer les étudiants en mode "projet”, de leur
avoir fait travailler des compétences transverses, et d'avoir développé leur capacité a
présenter des résultats de fagon organisée, argumentée et justifiée.

V. BILAN

La conception puis la mise en ceuvre de ces kits dans un apprentissage par
projet nous ameénent aux conclusions suivantes :
1. Le peu de "casse" et de dysfonctionnement constatés montre la robustesse de la
carte congue et des boitiers oscilloscope achetés.
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2. Le module étant en tronc commun, les étudiants ne sont pas tous passionnés par
ce domaine et I'appropriation des notions est assez variable. Néanmoins, par la
mise en ceuvre de systémes complets mixant I'ensemble des technologies
précitées, tous acquierent une base de compétences en systémes embarqués.

3. Le fait de tutoyer des systémes électroniques réels permet aux étudiants de faire
des choix de parcours plus fondés pour la suite de leur cursus.

4. Par rapport a l'objectif initial, I'ensemble du dispositif a contribué a enrayer la
baisse des effectifs évoquée au 1.2 dans les parcours "électroniques”. En effet,
depuis trois ans ceux-ci sont remontés pour atteindre aujourd'hui un niveau
satisfaisant.

V1. CONCLUSION ET PERSPECTIVES

L'évolution, qui a été initiée il y a quelques années, nous apparait aujourd'hui
incontournable compte tenu de I'évolution tant de la technologie que du profil des
étudiants. Le dispositif leur permet d'étre confrontés aux difficultés liées a la
réalisation d'un systéme réel, dont ils doivent appréhender le fonctionnement global.
Ils éprouvent une satisfaction manifeste pour l'apprentissage par projet dont ils
souhaiteraient voir le principe étendu. Cette approche leur permet de gagner plus
rapidement en autonomie dans leur parcours. Enfin, cette initiative a permis de
fédérer les enseignants du domaine, contribuant ainsi a créer une dynamique autour
de I'électronique. L'équipe est aujourd'hui plus @ méme de s'adapter aux évolutions
pédagogiques qui ne manqueront pas d'étre nécessaires prochainement, compte tenu
de celles, trés rapides, de I'environnement technologique.
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Résumé

Le fablab de Télécom Bretagne, dédié aux technologies du numérique se veut un
lieu de rencontre, d’expérimentations, de découvertes, d’imagination, de créativité,
d’innovation et de liberté pédagogique. Nous allons ici vous expliquer ce qu’est un
fablab, pourquoi nous avons choisi d’en ouvrir un, puis vous décrire plus
particulierement deux expérimentations et nous finirons par quelques perspectives.

Mots-clés
Innovation, créativité, méthodes pédagogiques, vulgarisation.

|. DES CONSTATS A LA PROPOSITION

Il est visible aujourd’hui que les métiers de 1’électronique, du numérique ou
plus largement ceux bases sur les sciences dites « dures » n’ont pas la cote aupres
des plus jeunes (1). Pourquoi: médias? Argent supposé facile de la
finance? Moindre gott de I’effort? Génération Y ? Quelles qu’en soient les raisons,
il préexiste une barriére entre les technologies supposées « high-tech » comme
I’électronique et le grand public qui ne facilite pas la venue des jeunes vers les
métiers du numérique. Il faut donc essayer de trouver un moyen de présenter
I’électronique, son enseignement et Ses métiers sous un autre jour, pour que les
jeunes viennent puis restent et entreprennent en s’appropriant les technologies du
monde numérique vecteur d’innovation, comme le souligne Henri Lachman dans la
préface de (1) « Un trop grand nombre d’ingénieurs formés et diplomés en France
s’éloignent non seulement du métier d’ingénieur stricto sensu mais également des
métiers de I’industrie, en leur préférant notamment la finance. »

Dans ce but, a Télécom Bretagne, nous avons choisi de créer un fablab

(« fabrication laboratory » ou laboratoire de fabrication) au sein de 1’école. Le
concept de fablab est né au tout début des années 2000 au Massachusetts Institute of
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Technology (MIT). Neil Gershenfeld se rend compte qu’en donnant accés a la
technologie aux étudiants, on peut générer ’envie de créer, d’imaginer, d’innover,
en bref de s’approprier les technologies pour en faire ce que 1’on souhaite dans le
respect d’une charte de bonne conduite (2). Le coeur du concept est I’utilisation
d’outils et de composants bon marché et le partage des connaissances par la mise en
réseau des fablabs du monde entier. Le gouvernement francais et les collectivités
territoriales voient dans ces fablabs un outil de réindustrialisation et d’innovation, et
soutient leur développement via des appels a projets. Les échanges entre le public et
les entreprises prennent une nouvelle dimension autour du partage de connaissances,
de compétences et de matériels avec une centaine de fablabs sur le territoire francais.

Outre ces fablabs le plus souvent de type associatif, des fablabs émergent au
sein des Ecoles et Université : le faclab ouvre en février 2012 a I’Université de
Cergy, le Téléfab ouvre en septembre 2012 a Télécom Bretagne a Brest. Cet article
permettra nous 1’espérons de montrer I'intérét d’un tel lieu dans une école
d’ingénieurs ou dans un établissement d’enseignement supérieur.

Il. LE TELEFAB : ORGANISATION ET ACTIVITES

Le Téléfab (http://telefab.fr) fonctionne grace a une équipe de pilotage de 4-5
personnes (enseignants-chercheurs, ingénieurs, doctorants), au soutien financier de
Télécom Bretagne et de I'Institut Mines-Télécom (environ 20k€ depuis 2012 et la
mise a disposition d'une salle), a la participation active d’une dizaine d’éléves
ingénieurs. Cela permet d’ouvrir le fablab a différents moments (journée, soir, WE)
et d’y proposer des activités diverses : des ateliers de découverte a destination du
personnel et des étudiants ; des intersemestres mélangeant des étudiants de profils
différents; de nombreux projets de cursus ; des formations pour les enseignants de
collége et lycée dans le cadre de la Maison pour la Science Bretagne (ouverture en
2015) (4) ; des ateliers de découverte pour les collégiens ou lycéens; des stages de
découverte pour les 3emes; du prét de matériel pour prototyper des projets
personnels.

Tout au long de 1’année, le Téléfab et ses animateurs tiennent des stands sur des
événements a vocation :
- de formation « Métiers en tout genre » pour que les collégien(ne)s et lycéen(ne)s
découvrent qu’aucun métier ne leur est inaccessible s’ils en ont les capacités et la
volonte,
- plus grand public comme La Nuit Européenne des Chercheurs, la Féte de la
Science.

Le Téléfab a participé a des événements de la mouvance « Makers » (5) pour
partager les savoir-faire avec les autres fablabs, au MOOC « Fabrication
Numérique » (6) piloté par Baptiste Gaultier, ingénieur & Télécom Bretagne. Ce
MOOC a été suivi par plus de 10000 participants lors de sa premiere diffusion au
printemps 2014.


http://telefab.fr/
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Nous sommes aussi membres du consortium des Fabriques du Ponant (3) avec
I’association des petits débrouillards Grand Ouest et la Maison du Libre. Ce
consortium pilote aujourd’hui le fablab associatif de Brest situé¢ dans un batiment du
lycée technique Vauban mis a disposition par la Région Bretagne et le Proviseur du
Lycée, M. Bernard Le Gal.

I11. DEUX EXPERIMENTATIONS ET LEUR BILAN

I11.1 Mélange des profils pour une créativité renforcée

I11.1.1 La situation

Pendant une semaine, une douzaine d’étudiants de I’EESAB (Ecole
Européenne Supérieure d’Art de Bretagne) et une douzaine d’étudiants de Télécom
Bretagne sont regroupés dans le Téléfab pour imaginer ensemble des projets. La
premiére journée, un atelier d’initiation permet de découvrir les possibilités du
fablab, avant de faire une séance d’imagination de projets. A ce moment-1a, on est
encore le plus souvent sur une séparation des étudiants par école et les propositions
de projets s’en ressentent : de I’ambiance lumineuse en fonction du pouls a la
voiture télécommandée, en passant par un cube a LEDs.

Suite a cette phase d’imagination, les porteurs d’idées viennent défendre leur
idée face a la classe, ensemble (enseignants et éléves), on essaie alors de méler les
idées, de fusionner des concepts. Cela donne des projets plus ambitieux et des
groupes de profils plus hétérogenes, comme par exemple :

- Led-zeppelin (Figure 7.a) méle un cube & LEDs avec la visualisation de la hauteur
de houle a la bouée des Pierres Noires (au large de Brest).

- Toucher-pour-voir (Figure 7.b) propose de faire vibrer une image en fonction du
niveau de gris pour qu’elle soit accessible aux aveugles.

- SMI (Figure 7.c) génére une ambiance lumineuse en fonction de la météo.

- Brouhaha (Figure 7.d) matérialise les paliers de bruits mesurés par un sonomeétre..

111.1.2 Le bilan

Le mélange des deux populations n’est pas toujours évident, il y a des a priori,
des timidités, des temps de réflexion différents. Le temps court de I’exercice peut
exacerber les différences. On est presque parfois dans le cliché de 1’ingénieur,
garcon réservé qui n’ose pas parler, et de I’artiste qui passe son temps a dessiner.
On peut par exemple citer le commentaire d’un étudiant de ’EESAB « nous avons
besoin de temps pour dessiner, pour faire des croquis, pour appréhender 1’objet ».
Mais les enseignants de I’EESAB insistent sur le fait que c’est aussi un exercice
particulier et qu’il est important que les étudiants puissent s’adapter aux contraintes
de temps. Au final, la plupart du temps le mélange des deux populations fonctionne
plutdt bien et permet d’aller plus loin que 1’idée originelle, sur les exemples cités
précedemment la collaboration s’est traduite :
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- par la proposition d’un objet original de visualisation de données trouvées sur
internet pour le led-zeppelin (Figure 7.a) ;

- par la récupération aupres des magasins de jeux vidéo brestois de moteurs de
vibrations des manettes cassées pour mettre en ceuvre la vibration des pixels de
I’image (Figure 7.b) ;

- par un rendu original des informations de température et d’humidité (Figure 7.c) ;

- par des tests en classe de primaire car ce petit appareil intéresse les enseignants
pour que les enfants de la classe se rendent compte du niveau sonore des
chuchotements (Figure 7.d).

a)
Figure 7 : des projets mixtes étudiants EESAB et Télécom Bretagne, les détails sur
http://telefab.fr/portfolio/

Méme s’il s’agit d’un temps trés court, les deux populations expérimentent une
créativité enrichie des expériences et des profils de chacun qu'ils pourront réutiliser.
On constate également, au-dela de la créativité mise en ceuvre dans ces projets, que
les étudiants apprennent a travailler avec des contraintes qui ne sont pas les leurs :
les étudiants de I’EESAB doivent gérer le temps et les problémes liés a la
conception électronique, et les éléves-ingénieurs doivent prendre en compte des
contraintes d’utilisabilité, et non plus uniquement de fonctionnalité matérielle.

Nom du projet o " Les étudiants ont-
(détailspsu: déadiants | décadants fs réussia Ql::rtt;; du
http://telefab.fr/portfolior) | EESAB B ensemble ?
Bolia. 2 5 | non =
Feux de vélo 1 1 oui —
Wavy 2 3 | moyennement -
Brouhaha 3 1 oui —
Toucher pour voir 3 2 | oui —
Station Météo Intelligente | 3 1 moyennement -
Dansons la lumiére 2 1 | oui ++
Okaeri 4 2 oui +
Led Zeppel 3 3 '| oui ——
| Touch my Yoda 3 2 oui -+

Tableau 1 : Répartition des étudiants des deux écoles, évaluation de la qualité des

projets et du niveau de "mixité" atteint pour les 10 projets réalisés sous ce format


http://telefab.fr/portfolio/
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Il existe des échecs, des groupes qui n’ont pas « fusionné ». La principale
raison de ces échecs est la présence d’au moins un éléve aux idées trés (trop)
arrétées qui ne veut pas jouer le jeu, on aboutit alors a deux morceaux de projets
comme dans le projet Bolia (http://telefab.fr/2014/02/01/bolia/). Le Tableau 1 fait le
bilan des dix projets mixtes que nous avons accompagnés en 2012 et 2013 dans le
Téléfab. On peut noter que dans le projet qui a le moins bien marché, il y avait
beaucoup d’étudiants (7) et un fort déséquilibre de population, et que parfois méme
un groupe qui fonctionne moyennement peut aboutir a un projet correct. Il faut donc
qu’on soit vigilant sur la taille des groupes et sur la répartition des étudiants. Au
final, la qualité des projets élaborés pendant ces semaines et la richesse des échanges
entre les étudiants font que nous reproduirons pour la troisiéme année cette
expérience.

I11.2 Ateliers d’initiation pour les éléves de 3eme

I11.2.1 La situation

Aujourd’hui, nombreux sont les collégiens, et plus particuliérement les
collégiennes, utilisateurs de technologies « électroniques » (smartphones...), qui
n’ont jamais imaginé étre capables de programmer des microcontréleurs pour rendre
des objets intelligents. Nous proposons donc des ateliers d’initiation pour leur faire
découvrir qu’ils sont capables de programmer les « cerveaux électroniques »
(microcontréleurs), qu’ils peuvent capter une information (e.g. la luminosité) et s’en
servir pour agir sur un composant (e.g. allumer une lumiére quand la nuit arrive).
Pour ce faire, nous partons d’exemples simples, puis nous accompagnons pas a pas
les collégiens en veillant a leur poser des questions tout au long de la réalisation
pour les accompagner dans la réalisation de leurs idées. Ces ateliers durent entre 1h
et 2h, cette durée est généralement limitée par des contraintes logistiques.

111.2.2 Le bilan

Les séances demandent un taux d’encadrement plutot élevé, un accompagnant
pour trois bindmes de collégiens environ. Nous nous appuyons donc régulierement
sur les étudiants de Télécom Bretagne pour mener a bien ces séances. L’intérét est
alors double : d’une part 1’éléve ingénieur doit apprendre a se mettre au niveau du
collégien en termes de vocabulaire, de prérequis ; d’autre part le collégien se sent
plus a I’aise avec un jeune qui a 6 ou 7 ans de plus que lui qu’avec un enseignant,
sur 1h d’atelier la parole est alors libérée plus rapidement. Les professeurs de
collége accompagnateurs sont toujours ravis de voir I’investissement de leurs éléves
garcons et filles dans les activités proposées mais en 1h voire 2h, on n’a pas assez de
temps pour planter solidement la graine qui pourrait un jour germer et leur permettre
de penser que les études scientifiques techniques sont une opportunité pour eux.
Nous envisageons de proposer une mallette pédagogique (avec le soutien du Conseil
Général du Finistére) contenant des Kits pour faire des initiations dans les colleges,
ou les préter aux professeurs qui auront été formés au Téléfab par le biais des


http://telefab.fr/2014/02/01/bolia/
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actions de la Maison pour la Science Bretagne (MPLS) (4) qui sont les relais des
actions « La main a la pate » , soutenues par I’ Académie des Sciences.

IV. PERSPECTIVES

Le Téléfab est donc un véritable outil pédagogique. Il remplit plusieurs des
missions d’un établissement public comme le nétre : la formation multidisciplinaire
de nos étudiants, la transmission du go(t des sciences techniques et la vulgarisation
scientifique auprés du grand public. C'est aussi un lieu de liberté d’expérimentation
pédagogique. Il serait intéressant d'utiliser ce lieu pour propager une pratique plus
ludique de I'informatique des le collége, d'imaginer méler les éléves ingénieurs avec
des étudiants en sciences du vivant pour élargir la gamme de projets et étre la encore
dans un processus d'innovation. Ce lieu pourrait étre un lieu d'accompagnement des
enseignants aux actions multidisciplinaires proposées dans la réforme du collége.

Pour conclure, depuis plus de deux ans maintenant, le Téléfab est devenu un
lieu incontournable au sein de Télécom Bretagne, un lieu vitrine, un lieu de liberte,
un lieu d’échanges « intergénérationnels ». Nous avons accueilli sept classes de
collégiens-lycéens, nous avons vu se réaliser plus d’une cinquantaine de projets,
nous observons les étudiants s’approprier de plus en plus le lieu en proposant leur
projet personnel : drone, éolienne, ruche connectée... Mais tout cela reste a
consolider. En effet, le point faible d’un tel outil pédagogique est le financement
d'un poste de « fabmanager », i.e. la personne qui va a temps plein animer et gérer le
fablab, proposer des formations et assurer le suivi des projets en soutien aux 4-5
enseignants, ingénieurs et doctorants qui portent le projet. Si le soutien sans faille de
I'Institut  Mines-Télécom mais surtout de Télécom Bretagne assure le
renouvellement de matériel et ’entretien des locaux, il serait dommage, que nous ne
puissions pérenniser ce formidable outil pédagogique.
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Résumé

Contrairement aux évaluations sommatives qui mesurent la performance de
I’apprenant, les évaluations critériées sont centrées sur le processus d’apprentissage
et son amélioration. La conception de telles grilles critériées reste néanmoins
complexe. Nous proposons dans cet article un début de taxonomie de grilles
critériées visant a aider les enseignants dans I'appropriation de ces outils.

Mots-clés
Evaluations, grilles critériées, alignement pédagogique, dispositif pédagogique.

I. CONTEXTE ET PROBLEMATIQUE

La prochaine réforme de la formation & Télécom Bretagne vise a renforcer
I’ Approche par Compétences (APC) basée sur une pédagogie intégrant situations
problémes en relation avec la réalité professionnelle et évaluations formatives. Cette
pédagogie intégrative vise a développer les capacités de transfert et de mobilisation
des savoirs et des savoir-faire des apprenants dans des situations nouvelles et
complexes (Strebelle, Depover, Noél, n.d).

Pour atteindre ces objectifs, les évaluations dites « diagnostiques ou
prédictives » et « certificatives » ne suffisent pas (Hadji, 1992). Elles permettent
d’estimer le niveau global de I’apprenant sous forme de notes ou d’appréciations
sommatives, ou d’apporter des critéres d’évaluation pour la délivrance d’une
certification. Pour autant, elles n'offrent pas de reperes formatifs riches pour
I’apprenant (Perrenoud, 2001 ; Jonnaert, 2011). Seules les évaluations formatives
critériées, en décomposant les étapes importantes de ’apprentissage (en critéres et
niveaux), peuvent donner une image fiable de la progression de I’apprenant et des
points qu’il doit améliorer (Perrenoud, 2001).

L’usage de grilles critériées (illustrée dans le tableau 1) permet une évaluation
objective dans le cas de corrections a grande échelle par différents enseignants. Au
dela, elles permettent de clarifier les attendus des enseignants et peuvent servir de
support a une évaluation qualitative et potentiellement rapide a déployer : en ce sens,



344 Questions de pédagogie dans |'enseignement supérieur

les grilles critériées constituent un outil intéressant pour développer la motivation
des étudiants et développer chez eux une démarche réflexive.

Complexité des fonctionnalités implantées

A | Plusieurs fonctionnalités complexes sont implantées, avec les spécifications
formelles associées. Quelques erreurs sont acceptées.

B | Au moins une fonctionnalité complexe est implémentée, les spécifications
formelles sont fournies. quelques erreurs sont acceptées

C | Au moins une fonctionnalité complexe est implémentée, mais les spécifications
formelles sont manquantes ou fortement incohérentes

D | Seules les fonctionnalités basiques sont implantées

Tableau 1 : Exemple de critére d'évaluation d'un développement informatique

Certes le processus d'évaluation des apprentissages a déja fait I'objet d'études
(Pellegrino, Chudowsky et Glaser, 2001). Mais la démarche proposée nécessite une
réflexion poussée de la part d'équipes pédagogiques qui ne sont pas toujours prétes a
un tel investissement. Si le sens, l'utilité et la valeur ajoutée des grilles critériées est
facilement démontrable, il manque encore, pour en faire une innovation acceptable
au sens de Mallein et Toussaint (1994), a améliorer son utilisabilité, c'est a dire la
simplicité de mise en ceuvre par les enseignants.

Depuis 3 ans, plusieurs équipes d’enseignants au sein de notre école,
sensibilisées a l'alignement pédagogique, ont mené des expérimentations
pédagogiques. Soucieuses de proposer des moyens d'évaluation utiles aux étudiants,
ces équipes ont produit différentes grilles critériées, dont cet article tire aujourd'hui
quelques enseignements.

La prochaine section propose une taxonomie simple et sans doute incompléte
de grille critériées, mais elle sert de base a un nécessaire travail d'agrégation des
criteres (abordé en section Il1). Nous concluons cet article en donnant quelques
perspectives a ce travail.

Il. LES EXPERIMENTATIONS A TELECOM BRETAGNE

L'analyse des grilles créées depuis 3 ans nous a permis de faire émerger au
moins quatre fagons de graduer des grilles critériées.

Une graduation quantifiée (Tableau 2) est une maniére simple de construire
une grille critériée : la production de l'étudiant est évaluée de maniére quantitative
sous la forme d'un pourcentage de problémes correctement résolus. Simple a utiliser
pour un enseignant lors d'une correction d'examen, elle peut pénaliser un étudiant
qui, en situation de temps limité, aurait privilégié les problémes complexes aux
problemes simples. Outre gu'elle n'est pas plus exploitable qu'une note, elle nécessite
aussi, pour étre utilisée en auto-évaluation, de fournir a I'étudiant le moyen d'évaluer
sa réponse, ce qu'un simple corrigé ne permet pas toujours.
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Une graduation par processus cognitif (connaitre, comprendre, appliquer,
analyser, etc.) présente I'avantage de s'appuyer sur une terminologie connue (Bloom,
1969) et fréquemment utilisée pour exprimer les objectifs d'apprentissage.

Productivité
Plus de 75% des fonctionnalités ont été implantées
Moins de 75% des fonctionnalités ont été implantées
Moins de 50% des fonctionnalités ont été implantées
Moins de 25% des fonctionnalités ont été implantées.
llustration d'un critére de grille utilisée dans un projet informatique
pour évaluer la productivité des étudiants
Une graduation sur la complexité d'une situation d'apprentissage vise a
évaluer la capacité des étudiants a traiter une situation complexe plutét qu'une
situation simple. L'idée sous-jacente a ce type de graduation est généralement qu'une
situation complexe exigera de bien mieux maitriser certains aspects formels qu'une
situation simple qui pourrait quasiment se traiter intuitivement.

—|OlO|m|>

Tableau 2 :

Lecture et compréhension d'un code

A | B+ décrit la méthode qu'il a suivi pour implanter la fonctionn