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Actes du 6° colloque international du RIFEFF

Introduction
Thierry KARSENTI, Université de Montréal

Cest avec grand plaisir que je célebre avec vous toutes et vous tous les 12 ans du Réseau international
francophone des établissements de formation de formateurs (RIFEFF) par I'entremise de cet ouvrage
collectif, Mieux former les enseignants dans la francophonie : principaux enjeux actuels et futurs. ous
étiez plus de 150, de plus de 40 Etats de la Francophonie, au 6¢ Colloque international du RIFEFF qui
s'est déroulé a I'Université de Patras, en Gréce, du 2 au 4 juillet 2015.

A l'occasion de ses 12 ans, de son 6¢ colloque international, et de son 6¢ ouvrage collectif, le RIFEFF a
souhaité traiter de la formation des enseignants dans la francophonie a travers six thémes qui organisent
aussi la présentation des textes de cet ouvrage collectif :

1 Numérique éducatif ;

2 Formation a distance : MOOGs et autres tendances ;

3. Gouvernance des établissements de formation de formateurs ;
4. Efficacité de I'innovation pédagogique ;

5 Enjeux culturels et linguistiques;

6 Développement durable.

Le RIFEFF a été créé a Paris en 2003, il y a 10 ans déja. L'axe fondateur de notre Réseau, en lien direct
avec la mission de I'AUF, est la promotion de la coopération et de la solidarité entre les institutions fran-
cophones ceuvrant pour la formation de formateurs en vue de contribuer a I'amélioration de la qualité
de l'enseignement et a la professionnalisation des métiers de la formation et de €ducation.

Le RIFEFF constitue un organisme permanent de réflexion, de concertation, de coopération et d'action
qui se donne les objectifs suivants :

. Favoriser la formation initiale et continue des formateurs et des enseignants, notamment en
développant la formation a distance qui intégre les technologies de I'information et de la com-
munication ;

. Contribuer au développement de la recherche en éducation, notamment par I'accroissement des
échanges d'informations scientifiques ;

. Encourager le développement et 'intégration des innovations pédagogiques et didactiques dans
la formation a la profession enseignante ;

. Promouvoir la culture de |'évaluation (de programmes, d'institutions, dinnovations, etc.) ;

. Encourager I'élaboration d'outils ou de supports pédagogiques ou didactiques (manuels d’ensei-
gnement, cédéroms, didacticiels, logiciels, etc.).
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Nous célébrons donc aujourd’hui nos 12 ans. Et que de réalisations depuis notre création!

. Nous avons compté plus de 150 membres répartis dans quelque 50 Etats d’Afrique, d’Amérique,
d’Asie, d'Europe et d'Océanie en 12 ans.

. Nous étions a Rabat en 2005 pour notre premier colloque international.

. Nous étions ensuite en Guadeloupe en 2007, pour notre 2¢ colloque international.
. Nous sommes allés au Niger en 2009, ol nous avons pu réunir quelque 4 ministres.
. (Cest au Liban que nous étions en 2011.

. En décembre 2013, nous nous retrouvions a Hanoi pour notre 5¢ colloque international et pour
célébrer nos 10 ans.

. En 2015, c'est en Grece que nous avons tenu notre 6° colloque international. Le RIFEFF tient a
remercier sincerement nos collegues de Gréce, et particulierement le Pr Vassilis Komis, qui ont
fait de cet événement un réel succés pour nos membres, pour notre réseau, le RIFEFF, pour 'AUF,
voire pour la formation des enseignants de toute la francophonie.

. En 12 ans, nous avons aussi écrit 6 ouvrages collectifs (avec celui-ci).
. II ne faut pas non plus oublier les nombreux Bulletins de liaison.
. Notre site Web (rifeff.org) qui recoit plus de 600 000 visiteurs chaque année.

. Nous avons réalisé des séminaires régionaux sur les 5 continents : en Afrique, en Europe, en
Amérique, en Asie et méme en Océanie.

Mieux former les enseignants dans la francophonie : principaux enjeux actuels et futurs, le theme de notre
6° colloque, est animé par les valeurs qu'il promeut, que ce soit la diversité culturelle, la diversité linguis-
tique, la coopération, etc. Cest, comme le rappelle Léopold Sédar Senghor, « la conscience d’avoir en
commun une langue et une culture francophones ». Dans le cadre de son 6¢ Colloque international,
le RIFEFF s'inscrit totalement dans cette démarche, notamment pour la promotion de la langue fran-
caise et de la diversité culturelle et linguistique ; I'appui a I'éducation, a la formation, a I'enseignement
supérieur et a la recherche ; le développement de la coopération au service du développement durable
et de la solidarité ; et, au-dela, modestement, la promotion de la paix, de la démocratie et des droits
de 'Homme.

En 1947, les nations du monde affirmaient dans la Déclaration universelle des droits de I'homme que toute
personne a droit a I'éducation. En faisant de I'€ducation un droit universel, on souhaitait ainsi éradiquer
la pauvreté sur terre et faire valoir les droits de tous les individus, hommes ou femmes, filles ou garcons,
de toutes les régions du monde. Pourtant, 66 ans aprés la Déclaration universelle des droits de 'homme
et 47 ans aprés la recommandation conjointe de I'UNESCO et de 'ONU pour les enseignants, rien n'est
encore gagné quand on considére que, dans certains pays comme le Niger ou le Mali, plus de 50 % des
enseignants qui travaillent dans les écoles n'ont pas de formation adéquate. Pis encore, les derniers rap-
ports de I'UNESCO montrent que, malgré les nombreux efforts fournis aux quatre coins du monde, nous
sommes toujours bien loin de ce veeu pieux. En fait, quelque 100 millions d’enfants n'ont toujours pas
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acces a l'enseignement de base (primaire), et ce, sans compter le milliard d'adultes considérés analphabétes.
Pour avoir eu la chance de visiter plusieurs pays d'Afrique, j'ai pu effectivement constater que, dans bien des
pays de ce continent, des milliers d'enfants n‘ont pas la chance de voir une salle de classe, et encore moins
d'acquérir des compétences de base en lecture, en écriture, en calcul ou eninformatique, etc., tout simplement
a cause de la pénurie d'enseignants qualifiés. Comme le disait I'ancien directeur général de I'UNESCO, Koichiro
Matsuura, le manque d'enseignants en Afrique — et ailleurs dans le monde aussi — nuit non seulement a I'avenir
des jeunes eux-mémes, mais aussi au développement des sociétés dans leur ensemble.

Avant de terminer, j'aimerais donc du fond du ceur remercier les membres du RIFEFF, celles et ceux qui parti-
cipent a la formation des enseignantes et des enseignants de toute la Francophonie. Je souhaite aujourd'hui
reconnaitre votre engagement envers la formation et la profession enseignante. Ces quelques lignes qui
me sont accordées me permettent aussi de mettre en évidence l'importance du réle des enseignantes et
des enseignants a travers le monde, de méme que son importance pour la société. Il est donc important
pour moi de souligner a nouveau la contribution vitale des enseignantes et enseignants a 'éducation et au
développement de nos sociétés.

En formant les futurs maitres, enseignants et autres spécialistes de I'éducation, les établissements de formation
de formateurs dont les auteurs des textes de cet ouvrage font toutes et tous partie apportent un concours
vital susceptible de contrer cette pénurie d'enseignants. Et pour former autant d'enseignants de qualité,
en si peu de temps, il faudra nécessairement faire appel a des fagons innovantes de former les maitres.
(es stratégies s'appuieront possiblement sur les technologies et la formation a distance. Pour le RIFEFF, le
défi n'est pas important : il est colossal. Et c'est le devoir des établissements de formation de formateurs de
trouver des pistes de solution pour former des enseignants compétents tout en faisant face a cette pénurie
qualitative et quantitative. Le RIFEFF souhaite, au cours des prochaines années, jouer un réle déterminant
dans I'atteinte des objectifs de |'Education, pour tous ses membres, pour la Francophonie, pour que tous les
enfants du monde puissent avoir un enseignant. Car, comme le disait Julius Nyerere en 1966, « ce sont les
enseignants, plus que tout autre groupe, qui déterminent les attitudes et modélent les idées et les
aspirations d’une nation ».

Jaimerais vous laisser sur une citation d’Antoine de Saint-Exupéry. Il a écrit : « J'ai réuni les maitres et leur
ai dit : ne vous y trompez pas ; je vous ai confié les enfants des hommes non pour peser plus tard la somme
de leurs connaissances, mais pour me réjouir plus tard de la qualité de leur ascension. » En participant a
I'ouvrage collectif qui a fait suite au 6° Colloque international du RIFEFF, vous participez donc a I'ascension
de nos enfants.

Merci et au plaisir de collaborer.

=

= | -
rl-\_,-—"—_'

Président du RIFEFF
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THEME 1

Numérique éducatif



Mian

1.1
Le profil TIC des personnels d'appui technique a
I'éducation en formation initiale a I'ENS d'Abidjan

Bi Sehi Antoine MIAN, Ecole normale supérieure d’Abidjan — Cdte d'Ivoire

Résumé

La présente étude tente de dresser le profil TIC des futurs Personnels d’Appui Technique a I'Education
(éducateurs) en formation initiale a I'ENS d’Abidjan. Pour atteindre notre objectif, nous avons organisé
une évaluation prédictive (Font-Réaulx, 2009) en nous basant sur les trois temps identifiés par Rahali
et Hanchi (2007) dans leur démarche théorique de I'évaluation au début de I'action de formation. Des
entretiens semi-directifs sur les pratiques ou les connaissances TIC ont été organisés avec 166 futurs
éducateurs en formation initiale a I'ENS d’Abidjan repartis en quatre groupes. L'analyse des données de
la présente recherche montre que la population des futurs éducateurs est majoritairement masculine,
disposant de téléphones mobiles et d'adresse e-mail. Cette population est équipée d'ordinateurs (porta-
bles ou de bureau) et accéde a Internet dans des Cybercafés ou par téléphone mobile avec une présence
sur les réseaux sociaux dont, surtout, Facebook.

Introduction

Si,ilyaquelques années, I'on constatait une certaine inertie du gouvernement ivoirien dans l'intégration
des TIC en éducation (Mian Bi, 2010), aujourd’hui, force est de constater que la situation a évolué. En
effet, le systeme éducatif de la Cote d’Ivoire aborde depuis 2012 un virage important dans sa volonté
d'intégration des TIC (Mian Bi, 2014). Dans le cadre du projet de Gouvernance électronique (e-Gouv), le
gouvernement a mis en ceuvre un vaste projet e-Education dont le but ultime est I'usage des TIC pour
I'enseignement et pour la gestion du systéme éducatif. Par ailleurs, a la faveur de la mise en ceuvre de la
réforme Licence Master Doctorat (LMD) dans I'enseignement supérieur de la Cote d'Ivoire, les institutions
de formation comme les Universités et les Grandes Ecoles aussi bien publiques que privées ont revu en
profondeur leurs offres de formations. Cette révision a donné lieu a une forte prise en compte des TIC
comme discipline transversale dans les curriculums de formation. En effet, alors que la prise en compte
des TIC ne concernait que quelques filieres de formation, avec la réforme LMD, les TIC sont aujourd’hui
prises en compte dans toutes les filieres de formation.
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Dans un tel contexte, il nous est apparu important de nous questionner sur les connaissances TIC des
étudiants, futurs éducateurs en formation initiale a I'ENS d’Abidjan. Une telle question mérite d'étre
posée, surtout que ces étudiants sont issus des Universités et des Grandes écoles publiques et privées
de la Cote d'Ivoire.

Contexte et justification

Avec une population de 22 671 331 d'habitants, la Cote dIvoire, comme la pluspart des pays d'Afrique,
connait un fort taux de pénétration des TIC, essentiellement le téléphone mobile. En effet, 'Agence
de Régulation des Télécommunication en (6te d'Ivoire (ARTCI) recense aujourd’hui six opérateurs de
téléphonie mobile pour 21 293 975 d’abonnés. Au premier trimestre 2015, la (6te d’Ivoire comptait 7
222 261 abonnés a Internet dont 7 155 583 étaient des abonnés a un service d'Internet mobile 3G, soit
une proportion de 99,1 %. Comme dans tous les pays d’Afrique, la jeunesse ivoirienne, surtout celle
vivant dans les grands centres urbains, est aussi active sur les réseaux sociaux, principalement Facebook
(Koutou, 2011, Mian Bi, 2012a). En effet, avec plus de 1,5 millions d'utilisateurs, Facebook est de loin le
plus connu des réseaux sociaux par la jeunesse ivoirienne

Pour la mise en ceuvre du projet de Gouvernance Electronique (e-Gouv) initiée par la Cte d'Ivoire depuis
2011, I'ensemble des Ministeres intégre aujourd’hui les TICdans la gestion des administrations publiques
(Mian Bi, 2013). Dans le cadre du projet E-Gouv, le gouvernement s'est engagé a faire usage des TIC pour
améliorer certains services rendus a la population. Ainsi, le systéme éducatif de la Cote d’Ivoire a, dans
le cadre du projet E-Education, depuis le mois de septembre 2012, pris une option nette sur I'usage des
TIC comme outils d'enseignement et de gestion des structures d'enseignement. Cela s'est traduit par un
décret présidentiel instituant les TICE comme discipline scolaire de la maternelle au premier cycle du
secondaire. Le ministére de I'Education Nationale et de I'Enseignement Technique (MENET) a élaboré
des programmes TIC pour les classes de la maternelle a la 3¢ Par ailleurs, dans le cadre de la mise en
ceuvre de la réforme LMD dans I'enseignement supérieur de la Cote d'Ivoire, les structures sous tutelle
du ministére de I'Enseignement Supérieur et de la Recherche Scientifique (MESRS) ont intégré les TIC
dans leurs offres de formation. Il faut tout de méme noter que l'intégration des TIC dans les programmes
d'enseignement supérieur ne date pas de la réforme LMD, comme le prouvent les travaux de (Bogui,
2007 et Bahi, 2004). Toutefois, la réforme a tout de méme participé a la systématisation de l'intégration
des TIC dans les programmes de formation des établissements de I'enseignement supérieur ivoirien.
De plus, depuis bientdt trois ans, les procédures de pré-inscription et d'inscription aux examens et aux
concours nationaux se font en ligne.

Comme dans I'enseignement supérieur ivoirien en général (Bahi, 2004 ; Bogui, 2007), l'intégration des
TIC dans la formation a I'ENS d’Abidjan ne date pas de 'avenement de la réforme LMD en Céte d'lvoire
(Mian Bi 2008 , 2010). En effet, en dépit du manque déquipements, 'ENS d’Abidjan a depuis plus de
10 ans intégré les TIC dans ses programmes de formation (Mian Bi, 2010). Toutefois, seules quelques
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filieres de formation de deux Départements étaient concernées par l'intégration des TIC (Mian Bi, 2010) :
|a filiere de formation des enseignants de Mathématiques au Département des Sciences et Technologies
et la filiere de formation des éducateurs au Département des Sciences de I'Education. Mais, a la faveur
de la mise en ceuvre du LMD, LENS d’Abidjan, institution du MESRS chargée de la formation initiale et
continue des enseignants et du personnel d'encadrement du MENET, a systématiquement intégré les
TICE dans ses nouvelles offres de formation. Ainsi, pour répondre aux exigences de la réforme LMD, tous
les parcours de formation a I'ENS d’Abidjan ont intégré les TICE. Parmi ces parcours, celle de la formation
initiale du Personnel d’Appui Technique a I'Education (PATE), anciennement appelés éducateurs, sest
vu renforcée. avec un volume horaire de 50h pour les TICE contre 10h dans I'ancien programme de
formation (Mian Bi, 2010).

L'admission a la formation initiale des PATE a 'ENS d’Abidjan se fait sur concours direct. Pour présenter ce
concours, il faut &tre titulaire d’un BAC+2 ou d’un BTS et avoir moins de 35 ans. La formation initiale des
PATE, qui se déroule au Département des Sciences de I'Education de I'ENS d’Abidjan, dure deux années
et aboutit a une Licence Professionnelle, mention Personnel d’Appui Technique a I'Education. A la fin
de leur formation, les étudiants futurs PATE sont mis a la disposition du MENET pour exercer a titre de
Personnel d’Encadrement de la vie scolaire dans les Lycées et Colleges de Céte d'Ivoire.

La promotion actuelle des PATE en formation initiale a fait son admission a I'ENS Abidjan dans un
contexte technologique particulier. En effet, une étude menée par Mian Bi (2012b) a mis en exergue
I'utilisation des téléphones mobiles par des futurs enseignants dans le cadre de leur formation initiale
a 'ENS d’Abidjan. Elle a aussi montré que, en plus des Cybercafés, les futurs enseignants accédaient a
Internet via leur téléphone mobile. Tenant compte de cette réalité, il nous est apparu important de
faire une évaluation des connaissances des TIC des futurs PATE avant le début des enseignements TIC.
Lobjectif de la présente recherche est d'identifier les connaissances des TIC des étudiants futurs PATE en
formation initiale a I'ENS d’Abidjan.

Cadre théorique

Dans le cadre de cette étude, la notion de TIC est définie selon les travaux de Basque (2005) et renvoie
essentiellement a l'ordinateur, a Internet et aux téléphones mobiles. En effet, ces technologies semblent
aujourd’hui les plus utilisées dans le contexte de la formation en (6te d'Ivoire (Mian Bi, 2010 ; 2012b)
et méme en Afrique (Attenoukon, Karsenty, Dumouchel et Touré, 2015). Les travaux de Mian Bi (2012b)
et ceux de Attenoukon et al (2015) mettent en exergue que les étudiants africains disposent de plus
en plus d'équipement TIC, surtout de téléphones mobiles. Un rapport étroit (Simon, Saffari et Calonne,
2015) entre les outils TIC et les étudiants partout ailleurs dans le monde, et particuliérement en Afrique,
apparait aujourd'hui. Ceci ressort du profil TIC des étudiants de I'Université d’Abomey Calavy au Bénin
dressé par Attenoukon et al (2015) dans une étude ayant portée sur un échantillon de 257 étudiants.
I montre que 67 % des étudiants possedent un téléphone mobile ou une tablette tactile et sestiment
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trés compétents ou experts pour son usage. De méme, 33 % des étudiants disposent d’un ordinateur de
bureau ou portable. Ceux qui ont accés a Internet utilisent les réseaux sociaux plusieurs fois par jour.

Pour dresser le profil TIC des futurs éducateurs, la présente étude se base sur la démarche théorique de
I'évaluation de la formation (Rahali et Hanchi, 2007), inspirée des travaux de Jouvenel et Masingue (1995)
et des quatre niveaux de I'évaluation des cours de Kirkpatrick (1994). Cette démarche théorique, synthése
des démarches d'évaluation de la formation puisées de la littérature, se veut une réflexion sur les niveaux
d’évaluation : objectifs et processus de chacun, acteurs intervenants et outils utilisés.

Dans leur démarche théorique, les auteurs proposent trois niveaux d‘évaluation :

. Le premier niveau est I'évaluation avant la formation ou « évaluation générique » : I'attention
est mise, en amont, sur ce qu'on veut d'une action de formation en vue de déterminer, en aval,
le degré de conformité des résultats observés avec les objectifs prévus.

. Le second niveau est 'évaluation pendant la formation : elle est subdivisée en trois sous—étapes,
a savoir : au début de I'action de formation, pendant I'action de formation et a la fin de I'action
de formation.

. Le troisiéme et dernier niveau est I'évaluation aprés la formation ou « évaluation stratégique » : ce
troisieme niveau constitue « le moment de vérité » (Jouvenel et Masingue, 1995) dans la mesure
ou I'évaluation du transfert des acquis et I'évaluation des impacts organisationnels permettent
d'extraire la réalité qui légitime la formation.

Dans le cadre de la présente étude, nous nous sommes intéressés au premier niveau de la seconde
étape de I'évaluation de la démarche théorique de Rahali et Hanchi (2007). En effet, les programmes de
formation des PATE ayant été déja élaborés par I'administration de I'ENS d'Abidjan, notre action en tant
que formateur se situe a la quatriéme étape du processus de formation définie par Le Boterf (1990) : la
réalisation du plan de formation. Par ailleurs, la formation des futurs PATE se situe dans la logique de la
formation initiale (Jouvenel et Masingue, 1995).

Selon Rahali et Hanchi (2007), I'évaluation au début de I'action de formation ou « |'évaluation préven-
tive » ou prédictive (Axel de Font-Réaulx, 2009) a lieu au démarrage de la formation. Elle permet aux
formateurs d'avoir desinformations sur la pratique et sur les difficultés rencontrées par les futurs formés
(Axel de Font-Réaulx, 2009). Elle permet aussi de présenter le programme de formation aux participants
et d'extraire leurs attentes (Rahali et Hanchi, 2007). Cette prise d'information sur les pratiques permet
au formateur d'estimer |'écart entre le programme et les attentes exprimées dans le but de négocier et
de finaliser I'ensemble des objectifs. In fine, cette évaluation développe chez les bénéficiaires un esprit
de co-responsabilité et de co-construction de la formation. Ainsi, les inquiétudes, les malentendus et
les résistances se dissipent.
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Dans le processus de mise en ceuvre de cette démarche, le formateur, dans le but d'ajuster les objectifs
de la formation avec les attentes des futurs bénéficiaires, présente I'action de formation a ces derniers.
(ette présentation se déroule en trois moments (Rahali et Hanchi, 2007). D'abord, il présente le pourquoi
de laformation ; le contexte, Iintérét de la formation et les prérequis. Ensuite, il fait la présentation de la
formation ainsi que des objectifs pédagogiques d’une maniére formelle. En dernier lieu, les stagiaires se
présentent et présentent leurs attentes. Et pour mener a bien cette évaluation préventive, Rahali et Hanchi
(2007) affirment que le formateur dispose de certains outils dont les plus utilisés sont les questionnaires
sur les pratiques ou les connaissances, le travail de groupe et I'entretien semi directif.

Méthodologie

La promotion 2014-2016 des PATE en formation initiale a I'ENS d’Abidjan compte 480 diplomés repartis en
12 groupes. Sur les 12 que compte la promotion, nous avons travaillé avec six groupes d'une population
totale de 166 étudiants. Pour atteindre notre objectif, nous avons organisé une évaluation prédictive
(Font-Réaulx, 2009) en nous basant sur les trois temps identifiés par Rahali et Hanchi (2007) dans leur
démarche théorique de I'évaluation au début de I'action de formation. A cet effet, dans les phases de
la présentation du pourquoi de la formation et de sa présentation de facon formelle dans chacun des
quatre groupes, nous avons inscrit au tableau nos nom et prénoms, adresse de courrier électronique,
numéro de téléphone, profil Facebook et Twitter. Aprés cela, nous avons, a travers des entretiens semi
directifs, engagé des échanges avec chaque groupe d'étudiants. Ces échanges portaient sur leurs savoirs
et leurs savoir-faire en matiére de TICa partir d’un questionnaire sur les pratiques ou les connaissances
TIC des futurs PATE. Nous avons, pour ce faire, posé une série de questions portant sur l'effectif total
de chaque groupe avec la répartition par genre, et le nombre de personnes disposant d’un téléphone
portable, d’une adresse de courrier électronique, d'un compte Facebook et d’'un compte Twitter. Nous
avons aussi demandé le nombre de personnes qui accédaient a Internet via un téléphone mobile, dans
un (ybercafé et le nombre de personnes disposant d'un ordinateur (portable ou de bureau). Pour les
questions portant sur I'adresse de courrier électronique, par exemple, nous avons demandé combien
avaient déja envoyé et recu des mails sans aide. Et, pour les réseaux sociaux, nous avons voulu en savoir
davantage sur les usages qu'ils en faisaient. Les réponses a ces questions étaient directement recueillies
au fur et a mesure.

Résultats

Lobjectif de la présente étude est d'identifier les connaissances en matiére de TIC des PATE avant le
démarrage de leur formation TICE. Les données analysées sont les réponses aux questions que nous
avons posées aux PATE.
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Une population majoritairement masculine

L'analyse des réponses fournies par les futurs éducateurs montre que la population des futurs éducateurs
de I'ENS d'’Abidjan est majoritairement masculine (tableau 1). En effet, 77,1% est de sexe masculin contre
22,9 % de sexe féminin.

Tableau 1: Répartition par groupe selon le genre

Groupe1 |Groupe2 |Groupe3 Groupe 4 Total
Homme 39 32 26 31 128
Femme N 7 12 8 38
Total 40 39 38 39 166

Disposant de téléphones mobiles et dordinateurs

L'analyse des données recueillies met en exergue une bonne connaissance en matiere de TIC par les PATE
en formation initiale a I'ENS d'Abidjan. En effet, tous les futurs éducateurs ont affirmé disposer d'un
téléphone mobile, contre 43,4 % qui ont affirmé disposer d’un ordinateur (tableau 2). Ce pourcentage
risque d'&tre revu a la hausse d'ici la fin de I'année universitaire. En effet, aux dires des répondants, ils sont
inscrits dans le cadre d'un projet déquipement personnel en ordinateur dénommé « Projet un étudiant
un ordinateur ». Ce projet, lancé par 'ENS dAbidjan, a pour objectif déquiper chacun des étudiants de
I'ENS d’un ordinateur portable dont le coiit sera déduit de la bourse des étudiants.

Tableau 2 : Equipement TIC selon le groupe

Téléphone mobile | Ordinateurs
Groupe 1 40 13
Groupe 2 39 14
Groupe 3 38 24
Groupe 4 39 21
Total 166 72

Le Cybercafé et le mobile pour accéder a Internet

Les données de cette étude mettent en exergue une diversification des lieux d'accés a Internet (tableau
3) chez les étudiants. En effet, si, jadis, le Cybercafé était le lieu privilégié d’accés (Mian bi, 2010),
aujourd'hui, le téléphone mobile devient un des moyens d'accés a Internet. Ainsi, si 83,0% des étu-
diants ont affirmé accéder a Internet dans les Cybercafés, ils sont 51,8 % a y accéder via les terminaux
mobiles (smartphones, tablettes, etc). On voit bien que |'écart entre ceux qui accedent a Internet via
les Cybercafés et via les téléphones mobiles n'est pas trop grand. Deux faits pourraient bien expliquer
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cette tendance. Aux dires des futurs PATE, la facilité d'accés aux smartphones, aux tablettes et aux offres
d'Internet mobile offertes par les sociétés de téléphonie mobile de la région avec, a la clé, les systemes
de bonus favoriseraient 'accés. Un autre fait a aussi été relevé par les répondants. En effet, il ressort des
échanges que les répondants estiment que la présence dans les Cybercafés de jeunes aux comportements
répréhensibles ne les rassurait pas. Ainsi, ils préférent en général ne pas trop fréquenter les Cybercafés
sauf cas de forces majeures.

Tableau 3 : Accés a Internet selon le groupe

Téléphone mobile | Cybercafés
Groupe 1 30 22
Groupe 2 1l 26
Groupe 3 22 22
Groupe 4 23 26
Total 86 9%

Le courrier électronique est entré dans les habitudes

Si la totalité des futurs éducateurs a mentionné disposer d’une adresse email, seulement 61,5 % ont
affirmé avoir déja envoyé et recu un mail sans aucune aide (tableau 4). lls sont 38,5% a affirmer avoir été
aidé pour envoyer et pour recevoir des mails. Il ressort des échanges avec les PATE que la forte proportion
des futurs PATE disposant d'une adresse email pourrait étre expliquée par la généralisation de l'inscription
en ligne dans le secondaire, le supérieur et pour les concours administratifs en Cdte d'Ivoire. En effet,
depuis trois ans, les pré-inscriptions et les inscriptions dans les universités et les Grandes Ecoles, aussi bien
publiques que privées, et aux différents concours administratifs se font en ligne. Et, dans les procédures
d'inscription, il est demandé a tous les candidats de fournir leur adresse de courrier électronique dans un
champ afin de valider leur inscription dans la base de données. Cet état de fait, aux dires des répondants,
a poussé beaucoup d'entre eux a se créer des adresses de courrier électronique.
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Tableau 4 : Réparation selon le groupe de ceux ayant envoyé et recu un mail sans aide

Dispose d'une adresse mail Ont envoyé et recu des mails sans aide
Groupe 1 40 31
Groupe 2 39 32
Groupe 3 38 20
Groupe 4 39 29
Total 166 112

Une forte présence sur les réseaux sociaux

La forte pénétration des réseaux sociaux en Afrique népargne pas la population des futurs PATE en
formation initiale a I'ENS d’Abidjan. En effet, 88,0% d'entre eux affirment avoir un profil sur les réseaux
sociaux (tableau 5). Facebook, avec 87,6% des utilisateurs, semble le réseau social le plus connu par
I'ensemble des répondants. Il est suivi de trés loin par Twitter avec 11,6% des répondants. Un seul
répondant a affirmé avoir un profil sur Instagram. L'analyse des échanges avec les répondants met en
évidence que, de facon générale, ces futurs PATE vont sur les réseaux sociaux pour communiquer et pour
avoir des informations d'ordre général. Toutefois, un des étudiants futurs PATE a créé sur Internet un
groupe Facebook « EDUCATEUR LMD ». Ce groupe secret créé sur une initiative propre a pour but, selon
son instigateur, « de continuer leur formation en dehors de la classe ». Ainsi, les étudiants inscrits dans ce
groupe Facebook ont affirmé qu'il leur permettait d'‘échanger entre eux et de partager des ressources
(vidéo, audio, page web, etc.) portant sur le contenu vu en classe. A travers ce groupe Facebook, ils
échangent aussi avec des personnes ressources sur les contenus de formation, mais aussi sur des ques-
tions d'ordre général, toujours en rapport avec leur futur métier d'encadreur de la vie scolaire. Dans ce
groupe qui compte actuellement plus de 40 membres, en plus de futurs PATE, 'on trouve des étudiants
en sociologie et en psychologie de I'Université Félix Houphouet-Boigny d’Abidjan et des enseignants de
la méme discipline de I'Université du Bénin. Pour le moment, seul un enseignant du Département des
Sciences de I'Education de I'ENS d'Abidjan a accepté de rejoindre le groupe.

Tableau 5 : Présence sur les réseaux sociaux selon le groupe

Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3 Groupe 4 Total
Facebook 28 33 32 35 128
Twitter 5 4 17
Instagram 1 0 1
Total 31 39 36 37 146
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Discussions

Lobjectif de la présente étude était d'identifier les connaissances des TIC des PATE avant le démarrage de
leur formation TICE. Lanalyse des données met en évidence que les étudiants PATE en formation initiale
a I'ENS d’Abidjan semblent avoir une bonne connaissance en matiere de TIC. En effet, ces derniers font
des efforts pour acquérir un équipement personnel de matériels TIC (ordinateurs, terminaux mobiles). La
grande proportion d'étudiants possédant un ordinateur met en exergue la volonté de ces derniers de ne
pas étre en marge de la révolution numérique qui gagne la (6te d'lvoire (Mian bi, 2010). Il faut dire que
la volonté des autorités de mettre en ligne les services comme l'inscription aux examens nationaux et
aux concours administratifs n'est pas étrangere a ce regain d‘intérét pour les TIC chez les futurs PATE. En
effet, celle-ci semble avoir un effet sur le nombre d'étudiants ayant une adresse de courrier électronique
et ayant une pratique de cet outil de communication. Toutefois, I'étude met en évidence que prés d'un
étudiant sur trois n'a pas encore une bonne pratique du courrier électronique, car ils se font aider par un
tiers pour envoyer et pour recevoir du courrier électronique.

Alors que les résultats de Mian Bi (2008, 2010) mettaient en exergue que les étudiants étaient encouragés
par des formateurs pour se créer une adresse de courrier électronique, ceux de la présente étude semblent
mettre en exergue un changement de rapport des étudiants par rapport a cet outil de communication
et aux TIC de facon générale. En effet, comme dans les résultats de Mina Bi (2010), les futurs PATE se
sont équipés en matériels TIC sur leur initiative propre et ont créé des adresses de courrier électronique
pour communiquer.

D’une facon générale les Cybercafés étaient les lieux privilégiés d'accés a Internet chez les étudiants
ivoiriens (Bahi, 2004 ; Bogui, 2007 et Mian Bi, 2010). Mais les résultats de la présente étude, qui sem-
blent confirmer les résultats de Mian Bi (2012b), mettent en exergue que I'Internet mobile gagne du
terrain chez les étudiants de I'échantillon. En effet, la moitié de la population des étudiants interrogés
accede a Internet par le mobile. Ainsi, en plus de communiquer, le téléphone mobile devient ou outil
pour accéder a Internet.

La présente étude montre que les étudiants de I'ENS d'Abidjan futurs PATE, comme tous les jeunes des
grands centres urbains d’Afrique, sont aussi présents sur les réseaux sociaux et généralement sur Facebook.
Siles usages ludiques de Facebook (Koutou, 2011) semblent dominants, I'on note une certaine volonté
d’usage pour 'apprentissage (Mian Bi, 2012a). Ceci est une excellence chose d’abord pour eux-mémes en
tant quétudiant, car les réseaux sociaux sont, de nos jours, des outils éducatifs (Mian Bi, 2012a) a travers
ses fonctions de communications et d'informations (Peraya et Bonfils, 2014). Ensuite, en tant que futurs
personnels d'encadrement scolaires, cette présence est importante, car elle leur permettra d‘avoir une
bonne compréhension de l'outil afin d'en montrer les bons usages aux éléves et de communiquer avec
eux a travers ces technologies. Enfin, cette présence estimportante parce que les réseaux sociaux sont de
nos jours des outils de développement professionnel, surtout dans le milieu éducatif (Deschénes, 2015).
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Ainsi, ils pourront, dans le cadre de leur travail, user de ces réseaux pour se batir un réseau de pratique
et de développement professionnel.

Alinstardes travaux de Mian Bi (2012b) et Attenoukon et al (2015), cette étude semble montrer que les
étudiants en Afrique séquipent de plus en plus, sur leur propre initiative ( Mian bi, 2010), de matérielsTIC,
spécialement de terminaux mobiles. Alors que les institutions d'enseignement supérieur ont dénormes
difficultés a se doter déquipements TIC, il semble aujourd’hui quencourager les étudiants a venir dans
les salles de classe avec leurs propres équipements semble une piste viable pour réussir I'intégration
des TIC en éducation. Cette piste est porteuse d'espoir puisque, selon les résultats des travaux de Mian
Bi (2012b) et Attenoukon et al (2015), ces étudiants sestiment compétents quant a I'usage de leurs
terminaux mobiles. Par ailleurs, en venant avec leurs propres équipements, ces étudiants pourraient faire
des apprentissages plus ludiques et plus authentiques. En effet, ils sapproprieraient des connaissances
par le biais d'outils auxquels ils sont confrontés dans leur quotidien.

Conclusion

A travers le projet e-Education et la mise en ceuvre de la réforme LMD, le systéme éducatif de la Cote
d’Ivoire s'est engagé résolument dans l'intégration des TIC. Dans un tel contexte, il a semblé pertinent de
s'interroger sur les connaissances que les futurs éducateurs, en formation initiale a I'ENS, ont des TIC.

Les résultats de I'analyse des données recueillies auprés de 166 répondants montrent que les futurs PATE
en formation initiale aI'ENS d’Abidjan semblent avoir une bonne connaissance des TIC. Par des initiatives
propres, ces étudiants séquipent en matérielsTIC, font usage de certains outils de communication et des
réseaux sociaux. Ce changement de rapport des étudiants par rapport aux TIC semble s'accompagner
d'une certaine diversification des lieux d'accés a Internet. Ainsi, en plus du Cybercafé, le téléphone mobile
devient un autre moyen d'accéder a Internet.

Tenant compte de la problématique du manque de matériel TIC rencontré dans la majorité des structures
d’enseignement supérieur de la (6te d'Ivoire, les résultats de la présente étude suggerent d'encourager
les étudiants a venir en classe avec leurs propres équipements TIC.
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1.2

L'influence des médias et des feuilletons
télévisés sur ['éducation et sur les résultats
scolaires des éleves des lycées et des colléges
de Porto-Novo au Bénin

Serge Armel ATTENOUKON, Université d’Abomey-Calavi - Rép. du Bénin.

Résumé

II s'agit d’une analyse exploratoire des effets des médias et des feuilletons télévisés sur I'éducation et
sur les résultats scolaires des lycéens et des collégiens de la ville de Porto-Novo au Bénin. Les données
quantitatives et qualitatives analysées sont issues principalement d’une enquéte par questionnaire et
des entretiens auprés de 180 éléves provenant de six établissements publics et privés. Il en ressort que
Ces jeunes apprenants ont un accés trop facile aux médias, notamment, a la télévision et se trouvent
trop dépendants des feuilletons télévisés. Aussi ont-ils reconnu que les feuilletons influent négativement
sur leurs résultats scolaires en favorisant la paresse et la somnolence en classe, voire échec scolaire. Les
résultats ont par ailleurs montré que les éléves manifestent un sens critique par rapport a l'effet des
médias et des feuilletons sur I€ducation et sur les résultats scolaires. Ainsi, ils ont également noté leurs
influences positives sur I'éducation et sur des compétences induites : développement de la conscience,
amélioration du niveau en frangais, meilleure connaissance du monde extérieur et des civilités, meilleur
style d'observation, amélioration de la capacité d’argumentation, ouverture d'esprit, amélioration de
la capacité d'analyse, maturité d’esprit, sens de responsabilité, autonomisation, gestion des crises,
aptitude aux activités collaboratives. Ce qui est novateur ici est le regard porté directement sur l'effet
(positif/négatif) des médias et des feuilletons télévisés sur I€ducation par les apprenants eux-mémes.
Interdire la télévision aux éléves, « solution » parfois envisagée, est donc radical. Il faut plus de contrdle
et de responsabilisation.

Mots clés

Médias, télévision, feuilleton, éducation, résultats scolaires, Bénin.
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Contexte et problématique

Le Bénin compte prés d'une dizaine de chaines de télévision publiques comme privées. Elles sont, pour la
plupart, en quéte de recettes publicitaires et diffusent de nombreux feuilletons fournis par des agences
de communication pour attirer des annonceurs. Ces feuilletons télévisés, surtout les « télénovelas »
latino-américaines, soulévent 'enthousiasme de nombreux téléspectateurs, en particulier des jeunes
apprenants. On ne peut nier la fonction éducative desdits feuilletons. Cependant, la question se pose : ne
sont-ils pas néfastes pour I'éducation et la scolarité des jeunes éléves? En effet, il ressort de la littérature
scientifique que les médias (Jost, 2009) et les feuilletons télévisés (Jouét et Pasquier, 1999 ; Jacquinot,
2000) ne sont pas sans conséquences graves sur I'éducation et sur la réussite scolaire.

Dans le méme ordre d'idée, au Bénin, les résultats des différents examens nationaux du secondaire sont
loin d'&tre satisfaisants. Pour les cinq derniéres années, les pourcentages' de réussite au BEPC, au Bénin,
sont de 49,8% en 2009, 45,8% en 2010, 45,0% en 2011, 31,7% en 2012 et 49,7% en 2013. En ce qui
concerne le baccalauréat, surlaméme période, les statistiques donnent respectivement 36,0% ; 35,3% ;
28,5% ;37,2% et 32,4%. En 2014, le BEPCa eu un taux de réussite de 47,5% et le baccalauréat un taux
de 23,7%. Pour ce qui est du cas spécifique de la commune de Porto-Novo, les résultats du BEPC, par
exemple, en 2011 étaient de 34,0% d’admission et de 34,7% en 2012. Le classement par département
des résultats du BEPCde 2014 indique que le département de 'Ouémé-Plateau, dont reléve lacommune
de Porto-Novo, arrive en quatriéme position sur six.

Ainsi, a I'heure ol 'on déplore partout, dans les systemes éducatifs, la baisse de niveau et la chute des
résultats scolaires, cette étude a tout son intérét. Elle est une réflexion exploratoire sur un sujet actuel
et commun a presque tous les Etats africains tant ces feuilletons sous-titrés dans plusieurs langues
envahissent les écrans (UNESCO, 2007).

Ce travail cherche a analyser les effets des médias et des feuilletons télévisés sur I'éducation et sur les
résultats scolaires a partir d'un échantillon réduit d'apprenants des colleges et des lycées de Porto-Novo
(capitale politique du Bénin).

Cadre de référence

Les feuilletons qui proviennent, pour la plupart, de I'extérieur et qui rapportent de gros profits aux chaines
de télévision a travers les annonces publicitaires ne respectent pas certaines normes éducatives. Le constat
est que la plupart des éleves, au retour de I'école, sont plus intéressés par les feuilletons qu‘aux devoirs
etaux lecons. Ces feuilletons, qui sont diffusés sur différentes chaines ou successivement sur une méme
chaine, captivent |'attention de ces jeunes apprenants et monopolisent leurs sens. Selon Jost (2009),
les écrans sont comme des manipulateurs et comme des sources d'abétissement dont la conséquence,

1

Sources des statistiques : la Direction départementale de I'enseignement secondaire, professionnel et technique ainsi que
de I'Office du Baccalauréat.
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apres avoir passé de longues heures en sa compagnie, serait la somnolence a I'école. Balle (2004) fait
remarquer que la télévision, qui est une fusion d'images et de sons, une fenétre sur le monde, influence
les téléspectateurs, surtout les enfants quila regardent trop souvent. Pour cette raison, plusieurs auteurs
soulignent la nécessité d'une éducation aux médias (Meirieu, 2005 ; Becchetti-Bizot, 2007), d’'une
alphabétisation audiovisuelle, voire d’une vaccination contre Iimage (Henriot, 1982).

De nombreux auteurs (Bermejo Berros, 2007 ; Bufflier, 2007 ; Corroy, 2008) ont abordé les questions
relatives a I'impact des mass-médias sur les enfants et sur les adolescents. Selon ces auteurs, nous
sommes une proie facile face a I'nyperpuissance des médias. Si les adultes peuvent parfois se défendre
de ses effets prédateurs sous fond de capitalisme outrancier des médias, les enfants et les adolescents
sont vite emportés par la fascination qu'exercent sur eux leurs programmes bien souvent loin des réalités
delavie quotidienne et des contextes propres a chacun des téléspectateurs. Ainsi, pour certains auteurs,
les médias jouent un réle primordial et irréfutable dans 'acquisition des connaissances (UNESCO, 1998 ;
Porcher, 2006). Elles permettent de développer de nouvelles compétences dans les domaines de I'édu-
cation et de la formation. Ainsi, selon I'lUE (1999, p.213), la technologie peut faciliter I'apprentissage
de nouvelles compétences plus qualifiées, nécessaires dans un monde qui se globalise et qui devient un
espace planétaire. Dong, elle peut servir les jeunes en leur procurant le savoir et I'aptitude dont ils ont
besoin. Mais, bien que ces technologies soient importantes pour Iéducation et pour la formation des
jeunes, elles présentent également des risques (Tisseron, 2003). Cest ce qui a motivé d'autres auteurs
a formuler de multiples reproches a leur encontre. En effet, Rondeau (1997) remarquait que les images
et les scénes que suivent les jeunes sont rarement éducatives et sont responsables de la violence et de
la délinquance. Tall (1997), quant a lui, a montré son inquiétude par rapport aux dangers que représen-
tent les TIC pour notre société. Pour lui, lorsque les technologies simposent au sein des sociétés depuis
longtemps habitées par d'anciennes technologies, il en résulte des anxiétés de toutes sortes.

Les mass-médias présentent aussi bien des avantages que des inconvénients pour ceux qui les utilisent.
Les adolescents, étant les plus attachés a ces technologies (Corroy, 2008), sont alors inévitablement
influencés par elles. Dans une étude portant sur I'analyse des émissions et des programmes de la télévi-
sion béninoise, Davakan (1993, p.59) a fait remarquer une prédominance d'émissions importées et donc
d'images qui n'ont souvent aucun lien avec la culture locale. Il a fait le constat d’une dépendance chez
les adolescents par rapport a ces feuilletons. Dah-Lokonon (2005, p.47) a conclu que : « les adolescents
sont envoutés par les médias spécifiquement la télévision a travers les téléfilms étrangers ». Il ressort que
les médias et les feuilletons peuvent représenter un réel danger pour I'éducation et pour les études des
éleves (Bey et Gérard, 2001). En effet, ils favorisent le godt de I'exotique, le contexte de créolisation des
cultures africaines et fait que I'Afrique est un marché facile pour cet empire de vente de charmes et de
modes.
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Méthodologie

Laméthodologie est de type mixte (qualitatif et quantitatif). La population d'enquéte est composée des
éleves du premier cycle des lycées et des colléges de la ville de Porto-Novo (12 a 18 ans) parce quiils sont,
en effet, les plus attirés par les feuilletons et se laissent facilement influencer par ces derniers.

Nous avons choisi deux (2) lycées publics, deux (2) colléges publics et deux (2) colleges privés. La propor-
tion plus importante des établissements publics par rapport aux privés a été ainsi respectée. Un quota
de 30 enquétés a été rigoureusement affecté a chacun des six établissements. D'ou, le nombre total de
180 participants formant I'échantillon.

Pour collecter les données, nous avons élaboré a la fois un questionnaire, un guide d'entretien et une
grille d'observation. Les instruments ont fait I'objet d'un pré-test sur un échantillon de 22 éléves du
Lycée Toffa 1¢ et du Lycée Béhanzin.

Le questionnaire a été administré aux éléves afin de recueillir des informations quantitatives relatives aux
objectifs de recherche. Il comporte des items spécifiques a I'accessibilité des apprenants aux médias et aux
feuilletons ; la proximité avec un poste téléviseur, la fréquence de présence devant le poste téléviseur ;
les émissions préférées a la télévision ; les avis ou jugements sur la gestion de la télévision a Iapproche
des devoirs et des examens ; I'appréciation des effets des feuilletons sur les études, les raisons qui les
poussent a suivre les feuilletons, etc. Les responsables d'établissement ont été mis a contribution dans le
cadre de l'opérationnalisation de I'enquéte, ce qui a permis de ramasser en méme temps les questionnaires
apreés remplissage directement en classe. Ainsi, le nombre de questionnaires administrés correspond, a
chaque étape, au nombre apres ramassage.

Un focus group de 30 apprenants parmi les 180, répartis en trois groupes de dix, a permis d'approfondir
davantage les données. Ainsi, les informations qualitatives recueillies, a cette occasion, ont complété
les données issues du questionnaire.

En ce qui concerne les techniques de traitement des données, les questionnaires, une fois récupérés, ont
été numérotés. Les données ont été introduites dans le logiciel Excel pour obtenir les graphiques.

Quantaux éléments audio, ils ont été systématiquement transcrits sous forme de verbatims. Sen est suivie
une lecture minutieuse des différents discours qui, a leur tour, ont été structurés en unités de sens.
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4, Résultats

Les résultats sont présentés par rapport aux données quantitatives et aux données qualitatives.

4.1 Postures des éleves face aux médias et aux feuilletons : d’intéressantes découvertes

Les résultats dévoilent des informations sur I'attitude des éléves face aux médias en général et aux
feuilletons, en particulier.

41.1 Accessibilité des éléves a la télévision

La figure 1 montre que presque tous les éléves questionnés ont accés a la télévision, soit 174 (95,3%)
sur les 180, contre seulement 6 qui n'y ont pas accés (4,8%).

Figure 1 : Accessibilité a la télévision
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41.2  Proximité des éléves a un poste de téléviseur

La figure 2 montre que sur les 180 éléves interrogés, 152 suivent la télévision directement dans leur
chambre (78,4%), contre 28 qui la suivent dans la chambre du voisin (21,5%).
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Figure 2 : Proximité a un poste de téléviseur
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413  Fréquence des éléves devant le poste de téléviseur

La figure 3 indique que sur les 180 éléves questionnés, 152 suivent la télévision tous les jours (78,4%),
contre 28 qui ne suivent la télévision quen weekends, pendant les congés ou pendant les vacances

(21,5%).

Figure 3 : Fréquence devant le poste de téléviseur
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414  Emissions préférées des éléves a la télévision

La figure 4 montre que les feuilletons emportent la préférence de la majorité des enquétés (n=142),
soit 70,7%, suivis du journal et des débats (n=22), soit 16,9% et, en derniére place, la musique et les
clips (n=16), soit 12,2%.

Figure 4 : Emissions préférées a la télévision
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4.1.5  Opinion des éléves par rapport aux feuilletons a I'approche des devoirs ou des examens

Lafigure 5 montre que sur les 142 éléves préférant prioritairement les feuilletons a la question précédente
(figure 4), 109 déclarent sen abstenir a I'approche des devoirs ou des examens, soit un pourcentage de
64,1%, contre 33 qui affirment conserver I'habitude de regarder la télévision méme a I'approche des
compositions, soit (35,8%).

Figure 5 : Opinion a I'approche des examens
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Les résultats de ces cinq premiers graphiques montrent que les éléves ayant participé a I'enquéte ont accés
a la télévision avec une fréquence réguliere. lls ont hissé en téte des émissions préférées les feuilletons
et la majorité de ceux-ci déclare aussi sen priver a I'approche des examens. Quelles sont les raisons
proprement dites qui poussent les éléves a s'attacher aux feuilletons ?

4.2 Appréciation des éléves de leffet et de 'utilité des feuilletons sur les études

4.2.1  Appréciation de I'effet des feuilletons sur les études

La figure 6 indique que sur les 142 éléves priorisant les feuilletons, 109, soit 64,1%, ont confié qu'ils
savent s‘arréter pour se concentrer sur leur apprentissage de gré ou avec l'intervention des parents. En
revanche, 33 déclarent suivre les feuilletons méme a I'approche des devoirs et des examens (soit 35,8%),
car cela ne les empéche pas d’étudier, ils disent sorganiser en conséquence.

Figure 6 : Appréciation de I'effet des feuilletons sur les études
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4.2.2  Motivations des éléves pour les feuilletons

La figure 7 montre que les raisons motivant les apprenants a suivre les feuilletons sont principalement
pour se distraire selon 132 enquétés (89,1%) sur les 142 concernés. Donc, seulement 10 ont déclaré le
faire pour en tirer des lecons (10,8%).
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Figure 7 : Motivation pour les feuilletons
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423  Appréciation par les éléves de I'utilité des feuilletons pour les résultats scolaires

Ici, les résultats (figure 8) montrent que sur les 142 éléves ayant marqué leur préférence pour les feuille-
tons, les 3% ont répondu par le négatif a |'utilité pour les résultats scolaires, contre seulement le %4 qui
a répondu par l'affirmatif.

Figure 8 : Appréciation de I'utilité des feuilletons pour les résultats scolaires
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Chaque camp avance a I'appui ses arguments synthétisés dans le tableau 1 ci-dessous.
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Eléments du focus group

Tableau 1: Justifications de I'utilité ou non des feuilletons pour les résultats scolaires

Avis positif (arguments) Avis négatif (arguments)

Développement de la conscience ; amélioration Culture de la paresse scolaire, ambition
du niveau en franais ; meilleure connaissance démesurée ; somnolence en classe ; perte

du monde extérieur et des civilités, meilleur des valeurs ; perte des richesses culturelles,
style d'observation, amélioration de la abrutissement, risque d'imitation des héros
capacité d'argumentation, ouverture d'esprit, et héroines, école buissonniére, dégout pour

amélioration de la capacité d’analyse, maturité les études, tricherie, violence et pagaille en
d'esprit, sens de responsabilité, autonomisation, = classe, échec scolaire.

gestion des crises, aptitude aux activités

collaboratives.

A la question « Selon vous, quels impacts les feuilletons peuvent-ils avoir sur les études ? », la majorité
des répondants a soutenu que les feuilletons auront un impact négatif sur les éléves qui s’y attachent
plus qua leurs lecons. Selon eux, il y a une banalisation des valeurs morales. Mais ce dont ils sétonnent,
clest que les jeunes voient trés bien que ceux qui jouent ces roles dans les feuilletons finissent souvent
mal et, pourtant, ils cherchent a les imiter.

Alaquestion « Qu'est-ce que les feuilletons peuvent-ils apporter aux apprenants ? », ils ont répondu majo-
ritairement que les feuilletons peuvent permettre aux apprenants de se distraire aprés les longues heures
de cours. Pour d'autres, ils peuvent permettre d'argumenter dans le cadre des sujets de dissertation.

A la question « Ces feuilletons complétent-ils les enseignements dispensés en classe ? », les avis sont
négatifs pour ce qui concerne les cours de mathématiques et de SVT. En revanche, les cours de frangais,
d'anglais, d'histoire et de géographie ont requ des avis positifs.

5. Discussion

5.1

Plusieurs constats se dégagent des résultats :

Une grande liberté d'accés des éléves a la télévision

A travers les résultats recueillis, il apparait clairement que les éléves, dans leur quasi-totalité, ont acces
a la télévision. En effet, 95,3% des éleves interrogés ont acces a la télévision (Figure 1). Aussi, leur fré-
quence d'acces a la télévision est trés élevée : 78,4% des éleves regardent la télévision tous les jours. I
ressort de I'analyse des résultats que les éléves qui ont un poste de télévision chez eux sont plus tentés
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de le suivre tous les jours et a tous moments que ceux qui vont chez le voisin. On peut déja noter la des
facteurs susceptibles de perturber leur éducation et leurs résultats scolaires. En effet, tous les auteurs
ont souligné, dans la recension des écrits, que les enfants qui passent trop de temps devant la télévision
sont exposés aux conséquences néfastes de celles-ci sur leur éducation et risquent I'échec scolaire.

Un grand attachement des éléves aux feuilletons

En ce qui concerne les émissions que suivent les éleves a la télévision, les résultats ont montré (figure 4)
que les éléves sont plus intéressés par les feuilletons (70,16%) que par le journal et les débats (16,92%),
de méme que par les films et les musiques/clips (12,23%). Ceci montre leur attachement aux feuilletons
au détriment des émissions plus instructives. En effet, les éléves suivent plusieurs feuilletons dont ils
maitrisent les titres et les chaines qui les diffusent. Ce qui révele que les éléves manifestent un grand
intérét et un profond attachement a ces feuilletons. Un éléve suit jusqu'a sept (7) feuilletons sur différentes
chaines dans la méme semaine. L'attachement des éléves aux feuilletons sexplique également par le
fait qu'ils suivent les rediffusions bien qu‘ayant suivi au préalable les diffusions. De ce fait, on pourrait
comprendre que, quelle que soit I'heure a laquelle ces feuilletons sont diffusés, ils restent en éveil pour
les suivre. De quel temps disposeront-ils alors pour étudier ou pour faire leurs exercices avant daller au
cours le lendemain et quels résultats scolaires ont-ils alors? La dépendance aux feuilletons télévisés dresse
le litala paresse et conduit a de mauvais résultats scolaires. Ici aussi, on peut parler d'un facteur arisque
pour I'éducation et pour les résultats scolaires. Ce ne sont pas des comportements a encourager.

Besoin de distraction comme raison essentielle de I'attachement des éléves aux feuilletons

IIressort clairement des résultats que 89,1% des éléves suivent les feuilletons pour se distraire (figure°®6).
Les autres intéréts (apprendre a bien parler le francais, ouverture sur le monde, etc.) viennent seulement
apres le souci de se distraire. Cest un indicateur a prendre au sérieux par tous les acteurs du systeme
éducatif notamment les parents. Ainsi, comme le préconise Gilly (2008), il faut savoir proposer aux
enfants des jeux alternatifs a la télévision. Et Dagnaud (2003) parle d'éduquer les enfants aux médias en
famille. Cest donc intéressant de noter que les éléves, dans leur majorité, ne suivent pas les feuilletons
al'approche des devoirs ou des examens (figure®7).

Les éléves manifestent un esprit critique sur l'influence des feuilletons télévisés sur
Iéducation et sur les résultats scolaires

Les résultats ont montré que 51% des éléves pensent que les feuilletons ne sont pas utiles a leur éducation.
On pourrait donc déduire que, bien qu'en s'intéressant aux feuilletons, ils reconnaissent qu'ils ne sont
pas utiles a leur éducation. En effet, ils leur ont trouvé des influences négatives sur I€ducation et sur
les résultats scolaires comme la culture de la paresse scolaire ; 'ambition démesurée ; la somnolence en
classe ; la perte des valeurs ; la perte des richesses culturelles, I'abrutissement, le risque d'imitation des
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héros et héroines, I'€cole buissonniére, le dégout pour les études, la tricherie, la violence, la pagaille en
classe et la sexualité précoce. La psychiatre Lurcat (2002, p.74) fait remarquer que « les images violentes
ont des effets trés différents des autresimages. Cesimages provoquent des émotions désagréables telles
que I'angoisse, la peur, la honte, la colére ». En sommes-nous toujours conscients ?

Comme le dit Balle (2004), la télévision est un défi pour les maitres et pour les parents. Nous sommes
dans unmonde de plus en plus sous l'influence desimages (Djénati, 2001). Limpact des images (Henno,
2004) surnous est une réalité. Il nous faut en prendre conscience. D'ol, la nécessité d'éduquer aux médias
en famille (Gilly, 2008) et a I'école.

Conclusion

Les films feuilletons venus de 'Amérique latine, de I'Inde et d'autres pays occupent une place de plus en
plus importante dans les programmes de télévision. lls sont dans toutes les langues officielles. Si leur
potentiel de distraction est évident, force est de reconnaitre qu'ils peuvent causer des dégats sur les jeunes
apprenants et compromettre leurs résultats scolaires. Ce travail a tenté de rechercher et d'analyser les
effets des médias et des feuilletons sur I'éducation et sur les résultats scolaires auprés d’un échantillon
restreint d'éléves. Il en ressort que les médias et les feuilletons deviennent nuisibles si nous leur consa-
crons trop de temps. Il s'agit également d’amener les jeunes apprenants a apprivoiser les médias et a
apprendre a les connaitre, a appréhender leurs richesses comme leurs dangers et a comprendre quiils
doivent respecter certaines régles.
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Résumé

De nombreux auteurs mettent en évidence I'importance de la motivation des enseignants dans le
développement professionnel continu. Le but de cette recherche est d‘étudier les déterminants de la
motivation dans le développement professionnel continu des enseignants en se basant sur la théorie de
I'autodétermination. Lanalyse des données collectées a I'aide d'un questionnaire a questions ouvertes
et fermées indique que le soutien a I'autonomie, a I'accomplissement et a I'appartenance sociale, de
méme que la pertinence des activités de formation sont proposés comme déterminants principaux de
la motivation dans le développement professionnel des enseignants.

Introduction

Plusieurs études (Coulibaly et Karsenti, 2013; Deaudelin, Dussault, Brodeur, 2002; Ross, Johnson et
Ertmer, 2002; Karsenti, Peraya, Viens, 2002; Skaalvik & Skaalvik, 2007) montrent que la motivation des
enseignants est un facteur important dans la formation continue liée a l'intégration des TIC. Dans la
méme perspective, Day et Gu (2007) soutiennent que la motivation des enseignants a sengager dans
leur apprentissage professionnel est essentielle quant a I'efficacité des dispositifs de développement
professionnel. Dans leur étude qui porte sur les obstacles a I'usage des TIC dans I'enseignement et
I'apprentissage, Hennessy, Ruthven et Brindley (2005) mentionnent que la qualité de la formation et la
motivation des enseignants a intégrer les TICsont les principaux obstacles a l'intégration des TIC. D'ailleurs,
du point de vue de la recherche sur I'effet des réformes curriculaires, celles-ci échouent souvent dans
leurs efforts de modification des pratiques des enseignants parce que la motivation et I'engagement
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sont occultés (Fullan, 2011). Il est donc intéressant de connaitre les activités et les conditions favorisant
la motivation des enseignants dans leur développement professionnel lié a l'intégration des TIC.

Le présent article a pour objectif de cerner les déterminants de la motivation des enseignants en contexte
de développement professionnel continu lié a lintégration des technologies.

Cadre conceptuel

Dans cette section, nous présentons le cadre qui sous-tend cette recherche ayant comme base la théorie
la motivation autodéterminée de Deci et Ryan (2000).

La motivation joue un role crucial dans la formation continue et le développement professionnel des
enseignants. « In addition to the focus on teacher knowledge and practices, there are urgent calls to examine
the role of teacher motivation in professional development» (Schieb et Karabenick, 2011). La théorie de
I'autodétermination de Déci et Rayan (1985, 2000), met en évidence les déterminants de la motivation
dans la formation et I'apprentissage (Assor, Kaplan, Feinberg, et Tal, 2009). En effet, cette théorie sti-
pule que la satisfaction de trois besoins psychologiques, liés au besoin d'autonomie, de compétence et
d‘appartenance sociale, sont des sources primordiales a la motivation intrinseque (Deci & Ryan, 2000).

Le besoin d'autonomie, concept central de cette théorie, référe au désir d'étre a l'origine de ses propres
comportements et de ressentir une cohérence entre ses valeurs et ses comportements (deCharms, 1968;
Deci, 1975). En effet, le contrdle de 'apprenant et sa responsabilité face a ses apprentissages sont au coeur
de plusieurs autres courants de recherche et de pratique trés actuels : I'€ducation centrée sur I'apprenant
(Work Group of the American Psychological Association’s Board of Educational Affairs, 1997; Lambert et
McCombs, 1998), I'approche socioconstructiviste de 'apprentissage (Jonnaert et Van der Borgh, 1999),
la pratique réflexive popularisée par Schdn (1983/1994; 1987). Le besoin de compétence correspond au
désir d'interagir de maniére efficace avec son environnement afin datteindre les objectifs désirés (White,
1959). Le besoin d'appartenance sociale référe au désir de se sentir lié a un milieu donné (Baumeister
& Leary, 1995).

Méthodologie

Dans cette partie seront exposés les participants a la recherche, les instruments de collecte de données
et la démarche d'analyse des données.

Participants

Le choix des participants correspond a un échantillonnage de convenance constitué d'individus ayant
participé au cours des cing derniéres années a une activité de formation continue en intégration des TIC.
Les participants a cette recherche sont des enseignants du primaire et du secondaire au Québec dont
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81,2% sontissus de la région de Montréal. Au total, 64 enseignants ont rempli le questionnaire, dont 44
femmes (69,0%) et 20 hommes (31,0%). La moyenne d'age de ces professionnels est de 38,3 ans et la
moyenne d’années d'expérience en enseignement est de 12,6 ans. lls se répartissent presque également
entre le primaire et le secondaire.

Instruments de collecte de données et procédures

Les données recueillies pour la rédaction de cet article ont été récoltées dans le cadre d’une étude
doctorale au cours de la période du 4 juin au 29 octobre 2013 auprés de 64 enseignants du primaire et
du secondaire de la région de Montréal au Canada dont 44 femmes (69,0%) et 20 hommes (31,0%). La
moyenne d'age de ces professionnels est de 38,3 ans et la moyenne d'années d’expérience en enseigne-
mentestde 12,6 ans. lls se répartissent presque également entre le primaire et le secondaire. Léchantillon
est constitué d'individus qui répondent a une seule condition, celle d'avoir participé au cours des cing
derniéres années a une activité de formation continue en intégration des TIC. Les participants ont été
invités, sur une base volontaire, a remplir notre questionnaire.

La collecte de données a été réalisée a I'aide d'un questionnaire composé de dix-neuf questions fermées
etd’une seule question ouverte. Le questionnaire était divisé en quatre sections: Dans la premiére section,
les participants ont répondu aux sous-échelles a I'aide d'une échelle de type Likert a six entrées allant
de 1 (tout a fait en désaccord) a 6 (tout a fait en accord). Quatre sous-échelles différentes ont été utilisées
afin de mesurer les déterminants de motivation. Léchelle présente une bonne consistance interne : 0,826
pour la dimension du sentiment d‘autonomie, 0,697 pour le sentiment de compétence, 0,903 pour le
sentiment d’appartenance sociale et 0,835 pour la pertinence des activités de formation. En sciences
sociales, la valeur minimale attendue pour le coefficient alpha est de 0,60 (Garson, 2011).

Procédure de collecte des données

Le questionnaire qui vient d'étre décrit a été administré en ligne. Les données ont été récoltées au cours
des mois de mai et juin 2013. La durée requise pour remplir le questionnaire est de 30 minutes. Men-
tionnons que nous avons effectué une relance auprés des sujets ayant été déja sollicités une premiére
fois. Les participants ont également été informés qu'il pouvait se retirer de I'étude en tout temps et que
toutes les données étaient confidentielles.

Démarche d'analyse des données

Laméthode des statistiques descriptives a 'aide du logiciel SPSS a été retenue pour analyser les données
recueillies. A la lumiére des résultats satisfaisants de la consistance interne (le coefficient alpha) de notre
instrument de mesure, nous avons calculé les scores moyens des énoncés pour chacune des dimensions
afin d’apprécier celles-ci (Durand, 2003).
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L'analyse des données qualitatives des réponses aux questions ouvertes est effectuée par la méthode
d’analyse de contenu manifeste. Le contenu manifeste est « ce qui est dit ou écrit explicitement dans le
texte », en opposition au contenu latent, « qui référe a l'implicite, a Iinexprimé, au sens caché » (Landry,
2000). Les réponses obtenues a l'aide des questions ouvertes a permis de constater que 36 % des répon-
dants (23 répondants) ont fourni des commentaires aux questions ouvertes. Cela a donné un matériel
utilisable d'environ 4271 mots. Lanalyse de ces réponses est effectuée manuellement.

Résultats

(ette section présente les résultats découlant du traitement des données obtenues au moyen du question-
naire. Dans un premier temps, nous présenterons les résultats des réponses des participants aux énoncés
fermés concernant les quatre dimensions liées aux déterminants de la motivation des participants (le
sentiment d’autonomie, de compétence, de I'appartenance sociale et de la pertinence des activités de
formation). Ensuite seront exposés les résultats liés aux questions ouvertes.

Résultats quantitatifs

Résultats liés aux déterminants de la motivation

De facon générale, I'examen des moyennes des quatre déterminants de la motivation en contexte de
la formation continue en TIC (figure 1) montre que les enseignants sont plus satisfaits a I'égard de leur
besoin lié au sentiment d'appartenance sociale, ensuite vient le sentiment de compétence et la pertinence
des activités de formation, par contre, les participants sont moyennement satisfaits de leur besoin lié au
sentiment d’autonomie des activités de formation continue liée a l'intégration des TIC.

Figure 1: Score moyen sur une échelle de six des quatre déterminants de la motivation

dans la formation continue

Le sentiment d'appartenance sociale

L e e O e o

La pertinence des actvités L sl

hesentimant. daotonamie. R 3,64
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Satisfaction concernant le besoin du sentiment d’autonomie

Comme indiqué dans la figure 2, on constate que seulement 33,3% des participants affirment participer
al'élaboration des activités de formation, 38,9% peuvent donner leur avis sur les contenus de formation
etun peu plus de lamoitié (51,9%) ont la possibilité de prendre des décisions par rapport a la démarche
de la formation professionnelle.

Figure 2 : Pourcentage des répondants qui se déclarent « plutdt en accord ou tout a fait en accord » a I'égard
de la satisfaction du sentiment d’autonomie

J'ai la possibilité de prendre des décisions a

propos des activités de formation. 51,9%

Je peux donner mon avis concernant

I'évaluation des activités de formation. 38.9%

Je participe al'élaboration des activités de
formation.

33,3%

J'ai la possibilité de participer aux choix des

activités de formation. 31.1%

Satisfaction concernant le besoin du sentiment de compétence

Lexamen des résultats présentés a a figure 3 révéle qu'un peu plus de deux tiers des répondants (70,4%)
estiment bien développer leurs compétences professionnelles concernant Iintégration des TIC. Presque
la majorité des répondants (87,0%) affirme étre en mesure d’accomplir efficacement les activités de
formation continue. Par contre, seulement 44,5 % des participants rapportent avoir des occasions de
montrer ce dont ils sont capables




Actes du 6° colloque international du RIFEFF 3 7

Figure 3 : Pourcentage des répondants qui se déclarent « plutdt en accord ou tout a fait en accord » a I'égard
de la satisfaction du sentiment de compétence

st ten cstvinesas arreatio: T =/
eflicacement les activilés de formalion. g
J'ai le sentiment de bien développer mes _ 20.4%
compétences professionnelles. !
Souvent,fe me senstrés compétent. | o %
Souvent je me sens trés performant. _ 5740

J'ai beaucoup de possibilités de montrer ce _ 44.50;
dont je suis capable. e

Satisfaction concernant le besoin du sentiment d‘appartenance sociale

La figure 4 montre que les répondants sont assez nombreux a prétendre avoir de bonnes relations avec
les personnes en formation (79,6%). Plus des trois quarts des répondants (77,8%) estiment avoir une
relation sympathique avec les participants. Un peu moins des trois quarts des répondants (72,2%)
affirment que leurs collegues les estiment et les apprécient.
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Figure 4 : Pourcentage des répondants qui se déclarent « plutdt en accord ou tout a fait en accord » a I'égard
de la satisfaction du sentiment d’appartenance sociale

Je m'entends bien avec les personnes

avec lesquelles je rentre en contact. 79,6%

J'ai beaucoup de sympathie pour mes
collégues avec lesquels j'interagis.

77.8%

Les personnes que je cotoie m'estiment et _
-3 i 72,2%
m'apprécient.
Je me sens a 'aise dans mes relations _ 68.5%
avec mes collégues el 'animateur. :
Je me sens écouté par mes collégues et _ 68.5%
I'animateur. 4
Le climat général de la formation suscite
la motivation dans mon développement _ 63,6%

professionnel.

Somme toute, les résultats montrent un niveau de satisfaction élevé quant au sentiment d'appartenance
sociale.

Satisfaction concernant la pertinence des activités de formation

Nous avons aussi examiné la perception des enseignants quant a la pertinence des activités de formation
continue. Les résultats qui ressortent de I'analyse des données illustrées a la figure 5 montrent que
seulement 42,2% des répondants trouvent que les activités de formation continue sont en lien avec
leurs pratiques professionnelles.

Les résultats indiquent aussi que 46,7% des répondants estiment que les activités ont des effets positifs
sur leurs pratiques professionnelles. Un peu plus de la moitié des répondants (53,5%) affirment que
les approches pédagogiques favorisent leur apprentissage professionnel. Enfin, 64,5% des répondants
estiment que les activités de formation sont intéressantes.
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Figure 5 : Pourcentage des répondants qui se déclarent « plutdt en accord ou tout a fait en accord » a I'égard
de la pertinence des activités de formation

Je trouve gue les activités de formation 64.506
continue sont intéressantes, g

Les approches pédagogiques utilisées dans la =3 50
formation favorisent mon apprentissage. SR

La formation que j'ai recue m'a aidé a
accomplir mes tiches d'enseignement lides a 46, 7%
l'intégration des technologics.

Les activités de formation continue offertes ,
i g b B ! 42.2%
sont en lien avec mes pratiques réelles.

Intérét des enseignants relatif aux types de formation continue

A la question des types de formation continue qui peuvent inciter les enseignants en exercice a simpli-
quer dans leur développement professionnel, les répondants ont choisi en premier lieu les formations

organisées dans le cadre des projets d'école en petit groupe (47 participants sur 64) puis les colloques
et les séminaires (28 répondants).
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Figure 6 : Types de formation continue qui peuventinciter les enseignants en exercice a s'impliquer dans leur
développement professionnel

Formation en petit groupe al'école [ex.
proupad N 7
communauté de pratigque)
Colloques et séminaires _ 2B
Forum et ressources sur Internet _ 19
Coursa I'université _ 15

Formations offertes par la commission _ 1
scolaire

Stage dans d’autres écoles - [

Autres - 5

Par contre, les cours a I'université, les formations offertes par la commission scolaire et les stages dans
d'autres écoles sont les structures de formation professionnelle moins appréciées par les répondants.

Résultats qualitatifs

Rappelons que les données qualitatives concernent la question ouverte liée aux éléments
qui suscitent la motivation dans la formation continue en intégration des TIC. La figure 3 ci-
dessus illustre la fréquence des commentaires des répondants relativement a ces éléments.

D'emblée on constate que les propos les plus rapportés par les participants se rattachent a I'articulation
des continus de formation aux pratiques réelles des enseignants. A ce propos, 48,4% des répondants
estiment que les contenus de formation sont tres théoriques et ne sont pas ancrées dans les pratiques
des enseignants. Par exemple, un répondant affirme : « Quand on offre une formation, elle est plus souvent
peu adaptée aux besoins. Les enseignants sont négatifs quand vient le temps de suivre des formations. lls
ont été échaudés et considérent que cest une perte de temps ». Un autre participant mentionne : « Trés peu
dactivités en lien avec des applications réelles, beaucoup de belles choses qui ne s appliquent pas vraiment »,
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Figure 7: Fréquences des thémes abordés relativement aux déterminants de la motivation dans le
développement professionnel continu

Articulation entre le contenu de formation et les
pratigues réelles

48.4%

Développement des habilités technologiques 16.1%

Perception i I'égard de Iutilité des TIC 12,905

Adéguation entre le contenu de formation et le

4
niveau de compétence des participants 12,9%

Disponibilité des ressources informatiques 9, 7%

Ensuite, c'est I'acquisition des habiletés technologiques qui est la plus rapportée par les participants
(16,1%). Ainsi, les participants rapportent un intérét a développer leurs compétences relatives a |'utili-
sation des logiciels et des applications technologiques. Par exemple, un participant rapporte : « Jaimerais
avoir des formations pour mettre mes connaissances  jour, ne serait-ce que pour apprendre a utiliser Dropbox,
Google Form, Hotpotatoes, Google Drive, Symbaloo, Giigo, etc. Jen entends parler durant mes formations,
japprends a en utiliser quelques applications et plusieurs fois, je frappe un mur, car personne autour de
moi ne peut m'aider a continuer ma formation ».

Le probléme d'adéquation entre les objectifs de formation et le niveau de compétence des apprenants
ressort aussi des commentaires des participants (12,9%). Par exemple, un participant rapporte : « Ce
qui rend parfois difficile ce genre de formation est que les enseignants ne sont pas tous aussi a I'aise avec
les technologies, ce qui crée des fossés importants qui peuvent ralentir tout le groupe ».

Pour sa part, le facteur personnel li¢ notamment a la perception a I'égard des TIC constitue également
une source de motivation (12,9%). Selon un répondant, 'avenement des TIC dans le monde de I'éducation
comme l'implantation des tableaux blancs interactifs (TBI) dans son milieu scolaire encourage les ensei-
gnants a mettre leurs énergies en commun afin d'intégrer cet outil dans leur enseignement et apprentis-
sage. Un participant mentionne trouver un intérét a poursuivre sa formation continue lorsqu'il s'est rendu
compte que les TICfavorisent I'apprentissage des éléves : « les activités de formation me permettraient de
mieux développer mes compétences professionnelles, donc ¢a enrichissait mon enseignement ».
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Les enseignants soulévent aussi le manque de ressources technologiques disponibles dans leur milieu
scolaire (9,7%). Par exemple, un participant rapporte : « Nous avons accés a des formations, mais nous
n‘avons pas accés a des outils afin de mettre en pratique ce que nous apprenons, ce qui enléve la motivation
a participer a des formations ». Dans le méme sens, un participant précise : « la planification nest pas
toujours adéquate, par exemple pour le TBI, jai suivi la formation il y a deux ans, mais je n'ai reu le TBI
qu'en octobre dernier. J'avais déja tout oublié, car je ne men suis pas servi tout de suite.

Discussion

Cette section a pour objectif de mettre en perspective les résultats obtenus en fonction de notre objectif
visant a étudier les déterminants de la motivation dans le contexte de développement professionnel
continu des enseignants du primaire et du secondaire.

Les déterminants de la motivation dans la formation continue se composent de plusieurs dimensions, dont
les plus importantes examinées dans la présente étude sont le sentiment d'autonomie, de compétence,
d’appartenance sociale et la pertinence des activités de formation. Le sentiment d’autonomie a été
analysé sous I'angle de la responsabilité donnée a I'enseignant dans son développement professionnel,
laliberté d'action, la possibilité d'exprimer son opinion. Les résultats obtenus indiquent que le sentiment
d’autonomie est le moins satisfait parmi les autres composantes de la motivation considérée dans la
présente recherche. Ce résultat est inquiétant dans la mesure ot le besoin d’autonomie est mis au premier
plan parmi les déterminants de la motivation autodéterminée dans la formation et I'apprentissage,
notamment chez les adultes (Brien, M. (2011).

La deuxiéme partie des résultats liés aux déterminants de la motivation dans le développement pro-
fessionnel continu porte sur la perception des participants a I'égard de leur sentiment de compétence.
Plusieurs chercheurs (Deci & Rayan, 2000; Vallerand & Blanchard, 1998) affirment que le sentiment de
compétence est important dans le soutien a la motivation contextuelle. Les résultats de la présente re-
chercheindiquent que les participants sont peu satisfaits de leur besoin lié au sentiment de compétence.
Les participants rapportent avoir peu de possibilités de montrer ce dont ils sont capables. Ces résultats
vont dans le méme sens que les conclusions de plusieurs études indiquant le manque de sentiment de
compétence dans un contexte de développement personnel des enseignants en TIC (Coulibaly & Karsenti,
2013). Comme le soulévent aussi Lessard et Tardif (1999), la problématique de la reconnaissance est I'une
des plus grandes sources d'insatisfaction pour les enseignants et les enseignantes. Dans cette perspective,
Dionne & Savoie-Zacj (2011) notent que la présentation des réalisations et I'apport personnel dans
une communauté de pratique sont, pour les enseignants en formation, des éléments susceptibles de
contribuer a leur satisfaction personnelle, a leur accomplissement et a leur sentiment de compétence.

La troisieme partie des résultats porte sur le sentiment d’appartenance sociale. Tel que mentionné plus
haut, il ressort de I'examen des données que les répondants sont satisfaits de leur besoin lié a d’appar-
tenance sociale. Les répondants affirment avoir de bonnes relations avec les collegues et font état d'un
climat propice a la collaboration et au partage des expériences.
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Un autre élément qui pousse |'enseignant a s'engager dans la tache serait la pertinence et Iintérét qu'il
lui accorde. Les résultats de I'analyse des données montrent que les répondants ont jugé moyenne la
pertinence des activités de formation. Selon les commentaires des répondants, les activités de formation
continue sont trés théoriques et suscitent peu l'intérét et la motivation des enseignants. En effet, il a été
démontré que plus I'enseignant consideére une activité comme intéressante et liée a sa pratique profes-
sionnelle, plus il sengage. Les répondants suggérent que les activités de formation soient ancrées dans
leurs pratiques professionnelles et répondent a leurs besoins. Cela vient d'ailleurs confirmer les résultats
des recherches consultées en ce qui a trait a I'intérét des enseignants pour des formations en lien avec
leurs pratiques réelles (Karsenti, Peraya & Viens, 2002).

Les conditions organisationnelles sont aussi des facteurs qui peuvent influencer la motivation et I'en-
gagement des enseignants au sujet de leur développement professionnel. A ce propos, la majorité des
répondants ont choisi en premier lieu les formations organisées dans le cadre des projets d'école en petit
groupe, puis vient la participation aux colloques et les séminaires. Les journées de formations organisées
par les commissions scolaires a I'extérieur du lieu du travail et les cours a I'université sont les formes de
développement professionnel les moins appréciées par les enseignants.

Conclusion

Lobjet de la présente recherche était d'étudier la perception des enseignants a I'égard de leur motivation
dans un contexte de développement professionnel continu lié a l'intégration des TIC. Les résultats de
cette recherche démontrent que les enseignants sont peu satisfaits de leur besoin lié au sentiment
d’autonomie, concept central dans la motivation autodéterminée de Déci & Ryan (2000). En ce qui
concerne le sentiment de compétence, les enseignants rapportent une satisfaction moyenne. Il ressort
des données une appréciation positive des enseignants a I'égard de la collaboration. IIs jugent aussi
quiils ont des occasions de partager des pratiques. La pertinence des activités de formation est un autre
élément qui peutinfluencer la motivation dans la formation. Les participants souhaitent que les activités
de développement professionnel continu répondent a leurs besoins réels et quelles soient adaptées a leur
niveau de maitrise de compétences technologiques. A la lumiére de ces résultats, il semble important
de soutenir la satisfaction des besoins d’autonomie et le sentiment de compétences des enseignants
par des activités qui suscitent l'activation des comportements autonomes, s‘articulent autour de leurs
pratiques professionnelles et s'actualisent dans des projets d'‘école en petit groupe.



Rasmy, Karsenti

Bibliographie

Berry, B., Daughtrey, A. & Wieder, A. (2010). Preparing to Lead an Effective Classroom : The Role of Teacher Training and
Professional Development Programs. Hillsborough, Angleterre: Center for Teaching Quality.

Brien, M. (2011). La satisfaction des trois besoins fondamentaux peut-elle contribuer a la performance? Lapport de la
santé psychologique. Thése de doctorat inédite, Université du Québec a Montréal.

Cave, A., & Mulloy, M. (2010). How do cognitive and motivational factors influence teachers’ degree of program
implementation?: A qualitative examination of teacher perspectives. National Forum of Educational
Administration and Supervision Journal, 27(4), 1-26.

Coulibaly, M. & Karsenti, T. (2013). Etude du sentiment d'auto-efficacité des enseignants du secondaire au Niger &
I'égard de l'ordinateur. McGill Journal of Education, 48(2), 1-20.

Day, C., & Gu, Q. 2007. Variations in the conditions for teachers’ professional learning and development: Sustaining
commitment and effectiveness over a career. Oxford Review of Education, 33 (4), 423-43.

Dedi, E. L. & Ryan, R. M. (2000). The What and Why of Goal Pursuits: Human Needs and the Self Determination of
Behavior. Psychological Inquiry, 11, 227-268.

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (1985). Intrinsic Motivation and Self-determination in Human Behavior. New York, USA:
Plenum.

Dussault, M., Deaudelin, C., Brodeur, M. & Richer, J. (2002). Validation de I'échelle du sentiment d'efficacité des
enseignants a I'égard de I'intégration des TIC en classe (SETIC). Mesure et évaluation en éducation, 25(2-3), 1-10.

Fullan, M (2011). The Moral Imperative realized. Thousand Oaks, CA. : Corwin Press; Toronto : Ontario Principals Coucil.

Garson, G. D. (2011). Statnotes: Topics in Multivariate Analysis. Retrieved. Récupéré de :
http://faculty.chass.ncsu.edu/garson/pa765/statnote.htm

Grove, C. M. (2009). The importance of values-alignment within a role-hierarchy to foster teachers' motivation for
implementing professional development. Dissertation Abstracts International Section A: Humanities and Social
Sciences, 69(7A).

Hennessy, S., Ruthven, K., & Brindley, S. (2005). Teacher perspectives on integrating ICT into subject teaching:
commitment, constraints, caution, and change. Journal of Curriculum Studies, 37 (2), 155-192.

Karsenti, T., Peraya, D., & Viens, J. (2002). Conclusion : Bilan et prospectives de la recherche sur la formation des
maitres a l'intégration pédagogique des TIC. Revue des sciences de I'éducation, 28 (2), 459-470.

Kao, C-P.,, Wu, Y-T.& Tsai, C-C. (2011). Elementary school teachers' motivation towardweb-based professional
development, and the relationship with internet self-efficacyand belief about web-based learning. Teaching and
Teacher Education, 27, 406-415.

Landry, R. (2000). Lanalyse de contenu. Dans B. Gauthier (Dir.), Recherche sociale. De la problématique a la collecte de
données (3e éd.) (p.329-356). Sainte-Foy : Presses de I'Université du Québec.

Lefebvre, S., Deaudelin, C., & Loiselle, J. (2008). Pratiques d'enseignement et conceptions de I'enseignement et de
I'apprentissage d'enseignants du primaire a divers niveaux du processus d'implantation des TIC. Revue canadienne
de l'apprentissage et de la technologie, 34 (1).



Actes du 6° colloque international du RIFEFF

Ministere de |'Education du Québec, du loisir et du sport (2008). Programme de soutien d la formation contenue du
personnel scolaire. Québec : Gouvernement du Québec.

Organisation de coopération et de développement économiques OCDE (2005). Le réle crucial des enseignants : attirer,
former et retenir des enseignants de qualité. Paris, France : Editions OCDE.

Ross, E., Johnson, T., & Ertmer, P. (2002). Technology integration and innovative teaching through collaboration,
reflection and modelling : Research results from implementation of a staff development model.

Schieb, L. J., & Karabenick, S. A. (2011). Teacher Motivation and Professional Development: A Guide to Resources.
Math and Science Partnership — Motivation Assessment Program, University of Michigan, Ann Arbor, MI.

Skaalvik, E.M. & Skaalvik, S. (2007). Dimensions of teacher self-efficacy and relations with strain factors, perceived
collective teacher efficacy, and teacher burnout. Journal of Educational Psychology, 99 (3), 611-625.

Solar, C. (2001). Variations sur la formation continue des personnels enseignants : une analyse comparée, la formation
continue. Dans L. Lafortune, C. Deaudelin, P. A. Doudin, D. Martin (Eds.), La formation continue: de la réflexion a
I'action (p. 9-42). Sainte-Foy, Québec : Presses de I'Université du Québec.

Vallerand, R.J., & Blanchard C. (1998). Motivation et éducation permanente: Contributions du modéle hiérarchique de
la motivation intrinséque et extrinséque. Education permanente, 136, 15-36.



Lanneau

14
L'école numérique :
injonctions et résistances de l'institution

Patrick LANNEAU, Professeur de Lycée Professionnel Lettres-Histoire ;
Formateur ESPE Toulouse Midi-Pyrénées, Université Toulouse 2 Jean Jaures - France

Patrick.lanneau@gmail.com

Lidée du numérique a I'école n'est pas nouvelle en France et autant les injonctions de I'état que sa poli-
tique volontariste sont franches depuis le milieu des années 1970. Le chef de I'état, lors de sa prestation
télévisée de novembre 2014, est encore une fois revenu sur la question en promettant a tous les éléves
de classes de cinquiéme, dés la rentrée 2015, une tablette numérique.

La demande est forte depuis maintenant quarante ans. Sil'on considére cette longue période, ne faut-il
pas se poser des questions ? Létat veut faire entrer Iécole dans le numérique depuis quarante ans. ..
Nest ce pas le signe que I'école a bien du mal a faire cette révolution ?

Nous avons interrogé d’une part le discours officiel, d'autre part des pratiques réelles dans I'école, en
particulier dans I'enseignement secondaire.

En comparaison avec le discours officiel, les pratiques réelles sont souvent bien différentes sur le terrain.
Résistances au niveau de la facilitation de I'usage des TICE, au niveau de la mise en place technique, au
niveau des pratiques des enseignants. L'usage des TICE reste encore marginal a I'€cole alors qu'il a déja
envahi l'espace sociétal. Cette incapacité a entrer de plain-pied dans I'espace des TICE n'est-il pas une
des raisons des difficultés de I'école en France ?

Une préoccupation ancienne et constante de l'institution au niveau de I'état

Létatavu trés totIimportance de Iinformatique dans le développement économique du pays. Dés 1964,
illancait le « Plan Calcul »? (une analyse de I'époque?®), une politique volontariste pour le développement
au plan national de technologies informatiques.On a beaucoup critiqué ce plan, mais il est indéniable que
notre pays a été 'un des pionniers des nouvelles technologies Ainsi, le premier « micro ordinateur » est
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franqais, le Micral du constructeur R2E* qui développe pour lui I'un des premiers systemes d'exploitation,
«Prologue ».

Cette épopée industrielle va rapidement se doubler d’une politique nationale volontariste pour former
les générations de Iinformatique a travers une succession de plans scolaires.

Une succession de politiques volontaristes

De grandes impulsions ont été lancées au niveau national depuis plus de 40 ans.

L'expérience des 58 lycées

Apres le lancement du Plan Calcul, et avecla volonté de I'état de développer un savoir-faire informatique,
I'éducation nationale décide de former des informaticiens. Elle crée une filiére informatique dans les
lycées généraux (la filiere H). Elle lance une formation lourde d'enseignants en informatique (formation
d’un an, dans des entreprises actrices, puis, dans des centres ad hoc).

« Les quatre premiers lycées, a proximité des quatre premiers centres de formation «lourde », sont
équipésen 1972-1973 ; 11 autres en 1973-1974, 23 en 1974-1975 et 20 en 1975-1976. Alors, I'expérience
devient celle des « 58 lycées », mais 60 % d'entre eux partagent leurs locaux avec un collége et plus de
20 % recoivent régulierement des éléves de I'extérieur (enquéte d‘avril 1977 et supplément au bulletin
de liaison n°® 14). »

Le plan IPT, Informatique Pour Tous

En 1984, le gouvernement Fabius lance le plan IPT, Informatique Pour Tous. La fonction de ce plan est
double, comme celle du plan des 58 lycées. Mais, cette fois, I'objectif n'est pas de soutenir l'activité
des constructeurs de mini-ordinateurs, mais celle d’un constructeur grand public francais qui décide
de suivre le mouvement initié aux USA par de jeunes sociétés comme Apple, Commodore ou Tandy en
produisant des micro-ordinateurs. Il s'agit de la société Thomson, qui va fournir a I'éducation nationale
des machines organisées en réseau.

Le plan est ambitieux puisqu’il va doter chaque collége, chaque bassin scolaire, d'un nano réseau
équipé de 8 ordinateurs T05 et d'une téte de réseau de type IBM-PC (les machines seront de fabrication
franqaise).

Chaque école primaire, y compris les plus petites, seront dotées d'au moins une machine.

4
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On consultera les textes afférents sur le site Portice® . Voir aussi le bilan qu'en tire Jean-Pierre Archambault
« 1985, vingt ans apres. .. »’

Parallélement a la fourniture de machines, on dote les établissements d’une « Valise » logicielle qui
touche la plupart des disciplines.

Le volet apprentissage de la programmation est présent avec le langage LSE (Langage Symbolique
Enseignement, un langage interprété, en francais, qui espére lutter contre l'omniprésence du BASIC
anglophone dans la micro-informatique naissante) et, surtout, 'introduction du langage révolutionnaire
proposé par Seymour PAPERT, le LOGO et sa tortue robot.

On sait ce qui advint de cette dotation massive de machines. Nombre d'entre elles ne furent jamais
déballées Quant aux autres, elles furent utilisées pendant quelques années, mais vite abandonnées car
frappées d'obsolescence par les progrés technologiques rapides.

Les « formations lourdes »

Les premiéres « formations lourdes » d'enseignants (des formations d’une durée d’un an) réalisées dans les
entreprises du domaine de l'informatique concernaient surtout les enseignants des domaines scientifiques
et technologiques ainsi que les enseignants du domaine comptable. Les rectorats vont rapidement mettre
en place des centres de formation spécifiques plus axés sur les questions pédagogiques.

L'EPE, en particulier, une association, joue un grand role dans le développement de l'informatique a
I'école et des centres de formation a linformatique qu'ouvrent les rectorats °.

On y forme des enseignants de toutes disciplines, méme si ceux des domaines scientifique et techno-
logique sont dominants.

Cesformations sont plutdt centrées sur 'apprentissage de la programmation plutot que sur ['utilisation des
ressources informatiques. Cela explique peut-étre pourquoi ce premier développement de I'informatique
al‘école va peu a peu se tarir jusqu'a la suppression de ces programmes en 1997.

Lintroduction de I'utilisation d’Internet dans les programmes
des matieres générales

En fait, c'est a cette époque qu'Internet s'introduit a I'école ave, tout d'abord, la création de sites disci-
plinaires académiques. Ainsi, dés 1997 apparait le premier site disciplinaire d'histoire géographie dans
I'académie de Toulouse. Il est encore trés expérimental et développé directement en HTML, écrit avec
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un simple éditeur de texte. Il faudra attendre 2001 et la diffusion de SPIP (un CMS, Systéme de Gestion
de Contenu en francais), pour passer a un site géré par base de données.

(Cest vers cette époque que se généralisent les sites académiques.

Le B2, une certification des compétences informatiques assurée par l'institution selon un référentiel
de compétences, est créé en 2001 et intégré dans les programmes d'enseignement des 2002 dans le
primaire. En collége, on crée son pendant a I'Université, le (21 (Certificat Informatique et Internet). En
2003, on lance I'expérimentation du B2l en lycée. En 2004, on généralise le C2I.

En2007, le B2I est généralisé et étendu au lycée, le C21 « métiers de I'enseignement » est généralisé. Ainsi,
aucun enseignant ne doit plus sortir de sa formation sans maitriser la pratique professionnelle des TICE.
Nul éléve ne doit plus sortir d'un cycle d'enseignement sans avoir validé son certificat de compétence
informatique. Il est obligatoire pour la validation de I'examen de fin de collége (le Diplome National du
Brevet que I'on passe vers 16 ans aprés 9 ans d'école obligatoire). Officiellement, plus rien ne soppose a
I'utilisation généralisée des TICE a école.

Ces nouvelles compétences ne doivent maintenant plus étre « expérimentales » et le B2| devient partie
intégrante du dipléme national du brevet des 2008 avant quiil ne soit intégré au Socle Commun de
Compétence' en 2009-2010.

On pourrait donc penser que la machine est désormais en route et que les TICE font partie du quotidien
des éléves.

Des résistances multiples

(Cependant, lorsqu'on va au-devant de la réalité des établissements, on ne peut que se demander ol
sont passées ces injonctions de l'institution, ou se sont enlisées les ambitions des enseignants et de
I'école. On ne cesse de parler de I'école numérique, mais |'école a-t-elle changé dans la mesure ot la
société a elle-méme changé ? Certes, les TICE sont bien entrées a I'école, mais enseigne-t-on réellement
différemment ?

Un état des lieux trop souvent en retrait face aux besoins

Prenons I'exemple de I'équipement du lycée B en Midi-Pyrénées. Cest un lycée polyvalent, le plus grand
de l'académie, qui dispose de sections d'enseignement général, d'enseignement technologique et
d’enseignement professionnel. On y trouve les classes de la seconde a la terminale, mais aussi de nom-
breuses sections de BTS (Brevet de Technicien Professionnel, formation Bac + 2) et méme des licences
professionnelles en alternance. Il regroupe environ 2300 éléves.
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Il est assez bien doté en machines (1065, y compris celles utilisées par I'administration et le personnel
de direction), mais I'équipement est disparate. Prés de la moitié a plus de 6 ans, un tiers est encore sous
XP, systéme dont Microsoft a cessé le suivi et la maintenance. Les autres machines sont sous Seven.

Les machines les plus modernes sont réservées aux technologies industrielles o les éléves travaillent sur
deslogiciels de DAQ (Dessin Assisté par Ordinateur) et pilotent des machines a commandes numériques.
La plupart des machines sont équipées au minimum. 195 machines disposent d’un Megaoctet ou moins
de mémoire vive, 870 (80% du parc) disposent de moins de 4 Megaoctet de mémoire vive.

Les machines a la disposition des éléves sont essentiellement utilisables dans des salles spécialisées
pour I'enseignement professionnel ou technologique. Les salles réservées a I'enseignement général
disposent d'une seule machine, choisie dans le parc le plus ancien, et d'une seule connexion réseau.
Elles sont essentiellement destinées a |'utilisation des logiciels de gestion des éleves (appel, cahier de
texte, etc.) par l'enseignant.

La gestion et |a maintenance sont assurées par un enseignant disposant d’heures de décharge et par un
Assistant d’Education (AED). Il va sans dire que ceci est largement insuffisant.

Le gestionnaire réseau sefforce de limiter I'accés des éléves a Internet car il juge la bande passante
largement insuffisante.

Dans la plupart des établissements de I'académie, la gestion réseau et la maintenance est assurée de la
méme facon par un enseignant déchargé de quelques heures de cours.

Linstitution elle-méme est bien consciente du retard de la France en matiére d'équipement™.

La France est a la traine du reste de I'Europe en ce qui concerne I'équipement informatique a I'école. En
18¢ position pour I'école et en 13¢ pour le college, les éléves disposent en moyenne de :

. 12 ordinateurs pour 100 éléves de I'école primaire en 2012 ;
. 18 pour 100 éléves de college ;
. 30 pour 100 éléves de lycée d'enseignement général et technologique ;

. 42 pour 100 éléves de lycée professionnel. Mais dans ce cas, I'essentiel de I'enseignement pro-
fessionnel passe par des machines (pilotage de machine a commande numérique, logiciels du
domaine tertiaire, etc.)

Les craintes sociétales

Les TICE, oui, mais. .. On continue a donner la priorité aux pratiques d'avant les TICE. On veut bien des
TICE, mais en plus. Cest la cerise sur le gateau. .. Encore faut-il arriver au dessert. .. On se justifie en
s'appuyant sur les vieilles certitudes que ce qui a marché dans le passé ne doit pas disparaitre. On veut
bien utiliser les machines, mais, d’abord, apprenons comme dans I'école du bon Jules FERRY. ..
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A part pour certaines disciplines de 'enseignement professionnel ol la pratique des logiciels est au ceeur
du référentiel, les TICE restent confinées a une pédagogie traditionnelle et frontale. Léquipement révé
est le vidéoprojecteur, le nirvana est le tableau blanc interactif (TBI), offert par les départements et par
les régions comme un produit de luxe.

Ces équipements sont certes fort utiles, mais ils ne conduisent pas au changement de paradigme, ils
amenent tout juste a un toilettage de I'enseignement frontal.

Ainsi, on se garde de trop changer, dinquiéter en changeant de paradigme.

Le refus d’assumer les coits

Les TICE, oui, mais avec quel argent ? On attend les subventions spécifiques pour séquiper, on n'investit pas.

Les investissements suivent avec du retard les avancées technologiques. On a cablé les établissements
tardivement, on a prévu un cablage qui reste sur un paradigme d'enseignement centré sur I'enseignant :
il 'y a en général qu'une prise réseau par salle, il n'y a évidemment pas de prises électriques pour les
machines personnelles éventuelles des éléves.

On crée parfois des situations absurdes. Ainsi, en Midi-Pyrénées, la région propose a tous les éléves
entrant en seconde (10° année, 16 ans) un ordinateur portable largement subventionné en fonction
des revenus familiaux. Mais au lycée B., on recommande aux éléves de ne I'utiliser que chez eux. Le
prétexte : les questions de sécurité !

Et si certains éléves, a la demande d'enseignants, veulent amener leur machine en classe, il n'y a
pas de possibilité d'accés réseau. On a parlé de mettre le wifi, mais, pour le moment, cela n'a pas été
possible. Parce que ce peut étre dangereux, que certains parents risquent de s'inquiéter, que ce serait
techniquement compliqué et que, de toute fagon, la bande passante du réseau de |'établissement ne
le supporterait pas !

Dans I'académie de Montpellier, ou la région offre cet ordinateur portable a tous les éléves de seconde,
on leurinterdit de I'amener en classe. Ce qui provoque en début d’année scolaire un afflux d'ordinateurs
portables sur le site « Le bon coin »",

Linstitution investit, mais, sur le terrain, on stérilise cet investissement en le rejetant hors de I'école. ..

La résistance aux changements de posture

Ces derniéres années, beaucoup d'établissements ont développé I'équipement en vidéoprojecteurs
et privilégié comme investissement lourd les Tableaux Blancs Interactifs. Ces équipements favorisent
I'enseignement traditionnel, frontal, magistral, ot la place centrale est donnée au maitre plutot qua
I'activité des éléves.
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Un site de petites annonces francais particulierement populaire : http://www.leboncoin.fr/
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Ainsi, on utilise les TICE, mais le paradigme ne change pas !

Pourquoi ces résistances ?

Quelques hypotheses

La représentation du numérique

Le numérique est considéré rationnellement comme important, mais essentiellement en tant que « plus ».
Cest la cerise sur le gateau et l'institution accorde la priorité au gateau, c'est-a-dire aux préoccupations
traditionnelles et classiques qui lui apparaissent comme fondamentales sinon fondatrices.

La société civile n'est pas en reste lorsqu'on entend ses déclarations intempestives sur I'école d‘autrefois
ou I'on s'attachait aux fondamentaux : les dates en histoire, I'orthographe, et pourquoi pas les dépar-
tements !

Les contraintes matérielles

Linstitution geére les moyens. Elle les distribue en fonction de ce qui lui semble prioritaire pour son
fonctionnement. Eventuellement, elle fait un effort ponctuel, parfois important (plan IPT, dotations en
machines par les régions), sur une injonction forte et visible, mais elle gére au jour le jour le maintien
en |'état des moyens classiques. Elle est habituée a une distribution des moyens quelle a du mal a
réorganiser.

La réalité des enseignants

Par leur recrutement, par leur formation et par leur tradition, les enseignants restent encore a I'écart du
numérique. lls y entrent lentement et plutdt moins vite que dans les autres professions car on continue
a privilégier dans leur recrutement des profils disciplinaires classiques. Il n'est qu'a voir les concours de
recrutement ou c'est le savoir qui est privilégié plutt que la capacité a rechercher l'information et a la
traiter. On les a recrutés sur le mythe de la transmission et ils aspirent a transmettre, en voyant dans les
TICE une concurrence déloyale qui pourrait les mettre hors-jeu.

Langoisse des enseignants devant le changement de paradigme

Tout le monde s'accorde a proner l'innovation a I'école, mais, en méme temps, ces innovations restent
trop souvent de surface et chaque fois que l'on aborde le changement de paradigme (du paradigme
d’enseignement au paradigme d'apprentissage), les objections sont multiples au nom de la prudence.
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Bruno Devauchelle léve ce liévre dans son article de blog « Aprés les TBI, la fin des tablettes, le retour
de la craie et des claviers 7 »™:

« Quel est I'avenir des tablettes dans les établissements scolaires ? Il est probable quelles subiront le méme
sort que le TBI du cdté des pratiques enseignantes. Par contre, davantage que les tablettes, la possession, et
l'usage, par les éléves des TPMC (Terminaux Personnels Mobiles Connectés) de toutes sortes (Smartphones
tablettes, note book etc. . . ) est le véritable changement, non voulu par l'institution mais que sont en train
de commencer a affronter les établissements. »

Lécole en tant quinstitution a tendance a rester dans son état d‘équilibre traditionnel, mais elle est
bousculée aujourd’hui par la vague des pratiques générationnelles des éléves.

Devauchelle termine ainsi :

« Car lenjeu est la : tant que cest linstitution qui a la main sur lintroduction des technologies, la scolarisation
de celles-ci se fait presque de maniére automatique. Mais dés lors que ce sont les éléves qui prennent la main,
en venant en classe et en utilisant leurs propres moyens techniques, alors la déstabilisation guette. »

Langoisse de la « Triche »

Malgré ses résistances, Iécole a bien conscience du développement souterrain des TICE par les pratiques
générationnelles. Si elle sefforce de I'ignorer lors du processus d'apprentissage, elle sait bien que le
probleme est présent lors des évaluations, et surtout lors des évaluations terminales, lors des examens.
Mais au lieu de changer ses pratiques, elle méne un combat d'arriére garde en interdisant tour a tour les
outils de communication ou d'accés a Iinformation. Depuis longtemps, la calculette est interdite au bac
dans les matiéres non scientifiques. Avec I'apparition des Smartphones, on les a explicitement interdits,
et voici que, en 2015, on interdit officiellement les montres connectées. . . Mais quelle différence entre
une montre connectée et une montre normale ?

En fait, comme les TICE ont modifié 'accés au savoir, on doit modifier les pratiques d'évaluation des
apprentissages.

Peut-on sortir de cette inertie ?

(e constat doit-il nous plonger dans le plus profond pessimisme ? Quelques faits nous laissent percevoir
I'espoir que les choses peuvent avancer. . .

Un devoir obligatoire : sauver les Petites Poucettes

Michel Serres, dans son essai « Petite Poucette »™, souléve Iimportance de I'enjeu des TICE dans la
formation des nouvelles générations. Ce sont des petites poucettes qui sont en train de grandir parmi
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nous et nous devons a tout prix leur éviter I'angoisse de I'abandon. Car nos enfants, comme les enfants
du bucheron qui n‘arrivait plus a nourrir sa progéniture, ont 'angoisse que leurs parents ne puissent
plus les élever dans un monde qui les dépasse. Ils ont I'angoisse de ne pouvoir s'approprier le monde et
d’&tre dévorés par l'ogre. Cest a Iécole de leur apprendre a utiliser les bottes de sept lieux pour courir
dans le cyberespace. ..

Lécole débordée par les pratiques générationnelles

Facealinertie deI'école, il yaheureusement la dynamique du corps social et, singulierement, des éleves.
Alors que I'école sobstine a rester égale a elle-méme, les éléves avancent dans le courant générationnel.
Alécole, on utilise trop souvent a minima les TICE, mais, pour leurs usages générationnels, les éleves
s'équipent tous de Smartphones. Et, pendant que I'enseignant continue a enseigner de la méme maniére,
ils développent des pratiques sous le pupitre. Pour répondre aux questions posées, pour rédiger leurs
travauy, ils usent et abusent de I'accés illicite au réseau et pallient ainsi les défauts de l'institution. ..
IIs font entrer les TICE dans I'école par la porte de derriére pendant que, sur l'estrade, les enseignants
continuent comme autrefois. lls mettent au point des stratégies nouvelles pour réussir a 'école en mi-
nimisant les efforts, et les maitres, quand ils en prennent conscience, sinsurgent plutot que de mettre
en place des pratiques enseignantes nouvelles.

Une nouvelle génération denseignants « Digital Natives »

Face a cette école qui résiste au changement, il faut compter sur le renouvellement des enseignants qui,
méme sils essaient de ressembler aux enseignants qui furent les leurs jadis, ont baigné dans les pratiques
des TICE de leur environnement. De plus en plus d'enseignants seront des « digital natives » qui auront
associé a leur formation académique les pratiques générationnelles.

Le seul point négatif en cela, C'est que I'école devrait avancer en vedette dans les nouvelles pratiques,
alors qu'elle se limite a suivre le mouvement de l'environnement social.
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1.5

Le numérique éducatif dans I'EPSP™

enquéte sur 'usage des supports de formation
par les apprenants dans I'lFADEM Katanga

Narcisse KALENGA NUMBI, Université de Lubumbashi — République Démocratique du Congo

Cette étude s'intéresse al'utilisation des supports écrits de formation (les livrets) dans le processus d‘auto-
formation (Ifadem). Lenquéte, menée sur 50 instituteurs, révéle de graves difficultés dans I'utilisation de
ces supports et une fracture frappante entre I'enthousiasme de ces derniers a se former et le non usage
des supports mis a leur disposition. Cette situation est la conséquence des trois facteurs suivants :

- la non éducation des apprenants au besoin d'information et a I'autonomie ;

- le rapport difficile des apprenants avec les contenus de formation proposés dans les livrets ;

- le cadre de travail contraignant des apprenants, cadre dépourvu des moyens et des supports
d'autoformation.

Introduction

Cette étude se situe dans le prolongement des activités des formations a distance des enseignants du
primaire au Katanga dans le cadre du projet IFADEM™. Deux études importantes ont découlé de cette
initiative, 'une en 2012 et 'autre en 2014. Les résultats de ces études ont fait I'objet des communications
lors des colloques organisés par RIFEFF. En 2012, €tude s'est focalisée sur la présentation de l'initiative
au lendemain de la signature de la convention entre les partenaires impliqués dans la mise en ceuvre
de I'IFADEM (Kalenga Numbi & Ngoy Fiama Bitambila, La formation des formateurs a distance : mise
en oeuvre du projet Ifadem en RDC, 2012), la province administrative du Katanga ayant été choisie pour
abriter la phase expérimentale. En 2014, I'étude a porté sur I'expérimentation d'initiatives au Katanga
interrogeant le processus d'autoformation de 600 instituteurs dans un contexte dominé par l'oralité et
par peu d'ancrage dans les NTIC. S'appuyant sur une approche qualitative, Iétude donne des éclairages
concernant I'adoption d’IFADEM par les enseignants en lien avec leurs milieux naturels de travail, les
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EPSP (Enseignement primaire, secondaire et professionnel) : http://www.eduquepsp.cd/

Le Katanga (http://www.katanga.gouv.cd/) a été découpé en 4 provinces administratives (Haut-Lomami, Haut-Katanga,
Lualaba, Tanganyika).

Consulter le site web de l'initiative pour plus de détail : www.ifadem.org
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activités d'autoformation réalisées et la perception de leur propre formation, du soutien reu, des pra-
tiques émergentes consécutives a la formation suivie, de I'organisation logistique de la formation, de
I'exploitation des espaces numériques, des difficultés rencontrées et de la probabilité de stabilisation
et d'extension de IFADEM au Katanga (Kalenga Numbi & Galekwa, Regards croisés sur le processus
d’autoformation des instituteurs du KAtanga par le dispositif Ifadem, 2014).

Le point de départ de cette étude est la question soulevée dans cette deuxieme étude de 2014 relative
a l'adaptation des supports de formation a I'environnement des apprenants. Il s'agit notamment des
livrets', d’un dictionnaire, d'une grammaire, des ressources disponibles en ligne, des fichiers audio et
des tuteurs. Rappelons au passage que I'environnement congolais est dominé par l'oralité, peu habitué
a l'écrit et a 'autoformation. Nous avons interrogé les instituteurs intégrés dans l'initiative a partir du
mois d'aolit 2014, des instituteurs habitant la périphérie de la ville de Lubumbashi, a Kipushi et a Likasi.
Lobjectif des entretiens organisés était de nous faire une idée sur leur rapport a I'écrit et aux livrets.
Lensemble de leur appréciation, de leur ressenti et de leur représentation aiderait modestement a des
ajustements et, s'il le faut, a des supports adaptés a leurs attentes.

Larchitecture de la formation IFADEM au Katanga

Jusquen 2014, I'lFADEM s'est déployée dans deux provinces éducationnelles (Katanga 1 et Katanga 4) sur
les quatre que comptait I'ancienne province du Katanga. Les deux provinces éducationnelles restantes
seront couvertes a partir du mois d‘aodit 2015. Pour lancer la formation, une préparation sérieuse est
menée sur tous les plans (logistique, financier et humain). Les supports de formation sont apprétés et
acheminés sur les lieux des regroupements. En aodit 2014, trois cent apprenants étaient convoqués a
Likasi (Province éducationnelle Katanga 1) et le méme nombre a Kolwezi (Katanga 4). Les équipes sont
également mobilisées pour I'accueil et l'installation des instituteurs. Durant trois jours, ils sont initiés a
I'utilisation et au bon usage des livrets et des supports humains (tuteurs). Cette présentation est assurée
par les animateurs, des enseignants de francais dans le secondaire recrutés localement. Organisés durant
les vacances d'été, ces regroupements ont pour objectif d'avoir une méme compréhension des supports
et de relever les difficultés éventuelles que présente leur utilisation. Lautoformation se déroule pendant
la période active de I'enseignant, entre septembre et décembre et entre janvier et juillet. Lidée ici est
d’amener I'enseignant a confronter sa pratique de transmission de connaissances aux éléves avec ses
lectures personnelles et de dégager ainsi quelques améliorations. Durant I'auto-formation et en cas de
blocage, I'enseignant a trois possibilités de solution : le recours a ses pairs, le recours au tuteur et le recours
aux ressources électroniques disponibles en ligne. Les enseignants concernés étant du degré terminal (5¢
et 6¢ primaires), il arrive que, dans certaines contrées, les rencontres entre pairs soient inenvisageables,

Six livrets ont été élaborés pour cette auto-formation (Tenir compte des variations linguistiques et culturelles ; développer
les compétences de compréhension et de production orales; développer les compétences de compréhension et de
production écrites ; organiser le travail en classe ; enseigner le frangais pour les mathématiques et pour les mathématique)
et un mémento. Pour plus de détail: consulter http://www.ifadem.org/fr/pays/rdc/katanga/ressources-educatives ;
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les distances étant importantes entre enseignants ne disposant pas, en plus, de moyens de communi-
cation téléphoniques. L'lnternet étant indisponible, le recours aux ressources en ligne n'est pas non plus
envisageable. Cest pourquoi les tuteurs organisent mensuellement une ou deux rencontres d'échanges
appelées « mini-regroupement » pour aborder les différentes questions que suscite 'autoformation.

D'ou la question sur le rapport au contenu qu'ont les apprenants. Ces derniers utilisent-ils utilement les
supports écrits ; les comprennent-ils pour en faire un bon usage ? Les apprenants respectent-ils le triangle
pédagogique (autoformation — pratique de classe — amélioration des compétences des éléves) ? Quelles
sont les limites des supports papiers dans le contexte congolais ?

Récolte de données

Les données ont été récoltées entre octobre 2014 et avril 2015 lors des entretiens libres organisés avec
50 enseignants sur les 120 couverts par I'lFADEM dans la périphérie de la ville de Lubumbashi repartis
sur cinq axes : Likasi, Kasumbalesa, Kafubu, Kipushi et Kasenga. Nous sommes dans la province édu-
cationnelle Katanga 1. Sur le plan technique, et dans un rayon moyen 60 km, les apprenants disposent
alternativement de I'Espace numérique® IFADEM de Likasi et du Campus Numérique Francophone
de Lubumbashi pour s'entrainer au numérique éducatif, pour échanger par mail ou pour consulter les
ressources électroniques.

Axes Femme Homme
Kafubu 5 13
Kasenga 2 5
Kusumbalesa 2
Kipushi 1
Likasi 2

12 38

Le protocole d'entretien comportait 5 points : La présentation de I'apprenant, les livrets, I'auto-formation,
les difficultés et les propositions d'amélioration. Dés le début de I'entretien, I'apprenant est invité a se
présenter brievement, en déclinant son identité, en donnant un bref apercu de sa carriére d'enseignant
avec quelques dates clés et en précisant sa classe, son école et sa province éducationnelle d’attache.
Ensuite, I'apprenant devait commenter librement les 6 livrets et dire celui qu'il trouvait le mieux élaboré
etle plus pertinent. Au sujet de I'autoformation, I'apprenant exposait la stratégie de sa propre formation,
alliant la pratique de classe, les obligations familiales et les autres occupations comme la culture des
champs, la péche ou le commerce le cas échéant. Aussi, I'apprenant devait-il évoquer les difficultés
éventuelles rencontrées par le fait d’apprendre ou lors de la formation. Lentretien se terminait sur les
suggestions d'amélioration de 'apprenant a I'endroit de I'Initiative.
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Un troisieme espace numérique a été aménagé a Kipushi vers en décembre 2015.
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Résultats obtenus

I ressort de I'analyse des données récoltées les résultats suivants :

Les enseignants interrogés sont tous fonctionnaires de I'Etat et professionnels de I'éducation. La
majorité a une longue expérience dans le domaine et affirme avoir déja participé a une formation
dans le passé, formation organisée par les partenaires de I'éducation. La moyenne d'age dépasse
la trentaine. Malgré les instructions des autorités de €ducation interdisant le mouvement des
agents, on constate des affectations récentes des enseignants venant des autres degrés (moyens
et élémentaires) vers le degré terminal. Ce qui met en mal les acquis IFADEM pour les enseignants
déplacés d'un degré a l'autre.

Les apprenants ne font pas usage des livrets comme prévu par le dispositif. Cela découle de trois
facteurs : 'absence d'éducation au besoin d'information a l'autonomie, le rapport difficile des
apprenants avec les contenus proposés et le cadre professionnel contraignant pour les apprenants
ne permettant pas de mettre en pratique les théories IFADEM apprises. La majorité des personnes
interrogées affirme avoir peu exploité les 6 livrets durant la période active et de pratique de classe.
La plupart des enseignants apprécient les séances de regroupements et les mini-regroupements.
Lessentiel, selon eux, se passe lors de ces séances de présentation. lls aiment suivre, « entendre »
des exposés sur les livrets et non les lire et les exploiter.

Lautoformation reste méconnue dans la pratique de classe des instituteurs impliqués dans
I'Initiative ?

Les séances de formation a l'informatique sont insignifiantes et ne conduisent pas a des com-
pétences. Il faut ajouter a cela la distance a parcourir pour se rendre au campus numérique ou
au Centre numérique pour sentrainer et le manque de temps des enseignants étant donné leur
emploi du temps trop chargé.

Dans les suggestions, la majorité revient sur les problémes non couverts par le projet, notamment
le probléme de salaire et des moyens de transports. Nous avons noté peu de suggestions allant
dans le sens d’'améliorer les livrets. Les apprenants nont pas un esprit critique pour apprécier
objectivement les supports de formation.

Le distanciel et le présentiel en Afrique

Le mode distanciel dans 'enseignement et la formation a fait son chemin en Occident et a été une réponse
adéquate aux difficultés affichées par le présentiel confronté a la double contrainte de temps et d'espace,
notamment pour des travailleurs. Ainsi, les cours par correspondance et par radio sont vieux de plus
de cent ans aux Etats-Unis d’Amérique, en Amérique du Nord et en Europe. Linteractivité a longtemps
souffert dans ce mode d’enseignement. Les NTIC ont progressivement atténué la difficulté d'interaction
entre apprenants et enseignants dans un dispositif donné. Les solutions proposées dénotent d’'une
ingéniosité et d’une efficacité étonnante. Aujourd’hui, les apprenants et les enseignants échangent en
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différé ou instantanément sur les contenus enseignés. Les réseaux sociaux ou les services connexes aux
services mails ont réussi a recréer les espaces et les classes virtuelles.

Al'origine de [a mise en ceuvre de I'IFADEM en RDC, le dispositif s'appuie fortement sur le numérique. Une
plateforme?' offre aux apprenants différentes initiations complémentaires. Le site web institutionnel?
offre un panel d'informations et d'orientations utiles a 'autoformation. Sur place, un blog - soutenu par
I'AUF a travers le CNF de Lubumbashi- livre la trame de l'initiative au quotidien dans les deux provinces
éducationnelles (Katanga 1 et Katanga 4). Et cela sans compter les pages Facebook? et les sites web des
partenaires qui consacrent des pages entiéres a l'initiative. Ces ressources ne sont nullement utilisées
par le public cible de l'initiative, les instituteurs. Plusieurs raisons peuvent étre avancées. Le temps
insignifiant de formation a l'informatique et a I'Internet est un exemple. Les apprenants ne disposant
d’aucune compétence en informatique ne peuvent malheureusement tirer profit des ressources électro-
niques disponibles. Méme dotés des compétences informatiques avérées, une deuxiéme limite concerne
la pratique aléatoire, la majorité ne disposant pas d'outil informatique personnel ou institutionnel.

Par ailleurs, 'absence remarquable d'autonomie chez le chef des apprenants présente trois inconvé-
nients :

- au niveau de I'usage de l'information contenue dans les supports pédagogiques. La conséquence
est logique : toutes les ressources disponibles sont inutilisées ;

- au niveau des compétences psycho-cognitives observables a travers le manque de créativité, de
technicité, d'abstraction ; I'absence de critique et d'évaluation des ressources, etc.

- au niveau des compétences transversales des apprenants a travers la lecture, I'écriture et la prise
de parole en public.

L'autonomie des instituteurs est un enjeu majeur et un atout pour la réussite de l'initiative. La formation
native des instituteurs sest faite sur le modéle du mode présentiel avec prédominance du transmissif. Ce
mode ne favorise pas les apprentissages personnels et I'autonomie ; il néglige les capacités et les réflexes
de repérage et de |'utilisation des ressources documentaires.
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http://moodle.ifadem.org/

http://ifadem.org/fr

On peut signaler ici deux ressources : https://www.facebook.com/IFADEM.ORG et
https://fr-ca.facebook.com/EspaceNumeriquelfademKolwezi

II faut signaler ici les cas de I'APEFE (https://www.apefe.org/), de 'AUF (http://www.auf.org/) et de I'OIF
(http://www.francophonie.org/)
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Savoirs enseignés et le besoin d'information

Notre enquéte a révélé un rapport difficile entre les apprenants et les savoirs enseignés contenus dans
les six livrets. Cela est la conséquence d'une difficulté de transformation des savoirs savants proposés a
travers les différentes lectures en savoirs enseignés comme le suggere Rey Bernard et autres.

Les contenus des livrets ont été, certes, élaborés par les experts congolais assistés par les experts belges
et francais. Cependant, certaines illustrations et certains symboles utilisés ne collent pas avec le milieu
naturel et les représentations des apprenants. Les sens portés par ces illustrations sont loin d'atteindre
leur objectif.

Lenquéte a également révélé I'absence du besoin de I'information (Maurizio, 2004) lors du déploiement
de l'autoformation. Celle-ci se concrétise apres le regroupement et le mini-regroupement. Lapprenant se
limite ala lecture des livrets sans chercher a aller plus loin en lisant ou en prospectant d'autres ressources.
Sans une permanente confrontation entre ce quon connait sur une matiére et ce quon devrait connaitre,
il est difficile d’acquérir des nouvelles connaissances. Dans le contexte précis d'autoformation, le besoin
d'information découle des prescriptions faites dans les livrets par le ministére de tutelle. Ainsi, il y a,
d’une part, le besoin de celui qui cherche et, d'autre part, I'attente de celui qui prescrit (le ministére
de tutelle). La concordance entre les deux n'est pas toujours évidente. Il faut dire que cest le degré de
maitrise d’un savoir détenu dans un domaine donné qui dicte la portée du besoin d'information et de
sa recherche. L'absence du besoin est la conséquence de la non articulation entre |'autoformation des
instituteurs et les informations contenues dans les supports. Cet état des choses place les apprenants
(ici les instituteurs) dans une position qui ne leur permet pas de maitriser les matiéres proposées dans
les différents livrets. En effet, les livrets ont été congus a partir de savoirs disciplinaires spécifiques. lls
contiennent des informations que les apprenants devraient transformer en savoir grace aux pratiques
de classes spécifiques et contextuelles. Cette transformation des informations en savoir se bute au
programme national dont le contenu, le temps imparti par leon et le nombre d'éléves souhaité ne sont
pas en adéquation avec la démarche de I'lFADEM. A titre d'exemple, le livret 4 qui propose d'organiser,
pour certaines matieres, la classe en petits groupes et de disposer de plus temps que les 30 minutes
prévues au programme national. Une telle disposition de I'lFADEM ne peut pas étre mise en ceuvre, le
cadre légal de 'enseignement de |'autorisant pas.

Conclusion

La pédagogie et la didactique induites par la pratique « IFADEM » dans I'enseignement primaire sont
des innovations indéniables et indiscutables. Cependant, elles nécessitent un accompagnement des
instituteurs (Cosnefroy) en ce qui concerne les modalités d’utilisation des ressources et des supports de
formation. Lenquéte révéle le nombre important des difficultés rencontrées (Loiret, 2013, pp. 45-66) par
les apprenants sur les plans technique et matériel. La majorité des apprenants ne sont absolument pas
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familier avec les concepts d'outil informatique et de numérique éducatif. Pour se former a l'ordinateur,
les instituteurs doivent parcourir des longues distances pour rejoindre un espace numérique. Et cette
opportunité est réservée aux seuls enseignants-apprenants habitant dans les périphéries des centres
urbains (Lubumbashi, Likasi et Kolwezi). La majorité des apprenants ne maitrise pas les applications
bureautique de base et les abc d'Internet.

Les personnes interrogées sur les supports de formation ne se considérent pas comme des acteurs prin-
cipaux de l'initiative. lls estiment que l'intérét et les effets du projet sont bénéfiques aux concepteurs
et au porteur du projet, le gouvernement de la RDC. Ceci démontre, d'une certaine maniére, qu'ils n'ont
pas été associés a l'origine du projet. Or, la réussite de projets de formation en mode distanciel repose
sur lavolonté des apprenants de participer au travail collaboratif (Levan, 2004). En proposant de former
les enseignants sur les approches IFADEM, on décide de modifier significativement I'environnement et
les modalités des pratiques de classe. Plusieurs facteurs méritent d'étre pris en compte : la formation au
besoin de I'information, la formation au rapport entre le savoir savant et le savoir enseigné, et le cadre
Iégal de travail des apprenants.

Bibliographie

Anonyme. (2015). Le Numérique, une chance a saisir pour la France. 4 études et 33 propositions pour une France
numérique. Paris: (Gl.

Audran, J. (2007). Le dispositif ne fait pas la situation: heurs et malheures des formations en ligne. Dans B. Charlier,
&D. Peraya, Transformation des regards sur la recherche en technologie de Iéducation (pp. 173-188). Bruxelles: De
Boeck.

Audran, J., & Daele, A. (2009). La socialisation des enseignants au sein des communautés virtuelles : contribution a
une compréhension du rapport a la communauté. Journal of distance education, 23 (1), 1-18.

Aumont, B., & Mesnier, P-M. (2005). Lacte d‘apprendre (éd. 3iéme). (C. R.-a. sociales, Ed.) Paris: L'Harmattan.

Cerquiglini, B. (2013). Le livre blanc de I’Agence Universitaire de la Francophonie sur le numérique éducatif dans
Ienseignement supérieur. Paris: AUF.

Cosnefroy, L. p.

Faerber, R. (2003, Avril 15, 16 et 17). Groupements, processus pédagogiques et quelques contraintes liés a un
environnement virtuel d’apprentissage. 199-210. (Actes du collogue FIAH, Ed.) Strasbourg, http://archiveseiah.
univ-lemans.fr/EIAH2003/, France.

Grosjean, S. (2006, Décembre, n° 169). La dynamique de la relation tutorale: du lien social en construction. Education
permanente «Pédagogie et numérique: Contradiction? Convergences? , pp. 89-107.

Hertig, P. (2011). Le développement durable : un projet multidimentionnel, un concept discuté. Formation et pratiques
denseignement en question (13), pp. 19-38.

Kalenga Numbi, N., & Galekwa, J.-R. (2014). Regards croisés sur le processus d’autoformation des instituteurs du
KAtanga par le dispositif Ifadem. Dans T. KARSENTI, La francophonie en question (pp. 76-87). Montréal: Rifeff.



Actes du 6° colloque international du RIFEFF

Kalenga Numbi, N., & Ngoy Fiama Bitambila, B. (2012). La formation des formateurs a distance : mise en oeuvre du
projet Ifadem en RDC. Dans T. KARSENTI , La formation des formateurs et des enseignants a Iere du numérique :
stratégies politiques et accompagnement pédagogique, du présentiel a lenseignement a distance (pp. 232-239).
Montréal: Rifeff.

Levan, S. K. (2004). Travail collaboratif sur internet. Concepts, méthodes et pratiques des plateaux de projet. uibert:
Paris.

Loiret, P-J. (. (2013). Un détour par le futur. Les formations ouvertes et  distance a I’Agence universitaire de la
Francophonie. 1992-2012. Paris: AUF - Editions des Archives Contemporaines.

Maurizio, C. (2004). La recherche d'information. Paris: Armand Collin.

Mélanie, J. (2015). La formation a distance dans les universités québécoises: un pontentiel a optimiser. Québéc: Conseil
Supérieur de I'Education.

Moiraud, J.-P. (2011). Utilisation des espaces numériques dans les processus d'apprentissage, perturbation du temps
et de I'espace. Dans F. Poyet, & C. Develotte, Léducation a I'heure du numérique: Etat des lieux et perspectives (pp.
93-104). France: ENS de Lyon-INRP.

OCDE. (2001). Les nouvelles technologies a €cole: apprendre a changer. Paris: OCDE; Enseignement et compétences.

Pache, A., Bugnard, P-P, & Haeberli, P. (2011). Education en vue du développement durable. Ecole et formation des
enseignants : enjeus, stratégies et pistes. Formation et pratiques denseignement en question (13).

Peraya, D. (1999). Médiation et médiatisation: Le campus virtuel. Hermeés, Le Dispositif: entre usage et concept (25), pp.
153-167.

Rey, B. (2003). Etude épistémologique, didactique et textuelle des savoirs enseignés a I'université et dans les hautes
écoles. rapport final. Bruxelles: Ministére de 'enseignement supérieur et de la recherche scientifique.

Rey, B. (2005). Pratiques pédagogiques dans lenseignement supérieur et rapport au savoir des étudiants venant
de milieux défavorisés. Rapport final. Bruxelles: Ministere de |'Enseignement Supérieur et de la recherche
Scientifique.

Sauvé, L., &al. (2002). Ftude évaluative des impacts de SAMI-DPS. Bureau des technologies d'apprentissage.

Sauvé, L., Nadeau, J.-R., & Leclerc, G. (1993). Le profil d'apprentissage des étudiants inscrits dans un certificat de cycle
offert a distance et sur campus: Une étude comparative. Revue de ['Education & Distance,, 8 (2), pp. 19-35.

Université de Nimes. (2013, septembre 13). Histoire et origines. Origine du développement durable. Récupéré sur
Université de Nimes: https://www.unimes.fr/fr/util/developpement_durable/histoire-et-origines.html



Bonicoli, Reis

1.6

L'activité Test de Moodle pour inciter

les étudiants a s'investir avant et pendant les
cours : un exemple de collaboration
enseignant/ingénieur pédago

Marie Paule BONICOLI, Neoma Business School - France
David REIS, Neoma Business School - France

Introduction

Lintroduction des Technologies de I'Information et de la Communication pour I'Enseignement (TICE)
dans I'enseignement supérieur, dans les années 2000, sest accompagnée de promesses. Les TICE modi-
fieraient le rapport enseignant-apprenant avec le développement de pédagogies actives et le passage
d’un enseignement de type transmissif a un apprentissage centré sur I'apprenant.

Quinze ans apreés, les TICE se sont implantées dans les établissements du supérieur sous la forme de
plateformes pédagogiques (LMS), de tablettes numériques, de ressources numériques, etc. Cependant,
les plateformes pédagogiques sont a ce jour majoritairement utilisées par les enseignants pour déposer
des supports de cours et des exercices, et par les étudiants pour télécharger ces documents ou déposer
des travaux. Lenvironnement de formation est basé sur un modele transmissif plutdt que construc-
tiviste (Hodges et Repman, 2011). Des recherches montrent qu'il existe un écart important entre les
changements pédagogiques attendus, une approche constructiviste de 'apprentissage et les pratiques
actuelles (Oliver, 2005).

Pourappréhender la question des usages des TICE dans leur contexte, des auteurs (notamment Orlikowski,
1992) se sont appuyés sur la perspective « structurationniste » développée par Giddens.

Orlikowski (2000) propose de considérer les technologies comme des structures faites de régles et de
ressources. A travers 'usage de la technologie, les utilisateurs s'approprient ces structures. Les proprié-
tés des structures s'institutionnalisent avec la récursivité des actions et entrent dans un processus de
structuration qui devient durable.
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Lutilisation des plateformes pédagogiques comme support d’un enseignement transmissif par les en-
seignants renforce cette approche et la rend durable. Laction de I'enseignant et son utilisation du LMS
sont conditionnées par ses représentations de I'apprentissage et du savoir, par ses croyances quant a la
place de I'apprenant et de I'enseignant dans le processus enseignement/apprentissage. Lappropriation
desTICE parles enseignants n'est pas en elle-méme un facteur de changement du modéle pédagogique,
mais, a contrario, un changement de méthode pédagogique peutinfluencer I'utilisation des TICE par les
enseignants. Ce n'est pas loutil qui structure 'action des enseignants, mais les enseignants qui structurent
I'outil a travers I'utilisation qu'ils choisissent d'en faire (Bonicoli, 2012).

(Cest dans l'action que ce changement des représentations est possible. Maor (1999) suggere que les
enseignants doivent expérimenter de nouveaux environnements d’apprentissage par eux-mémes afin
de mettre en ceuvre des changements dans leur approche pédagogique.

Cette contribution présente le développement d’un environnement d'apprentissage progressif congu
a partir d’un processus itératif continu et de la collaboration entre un enseignant et un gestionnaire
TICE. Le gestionnaire TICE, a la croisée de la technique et de la pédagogie, est chargé d'accompagner les
enseignants dans leur appropriation des technologies éducatives.

Méthodologie

(e travail s'appuie d'une part sur I'analyse de I‘évolution d'un cours de 2003 a 2012 (voir Annexe), d'autre
part sur des entretiens réalisés aupres d'un responsable de la cellule TICE et d’un gestionnaire TICE.

Contexte du cas

Aujourd’hui, deux tendances peuvent sobserver dans les établissements d'enseignement supérieur.
D’une part, une hétérogénéité plus grande du profil des étudiants, d'autre part, la réduction du nombre
d’heures en présentiel. En réaction a ces changements, les écoles proposent des ressources pédagogiques
numériques pour soutenir le travail personnel des étudiants entre les cours.

Lintégration de ressources numériques dans un cours évite ainsi a I'enseignant de consacrer du temps
en classe pour présenter des concepts de base que les étudiants peuvent acquérir a leur rythme, par
eux-mémes.

Le temps de travail réalisé par les étudiants entre les cours est une des composantes du cours : ce temps
est pris en compte dans la détermination du nombre d’heures total du cours et est associé a un nombre
de crédits (ECTS). Ainsi, pour une heure de cours, le systeme ECTS prévoit deux heures de travail personnel
pour les étudiants.
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Avant le cours Pendant le cours
Visionner les vidéos Approfondir les notions
+ +
Réaliser les exercices Appliquer exercices & cas

Figure 1: Organisation d'une séance de cours en théorie

Enthéorie, cette approche est séduisante, elle se rapproche de la méthode d'enseignement anglo-saxonne
dans laquelle I6tudiant est censé avoir lu a I'avance le chapitre traité (Drillon, 2002).

Cependant, dans la pratique, le travail n'est pas toujours réalisé par les étudiants. En effet, ce mode
d'apprentissage nécessite une grande maturité et une importante autonomie de leurs parts (Drillon,
2002).

En 2007, une plateforme pédagogique est mise en place dans I‘établissement et une cellule TICE est
créée. Différentes actions de formation sont proposées aux enseignants pour les inciter a utiliser la
plateforme.

En 2009, le responsable de la cellule TICE regrettait n'avoir réussi a mobiliser que les enseignants déja
intéressés. Seulement dix pourcent des enseignants I'avaient rencontré.

II'explique ce résultat par un discours non adapté aux enseignants, trop orienté vers la technique et par
une représentation des TICE et de la pédagogie trés différente pour les enseignants et pour les techniciens
chargés de I'accompagnement des utilisateurs.

« |Imevient tout de suite a l'esprit que le discours n'était pas adapté aux gens, il y avait des
besoins et des fagons de faire personnels, mais aussi situationnels, qui ne correspondaient
pas a ce que l'on proposait et il y avait finalement des représentations sur la pédagogie
et les TICE trés différente. »

Depuis cette date, entre 2009 et 2014, les membres de la cellule TICE ont cherché a adapter les forma-
tions en prenant en compte les rétroactions des enseignants. Ces derniers ne trouvaient pas le temps
de participer aux formations proposées et étaient rebutés par le principe du paramétrage associé a
chaque activité.

Un format plus court de 45 minutes a donc été proposé et des fiches de procédures par activité ont
été créées sous la forme de tutoriels de type PDF pour ne présenter que les paramétrages les plus
courants.



Actes du 6° colloque international du RIFEFF

En 2015, le nombre de cours accessibles sur Moodle a officiellement augmenté. Cependant, I'usage
effectif par les professeurs n‘a pas particulierement changé. La plateforme n'est utilisée que pour
améliorer la logistique du cours : elle favorise les échanges enseignants-étudiants avec le dépdt et/ou
e téléchargement des documents. Les enseignants peuvent ainsi contrdler les rendus des étudiants, la
date de remise, et, si nécessaire, utiliser un outil anti plagiat.

La plateforme favorise les corrections avec la correction automatique de tests ou avec la centralisation
des fichiers. Les enseignants peuvent également créer des grilles d'évaluation pour faciliter la correction
lorsquelle est réalisée par plusieurs correcteurs.

Cet usage simplifié des possibilités de la plateforme soutient une approche transmissive de la formation
et ne représente pas une innovation pédagogique. Reprenant I'expression de Marcel Lebrun (2015), ces
innovations restent plus des innovations de maintien que des innovations disruptives.

Le cas de la formation aux logiciels informatiques

En 2003, la réduction du nombre d’heures en présentiel du cours informatique a été compensée par
I'achat d’un ensemble de modules de formation aux principaux logiciels de bureautique : Word, Excel,
PowerPoint, MediaPlus. Ces modules congus par un éditeur de ressources pédagogiques sont accessibles
via une plateforme dédiée.

(haque module se compose d'un ensemble de vidéos, chaque vidéo est suivie d’un exercice sur une des
fonctionnalités présentées dans la vidéo. Les exercices sont directement réalisés dans le logiciel accessible
en arriere-plan. Les étudiants doivent réaliser des modules avant le cours pour préparer ce dernier.

En cours, les enseignants proposent aux étudiants un ensemble d'exercices progressifs, d'entrainement,
d'intégration et de synthése. Ces exercices créés par les enseignants de |'établissement s'appuient sur
les contenus abordés en auto-formation. Les étudiants appliquent ainsi leurs nouvelles connaissances.
Les plus avancés réalisent les exercices avec trés peu d'interventions de I'enseignant, qui peut ainsi se
consacrer a un accompagnement personnalisé des étudiants qui rencontrent des difficultés.

(ette organisation, lorsqu'elle est bien comprise par Ienseignant et lorsque I'étudiant a réalisé les parcours
en amont, rend possible un accompagnement individualisé de I'apprentissage. Cest le principe de la
classe inversée (flipped classroom).

Trois problémes rencontrés

1) utilisation partielle du produit par les étudiants

Chaque point de progression d’un module de formation est associé a une lecon et a un exercice. Létu-
diant visionne une lecon abordant plusieurs éléments puis réalise un exercice. Cependant, cet exercice



2)

3)

Bonicoli, Reis

n‘aborde qu’un seul élément de la lecon. Ainsi, 'l se limite a réaliser uniquement I'exercice, I'étudiant
n‘aura étudié qu'une seule des notions couvertes par la lecon.

évaluation identique a la formation

L'application dispose d'un outil d'évaluation. Cependant, les exercices utilisés dans I'évaluation sont
identiques a ceux de la formation. Il n'est donc pas possible de distinguer les étudiants qui ont réalisé
les legons et les exercices de ceux qui n'ont réalisé que les exercices. lls obtiendront un méme score a
I'évaluation, mais la connaissance des fonctionnalités des logiciels ne sera pas de méme niveau.

(e type d'évaluation ne permet donc pas aux étudiants qui n'ont pas réalisé les lecons de remettre en
cause leur mode d'apprentissage.

préparation des cours, un probléme récurrent

Contrairement au modele traditionnel de I'enseignement (cours magistral pendant le cours, exercices et
cas pratiques a domicile), avec le principe de la classe inversée, I'étudiant est plus actif, aussi bien avant
le cours que pendant le cours.

Lenseignant prépare et organise sur la plateforme pédagogique les ressources nécessaires a I'acquisition
des nouvelles connaissances et les étudiants utilisent ces ressources a leur rythme avant la classe.

Cependant, les enseignants retrouvent avec les ressources numériques le méme probléme que lorsquils
demandent aux étudiants de préparer un cours a partir d'une ressource papier (chapitre d'ouvrage, texte
alire) : le travail n'est pas toujours réalisé par des étudiants.

Ces étudiants rencontrent alors des difficultés pour réaliser les exercices lors des séances avec |'ensei-
gnant. lls ont besoin d'aide pour aller au méme rythme que les autres étudiants Ils font alors appel a
I'enseignant pour demander des explications sur des notions quiils auraient pu travailler seul avec les
ressources a leur disposition. Les autres étudiants doivent attendre plus longtemps que I'enseignant se
libére. Les objectifs atteints étaient donc en deca de ce qu'il aurait été possible d'obtenir si la majorité
des étudiants avait préparé le cours.

Les enseignants ne pouvaient que regretter ce manque d'apprentissage et reprenaient les fondamentaux
en cours.

2007-2009 Mise en place et prise en main de la plateforme

En 2007, l'institution met en place la plateforme pédagogique Moodle (Learning Management System,
LMS). De 2007 a 2009, les exercices sont centralisés sur la plateforme par les enseignants afin de faciliter
la gestion des exercices. De méme, pour chaque séance, les modules MediaPlus a réaliser sont affichés
sur l'espace du cours.
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Cest donc une utilisation a minima de la plateforme qui ne peut étre qualifiée d'innovation pédagogique :
les enseignants déposent des ressources, les étudiants téléchargent ces ressources.

Premiére étape vers une utilisation plus avancée

Pour controler le travail réalisé par les étudiants avant le cours, le gestionnaire TICE propose 'outil Test
de Moodle. Les enseignants construisent des banques de questions pour réaliser ensuite des QCM sur le
travail a préparer. La correction estimmédiate et la note s'affiche a la fin du QCM. Silétudiant conteste sa
note, il est possible de croiser celle-ci avec les informations extraites de la plateforme MediaPlus (temps
passé, réussite aux exercices, fractionnement de I'apprentissage, etc.).

Pour I'étudiant, le résultat du test est un indicateur de la qualité du travail fourni. Si le cours n'est pas
préparé, la sanction est immédiate. Cest, pour ce dernier, l'occasion d'en prendre conscience.

Pourl'enseignant, le résultat du test lui permet d'orienter les étudiants vers I'exercice adapté et de regrou-
per les étudiants en fonction de leur « niveau ». Cette organisation nécessite des qualités d’animation
de groupe et la connaissance du paramétrage de 'activité test.

Probleme identifié ﬂ Réponse du
par les enseignants gestionnaire TICE

%

Comment confronter les
gtudiants au probleme d L'outil Test de Moodle
préparation insuffisante ?

L'activité Test est alors uniquement utilisée comme outil de contréle, les TICE restent des outils qui
optimisent le temps de correction de I'enseignant mais ne modifient pas sa pratique.

= Tfr] === Controle
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Deuxiéme étape : passage d’un outil de contréle a un outil d'analyse

ATissue d'un QCM, l'enseignant a accés a un ensemble de rapports qui lui permettent d'afficher et de
trier les réponses des étudiants. Il a ainsi la possibilité de les analyser pour faire des hypothéses sur
I'origine des erreurs.

Lerreur peut étre imputable a I'étudiant (manque de travail de sa part, non compréhension d’une partie
du cours) ou a I'enseignant (concept pas suffisamment abordé, difficulté mal évaluée, pas suffisamment
d‘applications) Il a ainsi la possibilité d'identifier les parties du cours qui posent des difficultés aux
étudiants pour les reprendre et/ou proposer a nouveau des exercices sur ces points.

Cet outil d'analyse des réponses des étudiants est une réelle plus-value pédagogique de I'activité Test.

Test - un ouwtil de s Nots
cantréle Y
Teat ; wn autil de
Anabyse d
:‘: “:‘ _* cormeehenikan des

ETTEurs

DE LA NOTE A L'ANALYSE DES
REPONSES = 2EME ETAPE

Troisieme étape : du test a l'exercice autocorrigé. .. évoluer d'une activité de
contréle a une activité de formation

En associant I'activité test a un exercice Excel, les professeurs et le gestionnaire TICE ont Iidée de créer
des exercices autocorrigés.

Létudiant réalise un exercice dans Excel puis ouvre le test Moodle qui lui est associé. Il recopie alors des
formules de l'exercice en suivant les indications de chaque question de I'activité Test. Les questions sont
des questions de type « réponse courte ».

Les formules sont considérées par Moodle comme des chaines de caractéres. Excel accepte des espaces
dans les formules, ce qui implique une multitude de possibilité quand les formules sont complexes.
Chaque réponse est saisie en tant que proposition dans le formulaire de saisie de la question. Pour chaque
question, toutes les réponses possibles doivent étre ajoutées dans le formulaire.
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Pour valider un exercice, le professeur doit pré visualiser les réponses des étudiants, les trier par type de
réponse et analyser les réponses considérées comme fausses. Si I'une d'elle est correcte, elle est ajoutée
dans le formulaire de saisie de la question. Il est possible d’attribuer qu’une partie des points a cette
réponse si elle est partiellement correcte, erreur d'étourderie, de paramétrage.

Les étudiants déposent le classeur avec l'exercice sur la plateforme grace a I'activité Devoirs de Moodle.
Le professeur peut s'y référer pour comprendre |'origine des erreurs d'un étudiant.

Quatrieme étape : des exercices d’auto-évaluation avec feedback

Il est possible, dans I'activité Test, d'associer des feedbacks aux questions et de choisir de les afficher
ou non. En rédigeant un feedback pour chaque réponse, ces exercices d'évaluation peuvent alors étre
utilisés comme des outils d'auto-évaluation.

Avecl’Analyse des réponses, différents types d'erreurs ont été catégorisés : erreur de logique, de syntaxe,
de paramétrage, erreur dans le choix de la fonctionnalité, de compréhension de I'énoncé, etc.

A une réponse ne peut correspondre qu’un feedback et qu'un nombre de points. Si I'enseignant veut
pouvoir noter le travail différemment en fonction d’un objectif spécifique, par exemple choisir de pé-
naliser un type d'erreur (de logique, de syntaxe), il devra alors dupliquer la question pour lui associer
un feedback adapté a son objectif ainsi qu'une note spécifique.

Le feedback peut prendre plusieurs formes :

. renvoyer |'étudiant vers le module et la lecon qui traitent du point non intégré ;
. pointer un élément spécifique de la formule ;

. reformuler la question;

. ajouter une indication ;

. pointer le bon élément pour encourager 'étudiant a chercher l'erreur.

Si l'enseignant identifie que les difficultés d’un étudiant ne sont pas liées a la connaissance des fonc-
tionnalités d’Excel, mais, par exemple, a des problémes de logique, il pourra lui proposer des exercices
axés sur cette difficulté. Il peut ainsi enrichir la base d'exercices en en créant de nouveaux en fonction
des erreurs et des difficultés qu'il identifie avec I'analyse des réponses.

Dautre part, s'il note que des étudiants font des erreurs récurrentes et de méme type, il pourra également
regrouper ces étudiants dans un groupe Moodle afin de leur proposer des exercices spécifiques liés a
leurs difficultés. Seuls les étudiants de ce groupe visualisent les exercices spécifiques.
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Application de cette approche a d'autres domaines

A partir de cette expérience d'utilisation des tests dans les cours d'informatique, nous avons développé
cette approche dans un cours de conduite de projet. A l'issue de ce cours, les étudiants sont capables
d’élaborer un cahier des charges fonctionnel et d'utiliser le logiciel MS-Project.

Avant chaque cours, les étudiants doivent réaliser un module de formation en ligne (CrossknoWledge)
et lire un texte. Une banque de questions a été créée pour ce cours, les questions portent sur chaque
module et sur chacun des textes.

Le méme principe pour les exercices Excel est ici appliqué au logiciel MS-Project. Les étudiants, aprés
avoir réalisé une application avec le logiciel MS-Project, copient les résultats de la planification dans un
test Moodle. Les résultats sont automatiquement corrigés.

Nous considérons qu‘avec quelques adaptations, cette approche est transférable a d'autres cours comme
le contrdle de gestion, la comptabilité, etc.
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Collaboration gestionnaire TICE / enseignant : quels bénéfices ?

Pour I'enseignant, cette collaboration a permis l'acquisition des compétences techniques et d'étre
autonome, mais également de formaliser ses demandes. Lorsque le gestionnaire TICE ne percevait pas
Iintérét d’'une demande, I'enseignant était amené a argumenter pédagogiquement sa demande. Le
gestionnaire TICE pouvait alors proposer I'activité et les paramétrages adaptés.

« Je suis capable de créer des groupes en fonction des activités que je souhaite organiser.
Je peux ajouter des étudiants dans un groupe, je peux annuler le résultat d'un test pour
permettre a €tudiant de le refaire, je peux créer des tests, créer des forums, les associer a
des groupes en particulier. Je sais masquer/afficher des activités. »

Pour le gestionnaire TICE, cette collaboration lui a permis de s'approprier des concepts pédagogiques,
d'expérimenter des outils de la plateforme. Sa représentation de I'enseignement et des enseignants
ont changé.

« Avant, les formations en direction des enseignants étaient centrées sur le « comment
utiliser les fonctions de la plateforme ». J'abordais la formation sous un angle technique.
Jimaginais qu'en ayant ces connaissances techniques, les enseignants seraient en mesure
de faire le lien avec leurs besoins pédagogiques. »

« J'étais dans le transmissif. »

« Je suis passé du « comment utiliser les fonctions » au « pour quoi (faire) utiliser les
fonctions»

« J'ai compris que, pour arriver a un résultat souhaité et concluant, I'enseignant a besoin
d'investir de nombreuses heures »

«Les enseignants ne peuvent pas faire de projections sur les usages possibles de la
plateforme sans connaissances des fonctionnalités Moodle. lls transferent leurs routines
habituelles sur la plateforme, beaucoup restent basés sur le cours magistral par manque
de base en pédagogie »

« Les enseignants manquent d’une vision globale sur les outils de la plateforme et des
liens possibles entre ces outils. lls manquent d’autonomie, ils n‘arrivent pas a sortir des
cadres, des exemples »
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Mes besoins aujourd’hui

« Je dois résister ala tentation d'tre dans la transmission. Je dois apprendre a faire émerger
«lebesoin » de I'enseignant, a ne pas étre dans 'apport d'une solution qui serait ma vision.
Je dois veiller a orienter mes formations en fonctions des besoins exprimés. »

«Comment y arriver ? Ca passe par ce type de collaboration et par une montée en com-
pétence en pédagogie. »

Discussion

Des auteurs (Lebrun, 2004 ; Poisson, 2005) soulignent que les dispositifs qui utilisent les TICE peuvent
s'avérer étre encore plus transmissifs, normatifs et prescriptifs que des cours magistraux.

Les enseignants ne connaissent pas nécessairement toutes les possibilités offertes par une plateforme
pédagogique et/ou par des approches pédagogiques autres que le cours magistral ou I'utilisation de
cas pédagogiques, en particulier les méthodes basées sur le travail collaboratif a distance, les théories
socio-constructivistes, le développement de I'autonomie, etc. En s'associant avec les enseignants pour
développer des dispositifs de formation, l'ingénieur pédagogique capitalise une connaissance basée sur
e retour d'expérience de ces dispositifs.

Il a une vue globale des activités intégrées a une plateforme comme Moodle et des différents paramé-
trages de chacune de ces activités. Ces paramétrages, souvent inconnus des enseignants, multiplient
les possibilités d’usage de ces activités.

Lenseignant, en ayant une activité réflexive sur le déroulement de son cours, sur les réactions, sur les
difficultés des étudiants, peut faire émerger des besoins. En s'appropriant les possibilités offertes par la
plateforme, 'enseignant peut faire des propositions pour développer de nouvelles formes d'organisation
de I'apprentissage des étudiants qui auraient été plus difficiles, voire impossibles a mettre en place sans
les TICE.

Le risque de développer des dispositifs transmissifs, normatifs et prescriptifs augmente, d'autant plus
que les enseignants et les ingénieurs pédagogiques travaillent indépendamment les uns des autres.

Le risque est que I'enseignant, sans l'ingénieur pédagogique, ne recrée avec les TICE que ce qu'il sait
déja faire. Lingénieur pédagogique, sans le retour effectif de ce qui s'est passé en cours, proposera des
services déconnectés de I'activité pédagogique.

Cependant, le développement de ces dispositifs, la concertation entre les acteurs, le développement de
ressources, les expérimentations et les ajustements nécessitent du temps. Ce temps qui n'est pas pris en
compte dans le plan de charge des enseignants est un frein au développement de nouveaux usages.
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L'analyse des rétroactions des enseignants et du gestionnaire TICE permet de souligner que la coréa-
lisation des outils en réponse aux besoins des enseignants a dépassé le cadre d'une collaboration. Le
terme d'interdépendance entendu comme l'interaction entre deux individus ou groupes d'individus qui
vont s'influencer mutuellement serait ici plus adapté. Cest dans cette optique d'interdépendance que
doivent se mettre en place les relations pédagogie/technique dans les établissements de I'enseignement
supérieur pour faciliter le changement de pratiques et I'innovation pédagogique.

Linterdépendance de la pédagogie et de la technologie est un point de passage obligé qui est aujourd'hui
sous-estimé. Cette interdépendance permet de produire de la connaissance en interaction avec des
personnes qui nont pas le méme regard

En reprenant Iimage du triangle pédagogique (Houssaye, 1996) dans notre cas, les trois sommets
seraient |'étudiant, I'enseignant, le gestionnaire TICE, l'objectif étant d*éviter que I'un des trois acteurs
«ne fasse le mort ».
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1.7

Intégration de tablettes numériques
dans la formation des futurs enseignants:
une étude de cas

Noémie JORIS, Université de Liege - Belgique
Emmanuelle PARLASCINO, Université de Liege - Belgique

Introduction

Lintégration des nouvelles technologies en éducation, ce quon appelle aujourd'hui le numérique éducatif,
est un sujet en plein essor dans les établissements scolaires mais aussi dans la recherche scientifique en
Education. Plongés dans une société oli la technologie prend une place grandissante et poussés par les
objectifs du plan européen“Horizon 2020" visant, entre autres, a améliorer I'enseignement et la forma-
tion grace a I'usage des nouvelles technologies, de plus en plus de projets se mettent en place dans les
établissements scolaires. Ainsi voit-on apparaitre, depuis plusieurs années, des recherches centrées sur
I'utilisation des ordinateurs, des Tableaux Blancs Interactifs (TBI) et, plus récemment encore, des tablettes
numérigues. Ce nouvel outil, séduisant a bien des égards, fait I'objet de plusieurs études visant a mettre
en lumiére ses éventuelles potentialités pédagogiques.

Néanmoins, on observe que la plupart des expériences ou des recherches menées actuellement sur
I'utilisation des tablettes en éducation se centrent sur l'enseignement obligatoire (éléves de 3 a 15
ans), mais peu sur la formation des futurs enseignants. Pourtant, ce sont eux qui sont les plus a méme
de diffuser les innovations pédagogiques. Il est a noter que, en Belgique francophone, la formation des
futurs enseignants de I'enseignement obligatoire est une formation supérieure non universitaire de type
court (trois ans) et est dispensée dans des établissements appelés des Hautes Ecoles.

Nous présentons ici une étude de cas basée sur I'analyse de 'activité d'un enseignant en Haute Ecole en
lien avec deux de ses classes. La recherche a été rendue possible grace au projet“Ecole Numérique” dans
lequel elle sintégre. Son objectif est de mettre en évidence les objectifs, les difficultés, mais, surtout,
les apports que peut amener |'intégration de tablettes numériques dans un cours disciplinaire chez des
futurs enseignants.
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Contexte

Revue de la littérature

Le présent travail se situe au croisement de deux thématiques de recherche actuelles, a savoir [a formation
initiale des enseignants et l'intégration des tablettes numériques en enseignement.

Former des enseignants “techno-compétents™”

Le développement du numérique éducatif amene les formateurs et les chercheurs a se poser la question
de la compétence et de la motivation des futurs enseignants a utiliser ces technologies efficacement.
Déja, en 2002, Karsenti et ses collaborateurs relevaient que deux types de compétences semblent né-
cessaires aux futurs enseignants : d’une part, des compétences technologiques ou techno-instrumentale
et, d'autre part, des compétences technopédagogiques (Karsenti etal., 2002). Il apparait donc que, pour
former des enseignants “techno-compétents”, il ne faut pas uniquement penser la formation en termes
techniques, mais aussi en termes d’usages pédagogiques des outils. Diverses compétences doivent étre
développées chez I'étudiant. Une étude réalisée au Québec (Villeneuve et al., 2012) met en évidence,
entre autres, que sur les six composantes de la compétence professionnelle a intégrer les TIC, une seule
est généralement maitrisée, a savoir la compétence visant a “exercer un esprit critique par rapport aux
avantages et limites véritables des TIC [...]” (p. 93), quatre sont partiellement maitrisées et une reste a
développer, a savoir la compétence “communiquer a l'aide doutils multimédia variés” (p. 93). Cela appuie
le constat que la formation des futurs enseignants a I'usage et a l'intégration des technologies se met
en place, mais qu'elle doit encore étre approfondie.

En Belgique francophone, un cours spécifique du cursus des futurs enseignants concerne l'intégration
des technologies en classe. Intitulé officiellement Apports des Médias et des Technologies de I'lnforma-
tion et de la Communication pour I'Enseignement (AMTICE), ce cours est obligatoire dans la formation
initiale des futurs enseignants de I'enseignement obligatoire a raison de 30 heures en deuxiéme année
de bachelier et de 30 heures en troisieme année de bachelier. Si cette initiative parait favorable aux
objectifs poursuivis par le projet “Horizon 2020’ il apparait qu‘aucun curriculum de formation commun
aux différentes Hautes Ecoles n'existe (Fontaine & Denis, 2008), posant ainsi le probléme du contenu
dispensé lors de ces cours. De plus, aucun diplome particulier n'est nécessaire pour étre chargé de ce
cours (Henry & Joris, 2013). Le formateur est donc libre de construire ce cours comme bon lui semble,
selon son expérience personnelle ou ses connaissances de bases acquises de facon disparate. Dés lors,
qu'en est-il de I'efficacité et des bonnes pratiques de cette formation?

Par ailleurs, il semblerait que le fait de suivre des cours intégrant les TIC entrainerait un changement de
motivation chez les étudiants, futurs enseignants, ainsi qu'un changement sur le plan de leurs pratiques
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pédagogiques en salle de classe (Karsenti, 2004). Cela peut faire aussi I'objet d’une piste d'action dans
la formation des futurs enseignants.

Les tablettes numériques comme outil d'‘apprentissage

Les tablettes numériques sinvitent aujourd'hui dans de nombreuses classes, et ce, a tous les niveaux
d’enseignement. Un grand nombre d'articles présentent des expérimentations mises en place dans des
écoles primaires ou secondaires ainsi que les premiers résultats qui en ressortent. On observe, par exemple,
que les facteurs organisationnels et pédagogiques sont tres importants dans I'usage ou le non-usage des
tablettes numériques fournies aux écoles (Villemonteix & Khaneboubi, 2012). Les recherches ont aussi
permis de mettre en évidence les avantages percus par les enseignants de l'intégration d'iPad dans les
classes (Karsenti et Fievez, 2013). On recense ainsi 15 avantages effectifs de |'utilisation de cet outil.

Dans une autre perspective, plusieurs études s'intéressent aux attitudes et aux perceptions des acteurs
de la formation par rapport a I'usage des tablettes numériques. Les résultats semblent mitigés. Chez
des étudiants universitaires, il apparait que la tablette devient rapidement un substitut de l'ordinateur,
mais qu'elle permet de réaliser des taches différentes que celles réalisées sur ordinateur. Loptimisme
premier des étudiants a utiliser la tablette semble s‘atténuer avec le temps, mais I'attitude positive quant
al'utilisation des technologies pour I'apprentissage reste intacte (Mang et Wardley, 2013). Les étudiants
qui utilisent la tablette semblent avoir des perceptions a la fois positives et négatives des usages que
permet la tablette numérique. Par exemple, I'accés a linformation est a la fois percue positivement
comme un moyen d‘avoir accés a beaucoup de données instantanément et, négativement, comme une
forme de distraction supplémentaire (Rossing et al., 2012). Lintégration des tablettes numériques dans
I'apprentissage semble donc encore poser de nombreuses questions.

Projet “Ecole Numérique”

Depuis plus d’'une quinzaine d'années, la Belgique francophone a mis en place plusieurs plans TIC visant
a favoriser I'utilisation des technologies comme levier de I'apprentissage dans les établissements sco-
laires et a lutter contre la fracture numérique. Comme le montre la figure 1, deux premiers plans se sont
succédé entre 1997 et 2012, il s'agit du Plan “Cyberécoles” et du Plan “Cyberclasse”. Tout deux visaient,
avecleurs spécificités’, a équiper les établissements scolaires de I'enseignement obligatoire de matériel
informatique et principalement d'ordinateurs.
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Projet Cyberclasse: http://cyberclasse.wallonie.be
Projet Cyberécoles: http://www.awt.be/web/edu/index.aspx?page=edu,fr,010,500,010



8 O Joris, Parlascino

oz 71—
/ Nouvean « Plan TIC » pour I'Education \
?;;’;’_:?DE 2011 > 2025
Bend pniol Equipement par projets
et Formation des enseignants
I Etape 1: Enquéte participative ]
Etape 2: Appels a projet « Ecole Numérique »
« 1w appel: 175 projets = 28 laurdats
Cvberclasse +« 2¢appel : 450 projets 2 T2 laurdats
2006 > 2012 » 3° appel: 480 projets =¥ 210 lauréats (dont 17 HE
Equipement Pédagogiques)
1 ordinateur/
15Es \{I\Elﬂpa 3: Essaimage (7) ]

Figure 1: Historique des plans TIC en Belgique francophone

Le projet “Ecole Numérique” fait, lui, partie du troisiéme plan nommé “Plan TIC pour I'Education” lancé
en 2011. Ce plan se distingue de ses prédécesseurs dans le sens ol il s'agit d’'un plan déquipement et de
formation des (futurs) enseignants. A la suite des résultats d’une enquéte participative concernant les
attentes des enseignants en termes d'usage des TIC (Denis & Risack, 2011), les appels a projets “Ecole
Numérique”ont vu le jour.

Le projet Ecole Numérique posséde certaines spécificités. Tout d'abord, il s'adresse autant aux éta-
blissements de I'enseignement obligatoire qu‘aux Hautes Ecoles chargées de la formation des futurs
enseignants. Par ailleurs, le matériel n'est pas fourni a toutes les écoles, mais bien a des écoles lauréates
ayant remis un projet innovant d'intégration des technologies. De plus, les établissements recoivent
le matériel dont ils ont besoin pour mettre en place leur projet, le matériel proposé (ex: tablettes nu-
mériques, TBI, ordinateurs, etc.) est donc différent d’un projet a l'autre. Des formations sont mises en
place a la demande des établissements lauréats et un accompagnement est assuré par des organismes
extérieurs. Enfin, des recherches sont menées afin de réfléchir a lintérét et a Iimpact de la mise en place
de tels projets. Laccumulation des trois appels a projets a permis (ou va permettre) la mise en place de
310 projets innovants intégrant les outils numériques.
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Méthodologie

Questions de recherche

Trois grandes questions ont guidé notre démarche:

. Les objectifs pédagogiques de I'enseignant via lintégration des tablettes numériques correspon-
dent-ils aux objectifs percus par les étudiants?

. Quelles sont les difficultés percues lors d’activités recourant aux tablettes numériques?

. Quels sont les apports de l'intégration de tablettes numériques dans un cours disciplinaire pour
futurs enseignants?

Présentation du cas

Cette recherche sest tenue dans la Haute Ecole Charlemagne (HeCh). Nous avons suivi des étudiants dans
la filiére d’Agrégation de I'Enseignement Secondaire Inférieur en Sciences Humaines (AESI - Sciences
Humaines), visant a former les futurs enseignants en Histoire, Géographie et Sciences Sociales pour les
éleves du secondaire inférieur”.Comme indiqué sur le site de cette formation, « chaque discipline fait
lobjet d’une approche spécifique par 'acquisition de connaissances de base. Une approche interdisciplinaire
est aussi abordée. Létudiant apprendra a développer son esprit critique, scientifique, dobservation par
I'analyse de phénoménes complexes en utilisant les nouvelles technologies » (HECh, 2014).

Au sein de cette filiere d'enseignement, nous avons suivi le professeur en charge du cours d’histoire. Cet
enseignant, coordinateur du projet”Ecole Numérique”de son établissement, integre les tablettes dans ses
cours depuis deux ans. Parmi les 32 étudiants ayant participé a la recherche, 22 se trouvaient en premiére
année de bachelier (BAC1) au moment de la recherche et 10 en deuxiéme année de bachelier (BAC2). I
est a noter que les étudiants de BAC2 avaient eu cours I'année précédente avec le méme enseignant et
avaient, de ce fait, déja participé a des cours intégrant les tablettes numériques.

Etapes de la recherche

Cette recherche, qui s'est déroulée sur une période de six mois, peut étre divisée en cinq grandes étapes
(voir figure 2). Les trois moments clés de la recherche ont été les observations de terrain, les entretiens
avec les étudiants et les entretiens avec 'enseignant.
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Figure 2 : Etapes de la recherche

Quatre observations ont eu lieu dans deux classes différentes. Il s'agissait de filmer le cours, de prendre
des notes sur la base d’une grille d'observation, le tout sans intervention de la part du chercheur. A la
fin de chaque observation, un court questionnaire était remis aux étudiants (ex: qu‘avez-vous appris
lors de cette séquence de cours?). A la suite du visionnage des vidéos, des extraits représentatifs du
déroulement de l'activité ont été sélectionnés, ils ont servi de base aux entretiens. Ces derniers ont
été réalisés, d'abord avec un petit groupe d'étudiants volontaires (3 a 4), ensuite avec Ienseignant. Les
étudiants, confrontés aux séquences de cours qu'ils avaient vécues, ont été amené a proposer un retour
sur I'activité, sur leur vécu, sur ce qu'ils pensaient y avoir appris. Le travail préférentiel par groupe d’étu-
diants visait a favoriser les discussions entre étudiants, la diversité des expériences et le débat. Par la
suite, I'enseignant a été amené a visionner les mémes extraits que ceux montrés aux étudiants. Celui-ci
a ainsi proposé un retour sur le déroulement de son activité et sur I'atteinte ou non des objectifs qu'il
visait. Certains propos d'étudiants ont été énoncés a I'enseignant, de facon anonyme, afin de confronter
leur représentation a la sienne.

Résultats

Nos propos sont structurés autour de nos trois questions de recherche. Pour chacune des sections, nous
avons distingué trois catégories de réponses. En effet, les objectifs, les difficultés ainsi que les apprentis-
sages réalisés pouvaient étre relatifs soit au contenu disciplinaire, soit au développement professionnel
de I'étudiant, soit aux aptitudes liées a la maitrise des technologies.

28

Nous entendons par développement professionnel toute aptitude et apprentissage lié au développement de son futur
métier d'enseignant (gestion de la classe, méthodologie, etc.)
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Objectifs (Q1)

33

Dans les tableaux 1 et 2 ci-dessous sont repris les objectifs poursuivis par 'enseignant et ceux percus par

les étudiants pour chacune des activités.
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Tableau 1 : Objectifs poursuivis et percus dans la classe de BAC1
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Tableau 2 : Objectifs poursuivis et percus dans la classe de BAC2

Du c6té de I'enseignant, on observe que la priorité est accordée au développement de contenus discipli-
naires et/ou au développement professionnel (dans des proportions variables en fonction de I'activité).
Les compétences technologiques, quant a elles, occupent une place beaucoup plus marginale, voire
inexistante dans les objectifs concernant les activités des BAC2.

La perception de ces objectifs par les étudiants ne rencontre pas exactement ce qui est énoncé
par I'enseignant, méme si la situation semble différente en fonction de I'année d’études. En effet,
concernant les BAC2, les objectifs liés aux contenus disciplinaires et au développement profes-
sionnel sont toujours majoritaires et respectent la priorité accordée par I'enseignant (le dévelop-
pement professionnel pour la troisiéme activité et le contenu disciplinaire pour la quatriéme).
Les compétences technologiques sont mentionnées par seulement deux éléves. Les étudiants de
BACT, pour leur part, percoivent davantage d'objectifs technologiques pour les deux activités vé-
cues au détriment des objectifs liés au contenu et/ou au développement professionnel. Les BAC1
ont, semble-t-il, plus de difficultés a percevoir quels sont les objectifs poursuivis par l'enseignant.
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Il pourrait paraitre étonnant que les compétences technologiques jouent un réle marginal dans les ob-
jectifs de I'enseignant alors que les activités avaient été choisies spécialement parce qu'elles intégraient
les tablettes numériques. Cependant, cela sexplique d’'un point de vue Iégal: le professeur se doit de
rédiger ses objectifs en fonction de ceux édictés par le référentiel de compétences officiel. Or, dans la
formation historique de 'AESI Sciences Humaines, aucune compétence n'est liée a la maitrise pédagogique
des tablettes numériques. Il ne peut donc poursuivre un objectif lié aux technologies et doit se limiter
a une sensibilisation a ceux-ci. Néanmoins, les étudiants percoivent des objectifs liés a la maitrise des
technologies, ce qui peut étre un indicateur d’une sensibilisation réussie.

Pour terminer, on percoit une évolution dans la définition des objectifs technologiques percus par les
étudiants. Si les BAC1 parlent d’une maitrise générale des outils (“mieux maitriser les outils”), pour les
BAC2, il est question d’une utilisation pédagogique de ces mémes outils (“Montrer que grdce aux iPad la
réalisation de l'exercice est plus simple”).
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Tableau 3 : Difficultés vécues et percues

Difficultés (Q2)

Les difficultés vécues et percues sont également des indicateurs importants du processus d’apprentis-
sage. Comme le montre la figure 3, des difficultés sont rencontrées dans chaque domaine. Les difficultés
technologies sont de deux types. Le premier concerne la découverte et la prise en main d’un nouvel outil,
ce qui demande un temps d’adaptation. En effet, nous nous rendons compte que les étudiants de BAC1
mentionnent davantage de difficultés d'ordre technologique que les étudiants de BAC2. Le second est lié a
la gestion du matériel afin que I'utilisation soit optimale. Cette deuxiéme catégorie est un probléme a gérer
par I'enseignant et non par les étudiants/éléves, mais elle va influencer le déroulement des activités.

A propos des difficultés dordre disciplinaire et méthodologique abordées par les étudiants, il était
nécessaire de distinguer les difficultés qui sont spécifiques a l'intégration des tablettes numériques a
I'enseignement de celles qui sont liées aux situations d'enseignement plus générales. Ainsi, on observe
que, surle plan méthodologique, les étudiants soulignent qu'organiser des activités différentes recourant
aux tablettes au sein d'une méme lecon (chez les BAC1) ou des lecons de trop longue durée (pour les
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BAC2) ameénent des difficultés supplémentaires dans la gestion de la classe.

D’un point de vue disciplinaire, tant les étudiants de BACT que de BAC2 ont souligné une difficulté a
prendre des notes complémentaires lors de I'activité réalisée sur la tablette. Labsence de notes entraine
une difficulté de concentration sur les contenus abordés et, de ce fait, une difficulté de mémorisation

de la matiére vue.

Lintroduction de la tablette numérique dans ces situations a donc amené de nouveaux problémes par
rapport a des activités plus classiques. De plus, le probleme majeur étant lié a la possibilité de garder
des traces de l'activité, Iintroduction de la tablette est donc interpellante quant au bien-fondé de son
utilisation si I'attention des étudiants est détournée de l'objectif premier de la lecon, a savoir la trans-

mission de contenus historiques.

Apports (Q3)

Les apports correspondent aux apprentissages réalisés par les étudiants lors des lecons intégrant les

TIC.
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Tableau 4 : Apports mentionnés par les étudiants de BAC1
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Tableau 5 : Apports mentionnés par les étudiants de BAC2

Les tableaux ci-dessus donnent a voir tous les apprentissages mentionnés par les étudiants. Nous ne
développerons ici que certains d'entre eux. Les apprentissages étant fonction des activités suivies par
les étudiants, les résultats seront donc traités par classe, Iétude ne permettant pas de généraliser les
observations recueillies.

EnBAC1, les étudiants ont rapporté avoir découvert des applications qu'ils pourraient eux-mémes utiliser
en tant quenseignant: ils envisagent de reproduire ce que I'enseignant a fait lui-méme sans pour autant
faire utiliser les tablettes par les éléves. Lorsquiils envisagent I'utilisation des tablettes par I'ensemble
des éléves, les avis sont mitigés. Certains ont un regard assez néqatif sur leurs possibilités d'intégrer la
tablette en classe dans des situations similaires a celles quiils vivent eux-mémes en tant quétudiant -
« pour les étudiants, les éléves de 14 ans [. . . ] demander un travail comme ¢a on va y perdre deux semaines
parce quiils ne vont pas, ils vont rien faire, ils ne vont pas comprendre ». A contrario, d’autres ont émis des
avis plus positifs quoique restreints a des situations d'enseignement particuliéres - « faire des tdches
ponctuelles de grande envergure ». Pour I'un ou l'autre des étudiants interrogés, la tablette aurait sa
Iégitimité dans la classe si elle n'est utilisée que quelques fois et pour des projets conséquents et non
pour des petits exercices plus fréquents.

Pour les BAC2, les avis sont plus unanimes et les étudiants rencontrés se disent convaincus par I'utili-
sation des tablettes en classe. lIs rapportent avoir été sensibilisés a deux aspects qui favoriseraient une
intégration réussie des tablettes. Premiérement, ils semblent conscients qu’un temps d’adaptation est
nécessaire afin que l'outil soit réellement au service de 'apprentissage de leurs éléves. Deuxiemement,
I'un d'eux a affirmé: « Sion utilise I'iPad, on aura dd étre rédé, on aura peut-étre eu des formations ». Cette
mention montre que la formation a un réle a jouer dans l'intégration des tablettes a I'enseignement.
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Cependant, cela est également surprenant, car il semblerait que I'étudiant nenvisage pas sa formation
initiale et les cours dispensés par son enseignant comme une formation a cette intégration.

Enfin, les étudiants rencontrés ont réalisé un apprentissage lié a leur développement professionnel en
envisageant des solutions pour remédier a leur difficulté a structurer les savoirs abordés. Ils indiquent
ainsi que l'intégration de la tablette se doit d'tre pertinente et qu'une alternance iPad-papier doit étre
privilégiée.

Discussion

Intégrer les tablettes numériques semble entrainer une augmentation des objectifs, ce qui empécherait
certains étudiants de percevoir la globalité de ce que poursuit I'enseignant au travers de sa lecon. La
question est de savoir si cette multiplication a un effet positif ou négatif sur le développement d’ap-
prentissage et de compétences professionnelles. De plus, les étudiants ont tendance a focaliser sur les
objectifs technologiques au détriment parfois d'objectifs en lien avec la discipline ou le développement
professionnel.

La plupart des difficultés sont d'ordre technique, ce qui parait assez logique compte tenu de 'intégration
d’une nouvelle technologie quiil faut s'approprier alors que les écoles ne sont pas encore parfaitement
équipées pour les recevoir. Cependant, ces difficultés sont moins souvent ressenties en BAC2 : les difficultés
techniques semblent s'amenuiser quand les tablettes sont utilisées réguliérement.

Par ailleurs, l'introduction des tablettes numériques entraine une difficulté liée a la rétention d'infor-
mations d'ordre disciplinaire. Malgré cela, les étudiants émettent un avis positif quant a I'utilisation
des tablettes dans leur pratique professionnelle future. Cela parait paradoxal. En effet, si les étudiants
de Hautes Ecoles, lors de ces lecons, ont la possibilité d’engranger des connaissances liées a leur déve-
loppement professionnel, leurs lecons avec leurs futurs éléves se focaliseront, elles, principalement sur
des objectifs concernant des contenus disciplinaires. De ce fait, une interrogation survient: pourquoi
souhaitent-ils intégrer les tablettes a leur enseignement si ces dernieres détournent leur attention des
contenus historiques?

Perspectives

Si cette étude de cas nous permet de faire ressortir plusieurs résultats intéressants, elle nous ameéne aussi
a nous poser d'autres questions et a envisager d'autres pistes de recherche. Ainsi, alors que cela nétait
pas 'objectif poursuivi, nous avons pu observer que les résultats liés aux BAC2 étaient assez différents
de ceux liés aux BAC1. On semble observer une évolution. Il serait dés lors intéressant d’approfondir
cette intuition issue des résultats observés en interrogeant les étudiants de BAC1, BAC2 et BAC3 et de
comparer leurs réponses.
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Par ailleurs, les résultats de cette recherche doivent étre envisagés dans leur contexte et, de ce fait, ne
peuvent pas étre généralisés. Comme l'indique Karsenti et Fievez (2013), “il est possible d‘affirmer le
réle central de lenseignant dans lintégration pédagogique réussie des technologies” (p. 5). On peut donc
supposer que les résultats obtenus seront différents si on réalise la méme recherche auprés d'autres
enseignants, dans le contexte d’une autre Haute Ecole. Il nous paraitrait donc intéressant de réitérer la
recherche dans d'autres contextes afin d’appuyer ou d'infirmer les résultats obtenus.

Enfin, nous avons pu observer que cette recherche a été bénéfique pour I'enseignant. Elle a été I'occasion
pour lui de se former, de réfléchir sur sa pratique et sur ses activités afin de pouvoir 'améliorer par la
suite. Il nous parait intéressant d'observer le potentiel formateur de ce type de recherche. Nous pourrions
envisager de proposer cette démarche comme un moyen de formation personnalisée et de combiner ainsi
la recherche scientifique a la pratique de terrain, deux contextes quon oppose trop souvent a tort.
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1.8

Enseignement universitaire en Algérie :
Le francais et les nouvelles technologies :
entre défl et nécessité

Merad SOUMEYA, Ecole Normale Supérieure de Constantine - Algérie

Lenseignement du francais en Algérie est aujourd’hui au cceur des préoccupations des institutions de
la formation continue et de la formation universitaire, notamment dans le cadre du nouveau contexte
international qui favorise 'homogénéisation des diplomes dans une optique de transversalité des
connaissances.

Lampleur de ces changements introduits par la Réforme engage 'ouverture d'un énorme chantier. Lenjeu
le plus important réside bien entendu dans la formation des enseignants, tant dans |'adaptation des
formations initiales, relevant de l'enseignement supérieur (Ecoles normales supérieures, universités),
que des formations continues, relevant du ministére de I'Education nationale.

I ne s'agit pas uniquement de réformer un programme d'enseignement selon des orientations nouvelles,
mais bien de remettre a niveau un enseignement qui devra résolument sengager du c6té des nouvelles
technologies. Il convient en effet de dépasser un enseignement souvent académique symbolisé par le
cours magistral, trop ancré dans une didactisation mécanique et systématique, qui occulte de ce fait
toute interaction relevant de la recherche et de l'innovation alors méme que |'apprenant est le plus
grand consommateur des formats numériques. Il faut encore aider I'enseignant a aller vers une pratique
autonome et réflexive émanant du contenu plutdt que du contenant. Ce dernier se voit prisonnier d'une
spirale de technicité imposée par le manuel qui prdne essentiellement la lecture du texte et bloque toute
initiative. Le défi est de taille. Alors que certains pays focalisent sur la technique, sur la mise en place
des nouvelles technologies dans leurs établissements et réfléchissent aux différentes formations a ces
outils, en Algérie, le projet stagne a I'état embryonnaire.

Quel sera I'avenir de I'enseignement du frangais en Algérie a I'ere des nouvelles technologies ? Comment,
entre défi et nécessité, s'adapter aux attentes des jeunes? Cet article nous permettra justement de porter
un regard nouveau sur I'enseignement du francais dans le contexte pédagogique et institutionnel actuel
afin de s'interroger dans I'urgence sur ses besoins et ses attentes quant aux nouvelles technologies.

II'est temps d'accorder une réelle valeur et, tout spécialement, une réelle valeur pédagogique aux TICE,
surtout dans le domaine universitaire. Ce n'est ni une fatalité et encore moins une révolution, car l'urgence
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est belle et bien présente. A cet effet, G.L. Baron et E Bruillard (2011) définissent les TIC comme « com-
posées, d’une part, de I'audiovisuel et, d'autre part, de l'informatique et de ses instruments notamment
ceux qui comme la télématique gérent des interactions a distance [....] il se constitue alors « un nouveau
champ » fédérant autour des technologies courantes des actions trouvant autrefois place dans le champ
éducatif et dans celui de I'informatique pédagogique » [1].

Nous devons, en temps qu'universitaire, réfléchir a ce virage technologique inévitable en éducation. Nous
nous voyons de plus en plus confrontés a des étudiants connectés. En effet, il a bien été établi qu'on a
affaire a des consommateurs potentiels d'outils technologiques. Le moindre petit doute ou la moindre
petite recherche passe par ces moyens technologiques, I'urgence est justement de faire face a cette réalité
et de récupérer ce qui pourrait améliorer la recherche et Iinnovation dans ce contexte numérique.

Les TIC, ce défi

Lenseignement universitaire par les TIC ne doit pas se limiter aux Power points ou a des références sito-
graphiques, il est temps de dépasser ces pratiques afin de laisser la place au pédagogique numérique.
Et oui, pourquoi ne pas associer le numérique au pédagogique ?

Il est certain que les TIC présentent des avantages ainsi que des inconvénients en matiere de pédagogie.
De nombreuses recherches, partout dans le monde, ont pu démontrer que les nouvelles technologies,
et/ou le multimédia, offrent de nouvelles modalités d'enseignement-apprentissage. L'acquisition des
données se ne fait pas attendre. Elle est tout preés, a un clic. Cependant, sa mise en ceuvre reste a I'état
embryonnaire, du moins pour 'Algérie. Ce que nous proposons dans cet article est d'insister sur I'urgence
quant a la mise en place d'un dispositif numérique dans le domaine universitaire.

Expliciter les différentes démarches nécessaires a la mise en place de I'enseignement par les TIC revient a
parler, d’une part, des réticences des enseignants universitaires par rapport aux usages pédagogiques des
technologies, mais, d'autre par, a la mondialisation et a I'utilisation des langues. En effet, «la réalité em-
pirique indique que la langue francaise occupe en Algérie une situation sans conteste, unique au monde.
Sans étre la langue officielle, elle véhicule l'officialité, sans étre la langue d'enseignement, elle reste une
langue de transmission du savoir, sans étre la langue d'identité, elle continue a faconner de différentes
maniéres et par plusieurs canaux, I'imaginaire collectif » [2]. Comme l'explique cette citation, I'utilisation
du francais en Algérie se positionne sur plusieurs critéres entre les statuts officiel et officieux, I'utilisation
fréquente de cette langue présuppose des complexes ethniques et des conflits socioculturels.

Nous constatons, de nos jours, que nos étudiants préférent sexprimer en anglais plutét qu'en francais.
L'apprentissage du francais observe néanmoins une recrudescence avérée.

Rajoutons a cela la mondialisation des TIC qui, dans ce cas de figure, pourrait justement constituer un
danger certain pour la langue francaise si elle n'est pas prise en charge, sila pédagogie ne se met pas au
service de la technologie. Ces derniéres jouent une fonction a la fois contraignante et libératrice. Ainsi,
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Lebert avance cinq critéres essentiels pour garantir la percée multilingue des outils informatiques et la
mise en place d’un Web multilingue :

1. Lapopularisation des technologies de l'information. Ceci permettrait de sortir du carcan des élites
techniciennes grace aux interfaces graphiques et intuitives, d'échapper aux milieux élitistes des
«haves » et d'atteindre les pouvoirs d'achat des « Have Nots », de se libérer des contraintes de
I'ASCIl anglo-saxon pour toucher une panoplie de langues. Loutil informatique subirait ainsi un
effet de popularisation et d'universalité.

2. Laconcurrence sur le marché mondial. La popularisation a engendré le phénoméne de I'univer-
salité, ce qui a impliqué a son tour un effet de marketing et de concurrence économique pour
I'occupation des marchés mondiaux. La localisation des logiciels et du matériel sest alors révélée
étre un atout considérable dans cette course.

3. Les innovations technologiques. L'adaptation progressive des outils en fonction des profils
linguistiques de la communauté cible est un facteur de réussite. Unicode est un exemple concret
d'innovation qui a permis une extension massive de l'informatique dans des zones linguistiques
initialement exclues par les limites linguistiques des outils informatiques d’antan : ASCII, 1SO
8859-X.

4. ladémocratie linguistique. Le fait de faire de [alangue anglaise une langue officielle et exclusive a
Internet, pour des raisons de primauté historique, est frustrant a 'égard de ceux qui ne maitrisent
pas cette langue.

5. Lecommerce électronique. Tirant profit des systemes ouverts des réseaux électroniques, la vente
des produits et des services trouve sa voie dans Internet. Sur ce réseau, les opérateurs économiques
et les vendeurs doivent souvent faire usage des langues de leurs clients multilingues. » [3]

Il est vrai que la mise en place d’un tel dispositif exige beaucoup de moyens, mais ce n'est pas le seul
obstacle. La possibilité de mettre en place ce dispositif est confrontée a d'autres défis et I'un d'eux est
justement I'accompagnement de I'enseignant universitaire. Comment sensibiliser, motiver et convaincre
les enseignants d'instaurer toute une pédagogie numérique? Cest a ces défis délicats que se confronte
la nécessité des TIC en éducation.

Dans les rangs des enseignants universitaires, la question des TIC est percue comme un blocage supplé-
mentaire a la pédagogie. De nombreux enseignants algériens refusent I'aventure et estiment que la
pédagogie ne devrait pas correspondre a lamondialisation des TIC. Cependant, force est de constater que
Iinformatique, les télécommunications, le multimédia et I'audio-visuel ne sont plus un secret pour les
nouvelles générations. Et si, au contraire, ces mémes enseignants arrivaient a considérer les TIC comme
le moyen didactique qui justement pourrait compléter leur pédagogie?

II est évident que nous ne pourrons penser I'enseignement sans la pédagogie, comme il est aussi im-
pensable, de nos jours, de penser la pédagogie loin de la technologie. Les TIC ne sont ni une révolution
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ni une mode, mais bien une nécessité qui devrait apporter une ouverture vers le monde de la commu-
nication et de I'apprentissage dans une perspective de développement durable dans le domaine de la
pédagogie universitaire.

« Nous vivons peut-étre dans un monde hautement technologisé, mais il est concevable qu'il soit devenu
ainsi selon une progression, plutdt qu'une révolution. Les jeunes font peut-étre les choses différemment,
mais il n'y a aucune raison de les considérer comme étant étrangers a nous. Léducation a peut-étre le
défi de devoir changer, mais il n'est pas clair qu'elle soit rejetée [par les jeunes] » [4] .

Cest pour cette raison qu'il faut penser a développer ces techniques et a les mettre au service du savoir
et de la pédagogie.

Pédagogie universitaire / pédagogie numérique

Noél Adangnikou pose comme problématique la question de la pédagogie universitaire en tant que
champ d'investigation, concept complexe en soi. En effet, enseigner a I'université constitue un champ
spécifique du systéme éducatif, par son public en voie de spécialisation dans la perspective d’une insertion
professionnelle proche, par la double fonction des enseignants-chercheurs et par le statut particulier
de l'institution universitaire, productrice a la fois de connaissances et de formations. Enseigner a I'uni-
versité est actuellement l'objet de questionnements au sein desquels surgit la notion de pédagogie de
I'enseignement supérieur, un champ d'investigation qui se trouve complexifié par la notion des TICE sur
le terrain. Cela nous renvoie vers un terme un peu plus contemporain, a savoir la pédagogie numérique. A
cet effet, Laure Endrizzi, auteur du dossier de I'lFé affirme « quil faudra, dans les années a venir davantage
de recherches méta-analytiques, d'observations des pratiques technologiques dans et a I'extérieur des
cours et des analyses en profondeur sur les changements que provoquent I'utilisation des TIC. Il sera aussi
nécessaire que des chercheurs créent des dispositifs innovants pour la pédagogie universitaire » [5].

(Cependant, et dans le cas de 'Algérie, les étudiants sont connectés a tout moment, les nouvelles tech-
nologies leurs apportent beaucoup, que ce soit sur le plan de la recherche ou sur le plan personnel. En
revanche, si les enseignants ne récupérent pas ces outils dans un contexte pédagogique averti, toute
cette technologie constituerait un blocage dans le domaine de 'apprentissage et de la communication
entre un monde numérique qui semble gagner un peu plus du terrain du c6té estudiantin, mais qui
semble, d'autre part, seffacer du c6té des professeurs. En effet, plusieurs expériences l'ont confirmé : les
TICaméliorent I'enseignement chez un public d'étudiants connectés. Par exemple, grace a une plateforme
en ligne qui permet aux étudiants de rester en contact avec leurs enseignants, mais aussi de pouvoir étre
évalués et encouragés en continu ou méme par le biais des réseaux sociaux. En Algérie, le manque de
motivation de la part des enseignants, leur refus d'intégrer les TIC, la lenteur des responsables a mettre
en place I'exploitation de telle ou telle plateforme, leur réticence a débloquer des fonds pour le lancement
de ces dispositifs, sont les principales entraves a l'intégration des technologies. A cela s'ajoute la non
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disponibilité des ressources numériques et le manque de formation, si ce n'est I'absence de formation,
pour les enseignants universitaires. M. Lebrun , de son c6té, affirme que:

« Limportance de l'information, du support technique et du soutien pédagogique aux enseignants est
une priorité pour que les technologies catalysent réellement un renouveau pédagogique. Sans cela,
les nouvelles technologies permettront au mieux de reproduire les anciennes pédagogies. En d'autres
mots, cela convient a dire que si les enseignants ne sont pas formés a ces technologies, dans bien des
cas, ils risquent tout simplement de perpétuer les méthodes traditionnelles d'enseignement en utilisant
un nouveau médium » [6].

Les enseignants universitaires doivent étre en perpétuelle formation. Des ateliers doivent étre crées
dans cet objectif. Perrenoud aborde la question de la pédagogie numérique comme compétence pour
enseigner. « Le vrai probleme, cependant, me semble pédagogique. Il tient au fait qu'un usage aisé,
intelligent et autonome d’Internet et des réseaux qui le remplaceront suppose des compétences tres
inégalement présentes au moment ol I'on aborde ces médias et dont le développement sera tout aussi
inégal » [7].

Conclusion

II faut se rendre a I'évidence : les TIC ne sont ni une mode passagére ni une curiosité technologique.
Elles sont la pour rester dans nos vies. Nos universités doivent non seulement s'y adapter, mais, surtout,
utiliser ses capacités pour en faire un outil efficace et performant au service de 'acte d'enseigner. Les TIC
occupent une place importante. La place de la pédagogie universitaire ne devrait plus étre pensée sans
y inclure le numérique. Il en va ainsi de la responsabilité du ministere de I'Enseignement Supérieur : de
proposer aux universités et a ses enseignants, les moyens financiers et humains afin de les former, de
les responsabiliser, et, surtout, de les familiariser a l'intégration de I'outil didactique numérique comme
moyen pédagogique dans I'enseignement /apprentissage.
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1.9
Savoirs signifiants, styles d'apprentissage
et ludification

Richard GAGNON, Université Laval - Canada

Nous jouons tous, plus ou moins. Mais, d'expérience personnelle, nous savons qua moins d'y étre obligés,
nous laissons tomber les jeux qui nous ennuient, qui ne nous ressemblent sans doute pas suffisamment.
En revanche, certains nous stimulent au point qu'il nous est difficile de cesser d'y jouer. Il y aurait un lien
entre les caractéristiques que présentent ces jeux et les caractéristiques individuelles des joueurs. Lorsque
ces jeux ont pour objectif de faire apprendre, les caractéristiques individuelles pertinentes deviennent
celles qui définissent les styles d'apprentissage individuels. Elles conditionnent le degré d'affinité entre un
joueur etun jeu donnés. Si, de surcroit, les apprentissages recherchés sont orientés vers le développement
de I'autonomie, ce sont alors d'apprentissages signifiants qu'il nous faut traiter. La problématique de
la ludification des apprentissages se complexifie ainsi et requiert la prise en compte systématique de
plusieurs dimensions pour étre résolue. Cest a l'intersection de ces dimensions, ne comprenant que les
éléments communs entre elles, que se trouvent les plus belles promesses de succes.

Les caractéristiques essentielles de la ludification

Pour élaborer des dispositifs éducatifs ayant un caractere ludique marqué, on fait appel a divers éléments
plus ou moins standards, mais pas forcément obligatoires, car les types de jeux sont multiples et en
constante évolution. Parmi ceux que l'on trouve sous une forme ou sous une autre dans les écrits sur le
sujet (Kapp, 2012, ch. 2; Salen et Zimmerman, 2003), nous retenons les suivants, particulierement liés
aux caractéristiques des utilisateurs de ces dispositifs en situation d’apprentissage :

un but bien défini qu'il s'agit d'atteindre et qui signale la fin du jeu. Il présente un défi a la mesure
du joueur, suffisamment difficile pour mériter d'étre relevé mais surmontable avec les moyens
dont celui-ci dispose ;

. des niveaux d'excellence, surtout si le jeu est complexe. Le joueur peut ainsi situer son degré
d'excellence dans la pratique du jeu, progresser par étape et, a chacune d'elles, entreprendre un
parcours a sa portée. Ces niveaux peuvent notamment correspondre a des degrés de difficulté
particuliers, a des sous-ensembles significatifs de I'espace, figuré ou abstrait, couvert par le jeu
ou a une combinaison de ceux-ci;
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. des modalités de reconnaissance de la réussite du joueur qui prennent des formes variées : points,
prix, trophées, statuts particuliers, privileges, tout ce qui peut donner au joueur le sentiment
d‘avoir accompli quelque chose de valable, pour lui-méme ou pour les autres;

. des régles qui définissent les obligations du joueur et délimitent le champ d'autonomie et le cadre
de son action. Ces régles peuvent toucher la nature des actions admises dans le jeu, les ressour-
ces auxquelles il est permis au joueur d'accéder, le temps disponible pour poser un geste, pour
prendre une décision, pour franchir une étape, pour compléter le jeu, ou toute autre contrainte
qui contribue a définir [a dynamique du jeu;

. des relations inter-joueurs de divers types, notamment de compétition, de collaboration, de gré-
garité ou de face-a-face avec soi-méme, dont la fréquence et l'intensité dépendent de la nature du
jeu et du nombre de joueurs. Certains jeux combinent plusieurs types de relation inter-joueurs;

. une trame qui détermine la fiction méme du jeu, ce sur quoi il porte, son déroulement chronolo-
gique, le récit qu'il élabore, ce a quoi le joueur doit faire semblant de croire pour que le jeu ait un
sens. Cest sans doute cette trame, de par la représentation que l'on s'en fait, qu'évoque, le plus
souvent, le nom donné au jeu;;

. des informations pertinentes pour le bon déroulement du jeu (temps écoulé, position occupée,
identification des participants, pointage, etc.) ou pour renseigner le joueur sur ce qui lui appartient
de connaitre (consignes, conseils, signalements d'erreur, etc).

La combinaison appropriée de ces éléments produit le jeu souhaité, concrétement ou matériellement,
mais il n'est véritablement au point que si cette combinaison induit I'esprit de jeu chez le joueur, cette
attitude qui engage la personne dans I'activité, qui l'incite a vouloir atteindre le but visé et a offrir le
meilleur de lui-méme pour y parvenir, sans qu'il craigne pour sa sécurité. La manifestation de cet esprit
de jeu par le joueur est sans doute le meilleur indicateur que I'essence du jeu se trouve dans I'amalgame
des ingrédients, que la recette a fonctionné.

Le savoir signifiant et les styles d'apprentissage

II'y a plusieurs années, nous avons proposé la définition suivante d’un savoir signifiant (Gagnon, 2013,
ch. I1), dont le volet privé a été validé par Zourhlal (1998) et dont le volet public est d’une évidente
plausibilité :

Un savoir est signifiant pour un individu dans la mesure o il est pertinent pour cet individu et valide a
ses propres yeux, Cest-a-dire conformément a la position épistémologique qui est la sienne. Un savoir est
signifiant pour une communauté d'individus dans la mesure ou il est pertinent pour cette communauté
et valide conformément a la position épistémologique de la communauté.

Or, la pertinence d’un savoir peut étre liée aux concepts d'effort a fournir pour acquérir celui-ci et d'effet sur
le contexte de I'apprenant (Sperber et Wilson, 1989), et la position épistémologique de I'apprenant peut,



Actes du 6° colloque international du RIFEFF

en premiére approximation, étre remplacée par son style d'apprentissage dominant selon la classification
de Kolb (1984). Ce dernier soutient que I'apprenant percoit préférablement le monde concrétement, par
son corps et son affectivité, ou abstraitement, par son intellect, et quiil transforme ses perceptions par
la réflexion ou I'action. Cela génére quatre styles d'apprentissage plus ou moins démarqués, selon qu'ils
partagent ou non avec un autre I'une ou l'autre des dimensions qui les caractérisent : le divergeur est
concret et réflexif, I'assimilateur, abstrait et réflexif, le convergeur est abstrait et actif, tandis que 'adap-
tateur est concret et actif. Tous, nous maitrisons et utilisons chacun de ces styles, mais trés inégalement
et dans des proportions extrémement variées.

En conséquence, nous requerrons des dispositifs éducatifs ludifiés (DEL) orientés vers le développement
de savoirs signifiants :

. quiils calibrent I'effort exigé des utilisateurs a leur capacité de produire cet effort, afin qu'il ne
soit ni trop faible, ce qui tuerait tout intérét, ni trop important, ce qui rendrait inaccessible
I'atteinte de l'objectif ;

. quiils fassent en sorte que les savoirs en cause produisent chez les utilisateurs des effets jugés
positifs par ceux-ci, mais aussi par leur communauté d‘appartenance, sociale ou profession-
nelle;

. qu'ils visent le développement harmonieux de toutes les composantes du savoir signifiant,
ce qui implique de satisfaire adéquatement aux conditions de pertinence et de validité de
I'individu et de la communauté ;

. et qu'ils ajustent le processus d'apprentissage au style d'apprentissage dominant des utilisa-
teurs, ce qui ne signifie pas, il s'en faut de beaucoup, quiil faille s’y limiter, car tout ne s'apprend
pas de la méme facon, certains contenus sollicitant des styles particuliers pour étre maitrisés
selon les normes admises (Gagnon, 2013, p. 150).

Les dispositifs éducatifs ludifiés idéaux

Qu'en est-il lorsque nous essayons de concilier les caractéristiques de la ludification, les styles d’appren-
tissage et le savoir signifiant? Sont-elles d'emblée compatibles, sinon, jusqu’a quel point le sont-elles ou
sous quelles conditions le seraient-elles? Les descriptions suivantes de DEL destinés d des apprenants d'un
seul et méme style — doll le terme « idéal » pour qualifier ceux-ci — nous en donnent un apergu.

Lidéal du divergeur

Le divergeur est réservé ; avant de s'engager, il a besoin d'avoir confiance, de se sentir en sécurité, accepté
dans le groupe dont il fait partie, loin des jugements a 'emporte-piece et dévalorisants, ce qui prend
du temps. Et, lorsqu'il s'engage, c’est I'humain qui importe pour lui, le vivant, le réel dans ce quil a a ses
yeux de concret, de vrai, de particulier, dans I'ensemble de son contexte. Le divergeur ne veut pas quon
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le bouscule, qu'on 'oblige a poser un geste avant qu'il ne s’y sente prét, a prendre une décision précipitée
ni quon exige de lui une réaction précise, convenue. Il est créatif et original, il a besoin de sexprimer ; il
a une forte tendance a se perdre dans le superflu qu'il explore avec délices lorsqu'il en a l'occasion ; il
doit étre ramené a l'essentiel quand un résultat particulier est recherché. La compétition le rebute, il
fuit 'avant-scéne. Il pense par comparaison, par analogie, il réfléchit sur le réel dans sa totalité, il est
holiste. L'utilité n'a pour lui qu'une importance secondaire, tout comme la théorie. Le jeu pour le jeu ne
I'intéresse que s'il rapproche les joueurs les uns des autres.

Le DEL idéal du divergeur reprend ces caractéristiques : une trame sous forme de jeu de réle fait trés bien
I'affaire ; en petite équipe de personnes qui sentendent et s'apprécient, se respectent mutuellement
et acceptent leurs différences, dans le but d'explorer des situations réelles, de les vivre, de les observer,
de les commenter, a portée humaine, avec tous les éléments contextuels qui s'y rapportent, procurant
une connaissance approfondie des autres et de soi, une transformation intérieure des étres si cela est
possible, sans nécessité d'arréter des conclusions définitives, et qui laisse une large place a lintuition. Un
aspect New Age, voire ésotérique, surnaturel ou surréel, est le bienvenu — la magie, la chiromancie, les
horoscopes attirent les divergeurs —, mais aussi des décors soignés, artistiquement congus, une mise en
scéne élaborée, pleine d'imagination. Pour pallier ses faiblesses, lorsquil s'agit notamment de satisfaire
aux exigences de signifiance du savoir public, le divergeur trouve de I'aide dans son dispositifidéal : des
algorithmes détaillés — qu'il ne sait pas construire — le conduisent pas a pas vers la destination, de
nombreux exemples dillustration de concepts leur donnent pour lui corps et sens, le bien procuré par
le savoir en souligne I'utilité, et la pertinence de 'apprendre a ses yeux, mais avec doigté! On informe
le divergeur sur ses progrés en évitant de I'effrayer. Il est un parmi d'autres, tous égaux en valeur; s'il le
faut, on présente sans les comparer les résultats de chacun.

Lidéal de I'assimilateur

Tout aussi réservé que le divergeur, I'assimilateur a confiance en lui-méme. Il recherche par ses propres
moyens ce dont il a besoin pour apprendre, et il ne demande aux autres que s'il y est contraint. Le travail
en équipe le rebute plutdt, il veut tout vérifier ; 'argument d'autorité ne contribue pas a son apprentis-
sage. Laffectivité ne le trouble pas. Bien qu'il en reconnaisse l'existence, elle n'entre qu‘abstraitement
dans ses considérations. Lintellect est son canal privilégié de contact avec le monde. Il en dépend pour
comprendre avec précision et en détail. L'utilité I'ennuie et il oublie d’y penser. La vérification empiri-
que de ses savoirs nest pas pour lui obligatoire, il sen méfie. La cohérence théorique lui suffit généralement ;
a cet égard, il est exigeant. Patient, tolérant a I'ambigiiité, il a, bien évidemment, les défauts de ses
qualités : souvent a son insu, il se montre critique du travail des autres et peu sensible a leurs besoins ;
il serait sourd a leurs signes de détresse. Le jeu pour le jeu a cessé de l'intéresser.

Le DEL idéal de Iassimilateur est dépouillé, a la limite austére. Il accentue résolument les concepts et
les principes fondamentaux des savoirs en cause. Les liens logiques entre ceux-ci y trouvent place, ainsi
qu‘avec d'éventuelles situations qui les mobiliseraient, des liens de cause a effet, abstraits. La maitrise
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théorique de ces savoirs est poursuivie pour les utiliser ensuite en toutes sortes de circonstances si cela
s'avérait nécessaire. Le jeu n'en est pas un, mais une occasion d’apprendre, le joueur-apprenant face a
lui-méme. Une trame allégorique serait appropriée, les objets d'apprentissage remplacés par des person-
nages, par I'apprenant lui-méme : il est un électron dans un champ magnétique, une boule de billard, un
aliment, il est un chéque dans une transaction commerciale, un extracteur de racine carrée. Pour jouer
son role, il a intégré les propriétés de ces objets et les lois qui les gouvernent. Il les imite étroitement,
les simule, se comporte comme eux. Ce faisant, il prévoit, identifie des causes, infére des conséquences.
Sil'y a plusieurs joueurs, quil nen dépende pas, ou qu'ils soient virtuels. Les niveaux d’excellence sont
peu nombreux. Ce quil néglige le force a passer par d'autres styles d'apprentissage que le sien, il lui
faut un soutien imposé : des activités de prise de conscience de soi et des autres, en collaboration ; des
vérifications empiriques de prédictions ; des explorations d’usages pratiques des savoirs.

Lidéal du convergeur

Le sang-froid du convergeur est remarquable. Personne d'actions théoriquement fondées, mais vali-
dées par l'expérience, il réalise a la lettre ce qu'il a résolu d’accomplir suivant une démarche quiil veut
optimale. Il répartit le travail comme si tous étaient lui, et il se comporte comme tel en le contrélant.
I communique peu avec ses subordonnés, seulement ce qu'il pense qu'ils devraient connaitre. Sous les
ordres d'autrui, il obéit rigoureusement aux consignes qu'il estime sensées, mais il déteste I'indécision.
II'n"a pas de temps a perdre. Le monde est pour lui clos, objectif, rationnel, il procéde de ce qui se mesure
ety retourne. Des 36 solutions a un probléme, 'une d'elles est la meilleure, le convergeur la choisit. Elle
passe préférablement par la technique et laisse peu de place au libre arbitre. Il adore 'automatisation.
Les émotions, les sentiments ont la valeur du bruit de fond, il les écarte; le ressenti n'est rien de mieux
qu’une illusion, une sorte derreur de mesure. Profondément compétitif, il joue pour gagner.

Le DEL idéal du convergeur est un laboratoire. Il peut y tester des théories, réaliser des montages précis,
effectuer des mesures sophistiquées, rédiger des rapports détaillés, modifier des variables, en étudier
les effets, controler les incertitudes, atteindre des cibles de performance, les reproduire a volonté, etc.
On y trouve quantité de modules et de sous-modules aptes a produire ces actions, mais sans fioritures,
qui ne font que distraire. Les informations qu'il recherche sont a caractére opératoire et ne portent pas
a confusion. Le convergeur peut prouver qu'il a raison dans ce dispositif. Adaptée aux contenus et aux
objectifs éducatifs, une trame ouvertement orientée vers I'apprentissage, a gagnant unique, convient.
Dés lors, les joueurs adverses sont des menaces, ses coéquipiers, des outils. Lémulation le stimule et les
marques de reconnaissance deviennent des trophées qui attestent de son succés. Mais I'accueil de I'autre
lui est difficile et la reconnaissance de sa contribution, maladroite. Lexigence spéculative du théoricien
I'ennuie, elle n'est rien de moins qu’une tare. La critique est acerbe lorsque le résultat rate la norme; en
cette matiére, le suffisant ne suffit pas. Le DEL idéal du convergeur pallie ces faiblesses, des activités
spécifiques y sont consacrées.
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Lidéal de I'adaptateur

L'adaptateur aime jouer et étre récompensé. |l aime aussi rendre service pour étre apprécié. Il ferait
n'importe quoi s'il le pouvait, sans penser a lui. Il aime I'action, sans chichi, sans chercher midi a quatorze
heures, souvent méme en tournant les coins ronds. Il est profondément grégaire, sociable, etil participe
spontanément aux activités quand on le lui demande. Il ne sait pas dire non. Il est aussi le premier a
décrocher lorsqu’une chose se prolonge un peu trop a son go(t, surtout quand ¢a ne bouge guere. |
apprécie la diversité, le mouvement, le changement, que le contexte soit réaliste ou non. Il vit au présent ;
on distrait facilement I'adaptateur. Apprendre, pour lui, c'est associer un acte a son effet dans chaque
situation particuliére, et, pour y parvenir, essayer, se tromper, et puis réessayer, jusqu'a la réussite. Il
n'y a pas de causes profondes aux phénomenes, il n'en cherche pas. Il se construit plutdt un répertoire
de cas, avec pour chacun d'eux une fagon de le résoudre. Et lorsque ses savoirs cessent d'opérer, que les
conditions ont par trop changé, il recommence a tatonner jusqu’a réussir de nouveau. A quoi bon perdre
du temps a comprendre si ¢a fonctionne, se dit-il!

Le DEL idéal de I'adaptateur est un jeu rempli de hasard ol les apprentissages sont des éléments du jeu
interchangeables, des prétextes. On y joue a plusieurs, réels et virtuels, en camarades. On y franchit de
nombreuses courtes étapes et le passage de chacune d'elles est souligné par une marque de reconnais-
sance. On peut surtout y prendre des risques, tenter instinctivement le destin, et « ressusciter » en cas
d'erreur fatale afin de réessayer. Cest le conditionnement opérant qui régule les interactions. Dans ce
dispositif, les objectifs éducatifs sous-tendent des épreuves qui jalonnent le parcours du joueur-appre-
nant ; ils participent a la trame du jeu mais ne la structurent pas. Une course a obstacles ferait |'affaire,
avec de nombreux échanges entre les participants. Laccent est porté sur des trucs qui fonctionnent, des
raccourcis efficaces, des moyens qui ont fait leurs preuves, et sur les conditions de leur usage, sans obli-
gation particuliére de justifier ceux-ci, sinon par leur utilité pratique. Le dispositif éducatif est le maitre
qui sait, et le joueur, I'éléve qui se fie au maitre. Cest I'argument d‘autorité qui prévaut. Mais quand
I'adaptateur est loin de ses repéres, et quil doit acquérir ce qui ne lui sert pas pour qu'on reconnaisse
ses savoirs, craintif, Cest le guide qu'il recherche, protecteur, amical, présent et encourageant. Lui aussi
fait partie du dispositif.

Comparées |'une a l'autre, ces quatre descriptions inspirent quelques remarques. D'abord, les DEL idéaux
sont a l'image des styles d'apprentissage qu'ils intégrent. Il fallait s'attendre a cela puisquils ont été
congus spécifiquement dans cette perspective. On pourrait d'ailleurs faire de cette ressemblance un
critére de validation des dispositifs. En particulier, ils héritent des propriétés des styles d'apprentissage
qui leur correspondent et présentent entre eux les mémes affinités et les mémes incompatibilités que
ceux-ci. lls sont donc profondément opposés pour certains, mais semblables en partie et pour des raisons
différentes pour d’autres. Aussi, un DEL approprié aux quatre styles d’apprentissage de Kolb est-il néces-
sairement d’une grande complexité et il parait plus facile de s'en tenir a un seul style. Toutefois, lorsqu’on
veut incorporer |a dimension publique du savoir signifiant au dispositif, le probléme se complique. La
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difficulté principale surgit lorsque la validation publique d’un savoir requiert de recourir a des styles
d’apprentissage moins familiers a I'apprenant. Il y a alors conflit entre les modes de validation publique
et de validation privée de ce savoir. Cela oblige a inclure dans le dispositif des activités pédagogiques
adaptées ala validation de savoirs selon d'autres styles que celui quiy domine. Et, pour inciter apprenant
a adopter ces autres styles et a fournir I'effort exigé, d'autres activités encore lui font entrevoir un effet
contextuel positif a ses yeux. Par exemple, I'application de normes strictes, dans un protocole infirmier
ou dans l'installation électrique d’un immeuble, fait manifestement appel a la convergence pour étre
socialement valide puisque des écarts a ces normes ne peuvent étre tolérés. Mais I'individu divergeur
en voit la pertinence selon ses propres critéres, par empathie dans ce cas, en considérant les menaces a
la santé et a la sécurité encourues par les personnes concernées dans ces situations ; I'assimilateur fait
de méme mais par la voie intellectuelle, il trouve logique et nécessaire d'appliquer les normes imposées ;
I'adaptateur parvient a la méme conclusion en espérant la reconnaissance d'autrui et moins d’ennuis
siil 'y conforme. Bien que secondaires dans le DEL destiné a un seul style d'apprentissage, de telles
activités sont néanmoins essentielles au développement de savoirs signifiants pour individu de ce style,
et I'élaboration du dispositif s'en trouve par le fait méme fortement complexifiée.

Conclusion

A considérer l'ensemble des dimensions liées au jeu, au savoir signifiant et aux styles d‘apprentissage,
mais surtout aux oppositions constitutives fréquentes et irréductibles de ces dimensions (pour plus
de détails, voir Gagnon, 2015), on peut se demander si un dispositif éducatif ludifié un tant soit peu
complet et cohérent est pratiquement réalisable. La preuve est certes a faire, car plusieurs conditions
complexes doivent étre satisfaites pour y parvenir. Il faut d’abord comprendre en profondeur chacune
des dimensions pour en tenir compte adéquatement dans I'€laboration du dispositif, isolément et en
relation les unes avec les autres, mais tout particulierement selon les quatre styles d’apprentissage de
Kolb, tache éminemment ardue pour chacun d'entre nous et longtemps hors de notre portée tellement
certains styles nous résistent. On a vu a quel point les caractéristiques du jeu dépendent des styles
d’apprentissage des joueurs-apprenants ; ils conditionnent au plus haut point les choix a effectuer ; on
doit les posséder. Une maitrise élevée des approches pédagogiques et didactiques adaptées a chacun
des styles d'apprentissage et des formules pédagogiques utiles pour les mettre en ceuvre est aussi
nécessaire. Cela implique que l'on sache quand et comment les utiliser, et quon soit capable de les
adapter en fonction des spécificités du dispositif. Il est recommandé d'ceuvrer en équipe réunissant les
quatre styles d'apprentissage pour optimiser la pertinence des choix. Et pour incorporer adéquatement
au dispositif chacun des éléments, un travail minutieux et systématique d’élaboration simpose, de
méme qu’une expérimentation significative du résultat. Il faut tout particuliérement veiller a préserver
les tensions entre les styles d’apprentissage opposés, car ils sont tous requis dans le dispositif, ils sont
dégaleimportance, et, entre les plans public et privé du savoir signifiant, ils sont tous les deux essentiels
ason développement. Il serait désastreux de sacrifier les uns pour soutenir les autres. On conoit dés lors
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I'ampleur de la tache et limportance des ressources qu'il faudrait consacrer a la mise au point d’un DEL
complet et de qualité, et du temps qu'il faudrait y mettre pour y parvenir. Il convient donc de réduire
nos exigences en commencant par un projet plus simple, car il est certain que des pas substantiels
peuvent étre faits dans la direction du dispositif complet esquissé ci-dessus. Par exemple : élaborer des
dispositifs destinés a un seul style d'apprentissage, en ne tenant compte que de la dimension soit privée
soit publique du savoir signifiant, adopter une approche pédagogique basée alternativement sur chacun
des styles d'apprentissage selon le cycle de I'apprentissage expérientiel de Kolb, ou adapter les formules
pédagogiques classiques aux divers styles d'apprentissage, comme nous |'avons fait nous-mémes (Ga-
gnon, 2013, ch. IV), afin de rejoindre I'ensemble des apprenants avec chacune d'elles. Tout n'a pas a étre
fait d’un seul coup, mais petit a petit, en profitant des efforts des uns et des autres, au fur et a mesure
du développement de pistes nouvelles. Cest dans cette perspective que |'€laboration d’un dispositif de
formation destiné a des enseignants brésiliens de mathématiques au secondaire a été réalisée (Santos
Ferreira, 2015). Dénommé SiGA, ce dispositif incorpore dans une forme simple la plupart des éléments
du savoir signifiant, des styles d’apprentissage de Kolb et de la ludification. Il a été expérimenté aupreés
de trente enseignants. Les résultats obtenus, bien que parcellaires, confortent tout a fait Ianalyse que
nous avons faite de tels dispositifs. Un premier pas a été franchi.
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Facteurs qui influencent les futurs

enseignants a utiliser les TIC pour développer les
compétences informationnelles des éleves

Stéphanie SIMARD, Université du Québec a Trois-Riviéres - Canada

Introduction

Lintérét pour ce projet de recherche émane de préoccupations professionnelles, car, avant de m'in-
téresser a la formation des maitres, jétais bibliothécaire. Et si, jusqu’a tout récemment, les savoirs de
I'humanité étaient recueillis et diffusés par les bibliotheques, les récentes innovations dans le domaine
des technologies de I'information et de la communication (TIC) transforment ces processus. Au Québec,
plus de 85,4 % des foyers ont acces a Internet et |a plupart des éléves de niveau secondaire possédent
un appareil mobile (CEFRIO, 2014).

Figure 8 : Adolescents a la bibliothéque de Trois-Riviéres, Québec, Canada.
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Ainsi, aujourd’hui, le Web rivalise avec les plus grandes bibliotheques du monde et ces changements
rapides et profonds entrainent des répercussions importantes sur plusieurs domaines socioéconomiques,
notamment sur celui de '€ducation.

Dans le contexte de la salle de classe québécoise, les TIC sont de plus en plus répandues (ex. tableaux
numériques interactifs, ordinateurs portables, tablettes électroniques, etc.) et trés présentes dans le
quotidien des éléves (ex. téléphones intelligents). Laccés aux savoirs, facilité par la forte présence des
TIC, rend possible une redéfinition des pratiques enseignantes. En fait, I'enseignant peut désormais
accompagner |'éléve dans le développement d’un nouvel ensemble d'habiletés techniques et cogniti-
ves nécessaires a I'évaluation de la pertinence des outils informatiques pour repérer I'information qui
a du sens (et pour exclure celle qui est inutile), pour la traiter efficacement et la diffuser éthiquement
dans les espaces collaboratifs en ligne. Cet ensemble d’habiletés est représenté par les « compétences
informationnelles ».

Problématique

Une étude (Steeves, 2014) auprés de 5 436 éléves canadiens de la4¢ala 11¢ année suggére que I'école ne
joue pas unrdle clair et précis dans le processus de développement de ces compétences informationnelles.
Alors que 92 % des jeunes Canadiens déclarent savoir chercher de Iinformation en ligne, seulement
45 % d'entre eux confirment avoir développé ces compétences grace a leurs professeurs. Ainsi, peut-
on dire que, si certains éléves recoivent un soutien pédagogique pour développer leurs compétences
informationnelles, d'autres n'en recoivent pas.

Les travaux de Karsenti et Dumouchel (2011) identifient quelques éléments qui expliqueraient ces
disparités a l'égard des usages pédagogiques des TIC dans le but de développer les compétences informa-
tionnelles des éléves. La nature transversale de ces compétences semble embrouiller leur transposition
didactique, autant en ce qui a trait au pilotage d'activités pédagogiques que pour leur évaluation. Au
sujet de leur nature transversale, Astolfi (2008) et Frisch (2003) précisent que l'enseignement-appren-
tissage des compétences informationnelles ne constitue pas un modéle traditionnel au méme titre que
I'enseignement du francais, des mathématiques, de la chimie ou de la physique, ce qui, en conséquence,
complexifie leur transposition didactique.

En outre, les travaux de Probert (2009) ainsi que ceux de Stockham et Collins (2012) suggérent que
les enseignants ne maitrisent pas pleinement les cadres de référence et les modéles d'enseignement
associés aux compétences informationnelles. Tanni (2013) soutient que méme les enseignants natifs du
numérigue — ceux qui ont grandi avec le Web — ne possédent pas les savoirs et les savoir-faire pour
intégrer les compétences informationnelles dans leur pratique.

Les données empiriques de Dumouchel et Karsenti (2013) indiquent que les enseignants québécois ne
sont tout simplement pas suffisamment formés aux compétences informationnelles. Pourtant, plusieurs
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études qui ont tenté de mesurer le sentiment d'efficacité personnelle des futurs enseignants a cet égard
(Dumouchel et Karsenti, 2013; Fournier, 2007) suggérent que les futurs enseignants québécois expriment
un sentiment d'efficacité de niveau élevé.

Pour résumer, nous savons que les éléves développent leurs compétences informationnelles de fagons
variées et souvent sans soutien pédagogique. De plus, les enseignants ne possedent pas pleinement
les cadres de références et les modeéles associés aux compétences informationnelles. En fait, la nature
transversale de ces derniéres semble embrouiller leur transposition didactique. Au Québec comme
ailleurs dans le monde, pendant la formation initiale en enseignement, I'utilisation des TIC pour déve-
lopper ces compétences demeure assez vague. Cependant, les futurs enseignants québécois se sentent
compétents a cet égard. De ces constats découle I'objectif de notre recherche, soit de mieux comprendre
les facteurs qui influencent les futurs enseignants a utiliser les TIC pour développer les compétences
informationnelles des éléves.

Cadre de référence

Information

Le concept d'information est de nature abstraite et peut porter a interprétation. A titre d'exemple, Zins
(2007) recense plus de 120 définitions du concept. Pour simplifier notre propos, notre définition adopte
une approche plus pragmatique qu'exhaustive.

D’une part, nous nous inspirons de la perspective post-positiviste et nous adaptons la définition proposée
par Popper (1972) qui fait référence aux « contenus de journaux, livres, ceuvres d’art et bibliotheques »
(p. 120). Etant donné que cette définition date des années 1970, nous y ajoutons tous les contenus des
nouveaux médias et des supports de stockage maintenant disponibles par I'entremise des TIC— données
numériques, logs, blogues, livres électroniques, fichiers multimédias, etc. A l'ere de Iinformation numé-
rique, notre définition de I'information renvoie donc a tout contenu ou tout objet informationnel qui se
transmet (accéder et diffuser), sorganise (stocker, archiver), se repére (sur le Web, dans les bibliothéques
ou les archives), sévalue (discriminer I'information) et se traite (par l'ordinateur ou par I'nhomme). Ainsi,
la transmission, I'organisation, le repérage, I'évaluation et le traitement sont les attributs communs et
essentiels pour reconnaitre les multiples formes que prend le concept d'information.

D’autre part, nous nous inspirons de la psychologie culturelle pour ajouter un dernier attribut inhérent
au concept d'information. La prolifération et Iéclatement des savoirs nous obligent a constamment
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effectuer un tri, a interpréter, a juger l'information et, en ce sens, se pose la question des critéres et des
outils nécessaires afin de porter ce jugement. Pour nous, C'est la culture® quiy répond, car elle fournit la
grille d'interprétation pour porter notre jugement et donne accés a des outils pour évaluer I'information
et la traiter dans un processus de construction de sens (Montiel-Overall, 2007).

En bref, le concept d'information fait référence a des savoirs® qui se transmettent, sorganisent, se
reperent, sévaluent, se traitent, et ce, indépendamment de leur format. De surcroit, c'est la culture qui
fournit les outils pour évaluer, pour juger et pour donner un sens a l'information.

Compétences informationnelles

Tout comme le concept d'information, le sens des « compétences informationnelles » peut étre assez
flou ; il varie selon le contexte, la discipline, la culture et les usages. LUNESCO (2011) propose que les
compétences informationnelles soient liées aux principes de démocratie, de développement humain
et d'apprentissage tout au long de la vie. La définition de I'UNESCO renvoie a la notion assez vague
«d'apprendre a apprendre®’ » et elle utilise les termes de « maitrise de I'information » pour représenter
cette réalité.

Dans le contexte du systeme scolaire québécois, les compétences informationnelles recouvrent généra-
lement les habiletés en recherche documentaire qui permettent aux étudiants d'exploiter les ressources
disponibles a I'aide des différents services offerts par a bibliotheque (CREPUQ, 2008). Toutefois, il convient
de dire, de facon plus générale, que les « compétencesinformationnelles » peuvent étre représentées par
le processus général de recherche d'informations (Helvoort, 2010), qui se schématise selon la Figure 2
ci-dessous.
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A0CES exploitation /

Figure 9. Processus général de recherche d'informations
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Ensemble des connaissances acquises qui permettent de développer ce sens critique, le godt, le jugement (opposé a
nature). Connaissance, éducation, érudition, formation, instruction (Le Grand Robert [en ligne], 2014).

Legendre (2005) définit le savoir comme « I'ensemble des connaissances approfondies acquises par un individu, grace a
I'étude et a I'expérience » (p. 1202)

«apprendre a synthétiser les informations, a tester les connaissances, a collaborer, a faire et a accepter la critique, a
communiquer clairement des idées au moyen de tous les outils disponibles, a prendre des initiatives, a oser prendre des
risques et a se montrer créatif » (Taddei, 2009, p.13)



Actes du 6° colloque international du RIFEFF

LaFigure 10illustre les différentes composantes du processus général de recherche d'informations, cest-
a-dire la définition et la formulation des besoins en information, la localisation et I'accés a I'information,
I'évaluation de l'information [obtenue], I'organisation, le traitement et I'exploitation ainsi que la communi-
cation de Iinformation. D'ailleurs, plusieurs adaptations de ce processus sont présentes dans la littérature.
Atitre d'exemple, la figure 3 présente une fiche synthése pratique rédigée par Karsenti (2015).
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Figure 10 : Karsenti 2015 http://karsenti.ca/rechercher.pdf
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Par ailleurs, des travaux de Boudée et Tricot (2010) suggeérent d'ajouter d'autres composantes au pro-
cessus de recherche d'informations afin de mieux représenter les « compétences informationnelles » Ces
composantes sont illustrées a la Figure 4.

Connaissances et

savoirs culturels

et disciplinaires
Habiletés a
executer le

Compétences TIC processus de
recherche
d'informations
Compétences
infarmationnelles

Figure 11. Composantes des compétences informationnelles. Image inspirée de Boudée et Tricot (2010)

La premiére composante illustrée a la Figure 4 fait référence aux compétences TIC nécessaires afin d'ac-
céder aux contenus, de traiter, d'exploiter et de partager Iinformation numérique. Ce sont les habiletés
techniques requises pour exécuter le processus de recherche d'informations. Dans le contexte de Iinforma-
tion numérique, ces habiletésincluent le fonctionnement et I'utilisation de l'ordinateur et lamanipulation
desinterfaces de recherche et des autres outils connexes comme les bases de données bibliographiques,
les logiciels de gestion documentaire et les applications web (Boudée et Tricot, 2010).

La deuxieme composante renvoie aux connaissances et aux savoirs culturels et disciplinaires qui sont a
I'origine d’un besoin initial d'information et qui sont essentiels pour évaluer et pour juger I'information
proposée dans la liste des résultats de moteurs de recherche. D'ailleurs, Van Deursen et Van Diepen (2013)
démontrent que ces savoirs culturels sont statistiquement associés aux habiletés de discrimination et
d’évaluation de l'information. Certains chercheurs (Marchionini, 1988, entre autres) précisent que les
savoirs culturels et disciplinaires sont aussi a la base de la formulation des mots clés et de la délimitation
du corpus informationnel qui sera recherché.

La troisieme et derniére composante illustrée a la Figure 4 représente les habiletés d’exécution du
processus général de recherche d'informations. Il s'agit ici de gérer les différentes composantes du
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processus, C'est-a-dire de réaliser une autogestion du processus général de recherche d'information qui
est, finalement, beaucoup plus itératif que la représentation linéaire proposée a la Figure 2.

Pour résumer, nous conceptualisons les « compétences informationnelles » en les décomposant en trois
composantes : 1) les compétences TIC, 2) les connaissances et savoirs culturels et disciplinaires, et 3) les
habiletés d'exécution du processus itératif de recherche d'informations. Dans le cadre de notre projet de
recherche, nous convenons que les compétences informationnelles se résument a une méta-compétence
essentielle a l'orchestration des trois composantes illustrées a la Figure 4.

Méthodologie

Le devis utilisé pour notre projet est de type mixte, c'est-a-dire que nous proposons un volet quantitatif
et un volet qualitatif. Ce texte présente le volet qualitatif du projet. A cet effet, trois questions sont
posées aux participants :

1. Comment votre formation initiale pourrait-elle vous préparer a mieux utiliser les technologies
pour amener les éléves a devenir excellents dans la recherche d'information?

2. Selonvous, est-il important de développer les compétences informationnelles de vos éléves?
Si oui, expliquez pourquoi.

3. Selonvous, quelles seraient les deux meilleures facons ou stratégies pour qu’un enseignant
développe les compétences informationnelles de ses éléves?

Ensuite, une analyse par codification thématique (Miles et Huberman, 2003) est privilégiée. Le codage
thématique nous permet de regrouper les réponses des participants en un nombre réduit de catégories
ou unités de sens.

Résultats

Nous avons procédé a une cueillette de données auprés de 48 étudiants de derniére année d’un pro-
gramme de formation initiale en enseignement d’une université québécoise, soit 24 hommes et 24
femmes. L'dge moyen était de 26 ans.

Premiére question

Ala premiére question — « Comment votre formation initiale pourrait-elle vous préparer a mieux utiliser
les technologies pour amener les éléves a devenir excellents dans la recherche d'information? » —, nous
avons utilisé la technique de I'analyse par catégories émergentes. Six catégories ont ainsi été identifiées
pour synthétiser les réponses des participants.
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La premiére catégorie fait référence aux cours portant sur la didactique des compétences informa-
tionnelles. En fait, 41,7% des participants suggérent que I'augmentation du nombre de cours sur la
didactique des compétences informationnelles pourrait mieux les préparer a enseigner les compétences
informationnelles. Voici quelques verbatims qui correspondent a cette catégorie.

. « Mieux introduire cet aspect dans 'ensemble des cours de pédagogie et de didactique. Il faut
dépasser la simple utilisation de PowerPoint. »

. « A part le cours d'Utilisation pédagogique des technologies, je ne peux pas dire que ma
formation m'a aidée sur ce point. A I'université, a part faire des diaporamas, les enseignants ne
demandent rien de plus. »

La deuxieme catégorie renvoie au nombre de cours sur les TIC offerts au programme : 22,5% des partici-
pants proposent d'augmenter ce nombre. En troisieme catégorie, 20,8% des participantes préféreraient
des cours TIC adaptés a la discipline d'enseignement.

En quatriéme et cinquieme catégories, 12,5% des participants suggeérent plus de collaboration avec le
milieu scolaire, et 6,3% proposent Iutilisation de logiciels et de matériel spécifiques.

Finalement, un bien petit nombre de futurs enseignants (2,1%) souhaiterait avoir accés a des ressources
didactiques concernant I'enseignement-apprentissage des compétences informationnelles.

Deuxiéme question

A la deuxiéme question — « Est-il important de développer les compétences informationnelles des éle-
ves? Pourquoi? » —, la majorité des participants (95,8%) ont répondu oui. Nous avons ensuite utilisé la
technique de I'analyse par catégories prédéterminées afin de déterminer sl était plus utile pour I‘éléve
(77,1%) ou pour I'enseignant (22,9%) de développer ces compétences.

(i-dessous, quelques verbatims qui illustrent certaines réponses pour le « oui »:

. « Les éléves sont de plus en plus en contact dans leur quotidien avec les technologies sans
toutefois étre conscient du potentiel de ces derniéres. »

pour le «non »:

. « Je ne trouve pas ¢a important au niveau secondaire.»

et, pour mieux comprendre I'utilité pour l'enseignant :

. « Je fais de I'aide aux devoirs au secondaire et a chaque soir nous parcourons I'Internet ».

. « Le développement des compétences informatiques chez les éléves permet une meilleurs
intégration du renouveau pédagogique ».
. « Intégration plus appropriée de la compétence 8 » (intégrer les TIC).
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En fait, il est intéressant de noter le lien que certains participants (22,9%) établissent entre les com-
pétences informationnelles et leur stratégie pédagogique, que ce soit pour encourager |'autonomie
pendant I'aide aux devoirs ou pour la mise en ceuvre du Programme de formation de I‘école québécoise,
qui s'inscrit dans le courant pédagogique constructiviste.

Troisiéme question

Alatroisiéme question — « Quelles seraient les 2 meilleures facons d'enseigner les compétences informa-
tionnelles a vos éléves? » —, 10 catégories sont nécessaires pour décrire les réponses des participants.

Pédagogie par problemes et par projets (60%) ;

Démonstration / modélisation (31,3%) ;

Formation continue de I'enseignant (10, 4%) ;

Création de ressources didactiques (10,4%) ;

Evaluation des compétences informationnelles (8,3%) ;

Améliorer I'accés aux TIC en classe (8,3%) ;

Varier les activités d'enseignement (6,3%) ;

Collaboration avec des professionnels de Iinformation (6,3%) ;

Apprentissage par les pairs (4,2%) ;

0.  Enseignement explicite du processus général de recherche d'informations (4,2%).

= P© e NS R WD

(i-dessous, quelques verbatims qui illustrent des réponses pour les deux premieres catégories :

« Larecherche guidée sur I'lnternet avec I'éléve et des ateliers avec les pairs pour montrer des méthodes
de recherche efficace. »

« Al'aide d’un projet informatique o les éléves doivent faire de la recherche. Insister au début du projet
pour démontrer aux éléves comment bien faire les recherches. »

Discussion

Bien qu'a ce stade, notre étude ne puisse étre considérée comme une analyse compléte et, encore moins,
comme une vue d'ensemble détaillée en ce qui a trait a I'utilisation des TIC pour enseigner les compé-
tences informationnelles, nous espérons que nos travaux vous aideront a concevoir des programmes qui
sauront faire une place a une didactique des compétences informationnelles dans la formation initiale
en enseignement.

Nous suggérons trois implications pratiques de ces résultats :
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1. Davantage de cours portant sur la didactique des compétences informationnelles ;

2. Plusde courssurlesTIC;

3. DescoursTICadaptés a la discipline d'enseignement.

Ainsi, les futurs enseignants pourraient étre en mesure de développer des scénarios d'apprentissage
par projets et par probléemes pour développer les compétences informationnelles des éléves, démontrer

et modéliser le processus général de recherche d'informations, et réellement profiter d’'une formation
continue portant sur les compétences informationnelles.
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1.1

Vers une intégration réussie des technologies
éducatives dans le systeme

d’enseignement au Cameroun

Janvier NGNOULAYE, Ecole Normale Supérieure de Yaoundé - Cameroun
Marcel FOUDA NDJODO, Université de Yaoundé 1 - Cameroun

Résumé

(ette communication présente quelques actions menées dans le systeme d'enseignement au Cameroun
visant a intégrer les technologies éducatives. En effet, depuis septembre 2007, le gouvernement a
progressivement créé dans les Ecoles Normales Supérieures (ENS) le Département d'Informatique (DI)
et des technologies éducatives, qui a pour but de former des spécialistes des systémes numériques
d’apprentissage et de gestion de '€ducation. Il vise a développer chez les apprenants, futurs formateurs
des Lycées et des colleges, des habilités en technopédagogie susceptibles d'amener les éléves collégiens
a mieux s'approprier leurs cours aux moyens des Technologies de I'Information et de la Communication
(TIC). Les TIC devraient dés lors se présenter comme des outils facilitateurs de la réussite scolaire. Ces
éleves professeurs, futurs formateurs, doivent aussi développer des compétences leur permettant de
concevoir et de piloter des projets d'intégration des TIC dans le systéme éducatif national.

Le but de cette communication est de présenter, d’'une part, le bilan des années de fonctionnement
des Départements d'informatique des ENS du Cameroun en relevant l'impact observé sur le systéme
de formation du secondaire et, d'autre part, de présenter le dispositif de formation des Départements
d’Informatique dans une perspective d'extension vers un cycle de recherche doctorale et interuniversi-
taire avec d'autres laboratoires a I'étranger, le tout dans le but de disposer une banque satisfaisante de
personnels qualifiés en TICE.

Mot clés

Technologie éducative, TIC, formateur, technopédagogie.
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Cadre de formation : les ENS au Cameroun

L'une des finalités de I'enseignement supérieur au Cameroun, fixée par la loi N° 005 du 16 avril 2001,
portant orientation de |'Enseignement Supérieur, en son article 2, est deffectuer une mission fondamentale
de production, dorganisation et de diffusion des connaissances scientifiques, culturelles, professionnelles
et éthiques pour le développement de la Nation et le progrés de I'Humanité. LENS est un établissement
supérieur qui remplit une de ces missions pour le secteur de I'éducation. En effet, la formation a I'ENS
estorganisée en deux cycles : le premier et le second cycle. A la fin du premier cycle, ouvert aux titulaires
d’un baccalauréat ou d’'un GCE A-level et d’une durée de trois ans, I'€léve-professeur recoit le diplome
de professeur de I'enseignement secondaire Ter grade (DIPES I). Ce dipldme professionnel donne droit a
Iintégration dans la catégorie A1 de la fonction publique. Léléve-professeur qui n'obtient pas lalicence en
plus du DIPES I n’a pas acces au second cycle de I'ENS. Il est alors reversé au Ministere des enseignements
secondaires pour déploiement sur le terrain. Le second cycle de I'ENS est ouvert aux titulaires d'une licence
ou d'un bachelor’s degree pour une durée de deux ans. Il accueille I'éléve-professeur de I'enseignement
secondaire, I'éleve-professeur de I'enseignement normal et I‘éléve-conseiller d'orientation. A la sortie,
I'apprenant se voit décerner respectivement : le diplome de professeur de I'enseignement secondaire 2¢
grade (DIPESI1), le diplome de professeur de I'enseignement normal (DIPEN 11) et le diplome de conseiller
d'orientation scolaire et universitaire (DIPCO). Tous ces diplomes donnent accés a la catégorie A2 de la
fonction publique. Les formations théorique et académique assurent aux étudiants la transmission des
connaissances de base dans les différentes filieres dans lesquelles ils sont inscrits. La formation pratique
se fait sous forme de stages de durées variables dans les établissements d'enseignement secondaire et
dans les ENI, institutions dans lesquelles les éléves auront a évoluer deés la sortie de I'école. Cette double
formation se fait dans les deux cycles.

TIC dans I'enseignement au Cameroun

Les TIC apparaissent aujourd’hui comme I'un des outils catalyseurs pour faciliter |'atteinte rapide des
missions de I'enseignement. Les défis de la mondialisation sy ajoutant, l'intégration des TIC dans le
systeme éducatif camerounais devient un impératif, les enjeux majeurs étant la modernisation et
I'élargissement de I'accés des ressources au plus grand nombre. Déja, le Chef de I'Etat donnait le ton
en novembre 2001 en inaugurant les centres de ressources multimédia du lycée Général Leclerc et du
lycée bilingue de Yaoundé.

Le gouvernement introduira, des 2003, Iinformatique dans les programmes de formation des 1¢ et 2¢
cycles de I'Enseignement Secondaire Général et des Ecoles Normales d'Instituteurs de I'Enseignement
Technique. Entre 2002 et 2006, quinze autres lycées ont été équipés des Centres de Ressources mul-
timédia animés par des moniteurs multimédia. Il faut noter que seuls les moniteurs, la plupart des
simples techniciens informaticiens, y compris quelques enseignants volontaires, assuraient la formation
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pratique des éléves. Le matériel didactique, a savoir les manuels scolaires ainsi qu'un programme officiel
d'informatique, vont étre élaborés pour accompagner I'apprentissage de l'informatique des éléves.
En 2007, un Département d'Informatique et des Technologies Educatives est créé a I'Ecole Normale
Supérieure de Yaoundé. Celui-ci va débuter la formation des enseignants des disciplines multimédia et
informaique. En 2009, la premiére cuvée de formateurs techno pédagogues est affectée dans les lycées
et les colleges d'enseignement secondaire pour substituer le groupe de moniteurs qui jusqu'a lors jouait
ce role pédagogique. Pendant laméme année, les Départements d'informatique des ENS de Douala, de
Bambili et de Maroua vont voir le jour.

Par ailleurs, depuis 2007, implantation des centres de ressources multimédia a été déployée dans
plus d’une soixantaine d'autres établissements du secondaire grace aux nombreux partenariats que le
gouvernement camerounais a signés avec certains organismes nationaux et internationaux.

Evidemment, ce processus d'installation des centres multimédias dans les établissements d'enseignement
secondaire va se faire progressivement en fonction de la disponibilité des fonds, des ressources humaines
qualifiées et du courant électrique dans ces établissements.

En 2011, le programme officiel d'informatique sera modifié pour prendre en compte la nouvelle approche
pédagogique, I'approche par compétences. Notons que la mise en place de ce programme officiel, ainsi
que d'autres projets de formation en TIC se développent ici et Ia dans les campus grace aux actions
d’autres organisations et individus.Une forte communauté de pratique des TIC s'est développée au sein
du corps enseignant du secondaire comme du supérieur.

Analyse du programme officiel d’Informatique de I'Enseignement secondaire

Le Cameroun s'est engagé dans un vaste programme de généralisation de I'enseignement de l'informati-
que dans tous les cycles d'enseignement et de formation. Cela sexprime a travers des actes administratifs
et réglementaires dont les plus importants sont :

1- Laloi d'orientation du secteur de I'Education de Janvier 2001 ;

2-  LeDocument de Stratégie du secteur de I'Education de janvier 2001;

3-  Larrété N°053/B1/1464/L/MINEDUC/SG/IGP/ESTP du 28 mars 2000 portant révision des
programmes d'Informatique du Second Cycle de I'Enseignement Secondaire Technique et
Professionnel ;

4-  Larrété N°3745/D/63/MINEDUC/CAB du17/06/2003 portant introduction de I'lnformatique
dans les programmes de formation des 1 et 2¢ (ycles de I'Enseignement Secondaire Général
et des ENIEG;

5- LeDécret N°2002/004 du 04 janvier portant réorganisation du ministére de I'Education
Nationale, qui crée en son article 8 (al.2) une Inspection Générale de Pédagogie chargée de
I'enseignement de I'Informatique
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Le programme officiel dinformatique de I'enseignement secondaire révisé regroupe le guide pédagogique
etles référentiels des compétences pour I'enseignement de l'informatique et des TIC, pour |'Enseignement
Général, Technique et Normal.

Présentation du Guide pédagogique

Le quide décrit les spécificités de la discipline Informatique, fournit une organisation des enseignements
et donne des orientations sur les méthodes et activités pédagogiques, ainsi que sur les outils didactiques
a employer. Le tableau suivant résume les différentes parties de ce guide pédagogique.

Tableau 1: Guide pédagogique

Spécificités de - Informatique, matiére enseignée au secondaire
linformatique : Didactique - Objetdel'enseignement de 'informatique au secondaire
de l'informatique - Finalités du programme au secondaire

- Interdisciplinarité de I'informatique
- Apport de I'informatique aux disciplines

Organisation des - Tronc commun

enseignements - Filiéres Technologies de I'information

- Différents thémes pédagogiques

- Charge horaire et coefficients

Orientations pédagogiques - Développement des contenus desthémes pédagogiques
- Activités pédagogiques

- Documents et matériels didactiques

- Documents d'évaluation des enseignants

- Documents de planification des enseignants

- Aides didactiques

- Méthodes d'enseignement de I'informatique

- Méthodologie de I'enseignement de I'informatique

Présentation des référentiels des compétences

Cette partie du programme officiel décrit les référentiels des compétences a enseigner au premier cycle
de la classe de 6¢ jusqu'en classe de 3¢, ensuite au second cycle de la classe de seconde jusqu'en classe de
terminale, pour I'enseignement général d’une part et pour I'enseignement technique d'autre part.

(e programme officiel comporte aussi deux autres parties, une décrivant les référentiels de compé-
tences en rapport a l'informatique appliquée aux spécialités des techniques industrielles et des ENIET
pour les 2¢ et 3¢ années. L'autre partie décrit les référentiels de compétences d’une nouvelle série qui
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introduit ainsi I'informatique professionnelle au second cycle de I'enseignement secondaire. Il s'agit de
la création d’une nouvelle série pour les classes de 1 et de Terminales, dénommée Série Technologique
de I'lnformation.

Si le cadre de référence pour I'enseignement des TIC au secondaire est bien posé par I'élaboration de ce
programme officiel, le grand défi reste d’une part a couvrir tous les établissements repartis sur toute
I'étendue du territoire camerounais par les enseignants bien formés dans cette discipline et, d'autre part,
arenforcer les équipements des laboratoires ou centres informatiques de ces établissements. Le défi que
doivent relever les Départements d'informatique est de poursuivre la formation des éléves professeurs
compétents pour répondre a ce grand besoin. La section suivante ouvre un pan sur le bilan des années
de fonctionnement des Départements d'informatique des ENS

Bilan des années de fonctionnement
des Départements d’'Informatique des ENS

Les Départements d'informatique créés dans les ENS marquent la volonté continue du gouvernement
camerounais de développer la formation en informatique et en TIC dans le systéme éducatif afin de
disposer de compétences nécessaires pour faire face a ses besoins de rénovation. Depuis 2007, année
de création du DITE a I'ENS de Yaoundé, on peut dénombrer environ 400 éléves professeurs formés en
technopédagogie et déployés dans les Lycées et Colleges d'enseignement général et technique. Il faut
ajouter a ce nombre les éléves professeurs sortis apres 2011 des Ecoles Normales Supérieures de Douala,
de Bambili et de Maroua, soit un total approximatif de 700 enseignants formés en 2011 pour animer la
discipline TICE dans ces établissements publics du secondaire. Notons que ce nombre est trés insuffisant
pour couvrir entierement les besoins actuels, car d'apres les statistiques de la Commission Nationale de
2008, l'enseignement secondaire général public est dispensé dans 532 colleges, 424 lycées et 109 colleges
et lycées bilingues d'enseignement général. Lenseignement secondaire technique et normal public est
dispensé dans 79 lycées techniques, 170 colleges d'enseignement technique industriel et commercial et
trois écoles normales d'instituteurs de I'enseignement technique. A c6té du secteur public, il y a le secteur
privé qui compte 520 colleges d'enseignement général et technique et 370 établissements d'enseigne-
ment technique. Ces établissements du secteur privé doivent obligatoirement couvrir les programmes
informatiques officiels avec I'expertise de quelques-uns des 700 enseignants informaticiens issus des
ENS et d'autres informaticiens universitaires recrutés sous le statut d'enseignants vacataires.

Le dispositif de formation des Départements d'informatique des ENS

L'apprentissage des TICE est certainement I'un des domaines particuliers de I'enseignement a cause de
sa dimension transversale. Le futur éléve professeur des TICE doit comprendre les fondamentaux de la
science informatique d’une part, d'autre part, il doit aussi sexercer a comprendre le développement des
didacticiels, des platesformes de soutien en ligne, etc., qui sont a mettre au service d’autres disciplines
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de I'enseignement. Dans ces Département d'informatique des ENS ol sont formés les éléves professeurs
des TICE, les apprenants doivent maitriser a leur sortie des compétences technopédagogiques. Le Dé-
partement d'Informatique de I'ENS de Yaoundé, ainsi que celui de Bambili, de Douala et de Maroua, ou
se déroule la formation des éléves professeurs en TICE, disposent de laboratoires équipés d'ordinateurs
pour les apprentissages pratiques des éléves et d'un espace pour les exposés théoriques des enseignants.
Le laboratoire Informatique ouvert a Internet favorise le travail en autonomie et la personnalisation de
I'apprentissage des éléves professeurs. Des crédits sont accordés aux étudiants remplissant les exigences
propres aux différents cours suivant le modéle LMD.

Lors de I'élaboration des grilles des programmes des Départements d'Informatique, les documents
suivants ont été exploités :

. les programmes des Ecoles normales dinstituteurs,
. les programmes d'enseignement du secondaire,

. les programmes de licence des facultés,

. les contributions des experts.

Le tableau suivant présente l'organisation de la grille des programmes des départements d’Informa-
tique.

Tableau : Organisation de la grille des programmes des DI

(atégorie Compétences Activités Evaluation de
I'apprentissage

Unité Acquérir les savoirs et savoir-faire | Cours magistral,
d’enseignement | nécessaires a la pratique de classe | Travaux dirigés,
professionnel et aux différentes facettes du Activités

métier denseignant informaticien | pratiques, Projets | -Formative alafin
Unité Acquérir les savoirs et les savoir- Cours magistral, | d'une activité;
d’enseignement | faire en informatique permettant | Travaux dirigés,
fondamental al'éleve professeur de passer un Activités

examen de Licence d'informatique | pratiques -Sommative en fin
Unité Raffermir les connaissances Cours magistral, de semestre
d’enseignement | connexes nécessaires a une bonne | Travaux dirigés
complémentaire | maitrise et pratique des savoirs

informatiques (Mathématiques,

Physique, Droit, langues)




Actes du 6° colloque international du RIFEFF

Conclusion

Mettre en place un programme d'apprentissage pour la formation des éléves professeurs d'informatique
dans les ENS permet le développement des compétences techno pédagogiques. Les apprenants ainsi
formés peuvent désormais s'approprier avec toute aisance le programme officiel dinformatique disponible
pour les enseignements secondaires. Ils peuvent mettre a profit leurs compétences dans les Lycées et
Colleges répartis sur toute étendue du territoire. Malheureusement, l'effectif total disponible a la sortie
des ENS réunies ne suit par la courbe progressive des effectifs des classes des Lycées et Colleges. Il est
impératif de mener une réflexion devant aboutir a la démultiplication des dispositifs de formations pour
accueillir plus d'apprenants de facon a rapprocher le ratio 1 professeur de TICE pour 30 éléves dans tous les
établissements du secondaire. Pour y arriver, nous proposons les deux recommandations suivantes :

- Développer un nouveau programme de formation, comme un Master en technologie éducative,
surtout qu'il existe déja une communauté de pratique des TICE au sein du corps enseignants.

- Développer un Cadre commun de référence pour I'enseignement de l'informatique dans les ENS
au Cameroun (CREI-ENS), dont I'existence est motivée par la nécessité :

« d’une base commune pour I'élaboration des programmes d'informatique, la conception
d'examens et de manuels en lien avec le programme officiel d'informatique des
enseignements secondaires ;

d’un cadre descriptif pour fixer les objectifs d'apprentissage d'informatique ;

«  defixer les connaissances et les habiletés a acquérir afin d’avoir des compétences
efficaces a la sortie des DI des ENS.
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Les technologies de I'information

et de la communication dans I'éducation
et I'enseignement (TICE) : des solutions
pour la stratégie e- Algérie.

Zoubeir BELHOUCHET, Université Badji Mokhtar-Annaba - Algérie

Introduction

Iy a quelques années, on parlait des NTIC, puis des TIC, des TICE et, plus récemment, du numérique. Ce
n'est pas un simple changement de vocabulaire, mais le passage d’'un modele a un autre, d'un concept
a un autre. D'abord, une logique de l'outil technique au service des apprentissages prévaut, plus tard,
Internet, le e-Learning, les tableaux numériques interactifs, etc. Dans tous les domaines d’une importance
vitale a notre développement, les TIC sont des outils désormais indispensables. Lécole représente un
de ces domaines de développement. Ainsi, lintroduction des technologies dans I'éducation nationale
n'est pas un choix, mais une obligation afin de pouvoir suivre Iévolution. Numériser le systéme éducatif
dans son ensemble est devenu un acte impératif. Lécole algérienne est donc sommée de se conformer
au mouvement de modernisation qui se développe a une vitesse vertigineuse. L'Algérie sest engagée
a adapter son systéme éducatif aux nouvelles exigences de la société numérique et a faire face a la
croissance exponentielle des savoirs. Ceci nécessite un engagement politique fort et un engagement
financier conséquent. Ainsi, de nombreuses actions d'ordre organisationnel et pédagogique ont été
menées. Une stratégie «e-Education » concernant l'intégration et le développement de I'usage des TIC
dans I'éducation a été mise en place. Elle comprend trois grands axes: la formation de tous les acteurs
de I'ducation nationale, l'installation d'infrastructures réseaux et la numérisation des contenus pédago-
giques. Dans cette étude, nous seront amenés a définir les grandes lignes d'actions a mener en Algérie
afin de parfaire la numérisation du systéme éducatif selon une vision collaborative qui regrouperait tous
les spécialistes de ce domaine.
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1- Objectifs de 'étude

Lobjectif principal de cette étude est de prouver que l'intégration des TICE dans le systeme éducatif
algérien n'est pas totalement généralisée et qu'elle ne vise pas a développer toutes les compétences
attendues des enseignants et des formateurs. Autrement dit, cette recherche tente de:

a)

b)

Prouver la dépendance entre 'acquisition des compétences des enseignants et des formateurs
et le niveau des structures d'enseignement et de formation ;

Prouver la relation étroite entre la faiblesse de la recherche pédagogique (qui ne répond pas au
standard des compétences attendues) des intervenants en éducation et en formation et le non
usage (ou I'usage restreint) des moyens mis a leur disposition ;

Prouver que I'évaluation est une condition sine qua non de I'acquisition des compétences pour

I'élaboration d’un projet déducation et de formation électronique conséquent.

Cette recherche poursuit aussi des objectifs secondaires:

Générer une série de jalons définissant des méthodes permettant une participation active
conduisant a I'acquisition de compétences requises ;

Explorer les compétences a développer dans la recherche sur les méthodes d'enseignement ;
Participer aux travaux qui s'intéressent au transfert des connaissances par I'utilisation des TICE,
afin de faire évoluer les pratiques existantes et de proposer de nouvelles pistes ;

Contribuer a I'enrichissement du débat sur la formation des enseignants et desformateurs aux
technologies éducatives et aux TIC;

Contribuer a I'amélioration de la qualité de la recherche qui conduit au processus de fabrication
de cet environnement.

2- Les différentes utilisations des TICE

Au-dela de l'initiation a I'informatique, outil désormais indispensable a tous, dont I'usage appelle aussi
bien une familiarisation technique qu'une formation intellectuelle, les TICE représentent également un
important potentiel d'innovations pédagogiques et un réservoir quasi infini de nouvelles pratiques pour
les enseignants comme pour I'ensemble du systéme éducatif. Pour esquisser une typologie rapide des
ressources apportées par les TICE, on peut citer cing familles de ressources:

Logiciels généraux (texte, son, image numérique) utilisés a des fins d'enseignement ou d'ap-
prentissage ;

Banques de données et d'informations (documents numériques : textes, images, vidéos, etc.)
pouvant étre utilisées comme supports de cours et d'illustrations par I'enseignant ou pouvant
servir comme source d'information pour les éléves lors de la recherche documentaire ;



Belhouchet

. Manuels numériques enrichis de données nouvelles (vidéos, etc.) et d'outils de navigation uni-
que;

. Simulateurs, systémes experts, permettant de modéliser les phénomenes étudiés et d'en faire
varier les parametres ;

. Dispositifs de travail collectif, de mise en réseau, de communication.

Les exemples d'outils existants sont nombreux. Ils vont du simple didacticiel, a la plateforme dap-
prentissage en ligne. Et, surtout, les méthodes d’appropriation des outils et 'usage de ces outils sont
excessivement variables d’'un « éducateur » a I'autre. Une pédagogie des TICE prenant sa source dans
les savoirs issus des sciences de €ducation se faconne actuellement. Parmi les outils les plus utilisés, on
citera (http:// frwikipedia.org/ wiki/ Cours_en_ligne):

Lapprentissage en ligne

Il consiste en I'utilisation des nouvelles technologies multimédias d'Internet pour améliorer la qualité

de I'apprentissage en facilitant, d’une part, I'accés a des ressources et a des services, d'autre part, les
échanges et la collaboration a distance. L'apprentissage en ligne est une spécialisation de I'apprentis-
sage a distance (ou formation a distance), un concept plus général qui inclut entre autres les cours par
correspondance et tout autre moyen d’enseignement en temps et lieu asynchrone. Cest une méthode
de formation et d'éducation qui permet théoriquement de s'affranchir de la présence physique d’un
enseignant a proximité. Néanmoins, le role du tuteur distant apparait dans le cadre d'activités de
facilitateur et de médiateur.

Le tableau blanc interactif

Le tableau blancinteractif (TBI) est un dispositif alliant les avantages d'un écran tactile et de la vidéopro-
jection. Un écran blanc tactile est relié a un ordinateur via un cable (généralement USB). Lordinateur est
capable de transmettre diverses informations au tableau blanc, dont la nouvelle position du curseur de
la souris. Un vidéoprojecteur se charge d'afficher I'écran de l'ordinateur sur le tableau blanc. Il est donc
possible deffectuer a la main ou a I'aide d'un stylet (selon le modéle) tout ce qui est possible de réaliser
a l'aide d'une souris, et ce, sur un format d'écran allant jusqu’a plus de 2 métres de diagonale. Régle
générale, le tableau est fourni avec un logiciel dédié qui permet de tirer profit des possibilités nouvelles
de cette technologie. En milieu scolaire, le TBI offre de nombreuses applications: en sciences physiques,
en géométrie ou encore comme un outil de pédagogie différenciée (témoignages vidéos). Cependant,
son utilisation doit répondre a un besoin pédagogique réel pour trouver toute son efficacité®,
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Les tablettes interactives

Une tablette tactile est un ordinateur portable ne comportant aucun clavier ni souris. Les tablettes
sont des ordinateurs mobiles tres légers et maniables qui sont munies d’un écran tactile. Ce sont les
doigts qui servent de souris afin de se déplacer dans les interfaces. La tablette peut étre utilisée pour du
traitement de texte, mais sa fonction premiére est de naviguer sur Internet et d'utiliser les applications
mobiles proposées. Une souris et un clavier peuvent étre installés a 'aide de cables USB. L'utilisation de
tablettes interactives en classe comporte plusieurs avantages. La tablette permet de réaliser une nette
diminution des photocopies en classe, d'achat de manuels et de livres. Les éléves ont sur leur tablette
personnelle tous les documents nécessaires a la progression de leurs apprentissages. Qui plus est, la
tablette est mince etlégére, ce qui permet une manipulation et un déplacement faciles. De plus, sil'école
posséde une connexion Internet wifi, 'accés a Internet est trés rapide. Ensuite, la tablette interactive
intégre les TIC, ce qui peut favoriser la motivation des éléves (Karsenti, T. et Fiévez, A., 2013). La tablette
peut également étre utilisée pour la lecture de textes, de romans et de magazines, mais elle peut aussi
servir lors d'ateliers préconisant I'écoute de textes puisque des haut-parleurs peuvent étre branchés sur
la plupart des tablettes.

Les réseaux sociaux

Les réseaux sociaux se sont popularisés dans les années 2000. De plus en plus, ils furent utilisés de diffé-
rentes maniéres dans le domaine des technologies de I'information. Plusieurs journaux ou chaines d'an-
tennes utilisent les réseaux sociaux dans le but de diffuser de I'information rapidement et efficacement.
Plusieurs autres organisations utilisent les réseaux sociaux dans le but de transmettre de Iinformation.
Dans le domaine scolaire, ils sont de plus en plus utilisés puisque ces derniers sont intéressants pour la
jeunesse d'aujourd’hui qui appartient a cette génération d'information directe. Les principaux réseaux
sociaux existants et les plus connus de la population sont Facebook et Twitter. Facebook est un outil qui
répond a des besoins éducatifs*, a savoir:

1- Rapprochemententre l'enseignant et les apprenants : Lusage du Facebook permet a I'enseignant
de mieux connaitre la réalité de ses étudiants et de se rapprocher d'eux eny assumant divers roles
normalement attribués au tutorat dans la formation en ligne ;

2-  Altération de I'espace-temps éducatif : Lapprenant se sert de la page Facebook dans la préparation
a des activités en classe et dans le transfert des apprentissages dans sa vie quotidienne ;

3-  Continuité de 'apprentissage: L'usage du média social assure la continuité dans I'apprentissage
de lalangue, ce qui peut contribuer a la lutte contre le décrochage ;

4-  Richepartage entre professeurs: Un groupe de professeurs pourrait décider de mettre leur matériel
en commun en plus de tous ce que les étudiants ont pu apporter au contenu de I'enseignant,
cela pourrait donner lieu a un contenu assez riche quiil serait trés difficile d'égaler en travaillant
seul.
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Twitter est utilisé comme un outil dans le milieu scolaire. Plusieurs enseignants ouvrent des pages
Twitter dans le but de donner la possibilité a leurs éléves de s’y abonner pour «tweeter» de I'informa-
tion ou de permettre aux éléves de poser des questions. Cet outil peut servir également a échanger
des commentaires entre les parents des éléves et I'enseignant. De plus, Twitter peut étre utilisé pour
I'apprentissage de la lecture et de |'écriture.®* Cet outil motive les enfants (Delesalle, C. et Marquié, G.,
2014). Ils doivent faire la correspondance entre les lettres et les sons pour ensuite identifier ces lettres
sur le clavier d'ordinateur et construire leur message. Cest un outil trés accessible pour les enfants parce
que leurs tweets ne peuvent contenir qu'un maximum de 140 caracteres. lls doivent donc se contenter
d'identifier I'essentiel du message. Ce n'est ni trop court ni trop long.

3 - Expérience algérienne en matiére de TICE

L'Algérie accorde une grande attention aux domaines de I'éducation, notamment a celui de 'intégration
desTICdans le systéme éducatif. D'ailleurs, « e-Education » est un dossier que le ministére de €ducation
nationale a entrepris. Ainsi, pour garantir une meilleure exploitation des technologies, le ministere a
introduit I'enseignement de I'informatique dans le cursus des éléves. Diverses structures de collaboration
peuvent étre mises en place afin de développer des connaissances de plus en plus approfondies en lien
avec divers objets d'apprentissage ou avec la résolution de nouveaux problémes. On peut dire que les
TIC seront de plus en plus introduites a I'école dans le but de favoriser la réussite des éléves et de batir
une « société apprenante ».

3.1.- Le projet « e- Algérie 2013 »

Les technologies de I'information et de la communication sont devenues un puissant levier de dévelop-
pement économique et social. Elles sont la source d'innovations continuelles au cceur de la croissance
des économies et créent des opportunités nouvelles de développement. Il est donc indéniable que
son développement dans un contexte de mondialisation s'avére nécessaire afin d'éviter une fracture
irrémédiable avec les économies mondiales. La mutation de la société algérienne vers une société
fondée sur le savoir et sur la connaissance est en fait un enjeu vital. Cest dans cette perspective qu'un
plan multisectoriel — sur cing ans (2009-2013) — appelé « Stratégie E- Algérie 2013 » a été développé
pour définir les objectifs a atteindre et les actions a mettre en ceuvre. Ce plan est articulé autour de
treize axes majeurs. Pour chacun de ces axes, un état des lieux a été élaboré, puis suivi d’'une définition
d'objectifs majeurs et spécifiques a atteindre au cours des cing années, tout comme une liste d'actions
pour leur mise en ceuvre®,
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Axe majeur 1. Accélération de I'usage des TIC dans 'administration publique

Des objectifs spécifiques et parfois communs ont été fixés pour chaque département ministériel. lls
concernent les aspects suivants:

Le parachévement des infrastructures informatiques ;
La mise en place de systémes intégrés d'information ;
Le déploiement d'applications sectorielles spécifiques ;
Laccroissement des compétences humaines ;

Le développement de services en ligne destinés a tous les usagers: citoyens, entreprises et, bien
sQr, les autres administrations.

Axe majeur 2. Accélération de I'usage des TIC au niveau des entreprises

Avec I'Internet, le marché et I'économie se sont mondialisés et la connaissance y est devenue une
valeur principale. Cest ainsi qu'un axe majeur a été défini, a savoir I'intégration des TIC dans le secteur
économique et le soutien a I'appropriation des TIC par les entreprises. Celui-ci induit les trois objectifs
spécifiques suivants:

Soutenir I'appropriation des TIC par les PME;
Développer les applications pour I'amélioration des performances des entreprises ;
Développer l'offre de services en ligne.

Axe majeur 3. Développement des mécanismes et des mesures incitatives permettant I'accés des
ménages et des trés petites entreprises aux équipements et aux réseaux des TIC

Le processus de généralisation de I'accés a Internet constitue l'objectif majeur qui se décline en trois
objectifs spécifiques :

Redynamiser ['opération Qusratic a travers l'octroi de microordinateurs individuels et de lignes haut
débit, et l'offre de formation et la disponibilité de contenus spécifiques a chacun des segments
de la population ;

Augmenter considérablement le nombre d’espaces publics communautaires: cybercafés, bornes
multimédias, Technoparcs, Maisons de la Science, etc. ;

Elargir le service universel a I'accés a Internet.

Axe majeur 4. Limpulsion du développement de I'économie fondée sur le savoir

Lobjectif majeur assigné a cet axe consiste en la création des conditions adéquates permettant le
développement intensif de I'industrie des TIC. Cet objectif majeur peut étre subdivisé en quatre grands
objectifs spécifiques:
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Poursuivre le dialogue national gouvernement-entreprises initié dans le cadre du processus
d’élaboration de la stratégie e-Algérie ;

(réertoutes les conditions de valorisation des compétences scientifiques et techniques nationales
en matiére de production de logiciels, de services et d‘équipement ;

Mettre en place des mesures incitatives de production de contenus ;

Orienter I'activité économique des Technologies de I'Information et de la Communication vers un
objectif d'exportation.

Axe majeur 5. Renforcement de l'infrastructure de télécommunication a haut et trés haut débit

Lobjectif majeur assigné a cet axe est le suivant : la réalisation d'une infrastructure de télécommunication
haut et trés haut débit, sécurisée, et de haute qualité de service des réseaux. Cet objectif majeur se
décline en quatre objectifs spécifiques:

Mise a niveau de l'infrastructure nationale de Télécommunications ;
Sécurisation des réseaux ;

Qualité de service des réseaux ;

Gestion efficace du nom de domaine «.dz ».

Axe majeur 6. Le développement des compétences humaines

Pour atteindre cet objectif majeur, deux objectifs spécifiques sont visés:

Refonte de I'enseignement supérieur et de la formation professionnelle dans le domaine des
TIC;
Enseignement des TIC pour toutes les catégories sociales.

Axe majeur 7. Renforcement de la recherche-développement et de I'innovation

Lobjectif majeur de cet axe porte sur le développement de produits et de services a valeur ajoutée dans
le domaine des TIC a travers l'intensification de I'activité de recherche-développement et d'innovation.
Les objectifs spécifiques considérés concernent l'organisation, la programmation et la valorisation des
résultats de la recherche ; [a mobilisation des compétences ; ainsi que I'organisation du transfert de la
technologie et du savoir-faire.

Axe majeur 8. Mise a niveau du cadre juridique (égislatif et réglementaire) national

Il est impératif de mettre a niveau le cadre juridique en adéquation avec les pratiques internationales
et les exigences de la société de l'information, tout en tenant compte de I'expérience locale, de toutes
les insuffisances relevées et des difficultés rencontrées. Ainsi, l'objectif majeur consiste en la mise en
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place d’'un environnement de confiance favorable a la Gouvernance électronique et dirigé par un objectif
spécifique, a savoir la définition d’un cadre Iégislatif et réglementaire approprié.

Axe majeur 9. Information et communication

Lobjectif majeur de cet axe concerne la sensibilisation a Iimportance du role des TIC dans I'amélioration
de la qualité de vie du citoyen et le développement socio-économique du pays. A ce propos, les objectifs
spécifiques suivants ont été identifiés:

. Elaboration et mise en ceuvre d'un plan de communication sur la société de l'information en
Algérie;
Mise en place d’un tissu associatif comme prolongement de l'effort gouvernemental.

Axe majeur 10. Valorisation de la coopération internationale

Lobjectif majeur de la coopération internationale est I'appropriation des technologies et du savoir-faire
ainsi que le rayonnement de I'image du pays. Cet objectif se décline en deux objectifs spécifiques:

. Participer activement au dialogue et aux initiatives internationales ;
Développer des partenariats stratégiques.

Axe majeur 11. Mécanismes d’évaluation et de suivi

Lobjectif majeur de cet axe consiste a définir un systéme d'indicateurs de suivi et d'évaluation permettant
de mesurer, d’'une part, I'impact des TIC sur le développement économique et social et, d'autre part,
d‘évaluer périodiquement la mise en ceuvre du plan stratégique e- Algérie 2013. Cet objectif majeur se
décompose en deux objectifs spécifiques:

. Elaboration du cadre conceptuel pour un systéme d'indicateurs de qualité ;
Elaboration d'une liste d'indicateurs pertinents.

Axe majeur 12.- Mesures organisationnelles.

Lobjectif majeur de cet axe porte sur la mise en place d’'une organisation institutionnelle cohérente
sarticulant autour de trois niveaux: I'orientation, la coordination intersectorielle et I'exécution. Dans ce
cadre, les objectifs spécifiques a atteindre ont trait au:

. Renforcement de la cohérence et de la coordination au niveau national et intersectoriel ;

. Renforcement des capacités d'intervention au niveau sectoriel et au niveau des institutions
spécialisées.
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Axe majeur 13. Moyens financiers

Les axes, programmes et actions, aussi bien Iégislatives, organisationnelles que matérielles, doivent étre
accompagnées d'une évaluation financiére aussi détaillée que possible. Il s'agit aussi de hiérarchiser ces
actions selon leur impact sur le développement économique et social. Un budget-programme Stratégie
e- Algérie 2013 est élaboré en fonction des étapes et des phases prévues pour son exécution, et présenté
annuellement jusqu’a sa finalisation, se terminant par une consolidation 2009-2013. Les documents
présentés dans les états des lieux et les plans d’action ont été élaborés en concertation avec les institu-
tions et les administrations ainsi qu‘avec les opérateurs publics et privés agissant dans le domaine des
TIC. La communauté scientifique et universitaire a été également mise a contribution pour enrichir
les réflexions et éclairer la vision des différents acteurs de la mise en ceuvre du plan multisectoriel de
développement des TIC.

3.2.- La stratégie « e-Education »

Pour concrétiser le développement des TIC au service de |a pédagogie, une stratégie « e-Education » a
été mise en place. Elle comporte trois phases, a savoir:

- La formation ;
- Léquipement des infrastructures scolaires ;
- La numérisation des contenus pédagogiques et administratifs.

A cet effet, plusieurs mesures ont été prises. Un programme de formation au profit des enseignants
du primaire, du moyen et du secondaire a été mis en place a partir de 'année 2001. Ce programme a
concerné 50 000 enseignants du secondaire (de 2001 a 2003) et 18 000 enseignants du moyen et du
primaire (de 2003 a 2004). En 2006, 2007 et 2008, dans le cadre du recyclage et de la poursuite de cette
formation, 102 000 enseignants du primaire, 63 000 du moyen et 36 000 du secondaire ont été formés.
Quatre modules de formation sont dispensés aux enseignants a partir de 2009:

. Linitiation a I'usage desTIC;

. Usage des Outils TICE (UO.TICE) ;

. Intégration des Outils TICE (I0.TICE) ;
. Enseignement TICE (E.TICE).

Alafin de cette formation, deux certificats de compétence en informatique et Internet leur sont délivrés.
L'un aprés avoir suivi les deux premiers modules (2C21 1¢" degré) et 'autre apreés avoir suivi le troisieme
et le quatrieme modules (2C21 2¢ degré). Un autre programme de formation concerne les inspecteurs,
les directeurs d‘établissements ainsi que les administrateurs comme le montre le tableau des formations
suivant (Institut National de Recherche en Education (INRE) (Alger), 2011:10-11):
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Personnes Module
Ciblées
Initiation | UO.TICE | AE G.TICE 10.TICE E.TICE
Administratifs + +
Inspecteurs + + +
Directeurs + + +
Enseignants + + + +

UO.TICE: Usages des outils TICE 10.TICE: Intégration des outils TICE  A.E: Accompagnement et encadrement
E.TICE: Enseignement TICE G.TICE: Gouvernance des TICE

Par ailleurs, une convention a été signée entre le ministére de I'Education Nationale et celui de la Poste et
desTechnologies de I'Information et de la Communication. Elle consiste en l'introduction des technologies
dans I'éducation afin d'améliorer la qualité de I'enseignement-apprentissage, de la gestion pédagogique
et administrative et, ainsi, du développement de tout le secteur éducatif. Cette convention comporte
plusieurs axes, notamment:

. Lamise en place d’un réseau intranet reliant par fibre optique les services centraux aux différentes
directions de I'éducation, aux établissements nationaux sous tutelle et aux instituts de formation
des maitres ;

. La numérisation des contenus pédagogiques, entre autres, les programmes d'enseignement ;

. La formation a I'utilisation appropriée des outils technologiques a des fins professionnelles de
tous les acteurs de I'€ducation (administratifs, inspecteurs, directeurs, enseignants, cf. tableau
précédent).

D'importantes ressources ont également été mobilisées pour équiper des lycées et des colleges de
laboratoires informatiques (un laboratoire comprend 15 micros et un serveur avec accessoires), et des
écoles primaires de micro-ordinateurs. Ainsi, la situation actuelle se traduit par les ratios suivants: 01
PCpour 44 lycéens et 01 PC pour 120 collégiens. Mais les ratios visés a court terme sont 01 PC pour 15
lycéens et 01 PC pour 30 collégiens. Il faut ajouter a cela la généralisation de I'acces a Internet a tous les
établissements, une fois équipés en laboratoire informatique (Institut National de Recherche en Edu-
cation (INRE) (Alger), 2011:11). Enfin, le ministére de 'Education Nationale a fait paraitre, au mois de
décembre 2011, un arrété ministériel relatif a I'installation d’'une commission chargée du suivi de la mise
en application de la stratégie «e-Education». Cette commission doit rédiger périodiquement un rapport
adressé a monsieur le ministre rendant compte de la situation. Elle est composée de treize membres dont
le président est Iinspecteur général de la pédagogie au ministere de I'Education Nationale.
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Conclusion

LesTIC (Technologies de I'Information et de la Communication) font bouger tous les esprits, bousculent toutes
les valeurs et pénétrent tous les systemes. Le systeme éducatif a travers le monde n'a pu y faire exception.
D’une part, ces technologies se présentent comme une réforme a la fois technologique et pédagogique
dans leur intégration dans le systéme éducatif, car elles inondent les écoles de toutes nouvelles pratiques
et changeant par la méme le processus d'enseignement-apprentissage. D'autre part, ces technologies
accompagnent les nouvelles réformes du systéme éducatif qui voudraient que l'apprenant soit au centre
du processus d'apprentissage. Cette nouvelle approche exige ce qu'il convient d’appeler un enseignement
par compétences. Beaucoup d’établissements scolaires a travers le monde se sont lancés a la quéte de ces
technologies pourI€ducation. En Algérie, une application pédago-administrative est mise en ceuvre, gérant
I'ensemble du secteur de I‘éducation nationale. Cette application pédago-administrative consiste en un
ensemble de solutions informatiques qui seront présentées dans les serveurs du centre de calcul du centre
national d'intégration des innovations pédagogiques et de développement des technologies de Iinformation
etde lacommunication en éducation (Cniipdtice). Le-école est un projet quiambitionne doncla mise en place
d’un systéme de messagerie électronique pour lintercommunication entre éleves et professeurs et la mise
enligne d'un site Web des écoles qui servira de point de référence a toute la communauté, spécialement aux
parents déléves. Le-école permettra également aux parents de procéder auxinscriptions, de suivre le travail
de leur enfant, de communiquer avec les enseignants, et étre informés de la scolarité de leur enfant.
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THEME 2

Formation a distance :
MOOCs et autres tendances
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2.1

IFADEM : une initiative innovante

pour la formation a distance des maitres
en Afrique francophone

Christian DEPOVER, Université de Mons - Belgique
Jean-Francois MAYNIER, Agence universitaire de la Francophonie - France

Qu'est-ce que IFADEM ?

Ulnitiative francophone pour la formation a distance des maitres (IFADEM) est un projet mené conjoin-
tement par 'Agence universitaire de la Francophonie et 'Organisation internationale de la Francophonie
pour répondre a ce que d'aucuns appellent /e défi enseignant. A ce sujet, selon les estimations de I'lUNESCO
établiesen 2009, l'objectif de I'enseignement universel annoncé dans la Déclaration du Millénaire exigerait
plus d’un million d'enseignants supplémentaires pour rencontrer les besoins de I'Afrique subsaharienne
(Pdle de Dakar, 2009). Toutefois, au-dela de ces objectifs exprimés en termes de recrutement, un besoin
tout aussi important existe aujourd’hui en ce qui concerne la qualité de la formation des enseignants en
poste et de ceux qui le seront dans les prochaines années pour répondre aux demandes de I'accroissement
des populations scolarisées.

('est plus particulierement a cet objectif d'amélioration de la qualité que s'attache depuis 2008 l'initiative
francophone pour la formation a distance des maitres. Depuis, la pertinence de ce choix a été confirmée
puisque la qualité de I'éducation fait partie des cibles privilégiées par la communauté internationale
pour I'aprés 2015 (UNESCO, 2015).

Plus spécifiquement, IFADEM s'adresse aux maitres de I'enseignement fondamental afin d’améliorer leurs
capacités dans I'enseignement du francais et en francais. Ce qui constitue un objectif trés large puisqu'il
concerne aujourd’hui huit pays en Afrique subsaharienne et deux hors Afrique et que cette liste devrait
s'élargir dans les prochaines années (actuellement six autres pays sont en phase exploratoire).

Pour atteindre son public, les responsables de l'initiative ont développé une approche originale (le modele
IFADEM) qui allie formation a distance et encadrement de proximité par des tuteurs formés a cet effet.
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Une volonté de rompre avec les approches traditionnelles
en matiére d'appui éducatif

Parler d'innovation a propos de I'IFADEM reléve de I‘évidence puisque I'acronyme lui-méme, en mettanten
avantle concept d'initiative, nous engage dans une dynamique ot la nécessité de faire face a des situations
complexes et variées constitue le lot quotidien des acteurs d'un dispositif qui se donne pour ambition
de toucher a terme I'ensemble des pays francophones d’Afrique subsaharienne. Toutefois, I'étendue de
la couverture géographique du projet et la trés grande diversité des contextes qu'il est amené a prendre
en charge ne suffisent pas a lui donner un caractére innovant au sens ot on I'entend habituellement
dans la littérature scientifique. En effet, derriére le concept d'innovation, il y a aussi l'idée de rupture,
celle-ci pouvant étre plus ou moins brutale ou profonde selon les circonstances.

Pour les initiateurs de I'lFADEM, il y a clairement une volonté de rompre avec les formes traditionnelles
dintervention en matiére d'appui au développement des systémes éducatifs dans les pays du Sud et en
particulier avec les approches-projets pilotées de I'extérieur et calibrées pour profiter au maximum des
économies d'échelles. Au contraire, I'lFADEM a choisi de capitaliser sur la diversité et sur le « sur mesure »
en s'engageant dans un processus de rénovation des approches en matiére d'enseignement de la langue
francaise en contexte plurilingue prenant en compte les particularités nationales et régionales.

Un autre traitinnovant tient a la méthodologie d'intervention mise en place. Ainsi, en lieu et place de la
formation en cascade habituellement associée a ce type d'intervention, les concepteurs de l'initiative ont
préféré une formation s'appuyant sur le pouvoir démultiplicateur de la formation a distance en combinant
livrets d'auto-formation et tutorat de proximité a travers des tuteurs issus du milieu éducatif.

Le dialogue avec les autorités locales et la co-construction du dispositif constituent aussi des composantes
essentielles du dispositif qui a été élaboré et affiné a travers une démarche incrémentale qui permet
de faire profiter les nouveaux venus de I'expérience des plus anciens sans pour autant leur imposer un
cadre normatif contraignant. Soulignons que la rigueur de cette démarche incrémentale est appuyée
par un souci d'évaluation qui est présent a chacune des étapes du processus permettant de consolider
les points forts et de revoir les aspects qui ont moins bien fonctionné.

Le recours aux technologies, mais uniquement lorsque celui-ci se justifie a la fois en fonction des métho-
dologies déployées et des contextes locaux, constitue une autre caractéristique originale du dispositif.
Cette démarche qui place les technologies au service des choix pédagogiques, méme i elle peut paraitre
relever de |'évidence, est suffisamment rare dans les pratiques pour étre mise au crédit de l'initiative.

Méme si, comme nous le verrons par la suite, I'lFADEM comporte bien d‘autres aspects originaux, les
quelques traits que nous venons d'évoquer suffisent pour placer l'initiative dans la catégorie des projets
réellement innovants qui se mettent aujourd’hui en place sur la scéne internationale.
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3. Innovation top down versus bottom up

Lidée d'innovation n'est pas toujours associée a des perceptions positives chez les personnes qui sont
concernées par le changement, car elle implique souvent de modifier ses habitudes, de prendre des
risques ou de se remettre en question. Cette méfiance a Iégard de l'innovation est d‘autant plus grande
que celle-ci est percue comme ayant son origine dans des décisions émanant d’une autorité externe. En
matiére de soutien international, la situation est particulierement délicate et I'implication des autorités
nationales, mais aussi locales, constitue un passage obligé pour tout processus d'innovation qui veut se
donner une chance d'aboutir. Lapproche dite de co-construction adoptée par I'IFADEM s'inscrit dans cette
perspective en s'appuyant sur des partenaires locaux qui partageront avec les partenaires techniques et
financiers la responsabilité du projet.

Toutefois, fondamentalement, I'lFADEM reste un projet piloté par le haut dans le cadre de ce qu'on
caractérise habituellement en matiere d'innovation comme une approche top down avec les avantages
et les inconvénients que comporte une telle approche. Les principaux avantages sont liés au fait que
le changement emprunte les canaux habituels de la décision administrative en utilisant des structures
hiérarchiques bien rodées qui sont adaptées aux exigences de mise en ceuvre d'un projet clairement défini
dans son contenu et limité dans sa durée. Les inconvénients en matiére d'innovation de I'approche top
down sont bien connus et sont généralement analysés en termes de résistance au changement. Ainsi,
Huberman (1974) distingue une vingtaine de sources de résistance susceptibles de limiter la portée
d’une innovation, voire de la tuer dans I'ceuf avant méme qu'elle ait eu l'occasion de se déployer sur le
terrain.

Une piste de solution souvent évoquée pour répondre a ces inconvénients fait appel a une logique
ascendante (bottom up) dans le cadre de laquelle I'innovation part du local c’est-a-dire des acteurs de
terrain pour se diffuser ensuite au sein d'un milieu plus large quitte a ce que la diffusion et la structuration
soient prises en charge, dans un second temps, par une structure dédiée qui pourra lui donner une plus
large visibilité au niveau régional, voire national.

Méme si le modele bottom up n'est clairement pas adapté a I'approche de I'lFADEM qui s'appuie avant
tout sur les structures hiérarchiques des Ministéres, certains aspects de ce modéle peuvent néanmoins
étre mobilisés pour limiter I'apparition de résistances au changement. Cest le cas notamment de la
connaissance et de la prise en charge des besoins des acteurs.

Une attention particuliére est aussi portée a la constitution des équipes de conception qui fait I'objet de
nombreux échanges avec les ministéres et a la coordination afin de mettre en place des équipes mixtes
associant des personnels des directions de la formation continue, mais aussi des formateurs régionaux
des instituts de formation des maitres, des inspecteurs et des universitaires.
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Dans le méme ordre d'idée, une meilleure appréhension des besoins a travers une enquéte de terrain
pourrait apporter une contribution significative a |'acceptation des changements qu'on souhaiterait
induire a travers l'initiative. De plus, le choix entre les approches bottom up et top down est rarement
conscient et résulte plutét d'ajustements ou l'intuition et Iimprovisation peuvent prendre une place
importante. Ainsi, méme sil'approche descendante est privilégiée par les décideurs, les acteurs de terrain
pourront parfaitement réorienter le processus en fonction de leurs intéréts ou des intéréts du groupe qu'ils
représentent. Cest le cas, notamment, lorsque le projet prévoit la diffusion des livrets d'auto-formation
uniquement aux enseignants directement impliqués dans I'échantillon considéré par I'IFADEM et que,
a leur propre initiative ou a celle de leur direction, des enseignants hors de I'lFADEM décident de les
reproduire parce que leurs collégues leur ont vanté les mérites de ce matériel.

Un modéle de I'innovation en trois étapes

Pour décrire le processus d'innovation, il est souvent pratique de le décomposer en étapes qui balisent le
chemin, de l'introduction des éléments innovants a leur appropriation par les acteurs. Nous reprendrons
ici un modele en trois étapes, décrit par ailleurs par un des auteurs de cette contribution (Depover, 2007,
2010), que nous adapterons au contexte particulier de I'lFADEM en nous interrogeant sur la capacité des
structures de formation continue des maitres a s'approprier le modéle de I'IFADEM tel qu'il a été mis en
ceuvre dans chacun des pays concernés.

L'étape 1 correspond a I'appropriation du nouveau modéle de formation par les acteurs tel qu'il a
été négocié entre les différentes parties prenantes. Dans la logique de I'lFADEM, cette phase correspond
ala phase dite expérimentale qui touche généralement entre 500 et 1000 enseignants du primaire qui
font partie des mémes catégories statutaires que les enseignants qui seront concernés par la phase de
déploiement et qui sont issus de régions comparables (zones rurales pauvres). Cette phase expérimentale
qui est entiérement financée par l'initiative permet de tester le modéle défini avec les autorités locales
lors du séminaire de co-construction, de tester les outils et de démontrer la pertinence de 'approche en
vue d'une phase de déploiement pour laquelle le soutien d'autres partenaires est généralement sollicité.
Plusieurs pays sont actuellement en phase d'expérimentation, c’est le cas du Niger, de la République de
(6te d'lvoire, du Sénégal et du Liban, alors que deux autres pays terminent cette phase (le Madagascaret la
République démocratique du Congo (province de Kinshasa)) et sont préts a sengager dans la suivante.

L'étape 2 correspond a la stabilisation des pratiques qui suit la phase d'appropriation et qui conduit
normalement a la mise en ceuvre compléte des approches innovantes. Cest la phase dite de déploiement
qui prendra en charge cette fonction dans le planning de l'initiative. Il s'agira, au cours de cette phase,
d’étendre géographiquement la portée de l'initiative, mais aussi de stabiliser les outils (livrets de forma-
tion, ressources audios, etc.) et les modes d'action (réle des tuteurs, organisation des regroupements,
etc.). Lambition est d'en arriver a fournir un matériel et des méthodologies performants en matiére
de formation des maitres qui pourront étre exploités par la suite en toute autonomie par les autorités
nationales en phase de généralisation.
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On peut considérer que, a I'heure d'aujourd’hui, cette étape a été atteinte par plusieurs pays méme si
des consolidations restent nécessaires pour certains d'entre eux. Cest en particulier le cas du Burundi et
du Bénin qui ont terminé leur phase de déploiement ainsi que d'Haiti et de la République démocratique
du Congo (province du Katanga) pour lesquels le déploiement est en cours.

L'étape 3 du modéle de l'innovation, sur lequel nous avons choisi de nous appuyer, concerne Iintégration
aux pratiques routiniéres, ce qui se traduit, pour le cas qui nous occupe, parl'abandon des pratiques
anciennes (le recours a la formation en cascade pour la formation des maitres) et la généralisation du
modéle de I'lFADEM en matiére de formation continue des maitres.

A ce stade, les choses sont souvent plus complexes a mettre en place, car l'initiative est entierement entre
les mains des autorités nationales : les membres de I'équipe I'lFADEM n'intervenant plus que comme
facilitateurs, notamment dans la recherche de partenaires financiers et comme soutien dans I'élaboration
de plans d'action visant I'amélioration des capacités professionnelles des enseignants.

Pour enclencher une véritable intégration aux pratiques, il est indispensable que les responsables
nationaux se mobilisent en inscrivant la formation continue des maitres comme priorité dans les plans
nationaux d'éducation et de formation et en sollicitant les partenaires techniques et financiers. La volonté
de communiquer le projet est également fort importante pour en arriver a dynamiser la communauté
éducative et a éviter que le processus d'innovation soit vu comme imposé par les autorités. Dans cette
perspective, il pourrait étre opportun de construire un label IFADEM dés I'étape initiale pour créer des
attentes chez les bénéficiaires potentiels qui, le moment venu, se traduiront en demandes adressées
aux services compétents en matiére de formation continue et de limiter ainsi les effets négatifs d’'une
approche privilégiant les circuits hiérarchiques classiques pour diffuser Iinnovation.

Les résistances au changement

Méme si la participation a l'initiative repose sur la volonté des autorités nationales qui se portent
candidates aupres de I'0IF, la perception des acteurs est parfois plus ambigué et peut notamment se
traduire par un investissement limité dans le projet ou un manque de réactivité lorsquiil s'agit de relayer
la dynamique de changement indispensable a l'intégration aux pratiques routinieres.

Plusieurs raisons peuvent expliquer ce constat. Ainsi, méme si elle fait l'objet d’'une co-élaboration,
'initiative de I'lFADEM s'inscrit dans ce quon appelle une approche-projet a laquelle les spécialistes de
I'aide au développement reprochent généralement de ne pas se poursuivre au-dela de la période de
financement (Depover & Jonnaert, 2014). Pour cette raison, les partenaires financiers ont tendance,
depuis quelques années, a lui préférer I'approche sectorielle qui propose un cadre global pour le soutien
au secteur éducatif jugé plus favorable a I'appropriation des résultats par les bénéficiaires.
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D’autres raisons concernent l'existence de diverses sources de résistance au changement généralement
associées a un processus d'innovation top down comme celui qui caractérise I'lFADEM.

Parmi ces sources de résistance, plusieurs nous paraissent jouer un role important dans le processus
d'innovation qui caractérise I'lFADEM, il s‘agit de :

1. Lhoméostasie : qui se traduit par la tendance manifestée par un systéme a retourner a son état
initial. Ainsi, aprés une période trés stimulante correspondant généralement aux deux premiéres
phases au cours desquelles les équipes de I'lFADEM sont mobilisées, I'enthousiasme des autorités
retombe lorsque l'initiative du changement repose entre leurs mains comme cela peut étre le cas
a l'occasion de la phase 3.

2. Larétention sélective : qui consiste, pour les autorités responsables du projet, a ne retenir que ce
quilesarrange a un moment donné. Par exemple, retenir le fait que la recherche de financement
des phases 1 et 2 est prise en charge par l'initiative et considérer que ce sera de méme pour
la phase 3 alors que l'information transmise par I'équipe de I'lFADEM insiste clairement sur la
nécessité pour le pays de prendre en charge le financement de cette phase.

3. Ladépendance : qui est liée aux liens hiérarchiques ou de subordination (réelle ou ressentie)
existant entre les acteurs. En dépit des efforts déployés par les initiateurs de I'lFADEM pour
autonomiser les acteurs locaux, certaines formes de dépendances peuvent s'installer liées aux
habitudes prises au cours des deux années que durent les phases 1 et 2.

4. Vlautoritarisme : dont peut faire preuve un responsable local qui percoit tout changement comme
une menace pour son statut. Cest surtout le cas pour la phase 3 ou, en I'absence d'une volonté de
changement clairement affichée et d’actions concrétes orientées vers la poursuite de l'initiative
de la part des autorités nationales, celle-ci n'a aucune chance de se maintenir. Dans ce contexte,
I'inertie d'un acteur occupant un poste clé dans les structures de décision du Ministére peut
entrainer I'abandon pur et simple du projet en dépit des bénéfices engrangés au cours des deux
premiéres phases.

Bien évidemment, le poids de ces diverses sources de résistance dépendra des circonstances locales et
de la maniére dont I'équipe de I'lFADEM pourra anticiper et traiter les difficultés dans le cadre du mo-
déle dintervention qui a été défini. Actuellement, I'exemple le plus avancé en ce qui concerne |'étape
d‘appropriation est représenté par le Burundi, pays dans lequel les autorités nationales travaillent a un
nouveau plan d’action en ce qui concerne la formation continue des maitres qui devrait trés largement
sinspirer du modéle de I'IFADEM et aboutir non seulement a une réforme du systéme de formation
des maitres, mais conduire aussi a une réforme du cursus scolaire de I'école fondamentale. Si ce pays a
pu sengager dans la phase d’appropriation, cette situation est trés certainement liée a la convergence
de facteurs organisationnels, humains, mais aussi géopolitiques favorables sur lesquels les acteurs
de l'initiative n'ont finalement un pouvoir d'influence que trés limité, ce qui met bien en évidence le
caractére trés opportuniste de l'innovation au niveau des systémes éducatifs, en particulier dans les
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pays du Sud. Dans le méme ordre d'idées, I'un des auteurs de cette contribution (Depover & Strebelle,
2012) a eu l'opportunité d'analyser les processus d'innovation en ceuvre dans les réformes curriculaires
de deux pays africains : la Tunisie et le Sénégal. A cette occasion, de nombreux aléas associés au chan-
gement ont été mis en évidence notamment en ce qui concerne la durée du processus de réforme (une
dizaine d'années pour la Tunisie et plus de quinze ans pour le Sénégal), le manque de cohérence et de
continuité souvent observé dans les interventions de I'aide internationale ainsi que le pilotage déficient
des autorités nationales.

A travers I'analyse menée dans ces pays, la présence de deux logiques parfois contradictoires est ap-
parue. D'une part, la logique administrative qui considére que la réforme a abouti lorsqu'on a déroulé
I'ensemble des actions prévues dans le programme initial, en l'occurrence, en ce qui concerne IFADEM,
lorsque les phases 1 et 2 ont été menées a bien et que les évaluations programmées se sont révélées
satisfaisantes. D'autre part, la logique psychosociologique qui révéle le chemin a parcourir pour en arriver
aune véritable intégration aux pratiques habituelles du Ministére en matiére de formation permanente
des enseignants. Le décalage entre ces deux logiques est d‘autant plus préoccupant pour I'avenir d'un
projet que l'essentiel des moyens financiers pour accompagner son évolution est généralement épuisé
au moment ol la logique psychosociologique est amenée a prendre le pas sur la logique purement
administrative, C'est-a-dire au moment ot I'on se rend compte combien les acteurs de terrain jouent un
role important dans la dynamique de changement.

Uneillustration du décalage entre ces deux logiques peut étre notamment relevée lorsqu'on compare les
opinions exprimées par les principaux acteurs de l'initiative (les enseignants et les tuteurs) qui se révélent
généralement trés positives et trés favorables a la poursuite de l'nitiative et le peu d'ardeur parfois
démontré par les autorités lorsqu'il s'agit de mobiliser les crédits qui permettront cette poursuite.

Méme sile modele de I'IFADEM n'est pas reconduit dans son intégralité dans les politiques de formation
continue, on observe, dans plusieurs pays, une réutilisation des outils d'autoformation qui peuvent
contribuer a former des milliers d'enseignants. Lévolution, également, du role du conseiller pédagogi-
que liée a I'accompagnement du tutoré introduit par I'lFADEM représente également des éléments de
pérennisation de I'lFADEM dans les politiques de formation continue des ministéres.

Diversité de l'initiative

En matiére d'innovation, l'initiative n'est pas unitaire, mais diverse, en particulier en ce qui concerne des
aspects comme les modes de tutorat ou le recours aux technologies. Comme nous I'avons évoqué, I'une
des options fortes de I'lFADEM est de s'adapter aux contextes locaux dans le cadre d’une approche basée
sur la co-construction plutdt que de vouloir imposer un modéle unique a tous les partenaires.

Depuis les balbutiements de l'initiative, les technologies sont en son centre. Ainsi, limplantation d'espaces
numériques comportant 20 a 30 postes informatiques et I'organisation de séminaires de familiarisation
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avecles technologies constitue une des mesures phares de l'initiative dont Iintérét n'a jamais été démenti
tout au long des enquétes d'opinion qui ont accompagné le déploiement de I'IFADEM dans les différents
pays. Toutefois, conformément a la volonté de s'adapter aux contextes locaux et a leur évolution, le modéle
initial basé sur des espaces numériques concentrant un équipement technologique lourd (ordinateurs,
serveurs, vidéoprojecteurs, panneaux solaires, batteries, etc.) a progressivement évolué vers le recours
a un matériel plus Iéger et plus diversifié.

A ce sujet, l'expérience menée a Madagascar sur I'utilisation des téléphones portables est particuliérement
illustrative des orientations actuelles en matiére de recours aux technologies. Il s'agit de s'appuyer sur
I'essor considérable pris par le téléphone portable et la généralisation progressive de I'accés au réseau
pour renforcer la communication entre enseignants, ainsi quentre enseignants et tuteurs, afin de limi-
ter leur isolement et de favoriser leur implication dans I'apprentissage. Comme le montre l'expérience
malgache, le téléphone portable permet également I'écoute de ressources audio directement intégrées
au téléphone ainsi que l'envoi de questionnaires a choix multiples portant sur les contenus des livrets
de formation (Loiret & Jaillet, 2014).

Lintérét de ce qui peut étre considéré comme une innovation, en tout cas, si on considere les usages
pédagogiques du téléphone portable a Madagascar, en particulier en milieu rural, estavant tout justifié
dans cette expérience par I'apport de cette technologique au modéle de formation des maitres proposé
par I'lFADEM et, plus particulierement, aux modes de tutorat. Ainsi, le recours au portable a permis, a
certaines étapes de la formation, d'envoyer chaque jour quelques questions aux enseignants sous la
forme d’un SMS, sachant que ces questions feront I'objet d’un feedback spécifique indiquant notamment
a quelles pages du livret se référer en cas de réponse erronée. En présentant cette approche, Loiret et
Jaillet (2014) l'identifient comme relevant de ce qu'on appelle les innovations frugales, c'est-a-dire
celles qui s'inscrivent dans un processus sefforcant de mettre les technologies a la portée des pays en
développement en simplifiant le produit de maniére a réduire son co(t de production.

(ette expérimentation de |'usage du mobile a Madagascar s'inscrit dans une démarche d'intégration de
la technologie dans I'accompagnement pédagogique de la formation (échanges pour le tutorat, quiz et
informations pour motiver les apprenants).

D’autres perspectives innovantes ont aussi été dégagées a propos de I'usage de la tablette tactile. Cest le
cas notamment en République démocratique du Congo ou I'lFADEM expérimente |'usage par les tuteurs
des tablettes tactiles associées a un pico-projecteur en tant quoutil d’animation pédagogique lors des
regroupements. Dans cette perspective, un kit pédagogique constitué de quatre livrets et de dix vidéos
illustrant diverses pratiques pédagogiques a été mis a la disposition des tuteurs (Jean René Galekwa,
communication personnelle, mars 2015).

Par ailleurs, IFADEM met en place au Sénégal une opération de grande envergure visant a équiper d’'une
tablette tous les enseignants qui seront formés dans le cadre du dispositif. Actuellement, la mise en place
de la phase initiale suit son cours et devrait concerner 700 enseignants qui recevront une tablette sur



Depover, Maynier

laquelle figurera, outre une version numérique enrichie des livrets, diverses ressources pédagogiques
sous forme textuelle, audio et vidéo. Selon les possibilités techniques et les partenariats qui seront noués,
diverses formes de communication et d'échanges sont également envisagées pour soutenir le tutorat
et le suivi a distance, comme I'envoi de messages par les tuteurs, I'organisation de forums de discussion
animés par les tuteurs, la présentation d'exercices gérés a distance, la création sur la plateforme d'un
espace de coordination pour les tuteurs, etc.

A travers cette expérience, on peut considérer que I'lFADEM fait évoluer de maniére significative sa
politique d'intégration des TICE dans son dispositif de formation.

En guise de conclusion

Comme nous avons tenté de le montrer dans ce texte, I'lFADEM ne manque pas d'arguments pour pré-
tendre au statut de dispositifinnovant. En particulier, 'initiative a toujours refusé de céderalaroutine et
ala facilité des solutions toutes faites. Innover, c'est se remettre en permanence en question. Cest aussi
développer sa capacité a s'ajuster a un environnement changeant. Cest en fonction de cet état d'esprit
qu'a été conduit le projet et c'est cet état d'esprit qui lui a donné le souffle suffisant pour se développer
a l'échelle du sous-continent francophone africain.

Méme si les paris sur I'avenir sont toujours hasardeux, on peut légitimement penser que la voie choisie
par I'lFADEM pour concilier processus d'innovation et contraintes inhérentes a un projet international
porté par des acteurs multiples s'avérera judicieuse et contribuera a créer une véritable dynamique de
changement au niveau de la formation des maitres dans les pays d’Afrique francophone engagés dans
la poursuite de la scolarisation universelle.
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Linitiative pour la formation a distance
des maitres (IFADEM) au Niger :
nouveau modele de formation hybride

Galy KADIR ABDELKADER, Université Abdou Moumouni - Niger

Résumé

LIFADEM est un projet mis en ceuvre par I'OIF et I'AUF en collaboration avec un certain nombre de pays.
Elle vise a résoudre, pour la plupart des pays en développement, Iimpossibilité de disposer du nombre
de maitres qualifiés pour leurs systémes éducatifs par les moyens de formation traditionnelle. La plupart
des pays en développement ont di recourir a des formules de recrutement de maitres sans qualification
afin d'espérer atteindre les Objectifs du Millénaire pour le développement. Le Niger, bien longtemps avant
I'lFADEM, avait la particularité d’avoir un dispositif original de formation continue des enseignants. Il
s'agit des Cellules d'animation pédagogiques (CAPED). Elles regroupent, dans les régions, de maniére
autonome, des enseignants et leurs superviseurs (conseillers pédagogiques). UIFADEM du Niger a greffé
une formation a distance sur I'architecture des CAPED. Le design de la formation s'appuie sur I‘édition
de livrets de contenus, sur les conseillers pédagogiques comme tuteurs et sur les regroupements en
présentiel incluant la formation aux technologies de I'information et de la communication. Il s'agit de
mettre a |€preuve le modéle d'hybridation en regard des résultats attendus et obtenus au bout de 9
mois de mise en ceuvre.

Bref historique des stratégies et des modéles de formation des enseignants

Depuis son indépendance en 1960, avec un taux de scolarisation de 3 %, plusieurs modéles de formation
de formateurs ont été mis en ceuvre afin d'assurer la qualité dans I'enseignement au Niger.

Surle plan de la formation, trois cours normaux recrutaient des titulaires du Certificat d'études primaires
élémentaires (CEPE). La durée de la formation était de trois ans, ils étaient classés « instituteurs adjoints »
aleur sortie. Dans les années 1970, le cours normal de Zinder fut transformé en école normale recrutant
les titulaires du BEPC pour devenir instituteurs en trois ans.
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Mais cette formule ne produisit pas suffisamment d'enseignants pour augmenter significativement le
taux de scolarisation. L'une des solutions mises en ceuvre fut le recrutement important de titulaires du
certificat d'études primaires élémentaires qui, aprés une formation de 6 mois, étaient envoyés dans les
classes en qualité de moniteurs auxiliaires d'enseignement.

Le corps enseignant était formé par une cohabitation d'instituteurs du niveau du baccalauréat, d'insti-
tuteurs adjoints, d'instituteurs du niveau du brevet des colléges et de moniteurs qui avait le niveau du
certificat d'études.

Pour améliorer les performances en enseignement, un systéme de formation continue fut mis en place
au sein de I'nstitut national de documentation, de recherche et d’animation pédagogiques (INDRAP).
La radio fut mise a contribution et une émission intitulée « Voix de I'enseignement » a permis de mettre
en place un systéme de formation continue et a distance qui suscite encore beaucoup d'intérét, mais qui
n‘a pas fait 'objet d’une évaluation.

La formation continue pouvait aussi prendre la forme de cours par correspondance destinés aux en-
seignants qui préparaient les concours professionnels. Une cellule ad hoc de I'INDRAP développait les
contenus et se chargeait des corrections des épreuves envoyées et réceptionnées au moyen du courrier
postal. Cette activité n'a pas non plus fait I'objet d’une évaluation et elle a disparu de nos jours.

Ces différentes offres ont constitué le socle de qualification des enseignants et les lignes de cette forma-
tion ne bougeront que dans les années 1980 avec, notamment, les objectifs fixés autour de « I'Education
pour tous ».

Le recrutement des contractuels et la fin de la professionnalisation
de la fonction enseignante

Avec la combinaison de I'ajustement structurel et de la volonté d'atteindre les objectifs de I'Education
pour tous (EPT), les systémes de recrutement et de formation des enseignants ont connu progressivement
un bouleversement quantitatif et qualitatif majeur. On a assisté, a partir de 1982, a un processus de
recrutement accéléré d’un nouveau type d'enseignants. Au début, cela prit la forme d'un service civique
national qui voyait tout diplémé de l'enseignement supérieur envoyé comme enseignant du primaire
pendant un an. Ensuite, un systéme de volontariat a été institué pour le méme public de diplémés. Ces
deux tentatives avaient aussi comme fonction de retarder le recrutement dans la fonction publique
pour minorer la masse salariale des fonctionnaires, chaque volontaire ne recevant que 50 000 F CFA (76
euros) de salaire, environ le tiers de ce quil aurait dd avoir. Par la suite, la formation d’un nouveau corps
enseignant fut mis en place sous la désignation de contractuels.

Le processus a commencé a partir de 1982, L'Etat a institué un Service civique national qui a placé sous
obligation tous les sortants des universités et des grandes écoles d'enseigner durant une année avant



] 48 Kadir Abdelkader

d'&tre par la suite éventuellement recruté a la Fonction publique. Lobjectif était de retarder I'entrée
dans la fonction publique et aussi de disposer d’un corps enseignant bon marché, car le salaire était
uniformément de 50 000 F CFA (76 €).

A partir de 2003, un corps de contractuels fut créé et, dés lors, la mutation du corps enseignant devint
irréversible®. Cest ce corps qui a été muté de maniere permanente en contractuels en 2003. Progressive-
ment, par le volume de leur recrutement, les contractuels vont remplacer les enseignants professionnels,
ceux qui ont été formés dans une institution au métier de I'enseignement.

Ainsi, en 2001, les contractuels, au nombre de 2450, représentaient 16 % du corps enseignant. Dés 2002,
leur nombre atteignait 7774, soit 44 % du nombre total d'enseignants. En 2010, leur nombre montait a
36 696, soit 85 % du corps enseignant. La Figure 1 montre cette évolution.
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Figure 1. Evolution du nombre de contractuels dans la profession enseignante

Les conséquences admises de cette mutation concernent |'accusation persistante de ce nouveau corps
de dégrader le niveau des éléves. Ces accusations s'appuient sur des évaluations de niveau. Ainsi, il a été
constaté qu'en franqais, le résultat moyen sur 100 a régressé en 2011, passant de 52,6 a 45,1 au (P. Ce
résultat reste inchangé au CE2, mais il régresse au (M2 passant de 39,4 a 33,5. En Mathématiques, au
(P, on note une amélioration, car on passe de 45,4 en 2005 a 61,5 en 2011. Cependant, dans le méme
temps, au CE2, on observe une baisse, passant de 43,2 a 39. Au (M2 aussi la baisse va de 37,9 a 34.
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La construction d'IFADEM au Niger

L'IFADEM est arrivée a un moment ol des interrogations voyaient le jour au sujet de I'avenir du systéme
éducatif nigérien, objet d’'un double blocage. D'un c6té, le niveau qui laisse a désirer et, de l'autre, la
diminution drastique du temps d'apprentissage a cause des interruptions des cours causées par les gréves,
moyen de pression pour améliorer le niveau de rémunération des contractuels.

La mise en place de I'lFADEM a été précédée par un atelier de co-construction visant a réunir tous les
acteurs du systéme de formation des formateurs, les partenaires techniques et financiers et les admi-
nistrateurs pour ébaucher une orientation idoine (du 3 au 4 avril 2012). Le groupe cible de la formation
est constitué par les contractuels sans aucune formation pédagogique®. Ils seront recrutés dans deux
régions (Maradi, zone a dominante linguistique hausa et Tillabery, a dominante zarma).

Le schéma général de I'lFADEM Niger comprend la place du tutorat, un parcours de formation d'environ
200 heures étalées sur 9 mois et comprenant 2 regroupements en présentiel de deux a trois jours des
enseignants concernés. Le reste de la formation se déroulera a distance a travers :

- 6 livrets spécialement congus pour permettre la formation autonome des enseignants ;

- un suivi des enseignants sur le terrain par des conseillers pédagogiques qui recevront, a cet effet,
une formation a |'utilisation des livrets et en tutorat ;

- une dotation d'appui pédagogique comprenant un dictionnaire et un livre de grammaire.

Dans le cadre de la co-construction et des échanges multiples, il ressort que, au Niger, il existe des Cellules
d‘animation pédagogiques (CAPED) qui sont actives, réparties dans I'ensemble du territoire, reconnues
par |'Etat et dont le fonctionnement est prévu réguliérement au niveau du Ministere.

Les animateurs des CAPED sont les conseillers pédagogiques qui, eux-mémes, sont organisés de fagon
a prendre en charge chacun un secteur au sein d’'une inspection de I'enseignement primaire. Au sein de
chaque secteur, les enseignants proposent des sujets pour lesquels ils souhaitent recevoir un renforce-
ment de capacité.

Tous les tuteurs ont été sélectionnés parmi les conseillers pédagogiques des zones concernées.

Ce dispositif entre de fait dans la typologie des formations a distances hybrides avec comme particularité
au Niger le rble des animateurs des CAPED. Leur nombre est de 41 tuteurs.
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Pour former les contractuels, plusieurs modéles ont été expérimentés sous la forme de formations présentielles dont la
durée varie de 15 a 45 jours en fonction des contributions des partenaires techniques et financiers.
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Méthodologie

Cette étude s'inscrit dans une démarche méthodologique de recherche-action exploitant les présupposés
de mise en ceuvre des actions et suivant et analysant les résultats. La mise en place du dispositif a été
suivie lors de son expérimentation dans les autres pays (Burundi, Madagascar, Haiti, Bénin), puis au
Niger, ol ont été suivis et analysés I'atelier de co-construction, le rapport des experts ayant étudié la
faisabilité, etc. En position d'observateur, nous avons suivi les regroupements a Niamey et exploité les
résultats des évaluations. Chaque fois que l'occasion se présentait, des discussions ont été menées avec
tous les acteurs (apprenants, formateurs, tuteurs, experts en mission de suivi-évaluation, directions du
ministére impliquées dans la mise en ceuvre). Le présent travail tente de mesurer si ce qui a été annoncé
a été réalisé et, sur cette base, d'examiner la possibilité d'aller plus a fond dans la recherche des relations.
Néanmoins, le fil conducteur a été de vérifier sil'objectif principal de I'expérimentation qui est de «tester
en conditions réelles la pertinence du concept de I'lFADEM® a été atteint.

Analyse des résultats

Les résultats ont été obtenus par hypothéses imputables au role des animateurs des CAPED devenus
tuteurs. Ces derniers, ayant suivi une formation en TIC et au tutorat, se trouvent renforcés dans leurs
compétences traditionnelles et dans un nouveau réle.

Toutes les phases prévues dans le dispositif ont été respectées et les conditions semblent réunies pour
s'interroger sur l'efficacité du dispositif a la lumiére des résultats obtenus afin d'élaborer des hypothéses
qui permettront de mesurer les facteurs qui sont a prendre a compte pour la réussite de cette formation
hybride. Le Tableau 1 présente la distribution des apprenants selon le genre. Le nombre des femmes est
supérieur a celui des hommes.

Tableau 1. Genre

Fréquence Fréquence relative (en %)
Femme 260 51,6
Homme 244 48,4
Total 504 100
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La Figure 2 illustre une différence de performance selon les trimestres (premier trimestre, deuxiéeme
trimestre et troisieme trimestre) entre apprenants et apprenantes. La performance supérieure des
apprenants sur les trois trimestres (1, 2 et 3) est constante par rapport a celle des apprenantes.
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Figure 2. Comparaison des distributions de performance des trois trimestres des apprenants selon le genre.
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Par contre, la Figure 3 montre que le genre n'est pas une variable explicative, C'est-a-dire qu'elle nexerce
pas une influence sur les performances des apprenants. En effet, 'allure paralléle des lignes révéle une
absence d'interaction entre les performances des apprenants et des apprenantes.
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Figure 3. Diagramme des profils
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LeTableau 2 montre la distribution des apprenants de I'lFADEM ayant participé aux épreuves du premier
trimestre en décembre 2014 selon leur résultat sur 60.

Tableau 2. Notes d'évaluation du premier trimestre

Résultat sur 60 Fréquence Fréquence relative (en %)
0 35 6,9
9 1 0,2
12 1 0,2
13,50 1 0,2
15 2 04
16,50 3 0,6
18 1 0,2
19,50 5 1,0
20,25 1 0,2
21 2 04
21,75 1 0,2
22,50 6 1,2
24 8 1,6
24,75 1 0,2
25,50 10 2,0
25,58 1 0,2
26,25 2 04
27 9 1,8
27,75 2 04
28,50 9 1,8
29,25 1 0,2
30 14 2,8
30,75 2 04
31,50 14 2,8
32,25 2 04
32,50 1 0,2
33 22 44
34,50 21 42
35,25 1 0,2

36 24 48



36,75
37,50
38,25
39
39,75
40,50
41,25
4
42,50
42,75
43,50
44,25
45
45,75
46,50
48
48,75
49,50
50,25
51
52
52,50
53,25
53,50
54
55,50
56,25
57
57,75
58,50
60
Total
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504

0,6
4,0
1,0
44
1,8
6,7
04
5,6
04
0,8
3,6
0,6
44
04
44
2,6
04
4,
0,2
34
0,2
2,8
0,2
0,2
32
1,0
0,2
0,8
0,2
1,0
04
100
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La Figure 4 représente en classes les résultats sur 60 du premier trimestre des apprenants et représente
au dessus de chaque classe une aire égale a sa fréquence.
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Figure 4. Distribution des apprenants de I'IFADEM ayant participé aux épreuves du premier trimestre en
décembre 2014 selon leur résultat sur 60.
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On voitimmédiatement quelle est Ia position la plus fréquente : une moyenne de 36,90 ; la structure de
la courbe de Gauss indique que les positions plus a droite (c'est-a-dire des performances élevées) sont
plus fréquentes que les positions se trouvant a gauche (c'est-a-dire des performances faibles).

Le Tableau 3 présente la distribution des apprenants de I'lFADEM ayant participé aux épreuves du
deuxiéme trimestre en mars 2015 selon leur résultat sur 60.

Tableau 3. Notes d'évaluation du deuxiéme trimestre

Résultats sur 60 Fréquence Fréquence relative (en %)
0 44 8,7
12 1 0,2

16,50 2 04
18 1 0,2
19,50 1 0,2
21 4 08
22,50 4 08
24 4 08
25,50 8 1,6
27 12 24
28,50 5 1,0
29,25 1 0,2
29,50 1 0,2
30 14 28
31,50 22 44
32 1 0,2
33 18 3,6
34,50 13 2,6
35,50 1 0,2
36 16 3,2
37,50 14 2,8
39 34 6,7
40,50 25 50
41,50 1 0,2
42 35 6,9
42,50 1 0,2

w
—_

43,50 6,2



45
46,50
48
49,50
51
52,50
53,50
54
55,50
57
58,50
Total
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42
29
34
23
23
10

14
N

504

83
58
6,7
4,6
4,6
2,0
0,2
28
2,2
04
0,2
100
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La Figure 5 représente, en classes, les résultats sur 60 du deuxiéme trimestre des apprenants et représente
au dessus de chaque classe une aire égale a sa fréquence.
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Figure 5. Distribution relative des apprenants de I'IlFADEM ayant participé aux épreuves du deuxieme
trimestre en mars 2015 selon leur résultat sur 60.
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La structure de la courbe de Gauss de la Figure 4 indique que les performances élevées (positions plus a
droite) sont plus fréquentes que les performances faibles (positions se trouvant a gauche).

LeTableau 4 décrit la distribution des apprenants de I'lFADEM ayant participé aux épreuves du troisieme
trimestre en juin 2015 selon leur résultat sur 60.

Tableau 4. Notes d'évaluation du troisiéme trimestre

Résultats sur 60 Fréquence Fréquence relative (en %)
0 27 54
3 2 04
6 1 0,2
9 1 0,2
12 5 1
15 6 1,2
18 8 1,6
21 18 36
24 22 44
27 27 54
30 33 6,5
33 30 6
36 53 10,5
39 37 73
42 45 89
45 51 10,1
48 35 6,9
51 42 83
54 19 38
57 29 58
60 13 26

Total 504 100
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La Figure 6 représente, en classes, les résultats sur 60 du troisiéme trimestre des apprenants et représente
au dessus de chaque classe une aire égale a sa fréquence.

60

A=

EFFECTIF

.
T

20 40 &0
NOTES [IYEVALUATION DU TROISIEME TRIMESTRE

MOTE :

Moyenne = 37,20
Ecart type =
14,384

N = 504

Figure 6. Distribution relative des apprenants de I'lFADEM ayant participé aux épreuves du troisieme
trimestre en juin 2015 selon leur résultat sur 60
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Lamoyenne de 37,20 représente la position la plus fréquente. De plus, la structure de la courbe de Gauss
met en évidence la prépondérance des performances élevées par rapport aux performances faibles.

Les résultats obtenus montrent une certaine constance dans la réussite, quel que soit le trimestre. La
moyenne la plus forte était de 37,59 et la plus faible de 36,90. Il est a noter que la plus faible moyenne
a été obtenue au premier trimestre.

Les performances des femmes ont légérement baissé, et ce, de faon plus marquée au troisiéme trimestre.
IIa été constaté, au dernier regroupement, une présence non négligeable de femmes accompagnées de
nourrices qui soccupaient d'enfants en bas age.

Le point le plus important, et qui mérite d'étre noté, est la réduction totale de I'abandon des apprenants
et des apprenantes.

Déja dans les phases expérimentales au Bénin, le taux d'abandon était de 5% ; au Burundi, il était de
6%. Ces taux étaient faibles et dénotaient déja que le dispositif, avec I'emploi de tuteurs, opérait une
sérieuse réduction de I'abandon. Au Niger, le taux d’abandon a été réduit a 0%. En effet, les absents qui
ont été constatés étaient en réalité des personnes qui sétaient inscrites en cachant leur profil, car elles
se trouvaient étre toutes titulaires du diplome de fin de formation des Ecoles Normales d'Instituteurs
(ENI). En cela, I'lFADEM Niger introduit une innovation majeure dans la mesure ot I'abandon est le
probléme majeur de la formation a distance.

Conclusion

Lamise en place du dispositif hybride de formation a distance a permis, sur la base des régles d'évaluation,
que tous les candidats aient satisfait aux exigences et aient été déclarés admis au Certificat élémentaire
d'aptitude pédagogique (CEAP). Il est a noter que, pour des effectifs similaires, le taux de réussite au
Bénin était de 95%, et celui du Burundi de 97,5%. Le dispositif était déja dans une lancée vers la réussite
optimale et I'lFADEM Niger vient confirmer que cette forme d’hybridation fournit le double avantage de
supprimer I'abandon et de garantir la réussite de tous les apprenants.

L'IFADEM se trouve incluse dans le dispositif de formation et va tendre a devenir une activité « normale »
de la Direction de la formation initiale et continue (DEFIC).

Tout ceci est renforcé par la signature de I'arrété conjoint du ministre de la Fonction publique et de la
ministre de I'Enseignement primaire®.

Cependant, la réflexion doit continuer afin de s'interroger sur ce que pourrait étre I'apport des inspecteurs
qui ont demandé a étre inclus dans le dispositif IFADEM.
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On doit aussi s'interroger sur les résultats que donnerait I'lFADEM si le tutorat se faisait avec I'apport de
|a téléphonie comme élément de liaison, tout comme on devra s'interroger sur Iimpact d’un tel dispositif
sur la performance des éléves ayant comme enseignants les apprenants de I'lFADEM, comparativement
a celle des éléves ayant des enseignants sortant des ENI.

Les perspectives sannoncent prometteuses pour la recherche et I'IlFADEM, telle que mise en ceuvre au
Niger, constitue un point de départ non négligeable.
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Introduction

L'Université Virtuelle de Tunis (UVT) a été créée en janvier 2002 dans le cadre d'une politique visant a
moderniser I'enseignement supérieur et a améliorer la qualité de I'enseignement notamment a travers
la rénovation des pratiques pédagogiques dans les universités tunisiennes.

Ala suite d’une expérience pilote d'intégration du cours « Certificat d'Informatique et d'Internet » (C2i)
dans les universités, I'UVT a été chargée de coordonner l'intégration des cours transversaux dans toutes
les filieres et dans toutes les universités dans le cadre de la réforme LMD (Licence-Master-Doctorat). En
plus du C2i, I'unité d'enseignement transversale inscrite ainsi dans les curriculums de toutes les licences
comprend notamment les cours de langues (I'anglais et le francais), les cours d'entrepreneuriat et, a une
échelle plus restreinte, un cours de projet professionnel personnalisé - PPP.

En ce qui concerne les cours transversaux d'entrepreneuriat et de PPP, I'UVT a dabord produit et mis a la
disposition des enseignants dans les universités, a partir de la rentrée de septembre 2008, des ressour-
ces pédagogiques numériques congues selon une approche active mettant les étudiants au cceur de la
démarche pédagogique en privilégiant la pédagogie par projets, le travail collaboratif, les rencontres et
interactions sur le terrain et les mises en situation les plus proches que possible de la réalité, etc.

En diffusant des ressources pédagogiques numériques congues avec une approche active, dans un sys-
téme ol il n'existe presque pas de formation initiale préparant au métier d'enseignant universitaire et
ou la formation continue des enseignants universitaires est relativement médiocre et artisanale, I'UVT
visait notamment a favoriser un changement de conception des enseignants universitaires concernés
quant a leur métier et a développer leurs compétences. Pour I'UVT, ce changement de conception et le
développement de ces compétences de l'enseignant universitaire étaient percus comme favorisant la
rénovation des pratiques pédagogiques.
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Les actions de I'UVT en lien avec les cours d'entrepreneuriat et de projet professionnel personnalisé
comprennent, en premier lieu, les ressources pédagogiques numériques. Celles-ci sont destinées en
priorité aux enseignants. Elles sont prétes a I'emploi en classe et comprennent des guides d'utilisation.
En entrepreneuriat, les ressources couvrent deux cours de culture entrepreneuriale et un cours de création
d’entreprise ; soit trois cours semestriels. Le cours de culture entrepreneuriale | est basé notamment sur
des activités d'apprentissage autour de témoignages vidéo d'entrepreneurs. Le cours de culture entre-
preneuriale Il est basé sur une expérience de conception et de mise en ceuvre par des groupes d'‘étudiants
d’un projet dans le domaine social. Le cours de création d'entreprise est basé sur la préparation par des
groupes d'étudiants d’un plan d'affaires. En projet professionnel personnalisé, les ressources fournies
aux enseignants comprennent essentiellement un guide de conception de leurs propres cours PPP en
trois parties : la découverte du métier, le bilan de compétences et les techniques de recherche d'emploi.
Des ressources utilisables en classes sont également fournies. Un noyau d'enseignants a aussi été formé
par I'UVT.

La diffusion des ressources pédagogiques numériques de formation a 'entrepreneuriat et au PPP a été
accompagnée d’'un ensemble d'actions de la part de I'UVT en vue d'en garantir et d'en accroitre 'efficacité.
Des ateliers de sensibilisation a I'approche en question et d'appropriation des ressources pédagogiques
numériques sont proposés aux enseignants. Des ateliers d'initiation et de perfectionnement a la pé-
dagogie active, a la pédagogie numérique et a I'éducation a I'entrepreneuriat sont également offerts
gratuitement aux enseignants. Outre les ateliers organisés annuellement, 'UVT a aussi organisé deux
cycles complets de formation de référents en entrepreneuriat et en compétences transversales avec un
objectif de constituer une task-force de référents-experts nationaux pouvant étre mobilisés dans chaque
université. Ces référents ont bénéficié de formations étalées sur plusieurs mois et portant sur des thémes
comme le coaching pédagogique, I'andragogie, les techniques d’animation de formation, les méthodes
pédagogiques actives ainsi que d'un accompagnement sur le terrain. L'UVT a aussi organisé des actions
d’échanges d'expériences entre les enseignants y compris en mobilisant des enseignants de I‘étranger.
Afin de promouvoir le réseautage et la constitution de communautés, I'UVT a appuyé les activités d'as-
sociations créées a l'initiative des participants a ses formations.

Cette contribution s'intéresse spécifiquement a Iimpact de I'expérience d'enseignement transversal, en
particulier de I'entrepreneuriat et du projet professionnel personnalisé, et des ressources pédagogiques
numériques de I'UVT (ainsi que les actions d’accompagnement mises en ceuvre) sur les compétences
des enseignants. Nous nous focalisons en particulier sur I'étude des questions suivantes :

1. Les actions de 'UVT en lien avec les cours transversaux ont-elles influencé les autres cours des
enseignants ? Si oui, comment ?

2. Quelles sont les compétences des enseignants qui se seraient développées grace aux actions de
'uvT?
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Méthode

Population cible

Le nombre total d'enseignants assurant les enseignements transversaux au niveau national estimé a
900 enseignants. Parmi eux, 400 enseignants ont participé a au moins une action de I'UVT en lien avec
les enseignements transversaux.

Lenquéte a été menée aupreés de I'ensemble des enseignants qui ont bénéficié d’au moins deux actions
de formation a I'UVT en lien avec les cours transversaux d'entrepreneuriat et de projet professionnel et
qui assurent ces enseignements en adoptant I'approche et les ressources numériques diffusées par I'UVT.
Le nombre d'enseignants qui remplissent ces deux critéres est d'environ 250 enseignants.

Outil de collecte des données

Lenquéte a été réalisée a I'aide d’un questionnaire administré en ligne via le groupe réservé a la commu-
nauté des enseignants des cours transversaux sur leur réseau social et par courrier électronique.

Le questionnaire comprend une quinzaine de questions fermées dont certaines sont conditionnelles.
Les réponses a plusieurs questions ont été fournies sur une échelle d’accord a choix forcé en 4 points
(Entierement en désaccord, Plutot en désaccord, Plutot d’accord, Entiérement d’accord).

Le questionnaire interroge les enseignants, notamment sur différents aspects de leurs pratiques et
conceptions de I'enseignement, des cours dentrepreneuriat et du projet professionnel en particulier, et
sur l'impact qu'ils percoivent sur leurs compétences.

Nous nous sommes basés sur le référentiel de compétences de I'enseignant de niveau universitaire
proposé par Brassard (2012). Les compétences au sujet desquelles nous avons interrogé les enseignants
sont présentées dans la Figure 1 ci-apres.

Nous retenons la définition suivante des compétences : la compétence consiste en un savoir agir complexe
prenant appui sur la mobilisation etla combinaison efficaces d’'une variété de ressources internes et externes
al'intérieur d’une famille de situations (Tardif, 2006). Ce savoir agir n'est jamais achevé, permettant ainsi
le développement et Iévolution des compétences qui le composent (Brassard, 2012).
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Figure 1. Profil de compétences

Un enseignant de niveau universitaire devrait posséder les compétences suivantes :

Résolution o problkms Ralscaremant aitiqus

Source : BRASSARD, N. (2012). Profil de compétences de I'enseignant au niveau universi-
taire. [En ligne], consulté le 22 septembre 2014

http://pedagogie.uquebec.ca/doc/profil nbrassard.pdf

Outre I'enquéte par questionnaire, un focus-group ainsi que des entretiens individuels ont été organisés
auprés des enseignants. Lobjectif était de mieux dégager les compétences éventuellement acquises a la
suite de I'enseignement des modules, ainsi que Iimpact ressenti des formations.

Une analyse des rapports d‘évaluation des actions de formation en lien avec les cours transversaux par
les formateurs et par les participants a également été mise a profit.

Hypotheses
Nous formulons I'hypothése que les enseignements transversaux contribuent a développer les compé-
tences des enseignants et que les actions entreprises par I'UVT favorisent ces enseignements.

Les compétences ainsi développées seraient transposables dans les autres cours assurés par les ensei-
gnants.
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Ces effets devraient étre plus importants chez les participants ayant plus d'expérience dans I'enseigne-
ment des cours transversaux ainsi que chez les enseignants ayant suivi une formation initiale préparant
au métier d'enseignant.

Les besoins en formation se réduiraient au fur et a mesure que les compétences de l'enseignant se
développent.

Résultats

Populationgénérale

La population de répondants au questionnaire est composée de 100 enseignants universitaires ayant
bénéficié d'au moins deux actions de formation de formateurs a I'UVT en lien avec les cours transversaux
d’entrepreneuriat et de projet professionnel et qui assurent ces enseignements en adoptant 'approche
et les ressources numériques diffusées par I'UVT. Le taux de réponse séléve donc a 40%.

Outre la participation aux ateliers de formation de formateurs organisés par I'UVT, 80% des enseignants
ont participé a des ateliers de formation de formateurs (en lien avec les enseignements transversaux)
organisés par d'autres institutions.

73% des participants ont suivi une formation initiale préparant au métier d'enseignant dans le cadre
du cycle d'études supérieures spécialisées (CESS). Ce cycle de formation de deux années comprend une
formation a la pédagogie universitaire ainsi qu'un stage pédagogique dans un institut supérieur des
études technologiques. 26% des participants ont intégré le métier sans une formation pédagogique
préalable.

83% des participants déclarent avoir participé a des actions d'échanges d'expériences en lien avec ces
cours transversaux. 73% déclarent faire partie d’un réseau ou d'un groupe de travail ou d’une association
en lien avec ces cours transversaux.

La moitié des répondants (53%) ont a la fois une expérience d'enseignement des cours de culture
entrepreneuriale et de projet professionnel.

Presque tous les participants (96%) assurent les enseignements transversaux depuis plus de 2 années.
68% des répondants les assurent depuis plus que 5 ans.

La quasi-totalité des répondants (97%) déclarent assurer les enseignements transversaux selon des
méthodes actives axées sur les apprenants et sur I'apprentissage. 3% uniquement déclarent les assurer
selon des méthodes transmissives, mais ls justifient cela par des contraintes d'effectifs d'étudiants ou par
une sensibilisation insuffisante des responsables pédagogiques dans leurs établissements concernant
les cours transversaux.
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Les mémes proportions et caractéristiques ont été respectées dans la constitution du groupe de parti-
cipants au focus-group.

Principal résultat

Lenseignement de cours transversaux a permis de développer les compétences des enseignants eux-
mémespour I'ensemble des répondants. Le méme résultat est enregistré concernant Iimpact des actions
de I'UVT et concernant la transposition des compétences a d’autres cours. Par ailleurs, I'ensemble des
participants fait état d’'un changement.

I n’y a pas de différence a ces sujets entre les réponses des enseignants selon le nombre d’années
d'enseignement des cours transversaux ou selon qu'ils aient bénéficié ou non d’une formation initiale
préparant au métier d'enseignant. Toutefois, la nature des compétences affectées, la nature du chan-
gement et I'étendue de la transposition des compétences différent en fonction de I'expérience et de la
participation ou non a la formation initiale.

Limpact des cours transversaux et des actions de I'UVT sur les compétences des enseignants

Les réponses des enseignants concernant le développement de leurs compétences grace aux enseigne-
ments transversaux et aux actions de I'UVT sont détaillées ci-dessous.

La compétence en pédagogie (Tableau 1) :

Limpact sur la compétence en pédagogie est fortement percu par les enseignants. Cette compétence
est fondamentale au cceur du métier d'enseignant.

Tableau 1. Impact sur la compétence pédagogique

Pourcentage
Controle pédagogique 91%
Respect pédagogique 81%
(apacité de création d'un climat d’apprentissage 73 %
(apacité de faire preuve de leadership pédagogique 3%

Lamélioration se situe, en premier lieu, au niveau du controle pédagogique. En particulier, les enseignants
se percoivent comme étant mieux capables de :

- planifier, évaluer et faire les ajustements pouvant se révéler nécessaires a ces niveaux;

- s'assurer de |'usage judicieux du matériel didactique ;

- estimer le temps et les efforts requis a la réalisation des activités et les adapter en conséquence.
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L'amélioration se situe en deuxiéme, lieu au niveau de la capacité de faire preuve de respect pédagogique.
Les enseignants se percoivent notamment mieux capables de :

donner des instructions, des consignes et des directives ponctuelles, détaillées et claires ;
reconnaitre la diversité des approches pédagogiques ;
adapter ses exigences au contexte d'apprentissage ;

organiser pour les autres des activités comprenant la possibilité d'apprendre de leurs erreurs dans
un cadre de critique constructive ;

offrir des ressources, des outils ou des renseignements ou des conseils spécialisés ;

renforcer les aptitudes courantes et attendues ;

croire aux possibilités d'apprendre méme dans les cas ou les situations difficiles ;

suivre le progres ;

faire des commentaires constructifs visant les problemes et les comportements ;

mettre en place des mécanismes qui assurent le progrés vers I'atteinte des objectifs et suggérer
des actions correctives si nécessaire ;

déterminer le besoin de formation ou de développement et mettre au point du matériel en vue
d’y répondre.

Lamélioration se situe, en troisiéme lieu, aux niveaux de la capacité de création d’un climat d'appren-
tissage ainsi que de la capacité de faire preuve de leadership pédagogique. En ce qui concerne cette
derniére capacité, les enseignants se percoivent comme étant mieux capables de :

énoncer les objectifs ;
expliquer comment faire les travaux ;
faire des suggestions précises et utiles ;

structurer la matiére en fonction des objectifs a atteindre (clarifier, controler) et des niveaux de
difficulté;

motiver les étudiants, susciter leur intérét (stimuler, respecter) ;
mieux connaitre les étudiants ;
informer les étudiants sur toute notion utile et pertinente a 'apprentissage.

Les compétences requises a l'entretien de la compétence pédagogique (Tableau 2) :

Parmiles compétences d'entretien de la compétence pédagogique, quatre compétences sont particulie-
rement développées : la collaboration (60%), l'encadrement (59%), I'écoute (55%) etla communication
(54%). Une cinquieme compétence (le leadership d'expertise) est développée, mais, relativement, dans
une moindre mesure.
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Tableau 2. Impact sur les compétences requises a I'entretien de la compétence pédagogique

Pourcentage (Entierement d'accord)
Collaboration 60%
Encadrement 59%
Ecoute 55%
Communication 54%
Leadership d'expertise 41%

La compétence de collaboration couvre la contribution aux réseaux d‘échanges, mais aussi les interactions
avec (et entre) les étudiants et avec les divers partenaires intervenant dans le contexte. Les comportements
de collaboration dont I'amélioration est percue par les enseignants concernent :

savoir partager l'information ;

. savoir créer un esprit d'équipe en valorisant les autres ;

. reconnaitre publiquement le mérite des étudiants et des collaborateurs ;
. encourager les étudiants ;

. renforcer I'esprit de groupe en demandant I'apport de tous;

. amener les étudiants a jouer un role concret au sein du groupe ;

- étre le catalyseur principal de la dynamique de groupe ;

. gérer les conflits ;

. favoriser le mentorat et le coaching ;

susciter le travail d'équipe et la concertation.

La compétence d'encadrement couvre la capacité a assumer un réle de mentor, de guide et de per-
sonne-ressource en donnant de 'appui et du soutien aux étudiants ; la capacité de guider, de former, de
communiquer ses connaissances et son expérience aux étudiants en vue de les instruire tout en facilitant
leur parcours et en confrontant leurs idées ; et la capacité de faire preuve d'efficacité, de réalisme, de
support et d'encouragement des étudiants.

Les citations suivantes lors du focus-group confirment ces résultats :

- « Ma capacité a accompagner les projets et les étudiants évolue d’un semestre a l'autre. ».

- «Dans ces cours, je ne me sens pas enseignante. Je suis accompagnatrice, tutrice, coach. Je suis
avec mes étudiants. Parfois, j'apprends plus d'eux que ce que je leur apprends. »

La compétence d'écoute couvre la capacité a prendre le temps d'écouter attentivement son interlocuteur,
de faire ressortir les éléments essentiels et d'en valider la compréhension. Cette compétence suppose
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une volonté et une habileté réelle a écouter de maniere active. Une personne compétente est intéressée
a entendre ce que les étudiants ont a dire et sait saisir le message émis par ceux-ci.

Un enseignant compétent en communication a une éloquence verbale et écrite, ainsi qu'une souplesse
d'ajustement a différents publics. Il arrive a énoncer de maniére claire les objectifs et les attentes de la
formation et a faire preuve de fermeté lorsque cela est requis.

Lenseignant universitaire compétent doit détenir I'expertise, puis le désir délargir et d'utiliser ses
connaissances spécialisées et de les partager avec les étudiants. Il fait également preuve de curiosité
intellectuelle et démontre une attitude d'éveil et d'intérét afin d'en connaitre davantage. Il s'agit égale-
ment d'exercer un leadership de continuité, de valeurs, de vision et mobilisateur.

Au niveau de la professionnalité :

Un enseignant universitaire se doit de développer et d'entretenir un ensemble de qualités professionnelles.
Par définition, la professionnalité consiste en I'ensemble des compétences professionnelles nécessaires
aumétier. La compétence professionnalité consiste en un savoir agir spécifique comportant des éléments
souvent apparentés a |'éthique et au savoir étre des individus dans leur situation de travail. Le tableau
3 ci-dessous présente les comportements liés a la professionnalité et dont 'amélioration est percue par
les enseignants.

Tableau 3 : Limpact au niveau de la professionnalité

Pourcentage
(Entiérement d’accord)
Ouverture d'esprit 57%
Attitude positive 55%
Polyvalence 52%
Sens des responsabilités 51%
Confiance en soi 51%
(réativité 51%
Dynamisme 51%
Initiative 51%
Sens de l'innovation 50%
Compréhension 49%
Flexibilité 46%
Adaptabilité 43%
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Détails des apports sur les autres cours et plus généralement sur les pratiques
d’enseignement

La quasi-totalité des participants considére que l'impact des enseignements transversaux et des actions
de I'UVT sur leurs autres cours et sur leurs pratiques d'enseignement est positif. Toutefois, cet impact n'a
pas été rapide.

La déclaration suivante d’une enseignante permet dfllustrer le changement affectant les autres cours :
« Je suis passée par trois phases :

- 1% phase : Coupure totale entre mes cours classiques et mes cours transversaux.

- 2¢phase : J'ai commencé a injecter dans mes cours classiques des éléments issus des cours
transversaux (une activité sur le terrain, des cas réels, etc.). Durant cette phase, mes étudiants
ont commencé a jouer un rle plus important dans mes cours classiques (Exemples : Invitation
d'intervenants par les étudiants, activités conduites par les étudiants, etc.).

- 3¢ phase (Maintenant) : Une transformation totale de mes cours classiques. Désormais,
jenseigne autrement et mes étudiants apprennent autrement. »

Le terme « changement » est évoqué spontanément par les enseignants. Ce changement concerne
d‘abord la rénovation des pratiques d'enseignement dans leurs autres cours, et ce, pour I'ensemble des
enseignants. Le degré de l'innovation est cependant variable.

D’autres formes de changement sont par ailleurs enregistrées. Les changements les plus significatifs ont
traita : une plus forte volonté d'entreprendre, la production d’un plan de développement de ses propres
compétences personnelles (et non plus seulement professionnelles), I'adoption ou la modification de
son propre projet de développement professionnel, voire de son propre projet de vie.

Concernant les motifs de ces changements, les mots qui se répétent le plus dans les réponses des ensei-
gnants sont I'épanouissement et la motivation (observés du coté des étudiants) ainsi que la créativité,
Iinnovation et la volonté de changement pour des raisons diverses, comme I'amélioration de la qualité
de son enseignement, ou le malaise face a la démotivation des étudiants ou la conviction de 'intérét a
enseigner d’une maniére active (du coté de l'enseignant).

Si l'on tient compte dunombre d’années denseignement des modules transversaux, la volonté de
changement, accompagnée d'un passage effectif al'acte, est plus forte pour les enseignants expérimen-
tés que pour les enseignants moins expérimentés, et ce, indépendamment du fait qu'ils aient suivi ou
non une formation initiale préparant au métier d'enseignant. Pour cette catégorie d'enseignants, c'est
d’une accélération et non pas d'un déclenchement du changement quiil est question. Pour eux, le désir
de changement était la. Lenseignement transversal les a aidés a passer le cap tout en étant rassurés.
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Nous parlons de I'expérience dans son ensemble, sans indiquer ce qui a été déterminant (les ressources
pédagogiques numériques, les formations, I'accompagnement, le réseautage, la pratique de ce type
d'enseignement?), car chaque enseignant en a profité d’'une maniére particuliére selon ses propres
besoins et ses objectifs.

En décrivant le changement qu'ils vivent, ces enseignants évoquent un processus itératif et incrémental. lls
sont tout simplement désormais en train d'entreprendre et d'innover, parfois sans s'en rendre compte.

Conclusion

Lenseignement transversal de I'entrepreneuriat et du PPP, accompagné de I'utilisation des res-
sources pédagogiques numériques et d'autres actions de I'UVT (formations, partage d'expériences,
réseautage), pourrait étre un outil judicieux pour le perfectionnement a I'enseignement au profit des
enseignants universitaires expérimentés. ll peut également étre proposé au profit des enseignants universitaires
moins expérimentés a condition de leur offrir un accompagnement par les enseignants plus expérimentés. Cet
accompagnement s'avére bénéfique pour les deux catégories denseignants.

Lenseignement transversal et les actions proposés par 'UVT permettent de développer les compétences pé-
dagogiques des enseignants, mais aussi les compétences d'entretien des compétences pédagogiques. Celles-ci
englobent des compétences transversales, les attributs personnels et la professionnalité.

Aufureta mesure que leurs compétences se développent, les enseignants deviennent mieux capables de définir
leurs besoins de formations et deviennent plus exigeants.

QOutre le développement des compétences, cest un réel changement qui est vécu par les enseignants grace a
I'expérience del'enseignement transversal, aux ressources numériques et aux autres actions de 'UVT. La transpo-
sition aux cours classiques est une forme certaine de ce changement. D'autres formes de changement touchant
le comportement des enseignants, méme au-dela de leurs pratiques denseignement, sont aussi possibles.

Laformationinitiale préparant au métier denseignant gagnerait a étre congue en visant un réel développement
des compétences de I'enseignant et en étant envisagée en tant qu'une partie de sa formation.

L'accompagnement de I'enseignant tout au long de sa carriére semble étre nécessaire pour améliorer la capacité
de l'enseignant a assurer a la fois les enseignements d'une maniére active et sa capacité a innover.
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Modélisation opérative et notion de réflexion
dans I'action et sur I'action : une tentative de
théorisation de l'intervention pédagogique en
contexte d’apprentissage hybride a I'Université.

E. Yaya KONE, Université de Montréal - Canada
Faculté des sciences de I'éducation

NTIC et nouvelles pratiques en pédagogie universitaire

Les nouvelles technologies de I'information et de la communication (NTIC) ont, depuis la fin du 20¢
siecle, investi tous les secteurs de la vie contemporaine. Aussi les pratiques enseignantes et étudiantes
connaissent-elles des transformations (Barbot & Massou, 2012 ; Yassine, 2011 ; Enders & de Weert,
2009 ; Price & Oliver, 2007). En pédagogie universitaire, les études sur l'intégration pédagogique des
NTIC couvrent plus de 50% des communications scientifiques dans les colloques entre 1999 et 2010
(De Ketele, 2010, p. 6). Grace aux NTIC, un nouveau mode de formation voit le jour : « une sorte d'hy-
bridation » de la formation en présentiel sur campus et de la formation a distance (Bertrand, 2010,
p. 3). Cette nouvelle tendance induit des changements dans les pratiques enseignantes (Eneau et al., 2008 ;
Lameul et al., 2011 ; Peraya, 2011), si bien que les enseignants universitaires sont amenés a s‘ajuster a
un nouvel environnement de travail, fortement influencé par les NTIC (Simonian & Eneau, 2009).

Contexte de la recherche et méthode d’échantillonnage

Depuis la session d'automne 2014, dans le cadre de notre projet de recherche doctorale, nous menons deux
études de cas sur le développement professionnel en enseignement supérieur en contexte d‘apprentissage
hybride a HEC Montréal au Québec (Hautes études commerciales), le plus grand établissement universi-
taire francophone de gestion au Canada. Ces deux études de cas concernent un maitre denseignement en
sociologie du travail et une chargée de cours en gestion de projets dans les programmes de certificats du
premier cycle : affaires internationales, finance, management, marketing, ressources humaines, sciences
comptables et technologies de l'information.



Koné

Léchantillonnage en est un de théorique ou de raisonné en regard de la pertinence des caractéristiques
des participants au projet. Le maitre d'enseignement occupe un poste permanent ; il dispose d'une
expérience de 32 ans de pratique en présentiel sur campus et de 5 ans a distance dans le e-learning. La
chargée de cours est plutdt contractuelle ; elle dispose d'une expérience de 2 ans en présentiel et de 1
an et demi en ligne. Le principe sous-jacent a cette sélection des participants reléve du cadre théorique
de Huberman (1986) sur le développement professionnel en enseignement : I'enseignant acquiert un
minimum de savoirs pratiques a partir de 3 ans d'expériences, ce qui lui permet d'explorer différentes
avenues de pratiques. Bien que la chargée de cours n‘ait acquis ce minimum d'années d'expérience ni
en présentiel ni en ligne au moment ou nous entamons la recherche, nous avons cependant considéré
chaque session enseignée comme une année d'expérience, en ce sens que les profils des groupes-classes
peuvent varier d'une session a 'autre, de sorte que I'enseignant(e) est toujours contraint(e) de repenser
son cours pour s'ajuster aux caractéristiques de la clientéle étudiante. De plus, des 8 participants potentiels
contactés, seuls le maitre d'enseignement et la chargée de cours ont répondu a l'invitation.

Cadre conceptuel et questions de recherche

Lactivité est au cceur des analyses de la psychologie du travail et de I'approche ergonomique du
développement de I'expertise. Ces analyses tentent d'expliquer les écarts entre ce que le professionnel
devrait faire et ce qu'il fait en réalité : les taches prescrites et les taches réelles réalisées dans la
pratique peuvent ne pas étre les mémes en raison de contingences situationnelles (Amigues, 2003) telles
que 'écart entre |'activité planifiée que I'enseignant se propose de réaliser et ce qu'il est amené a faire
concrétement, et ce, en regard des imprévus découlant de la réalité des interactions pédagogiques dans
le cours d'action. Le praticien doit savoir opérer des choix appropriés pour répondre aux questionnements
qui émergent dans la conduite de I'activité (Schdn, 1983). Il doit donc élaborer des instruments d'action
et mobiliser les compétences nécessaires a la réalisation de I'activité (Samurcay & Rabardel, 1995). Ce
faisant, il contribue a son propre développement professionnel. Cette approche partage la perspective
de I'anthropologie marxiste de la condition humaine en lien avec Iimpact transformationnel du travail :
I'Homme travaille pour produire, mais le processus de production peut engendrer des changements
en lui. Le travail s'avére alors une activité productive et constructive. En d'autres termes, la nature
humaine estinextricablement liée a I'activité, dans la mesure ol les moyens de production transforment
la personnalité de I'Homme (Marx, 1967). Bien que la production soit le but du travail, 'Homme doit
cependant réfléchir aux stratégies efficaces de production et, de ce fait, en produisant, il se transforme
lui-méme, il se construit (Pastré, 2006).

Aussi Pastré (2005), prenant appui sur la théorie des schémes du constructivisme piagétien, parle-t-il
de conceptualisation de I'activité, dans le sens o le praticien se construit toujours un schéma mental
du systeme pour mieux opérationnaliser ses actions. Ce phénomeéne implique un double processus de
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modélisation (Pastré, 2005) : cognitif, pour comprendre le fonctionnement du systéme, et opératif,
pour se configurer une structure conceptuelle de la situation et élaborer les modalités d'action appro-
priées. Le praticien est doncau centre de 'activité qu'il conduit, non seulement a la lumiére d'expériences
personnelles, mais aussi de savoirs collectifs co-construits et partagés par sacommunauté de pratiques
(Saujat, 2004). Le travail enseignant ne déroge pas a cette regle de la conduite dynamique de 'activité, car
pour réaliser son plan de cours, I'enseignant doit faire une lecture intelligente des situations émergentes
pour déployer les postures appropriées qui se nourrissent elles-mémes des mémoires individuelle et col-
lective. La réflexion du praticien sur sa facon de penser dans et sur 'action permet de dresser un portrait
des principes sous-jacents a ses agir ou a ses théories de la pratique (theories-in-use) en termes de
valeurs, de stratégies d'action et d'impacts (Argyris & Schon, 1974 ; Schon, 1983). D'ou la nécessité pour
nous de considérer aussi le concept de pratique réflexive dans I'analyse du processus de construction
des savoirs expérientiels pédagogiques dans I'action en contexte d'apprentissage hybride. Ce qui nous
permet de saisir comment la matérialité de l'activité socioculturellement inscrit, induit des processus
d’autoformation et de développement professionnel chez les enseignants.

Au regard de ce cadre conceptuel emprunté aux paradigmes de la théorie du cours d'action, la question
générale de notre recherche est la suivante : comment chaque enseignant, dans le cours d'action,
conceptualise-t-il lastructure de la situation pédagogique, intégrant les cours en présentiel
sur campus aux solutions virtuelles a distance, pour efficacement conduire les activités d'ap-
prentissage ? Notre but est de mettre en relief les processus relationnels signifiants - pertinents a la
formation continue des professeurs d’Université, a I'ere d’une technicisation de plus en plus poussée de
I'enseignement-apprentissage - entre I'enseignement en contexte hybride et la construction identitaire
enseignante en pédagogie universitaire. Aussi jugeons-nous pertinent (i) de décrire comment |'ensei-
gnant articule la médiation et la médiatisation a travers la réflexion dans et sur l'action au sein d’un
dispositif d'apprentissage hybride ; (ii) d'élaborer, a partir de sa métaréflexion, des modéles de pratiques
pédagogiques innovants et enracinés dans ces dispositifs ; et, en conséquence, (iii) de configurer les
mécanismes de transformation de ses pratiques dans le cours d'action.

Méthodologie et résultats préliminaires

L'approche méthodologique empruntée est qualitative. Elle s'inscrit dans la démarche de la théorisation
ancrée : 45 heures de présence en classe pendant toute la session, sur campus et en ligne synchrone,
chaque cours (sociologie du travail et gestion de projets), en qualité d'observateur participant. Des
entretiens d'explicitation et des autoconfrontations des deux enseignants ont été menés pour expliciter
leurs théories de pratique en regard des facteurs endogeénes et exogénes qui influent sur leurs actions.
Les analyses de données réalisées a |'aide de catégorisations conceptualisantes mettent en perspective
trois themes principaux (voir la figure suivante). Nous nous inscrivons dans une approche compréhensive
globale du phénomene d'hybridation des cours et de ses impacts sur le développement d’une expertise
enseignante universitaire afin d'appréhender cette nouvelle tendance technopédagogique dans toutes
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ces dimensions. De ce fait, nous avons procédé par la méthode de cas dans le but d'approfondir notre
compréhension de la facon dont chacun des deux enseignants participants congoit et développe ses
pratiques de la formation hybride grace aux nouvelles technologies en regard du contexte particulier
d'intervention qui est le sien. Cette approche permet donc de saisir la spécificité, la particularité, la
singularité de chaque contexte pédagogique selon la perspective de I'enseignant lui-méme.

Les premiéres abstractions faites de leur pensée dialogique relévent une construction de schemes d'action
in situ, en regard des contingences situationnelles rencontrées, a partir de leurs savoirs expérientiels
ainsi que de leur sens de créativité et de flexibilité. Ces premiers éléments montrent comment chaque
enseignant percoit sa démarche d'intervention et se construit, dans la dynamique du cours d'action en
présentiel sur campus et en classe virtuelle synchrone, des stratégies de communication contextualisées
a l'aide des NTIC dans une approche pédagogique active d'alignement constructiviste de Biggs (1996),
centrée sur le développement des compétences de futurs gestionnaires et ancrée dans un dispositif
d’apprentissage structuré qui engage |'étudiant cognitivement, favorise sa motivation et centre son
attention.

Concept de I'apprentissage hybride

7 P 7

Concept du développ prof

Schéma global de la catégorisation des phénomenes liés a I'activité des deux enseignants

(Cependant, des enjeux pédagogiques et professionnels sont relevés par les deux enseignants,
autant dans la planification des cours que dans I'organisation et dans la gestion pratique
des activités conciliant les deux modes de formation : [épuisement émotionnel de Ienseignant face
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aux contingences technologiques au-dela de son pouvoir de controle, le sentiment d'appartenance
des étudiants a la communauté en regard de la cohésion du groupe, une approche sémiologique de la
communication pédagogique médiatisée dans la présentation des concepts-clés, la scénarisation des cours
en ligne et ses incidences sur les séances de classe en présentiel, la gestion de classe virtuelle en relation
avec les difficultés technologiques particuliéres individuelles des étudiants et la dynamique du groupe,
la gestion du clavardage entre étudiants comme « murmures » de classe en présentiel, I'écriture sur les
diapositives en classe virtuelle synchrone comme moyen de contribution participative des étudiants
et I'animation des grands groupes en classe virtuelle synchrone. Ces enjeux constituent quelques-unes
des catégories conceptuelles, représentant des phénomenes précis, dont nous essayons de dégager les
structures et les relations de signification. Nous tentons ensuite de reconfigurer, par chaque enseignant,
la conceptualisation de I'activité donnant lieu a des modélisations de I'intervention pédagogique
en contexte d'apprentissage hybride dans le cas particulier des sciences de la gestion.

Conclusions partielles

Des stratégies d'intervention construites par les deux enseignants, dans leurs cours respectifs, émanent
les réajustements qu'ils opérent sur leur représentation de la situation d'apprentissage hybride pendant
la planification globale des cours, confrontée a I'actualisation de I'activité dans la phase d‘organisation
et de gestion pratiques, ainsi qu'aux péripéties de la coordination des taches en présentiel et a distance,
selon des paramétres et selon leurs implications sur la démarche étudiante : les interactions réelles, les
présences cognitive et sociale, la présence pédagogique, les compétences technologiques et la distance
transactionnelle dans les négociations de sens. Toutefois, une organisation trés élaborée de leurs discours
respectifs semble indiquer une conjugaison beaucoup plus complexe de phénomenes liés au psycho-
social, au disciplinaire, a la conscience préréflexive, a la médiation sémiotique, a I'autodétermination et a
I'autoconstruction. Cette conjugaison permet de s'approprier le dispositif hybride. Les analyses en cours
aideront a configurer, dans le cas particulier de I'enseignement de la gestion en contexte hybride, la
structure de chaque phénoméne et au caractére systémique de leurs relations dans la construction de
modeles de pratiques pédagogiques universitaires.
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Résumé

Cette contribution illustre quels sont les facteurs subjacents a un dispositif d'EAD destiné a la formation
des formateurs qui favorisent ou entravent le développement de l'esprit de groupe entre les apprenants
et quels sont, en conséquence, les comportements motivés par un tel esprit de groupe.

Pour en rendre compte, quatre dispositifs de formation en ligne ont été observés. Trois dispensent des
formations de type Master et un dispense une certification. Ce qui résulte en un échantillon total de 110
apprenants. Ces dispositifs, bien que tous destinés a la formation des formateurs par et/ou pour les TICE,
présentent des devis pédagogiques différents, et s'adressent a des publics différents.

Linvestigation a reposé sur une analyse de traces en deux temps en plus d'enquétes aussi bien avec les
apprenants qu‘avec d'autres acteurs du dispositif.

Les résultats rendent compte de I'existence de facteurs surdéterminants par rapport a d'autres. Il s‘avere
que les facteurs relatifs au dispositif sont les plus influents dans l'instauration, ou non, de l'esprit de
groupe.

Qui'il soit synchrone ou asynchrone, un travail collaboratif autour d'une situation a probleme avec un
tutorat, rapproché ou non, sera en parti déterminé par ces facteurs qui semblent étre ceux qui favorisent
des échanges entre les pairs, touchant a toutes les dimensions rattachées a l'activité d'apprentissage.
Dans un tel environnement, l'effet tuteur s'estompe dans le temps pour laisser croitre I'esprit de groupe
et l'autonomie d'apprentissage. Les résultats sont différents dans un autre environnement.

Introduction et problématique

La collaboration, I'enseignement a des petits groupes, les espaces virtuels de travail en commun, les
outils de communication, de collaboration et de partage sont des éléments adoptés par les concepteurs
de dispositifs de formation pour atteindre des finalités particuliéres rattachées a I'apprentissage.
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Réunis, ces éléments créent un environnement de travail particulier, « un temps nouveau dans les relations
pédagogiques » (Moiraud, 2011, p. 102).

En effet, des études ont montré que de tels environnements technologiques amenaient les apprenants
aacquérir « un degré d'autonomie supplémentaire, élément essentiel de réussite [. . . ] [ils] favorisent aussi
limplication dans leurs apprentissages ainsi que la communication entre eux et avec leur enseignant »
(Bihouée & Colliaux, 2011, p. 118).

Une étude menée par I'0CDE en 2001 fait le constat que « fes TIC peuvent servir des objectifs et des pé-
dagogies trés différents [. ... ]. Utilisées a bon escient, elles développent les connaissances, les compétences
de communication, I'apprentissage coopératif, la compréhension et le respect des autres » (OCDE, 2001,
p. 26).

Bihouée et Colliaux présentent I'exemple de I'utilisation d’un outil de communication et son impact surle
travail du groupe. Pour ces auteurs « /'utilisation efficace du email au sein d'un groupe d‘acteurs est souvent
suffisante pour garantir une bonne circulation de linformation, une bonne coordination de [équipe et une
bonne diffusion des résultats d’un groupe de travail. Cest également un outil intéressant pour renforcer les
échanges avec les éléves » (2011, p. 110).

En effet, 'apprenant fondu dans le groupe devient « une ressource pour I'apprentissage » (Easton, 2003),
Cité par Grosjean (2006, p. 91).

Une relation pragmatique se constitue et lie I'apprenant a son groupe et, inversement, puisque « /‘appre-
nants‘appuie sur son groupe pour avancer dans ses apprentissages et dans son “étre’; et dans l'autre sens, le
groupe exerce un pouvoir sur lindividu, en loccurrence sur I'apprenant » (Hakem-Kasdali, 2014, p. 4).

Pour Meirieu, cité par Montandon (2002, p.169), le groupe est « le moyen de mettre en ceuvre de véritables
méthodes actives, il est le lieu d‘apprentissage des démarches cognitives grdce a lexpérience de décentration,
des conflits sociocognitifs et du pluralisme des perspectives ».

Ainsi, cet esprit de groupe est le corollaire d’apprentissages plus efficaces, plus combinatoires et
construits.

En paralléle, la spécificité des dispositifs d’EAD est cette capacité a regrouper des publics d’horizons
différents, aussi bien sur le plan socioprofessionnel que culturel, et dont les intéréts et les retombées
sont aussi différents.

Pour Develotte et Mangenot, « tout se passe comme si, du fait quils sont dispersés dans le monde, les
étudiants cherchaient a faire corps, a constituer une entité repérable entre eux, en toute intimité virtuelle »
(2004, p. 331), cités par Mangenot (2011, p. 11).

Sauvé et ses collaborateurs (2002) précisent que « les caractéristiques liées a I'usager de SAMI-DPS (dge,
genre, localisation, statut demploi, niveau de scolarité) influent sur son cheminement ».
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Mais, en méme temps, d'autres auteurs tels qu'Audran (2007, p. 179) précisent que le dispositif, et donc
I'environnement de travail, « conditionne les pratiques, les attitudes, les modes de pensée comme les actes
et les comportements ».

Pour Peraya (1999), le dispositif est un lieu social qui modélise les comportements et les conduites
sociales.

Pour Sauvé et ses collaborateurs, « les traits d’un individu [. . .] font en sorte que ses comportements se
différencient de ceux des autres individus » (Sauvé, Nadeau, & Leclerc, 1993).

Tenant compte de toutes ces considérations, notre contribution souhaite répondre aux questions
suivantes :

Quels sont les facteurs qui ont le plus d'impact sur le développement ou non de cet esprit de groupe ?
Cet esprit s'installe-t-il quand la formation se dispense en ligne? Existe-t-il des différences dans le
développement de cet esprit entre les dispositifs ? Si oui, comment se manifeste cette différence entre
un dispositif et un autre, un public et un autre ? Sur quels registres agit 'esprit de groupe ? Quelles sont
les compétences éventuelles qui se construisent grace a cet esprit de groupe ? En d'autres termes, quelle
est sa plus-value ?

Avant de répondre a ces questionnements, il est intéressant de délimiter notre propre définition du
concept d'« esprit de groupe ».

Lesprit de groupe

Grossman, Wineburg et Woolworth (2001, p. 946), cités par Audran et Daele (2009), définissent une
communauté, et donc un groupe, comme un « [...] groupe de personnes qui sont socialement interdé-
pendantes, qui participent ensemble a des discussions et des prises de décision, et qui partagent certaines
pratiques qui, a la fois, définissent la communauté et sont développées par elle ».

(e groupe, par les relations qu'il entreprend pour 'accomplissement de son activité d'apprentissage,
fait appel au registre social. En effet, « tout acte pédagogique, a linstar de tout acte de communication,
comporte un important aspect relationnel » (Peraya, 1999).

Faerber (2003) parle d'émergence de liens sociaux au sein d’'une communauté éducative a distance.

Les apprenants d’un groupe, par les roles qui leur incombent, deviennent « capables de minimiser leurs
tensions interpersonnelles et d'optimiser les effets de leur coopération » (Boudon & Bourricaud, 1986, pp.
271-272).

Tenant compte de ces conceptions, nous avons établi dans notre travail de these un éclairage particulier
sur ce savoir-étre qu'est I'esprit de groupe. Cette méme recherche nous a fait aboutir a la définition
de I'esprit de groupe comme étant la jonction de trois dimensions : le relationnel, la collaboration et
I'instrumental.
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D'abord, le relationnel est convoqué puisqu’un tel esprit est synonyme d'établissement de relations
sociales qui regroupent aussi bien ce qui a trait aux relations de courtoisie, mais aussi et, surtout, aux
relations amicales attestant d’un esprit communautaire et d'une cohésion forte tel que soutenir ses pairs,
se soucier d'eux et demander de leurs nouvelles, etc.

Lesprit de groupe est également une collaboration dans le sens ot il y a partage et organisation en
commun. Le groupe partage un but en commun, son atteinte tracant ainsi la ligne de conduite de
chague membre du groupe.

Mais un acte relationnel ou collaboratif n'est possible dans un dispositif d'EAD qu'a travers l'instrument
qui le véhicule. Linstrument est l'outil, son exploitation, le témoin et le révélateur de I'action et de sa
nature.

Ainsi, nous définissons le concept d'esprit de groupe. La question qui se pose a présent est quels sont les
facteurs qui développent ou non chaque dimension composant cet esprit ?

Terrain d'étude

Il est important de décrire le contexte de notre étude. Les résultats qui suivent sont obtenus dans des
contextes de formation particuliers. Linvestigation a touché quatre dispositifs* de formation en ligne
pour un total de 110 apprenants. Trois formations*' diplomantes (niveau Master) d’une durée d'une
année et une certification de deux mois sont concernés. Ces formations sont délivrées par I'université
de Cergy Pontoise (France).

Les quatre formations sont destinées a des enseignants ou a des futurs enseignants, donc a des forma-
teurs.
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Promotions 2011-2012
Master 1 ACREDITE, Master 2 ACREDITE, Master 1 EEME et la certification C2I2E.
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Nous résumons dans le tableau ci-dessous les caractéristiques de chaque formation :
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Tableau 5: Descriptif des dispositifs

Déta] sitif Acredité M1 Acredité M2 QI2E EEME M1
Analyse, Conception Analyse, Certificat Master métier de
et Recherche dans Conception et informatique I'enseignement,

Intitulé de la le Domaine de Recherche dans etinternet de de I'éducation et

formation I'Ingénierie des le Domaine de I'enseignement | de la formation.
Technologies en I'Ingénierie des supérieur Premier degré-
Education Technologies en de niveau 2 professeur des

Education «enseignant » écoles
http://www.u-cergy. http://www.
fr/fr/formations/ u-cergy.fr/fr/
schema-des- http://foad.refer. http://2i2e.u- formations/

URL formations/M/SHS/ org/article646. cergy.fr/accueil. | schema-des-
f03-109.html html php formations/M/

SHS/f08-131.
html
Master 1 Master 2 Certification Master 1

Diplome et durée . . ) .

Une année Une année 2 mois Une année

Plateforme

utilisée Acolad Acolad Espace Acolad

o Enseignants universitaires _

Public cible Ftudiants
Responsables de formation

Organisation des | Par groupes de 12 et par équipes de 3 a 4

apprenants apprenants Par groupe Par groupe

Type de travail a Travail individuel o

Travail individuel
remettre Travail collectif
- , Collaborative .
Approche Collaborative (imposée) (sollicitée) Individuelle
s - R Situation Exercices,

Type d'activité Situation probléme probléme eXpOsés
Rapproché Remplace

Tutorat Guide , P
Coach, facilitateur l'enseignant

Outils de Chat Forum

communication | - Mail Chat

les plus utilisés Mail

(dans l'ordre) Forum Chat
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Les devis pédagogiques des quatre dispositifs sont différents.

Les deux dispositifs « Acredité » reposent sur une approche socioconstructiviste. Les apprenants sont
regroupés en groupes de 12. Un tuteur les suit de fagon trés rapprochée. Deux réunions synchrones tutorées
sont organisées par semaine pour chaque séminaire®. Le tuteur est le coach, I'animateur qui apporte un
soutien affectif, méthodologique et organisationnel, mais qui nintervient pas sur les contenus.

Le groupe est divisé en équipes de trois a quatre apprenants qui doivent collaborer pour remettre un
travail commun au tuteur.

Ainsi, les apprenants se doivent de se rencontrer et de s'organiser en dehors des heures de tutorat pour
établir ce travail.

Le dispositif C212E repose sur une organisation par groupes de 16. Un tuteur est attribué au groupe.
Sur toute la durée de la certification, trois a quatre réunions synchrones sont prévues avec le tuteur. Ce
dernier aide ses apprenants a organiser le travail et veille au respect des délais.

Les apprenants n'ont pas de « cours » a consulter et auquel se référer. La résolution de la situation-pro-
bleme repose sur la réflexion au sujet de situations d'enseignement concrétes ol 'apprenant se doit de
trouver et de prévoir des solutions et des apports par les TICE.

Le travail a remettre est individuel, mais les apprenants sentraident beaucoup a travers un forum mis
a leur disposition dans cette optique, un outil sollicité par le tuteur et par I'équipe de coordination de
la formation.

Le dispositif EEME repose sur des activités de type exercices et exposés a faire de facon individuelle.

Les apprenants sont organisés en groupes de 12. Un tuteur est affecté au groupe afin de répondre a leurs
questions de cours lors de ses réunions synchrones. Le travail a remettre est individuel.

La plateforme est utilisée comme lieu de rencontre entre le tuteur et le groupe, et comme espace de
dépot des travaux.

Il est a présent intéressant de s'intéresser plus particuliérement aux publics des différents dispositifs.

42

Un séminaire dure trois semaines
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Tableau 6: Description des publics

ispositif
Acredité M1 Acredité M2 QI2E EEME M1
Détail
Afrique
Origine Maghreb/orient France
Européen
25-35ans
. 20-24 ans
Groupe d'age 36-50 ans
25-30ans
Plus de 50 ans
Nombre d'années 5 <5ans
d'expérience De5a20ans 5310ans
Sciences
o Sciences humaines | humaines ] )
Spécialité S ciences dures Sciences dures Sciences humaines
Sciences de la vie

Alorigine, plus de facteurs ont été considérés. Nous présentons ci-dessus les facteurs qui statistiquement
se sont révélés les plus influents.

Les apprenants des dispositifs « Acredité » sont ceux qui présentent le plus d’hétérogénéité en termes
d’horizons, de culture, de conditions, etc. Ils sont issus du monde francophone et ont déja une situation
socioprofessionnelle.

IIs sinscrivent a la formation « Acredité » de leur plein gré pour des finalités individuelles et/ou profes-
sionnelles en rapport avec les TICE.

Les apprenants de la certification C212E sont contraints de suivre cette formation. Ce sont des étudiants
en master dont I'accés au concours® est tributaire de la réussite de cette certification.

Les apprenants de la formation EEME sont aussi de jeunes étudiants qui choisissent de faire un master.
Tout comme dans le C2I2E, ces étudiants résident et ont fait leur cursus en France. lls baignent dans le
méme environnement socioculturel.

Des similitudes, mais aussi des différences, sont apparentes dans ces quatre dispositifs. La question que
nous nous sommes posée et autour de laquelle nous avons mené toute une investigation est la suivante
- parmi ces facteurs définissant I'environnement de I'apprenant, lequel développe ou non l'esprit de
groupe?

Nos investigations nous ont menés au constat qu’un tel esprit est le corollaire de certains facteurs plus
que d'autres. Nous présentons, dans le paragraphe suivant, les résultats les plus importants.
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Résultats

Les résultats montrent que Iinstauration de I'esprit de groupe est surtout tributaire de certaines conditions
relatives au dispositif.

Les dispositifs reposant sur 'approche socioconstructiviste, et donc conjuguant collaboration et approche
par situation probléme, affichent dans le temps '€mergence d'actions collaboratives plus autonomes
et d'une cohésion forte.

Dans ces dispositifs, la dépendance au tuteur sestompe. Un esprit d'entraide s'installe et touche toutes
les dimensions relatives a 'activité d'apprentissage, aussi bien celle rattachée au savoir, qu‘au savoir-
faire et davantage au savoir-étre. La forte tendance est au soutien socioaffectif (Hakem-Kasdali & Jaillet,
2013).

(e résultat est retrouvé aussi bien dans les dispositifs « Acredité » ol la collaboration est imposée, o
e tutorat est assez rapproché, ou le travail est effectué autour d’une situation probléme, que dans le
dispositif C212E dans lequel la formation est imposée et dure six fois moins de temps, dans lequel la
collaboration est sollicitée, dans lequel le tuteur est moins présent que dans les dispositifs « Acredité »
et dans lequel le public présente moins d'hétérogénéité*,

Dans le dispositif EEME, qui présente un devis pédagogique plus différent que les trois autres, les résultats
sont différents.

L'homogénéité de son public, notamment son rapprochement géographique et socioculturel, n'a vrai-
semblablement pas joué un réle dans I'émergence d’un esprit de groupe.

Par ailleurs, la dépendance au tuteur reste |a méme entre le début de la formation et la fin de la formation.
L'autonomie, la cohésion et le soutien napparaissent pas dans ce dispositif.

Discussion et conclusion

Le développement de I'esprit de groupe est vraisemblablement tributaire des conditions offertes par le
dispositif, qui semble jouer le role d'orientateur et d'homogénéisateur.

Cette aptitude se projette sur toutes les autres aptitudes rattachées a la situation d’apprentissage, a savoir
aux dimensions touchant au savoir dans ses modalités de traitement et d'exploitation, de savoir-faire
dans ses modalités méthodologiques et organisationnelles et de savoir-étre puisque, par cet esprit, des
compétences collaboratives instrumentées et relationnelles se manifestent.

Cet esprit, qui est timide en début de formation méme dans les dispositifs reposant sur I'approche col-
laborative, s'insére et simpose dans le temps comme la locomotive de toute action rattachée a I'activité

44

Sur le plan socioprofessionnel et culturel



Actes du 6° colloque international du RIFEFF

d‘apprentissage.

La collaboration, qu'elle soit imposée ou sollicitée, du moment ol elle se présente comme le moteur de
toute activité ou comme I'amorce d’une activité, est, par excellence, la condition nécessaire a linstaura-
tion de I'esprit de groupe, mais vraisemblablement pas la condition suffisante puisquiil y a des facteurs,
notamment ceux rattachés a 'apprenant en tant que personne, qui le font aboutir a I'abandon ou a
I'éclipse diminuant ainsi la force du groupe et attestant vraisemblablement de la défaillance de l'esprit
de groupe pour repécher les pairs en difficultés.

Pour Nizet et Van Dam (2006), cités par Charlier (2006, p. 109), « les caractéristiques du dispositif de
formation n'agissent que si elles sont reprises subjectivement par le sujet, investies cognitivement et émo-
tionnellement de sens et d'affect par lui ».

Dans le méme sens, Aumont et Mesnier précisent que « Lindividu étant plongé dans une expérience
nouvelle, peut, si cette expérience ne dépasse pas ses possibilités, modifier son image de soi, son scénario
personnel, et par la accéder plus facilement a la construction d'objet-but » (Aumont & Mesnier, 2005, p.
148).

Des éclairages sur ces facteurs et sur leurs mécanismes doivent étre apportés afin de mieux cerner ce
volet de la problématique de l'esprit de groupe.
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Quand une innovation perd de sa dynamique
au fil des ans, conséquence et refondation :
I'exemple d'un enseignement a distance

a l'université de Cergy Pontoise, France.
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Laboratoire EMA

Introduction

De tous temps, les systemes d'enseignement ont cherché a développer des innovations, généralement
adossées a des technologies nouvelles. Nous nous intéressons ici aux phases finales de ces innovations,
lorsque, aprés leur émergence et leur déploiement, elles se routinisent et s'inscrivent dans le paysage
institutionnel.

De nombreux modgles d'innovation ont été définis a la suite de grandes opérations interinstitutionnelles
ou internationales. Ces modeles insistent sur la nécessité de ne pas se restreindre aux seuls aspects
technologiques (Viens, 2007), mais de développer une approche systémique qui permette d'intégrer
les aspects sociaux et institutionnels (Depover et al.,, 2007 ; Peraya et Jaccaz, 2004 ; Wallet, 2010). Ces
modeéles proposent différents niveaux de granularité et s‘attachent a mettre en évidence la temporalité
propre des innovations, parfois ponctuées d'incidents critiques. lls théorisent la conduite des innovations
en pensant la place des experts et des chercheurs et en proposant des actions de recherche de recherche-
action ou de formation (Viens, 2007). Ces modeéles s'arrétent également sur les nombreuses variables
inhérentes aux innovations, qu'elles soient structurelles, actancielles (liées aux acteurs), individuelles
ou liées aux domaines (psychopédagogie, technologie, disciplines, etc.).

Peu de recherches s‘attachent a étudier les processus a I'euvre quand une innovation change de nature
et se fond dans le paysage institutionnel qui I'accueille. Cette routinisation a cependant une importance
particuliére deés lors que l'on consideére qu'une innovation ne doit pas se résumer a quelques années
d’expériences sans lendemain, mais qu'elle vise a changer durablement des pratiques et a ouvrir des
horizons.
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Dans les paragraphes qui suivent, nous précisons le contexte de notre étude, le cadre d'analyse et la
méthodologie retenus, avant de décrire le processus qui transforma au fil des ans notre innovation
initiale en un dispositif sans spécificité particuliére.

Notre étude

(ontexte

Ala rentrée 2010, I'université de Cergy Pontoise (France) décida d'instaurer une déclinaison a distance
de la formation des enseignants qu'elle assurait déja en présentiel depuis de nombreuses années®. (e
dispositif fut une véritable innovation en ce sens qu'il modifia durablement les pratiques des acteurs
(Altet, 2000) et induisit de nouvelles démarches et de nouvelles fonctions (Simonnot, 2013).

L'étude qui suit souhaite préciser la posture de son auteur par rapport a cette innovation. En septembre
2013, ce dernier se trouva responsable scientifique de la structure d'enseignement a distance en charge,
entre autres, de [a formation des formateurs. Il étaitimpensable de programmer des actions de formations
sans disposer d'analyses adossées a des travaux de recherche qui permettaient de définir des besoins,
des méthodes et des perspectives. Létude qui suit est le résultat de ce travail sans cesse actualisé. Elle
s'appuie bien entendu sur les actions, les regards et les positionnements d’acteurs de premier plan,
comme le directeur actuel de la structure ou le responsable en charge du modéle pédagogique et du
développement de la plateforme. Cette contribution intégre leurs points de vue et met en perspective
leurs actes en les inscrivant dans une analyse d'ensemble.

Cadre d#étude

Wallet (2010) propose une approche systémique des innovations, dénommée carré « PADI », qui considére
qu’une innovation perturbe un équilibre existant entre les différents péles que sont la Pédagogie, les
Acteurs, le Dispositif et I'Institution. Létude d’une innovation passe ainsi par I'analyse des différentes
interactions entre ces poles qui se reconfigurent et tendent vers un nouvel équilibre. Dans notre étude,
nous retiendrons ce cadre qui nous permet de prendre en considération les aspects technologiques,
sociaux et institutionnels et leurs influences réciproques.

Méthodologie

Les résultats que nous établissons s'appuient sur diverses enquétes, sur des entretiens aupreés de différents
acteurs ainsi que sur des observables et des indicateurs issus des traces d'activités de la plateforme. Le plus
souvent, ces données ont cherché a répondre a des problématiques locales. Létude que nous présentons
les restitue dans une perspective globale et prouve leur convergence et leur cohérence.
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La modalité a distance concerne en grande partie la formation initiale des professeurs d'‘écoles (master d'enseignement),
des formations de professeurs de lycées professionnels et des formations continues plus réduites, comme la formation FIL
(Franqais pour intégrer la langue) destinée a des formateurs de non francophones.
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La dynamique de notre innovation

Le lancement de linnovation, 2010-2011-2012

Lamodalité d'enseignement a distance mise en place a I'université est directement inspirée d'un dispositif
performant et reconnu®, existant depuis 2001, et qui forme chaque année quelques dizaines d'‘étudiants,
souvent du Sud, aux technologies éducatives (Peraya, Depover et Jaillet, 2013). Le transfert de ce dispositif
déja existant permit une montée en charge trés rapide des effectifs (148 puis 316 étudiants pour les
années 2010-11 et 2011-12, encadrés respectivement par 61 et 101 enseignants).

Examinons les quatre poles proposés par Wallet (2010). La pédagogie repose sur un modéle d'enseigne-
ment socio-constructiviste, fondé sur la résolution de situations-problémes et dans lequel les aspects
collaboratifs occupent une place prééminente. L'hypothése sous-jacente est que 'apprentissage résulte
des interactions d’un apprenant avec son environnement culturel et social (Jaillet, 2004). Notons que de
nombreux travaux montrent que ce modeéle est en rupture avec celui du présentiel (Depover et Quintin,
2011). Le dispositif est ici constitué de la plateforme d'enseignement Espace qui incarne étroitement
le modele pédagogique. Les apprentissages se déroulent dans des salles de séminaires disciplinaires
qui réunissent un tuteur et une quinzaine d‘étudiants. Ces salles sont équipées d'outils collaboratifs
(forums, chats, messagerie, wiki) et sont le lieu ou le tuteur procéde a des apports de connaissance.
Depuis cette salle, les étudiants accédent a des salles de situations-problémes qu'ils peuvent résoudre
collaborativement par équipes de quatre.

Les acteurs que nous mentionnons ici sont les enseignants. Ce sont des volontaires ayant une solide
expérience en formation des enseignants en présentiel, mais des néophytes en matiére de formation a
distance. Ces enseignants eurent a s'approprier différents roles totalement nouveaux pour eux. En effet,
le dispositif distinguait pour les enseignants la fonction de tuteur d’un groupe d'étudiants de celle de
concepteur du matériel d'apprentissage (ce matériel étant par la suite utilisé par tous les tuteurs). Une
autre fonction était dévolue a quelques enseignants, celle de responsable d‘équipe. Leur role fut de
décliner le modele pédagogique de la distance a leur discipline et de recruter, d'animer et d'encadrer
une équipe de pairs.

Sur le plan institutionnel, le pilotage de I'enseignement a distance fut confié a un service créé pour l'oc-
casion, le Sefiap*, qui prit en charge toutes les dimensions administratives, techniques et pédagogiques.
(e service accompagna la prise de fonction des enseignants en organisant des séminaires de présentation
du modeéle pédagogique et de sa plateforme. Il est a noter que le pilotage de cette innovation ne fut
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II's"agit de la formation UTICEF, organisée par un consortium de 3 universités (Mons, Genéve et Strashourg) qui s'appela
ACREDITE lorsque I'université de Cergy Pontoise remplaca celle de Strashourg.
Service d'expertise, de formation, d'aide et d'information pédagogiques.
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pas confié aux départements disciplinaires ni aux structures de formations existantes, mais a un service
spécifiquement créé a cet effet. Cette situation sexplique non seulement par l'inexpérience des structures
traditionnelles quant aux problématiques de pilotage de I'enseignement a distance, mais aussi par les
réticences, voire I'hostilité, affichées que cette innovation suscita (comme bien d'autres) de la part de
certains enseignants.

Lenseignement a distance se trouva ainsi pourvu de sa propre pédagogie, de son propre dispositif (la
plateforme) et d’une structure institutionnelle spécifique (le Sefiap). Il n'y avait guére que les ensei-
gnants, tous issus du présentiel, qui ancraient la vie de I'innovation a I'université, sa structure d'accueil.
Le positionnement solide de I'innovation sur I'ensemble des quatre péles proposés par Wallet (2010) lui
permit de s'installer et de se développer.

La maturité, 2012-2013

Cette année fut I'année de la stabilisation des effectifs avec 369 étudiants encadrés par 96 enseignants.
Elle attesta aussi du dynamisme de I'innovation engagée. Reprenons le cadre proposé par Wallet (2010).
La pédagogie (le modele) et le dispositif (la plateforme) ne connurent aucune évolution, ce qui permit
aux acteurs de poursuivre leur construction professionnelle dans un paysage stabilisé.

Les enseignants eurent plusieurs fonctions nouvelles a investir. Une étude menée en 2012 (Gélis, 2013)
montra comment une dizaine de formateurs de mathématiques s'appropriérent le réle d'enseignants
a distance. Cette étude témoigna de leur dynamisme et de leur créativité, mais aussi de leur difficulté
a construire certaines compétences professionnelles. Les tuteurs surent développer des gestes profes-
sionnels adaptés a la distance, par exemple sur I'appropriation du cours, la conduite des séminaires
synchrones et la gestion des exercices. En revanche, d‘autres dimensions de cette fonction furent plus
difficiles a construire. Par exemple, I'encadrement du travail collaboratif entre étudiants se limita a des
temps d'autonomie, opaques pour les enseignants et qu'ils n'accompagnérent pas. Les scénarios pédago-
giques sous-jacents, jamais formulés, restaient proches de ceux du présentiel en attribuant au séminaire
synchrone une place surdimensionnée, probablement induite par sa proximité apparente avec l'inte-
ractivité du présentiel. La fonction de concepteur montra également I'engagement des enseignants qui
produisirent de nombreux contenus spécifiquement pour la distance. Ce processus de conception souffrit
cependant d’une réflexion parfois insuffisante sur la médiatisation des contenus et sur les problématiques
de design pédagogique (Quintin et al, 2003). Par exemple, la conception des situations-problémes ne fut
pas toujours efficace. En effet, ces situations s'inspiraient étroitement de situations de présentiel fondées
sur un accompagnement étroit et réactif de I'enseignant. Cet accompagnement n'était plus possible a
distance parce que sopérait une dissociation des temps d'apprentissage et d'enseignement. Certaines
situations conduisirent ainsi a des blocages ou les étudiants, découragés, ne parvenaient plus a produire
et a dépasser les obstacles que la situation leur soumettait. Lappropriation des fonctions de tuteur et
de concepteur étaient donc sur la bonne voie, avec un engagement probant de la part des enseignants
malgré des points encore a investir.
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La responsabilité déquipe, contrairement aux fonctions de tuteur et de concepteur, était un rle totale-
ment nouveau pour les enseignants. Il s‘agissait d'adapter aux disciplines le modéle pédagogique de la
distance, de recruter des pairs, de les former et de les encadrer. Une autre étude conduite en 2015 (Gélis,
2015) montra le dynamisme de ces 21 responsables. lls contribuérent de facon primordiale a la réussite
de linnovation en se comportant comme de véritables traducteurs aupres de leurs pairs (Callon, 1986 ;
Latour, 2005). lls surent reformuler les attendus de Iinnovation auprés de leurs collegues afin de les
intéresser et de les enrdler. |ls développérent des compétences d'enseignants a distance, des techniques
de pilotage et de gestion de leur équipe. Ils furent ainsi des acteurs clés qui permirent au dispositif d'en-
seignement a distance initial de changer d‘échelle (pour les étudiants, de quelques dizaines a quelques
centaines, et pour les enseignants, d’une dizaine de chercheurs chevronnés du domaine a une centaine
de néophytes a distance). Lengagement global des enseignants permit de mettre en place des actions
de recherche, de recherche-action et de formation comme le pronaient certaines études (Viens, 2007).
La principale ligne directrice de ces actions était de les adosser fortement a la recherche (Gélis, 2015),
I'objectif essentiel étant de travailler le lien entre les pratiques de la communauté des enseignants et
la recherche. Un groupe Recherches et pratiques composé de 20 enseignants (sur une centaine) travailla
sur les scénarios pédagogiques de la distance, les postures tutorales et €valuation. Chaque théme fut
confié a des sous-groupes qui eurent pour mission de relever les pratiques au moyen de questionnaires
adressés a tous les enseignants et de les mettre en lien avec des résultats de recherche. Des présentations
permirent de rendre compte a I'ensemble de la communauté des résultats établis sur ces themes. Une
journée d'étude fut organisée durant laquelle quatre chercheurs de haut niveau disposérent d'un temps
long pour présenter leurs travaux sur I'enseignement a distance et sur la formation des enseignants. Cette
journée mobilisa plus de la moitié de nos enseignants. La communauté des enseignants a distance se
trouva ainsi sensibilisée directement a la distance tout en étant accompagné d’une part par les respon-
sables d'8quipes et d'autre part par le groupe Recherches et pratiques.

Enfin, sur le plan institutionnel, un changement déchargea le Sefiap, auparavant responsable de toutes
les dimensions de Iinnovation, de la partie pédagogique dorénavant confiée a une direction adjointe.
Lobjectif était de rapprocher le pilotage du dispositif de son terrain et de ses acteurs, le Sefiap continuant
a partir de ce moment a en assurer les autres aspects, techniques par exemple. Linnovation témoigna
cette année-la d’'un dynamisme particulierement marqué. Les acteurs étaient pleinement investis, une
logique de formation porteuse fut mise en place, un changement institutionnel permit une meilleure
reconnaissance du terrain et de ses attentes.

Les premiers signes dévolution, 2013-2014

(ette année se caractérisa par une augmentation de l'activité, avec 121 enseignants engagés a distance
et 574 enseignants. Poursuivons notre lecture de la dynamique en jeu, en reprenant le cadre développé
par Wallet (2010). Sur le plan institutionnel, la direction adjointe poursuivit sa professionnalisation en
se dotant, par elle-méme, d'outils et de processus performants. Cest ainsi que le recueil et la déclaration
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des services des enseignants firent l'objet de procédures efficaces : de fagon encadrée ces taches furent
dévolues aux responsables déquipe. Desinvestigations fines au sujet des statuts et au sujet de I'implication
des enseignants devinrent ainsi possibles. Les emplois du temps et leurs ajustements furent désormais
gérés par des outils en ligne efficaces. Ces procédures confierent aux acteurs eux-mémes la responsabilité
de leurs décisions et permirent d'éradiquer tout litige inhérent a des voeux émis par courrier électronique
et difficiles a absorber en temps réel.

Le dispositif évolua afin de rendre Iinnovation plus efficiente. Ceest ainsi que la direction adjointe ouvrit
un nouveau chantier, la modularisation, qui consistait a découper I'année en modules de trois semaines
comportant un nombre d'enseignements limité. Les étudiants purent ainsi mieux se concentrer sur un
nombre réduit de cours simultanés au lieu de se disperser sur trop d'enseignements. La modularisation
s'accompagna d'une formalisation des temps de travail des tuteurs, quils soient synchrones (apport
de connaissances aux étudiants lors des chats) ou asynchrones (suivi de leur activité collaborative). Un
outil supplémentaire, le diagramme d'activité, fut demandé aux équipes afin de les pousser a expliciter
et a travailler leurs scénarios pédagogiques. Les diagrammes d'activité permirent de faire circuler les
pratiques dans lacommunauté, de les rendre visibles et de les mettre en débat. Sur le plan institutionnel,
un site web facilita la communication avec les enseignants et accrut la visibilité de la direction adjointe
autant a l'intérieur qu’a I'extérieur de l'institution.

(e tableau en apparence positif se révéla plus complexe que prévu. Sur le plan pédagogique, la direction
adjointe analysa I'activité de la plateforme. Cette approche, fondée sur le relevé d'indicateurs issus
de la plateforme, montra une fragilité dans le suivi du modéle pédagogique de la distance, voire des
détournements de ce modele de la part des tuteurs. Les apprentissages dans certaines disciplines ne
donnaient lieu qu’a peu ou pas de travail collaboratif entre étudiants, pourtant un point fort du modéle.
Une enquéte poussée auprés des étudiants et des enseignants montra que cette dimension des appren-
tissages était globalement mal assurée (Villemonteix, 2015). Certains enseignements avaient tendance a
se cristalliser et a ne plus évoluer. Ils suivaient des scénarios étroitement inspirés du présentiel, reposant
presque exclusivement sur les rendez-vous synchrones et sur des suivis individuels, en rupture avec le
modele proposé. On assistait ainsi a une hybridation des pratiques (Gélis, 2013) comme cela arrive
souvent avec I'avenement de nouvelles technologies ou les pratiques anciennes (celles du présentiel)
perdurent et se tissent avec les nouvelles (propres a la distance) sans que s'affirment pleinement de
nouveaux paradigmes d'enseignement.

Cette année vécut également des transformations de fond sur 'engagement des acteurs. Les actions de
formation ne rencontrérent plus le succés passé. Des nouveaux tuteurs ne s'inscrivirent pas aux actions
de formation qui leur étaient consacrées et assurérent leur cours sans préparation. Autre point, l'inno-
vation perdit, cette année-la, I'engagement des responsables d‘équipes dont le réle avait été majeur
jusquici. Le lancement de la modularisation et le recueil des diagrammes d'activités, chantiers majeurs
de la direction adjointe, furent difficiles a mettre en place. Il nécessita des réunions redondantes et des
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relances répétées sans avoir 'écho attendu. Les travaux qui en découlérent n'eurent pas I'envergure voulue
et attestérent d'une certaine passivité.

Sur le plan institutionnel, a situation ne fut pas tout a fait simple. La direction adjointe, par nature, ne
disposait pas de moyens propres et devait passer, pour assurer ses missions, par d'autres services (scolarité,
personnel, sites d'enseignements en présentiel, etc.). Lorganisation de I'enseignement a distance nécessita
la mise au point de procédures nouvelles qui provoquérent des tensions entre ces services et la direction
adjointe. Les enseignants avaient du mal a discerner les enjeux et les missions de chaque acteur, comme
en témoignent les échanges que requt la direction adjointe et qui ne la concernaient pas.

Globalement, l'engagement volontaire des acteurs, qui avait été jusque-la I'un des vecteurs de l'innova-
tion, ne fut plus a l'ceuvre cette année-la, autant dans la formation que sur les chantiers majeurs ouverts
par la direction adjointe. Au bout de 4 années d'existence, le dispositif changeait de nature. Il devint
plus subi et routinier que réellement innovateur, peut-étre a cause d’une certaine lassitude des acteurs
et d’une stabilisation, voire d'un repli, des pratiques.

La confirmation d’une évolution, 2104-2015

Lactivité régressa quelque peu (104 enseignants pour 456 étudiants), car le site d'enseignement a dis-
tance renonga a s'adresser aux enseignants en seconde année de formation qu'une réforme mettait en
alternance sur le terrain. Sur le plan institutionnel, cette année vit la création d'un site d'enseignement
a distance qui lui conférait la méme puissance d‘action, en termes de personnels et de missions, que
les sites de présentiel. Ce résultat positif, obtenu grace a I'action volontariste du directeur adjoint de la
structure, donnait au dispositif tous les moyens de son autonomie.

Si la pédagogie et le dispositif ne changeaient pas, les tendances déja observées chez les acteurs se
confirmérent. Les pratiques observées restaient en partie trés inféodées a celles du présentiel, sans
exploiter les points forts du modéle. Les analyses globales de I'activité des enseignants restaient mal
percues et la nécessité de se maintenir dans une dynamique de formation n‘allait pas de soi. Tout ce qui
ne faisait pas partie des usages ou de l'identité professionnelle du présentiel était difficilement accepté.
Les responsables d'équipes réinterprétérent leur role en les limitant a leurs strictes dimensions organisa-
tionnelles. Les actions de formation marquérent toujours le pas. Le site continua cependant a s'affirmer
eninscrivant dans les fiches de postes de tout nouveau recruté l'obligation d'assurer des enseignements
a distance et de suivre la formation voulue.

Devant ces défis, le site d'enseignement a distance décida de mettre en ceuvre une démarche qualité
(Depover, Komis et Karsenti, 2013), en organisant des enquétes aupres des étudiants et des recueils
d’usage. Les résultats furent trés contrastés. lls pointaient vers de nettes réussites, mais aussi vers des
déficiences marquées, autant sur les plans pédagogique quorganisationnel. Lobjectif de la démarche
qualité était d'interroger les acteurs et de les engager dans des analyses réflexives de leurs pratiques.
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(ette démarche était également un moyen, en interne, de valoriser la réussite globale du site et de
linstaller dans le paysage institutionnel.

Conclusion

Les innovations sont précieuses pour les systémes de formation. Elles permettent d'inscrire en perma-
nence les enseignements au plus prés des attentes sociales et sociétales des usagers. Une innovation
ne disparait pas sans marquer l'institution qui Ia vue se développer. L'analyse de leur cycle de vie doit
prendre en compte leur transformation, le moment ou elles perdent de leur dynamique, ol elles se
routinisent et s'inscrivent dans linstitution quiles a portées. Il convient d'étre attentif a leur changement
de nature pour que leurs apports, leurs pratiques et leurs démarches, jadis novatrices, se banalisent et
puissent rejoindre durablement la culture commune de l'institution d'accueil, dans de bonnes conditions
institutionnelles, pédagogiques, techniques et organisationnelles.

Lexpérience de I'enseignement a distance de I'université de Cergy Pontoise en est un exemple. Cette
innovation a bousculé [€quilibre qui régnait entre les quatre péles pointés parWallet (2010) : la pédagogie,
le dispositif, 'institution et les acteurs. Elle apparut en important les trois premiers pdles d’un dispositif
préexistant, performant et reconnu. Son développement engendra des tensions sur le plan pédagogique
entre les pratiques attendues et les pratiques effectives, et envers les acteurs qui réinterprétérent parfois
leurs roles sans prendre la mesure des changements d'identité professionnelle nécessaires (visibilité de
leur activité d'enseignants, nécessité de rester dans des dynamiques de formation). En quelques années,
cette innovation a changé de nature et perdu sa force premiére. Elle sest cristallisée, reconfigurée dans un
état stable qui nécessite un travail de refondation et la définition de nouvelles logiques de développement,
par exemple fondée sur des démarches qualité. Les responsables de I'innovation ont ceuvré pour que,
au fil des ans, le dispositif soit inscrit de facon pérenne dans l'institution en devenant un nouveau site.
Cette inscription durable, la stabilité du modéle pédagogique et de la plateforme, constituent de solides
atouts pour que les acquis et I'expertise construits durant la vie de Iinnovation se perpétuent dans les
conditions normales de toute mission a assurer.
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Introduction

Au Cégep de la Gaspésie et des lles, la recherche de clientéle représente un défi important qui améne cet
établissement a se tourner vers la Formation a distance (FAD). Or, ce choix représente pour les enseignants
la nécessité de s'adapter a ce nouveau contexte qui marie téléenseignement, présence détudiants en
classe et a partir de sites a distance. Ces changements appellent certes une part d'innovation et de
nouveauté, mais aussi une part de résistance et de compromis. Laccompagnement des enseignants
devient souhaitable et méme nécessaire pour arriver au succés et a la viabilité de ces programmes
offerts en FAD.

Une recherche-action aupres d'un groupe d'enseignants du programme de Soins infirmiers s'est déroulée
au cégep de la Gaspésie et des lles. Le but de cette recherche était de mieux comprendre les modalités
d’accompagnement des enseignants qui vivent cette nouvelle réalité du téléenseignement afin de
rendre plus efficient le processus d'accompagnement qui favorise I'appropriation de pratiques centrées
sur I'apprentissage chez des enseignants du cégep dans le contexte du télé-enseignement en FAD.

Les résultats démontrent quaccompagner des enseignants qui font face a de tels défis pédagogiques
nécessite de la part des personnes accompagnatrices beaucoup d'écoute et de stratégies de collaboration.
Ces stratégies se regroupent dans les trois zones d'intervention qui nous sont apparues et qui nous sem-
blent essentielles de respecter pour favoriser un accompagnement efficace des enseignants. Ce dernier,
dans un contexte de changement, ne peut pas étre improvisé, il doit se préparer et étre bien structuré.

Par ces stratégies d'accompagnement, le groupe d'enseignants a pu s'approprier des pratiques péda-
gogiques centrées sur I'apprentissage en formation a distance. Les enseignants ont, de plus, forgé leur
identité d'enseignant au collégial en formation a distance. Ils ont pu partager leurs expertises en fin
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de parcours en devenant des professeur-passeurs, des ambassadeurs auprés des enseignants craintifs
quant a la formation a distance.

Dans la présente recherche, un groupe de coopération professionnelle a été créé pour permettre aux
enseignants de se sentir soutenus et appuyés dans leurs réflexions pédagogiques. Le groupe était
formé d'enseignants impliqués dans un changement de pratique pédagogique et de deux conseillers
pédagogiques accompagnateurs et chercheurs.

Les enseignants de ce groupe de coopération professionnelle avaient une caractéristique en commun
ils devaient tous adapter leur enseignement en classe ordinaire a la formation a distance, au téléensei-
gnement en mode synchrone.

Les deux conseillers pédagogiques du groupe de coopération professionnelle étaient des chercheurs
subventionnés par le programme PAREA (Programme d'aide a la recherche et a'apprentissage au collégial
au Québec). Ces deux chercheurs avaient comme objectif d'accompagner les enseignants et, en méme
temps, de faire ressortir les stratégies d’'accompagnement efficaces dans le contexte de changement
organisationnel qu'était le téléenseignement, la formation a distance (FAD).

Les conseillers pédagogiques accompagnateurs se sont inspirés du modéle d'accompagnement dans un
contexte de changement de paradigmes chez les enseignants de St-Germain (2008, p. 67). Ce modeéle
propose certaines conditions a I'accompagnateur pour lui permettre d'étre plus efficace quand son
accompagnement vise un changement dans les pratiques pédagogiques des enseignants:

- Etre a l'aise avec le concept visé par I'accompagnement (par exemple : le téléenseignement, la
formation a distance) ;

—  Prendre en charge 'animation d'un groupe d'enseignants intéressés a échanger sur l'objet
d’accompagnement visé ;

—  Etablir une relation de confiance ;

- Etre dans I'action en tout temps avec les participants par différentes stratégies (par exemple :
observation en classe, mise en situation) ;

—  Déterminer un objectif commun : un objectif individuel et un objectif de groupe ;
- Faire un suivi constant, individuel et en groupe ;

—  Questionner 'enseignant aussi sur son processus d'appropriation ;

—  Sedonner le temps nécessaire.

Groupe de coopération professionnelle

La premiére étape a été de former un groupe d'enseignants intéressés a discuter du téléenseignement,
de la formation a distance. Les sujets des discussions étaient ouverts : les enseignants pouvaient venir
parler de leurs difficultés ou de leurs malaises, il n'y avait aucune censure. Un tel groupe d'enseignants
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estappelé «groupe de coopération professionnelle », car il mobilise un ensemble de personnes ayant des
intéréts communs, soit, dans notre cas, I'enseignement au collégial, le téléenseignement et la nécessité
d’adapter ses enseignements a la nouvelle réalité de la formation a distance.

Lors de la premiére rencontre du groupe, la stratégie initiale des accompagnateurs a été de questionner
les enseignants sur leur nouvelle réalité de téléenseignement, sur les points positifs et négatifs de cette
nouvelle pratique. Pour ce faire, les conseillers pédagogiques accompagnateurs ont simplement demandé
aux enseignants présents :

—  Qulest-ce qui va bien dans votre pratique de téléenseignement ?
—  Qulest-ce qui va moins bien?

A tour de réle, chacun a donné son avis. Ils ont échangé leurs représentations du téléenseignement.
Certains enseignants démontraient des sentiments trés négatifs face a cette nouvelle réalité et songeaient
méme a quitter le métier d'enseignant. D'autres étaient plus nuancés et démontraient méme un certain
enthousiasme a évoluer dans une classe de téléenseignement.

Les deux conseillers pédagogiques accompagnateurs et chercheurs ne portaient aucun jugement et
n'essayaient pas de trouver des solutions tout de suite, ils se contentaient d'écouter et de recevoir le vécu
des enseignants. lls prenaient des notes et s'inspiraient de ce que Villeneuve (2010) mentionnait :

« [I]es accompagnants savent bien que faire taire la résistance chez les apprenants, c'est
|a faire grandir, ce qui conduit a la démobilisation, au désengagement ou a l'indifférence.
Entendre la résistance, c'est tendre vers les solutions et la satisfaction » (p. 111).

Les nombreux échanges entre les conseillers et les enseignants, en groupe et individuellement, ont
permis d'installer une zone de confiance. Il est essentiel de prendre tout le temps qu'il faut pour la mise
en place de cette premiére zone d'intervention, la zone de confiance.

La zone de confiance

La zone de confiance est un espace ol les enseignants se sentent libres de s'exprimer tant sur ce qu'ils
apprécient du changement proposé que sur ce qu'ils déplorent.

Il semble préférable de ne pas suggérer aux enseignants de se lancer dans des expérimentations sans
d‘abord avoir pris le temps de créer une zone de confiance adéquate pour tous les enseignants accom-
pagnés. Lhotellier (2007) le précise bien :

« Si nous voulons vraiment dans I'accompagnement que le savoir serve aux personnes
concernées, nous n‘avons pas a nous étonner des différences, des amalgames, des agres-
sivités, des ressentiments, des impatiences. Le travail de confiance est a construire. Pour
avoir subi des scolarisations difficiles, des disqualifications sociales, les personnes ont
davantage appris la méfiance » (p. 107).
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Pour créer et maintenir la zone de confiance, I'accompagnement se fait en groupe et il se fait aussi
individuellement. Au début, il y a une rencontre de groupe pour que tous les enseignants puissent faire
connaissance, exposer leurs préoccupations et ainsi prendre connaissance des besoins de chacun. Ces
échanges ont un effet trés positif sur la motivation des enseignants. Un mouvement d'interdépendance
et un esprit de bienveillance se créent a l'intérieur du groupe de coopération professionnelle.

Lenseignant qui se sent en confiance acceptera plus facilement de s'exprimer sur ses malaises, sur ses
difficultés devant ses pairs et devant des conseillers pédagogiques. Il ne se sentira pas jugé. Laccompa-
gnateur, dans cette zone de confiance, reste a I'écoute, il questionne pour mieux comprendre la réalité
de l'enseignant et pour pouvoir lui-méme cibler son besoin réel et ponctuel.

Les enseignants qui ont participé a cette recherche ont apprécié I'écoute qu'ils ont recue :

«L'écoute quiils ont faite avec nous, je I'écrirais en grosses lettres majuscules[. . .] avec cette
recherche; I'approche quiils nous ont faite est trés ouverte, C'est trés apprécié » (citation
d’une participante lors de I'entrevue a la fin de la premiére session avec I'ami critique)
(LaBillois, St-Germain, 2014, p. 56).

L'accompagnement se fait aussi individuellement. Le conseiller ira aussi observer I'enseignant dans sa
classe pour aider celui-ci a prendre conscience de ses forces en pédagogie et des éléments qu'il aimerait
améliorer. Cette activité sert a la construction de I'identité pédagogique de I'enseignant.

Ainsi, un élément fort de cette zone de confiance est de permettre a I'enseignant de mieux se connaitre,
de connaitre ses forces et, surtout, de mieux se connaitre comme professionnel de I'enseignement pour
qu'il puisse lui-méme situer son changement. Le conseiller doit ainsi sortir de ses présupposés en lien
avec les besoins de I'enseignant et développer plutt une attitude d'écoute au besoin réel de I'enseignant.
En effet, le conseiller a parfois tendance a croire qu'l sait ce dont I'enseignant a besoin. Parfois, méme,
ce dernier recoit une directive précise de sa direction et il doit mettre tout cela de coté. Il a été parfois
difficile pour les conseillers accompagnateurs chercheurs de ne pas dire tout de suite a I'enseignant ce
qu'il avait a faire pour améliorer ses stratégies pédagogiques.

Le centre d'intérét de I'enseignant (son sweet spot)

Au cours de la recherche, les conseillers pédagogiques accompagnateurs ont donné un nom au besoin
réel de I'enseignant. lls I'ont appelé son « sweet spot » pour parler du centre d'intérét réel de I'enseignant.
(e centre d'intérét est celui que I'enseignant essaie de combler lorsqu'il discute avec un conseiller péda-
gogique. Ce centre d'intérét peut changer et évoluer, mais c'est celui pour lequel I'enseignant ressent un
besoin. Les conseillers ont réalisé que, lorsque leurs interventions avec I'enseignant respectaient le « sweet
spot » de ce dernier, la relation de confiance prenait de la force et I'enseignant répondait positivement
aux suggestions du conseiller pédagogique.
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Le «sweet spot» de I'enseignant
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Figure 2: Le «sweet spot » de I'enseignant (LaBillois, St-Germain, 2014, p. 121)

3.2

Pour que l'intervention des conseillers pédagogiques soit bénéfique et quelle tienne compte du « sweet
spot » de I'enseignant, elle doit avoir trois caractéristiques particuliéres :

Lintervention du conseiller ou sa suggestion doit avoir des retombées pédagogiques rapides
en classe : les bénéfices doivent étre reconnus par I'enseignant ;

La suggestion du conseiller ne doit pas demander a I'enseignant un trop gros investissement
de temps;

La suggestion ne doit pas demander trop d'effort a I'enseignant : il faut que ce soit simple, pas
compliqué.

La relation « cte a cote »

La zone de confiance signifie que le conseiller doit avoir confiance en la capacité de I'enseignant a cibler
lui-méme son besoin. L'accompagnement des enseignants dans cette zone de confiance se fait dans une
relation « cote a cdte » (Royal, Boyer et St-Germain, 2014) ou le pouvoir est partagé et ou les décisions
sont prises ensemble a partir de Iidentification d’un réel besoin de I'enseignant.

Par exemple, les conseillers pédagogiques accompagnateurs de cette recherche sont allés observer les
enseignants en classe. Lors de I'observation, les conseillers ont noté tout ce qui allait bien, soit les forces
de I'enseignant. IIs ont aussi noté les stratégies manquantes. Par la suite, ils ont rencontré I'enseignant
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pour lui donner une rétroaction. lls ont signifié a ce dernier tout ce quiil faisait de bien, entre 15 et 20
éléments positifs tirés des stratégies de I'enseignant. Cette reconnaissance professionnelle a eu un effet
trés positif chez I'enseignant. On ne leur avait encore jamais accordé une reconnaissance professionnelle
positive de leur enseignement. A partir de cette base de reconnaissance, les enseignants étaient préts a
considérer un élément ou deux qui allaient moins bien et chaque enseignant pouvait identifier lui-méme
les éléments a modifier. Ce ne sont pas les conseillers qui ont mentionné les faiblesses de I'enseignant,
ils n'avaient pas a le faire, car 'enseignant connait ses faiblesses. En utilisant cette méthode qui valorise
les forces de I'enseignant, celui-ci réalise que ce ne sont pas toutes ses pratiques qu'il doit changer pour
s'adapter au téléenseignement, mais seulement quelques-unes, pour linstant.

Dans une relation « cfte a cdte », ce ne sont pas les conseillers qui dictent a I'enseignant les stratégies
a adopter. Les conseillers sont plutot des guides dont le role est d'amener I'enseignant a réfléchir a ses
pratiques et a choisir les nouvelles stratégies qu'il veut expérimenter a partir de limites qu'il a lui-méme
identifiées en classe.

Si les conseillers pédagogiques accompagnateurs avaient choisi de mettre en place une relation diffé-
rente, soit une relation hiérarchique verticale, ils n‘auraient pas eu les mémes résultats. Selon Dahan
(2011) : « Une démarche classique top-down de mise en ceuvre du changement, bien adaptée dans des
organisations qui ont une ligne de management claire, ne donne pas de résultats satisfaisants dans les
organisations professionnelles » (p. 2).

La structure relationnelle «cdte a cote» entre les accompagnateurs et les enseignants est choisie et
gérée par les accompagnateurs pour permettre aux enseignants d'étre dans cette zone de confiance; «
la confiance, le respect, la transparence, la créativité et 'adaptation sont autant de valeurs sur lesquelles
I'accompagnateur peut prendre appui » (Charlier et Biémar, 2012, p. 22).
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Figure 1: Les deux types de relations d'accompagnement, verticale et horizontale (LaBillois et St-Germain,

2014,p.113)

Lenseignant est prét a vivre des expériences nouvelles une fois que la zone de confiance est bien établie
a partir de la valorisation de son identité professionnelle. Il discute avec confiance de ses difficultés et
demande de I'aide au conseiller pédagogique. Lenseignant est alors prét a passer a I'étape de l'expéri-
mentation de stratégies nouvelles avec le soutien du conseiller pédagogique.

Zone d’expérimentation

Une fois la zone de confiance bien établie, lors de la rétroaction suivant l'observation en classe, les
enseignants identifient eux-mémes une ou deux limites qu'ils vivent en classe. Avec le soutien des
conseillers pédagogiques accompagnateurs, ils expérimentent alors de nouvelles stratégies qui répondent
a un besoin précis. A ce sujet, les enseignants ont expérimenté de nouvelles stratégies de gestion de
classe adaptées au téléenseignement. Ils ont aussi utilisé des stratégies nouvelles pour faire travailler
les étudiants du site a distance. IIs ont aussi mis en place des modes d'évaluation adaptés a la formation
a distance.

A partir dumoment ol le conseiller accompagnateur a créé la zone de confiance, la relation « cdte a cote »,
et quil connait le « sweet spot » de I'enseignant, il peut facilement faire des suggestions de nouvelles
pratiques pédagogiques a I'enseignant et le soutenir dans ses expérimentations. Lenseignant est alors
ouvert, il ne démontre plus de résistance, car le conseiller répond a un besoin réel.
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Le temps et les efforts que déploie le conseiller accompagnateur pour créer cette zone de confiance
sont beaucoup plus grands que ceux nécessaires a l'instauration de la zone d'expérimentation et
démancipation.

Le conseiller accompagnateur encourage les expérimentations nouvelles et les initiatives de I'enseignant.
Celui-ci sent qu'il a tout le support de son conseiller accompagnateur méme si, dans les faits, le conseiller
n'est pas toujours présent.

Lorsque les expérimentations se déroulent bien, I'enseignant est porté a essayer des nouveautés, il
sollicite I'aide du conseiller ou de ses collegues, il témoigne avec enthousiasme de ses réussites et il ne
se décourage pas lorsque des difficultés surviennent.

Zone d'émancipation

Aprés plusieurs expérimentations nouvelles et aprés avoir eu un peu de succes, I'enseignant sent grandir
sa confiance en ses compétences pédagogiques au collégial et, plus particuliérement, en formation a
distance.

Le role de I'accompagnateur est de continuer a soutenir I'enseignant, de ne pas le laisser seul dans ses
découvertes. Lenseignant a encore besoin de reconnaissance de la part de son conseiller et méme de
ses pairs.

Lenseignant qui atteint cette zone démancipation désirera témoigner a grande échelle de ses expé-
rimentations, en parler dans le journal de son collége, voire a donner une conférence sur ses réussites
pédagogiques. Il aura le goiit de partager ses réussites, mais, aussi, de verbaliser ses craintes, ses peurs.
II'sera fier de son travail et il deviendra accompagnateur a son tour. Il deviendra un enseignant-passeur.
Il « passera » son savoir expérientiel a ses collegues.

Conclusion

Cette recherche-action a permis de prendre conscience d’une zone de développement professionnel
qui se divise en trois sections (tableau 1) : zone de confiance, zone d'expérimentation et zone d'éman-
Cipation.

(Ceszones sont des espaces de travail, de découverte et de développement qui permettent a l'enseignant
de se sentir libre d'étre qui il est et de se découvrir a son rythme.

I 'est essentiel de mettre en place la premiére zone de confiance avant de demander a des enseignants
d’expérimenter de nouvelles pratiques pédagogiques. La zone d'expérimentation, qui suivra ensuite,
respecte le « sweet spot » de I'enseignant. Cest-a-dire que les interventions du conseiller pédagogique
accompagnateur sont respectueuses du besoin réel de I'enseignant. Elles sont percues par l'enseignant
comme:
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. réalistes, elles répondent a un besoin immédiat ;
. rapides, elles ne prendront pas trop de temps a mettre en place ;
. simples, elles ne sont pas trop compliquées a mettre en place.

Si les interventions ou les suggestions du conseiller respectent ces trois conditions, il y a de bonnes
chances que l'enseignant sengage dans I'expérimentation et vive des succés pédagogiques qui le
meéneront vers I'émancipation.

Au cours de cette recherche-action, pour amener les enseignants dans la zone de développement profes-
sionnel et pour permettre la relation « cdte a cdte », les deux conseillers pédagogiques accompagnateurs
chercheurs ont manifesté une attitude de bienveillance. lls étaient a I'écoute, ils étaient accueillants et
authentiques. lls adoptaient, comme le mentionne Paragot (2005), qui s'inspire de Carl Rogers, « [I]a
congruence : entrer dans |a relation sans masque, exprimer ses sentiments, étre authentique[...], dela
considération : pour celui qui apprend, pour ses sentiments, ses opinions, donner sa confiance (croire en
ses possibilités) [ . ..], de lacompréhension empathique : rester soi-méme tout en entrant dans I'univers
subjectif de I'autre [...], enfin, le constat suivant : je ne peux changer l'autre; c’est lui qui changera. En
changeant mon regard et ma relation a lui, je peux I'aider a réaliser son changement » (p. 5).
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THEME 3

Gouvernance des établissements
de formation de formateurs



Benziane

3.1

Présentation du projet de transformation de
'ENSET d'Oran en ENP d’Oran: prélude a une
démarche de projet d'établissement

Abdelbaki BENZIANE, ENP d'Oran - Algérie

Introduction

Le présent article porte sur une expérience de transformation d’une école normale supérieure algérienne
en école nationale d'ingénieurs a partir d’une approche participative s'inspirant d’une démarche de projet
d‘établissement. Cette expérience a été menée a Oran et a concerné le projet de transformation de I'Ecole
Normale Supérieure d’Enseignement Technologique d’Oran en Ecole Nationale Polytechnique d'Oran.

A cet effet, 'article s'articulera, dans l'ordre, autour des éléments suivants :

La présentation de I'établissement avec un bref apercu historique ;

La situation problématique qui était a l'origine du processus de transformation ;

Les atouts qui ont conforté la position de |'établissement en faveur de sa transformation ;
La démarche de transformation entreprise par I'établissement s'inspirant d’'une démarche
d‘élaboration participative d’'un projet d'établissement;

Les résultats obtenus caractérisant la situation actuelle de I'établissement.

l. L'ENSET d’Oran : création, historique et grandes évolutions

Fruit d'une collaboration entre I'Algérie et 'UNESCO, 'ENSEP (Ecole Normale Supérieure d’Enseignement
Polytechnique) d'Orana été créée par Ordonnance N° 70-85 du 01 Décembre 1970 sous tutelle du ministére
de I'Enseignement Supérieur et de la Recherche Scientifique (MESRS).

Par sa vocation, la formation de Professeurs qualifiés de I'Enseignement Secondaire Technique, 'ENSEP
d’Oran a indirectement contribué au développement industriel du pays, sa création ayant coincidé avec
le programme d'industrialisation de I'Algérie lancé a partir de 1966.

L'ENSEP est devenue, en 1984, « ENSET » (Ecole Normale Supérieure d’Enseignement Technique)
conformément au Décret N° 84-205 du 18 Aot 1984 avec une orientation uniquement technique des
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formations. Cette méme école a connu une autre transformation en devenant école normale supérieure
d'enseignement technologique d'Oran conformément au décret exécutif N° 08-210 du 14 Juillet 2008
avec une nouveauté qui consistait en I'‘élargissement de ces missions de formation au profit des autres
secteurs utilisateurs du pays.

Lors de sa création en 1970, 'ENSEP a été chargée de former les premiers professeurs d'enseignement
secondaire technique dans les filiéres de mécanique, délectronique et délectrotechnique en paralléle
avecles formations de licence d'enseignement en sciences exactes (mathématiques, physique, chimie), et
ce, en collaboration avec|'Université d'Oran Es-Senia. En 1981, la filiere génie civil a été lancée par I'école
pour rejoindre les autres filiéres techniques existantes. Enfin, en 1986, une expérience a été lancée dans
|a filiere informatique a la demande du ministére de I'Education Nationale. Cette derniére n'a concernée
qu'une promotion avant la fin de ses activités.

Durant la période 1970-1975, I'Ecole fiit, dans la région ouest, le premier établissement a assurer la
formation d'ingénieurs et de techniciens supérieurs pour le compte de I'Université des Sciences et
Techniques d'Oran (USTO) qui était en construction a I'époque.

Alors que, depuis 1981, elle sétait confinée dans la formation exclusive d'éléves professeurs de technolo-
gie, depuisl'année universitaire 1999-2000, I'ENSET d’Oran a pris un nouvel essor et a investi de nouveaux
créneaux de formation en graduation représentés a travers les trois paliers de formation suivants:

. La formation de Professeurs de I'Enseignement Secondaire « PES»;

. La formation de Professeurs de I'Enseignement Fondamental « PEF », devenue la formation
de Professeur de I'Enseignement Moyen « PEM » a partir de 2006 ;

. La formation de Maitres de I'Enseignement Fondamental « MEF ». Cette derniére n'a connu que
deux promotions avant de voir cette formation reprise par le ministére de I'Education Natio-
nale et assurée par ce dernier. Elle a été reprise par le secteur de I'enseignement supérieur
a partir de I'année 2009 sous la nouvelle dénomination Professeur de I'Enseignement
Primaire « PEP ».

Quantala formation post-graduée, en plus des formations de Magistére dans les spécialités d'électroni-
que, délectrotechnique, de chimie des eaux et environnement, et de génie mécanique, 'ENSET d'Oran
s'est lancée, depuis la rentrée universitaire 1999/2000, dans des formations de didactique des sciences
et techniques, d'ingénierie de formation, de génie civil, de physique, de chimie, de langue francaise sur
objectif spécifique, et, en 2006, de gestion de la technologie et de I'innovation, qui est a sa deuxieme
promotion. A cela, il faut ajouter les DPGS (Dipldme de Post-Graduation Spécialisée) en sciences des
risques, en fabrication mécanique et, tout derniérement, en maintenance et sécurité industrielle, en
analyse instrumentale et sécurité laboratoire et en Internet pour le développement de la formation a
distance.
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A partir de la rentrée universitaire 2007-2008, I'ENSET d'Oran a été habilitée a délivrer le doctorat es-
sciences et I'habilitation universitaire dans les spécialités de Sciences Physiques, Génie Mécanique, Génie
Electrique, et, tout dernierement, en Génie Civil et Mathématiques.

La recherche scientifique et technologique a 'ENSET d'Oran a connu, a partir de I'année 2000, une
expansion remarquable a travers 'agrément par le ministere de I'Enseignement Supérieur et de la
Recherche Scientifique de neuf (9) Laboratoires de Recherche en Génie Mécanique, en Génie Electrique
et en Sciences des Matériaux, d’un nombre important de projets de recherche-formation « CNEPRU »,
plus de trente-cing, avec plus d’'une centaine de chercheurs associés et, enfin, des projets engagés avec
les agences nationales de recherche.

Louverture de I'ENSET d'Oran sur son environnement industriel est due en grande partie au caractére
technologique de I'établissement. En effet, I'Ecole a apporté, grace a ses laboratoires de recherche,
des réponses aux préoccupations des entreprises et des institutions a travers des prestations, qu'ils
s'agissent de savoir-faire, d'assistance technique, de fabrication de piéces ou tout simplement de mise
a disposition d'appareillages performants. Ce rapprochement avec le monde industriel a été renforcé
depuis le lancement, qui a eu lieu a la rentrée universitaire 2001-2002, de la filiére PES « Management
Industriel » qui est venue introduire une nouvelle approche de la relation Management — Technologie.
Cette ouverture sur le secteur industriel a été concrétisée par un ensemble de conventions signées
avec les entreprises suivantes : SONATRACH Aval ; ALFON ; SEOR ; CDER et le Commandement des Forces
Navales (CFN), etc.

Un effortimportant de coopération internationale s'est concrétisé a travers la signature de conventions
de coopérations interuniversitaires avec des établissements universitaires francais, belges, américains,
italiens, espagnoles, et tunisiens.

L'Ecole a contribué, a partir de I'année 2004, a huit (8) projets Tempus Meda. Ces projets portent sur des
thématiques liées a I'innovation technologique, auxTICE, au rapprochement école — entreprise, a la pollu-
tion, au renforcement de la qualité, a la mise en place de centre d'entrepreneuriat technologique, etc.

L'Ecole a bénéficié de trois projets de coopération algéro-espagnole « PCl» dans les spécialités de la
robotique et des énergies renouvelables.

L'Ecole a bénéficié de plusieurs ateliers de formation « Transfer » en collaboration avec I'Agence Uni-
versitaire de la Francophonie (AUF) relatifs a I'utilisation des Technologies de I'lnformation et de la
Communication (TICE) au service de 'enseignement. Enfin, I'Ecole a participé a un projet de formation
de Master dans les TIC avec un partenaire suisse : le projet dénommé « COSELEARN », ce dernier a per-
mis de faire soutenir trois (3) Masters européens. Compte-tenu des résultats obtenus, ce projet a été
reconduit par le MESRS.
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L'ENSET d'Oran est membre titulaire des institutions internationales suivantes : AUF ; RIFEFF ; CITEF;
CEMUR. Cet atout a conforté sa visibilité a l'international.

Enfin, FENSET d'Oran se situe au premier rang des Ecoles Normales Supérieures algériennes de par son
expérience dans la formation des formateurs, sa recherche scientifique et technologique, le niveau et le
dynamisme de ses enseignants-chercheurs, son infrastructure et ses équipements.

Situation problématique a l'origine du processus de transformation

A partir de I'état des lieux développés plus haut, faisant ressortir les capacités de I'école pour
son engagement dans un processus de transformation, il sera question, dans cette section, des
contraintes qui ont été a l'origine de I'engagement de la communauté dans le processus de transfor-
mation de 'ENSET d’Oran en Ecole Nationale d'ingénieurs.

Six contraintes ont été a l'origine de ce processus de transformation :

La Réforme de l'enseignement secondaire technique

Ala suite de la réforme de I'enseignement secondaire et de la suppression de I'enseignement technique
dans les lycées mise en ceuvre a compter de la rentrée académique 2007-2008, la formation de Professeurs
pour les lycées techniques s'avérait n'étre d‘aucune utilité pour les motifs suivants :

a.  Leprofil de formation visée par le contenu des programmes de formation dispensés a 'ENSET
d'Oran ne correspondait plus au besoin de la profession, car les options de la série Techniques
Mathématiques (TM) ne portaient que sur quelques notions théoriques élémentaires.

b.  Leffectif des enseignants relevant du technique déja en exercice au niveau du cycle secondaire
s'avérait étre nettement supérieur aux besoins, et ce, malgré la généralisation de la série TM
a tous les lycées en raison du volume horaire réduit imparti a la spécialité technique assurée
dans les options de cette série.

La Formation pour les autres secteurs

Lélargissement de la mission de I'ENSET d'Oran d’assurer la formation de formateurs au profit des autres
secteurs utilisateurs, autres que I'Education Nationale, stipulé dans le Décret n°08-210 du 14 uillet 2008,
a été trés difficile a mettre en ceuvre pour les raisons suivantes :

a.  Laréglementation ne permettait pas a I'Etablissement de délivrer des diplomes autres que
ceux relatifs aux postes en vigueur au sein du ministére de I'Education Nationale (MEN) : PEP,
PEM et PES. Par conséquent, la formation de TS, Ingénieur, etc. nétait plus possible.

b.  Laformation de formateurs n‘était pas au centre des préoccupations des secteurs socio-éco-
nomiques et, a fortiori, des dipldmes professionnalisant relevant du ministere de I'Education
Nationale.
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L'inadaptation de la Formation dans le cadre du LMD

Alors que la réforme des enseignements supérieurs et que la mise en place du LMD a été généralisée a
toutes les Universités et a tous les Centres Universitaires, son application au niveau des écoles n‘a pas
pu se faire pour les raisons suivantes :

a.  Laformation dans le cadre du LMD n'a pas été habilitée dans les Ecoles Nationales Supérieures.

b.  Larchitecture du systeme LMD ne correspondait pas trés bien a l'organisation des diplomes de
formation de formateurs, en particulier pour les filiéres de technologie ol le premier diplome
de Licence n‘avait pas de débouchés potentiels.

La non maitrise des besoins en formation par le MEN

Alors que les quotas réservés a l'orientation des nouveaux bacheliers sont définis préalablement selon

les besoins exprimés par le secteur utilisateur, le besoin en formation de formateurs est loin détre

maitrisé :

a.  Pourles spécialités en technologie qui sont justifiés essentiellement par le redéploiement du
personnel enseignant opéré dans les différents lycées de la circonscription géographique ;

b.  pour diverses autres spécialités de formation telles que I'informatique et autres.

Par ailleurs, et a la demande du secteur de I'éducation nationale, la formation de PEP (Bac+3) a
été retirée de la carte de formation de I'ENSET d'Oran sous prétexte que la réhabilitation des Insti-
tuts de formation du MEN a été réintroduite a partir de I'année 2009 a la suite de I'échec de cette
formation prise en charge par le MEN.

Gel des filieres de formation de formateurs

A la suite des difficultés inhérentes au processus de réforme de l'enseignement secondaire technique
d’une part et aux dysfonctionnements enregistrés dans les relations avec les responsables concernés du
ministére de |'Education Nationale d‘autre part, le gel des filiéres de formation de formateurs dans les
spécialités technologiques (Génie Mécanique, Génie Civil, Electronique et Electrotechnique) a compter
de la rentrée universitaire 2010 — 2011 a été convenu.

Ainsi, et a la suite de la situation problématique liée aux contraintes développées ci-dessus, il a été
décidé d'engager I'ENSET d’Oran dans un processus de transformation en une Ecole nationale d'in-
génieurs a partir d'une démarche participative de I'ensemble de la communauté universitaire de
I'école et ens'inspirant de mécanismes d‘élaboration de projet d'établissement a travers une vision
a court, amoyen et along terme:
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A court terme, il s'agit de prendre en charge la formation d'ingénieurs dans les spécialités en
Technologie dans lesquelles I'école a déja une grande expérience.

A moyen terme, il s'agit de procéder au redéploiement progressif des autres spécialités des
sciences exactes dans l'optique d'adaptation a la vision polytechnique que I'école souhaite
développer.

Along terme, il s'agit d'intégrer les autres spécialités assurées dans I'accompagnement des
formations, a savoir le management et les langues, toujours dans une optique d’adapta-
tion a la vision polytechnique.

Les Atouts de I'ENSET d'Oran

Les atouts de I'ENSET d’Oran ont joué un réle prépondérant dans le succés etdansla réussite du
processus de transformation.

En matiére dexpérience capitalisée

Dans la rédaction du rapport portant sur le projet de transformation de I'ENSET d'Oran en Ecole Nationale
Polytechnique, une attention particuliére a été portée, dans I'exposé des motifs, aux spécialités de for-
mation de technologie assurées ainsi qu'a I'expérience capitalisée sur les 40 années passées, a savoir :

a.
b.

La formation de formateurs du secondaire technique pour le compte du MEN (1971-2012) ;

La formation de Techniciens Supérieurs en Génie électrique et en Génie mécanique (1974
—-1978);

La contribution a la formation des Ingénieurs de I'Université des Sciences et Techniques d'Oran
(USTO) qui était encore en chantier (1971-1986) ;

Les expériences de formation qualifiante assurées pour le compte des entreprises publiques
nationales (Sonatrach, ECN, ENAVA, Sonelgaz, Epeor, etc.) ;

Et d'autres expériences en matiére d'informatisation, de gestion et de service-conseils, etc.

En matiére de statut

Le statut de I'ENSET d'Oran s'appuie d’abord sur le décret exécutif 05-500 du 29 décembre 2005
et, en particulier, sur son article 5 relatif aux missions qui sont dévolues a cette derniére, a savoir
des missions de formations supérieures, de recherches scientifiques et de développements tech-
nologiques. Ces mémes missions sont dévolues aux écoles d'ingénieurs.

II'sappuie ensuite sur le Décret exécutif N°08-210 du 14 juillet 2008 qui stipule, dans son article 2,
que I'Ecole a pour mission d'assurer la formation des formateurs au profit du secteur de I‘éducation
nationale et des autres secteurs utilisateurs selon les besoins.
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Ces deux textes réglementaires sont venus conforter le processus de transformation de I'ENSET
d’Oran. La seule modification consiste en la nouvelle architecture des enseignements et en la
dénomination du nouveau dipléme qu'est «l'ingénieur d'état».

En matiére denvironnement socio-économique

LENSET d'Oran étant située dans la ville d'Oran, cela représente un élément important de son re-
déploiement sur les formations d'ingénieurs compte-tenu de la richesse de ce pole en matiere de
développement du secteur industriel basé sur la pétrochimie, surla métallurgie, surla sidérurgie,
surles travaux publics, surles industries agroalimentaires, etc.

A ce titre, I'Ecole a apporté, grace a ses Laboratoires pédagogiques et a ses Laboratoires de
recherche, des réponses aux préoccupations des entreprises et des institutions a travers des pres-
tations de formation, de recherche et dexpertise. Cette démarche d'ouverture de I'Ecole sur son
environnement socio-économique a été concrétisée par un ensemble de conventions signées avec
différentes entreprises et institutions, notamment: SONELGAZ, SONATRACH Aval, ALFON, SEOR,
(DER, CTC, Commandement des Forces Navales, etc.

Enfin, ce pdle industriel d'Oran peut étre porteur de débouchés pour les futurs ingénieurs qui
seront formés par la nouvelle école issue du processus de transformation.

En matiére dorganisation pédagogique

L'ENSET d'Oran est organisée en sept (7) départements pédagogiques crées par arrété ministériel. Ils
sont les suivants : Département de Génie Electrique, Département de Génie Mécanique, Département
de Génie Civil, Département de Mathématique-Informatique, Département de Physique-Chimie,
Département de Management et, enfin, Département de Langues.

Ces départements assurent des formations supérieures dans quinze (15) spécialités a travers trois
paliers PEP (formation BAC+ 3), PEM (formation BAC + 4) et PES (formation BAC+ 5) dans les
filieres de Technologie, de Sciences Exactes, de Management et de Langues.

Une trentaine de laboratoires pédagogiques en collaboration avec I'Ecole viennent appuyer et
conforter les formations assurées et les formations futures prévues dans le cadre du processus
de transformation.

En matiére dencadrement pédagogique, administratif et technique

UENSET d'Oran enregistre un effectif opérationnel de 155 enseignants dont 42 de rang magistral
(13 professeurs et 29 MC Classe A), soit 27,0%, pourcentage largement supérieur a la norme
régionale et nationale. A ce chiffre, nous pourrons rajouter 16 Maitres de Conférences Classe B.
La majeure partie des enseignants de rang magistral est issue des départements technologiques
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et des sciences exactes. Depuis la date de soumission du projet de transformation a la tutelle,
le nombre d'enseignants de rang magistral ne cesse d'augmenter et a atteint plus de 35,0% de
I'effectif global des enseignants permanents.

Quant a la structure du personnel Administratif Technique et de Service (ATS), I€cole fonctionne
avec 143 administratifs opérationnels dont 62 représentant la catégorie 11 et plus (conception),
soit 43,4%, ce qui représente un taux dencadrement intéressant comparativement a la norme
régionale et nationale. Cette donnée est importante pour la mise en place d’une organisation
administrative et financiére en adéquation avec le projet engagé.

(et encadrement conforte le processus enclenché par Iécole.

En matiére de recherche scientifique

LENSET d'Oran a connu, a partir de 'année 2000, une expansion remarquable a travers l'agrément
de neuf (9) Laboratoires de Recherche en Génie Electrique, en Génie Mécanique et en Sciences
des Matériaux; d'un nombre important de projets de recherche-formation « C(NEPRU » dépassant
le chiffre de 35 en moyenne pour les cinq dernieres années avec plus d'une centaine de chercheurs
associés ; des projets de recherche engagés avec des Agences nationales de recherche ; et du lancement
de Programmes Nationaux de Recherche intersectoriels (PNR).

A cette recherche est adossée toute la formation post-graduée assurée par Iécole, a savoir: les
DPGS, les Magisters, les Ecoles Doctorales et les Doctorats. Les doctorats habilités au niveau de
I'école depuis 2007 couvrent les spécialités suivantes : Génie électrique ; Génie mécanique ; Génie civil ;
Sciences physiques ; Mathématiques.

En matiére de coopération internationale

LENSET d'Oran s'est engagée particulierement dans le domaine de la coopération internationale a
travers I'établissement de conventions de coopérations interuniversitaires avec principalement des
établissements universitaires frangais (INPL, Ecole des Mines de Nantes, ENIT, INSA Lyon, SUPMECA,
ESIGELEC, IUTTremblay, Euromed, etc.), belges (ELMO), espagnols (Xarxa Vives d’Universitats, Elche,
Alicante, etc) et tunisiens (Gafsa, ESSTT Tunis).

A cette coopération, il faudra ajouter les programmes Tempus Meda pour lesquels 'ENSET d'Oran
a été engagé dans huit (8) projets sur des thématiques en relation avec Iinnovation technologique,
le rapprochement école — entreprise, le renforcement de la qualité dans les universités, les TICE, la
pollution, I'environnement, I'entrepreneuriat, etc.

Il faut signaler, en plus, trois programmes algéro-espagnols de type «PCl» engagés avec les
universités espagnoles d'Elche, de Valencia et de Séville dans les spécialités technologiques.
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Enfin, 'ENSET d'Oran est aussi impliqué dans des réseaux internationaux d‘établissements universi-
taires et de recherche.

En matiere dinfrastructures

LENSET d'Oran se déploie sur une superficie de 34 245 métres carrés dont plus de 14 000 sont
occupés par des batiments. Elle est organisée en 11 batiments, dont sept (7) sont réservés a la
pédagogie, en une bibliothéque centrale, en deux batiments nouvellement réceptionnés pour la
recherche. Le 11¢ abrite les locaux de I'administration centrale. A cesinfrastructures, il faut ajouter
celles qui abritent les activités socioculturelles et sportives.

LUEcole abrite deux ateliers pédagogiques. Le premier se situe dans le Département de Génie
Mécanique et le second dans le Département de Génie Civil.

La récupération d'un espace supplémentaire occupé par I'Université d’Oran et mitoyen avec
I'ENSET d'Oran est prévue dans le cadre du redéploiement. (et espace servira a la construction
de nouveaux locaux pédagogiques et d'espaces pour abriter des plateformes technologiques afin
de conforter la nouvelle école.

La démarche entreprise (participative)

Lécole sest appuyée sur les étapes clés d'une démarche d‘élaboration participative d'un projet
de transformation qui sont:

La mobilisation des acteurs

Il s'agissait de mobiliser les professionnels de I'école autour de ce projet trés important pour la survie
de I€école, et ce, atravers un dispositif d'information, d'explication, de sensibilisation et de commu-
nication au sujet des raisons de la demande, des attentes des gestionnaires et de €quipe dirigeante.
De plus, I'élaboration du projet requiert de réels échanges et une place importante laissée a
I'autonomie des acteurs

Linstallation d’un dispositif de travail

La réelle conduite du projet de transformation a nécessité une méthode structurée en étapes
distinctes et coordonnées faisant sens avec des objectifs clairement identifiés. Le respect de cette
démarche et du cadre ont garanti la qualité du produit et, surtout, son appropriation par des
professionnels.

a.  Linstallation des instances de réalisation, de validation et de suivi de ce projet a travers la mise
en place de groupes de travail transversal et de groupes thématiques ;
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b.  Lamise en place d'un comité de pilotage avec pour missions de décider des orientations
générales et dela production du socle du projet.

La Rédaction du Document « Projet de transformation »

Il s'agissait, en fait, de la rédaction du projet portant sur la transformation de I'ENSET d'Oran en Ecole
Nationale Polytechnique d'Oran et sursa transmission a I'autorité de tutelle. Ce dossier se compose
essentiellement :

a.  d'unétat des lieux de 'Etablissement & travers la création, I'historique et les grandes
évolutions ;

b.  del'exposé relatif a la situation problématique, aux contraintes et aleurs conséquences sur
I‘école;

.. de la présentation des atouts de |'Etablissement pour argumenter et pour conforter la de-
mande de transformation ;

d.  dessolutions préconisées pour assurer la réussite des nouvelles missions inhérentes au proces-
sus de transformation.

Conception des nouvelles offres de formation dingénieur

II s'agissait de la mise au point des dossiers portant sur les programmes relatifs aux offres de formation
a soumettre au MESRS pour habilitation.

A cet effet, une premiére série de réunions ont été programmées pour informer et sensibiliser les en-
seignants a la tache et aussi pour recenser les différentes propositions potentiellement recevables en
matiére de spécialités afin de s'inscrire dans une cohérence et dans une complémentarité.

Aprés quoi des commissions chargées de I'élaboration des offres de formation ont été installées dans les
départements de 'école. Ces commissions ont travaillé en coordination avec la direction-adjointe des
études pour une meilleure harmonisation, standardisation et homogénéisation dans |'élaboration des
programmes de formation.

Les différents programmes de formation élaborés sont structurés en tenant compte de I'architecture du
LMD avec une organisation semestrielle et avec un regroupement des matieres en Unités d'Enseignement
Fondamentale, Méthodologique, Transversale et de Découverte.

La conception des offres de formation s'est faite conformément a I'échéancier retenu, a savoir le court,
le moyen et le long terme.
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Conception des documents pédagogiques

Parallélement a la conception des premiéres offres de formation et en coordination avec la sous direction
des études, l'installation d’'une commission en charge de la confection des divers documents pédagogiques
inhérents au redéploiement et spécifiques a la nouvelle institution et a sa mission future a été opérée :
Avant-projet relatif a I'évaluation et a la progression;

Réglement intérieur ;

Fiches pédagogiques ;

Attestations de réussite et diplomes ;

Annexe descriptif du diplome ;

Copies d'examen ;

Modele de PV des délibérations.

@ o an o

Une fois élaborés, ces documents ont été soumis a I'avis des instances consultatives et délibérantes
concernées de I'Ecole.

Installation d’un dispositif dévaluation et d'‘amélioration continue

Les axes d’'amélioration font l'objet d’un plan d'action quinécessite un dispositif capable d'en suivre
la réalisation. Lobjectif étant, pour I'école, de vérifier au fur et a mesure l'opportunité du projet
au regard de I'évolution administrative, réglementaire et des modifications des caractéristiques de
la communauté universitaire concernée.

Résultats enregistrés

A llissue du processus de transformation, les résultats suivants ont été enregistrées.

Changement de statut de I'ENSET d’Oran en ENP d’Oran

A sa création en 1970, I'Ecole avait pour mission principale la formation de professeurs d'enseignement
secondaire technique et de sciences exactes pour le compte du ministere de I'Education Nationale.

Depuis la rentrée universitaire 2012-2013, un nouveau statut est venu remplacer le précédent et
valider officiellement la transformation de I'ENSET d’Oran en ENP d’Oran, et ce, conformément au
décret exécutif N°12-376 du 29 octobre 2012. L'Ecole nationale polytechnique d'Oran issue du processus
de transformation aura pour mission d‘assurer la formation supérieure, la recherche scientifique et le
développement technologique a travers la formation d'ingénieurs dans les différentes spécialités des
sciences et techniques.
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Atitre transitoire, 'Ecole Nationale Polytechnique d'Oran continuera d'assurer la formation des formateurs
au profit du secteur de I'€ducation nationale jusqu’a I'achévement des cycles de formation engagés.

2. Formations habilitées

Depuis larentrée universitaire 2012-2013, 'ENP d'Oran assure la formation en ingénérie dans les cinq (5)
spécialités suivantes : Electronique et systemes embarqués ; Automatique ; Electrotechnique ; Producti-
que mécanique ; Diagnostic, maintenance et réhabilitation des ouvrages. Depuis la rentrée universitaire
2014-2015, une 6° spécialité est habilitée par le MESRS et porte sur le Dessalement des eaux.

LENP d'Oran enregistre un effectif cumulé de 288 inscrits en cycle dingénieur dans les six spé-
cialités assurées.

Conclusion

Les éléments d'informations contenus dans les atouts de cette transformation et dans la démarche
participative engagée dans le processus de transformation ont placé |'école en bonne position pour
réaliser cet objectif important qui a ouvert de plus grandes perspectives pour cette nouvelle école. I
en ressort que cette derniere se situe dans le rang des Grandes Ecoles algériennes en raison de
sa longue expérience dans la formation des formateurs, desa recherche scientifique et techno-
logique, du niveau et du dynamisme de ses enseignants-chercheurs, de son infrastructure et de
ses équipements .

La démarche utilisée dans le processus de transformation sest beaucoup inspirée de celle utilisée
dans la mise en place d'un projet d'‘établissement. Il est important pour la jeune école de main-
tenir le méme dispositif d'évaluation et de suivi de cette transformation pour lui éviter de sortir
des objectifs tracés des le départ.

Par contre, des efforts restent a faire en matiére de relations avec le secteur socio-économique (rela-
tion Ecole - Entreprise) pour une meilleure qualité d'encadrement des stages pratiques, pour faciliter
Iinsertion professionnelle et pour améliorer 'employabilité des diplomés de I'ENP d’Oran, un défi que
I'école compte relever.
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3.2
Les dispositions et leur réle
dans la formation de l'enseignant

Nicole FERGUSON, Université de Moncton - Canada
Marianne CORMIER, Université de Moncton - Canada
Nicole LIRETTE-PITRE, Université de Moncton - Canada

Introduction

Nous savons tous que le rendement des éléves est un souci constant pour les divers partenaires du milieu
de éducation. De plus, de nombreuses études ont démontré que, plus que tout autre facteur, le personnel
enseignant dans 'école est le facteur le plus déterminant d’une école efficace (Marzano, 2007; Mortimer
et al., 1988; Nye, Konstantopoulos et Hedges, 2004; Wright, Horn et Sanders, 1997). En d’autres mots,
le personnel enseignant exerce une influence déterminante sur le rendement de I'éléve, et la meilleure
maniére d'améliorer I'éducation est d'améliorer I'efficacité du personnel enseignant (Wright, Horn et
Sanders, 1997). Si tel est le cas, comment s'assurer que les étudiants en formation initiale des maitres
vont non seulement développer des compétences, mais aussi étre disposés a les mettre en action.

La National Council for the Accreditation of Colleges of Teacher Education (NCATE) semble croire que
ces dispositions sont essentielles a la formation des maitres. En effet, dans un document de 2002, la
NCATE les inclut comme conditions essentielles a I'agrément des programmes de formation initiale des
maitres. Plusieurs chercheurs soulignent également I'importance des dispositions dans les programmes
de formation initiale des maitres. Pour eux, il serait bien de vérifier les dispositions de candidats poten-
tiels avant 'admission au programme de formation initiale selon divers moyens tels que des entrevues
(Helm, 2006), le dépistage (Hillman, Rothermel & Scarano, 2006) ou I'évaluation (Welch, Pitts, Tenini,
Kuenlen & Wood, 2010).

Comment justifie-t-on la place des dispositions dans un programme de formation des maitres? Quelles
sont les raisons qui militent en faveur de leur inclusion systématique? Pour pouvoir répondre a ces
questions, il faut, au préalable, définir ce quon entend par l'expression «disposition». En deuxiéme
lieu, nous aborderons les arguments qui appuient l'influence des dispositions sur la formation ou sur la
pratique enseignante.
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Se soucier des dispositions constitue un enjeu majeur. Or, évaluer les dispositions implique qu'il faut en
avoir une définition claire et sans équivoque. Legendre (2005) définit la disposition comme étant la «pro-
priété potentielle, cette tendance naturelle d’'une personne l'inclinant a répondre et a réagir d’une fagon
particuliere etintentionnelle dans une situation» (p. 427). Dottin (2009) considére que les habitudes de la
pensée sont foncierement des dispositions qui guident le comportement du professionnel. Thisman (1994)
la représente par la triade suivante : la tendance d'agir, la sensibilité au contexte et I'aptitude a agir. Elle
poursuit en disant que c'est dans la synergie de ces trois facteurs que les dispositions sont générées.

Si la tendance d'agir, la sensibilité au contexte et I'aptitude a agir générent des dispositions, on peut
s'attendre a ce que celles-ci soient partie prenante de la profession enseignante. Nombreuses sont
les occasions de répondre et de réagir de fagon particuliére et intentionnelle, tant auprés des éléves,
des parents, des collegues, de la communauté qu'envers sa propre formation continue. Il semble alors
important de porter une attention particuliére aux dispositions des enseignants en devenir dans la for-
mation professionnelle. Selon ce quavance la NCATE (2002), les dispositions se manifestent au niveau
des attitudes, des valeurs et des croyances qui, a leur tour, entrainent des comportements qui auront des
effets surla qualité des interactions appuyant I'apprentissage et le développement de I‘éléve. Parricochet,
les dispositions du professionnel auront un effet sur son propre plan de développement personnel et sur
le choix de ses pratiques pédagogiques.

Le jugement est I'aspect fondamental de I'acte d'enseignement. En tant quenseignant, on décide des
actions a prendre quotidiennement. Et décider signifie que nous avons a porter un jugement préala-
blement a la décision. Conséquemment, I'exercice du jugement est une action fondamentale de I'acte
professionnel. Il s'ensuit que la qualité de celui-ci a non seulement des incidences sur le degré de compé-
tence du professionnel, mais également sur la qualité des apprentissages et sur le développement global
de lindividu. A juste titre, les dispositions affectives reliées a la pensée critique sont jugées nécessaires
pour exercer un bon jugement professionnel (Facione, 1990). Dottin (2009) considére que les habitudes
de la pensée sont des dispositions qui guident foncierement le comportement du professionnel et, donc,
quisont essentielles a I'exercice d’un jugement intelligent, solide et sain. Ce type de jugement est, selon
Grand’Maison (1978), un processus logique pris a méme une philosophie, un ensemble de critéres, une
hiérarchisation de valeurs, une maitrise de sa culture, et une intelligence critique de la situation concernée.
Encore faut-il avoir ces habitudes de la pensée, ces dispositions pour, entre autres, réfléchir aux critéres
utilisés, saisir la situation concernée et remettre en question son propre jugement. Il s'ensuit alors que
le personnel enseignant doit « étre disposé a répondre et a réagir afin de construire rationnellement et
consciemment une grille d'analyse de son environnement » (Guilbert, 1990, p.212).

Comment les dispositions influent-elles sur les apprentissages, sur les comportements? Dottin (2009)
souligne que posséder des savoirs et des savoir-faire n'est pas garant de leur activation dans la pratique,
quily a une différence entre les savoirs d'un individu, ce qu'il sait, et ces savoir-faire, ce qu'il fait. Parfois,
une personne ne démontrera pas une performance a la mesure des savoirs qu'elle posséde, n'étant pas
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disposéea le faire. Dailleurs, Sadler (2002) voit un lien entre les savoir-faire et les dispositions, renché-
rissant que les habiletés, quoique maitrisées, ne vont pas nécessairement étre démontrées si l'individu
n'est pas enclin a les mettre en pratique.

Dans le contexte de la profession enseignante, un manque en disposition favorable signifie que lindividu
ne sera pas enclin, ne sera pas disposé a mettre en pratique les habiletés apprises. De plus, ce manque
influera sur les savoirs pédagogiques, sur le bagage préalable comme les croyances, sur les expériences
antérieures et sur les attitudes n'ayant pas été nécessairement remplacées. Entre autres, on pourrait
croire que les dispositions influencent 'apprentissage dans le domaine cognitif et agissent sur la pratique
enseignante.

Comme les dispositions influent sur I'apprentissage et sur la pratique pédagogique, il nous semble
important de se poser les questions suivantes : quelles sont les dispositions des étudiants a leur entrée
au programme de formation initiale des maitres? Comment se modifient-elles au courant de leurs
cinq années de formation? Peut-on identifier des facteurs dans la formation suivie qui influent sur les
dispositions de 'apprenant?

Méthodologie

Choix de I'échantillon

Le groupe choisi pour cette étape préliminaire sinscrivant dans un projet d'étude longitudinale était
des étudiantes et des étudiants en 1", en 2¢ et en 4° année inscrits dans un programme de baccalauréat
en éducation de 5 ans. A la suite d’une présentation des chercheures sur l'objet de I‘étude, les étudiants
s'étaient portés volontaires pour y participer en signant un formulaire de consentement libre et éclairé.
Les étudiants inscrits en premiére année et participant a cette étude se sont engagés a répondre de
nouveau au questionnaire a la fin de leur 5¢ année. Léchantillon initial était de 65 étudiants.

Procédure

Pour connaitre les dispositions des futurs enseignants, le questionnaire California Critical Thinking
Dispositions Inventory (CCTDI) élaboré par Facione et Facione (1992) a été utilisé. Ce questionnaire est
disponible en ligne et les étudiants avaient deux semaines pour y répondre.

Instrument

Le questionnaire CCTDI pour mesurer les dispositions affectives reliées a la pensée critique comprend
sept dimensions : recherche de la vérité (CR), ouverture desprit (C0), jugement analytique (CA), esprit
systématique (CS), confiance en soi (CC), curiosité intellectuelle (Cl) et maturité intellectuelle (CM). Les
auteurs du questionnaire ont retenu ces dimensions en se basant sur la définition de la pensée critique
telle quélaborée dans I'étude de Facione (1990). Les dimensions se définissent comme suit :



Actes du 6° colloque international du RIFEFF

- la recherche de la vérité est cette habitude de toujours vouloir la meilleure compréhension
possible de toute situation. Cest suivre les raisons et 'évidence, peu importe ou elles nous ménent,
méme si elles nous aménent a mettre en doute nos convictions les plus chéres.

- T'ouverture desprit est la disposition de permettre aux autres d'exprimer leurs points de vue
méme si nous ne les partageons pas.

- la curiosité intellectuelle est |a tendance caractérisée par le désir d’apprendre de nouvelles
choses, méme si leur utilité n'est pas immédiatement ou évidemment apparente.

- la confiance en soi, ou en son raisonnement, est la tendance a se fier a une pensée réflexive pour
résoudre les problémes et pour prendre des décisions.

- la pensée analytique estla disposition de demeurer vigilant quant a la suite des événements. Cest
I'habitude de vouloir anticiper les conséquences ou les résultats potentiels, bons ou mauvais.

- I'esprit systématique est |a tendance ou I'habitude d'aborder les problémes de facon ordonnée,
disciplinée et systématique.

- la maturité intellectuelle, ou du jugement, est |'habitude de voir la complexité des problémes
et de pouvoir prendre des décisions au temps opportun.

Linstrument comprend 75 énoncés répartis dans les sept dimensions susmentionnées. Toutes les
dimensions n'ont pas le méme nombre d’items. A titre d'exemple, 11 items font partie de la dimension
recherche de la vérité tandis que neuf items font partie de la dimension confiance en soi.

Le répondant doit indiquer son degré d'accord ou de désaccord sur chacun des 75 énoncés en utilisant
I'échelle Likert a six degrés, séchelonnant de fortement d'accord a fortement en désaccord. En utilisant
cette échelle, une personne ayant de faibles dispositions aura au maximum trois points tandis qu'une
personne ayant de fortes dispositions aura un score de cing ou six points. Chaque répondant recoit huit
différents scores, soit un score global et un score pour chacune des sept dimensions a 'étude. Le score
possible pour chaque dimension est de 60, le score minimal est de 10 et le score global est de 420. Un
score de 30 ou moins sur une dimension révéle une faiblesse, une ambivalence, une certaine réticence
asesouscrire a la caractéristique de la dimension en question. Un score de 40 indique un appui soutenu
tandis qu'un score de 50 ou plus signifie un appui positif, une habitude, une pensée soutenue, la force
de cette caractéristique.

Certains facteurs ont pesé dans le choix de Iinstrument pour mesurer les dispositions affectives. Tout
d'abord, I'évaluation des dispositions est complexe. Cest peut-étre la raison pour laquelle peu se sont
penchés sur leur évaluation. En deuxiéme lieu, Iinstrument est le seul congu a partir de la conceptualisa-
tion de la disposition envers la pensée critique tirée du rapport de Facione (1990). Ce rapport mettait en
évidence le consensus des divers experts en pensée critique sur les dispositions du penseur critique.
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En troisieme lieu, le CCTDI a continuellement démontré un haut degré de consistance interne (al-
pha=0,90), tout d'abord aux épreuves de validation (Facione et Facione, 1992) et, subséquemment,
dans d'autres recherches (Facione, Sanchez et Facione, 1993). Les contrdles successifs ont révélé des
coefficients alpha de Cronbach pour les dimensions variant de 0,60 a 0,80.

Résultats et discussions

Quarante-sept étudiants ont rempli le questionnaire en ligne. La moyenne d'age est de 21,2 ans. Un
étudiant a 47 ans et un autre, 27. L'dge des 45 autres étudiants varie entre 18 et 26 ans. Les données
recueillies au sujet des dispositions de ces derniers indiquent quiils ont pris en moyenne 15 minutes pour
répondre au questionnaire. Quelques-uns (N=13) ont pris 10 minutes ou moins pour répondre aux 75
énoncés; d'autres (N=10), 20 minutes et plus. Le temps accordé pour répondre au questionnaire est 30
minutes; les auteurs ne voient pas en une durée inférieure (entre 15 a 20 minutes) une indication d'une
mauvaise appréciation (Insight Assessment, 2015).

D'apres les scores obtenus, en général, le rendement des étudiants semble démontrer une disposition
favorable envers la pensée critique, la moyenne du score global étant de 305. Cependant, comme les
auteurs le soulignent, il est plus important de faire 'analyse de chacune des dimensions que de se
limiter au score global (Insight Assessment, 2015). Il est a noter qu’un score trés faible d'une dimension
pourrait &tre masqué par un score plus élevé sur une autre dimension, d'ou Iimportance de I'étude de
chaque dimension.

CCTDI global
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Figure 1: Rendement des étudiants au questionnaire sur les dispositions affectives
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Etant donné la petite taille de notre échantillon, la population testée n'est pas nécessairement représenta-
tive de la population. Néanmoins, les répondants sont trés curieux, ils ont confiance en leur raisonnement
etmanifestent une ouverture d'esprit (voir figures 2, 3 et 4). En effet, la moyenne pour ces trois dimensions
est supérieure a 45, la curiosité se situant a 49,1, ce qui signale un appui soutenu.
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Figure 2 : Dispositions des sujets envers la curiosité intellectuelle
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Figure 3 : Disposition des sujets envers la confiance en soi
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Figure 4 : Disposition des sujets envers |'ouverture desprit
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En contrepartie, la faible moyenne des scores obtenus a la dimension recherche de la vérité indique, pour

les répondants, une réticence a s'y souscrire, la faiblesse de cette caractéristique. Cela est aussi le cas
pour la dimension maturité intellectuelle. Un score élevé a la dimension ouverture desprit, mais faible
a la dimension recherche de la vérité semble révéler que les répondants sont tolérants envers les idées
des autres, mais ne sont pas engagés a vouloir la meilleure compréhension possible de toute situation,
surtout si celle-ci les amenent a mettre en doute leurs convictions les plus chéres.
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Figure 5 : Disposition des sujets envers la recherche de la vérité
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Figure 6 : Disposition des sujets envers la maturité intellectuelle

(ette premiere administration du questionnaire était uniquement une étape préliminaire dans ce qui sera
une étude longitudinale. Le nombre d'étudiants qui ont participé est petit et, en conséquence, il faut se
garder de conclure quoi que ce soit. Cependant, les deux dimensions ayant un faible score suscitent un
questionnement au sujet des capacités a apprendre et au sujet de la disposition a modifier son scheme
conceptuel a la lumiére de nouvelles informations. Ce faible rendement est présent autant chez les
étudiants en premiére année que chez ceux en quatriéme année.
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Plusieurs chercheurs font le lien entre un enseignement efficace et les dispositions individuelles. Cest
une relation intime qu'il faut exploiter et dont on doit se préoccuper. «Parce que je souhaitais que tous
les éléves soient guidés par les enseignants les plus efficaces, je me suis engagée a exercer une influence
directe plus grande sur les dispositions des étudiants en formation des maitres» (Phelps, 2006, p. 174.
Traduction libre).

Conclusion

Dans ce début de projet d'étude longitudinale, ces premiers résultats s'ajouteront a ceux des années
subséquentes. Nous pouvons nous demander comment évolueront les dispositions des étudiants au
long de leur formation. La formation initiale peut-elle modifier les dimensions qu'ils avaient lors de leur
inscription au programme? Par ailleurs, que nous indiquent ces premiers résultats? Si la recherche de la
vérité importe peu pour ces répondants, il est permis de se demander si ces derniers seront disposés a
s'interroger sur leur choix de pratiques pédagogiques, a lire des revues scientifiques pour en connaitre
davantage sur la pédagogie, a suivre une formation continue, a remettre en question leurs savoirs dans
le but de s'améliorer, a remettre en question leur jugement.

Les dispositions sont essentielles a 'exercice du jugement. En tant que professionnel, I'enseignant est
appelé a faire des jugements tantot théoriques, tantot pratiques (Coulter et al., 2007). Le jugement
théorique est celui qui se réalise en ayant comme toile de fond le résultat d'apprentissage visé. Par
contre, le jugement pratique est celui qui s'exerce tout au long du processus; ce sont les enseignants qui
font la bonne chose au bon moment pour les bonnes raisons avec les bonnes personnes (Coulter et al.,
2007). Clest le jugement exercé dans des situations qui exigent, entre autres, l'empathie et le respect.
Le personnel enseignant doit « décider dans l'incertitude et agir dans I'urgence » (Perrenoud, 1999, p.
13). Afin d'exercer ce type de jugement professionnel, que Perrenoud qualifie de jugement d'expert, les
enseignants doivent posséder les savoirs et les savoir-faire qui leur permettront d'agir. Encore faut-il qu'ils
soient enclins a vouloir le faire. Les dispositions sont donc a juste titre des composantes importantes
de la formation de la personne enseignante, tout autant que les savoirs et le savoir-faire (Helm, 2006).
Elles sont vues comme I'élément déclencheur de I'activation des connaissances et des comportements
de I'enseignant (Schussler, 2010).

Si, comme le souligne Dottin (2009), I'exercice de la profession enseignante en est une qui requiert,
entre autres, du discernement, du jugement, des habiletés de résolution de problémes et une forma-
tion continue, il s'ensuit que les habitudes de la pensée, ces dispositions a bien penser qui vont mener
a la mise en action des savoirs et des savoir-faire, doivent faire partie de la formation enseignante. En
formation initiale, nous effectuons I'hypothése que I'acquisition de savoirs va entrainer une modifica-
tion du comportement. Cependant, il y a trés peu de preuves que cela méne a un changement durable
dans la pratique professionnelle (Osterman et Kottkamp, 2004). Cest par un processus d'enculturation
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active que les dispositions de bien penser doivent étre renforcées, autant de fagon explicite que de fagon
implicite (Thisman et Andrade, sans date). A cet effet, des indicateurs de rendement dans certaines
situations en formation des maitres peuvent signaler des tendances chez le futur enseignant et méritent,
conséquemment, quon sy attarde.
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Gouvernance de I'institut réseau de formation
doctorale en sciences de I'éducation en Afrique
Centrale et Grands Lacs

Ndugumbo VITA, Université de Lubumbashi - République démocratique du Congo
Balthazar Ngoy-Fiama BITAMBILE, Université de Lubumbashi - République démocratique du Congo

Résumé

Cette communication au 6e colloque international du Réseau international francophone des Etablisse-
ments de Formation des Formateurs (RIFEFF) présente les résultats de groupes de discussions tenues a
Yaoundé et a Lubumbashi autour du projet de création de I'Institut Réseau de formation doctorale en
sciences de I'éducation en Afrique Centrale et Grands Lacs. Ce projet a été initié dans le cadre du parte-
nariatinternational entre 'Université Laval du Québec (Canada), I'Université de Lubumbashi (RD Congo),
I'Université de Yaoundé 1 (Cameroun) et I'Ecole Normale Supérieure Technique de Libreville (Gabon) grace
au financement des institutions partenaires en réseau et de 'AUF-Amérique du Nord. Les principaux
objectifs de ce projet sont : (1) former les doctorants en sciences de I'€ducation afin de préparer la reléve
des professeurs dans les trois institutions en réseau (I'atteinte de cet objectif suppose le développement
de programmes de maitrise (Master) et de doctorat axés sur la recherche) ; (2) la mise en niveau des
ressources professorales a travers les séminaires et la recherche en pédagogie universitaire.

Mots-clés

formation des enseignants, réseau de formation, doctorant en sciences de I'éducation.

Introduction

(et article présente les résultats de discussions tenues a Yaoundé et a Lubumbashi autour du projet de
création de I'Institut Réseau de formation doctorale en sciences de I'€ducation en Afrique Centrale et
Grands Lacs. Ce projet a été initié dans le cadre du partenariat international entre I'Université Laval du
Québec (Canada), 'Université de Lubumbashi (RD Congo), I'Université de Yaoundé 1 (Cameroun) et 'Ecole
Normale Supérieure Technique de Libreville (Gabon). Ce projet vise a répondre aux besoins de formation
des professionnels en sciences de I'éduction.
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Le contenu de ce texte est centré sur les besoins exprimés, sur les objectifs communs identifiés par les trois
institutions en réseau pour la formation des professeurs en sciences de I'éducation en Afrique centrale
et Grands Lacs, et sur la gestion et la gouvernance de I'Institut réseau.

Nous déclinons le contenu de ce texte en quatre sections essentielles pour permettre au lecteur de cerner
son contenu. Ainsi, nous faisons, en premier temps, une mise en contexte, ensuite, nous présentons
les besoins de formation, les objectifs du projet de création d’un institut réseau, puis le mode de gou-
vernance, le comité de pilotage et, enfin, les retombés du projet. Une conclusion reprend les éléments
essentiels de cet article.

Mise en contexte

Le projet de création de I'Institut réseau de formation doctorale en science de I'éducation en Afrique
centrale et Grands Lacs s'inscrit au chapitre du partenariat international entre |'Université Laval du Québec
au (anada et I'Université de Lubumbashi en République démocratique du Congo. Il implique I'Université
Yaoundé 1au Cameroun et I'Ecole normale supérieure technique (ENST) de Libreville au Gabon grace au
financement des institutions partenaires et de 'AUF-Amérique du Nord.

(e projeta été initié par le Professeur émérite Jacques Desautels de la Faculté des sciences de I'éducation
de I'Université Laval en réaction au manque de formation des professeurs-chercheurs dans des univer-
sités de I'Afrique centrale et Grands Lacs. Ce fait a conduit les trois institutions, en réseau, a engager
des discussions autour du projet de création d’un institut réseau de formation doctorale en sciences de
I'éducation en Afrique centrale et Grands Lacs dans le but d'identifier les besoins réels de formation de
professeurs de ces institutions et d'examiner les conditions de faisabilités du projet.

Trois rencontres de discussions ont eu lieu dans trois pays autour du projet de création d’un Institut réseau
de formation doctorale en sciences de I'€ducation en Afrique centrale et Grands Lacs. Une premiére rencon-
treaeulieuaYaoundé, au Cameroun, du 15 au 16 septembre 2014, la deuxiéme rencontre a Lubumbashi,
en RD Congo, le 15 et 16 décembre 2014 et a Libreville, au Gabon, du 2 au 3 novembre 2015.

Lors de ces trois rencontres, les constats suivants ont été faits par les institutions en réseau. 'ENSET de
Libreville aindiqué qu'il n'y a pas de formation en master en sciences de I'éducation dans leur institution,
mais qu’un systéme de LMD y est installé dans d'autres disciplines. Ils ont suggéré d'intégrer les facteurs
de visibilité institutionnelle locale du projet ; la mise en place des programmes de qualité qui doivent
intégrer la formation et la recherche; le programme de master en sciences de I'éducation et la mise en
place d’une convention de partenariat entre I'Université Laval et I'ENSET pour intégrer le Master dans
Ce programme.

Les trois institutions ont révélé les points forts du projet : le réseautage des institutions pour favoriser
le partage dans la mise a niveau des enseignants, et des programmes de recherche et de formation
par le stage, sous le mode de la codirection des étudiants. La nécessité d'intégrer le master délocalisé



Vita, Bitambile

en sciences de I'éducation pour une institution comme I'ENSET permettra au réseau de soutenir la
formation de base du doctorat. Sur ce point, les participants sentendent pour dire que I'on ne peut pas
former les doctorats si les programmes de maitrise ne sont pas outillés pour préparer les étudiants aux
études doctorales. Ainsi I'ENSET de Libreville a suggéré la mise sur pied d'un programme de doctorat
en didactique professionnelle ou en pédagogie des enseignements professionnels. Ceci ferait de cette
institution un pdle d'excellence en raison de son statut d'enseignement technique. Un tel programme
pourrait également répondre au besoin de formation pédagogique de professeurs dans les disciplines
du génie industriel et du tertiaire.

L'Université de Lubumbashi, quant a elle, a exprimé comme besoin prioritaire Iintégration d’un pro-
gramme de pédagogie universitaire dans le projet pour opérer une mise a niveau des professeurs sur le
plan de I'enseignement. Les doctorants a former doivent non seulement savoir accompagner les étudiants
dans la recherche, mais aussi avoir des compétences pédagogiques nécessaires pour leur enseigner et
les encadrer dans la recherche. Ce projet aura donc un poids de plus dans les structures des institutions
si ce volet pédagogique y est mis en considération. Pour Lubumbashi, « ce projet vient renforcer une
porte qui était déja ouverte ».

Les représentants de I'Université de Lubumbashi ont ainsi affirmé I'engagement de leur université au
projet. Ils ont mentionné que I'Université de Lubumbashi (UNILU) n'est pas encore totalement dans le
LMD : « nous y allons tranquillement ». Mais la Faculté de psychologie et des sciences de ['éducation ale
cycle DES (Diplome d'études spécialisées) et le DEA (diplome d'études approfondies) ainsi que le troisieme
cycle de doctorat. Dans ce cursus, on ne peut pas élaguer la formation des professeurs.

Les besoins de formation

(e projet répond a des besoins de formation des professeurs : améliorer la qualité de la formation de
professionnels et de professionnelles compétents, notamment des enseignants, mais aussi des conseillers
pédagogiques, des directeurs d‘école, des spécialistes de la didactique et des TIC, etc. De plus, il répond
a la nécessité de dynamiser la recherche en éducation, garante d'une évolution du systeme scolaire,
localement et globalement. Dans ce cadre, les représentants des trois universités en réseau suggérent
I'établissement d’un partenariat entre la Faculté des sciences de I'éducation de I'Université Laval et les
trois facultés des universités africaines impliquées dans le projet, surtout pour I'ENSET, qui n‘a pas de
programme de master en sciences de I'éducation. Ce genre de partenariat devrait se généraliser verti-
calement pour les trois institutions en relation avec I'Université Laval, et horizontalement entre les trois
institutions en réseau. Cette idée de partenariat a été au centre des discussions au sujet des activités a
mener en cas d'insuffisance au sujet du financement et de la définition des objectifs du projet a partir
des besoins particuliers de chacune des institutions en réseau.
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Les objectifs du projet

A partir de besoins exprimés ci-haut, l'objectif principal de ce projet est de former les professionnels
requis pour soutenir des systémes d'éducation en Afrique centrale et dans la région des Grands Lacs.
Principalement, le projet vise a répondre a des besoins de formation de professionnels compétents, dont
des enseignants et des chercheurs dans le domaine de I'éducation.

Latteinte de cet objectif suppose le développement de programmes de maitrise et de doctorats, la mise
a niveau des ressources professorales, la formation de la reléve professorale, l'initiation de programme
de recherche, la création d’un réseau dynamique entre facultés de sciences de I'éducation en Afrique
centrale et dansla région de Grands Lacs avec I'accompagnement de la Faculté des sciences de I'€ducation
de I'Université Laval. Il s'agit d’un projet de (co)élaboration des compétences locales et d'autonomisa-
tion institutionnelle. A ce propos, les acteurs des quatre institutions agiront comme des pairs dans la
programmation des opérations, dans la gestion financiére et dans la réalisation des diverses activités
de formation et de réseautage.

Ces projets poursuivent six objectifs spécifiques : (1) développer des programmes de masters et de
doctorats; (2) mettre a niveau des ressources professorales; (3) initier des programmes de recherche;
(4) créer une infrastructure numérique pour appuyer la recherche; (5) créer un réseau dynamique; (6)
former la reléve professorale.

Objectif 1: Développer des programmes de master et de doctorat

Au terme des cinq années de coopération, chacun des poles institutionnels sera doté d’au moins un
programme de master et d’un programme de doctorat de hauts calibres en sciences de I'€ducation.
Dans certains cas, il y aura création du master alors que, dans d'autres cas, il y aura renforcement du
master. Mais, dans tous les cas, on élaborera un programme de doctorat. De plus, un cadre de gestion
des études aura aussi été mis en place.

Objectif 2 : Mettre a niveau des ressources professorales

Au cours des quatre premiéres années des activités (stages, séminaires, échanges, etc.), des mises a
niveau des professeurs des institutions participantes seront organisées afin de donner I'occasion aux
professeurs et aux professeures de chacun des poles de parfaire leurs formations. A ce propos, on
doit noter que trés peu de professeurs et de professeures en Sciences de I'Education dans les diverses
institutions d’Afrique centrale ont déja dirigé des mémoires de maitrise (master) et, encore moins, des
théses de doctorat. Par ailleurs, une bonne partie d'entre eux, pour diverses raisons, ne sont pas vraiment
engagés dans la recherche.
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Objectif 3 : Initier des programmes de recherche

Linstitut vise, certes, a former des professionnels compétents, mais, également, a initier une tradition
de recherche garante de I'évolution de la qualité de ces formations, et ce, par la conduite de recherches
qui tiennent compte des problématiques sociales locales. Il est donc prévu que chaque pole du réseau
sera doté d’'un minimum d'un programme de recherche. On peut signaler que chaque pdle du réseau
développera un programme de recherche particulier qui pourra étre publicisé dans le réseau et constituer
une source dattraction pour les étudiants des autres pays. Par exemple, il est plausible de concevoir que
I'Ecole Normale Supérieure d’Enseignement technique de Libreville élabore un programme de recherche
articulé a la pédagogie de 'enseignement technique et que des étudiants des autres pays souhaitent
s'inscrire a des études dans cette institution.

Objectif 4 : Créer une infrastructure numérique pour appuyer la recherche

Il est nécessaire, de nos jours, de pouvoir compter sur une infrastructure informationnelle performante
pour appuyer la recherche. On doit donc prévoir de doter chaque institution participante d'une telle
structure tant sur le plan de l'informatique que sur celui de la documentation. Il est vraisemblable de
penser que les besoins sont importants a ce chapitre et il est intéressant de noter que les participants
au projet auront acces a la bibliotheque virtuelle de I'Université Laval.

Objectif 5 : Créer un réseau dynamique

Le succés de ce projet estintimement lié a la qualité des relations qui auront été établies entre les divers
acteursinstitutionnels et, plus particulierement, entre les professeurs des diverses institutions. Ce succés
sera également tributaire des possibilités de mobilité pour les différents acteurs, dont les étudiants. En
effet, C'est par le biais de relations interpersonnelles que ce réseau tirera son dynamisme.

Objectif 6 : Former la reléve professorale

Il est nécessaire de prévoir I'enrichissement de la palette de compétences professorales des trois insti-
tutions, mais, également, de la formation de la reléve. A cet effet, il est prévu que 'on recrutera, chaque
année, trois candidats au doctorat dans chacune des universités. Au terme des cing années du projet,
une dizaine d’entre eux auront soutenu leur thése et obtenu le PhD de I'Université Laval.

Aprés avoir décrit le contexte de création de I'nstitut réseau de formation doctorale en Afrique centrale
et présenté les visées de ce projet, il importe de nous attarder au mode de gouvernance de ce projet pour
comprendre sa gestion et son fonctionnement.
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En gros, les objectifs de ce projet rejoignent les finalités éducatives de 'ADEA selon lesquelles chaque
pays disposerait éventuellement d’une masse critique de professeurs et d'enseignants universitaires
capables de répondre aux besoins, d’une part, en formation de professionnels en éducation (enseignants
etenseignantes, conseillers et conseilléres pédagogiques, directeurs et directrices d'école, spécialistes de la
didactique et desTIC, etc.) et, d'autre part, en recherche en éducation. Cest la une finalité endossée dans
le rapport de I'Association pour le Développement de I'éducation en Afrique (ADEA) : Projet de Perspectives
en Education en Afrique (2014). Ainsi, au terme du projet, a chaque pdle de cet institut polycentrique,
il sera possible que des étudiants s'inscrivent a des études de doctorat en sciences de I€ducation sans
avoir a assumer des frais de scolarité qui dépassent leur capacité de payer.

(e projet répond donc aux besoins exprimés lors des discussions de Yaoundé et de Lubumbashi. Ces be-
soins ont été traduits en termes d'objectifs par les trois institutions en réseau qui éprouvent la nécessité
d'innover dans les pratiques enseignantes. (e projet agiradonc comme catalyseur de la recherche. En ce
sens, il conduira a la formation de la reléve des professeurs par la production de mémoires et de théses,
Il contribuera, au fil des ans, a former une masse critique de spécialistes en sciences de I'éducation.
Voila pourquoi ses finalités concernent la formation des professionnels requis pour soutenir €évolution
des systemes déducation en Afrique Centrale. Ce projet accueillera, a chacun des poles institutionnels,
des étudiants et des étudiantes inscrits a des études supérieures (master et doctorat) et animera des
programmes de recherche. Dés lors, il importe de clarifier sa gouvernance pour comprendre son mode
de fonctionnement et son organisation.

Gouvernance de l'institut réseau

Pour mieux comprendre le fonctionnement et la gestion de I'nstitut réseau, nous présentons le comité
de pilotage, le cadre opérationnel, la gestion du projet, les opérations a effectuer dans la réalisation et
les retombées du projet.

Comité de pilotage (CP)

Le comité de pilotage est composé du Directeur du projet (désigné par I'Université Laval), des représen-
tants des bailleurs des fonds (une personne par organisme) et des institutions partenaires (une personne
par institution). Les taches de ce comité sont :

. L'animation de la dimension académique et pédagogique du projet ;
La planification des opérations lors des colloques ;

. La communication réguliére par le réseau internet ;

. Linitiation des activités de recherche et leur financement ;

. La construction de la structure informationnelle et la mise sur pied de centres
de documentation.

48

II'n'est pas inutile de rappeler qu'une grande partie des résultats de recherche est produite par les étudiants et les étudiantes
qui font des travaux conduisant a l'obtention d’'un doctorat, et ce, quel que soit le domaine académique considéré.



4.2

4.3

43.1

Vita, Bitambile

Le cadre opérationnel

La réalisation de ces taches suppose la mise en place d’un cadre opérationnel et la mise en ceuvre
d’une série d'opérations. La création de cet institut réseau doit seffectuer dans le cadre d’un projet
de coopération internationale de cinq années en partenariat avec les institutions impliquées et dans
lequel la Faculté des Sciences de I'Education (FSE) de I'Université Laval jouera le role de «mentor». Les
professeurs des quatre institutions collaboreront et 18 étudiants formant la reléve professorale seront
inscrits au doctorat a la FSE et (co)dirigés par des professeurs de deux institutions. Ils pourront, le cas
échéant, obtenir un dipldme de |'Université Laval et un dipldme de l'institution d'origine en respectant
les normes qui régissent la cotutelle dans chaque université.

(e choix est stratégique dans la mesure ou la crédibilité d’un tel institut réseau doit étre reconnue
comme telle par ses pairs dans le cadre d’un réseau institutionnel international, ce qui sera le cas grace
a son association avec la FSE. Il s'agit d’un projet ambitieux, mais sa crédibilité tient au fait que la
FSE de I'Université Laval collabore depuis plus d’'une décennie (1999-2014) avec des institutions
gabonaises — notamment 'ENS de Libreville (ENS-L), et, plus récemment (2011-2014), avec I'ENS de
Yaoundé (ENS-Y) — et que, dans ce contexte, les uns et les autres ont montré quiils pouvaient mener &
terme des projets de coopération.

Etant donné que le projet implique plusieurs partenaires et pour éviter les conflits de rdles et d'intérét
entre eux, il importe de préciser sa gestion pour faire comprendre aux lecteurs le role de chaque institution
en réseau et leurs responsabilités dans la réalisation de ce projet.

Gestion du projet

La FSE de I'Université Laval est le principal responsable de la gestion de ce projet. Elle mettra en place,
en collaboration avec les universités partenaires, la structure nécessaire a sa réussite qui comprend les
ressources financiéres et le personnel requis pour assurer la bonne marche des activités. Celainclut, entre
autres, I'affectation du personnel, I'assentiment des partenaires sur les activités a réaliser, le suivi du
plan de mise en ceuvre et la préparation des rapports annuels. Les opérations décrites ci-dessous, dont
certaines se répétent sur une base annuelle, permettront d'atteindre les objectifs qui ont été retenus.

La conception et le renforcement des programmes.

I est nécessaire de prévoir la mise sur pied, pour chaque pdle, d’un comité mixte de conception et/ou
de renforcement de programmes, notamment au niveau master. Ce comité comprend des professeurs
de la FSE et de l'institution membre du réseau. Il démarre ses travaux dés la deuxiéme année du projet
et amorce I'élaboration des programmes en s'inspirant de la procédure développée a I'Université Laval.
[ met également sur pied des structures de gestion des études supérieures. Le travail seffectuera, pour
une part, a distance, mais, également, au moment ot des professeurs africains effectueront des stages
ala FSE et au moment ol se dérouleront les collogues annuels a I'un ou 'autre pdle du réseau.
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43.2  Lesséminaires et les stages de formation continue.

Au cours des quatre premiéres années, des activités (stages, séminaires, échanges, etc.) de mise a niveau
des professeurs des institutions participantes seront organisées afin de donner l'occasion aux professeurs
et aux professeures dans chacun des pdles de parfaire leurs formations.

433 Des séminaires.

Des séminaires seront organisés, dés la deuxiéme année du projet, pour les professeurs et les profes-
seures autour de différents themes, par exemple : I'approche collaborative en recherche, la direction
de mémoires et de theses, 'analyse de données qualitatives, la rédaction de demandes de subvention,
I'approche par compétences, la recherche documentaire, etc. Ces séminaires pourront avoir lieu dans le
cadre des colloques annuels.

43.4  Desstages.

Les professeurs des trois poles (deux par année, par péle pendant quatre années) engagés dans le projet
effectueront un stage de trois a quatre mois a la FSE de I'Université Laval au cours desquels ils se fami-
liariseront avec la culture académique de cette institution. Chacun d’eux sera jumelé a un homologue
québécois et participera aux activités suivantes :

- Familiarisation avec les pratiques de direction de these par I'engagement dans le comité de
thése d'un étudiant ou d’une étudiante au doctorat ;

- Familiarisation avec I'organisation et avec la gestion des études de doctorat ;

- Familiarisation avec la problématique et les pratiques de recherche en vigueur dans les équipes
de recherche;

- Familiarisation avec les pratiques pédagogiques par la participation a des séminaires et a des
cours;;

- Familiarisation avec les instruments de recherche et de documentation ;

- Familiarisation avec les pratiques de rédaction de demandes de subvention ;
- Familiarisation avec le fonctionnement d'un centre de recherche ;

- Présentation d’au moins une conférence ;

- Elaboration d'un partenariat de recherche.

43.5 Linitiation des activités de recherche et leur financement.

Chaque pdle du réseau est doté d’'un programme de recherche au terme du projet a la suite des interactions
entre les professeurs de la FSE et les professeurs des trois autres institutions. Par rapport a la gestion de
fonds du projet, les institutions en réseau suggérent I'autonomie de cette gestion et la mise en évidence
que chaque institution a un regard sur les autres.
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Toutes les institutions, de commun d’accord, simpliqueront dans la recherche des fonds de financement.
Cest pourquoi il est nécessaire de préparer un budget qui sera géré par I'Université Laval et un autre,
pour les opérations a l'interne, qui le sera par les institutions en réseau. Elles proposent que toutes les
institutions prenant part au projet soient des partenaires. Par ailleurs, on ne peut imaginer qu'une ins-
titution dédiée a la recherche et a la formation doctorale ne soit pas dotée d’un centre, méme modeste,
de documentation, notamment pour rendre accessibles les ouvrages de base dans le domaine.

43.6  Latenue de colloques annuels.

Il se tiendra, chaque année, a compter de la deuxieme année, a l'un ou l'autre des trois péles, un colloque
annuel au cours duquel des professeurs des quatre institutions participantes présenteront des résultats
de recherche et animeront des séminaires. Ce sera également I'occasion pour les étudiants inscrits au
doctorat de présenter I'avancement de leurs travaux et probablement, au cours de la cinquiéme année,
de soutenir leur thése.

43.7 L'animation locale du réseau.

La création d’un institut en réseau requiert une certaine mobilité du corps professoral dans la mesure ol
I'on souhaite que les uns et les autres puissent apprivoiser les différentes cultures locales. Par exemple,
un professeur de Libreville proposera un séminaire sur le theme de I€pistémologie et I'éducation a
Yaoundé alors qu'un professeur de Yaoundé proposera un séminaire sur la construction sociale des savoirs
a Lubumbashi. De plus, des démarches seront entreprises afin d’assurer la mobilité des professeurs et
des candidats et candidates aux études supérieures dans toute la région. Enfin, le dynamisme du fonc-
tionnement d’un réseau exige, de nos jours, que chaque pole soit doté d’une infrastructure informatique
performante. Cest la raison pour laquelle il faudra prévoir le financement de |'achat du matériel requis,
de sa maintenance et des frais associés aux connexions Internet.

43.8 La construction de la structure informationnelle.

La communication entre les institutions participantes doit étre efficace et les professeurs engagés dans
le projet doivent pouvoir accéder aux sources de savoirs disponibles sur Internet, en particulier pour les
besoins de la recherche. Il est donc nécessaire de prévoir un investissement initial pour doter chaque
pdle d’une infrastructure informatique (appareils, serveur, etc.) et un financement de la connexion et
de la maintenance. Notons que les professeurs engagés dans le projet auront acces a la bibliothéque
virtuelle de I'Université Laval pour la durée du projet.
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La mise sur pied de centres de documentation.

On ne peut imaginer qu'une institution dédiée a la recherche et a la formation doctorale ne soit pas
dotée d'un centre, méme modeste, de documentation, notamment pour rendre accessibles les ouvrages
de base dans le domaine.

43.10 Lapoursuite des études doctorales de la reléve.

L'une des opérations du projet consiste a former la reléve professorale. A cet effet, il est prévu que I'on
recrute, chaque année, trois candidats au doctorat dans chacune des universités au cours des trois pre-
miéres années du projet. Ces candidats boursiers séjourneront pendant 20 mois a la FSE afin d'effectuer
la scolarité obligatoire qui comprend 21 crédits de cours, dont I'examen doctoral et le séminaire de
problématique. Ils seront (co)dirigés par des professeurs de la FSE et, selon le cas, par des professeurs
de I'une ou de l'autre des universités participantes qui auront été agréés par I'Université Laval.

A la suite de cette scolarité obligatoire, les étudiants effectueront leur travail de terrain dans leur pays
sous la supervision de leurs (co)directeurs. La soutenance de thése seffectuera en présentiel ou en vi-
déoconférence. Au terme de leurs études, les étudiants recevront un diplome de I'Université Laval et, le
cas échéant, un diplome de leur université d'attache. On prévoit que les premiers diplomés soutiendront
leur thése au cours de la cinquiéme année du projet.

43.11  Les poles d’excellence et leurs taches.

Pour chaque établissement, les poles sont les suivants : I'Université de Lubumbashi (pédagogie univer-
sitaire) Université de Yaoundé 1 (curriculum d'enseignement) et I'Ecole normale supérieure technique
de Libreville (didactique de I'enseignement technique).

5. Les retombées du projet

5.1

Un réseau polycentrique de formation doctorale ouvert sur le monde.

I sera possible d'accueillir des étudiants de la région qui s'inscriront a des études de master et de doc-
torat a chacun des péles du réseau. Ces étudiants pourront faire des études sans étre dans l'obligation
de sexpatrier et pourront éventuellement s'intégrer au corps professoral des institutions de formation
de professionnels en éducation, notamment celle des enseignants. Il sera alors possible de favoriser la
mobilité régionale des étudiants et des professeurs. De plus, ce réseau sera connecté au réseau plus vaste
desinstitutions dans le domaine de I'éducation. Dans cette perspective, les institutions de formation du
personnel en éducation sont interpelées :
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5.3
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L'accent sera mis ici sur la capacité des pays a former leurs enseignants, la réforme de la formation des
enseignants pour que les systémes d'enseignement et de formation répondent aux nouveaux défis, le
plus important étant la préparation des enfants africains a une citoyenneté du vingt et uniéme siécle
basée sur le développement durable (ADEA, 2104 p.33).

Un corps professoral plus compétent.

La mise a niveau des compétences professorales des trois institutions aura été effectuée. En effet, ce
sont, d'une part, douze professeurs de chaque institution qui auront eu l'occasion de faire des stages de
perfectionnementa la FSE et, d'autre part, huit professeurs de chaque institution qui auront eu l'occasion
de donner des séminaires de trois semaines dans I'un ou l'autre des trois pdles du réseau. Cette mise a
niveau sera complétée lors des quatre colloques annuels se tenant dans I'un ou I'autre des trois pdles.

Des programmes de master, de doctorat et de recherche.

Au terme des cing années, chacun des poles sera doté d’un programme de master et d’un programme
de doctorat adaptés aux conditions locales sur le plan culturel tout en étant reconnus en vertu de la
participation des institutions a un réseau international.

A la suite des stages et des colloques annuels, l'objectif poursuivi est d'initier, & chacun des péles, une
tradition de recherche et, plus précisément, de mettre sur pied un programme de recherche axé sur la
résolution de problémes locaux, par exemple l'intégration des savoirs endogénes dans les cursus des
écoles. Cest la une des conditions de I'autonomisation institutionnelle visée dans le cadre de ce projet
de coopération.

Une reléve professorale en voie de formation.

Au terme de la cinquiéme année, une premiére cohorte d'étudiants aura terminé les études de doctorat
et douze autres étudiants poursuivront leurs études. Les étudiants qui n'auront pas terminé leurs études
seront supervisés par des professeurs de la FSE et des professeurs de I'un ou l'autre des trois poles du
réseau. Ainsi, on pourra compter, dés la fin de la cinquiéme année, sur une reléve professorale a chacun
des poles.

Conclusion

Le but de cet article était de présenter les résultats de groupes de discussions tenues a Yaoundé a Lubum-
bashi et a Libreville autour du projet de création de I'lnstitut Réseau de formation doctorale en sciences
de éducation en Afrique Centrale et Grands Lacs. Ces discussions ont abouti a la création d'un projet initié
dans le cadre du partenariat international entre I'Université Laval du Québec (Canada), I'Université de
Lubumbashi (RD Congo), I'Université de Yaoundé 1 (Cameroun) et I'Ecole Normale Supérieure Technique
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de Libreville (Gabon) grace au financement des institutions partenaires en réseau et de 'AUF-Amérique
du Nord. Son objectif principal est de former les doctorants en sciences de I'éducation afin de préparer
|a reléve des professeurs dans les trois institutions en réseau et d'améliorer la qualité de formation.

Les résultats de ces discussions ont fait ressortir non seulement les besoins de formation, mais aussi les
retombées institutionnelles de ce projet. Celles-ci consistent en la mise en place d’une infrastructure
informationnelle pour appuyer la recherche, la mutualisation des ressources, la formation en pédagogie
universitaire pour les enseignants et les étudiants, la mise en place de poles d'excellence pour la recherche,
et la mobilité des chercheurs et des étudiants.

De plus, le projet vise le développement institutionnel. Chaque pays disposera d’une masse critique de
professeurs et d'enseignants universitaires capables de répondre aux besoins, d’'une part, en formation
de professionnels en éducation (enseignants et enseignantes, conseillers et conseilléres pédagogiques,
directeurs et directrices d'école, spécialistes de la didactique et des TIC, etc.) et, d'autre part, en recherche
en éducation. Les doctorants a former doivent, non seulement savoir accompagner les étudiants dans la
recherche, mais aussi avoir les compétences pédagogiques nécessaires a I'enseignement aux étudiants
quils encadrent dans la recherche. Ce projet aura un poids de plus dans les structures des institutions si
ce volet pédagogique y est pris en considération.

Dans ce cadre, un séminaire se déroulera dans I'une de trois institutions en réseau pour assurer une mise
aniveau des professeurs et comme un moyen de renforcer certains programmes. Dans cette perspective,
les universités vont se doter d’'un programme de doctorat qui doit développer des activités pour faire
vivre le projet. Ces activités seraient relatives a l'organisation des colloques annuels qui convoquent
des actions collectives a mener ensemble par l'institut réseau de formation de doctorat en sciences de
I'éducation en Afrique centrale.

Nous terminons en adressant nos remerciements a tous les participants aux discussions de Yaoundé, de
Libreville et de Lubumbashi, principalement au professeur Jacques Desautels, qui a initié cette idée.
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Quelques considérations sur I'évaluation

d’un établissement d’enseignement supérieur a
I'attention d’'un commanditaire

Raymond-Philippe GARRY, ESPE Clermont-Auvergne — France ; RIFEFF - Canada

Résumé

Dans cette communication, l'auteur se propose de rappeler, brievement, quelques considérations
importantes pour passer commande d’une évaluation d'un établissement d’enseignement supérieur.
Cette communication compléte la conférence introductive sur «La gouvernance et |'évaluation des
établissements de formation de formateurs » (R-Ph Garry et A. Benziane)

Introduction

Pour évaluer un établissement d'enseignement supérieur, il convient, tout d’abord, de traiter de la
commande, qui est du ressort du commanditaire (établissement, agence, ministére, etc.), exprimée
souvent sous forme de Termes De Références (TDR). Elle peut étre une démarche volontaire, une démarche
demandée par la tutelle ou étre en appui d'une demande de fonds.

Démarche

Elle doit étre claire, compléte, cohérente et comporter trois parties:

. Une présentation des constituants de lévaluation ;
. Des précisions sur le contenu de la commande ;
. Les aspects pratiques de Iévaluation.
Notons que la démarche d‘évaluation comprend plusieurs niveaux d'évaluation, que ce soit interne
(auto-évaluation) ou externe
Lévaluation des enseignements et des formations ;
. L'évaluation de la recherche individuelle et collective ;
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. La stratégie en matiére de valorisation ;

. Lévaluation de la vie étudiante;

. Lévaluation des partenariats et des relations internationales ;

. Lévaluation des institutions, de leur gestion et de leur stratégie (parfois appelée la gouvernance
de I'Université, la Faculté ou I'Ecole, terme qui I'englobe dans sa totalité).

Nous détaillons brievement les trois éléments mentionnés ci-dessus :

Une présentation générale des constituants de I'évaluation

1 - Contexte et nature de évaluation

+ Que souhaite évaluer : évaluation d'une université, d'un établissement, des formations, d'un projet,
des laboratoires de recherche, etc. ?

. Cette évaluation se déroule pendant le projet ou a la fin du projet ou du programme ; pour une
étape particuliére ou sur sont I'ensemble, etc. ?

. Elle correspond a une attente d’'un commanditaire ou d’une décision collective ?
. Le commanditaire peut avoir des priorités, des contraintes, etc.

2- Lobjet de [évaluation et son champ

. Les objectifs, I'histoire, les acteurs, l'organisation, etc.
. Le champ: un projet, un programme, un processus complexe, etc
Un seul aspect a évaluer, ou une approche globale ?
. Une cohérence entre le champ de I'évaluation et les moyens mis a sa disposition.

3 - Les objectifs précis et les attentes du commanditaire

Donner les objectifs principaux. Les détailler en objectifs spécifiques.

. Faire connaitre a I'évaluateur les suites que 'on entend donner a I'évaluation
(prises de décisions).

. Emettre des hypothéses ou des doutes sur la qualité ou sur les défauts de l'objet a évaluer.
Attendre ou non des recommandations.
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Des précisions sur le contenu de la commande

1- Explicitation des attentes permettant la production des critéres dévaluation

Passer des objectifs a des questions évaluatives puis a des indicateurs
(commanditaire ou évaluateur?).

Définir des méthodes de collecte et de traitement de I'information puis de restitution et de
validation des conclusions.

Une grille classique peut comprendre, pour I'appréciation d'un projet, les points suivants:

Pertinence, cohérence, efficience, efficacité, résultat, impact, viabilité, mais ce n'est qu’un choix
parmi d‘autres.

2 - Une méthodologie de la part du commanditaire

Informer I'évaluateur des sources d'informations disponibles.

Informer tous les interlocuteurs « stratégiquement importants ».

(adrer éventuellement le travail de I'évaluateur.

Etre cohérent entre les attentes et les moyens mis a sa disposition.

Définir la durée et les étapes de I'évaluation.

Préciser le périmetre de I'évaluation (exemple: toutes les composantes, la moitié, etc).
Indiquer un point particulier, etc.

Les aspects pratiques de I'évaluation

Une organisation rationnelle des relations entre commanditaire, évalué et évaluateur.
Les contraintes: durée totale, les phases, le calendrier, etc.

La composition de I'équipe d'évaluation (les compétences de chacun, etc.)

Le budget, les frais pris en charge, etc.

Les documents attendus, les documents annexes, les notes d'étapes éventuelles.

La remise du rapport provisoire, du rapport définitif.

A partir de ces quelques considérations, il faut rédiger les termes de références (90% de sueur, 10% de
génie):

Formuler vos objectifs (versionV1,V2...);

Présenter les constituants de 'évaluation (objet a évaluer, le contexte, vos questionnements, etc.) ;

Décrire le contenu du dossier et les aspects pratiques.
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Conclusion

Cette communication, volontairement courte, décrit les questions essentielles auxquelles il convient,
dans un premier temps, de répondre si I'on souhaite aborder une auto-évaluation, voire une évaluation,
institutionnelle, des formations ou de la politique de recherche. Le lecteur pourra, s'il le souhaite, enrichir
ses connaissances en allant sur les sites des agences d'évaluation mentionnées dans la bibliographie.
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3.5
La formation des enseignants en Tunisie

Béchir ALLOUCH, Université Virtuelle de Tunis, Tunisie
Maitre technologue & responsable pédagogique
bechir.allouch@uvt.rnu.tn

Introduction

Le systéme éducatif tunisien est composé, au niveau structurel, de :

- Lenseignement de base obligatoire qui dure 9 ans qui est constitué d’un premier cycle primaire
de 6 ans et d'un second cycle, ou cycle préparatoire, de 3 ans dispensé dans des colléges.

- Lenseignement secondaire qui dure 4 ans et qui est sanctionné par le baccalauréat.
- Lenseignement supérieur sanctionné par les dipldmes de licence, de mastére et de doctorat.

- Le systeme de formation professionnelle qui délivre trois niveaux de diplémes suite a I'ensei-
gnement de base (Certificat d'aptitude professionnelle, Brevet de technicien professionnel et
Brevet de technicien supérieur) ainsi qu'un ensemble de certificats non diplémants. Le systeme
de formation professionnelle n'est pas l'objet du présent rapport.

Les projets de réforme du systéme éducatif tunisien se sont succédé au cours des derniéres décennies,
que ce soit au niveau de I'enseignement de base, du secondaire ou du supérieur, engendrant de nouvelles
obligations et de nouveaux défis pour les enseignants.

La formation des enseignants, quel quen soit le niveau, est un impératif pour améliorer les pratiques des
enseignants. Dans un rapport récent de McKinsey*, I'amélioration continue des pratiques pédagogiques
des enseignants et de I'animation pédagogique par les chefs d'établissement a été identifiée comme
I'une des trois clés de I'amélioration des systemes scolaires, les deux autres clés étant la valorisation et
I'attractivité du métier d'enseignant permettant de recruter les meilleurs talents et le soutien renforcé
donné en priorité aux éléves et aux écoles les plus en difficulté.

La formation des enseignants est 'un des déterminants de la réussite des réformes engagées dans le
systeme éducatif tunisien. Toutefois, elle souffre d'insuffisances majeures.

49

Mourshed, M., Chijioke, C., Barber, M., & McKinsey and Company (2010). How the world’s most improved school systems
keep getting better. New York, N.Y.2: McKinsey & Company.
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Méthodologie

Cette communication a pour objectif de donner un apercu de la formation des enseignants en Tunisie.
Elle se base surl'analyse thématique du contenu des entretiens avec des responsables d'institutions
actives dans la formation des formateurs, sur une étude documentaire portant sur une analyse des
résultats d'études empiriques basées sur des focus groups aupres des acteurs concernés (enseignants,
directeurs, inspecteurs), sur I'analyse de rapports des inspecteurs, sur des études et des rapports
d’analyse de la littérature sur la formation des enseignants, et sur des tendances internationales
dans le domaine.

Les enseignants dans le systéme éducatif tunisien

Les enseignants dans les écoles primaires, dans les colléges et dans les lycées

Le premier cycle de I'enseignement de base (ou le cycle primaire), d’une durée de 6 ans subdivisés en
trois degrés de deux ans chacun, est dispensé dans les écoles primaires. Il'y a, en Tunisie, 4523 écoles
primaires accueillant 1029 559 éléves dont 48,1% étaient de sexe féminin en 2012-2013.

Des écoles préparatoires techniques ont par ailleurs été créées depuis 2007-2008 pour les éléves qui
ont terminé la septiéme année de I'enseignement de base et qui ont des aptitudes scientifiques et
des habilités techniques. Il y a 88 écoles préparatoires techniques. Elles accueillent de moins en moins
d’éleves puisque l'effectif d'éléves inscrits est passé de 20 710 en 2008-2009 a 12 864 en 2012-2013. Le
nombre d'éléves par classe est de 22,1.

Le nombre d'instituteurs dans les écoles primaires est de 59 786. Le taux d'encadrement est de 17,2 éléves
par enseignant. Les instituteurs étaient encadrés a la fois par 590 inspecteurs travaillant chacun auprés
de, en moyenne, 101 enseignants et par 856 assistants pédagogiques en 2012-2013.

74% des instituteurs sont agés de 30 a 50 ans. Le corps enseignant dans le premier cycle de l'enseignement
de base est en effet constitué, dans sa majeure partie, d'enseignants relativement jeunes ; ce qui constitue
un facteur en faveur de l'investissement dans I'amélioration des compétences des enseignants.

La majorité des enseignants des écoles primaires (74,9%) reléve des deux catégories maitres d'appli-
cation et maitre d'application principal caractérisées par un niveau de diplome allant de bac a bac+2
et par une ancienneté de plus de 6 ans pour la 1 catégorie et de plus de 10 pour la 2%, La catégorie des
professeurs d'écoles primaires, celle des titulaires de la maitrise (bac+4), reste minoritaire puisquelle
ne représente que 0,8%.

Le second cycle de I'enseignement de base (ou cycle préparatoire), d’'une durée de trois ans, est dispensé
dansles colleges. Iy a, enTunisie, 1386 colleges et lycées accueillant 908 600 éléves dont 53,9% étaient
de sexe féminin en 2012-2013. Le nombre d’éléves par classe est de 25,4.
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Le nombre d'enseignants est de 73 490. Chaque enseignant encadre en moyenne 12,4 éléves. Le nom-
bre d'inspecteurs dans les colléges et dans les lycées était de 636 en 2012-2013, encadrant chacun en
moyenne 115 enseignants.

Dans I'ensemble, le corps enseignant des colleges et des lycées est plutdt jeune. 83,6% des enseignants
des colléges et des lycées sont titulaires d’'une maitrise. Cela signifie que, dans I'ensemble, le niveau
scientifique en matiére de spécialisation, sauf exceptions, est a priori assuré.

Les enseignants dans les universités

I existe 13 universités publiques (dont 1 université virtuelle) en Tunisie. Le nombre d'établissements
publics d'enseignement supérieur séléve a 198. 80% de ces établissements ont une capacité d'accueil
de moins de 3 000 étudiants. Leffectif des étudiants en Tunisie était de 315 513 en 2012-2013. Selon les
prévisions de I'Institut Tunisien de la Compétitivité et des Etudes Quantitatives, les effectifs d‘étudiants
demeureront au dessus de 300 000 au moins jusqu’en 2020.%°

Leffectif des enseignants dans le supérieur a connu une évolution trés importante notamment au cours
des vingt dernieres années. Le nombre total d'enseignants est passé de 4 941 en 1992a 11412 en 2001
puis a 22 878 en 2012-2013.5°

Dans les universités, on compte 17 066 enseignants chercheurs. Les enseignants chercheurs représentent
80% des enseignants dans les universités. Les autres catégories d'enseignants (professeurs de l'ensei-
gnement secondaire, experts, professeurs visiteurs, artisans, etc.) représentent en moyenne 20% des
enseignants dans les universités.

Les 17 066 enseignants chercheurs ne sont pas tous statutaires. 21% d'entre eux sont, en effet, des
contractuels et relevent pour la quasi-totalité du grade dassistant.
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Le systeme éducatif tunisien : enjeux et défis. (2011). Document non publié, Institut Tunisien de la Compétitivité et des
Etudes Quantitatives, Tunis.

Allouch, B. (2014, mars). Lévolution de lenseignement Supérieur en Tunisie. Communication présentée au Workshop du
projet TETRAI, Carthage.
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La formation initiale des enseignants

La formation initiale des enseignants des écoles primaires, des collges et des lycées

Laformation initiale des instituteurs exercant dans le premier cycle de I'enseignement de base s'effectue
dans les instituts des métiers de I'éducation et de la formation. Ces instituts ont remplacé depuis 2007
les instituts supérieurs de formation des maitres qui avaient supplanté, en 1989, les écoles normales
d'instituteurs.

Les instituts des métiers de I'éducation et de la formation ont été placés sous la tutelle du ministére de
I'Education et de la Formation. Ces instituts dispensent une formation professionnalisante qui assure aux
instituteurs du cycle primaire diplomés de ces instituts I'acquisition des compétences professionnelles
suivantes :

. mettre en ceuvre des techniques professionnelles dans différents contextes ;
. respecter les regles professionnelles dans les pratiques quotidiennes ;
. mettre en ceuvre les connaissances requises pour enseigner ;

. communiquer et collaborer avec les autres sur la base de régles de conduite et de dispositions
affectives professionnellement et socialement acceptables.

Le cycle de formation des instituteurs dure deux semestres durant lesquels les apprenants bénéficient de
1200 heures d'enseignement, au moins, réparties sur trois types de savoirs complémentaires pour réaliser
les objectifs de la formation : le savoir enseigner, le savoir requis pour enseigner et le savoir pratique.*

. Le savoir enseigner : les langues, les sciences exactes et sociales, I'informatique, les arts plastiques,
la musique et I'éducation physique. Une commission technique, supervisée par le directeur de
I'institut, procédera a I'adaptation de la formation se rapportant a cette partie aux besoins des
apprenants selon que leurs diplomes universitaires relevent du domaine des langues ou de celui
des sciences.

. Le savoir requis pour enseigner : les connaissances pédagogiques transversales et les méthodes
d'enseignement des différentes matiéres (didactique).

. Le savoir pratique : la pratique professionnelle dans les classes des écoles primaires par I'observa-
tion de lecons, I'entrainement a l'enseignement et la réalisation de travaux pratiques pour traiter
différentes situations professionnelles.
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Arrété du ministre de I'éducation du 16 mars 2010, fixant les compétences, les programmes, les méthodes et la durée de
la formation, l'organisation des études ainsi que le systéme d'évaluation et le régime de I'examen de la fin du cycle de
formation des enseignants du cycle primaire aux instituts des métiers de 'éducation et de la formation.
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La formation porte sur les questions et les contenus suivants, répartis selon les trois types de savoir® :

- Savoirs enseigner :

Arabe : Lecture, typologie des textes, I'écriture, I'expression orale, syntaxe et morphologie.

- Francais : Communication, grammaire, (syntaxe, conjugaison et orthographe), typologie des
textes, analyse textuelle.

Anglais : Ecoute, expression orale, lecture, écriture, grammaire, communication, typologie des
textes.

Mathématiques : Le raisonnement mathématique, statistiques et probabilités, la géométrie,
I'arithmétique, I'analyse.

Sciences Biologiques : Le milieu et ses composantes, les animaus, les plantes, le corps humain,
I'équilibre écologique et sa sauvegarde.

Sciences physiques : La matiére, la mécanique, I'univers, I'électricité, la lumiére.

- Informatique : Lordinateur et son mode de fonctionnement, les logiciels et leur utilisation,
I'Internet.

Histoire : La civilisation tunisienne durant les périodes puniques et romaines, la Tunisie au
moyen age, la Tunisie a I'époque moderne, I'histoire contemporaine de la Tunisie.

Géographie : Le paysage rural dans les pays en développement et dans les pays développés, le
monde urbain dans les pays développés et les pays en développement.

Le Maghreb : la Tunisie.

Education Islamique : L'islam : croyance en I'unicité de Dieu, les obligations cultuelles, les
régles de vie sociale.

Education civique : La vie familiale, I'école et la vie scolaire, l'organisation administrative et
politique de la Tunisie, les droits de I'Homme, patrie et citoyenneté.

Education artistique et calligraphie arabe : Les arts plastiques, I'image, I'ceuvre plastique, les
traits et les formes, les couleurs, les contrastes, I'équilibre, le rythme, les caractéres d'imprime-
rie, les lettres isolées, les lettres attachées, les mots.

Musique : Les chants : leurs modes et leurs rythmes, la lecture musicale

Education physique : Les mouvements naturels de base, jeux et activités en plein air, jeux
collectifs a caractére éducatif.
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Savoirs requis pour enseigner :

Didactiques des disciplines

introduction a la didactique,

didactiques des langues,

didactiques des disciplines scientifiques,
didactiques des disciplines sociales,

didactiques des disciplines artistiques et plastiques.

Connaissances transversales

Connaissances relatives au systéme éducatif : la philosophie de I'éducation, I'histoire de I€du-
cation en Tunisie, le systeme éducatif, les programmes et les outils didactiques, Iinnovation
éducative ;

Connaissances relatives a I'apprenant : la psychologie de I'enfant, les théories de I'apprentis-
sage, les difficultés d'apprentissage, l'intégration scolaire ;

Connaissances relatives a I'acte éducatif : la pédagogie, lacommunication, I'animation, la gestion
de la classe, les TICE.

Savoirs pratiques (stage pratique)

Pratiques en classes ;
Travaux pratiques et analyse réflexive.

Les approches et les méthodes adoptées dans la formation doivent respecter les fondements suivants :

privilégier la dimension pratique par rapport a la dimension théorique afin d'assurer une
formation professionnalisante ;

développer les compétences susceptibles de rendre le stagiaire capable de gérer les situations
professionnelles courantes et inédites ;

centrer la formation, dans le domaine du savoir enseigner, sur les contenus du programme du
cycle primaire ;

développer, chez I'apprenant, la propension a |'autoformation et sa motivation a adopter une
stratégie de travail claire et a construire un projet personnel ;

adopter une approche méditative habituant I'apprenant a analyser et a critiquer ses pratiques
professionnelles afin de les améliorer ;

considérer |'évaluation formative comme une constante de la formation.

La formation est assurée sur la base de la participation active des bénéficiaires et sur la diversification
des modes d'intervention et d'animation : cours, exposés, ateliers, travaux pratiques, visites sur le terrain,
études, échanges d'expériences, étude de cas, portfolio, observation de lecons et de séquences, etc.
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Les évolutions enregistrées au niveau des institutions chargées de la formation initiale des instituteurs et
des caractéristiques de cette formation, malgré leurimportance, n'ont pas comblé certaines insuffisances
persistantes et ont elles-mémes généré de nouvelles insuffisances qu'il convient de combler.

Parmi ces insuffisances, il y a lieu de citer les suivantes :

- La proportion d'instituteurs ayant un niveau universitaire se situe encore en deca des normes
internationales actuellement en vigueur.

- Les évolutions successives au niveau institutionnel sont a l'origine d’une forte hétérogénéité du
corps des instituteurs en ce qui concerne leur niveau de formation académique.

- La formation initiale qualifiante des instituteurs n'a pas concerné tous les instituteurs. Prés
de la moitié des instituteurs en exercice ont, en effet, accédé a ce métier directement avec un
dipléme universitaire ou avec un niveau de I'enseignement secondaire.

- II'n’y a pas d'articulation de la formation initiale des instituteurs avec la formation continue
d’une part et avec la recherche en éducation d'autre part.

- La coordination entre le ministere de I'Education et le ministére de I'Enseignement Supérieur
depuis la création des instituts des métiers de Iéducation et de la formation en 2008 est inexis-
tante.

- Le modeéle de formation en vigueur est le modeéle traditionnel ou «consécutif». La formation
professionnelle de I'enseignant est introduite aprés la formation disciplinaire.

- Un bon fonctionnement d’une institution de formation des enseignants requiert une bonne
planification des besoins en enseignants. Or, celle-ci est aléatoire en Tunisie.

4.1.2

Les enseignants du cycle préparatoire et de I'enseignement secondaire sont recrutés parmi les titulaires
du diplome de maitrise (Bac+4) ou plus et, depuis Iintroduction du systéme LMD en Tunisie, parmi les
titulaires d'un diplome de licence (Bac+3) ou plus. Les titulaires d’une maitrise représentaient 85% des
enseignants en 2008.

La formation initiale de base des candidats au concours est assurée a travers des contenus de type acadé-
mique dans les établissements universitaires (facultés et instituts des sciences et techniques, des sciences
humaines, des langues, des sciences économiques, etc.). Certaines de ces formations comprennent un
cours de didactique intégré au second cycle de la maitrise.

Les enseignants recrutés parmi les titulaires d’un dipléme de mastére ont suivi, pour certains d'entre
eux, un cours de pédagogie.

Les instituteurs promus en tant quenseignants des colléges ou des lycées a la suite d'études a distance a
I'Institut supérieur de I'éducation et de la formation continue bénéficient, pour leur part, d'une formation
initiale conséquente en didactique des disciplines.
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Les nouvelles recrues admises au concours de recrutement des enseignants bénéficient d’une session
d'initiation professionnelle d’une durée d’un trimestre comportant des cours de pédagogie générale
et de didactique de la discipline ainsi qu'un stage pratique dans un collége ou un lycée. Le décret
de création des instituts des métiers de I'éducation et de la formation stipule que cette formation soit
assurée par lesdits instituts.

La formation professionnelle des enseignants des colleges et des lycées est ainsi introduite aprés leur
formation disciplinaire.

Il importe de mentionner que la formation initiale des enseignants des colléges et des lycées dans le
cadre de leurs études universitaires souffre d'insuffisances remarquables qui ne se limitent pas a la
prédominance de son caractere académique.

La formation initiale des enseignants des universités

Le recrutement des enseignants chercheurs dans les différents grades de I'enseignement supérieur
en Tunisie s'effectue a partir de concours qui prennent en considération le diplome académique,
les travaux de recherche et les prestations orales au cours des entretiens avec les membres des
commissions de recrutement.

Les candidats sont censés avoir bénéficié d'un encadrement pédagogique au second semestre du
mastére introduit depuis la réforme des mastéres en 2004. Néanmoins, la qualité de cette prépa-
ration est variable d’une université a l'autre, voire d’une formation a l'autre, au sein d’'un méme
établissement.

Les assistants universitaires nouvellement recrutés bénéficient d’une formation d'initiation pédagogique
instituée depuis 2006. Cette formation est assurée dans des conditions institutionnelles variant d’une
université a I'autre. Ces conditions sont souvent difficiles : manque de formateurs confirmés, pléthore
des effectifs, absence d'analyse des besoins des assistants en début de formation, assistants fonction-
nant dans des situations souvent difficiles, caractere obligatoire et contraignant de la formation, faible
implication des assistants dans leur formation, déplacement des assistants vers les chefs-lieux chaque
fois quil y a un séminaire de formation, etc.

Laformation sétale sur 140 heures réparties sur deux ans. Elle est assurée par des universitaires volontaires
dont une partie (la plupart selon certains) n‘a recu aucune formation a I'andragogie, a I'animation de
formation ni en ingénierie de la formation.

Aprés plusieurs années d'expérimentation, cette formation devrait étre évaluée pour en dégager les
mérites et les limites et pouvoir par conséquent en améliorer le rendement.
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La formation continue des enseignants

La formation continue des enseignants des écoles primaires, des colléges et des lycées

Laformation continue est une obligation et un droit en Tunisie. Néanmoins, seuls les enseignants en phase
de titularisation se trouvent effectivement contraints a participer aux actions de formation continue.

Plusieurs acteurs sont habilités a dispenser la formation continue, mais avec des modalités diversi-
fiées.

Dans le cas ou la formation n'est pas organisée a l'interne, I'établissement scolaire transmet la commande
de formation au Centre Régional de Formation Continue (CREFOC) qui centralise les commandes de
formation continue émanant des établissements de la région.

Les formations aux CREFOC sont assurées par les inspecteurs, par les conseillers pédagogiques et par
les enseignants formateurs au profit des instituteurs ou des enseignants des colléges ou lycées. Il ya en
tout 25 CREFOCen Tunisie.

Qutre les CREFOC, il existe un second opérateur officiel de la formation continue : le Centre National
de Formation de Formateurs en Education (CENAFFE). Le CENAFFE n'est pas en contact direct avec les
établissements scolaires. Au total, 493 inspecteurs de I'enseignement primaire et 449 inspecteurs des
colléges et des lycées ont terminé leur formation au CENAFFE entre 2004 et 2013.

La formation continue des enseignants des écoles primaires, des colléges et des lycées est I'objet de
multiples critiques en raison de ses nombreux points faibles. Voici une liste non exhaustive d'insuffi-
sances souvent mises de I'avant par les bénéficiaires, mais aussi par les responsables d'encadrement
des enseignants :

- Ambiguité du cadre institutionnel ;

- Construction de la formation continue autour du paradigme de l'offre davantage que de la
demande et a partir de logiques de contenu ;

- Tendance a la centralisation de la formation continue ;
- La formation continue est modélisante et non professionnalisante ;

- La formation continue n'est pas abordée en termes de formation continuée par rapport a la
formation initiale ;

- Caractere ponctuel des formations ;

- Faible implication des enseignants que ce soit dans l'identification de leurs besoins ou
dans la définition des actions ;

- Faible engagement des parties prenantes ;
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- Liens réduits avec I'université et avec la recherche pédagogique ;
- Programme imposé et répétitif ;
- Application de méthodes peu participatives et actives ;

- Absence de motivation pour les bénéficiaires (il n'y a ni lien direct avec la promotion ni évalua-
tion certificative) ;

- Le probleme de comptabilisation du temps de la formation (5 jours de formation pris sur le
temps d'enseignement, mais 5 jours hors temps d'enseignement) ;

- Surcharge des inspecteurs des régions intérieures en stagiaires (encadrement intensif) ;

- Attitudes et compétences d’une partie des inspecteurs formateurs dont certains réclament
d'&tre mieux formés ;

- Le systéme de gestion et de suivi de la formation par les administrations centrale et régionale
sest détérioré ;

- Les CREFOC ont beaucoup perdu de leur efficacité a cause de problémes de locaux ou de dété-
rioration de leur matériel didactique.

La formation continue des enseignants des universités

Il n'existe pas de structure dédiée a la formation continue des enseignants du supérieur ni de pro-
gramme national qui lui soit dédié a l'instar de celui qui existe au niveau national dans le secteur de
I'éducation.

Toutefois, il y a des initiatives engagées par le ministére de I'Enseignement Supérieur ou dans les univer-
sités, que ce soit en se basant sur leurs moyens propres ou dans le cadre de projets ou de conventions de
coopération internationale. Elles s'ajoutent a des actions idoines mises en place a I'échelle des universités
ou des établissements.

Pistes d'amélioration favorisant le perfectionnement
professionnel des enseignants

L'état des lieux de la formation des enseignants en Tunisie révele la nécessité d'amorcer un certain
nombre d’actions correctives pour résoudre les nombreuses insuffisances diagnostiquées.

Une meilleure articulation entre la formation initiale et la formation continue est indispensable afin
que l'enseignant tunisien puisse se perfectionner professionnellement tout au long de sa carriére. Le
perfectionnement professionnel des enseignants est un processus qui sétend tout au long de la vie, de la
formation initiale de I'enseignant (voire beaucoup plus tot pour certains auteurs) jusqu'a sa retraite.

Les programmes de formation initiale et continue pour les enseignants en Tunisie devraient considérer le
cursus de formation suivi par les enseignants dans son ensemble. Au niveau international, la formation
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initiale est de plus en plus concue comme un trongon dans le parcours de développement professionnel
de l'enseignant tout au long de sa carriére.

Il serait indispensable de rompre I'isolement existant entre les acteurs de la formation des ensei-
gnants y compris ceux relevant d’'un méme ministére (celui de I'éducation ou de l'enseignement
supérieur), ceux ceuvrant dans le méme domaine de formation initiale (disciplinaire et professionnelle)
ou ceux de la formation continue.

Un renforcement de la synergie entre les aspects académiques et pédagogiques de l'offre de
formation initiale et continue des enseignants proposée par les institutions représentées dans le
projet devrait étre ciblé.

La formation des enseignants gagnerait a étre orientée vers une meilleure professionnalisation en
I'axant sur des référentiels de compétences, en prévoyant systématiquement une étape d'adaptation
aux besoins initiaux de formation exprimés par les bénéficiaires et a leurs feedbacks ultérieurs, et
en généralisant progressivement la certification pour favoriser une prise en compte éventuelle dans
les promotions des enseignants.

La formation des enseignants gagnerait a étre enrichie par une offre sous la forme de mastere pro-
fessionnel spécialisé et innovant dans le cadre d’'une coopération étroite entre les acteurs relevant
du secteur de I'éducation et celui de l'enseignement supérieur. Au-dela de la co-construction du
masteére professionnel, lintervention complémentaire et concertée d'universitaires et de formateurs
de I'éducation serait opportune lors de sa mise en ceuvre.

Il convient de souligner aussi Iintérét a envisager des actions de recyclage des formateurs selon des
exigences fortes de qualité scientifique et pédagogique.

Les activités de formation des enseignants gagneraient a étre soumises a l'assurance qualité.
L'absence de rigueur et de cohérence dans I'élaboration des curriculums et des outils de formation
a tous les niveaux témoigne de cette insuffisance liée a une culture peu soucieuse de la qualité.

Conclusion

L'état des lieux concernant la formation des enseignants en Tunisie révéle I'existence d'acquis importants
etindéniables au niveau des acteurs, des programmes, des résultats, etc., et ce, au niveau de la formation
initiale et de la formation continue. Toutefois, de nombreuses insuffisances persistent.

Des pistes d'amélioration sont identifiées. Elles sont celles dont la mise en ceuvre est envisageable
et réalisable dans le cadre d'un projet de coopération international, tel que Tetrai, en se limitant aux
acteurs et aux ressources déja réunis dans le projet ou, en cas de nécessité, en y en adjoignant d'autres.
Ces pistes d'amélioration nont pas pour ambition de faire évoluer la formation des enseignants en
Tunisie vers LE MODELE a suivre ni de montrer « THE ONE BEST WAY », car il n'existe pas de modéle
de formation unique et idéal.
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3.6
Les Centres d’Animation et de Formation
Pédagogique (CAFOP) : le cas du
CAFOP SUPERIEUR d’Abidjan

Kouéiwon Gaspard INANAN, Ecole Normale Supérieure d'’Abidjan — Cote d'lvoire

Résumé

Durant les derniéres années, la politique de scolarisation massive pronée par le gouvernement et la
construction d'écoles primaires a travers tout le pays a provoqué un recrutement important d'instituteurs
formés dans les Centres d’Animation et de Formation Pédagogique (CAFOP). Ces institutions sont diri-
gées par un Chef d'établissement nommé par un décret ministériel tandis que les membres des autres
personnels (administratif, enseignant, etc.) sont recrutés par concours. Leur mode de fonctionnement
dépend directement des directives tracées par I'Etat et de celles que met en exécution le premier res-
ponsable de I'établissement. Il coordonne toutes les activités. Dans sa gestion administrative, humaine,
financiére et pédagogique, il associe tous les acteurs qui sont sous sa responsabilité. Pourtant, un
manque de contrdle de la qualité des produits qui sortent de ces institutions subsiste. Aussi, pour rendre
effective cette gouvernance, un certain nombre d'objectifs, de plans d'action, de critéres d'évaluation et
de mécanismes méritent d'étre adoptés.

Mots clés

Gouvernance, plan daction, critéres d'évaluation

Introduction

Dans la plupart des pays d’Afrique, le probléme de la formation des instituteurs s'est toujours posé avec
acuité. La Cote d’Ivoire n'a pas échappé pas a cette situation, dans les années 1960 a 1970, ol I'on a
connu un enseignement de piétre qualité causé par un personnel peu qualifié ou nullement préparé.
Mais, conscients de la nécessité de former des cadres, les gouvernants ont mis I'accent sur la formation
des formateurs. Ainsi, des cours normaux diploment des instituteurs qui prennent la reléve des moniteurs
titulaires du Certificat d’Etudes Primaires Elémentaires dans I'enseignement primaire. Mais, a partir de
1966, les Centres d’Animation et de Formation Pédagogique (CAFOP) sont créés et se substituent a ces
institutions héritées de la colonisation avec pour objectif de former les futurs enseignants du primaire.
Le recrutement de ces derniers sopére par voie de concours avec deux niveaux : les instituteurs adjoints
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titulaires du Brevet d’Etudes du Premier Cycle (BEPC) et les instituteurs ordinaires titulaires du bac-
calauréat (toutes séries confondues). Malgré tous ces recrutements, on constate toujours un manque
d’enseignants en contexte de politique de scolarisation massive et de construction d'écoles primaires par
le gouvernement a travers tout le pays. Pour pallier cette insuffisance de formateurs, le gouvernement
ivoirien recrute, chaque année, 2500 éleves-maitres et, exceptionnellement, 5000 éléves-maitres en
2011-2012. Depuis 2012-2013, le recrutement d'éléves-instituteurs ne concerne que les titulaires d'un
baccalauréat. lls se chiffrent a 8000.

Cette révision a la hausse du niveau scolaire de ces enseignants sexplique par un probleme de qualité
de formation, mais aussi de maturité de ces derniers. Car, de plus en plus, ceux qui détiennent le Brevet
d’Etudes du Premier Cycle (BEPC) appartiennent a la tranche d'dge des 13 a 16 ans. lls ne sont donc pas
assez mrs pour exercer le métier d'éducateur. En termes de scolarisation nette au niveau primaire, la
(ote d'Ivoire a fait beaucoup de progrés sous I'effet des politiques d'éducation. Elle a atteint un niveau
considérable de scolarisation, quoique demeurent des groupes de populations défavorisées n‘ayant pas
toujours accés a l'enseignement primaire. Ainsi, selon la Direction de la Planification, de I'Evaluation et des
Statistiques (DPES) du ministére de I'Education Nationale et de I'Enseignement Technique, en 2008-2009,
I'enseignement primaire compte 2 128 918 éleves pour 40 747 instituteurs, soit un ratio de 52 éléves par
enseignant. En 2011-2012, le méme service indique 2 920 791 éléves pour 70 016 instituteurs, soit un
ratio de 42 éléves par instituteurs. En 2012-2013, l'effectif des éléves se chiffre a 3 021417 et celui des
instituteurs a 73 691, soit encore un ratio de 42 éléves par maitre. Ce ratio se révéle non conforme a celui
recommandé par I'UNESCO, a savoir 25 éléves par classe. Le nombre d’enseignants en formation chaque
année s'avere insuffisant dans notre pays pour atteindre ce ratio universel. Ce rapport d'encadrement
de plus de 25 éléves par maitre indique que la qualité de la formation dans 'enseignement primaire
laisse a désirer. Car, avec un effectif pléthorique, le maitre ne peut pas véritablement disposer d’un
temps appréciable pour apporter a chaque sujet des explications supplémentaires ou des vérifications
en orthographe ou en mathématiques.

Par ailleurs, les Centres d’Animation et de Formation Pédagogique ne sont pas a l'image des autres
institutions d’enseignement supérieur comme les Universités, I'Ecole Normale Supérieure (ENS), I'Ecole
Nationale d’Administration (ENA), etc., c'est-a-dire des établissements publics nationaux (EPN). Ceux-ci
jouissent d’une certaine autonomie : organisent eux-mémes les concours qui générent des ressources
comme certaines de leurs activités. Ce n'est pas le cas des ces centres de formation des formateurs du
primaire qui relévent directement de I'Etat qui les gére. De nos jours, grace aux progres technologiques,
notamment les nouvelles technologies de I'information et de la communication (NTIC), on assiste a
une maturation précoce des éléves. lls sont tres renseignés sur ce qui se passe dans leur environnement
social et hors de celui-ci. lls discutent de maniere détendue avec leurs enseignants parce qu'ils sont
bien informés. Grace a l'ordinateur (connecté a Internet) qui a envahi presque tous les foyers, surtout en
milieu urbain, les éléves arrivent méme a faire des devoirs sans une aide particuliére. Les établissements
d'enseignement supérieur, comme les Centres d’Animation et de Formation Pédagogique (CAFOP),
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doivent étre en phase avec leur milieu de vie de plus en plus complexe et dans lequel les attentes
placées en eux s'avérent encore davantage élevées. Les pouvoirs publics exercent une influence sur le
secteur de la gouvernance de l'enseignement supérieur. Ces établissements d'enseignement sont au
cceur du développement. Pour ce faire, ils doivent mettre en place des mécanismes pour développer la
gouvernance et I'assurance qualité.

Durant ces derniéres années, la gouvernance dans I'enseignement supérieur a fait I'objet de nombreux
travaux. Ainsi, dans « Evolution des modes de gouvernance dans I'enseignement supérieur, Analyse des
politiques d‘éducation OCDE » (2003), les auteurs précisent que les universités et les autres établissements
d’enseignement supérieur doivent s'adapter a un environnement complexe. Selon N'goy-Fiama B. B.
(2013), qui cite Defarges, « le terme de gouvernance, apparu en France au XVlle siécle est depuis les
années 1990 trés présent dans le management des organisations surtout celui des entreprises ». Dans
le contexte de I'enseignement supérieur, pour Hirsch et weber (2001), la gouvernance fait référence « a
I'exercice formel et informel de I'autorité dans le cadre des lois, des politiques et des régles qui articulent
les droits et les responsabilités de divers acteurs, y compris les regles selon lesquelles ils interagissent ».
Parailleurs, il fautindiquer que ces auteurs avancent encore I'idée selon laquelle «a gouvernance englobe
le cadre dans lequel un établissement poursuit ses buts, objectifs et politiques de maniére cohérente
et coordonnée ». En fait la (bonne) gouvernance est I'ensemble des procédures administratives et des
mécanismes mis en place pour une bonne gestion de l'institution, notamment de I'administration et de
I'ensemble des ressources (humaines, matérielles, communicationnelles, académiques, heuristiques,
financiéres, etc.)

L'assurance qualité, quant a elle, désigne I'ensemble des mécanismes d'évaluation visant une gestion
de qualité. Ces deux concepts sont en interaction, car la gouvernance a pour objectif la mise en place
de I'assurance qualité et I'assurance qualité est un produit de bonne gouvernance. En (6te d'lvoire, I'on
parle certes de gouvernance et d‘assurance qualité, mais la mesure de leurs enjeux dans le fonction-
nement des institutions comme les Centres d’Animation et de Formation Pédagogique (CAFOP) est
problématique. Les domaines d'application, les objectifs et les plans d'action méritent qu'on y apporte
des réponses. En fait,

- Quelle place occupe la gouvernance dans I'acte de formation dans les CAFOP ?
- L'assurance qualité accompagne-t-elle cette gouvernance ?

- Quels sont les objectifs et I'hypothése qui sous-tendent cette étude ?
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Objectif

Lobjectif principal de cette recherche est de définir les domaines d'application de la gouvernance et de
I'assurance qualité.

Hypothése

L'amélioration de la gouvernance et de I'assurance qualité — synonyme de I'amélioration de la formation
des éléves-instituteurs, de la formation continue des enseignants au niveau managérial (prise de décision)
et au niveau entreprenariat (matériel et financier) — permet aux Centres d’Animation et de Formation
Pédagogique (CAFOP) de produire des résultats satisfaisants.

La valeur des résultats auxquels I'on aboutit et celle des conclusions qu'on en déduit sont subordonnées
ala démarche méthodologique que I'on respecte. Pour ce faire, les éléments suivants seront abordés : le
milieu d'étude, la population concernée, les instruments utilisés et le plan d’analyse des données.

Méthodologie

Le milieu d'étude du theme de notre recherche est une institution d'enseignement supérieur : le Centre
d’Animation et de Formation Pédagogique Supérieur d'’Abidjan (CAFOP). Le choix de cette institution
s'explique par son ancienneté.

La population concernée se compose d'enseignants et de personnels administratifs.

Les enquétes par questionnaire et par entretien constituent les instruments de recherche utilisés. Cette
enquéte de terrain a combiné I'étude quantitative et |'étude qualitative.

Léchantillon de I'enquéte est constitué, d’une part, de vingt (20) enseignants dont deux (2) femmes et
dix-huit (18) hommes parmilesquels prés de 50% (neuf (9) enseignants sur vingt (20)) ont une ancienneté
de plus de dix (10) ans et, d'autre part, des deux (2) responsables administratifs. L'étude quantitative a
été faite sur la base d'un échantillon aléatoire de ces 20 professeurs auxquels nous avons distribué 20
questionnaires dans leur salle lors de leur pause. Cela nous a permis de recueillir des données quantitatives
aupreés de ces enseignants. Les thémes sont axés sur la définition de la gouvernance, sur les domaines
d’exercice de cette gouvernance et des propositions relatives a ces domaines.

L'étude qualitative par choix raisonné s'est réalisée par entretiens individuels avec les responsables
administratifs. Les thémes de discussion ont porté sur le texte de loi régissant les Centres d’Animation
et de Formation Pédagogique et sur leur gestion dans I'ensemble.

En ce qui concerne le traitement et I'analyse des données, I'ensemble des données quantitatives a fait
I'objet d’une analyse statistique et le volet qualitatif d’une lecture a partir de laquelle les informations
recueillies ont été transcrites.
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Résultats

Tableau 1 : Connaissance de la notion de gouvernance

Réponse Nombre déleves n %
Connaissance de la gouvernance 17 85,0
Non Connaissance de la gouvernance 03 15,0
Total 20 100,0

Source : Nous-mémes

Les éléves-maitres qui ont une idée de la notion de gouvernance (85,0%) sont 7 fois plus nombreux que
leurs condisciples quiignorent celle-ci. Elle semble d’actualité en Cdte d'lvoire. Ces futurs formateurs qui
connaissent ce concept la définissent comme étant I'ensemble des politiques, des mécanismes, et des
pratiques sur la base desquels les administrés sont dirigés et controlés. Ces sujets apprenants avancent
que la gouvernance sexerce dans les domaines suivants : administratif, humain, financier, matériel et
pédagogique. lls la décrivent aussi comme une gestion participative. Car cela implique que le premier
responsable de I'établissement cogére avec 'intendant les fonds alloués par I'Etat de Cote d'Ivoire et
les frais provenant des inscriptions des frais de scolarité payés par les éléves instituteurs. Les autres
responsables du Centre d’Animation et de Formation Pédagogique (CAFOP) d'Abidjan ont, entre autres
taches, pour role d'organiser les études. Le premier responsable joue le réle de coordonnateur dans le
fonctionnement de l'institution.

La gouvernance pédagogique et la gouvernance financiére ont retenu particulierement notre attention.
(et état de fait sexplique, d’une part, par le poids de la coopérative de gestion (COGES) dans la vie des
établissements d'enseignement primaire et secondaire en Cote d'Ivoire et, d'autre part, par celui de la
pédagogie qui est au coeur méme de I'action éducative et formatrice.

Que nous indiquent les tableaux concernant ces deux domaines ?
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Tableau 2 : Gouvernance pédagogique

Réponse Nombre d’éléves n %
Trés importante 18 90,0
Importante 02 10,0
Pas importante 00 0,0
Total 20 100,0

Source : Nous-mémes

Lobservation de ce tableau montre que la totalité (100%) des éléves-maitres sondés accorde beaucoup
d'importance a la gouvernance pédagogique. Cest dire que celle-ciles conforte dans leur choix du métier
d'enseignant. Cette gouvernance se rapporte a I'amélioration des pratiques professionnelles qui sont
exercées dans cette institution scolaire ainsi qu'aux mécanismes qui sous-tendent cette amélioration.

Tableau 3 : Gouvernance financiére

Réponse Nombre d’éléves n %
Trés importante 15 75,0
Importante 03 15,0
Pas importante 02 10,0
Total 20 100,0

Source : Nous-mémes

La lecture de ce tableau révéle que la gouvernance financiére occupe une place importante chez ces
futurs instituteurs qui pourraient se trouver dans certaines régions ou les parents d'éléves leur accorde-
ront peut-étre une place de choix au sein de la coopérative de gestion (COGES) financiére, organisme de
gestion reconnu par I'Etat ivoirien qui joue un trés grand role dans le fonctionnement des établissements
de l'enseignement primaire en Cte d'Ivoire.

Relativement a cette gouvernance, que disent les principaux responsables administratifs ?

Au planinstitutionnel, un des responsables affirme ceci: «il ny a pas de transparence dans le mode de
désignation du premier responsable de I'établissement. Au lieu d'tre choisi parmi les enseignants du
Centre d’Animation et de Formation Pédagogique (CAFOP), il est nommé par décret ministériel parmi
les enseignants de I'enseignement préscolaire et primaire catégorie A». Au plan humain, dans leur
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totalité (100%), les enquétés interviewés indiquent que le personnel administratif et enseignant qui
est recruté apres concours par le ministére de la Fonction Publique et de I'Emploi doit étre traité avec
rigueur, équité et considération.

Du point de vue pédagogique, les enseignements sont contrélés par le premier responsable et les cours
dans les ateliers sont sous la supervision de celui qui I'épaule dans les taches liées a I'enseignement.
Mais, il reste que plusieurs autres cellules se partagent la gestion des charges pédagogiques : stages,
évaluation, traitements des dossiers pédagogiques. Dans cette méme proportion, les éleves-instituteurs
exigent avecinsistance la mise a niveau de leurs professeurs a la suite du recadrage de la nouvelle réforme
éducative. Il leur faut une formation qui réponde aux besoins nationaux.

En matiére de gouvernance financiére, les enseignés écrivent unanimement que les différents services
au sein de I'école communiquent entre eux par l'intermédiaire de canaux officiels : notes circulaires,
réunions, concertations d‘atelier. A ces occasions, chaque structure se prononce sur le bon ou le mauvais
fonctionnement de l'institution. Cest une gestion de type collégial. A ce sujet, le principal responsable
explique : « nous travaillons de concert avec toutes les structures au sein de I'établissement». Ce type
de gestion a pour conséquence 'amélioration de I'environnement du travail, I'instauration d’un climat
de confiance entre les différents acteurs et les résultats satisfaisants qu'obtient I'école. On peut rappeler
que les pouvoirs publics gérent directement les Centre d’Animation et de Formation Pédagogique (CA-
FOP). Dans le domaine financier, ajoute un éléve-maitre, « un calcul de péréquation permet de faire un
partage de fonds alloués par I'Etat a tous les établissements ». L'Etat apparait comme le seul organisme a
évaluer ces institutions. On n'observe aucun autre organisme extérieur dans la vie de ces derniéres quant
al'évaluation de la gouvernance et a 'assurance qualité des produits qui en sortent.

Discussion

Cette compréhension du terme « gouvernance » va dans le méme sens que celle que donne Rita Bissoo-
nauth (2013), qui reprend Lucier, a savoir que « le concept de gouvernance est en passe de remplacer
les concepts familiers de gestion et de direction ». Ce résultat ne va pas dans le méme sens que celui
de Balthazar B. N'goy-Fiama (2013) en ce qui concerne |'Université de Lubumbashi en République Dé-
mocratique du Congo, notamment a la faculté de psychologie ol existent des organes et le comité de
gestion formant la cellule de I'assurance qualité qui contribuent a I'évaluation des activités académiques
et scientifiques.

En Cote d'Ivoire, on parle désormais certes de gouvernance dans les établissements d'enseignement
supérieur comme les CAFOP, mais, méme si on note une participation active de tous les acteurs sous le
contrdle de la Directrice, il n'existe pas de contréle qualité visible.

(et état de faitinfirme notre hypothése. Et Ibrahim Wade (2013) I'affirme en ces termes : « dans la plupart
des pays au sud du Sahara, cette évolution est relativement récente et se trouve encore bien souvent
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a un stade embryonnaire». Les domaines de cette gouvernance étant connus, pour qu'elle puisse étre
effective, un certain nombre d'objectifs, de plans d'action, de critéres d'évaluation et de mécanismes
méritent d'étre adoptés

Ainsi, au niveau institutionnel, la transparence dans le mode de désignation, la mise en place de cellules
internes d'assurance qualité et 'amélioration de I'environnement de travail s'avérent indispensables. Au
niveau administratif, linstauration de procédures rigoureuses de gestion qui accompagnent les normes
et les mécanismes de gestion visant a améliorer le milieu du travail apparaissent inévitables. Sur le plan
de la communication, la mise en place de plateformes de communication et d'information avec des
structures et des organes de communication visant a assainir ce milieu de travail constituent un levier
important de la gouvernance. Concernant les ressources humaines, la mise en place des procédures de
gestion et de diversification des types de personnels restent déterminantes. Elles peuvent étre soute-
nues par des mécanismes d‘audit et d'évaluation des ressources humaines, et par des instances et des
procédures de recrutement et d'évaluation des enseignants. Aussi, pour obtenir un bon rendement, il
fautinstaurer un dialogue entre les différents acteurs et instaurer un climat de confiance entre eux. Au
niveau pédagogique, la formation des sujets apprenants doit étre de bonne qualité. Cela se réalisera par
la mise en place de nouveaux programmes de formation qui feront l'objet d'évaluation et qui tiennent
compte des réalités du pays.
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3.7
Evaluer les compétences professionnelles
des enseignants

Constantin PETROCIVI, Université Al. . Cuza de lasi - Roumanie

Résumé

Lévaluation professionnelle concerne I'évaluation des résultats d’'un employé et mesure leur relation
avec les objectifs initialement proposés (Champy, 1994). Cette communication présente quelques
problemes théoriques concernant |'évaluation professionnelle des enseignants et examine les défini-
tions de certaines notions relatives a ce processus : différentes formes d'évaluation professionnelle, les
relations qu'elles entretiennent entre elles, I'acquisition de la performance et |'assurance de la qualité
de l'enseignement.

On peut affirmer que, pendant les premiéres années initiales de formation et d'enseignement, survient
la connaissance cognitive, C'est-a-dire les deux niveaux les plus bas que sont les savoirs et les savoir-faire
del'enseignant. Liés a la formation en cours d'emploi ou aux stades de développement professionnel des
enseignants, les deux niveaux supérieurs (« prouver » et « exécuter » dans sa pratique quotidienne) sont
plus importants et se concentrent sur des aspects comportementaux. Une proposition de référentiels
pour évaluer les compétences professionnelles des enseignants sera ajoutée a ce portrait.

Mots clé

évaluation professionnelle, compétence professionnelle, référentiel, performance, assurance de la
qualité

Lévaluation professionnelle concerne I'évaluation des résultats d’'un employé. Elle mesure la relation
entre ces résultats et les objectifs initialement proposés (Ph. Champy, 1994). Comme nous évaluons
toujours dans le but de prendre une décision, la nature de cette décision permet de mettre I'accent sur
deux types d'évaluation: 'évaluation sommative et |‘évaluation formative.

Lévaluation sommative incrimine (positivement ou négativement) une activité de formation dans le
but d‘établir une classification ou une sélection. Ce type dévaluation sert, au moyen d'examens, de
contrles en continu ou d’un systéme mixte, a certifier les compétences pour conférer des diplomes ou
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des certificats. A travers ceux-ci, I'évaluation sommative peut justifier, par exemple, Ichelle des salaires
dans un certain domaine. En matiére d'évaluations sommatives, nous pouvons parler de certification
professionnelle, d’une attestation professionnelle ou d'évaluation certificative.

Lévaluation formative sert a informer le stagiaire et le formateur. Elle lui permet de savoir dans quelle
mesure ses objectifs ont été atteints a un moment donné. Lévaluation formative permet a 'apprenant
de prendre conscience de son ou de ses difficultés, de ses hésitations, de ses efforts, de ses réalisations
et de ses progres, se motivant ainsi lui-méme (Raynal, Rieunier, 1997).

Selon le systéme de référence, une évaluation peut étre normative ou criteriée.

Lévaluation normative compare les résultats d’un individu avec ceux d’un groupe bien défini. Dans ce
cas, les résultats a un examen sont comparés avec les résultats d’un groupe cible qui sert de point de
comparaison et quon appelle « norme ».

En revanche, I'évaluation criteriée compare les résultats avec un ou avec plusieurs critéres. Dans ce cas,
le but de ['évaluation n'est pas de situer un individu parmi les membres d'un groupe ou de le comparer
avec d'autres, mais bien d’établir dans quelle mesure il a appris ce qu'il devait apprendre. Ainsi, les
critéres d'évaluation ne sont plus représentés par les résultats d’'un groupe cible, mais par les objectifs
d‘apprentissage donnés a chaque des composantes (Raynal, Rieunier, 1997).

Un critére d'évaluation est un élément d'information défini dans un systéme d'évaluation qui permet
d’établir si l'objet évalué posséde ou ne possede pas une certaine qualité. Un critére est généralement
formé par plusieurs indicateurs ; dans certains cas, un seul indicateur est suffisant pour prendre une
décision. Cette possibilité peut créer une confusion entre « critére » et « indicateur ».

Lindicateur (la référence, l'indice) est un «élément important, trouvé dans une base de données, per-
mettant 'évaluation d’une situation, d'un procédé ou d'un produit. Un indicateur est toujours connecté
a un critére. » (Raynal, Rieunier, 1997). « La notion d'indicateur est utilisable si deux conditions sont
remplies :

1. Nous placer dans la logique d'une conception théorique qui suppose que certains processus
psychiques sexpriment a travers de comportements ;

2. Avoirun modele précis et déja testé des phénomenes implicites » (Raynal, Rieunier, 1997).

Selon Linda Allal « un indicateur est tout comportement qui donne des informations sur la présence
d’une compétence » (apud Cardinet, 1988, p.135). Utiliser un ou plusieurs indicateurs signifie faire une
observation. En pédagogie, observer une situation, un comportement, un produit ou un processus n'est
pas possible sans définir quelques indicateurs correspondant a un ou a plusieurs criteres. En fait, les
indicateurs permettent de décoder I'information afin d'obtenir une signification précise.
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Lorsque nous évaluons une compétence générale ou une compétence exacte, nous devons prendre en
compte plusieurs indicateurs significatifs de la performance obtenue. Si tout indicateur peut étre identifié
et défini d’une maniére formelle, c'est que I'on peut rendre I'appréciation objective.

En outre, nous croyons que les indicateurs dévaluation doivent étre établis pour mesurer les attributs
nécessaires de la performance et du professionnalisme. Le terme « performance » signifie I'« extréme
limite, ou [le] maximum atteint par un individu lors d'un test et [se] matérialisée par le résultat obtenu
sur une échelle possible de niveau » (Dictionnaire de la formation et du Développement du personnel,
1996) ou « lamise a jour appliquée de la compétence » (Raynal, Rieunier, 1997). La performance dépend
des aptitudes et aussi des intéréts, des motivations et des conditions générales dans lesquelles l'essai
ou le test est en cours. Lorsque nous fixons un objectif pour quelqu’un, il est nécessaire de spécifier le
niveau de performance qui doit étre atteint. Nous pouvons distinguer le niveau de performance et la
capacité de performance, insistant sur le fait que les résultats obtenus (niveau) ne donnent pas néces-
sairement la meilleure information sur ce que le candidat est capable de faire (capacité réelle) dans
d‘autres circonstances.

En ce qui concerne la profession en didactique, L. Gliga (2002, p. 33) a souligné I'existence de plusieurs
niveaux de performance professionnelle:

1. leniveaude compétencessingulieres de travail : lorsque I'enseignant, habituellement un étudiant-
stagiaire, est capable de réaliser des taches isolées avec les éléves ;

2. leniveau de reproduction de certains programmes d'action complexes donnés ;

le niveau de compétence pédagogique approprié lorsque I'enseignant est capable d’adapter les
programmes d'action créative en fonction du contexte.

Evaluer le professionnalisme devrait étre principalement axé sur le comportement et sur le contexte,
pas seulement sur les traits de personnalité. Afin de développer un enseignement efficace, nous croyons
que les évaluateurs doivent tenter de comprendre pourquoi les enseignants, en particulier les futurs
enseignants, présentent parfois des lacunes en matiére de comportement professionnel. Limportance
de la capacité a réfléchir et a opérer des rétroactions pour promouvoir I'apprentissage ne doit pas étre
ignorée. Par conséquent, nous recommandons fortement I'utilisation plus réquliére de I'évaluation par
les pairs et de I'auto-évaluation comme composantes essentielles d'un développement professionnel
en continu.

De plus, afin de travailler avec des mesures exactes, il est primordial de concevoir des lignes directrices
générales. En utilisant une combinaison de plusieurs méthodes et de plusieurs instruments en lien
avec différents aspects du professionnalisme, ces lignes directrices pourront ensuite servir a évaluer le
comportement professionnel.

Pour évaluer, des instruments d‘évaluation sont nécessaires. Uninstrument d'‘évaluation est un test réalisé
dans le but de déterminer la valeur d’un produit ou d’un processus d'apprentissage. Des tests de connais-
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sances existent (pour mesurer des aptitudes cognitives par exemple). Ceux qui mesurent des aptitudes
psychomotrices se servent de grilles d'observation, ceux qui mesurent des indicateurs affectifs utilisent
desinstruments d'observation qui, d'une part, servent a identifier les comportements en mettant accent
sur la stabilité de I'attitude implicite, et, d'autre part, les comportements soulignant le contraire.

Lévaluation d’une activité de formation professionnelle, initiale ou continue, se décline sous plusieurs
niveaux:

- lévaluation de la satisfaction des stagiaires au moyen d'entrevues ou de questionnaires ;
- L'évaluation des acquis des stagiaires pendant la formation ou asafin;

- L'évaluation des compétences acquises, sur place, apres le cours de formation ;

- l'évaluation sur le lieu de travail du stagiaire (Ph. Champy, 1994).

Rodica Niculescu donne la définition suivante de I'évaluation professionnelle. « Lévaluation est un acte
pédagogique d'évaluation, portée par un enseignant, par les notes, par les qualifications, par les classi-
fications, par les arguments d’une ou de plusieurs personnes, par I'activité didactique, éducative, etc.»
(R. Niculescu, 1996, p. 210). En ce qui concerne cette définition, nous pouvons parler d’'une conception
pédagogique mixte de I'évaluation. Plusieurs significations sont utilisées par les chercheurs, certains
I'appellent la compétence d'évaluation (P. Edelenbos, A. Kubanek-German, 2004) ; d'autres préférent la
connaissance de I'évaluation (Y. Xu, Y. Liu, 2009) ou la capacité d'évaluation (N. McMunn, W. McColskey,
S. Butler, 2004; PA Towndrow et al, 2010).

Un probleme principal concernant I'évaluation des enseignants est détablir « exactement ce qui est
évalué: l'enseignant comme une personne/personnalité ou la facon dont il enseigne? La personnalité
de I'enseignant comprend tout un systéme de développements cognitif, moral, affectif, volitif, etc. Par
conséquent, il est nécessaire de préciser exactement ce que nous évaluerons et comment nous nous y
prendront dans le cadre de ce systeme » (R. Niculescu, 1996, p.212).

Le comportement didactique est lui-méme déterminé par la personnalité de l'enseignant, par les cir-
constances réelles de I'acte d'enseignement, et non pas, en derniére analyse, par les étudiants. A ce sujet,
une autre question émerge. « En comparaison avec qui, ou avec quoi, nous évaluons un enseignant ? En
comparaison avec ce qu'il sait a un concours ? Ou devons-nous évaluer son comportement didactique
réel, son efficacité reflétée par le niveau de formation de ses étudiants? » (R. Niculescu, 1996, p. 213).

Quand un enseignant est évalué, des informations sur ses qualités sont recueillies et elles sont comparées
aux niveaux de qualité attendus. Ces qualités attendues varient selon le public implicite: les étudiants,
les parents, le personnel enseignant, les maitres de I'établissement, les inspecteurs, les autorités, etc.

II serait idéal de construire un profil-type de I'enseignant compétent, mais les recherches actuelles ont
insisté sur le fait que ce profil est extrémement compliqué, quiil doit marier des critéres privilégiés.
Néanmoins, I'un des principaux critéres est accepté a I'unanimité: I'assurance de la qualité de l'ensei-
gnement.
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A cet éqard, plusieurs questions peuvent étre posées: quelles sont les activités spécifiques d'un enseigne-
ment de qualité? Quels sont les criteres d'un enseignement de qualité? Quels sont les indices pertinents
de la qualité d’'un enseignement (L. Paquay, 2004, p. 15)?

Les exigences fondamentales pour un enseignement de qualité sont relativement claires: connaissance
approfondie des arts et des sciences ; bonnes connaissances théoriques des disciplines enseignées ;
compétences qui doivent étre adaptées aux étudiants ; programmes et matériaux qui organisent
et structurent le contenu d'enseignement ; connaissance de l'enseignement et de la méthodologie
d‘évaluation, générale et spécifique a chaque discipline ; connaissances des éléves et des processus de
développement humain ; connaissance des compétences des éléves ; connaissance des exigences de
I'enseignement efficace de différents environnements ; compétences, capacités et prédispositions a
utiliser ces connaissances a bon escient pour servir les intéréts des étudiants.

Cette définition nous montre comment les exigences complexes sont variées pour un enseignement de
qualité, mais elles ne soulignent pas les difficultés, les dilemmes ou les incertitudes rencontrés par les
enseignants.

La formation théorique de I'enseignant est fondée sur les connaissances acquises tout au long de sa vie
professionnelle, méme si un soutien suffisant n'est pas toujours offert a I'enseignant. Les dimensions
éthiques de I'enseignement se différencient aussi des autres professions. Le personnel enseignant est
tenu de respecter des normes d’éthiques dérivées de son role, comme adopter la posture de modeéle
d’une personne instruite.

Lenseignement est une activité publique et I'enseignant travaille devant ses éléves tous les jours. Ils se
penchent ensemble sur une activité. Cette situation rend 'enseignant sensible a un type particulier de
comportements. Les qualités humaines, les connaissances théoriques, les compétences d'enseignement
ainsi que la participation, corps et dme, de Ienseignant dans le processus éducatif représentent le socle
de l'excellence en enseignement.

De nombreux chercheurs ont porté attention aux critéres de qualité et aux indicateurs utilisés pour établir
ce qui fait d'un enseignement un enseignement efficace, en particulier dans le monde anglo-saxon.
Les syntheses de leurs résultats ont été présentées dans des ouvrages de référence appelés Handbook
of Research on Teaching (Gage, 1963; Travers, 1973; Wittrok, 1986; Richardson, 2001). Généralement,
leurs recherches s'inscrivent dans le paradigme du « processus-produit ». ls tentent de mettre I'accent
sur les caractéristiques observables du personnel enseignant, celles qui ont un effet direct sur la qualité
de I'apprentissage des éleves. Ces recherches ont souligné, entre autres, le role d’une formation profes-
sionnelle initiale de qualité afin d'obtenir de bons résultats chez les éléves.

Quand on parle de I'évaluation du personnel enseignant, en général, on peut aussi parler d’une éva-
luation administrative qui permet de vérifier le comportement d’un enseignant en conformité avec les
exigences imposées par I'administration. Elle se base aussi sur des critéres de qualité qui se référenta la
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compétence professionnelle définie par des experts en matiére d'éducation : le personnel des organismes
d'enseignement professionnel ou les membres de I'administration.

Depuis les années 1990, les pays développés (Australie, Belgique, Canada, France, Grande-Bretagne,
Nouvelle Zélande, Suisse, USA,) ont démontré un intérét croissant pour les référentiels de compétences,
appelés standards professionnels par les Anglo-Saxons. Généralement, ce sont des listes qui décrivent
des familles de situations professionnelles auxquelles le personnel enseignant doit faire face en assu-
mant certaines taches spécifiques. Ces référentiels, ces normes ou ces standards, ont plusieurs usages,
parmi lesquels le plus important est la référence pour 'évaluation par un professionnel du personnel
enseignant.

Nous proposons la définition suivante: I'évaluation des compétences professionnelles du personnel
enseignement signifie I'évaluation de leur capacité a effectuer un certain nombre de taches profession-
nelles en utilisant un ensemble organisé de connaissances, de capacités et d'attitudes. Cette évaluation
suppose de confronter la personne évaluée avec une variété de situations professionnelles, dans différents
contextes afin qu'il puisse mesurer 'état de ses compétences professionnelles en fonction des indicateurs
et des critéres d'évaluation.

Lévaluation des compétences professionnelles implique la prise en compte de trois éléments fonda-
mentaux:

- Les types de situations qui mettent I'accent sur la maitrise de la compétence ;

- Les ressources mobilisées par cette compétence, les connaissances théoriques et méthodologi-
ques, les attitudes, les compétences et les aptitudes d'action, et la perception de I'évaluation,
de I'anticipation et de la décision ;

- La nature des régimes qui permettent de penser le défi, la mobilisation et la gestion des
ressources pertinentes dans des situations complexes en temps réel.

Afin de souligner le but de I'évaluation des enseignants, Léopold Paquay énumere six fonctions cen-
trales:

1) laréalisation d’un contréle administratif ;

2)  l'administration de sa carriére;

3)  laréalisation de [‘évolution professionnelle des enseignants ;

4)  laprésentation d’un bilan pour les gestionnaires et les bénéficiaires (formation) ;
5)  lassurance de la qualité de I'enseignement ;

6) lamotivation des enseignants. (Paquay, 2004, p 21.)
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Du point de vue du contrdle administratif, l'enseignement est considéré comme une activité bureaucrati-
que; elle doit donc étre controlée et supervisée régulierement. Les inspecteurs et les chefs d'établissement
doivent évaluer les performances des enseignants pour garantir leur conformité a la norme. Dans ce cas,
I'évaluation des enseignants devient une composante d’une évaluation de type « contrdle » et vise aussi
d‘autres composantes du systéme.

L'administration professionnelle désigne le personnel enseignant comme des employés a
long terme. Dans ce cas, |'évaluation vise les décisions concernant les certifications et les
re-certifications, la promotion de I'emploi ou l'obtention d’une augmentation de salaire.
Du point de vue de I'évolution professionnelle, 'enseignant est considéré en développement profession-
nel continu ; une évaluation périodique de ses compétences et de ses besoins professionnels permet la
nomination prioritaire pour une formation professionnelle continue.

En ce qui concerne la présentation d’un bilan, I'enseignant est considéré comme un professionnel qui
doit prouver son activité, ses caractéristiques complexes et qualitatives ; il recueille des preuves et les
présente aux autorités. Laccent est mis sur la justification et sur'amélioration. Dans le méme ordre d'idée,
I'enseignement est considéré comme un service public essentiel qui permet I'éducation et la protection
des éléves. Ce type d'évaluation implique les commentaires des éléves et des parents. Laccent est mis
sur les normes de haut niveau des performances des enseignants.

L'assurance de la qualité de I'enseignement suppose que I'enseignement est un métier ou une profession
qui a besoin des compétences multiples et adaptées a différentes situations. Ce type d'évaluation est
davantage centré sur I'enseignement que sur l'enseignant et il prend la forme d’une supervision clinique
du processus d'enseignement.

Parmi les effets de I'enseignement et de I'évaluation des enseignants réside aussi leur motivation a par-
ticiper a des activités quotidiennes ou a long-terme, a des projets quant a leur évolution professionnelle
ou a leur amélioration ; ce type d'évaluation vise a I'efficacité de I'enseignement.

Certains types d'évaluations mettent en pratique toutes ces fonctions, d'autres sont spécifiques et mettent
en pratique une ou plusieurs de ces fonctions.

Philippe Perrenoud (2003) stipule que |'évaluation de la compétence professionnelle est un processus
qui implique une coopération active de tous ceux qui y sont intéressés ; elle ne peut pas étre accomplie
avec ceux qui ne veulent pas étre évalués. Nous pouvons, si tel est le cas, mesurer les résultats de leurs
éléves, avec ou sans leur accord, en utilisant '€évaluation des résultats des examens, des tests communs,
des notes ou de I'accomplissement de leur tache a I'école. La conformité des enseignants quant aux
procédures prescrites implique qu'ils soient observés pendant les cours ainsi que pendant la réalisation
d’une tache administrative.

Afin de vérifier si un enseignant respecte bel et bien les lois et les réglements en vigueur, un inspec-
teur expérimenté peut réaliser la vérification du registre de classe et des cahiers des éléves en tenant
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compte de 'enseignement disponible et des moyens d'apprentissage ; I'évaluation des mesures prises
parl'enseignant pour respecter le programme ; la vérification des devoirs ; et l'observation en classe. Pour
évaluer les compétences, il ne suffit pas d'observer des moments, Iinspecteur doit rester dans la salle de
classe durant un cours en entier et méme aprés, en particulier pour discuter avec I'enseignant concerné.
La compétence ne sera pas établie en fonction de ce que I'enseignant fait ou de comment il le fait. Il
faut aussi analyser pourquoi I'enseignant fait ce qu'il fait, comment il pense, quelles données il a a sa
disposition, ce quil tente de transmettre et ce qu'il essaie d'atteindre. Le sens des actions pédagogiques
ne doit pas étre simpliste ou unilatéral parce l'observateur pourrait ne pas avoir toutes les informations
en sa possession. C'est pourquoi une discussion en aval avec I'enseignant est si importante. Par exemple,
certains gestes peuvent s'inscrire dans une stratégie a long terme. Ces situations sont difficiles a identifier
sil'on ne réalise qu'une observation. Derriére chaque pratique s'articulent des conceptions, des théories
didactiques, des valeurs, des interprétations du programme, des visions de la relation pédagogique,
des idées sur les fins pédagogiques ou des modes de réaction. En résumé, les raisons et les choix qui
guident et expliquent leurs actions sont multiples. Afin de comprendre ces choses, une réelle discussion
avec |'enseignant serait utile. Lenseignant serait alors en mesure d'expliquer ses opinions, ses projets
éducatifs. Bref, nous ne pouvons pas attribuer exactement les mémes intentions pédagogiques, la méme
énergie ou la méme détermination a tous les enseignants. Des variations d'objectifs sont inévitables et
nécessaires lorsque les gens travaillent avec autrui (Perrenoud, 1996, p. 24-30).

Lefficacité pédagogique dépend aussi de la coopération des étudiants et de leur famille. La compétence
professionnelle, bien sir, se compose en partie de la création, du maintien et du développement de cette
coopération. Pour que les éléves apprennent, travaillent ou viennent a I'école, nous devons mettre en
pratique des valeurs et des attitudes.

Par conséquent, nous ne serons pas en mesure d'évaluer l'enseignant sans tenir compte de |'attitude et
du comportement de ses partenaires, qui peuvent se comporter comme des adversaires dans le cadre de
relations éducatives. En effet, la collaboration ou la résistance de la classe dépend d’un nombre important
defacteurs : le niveau de développement de la connaissance, l'origine sociale des éléves, leur passé, I'en-
vironnement social et culturel de I'école, et les relations singuliéres avec des groupes pédagogiques.

En guise de conclusions

Au-dela des parameétres les plus controlables et triviaux, l'efficacité de 'enseignement dépend de facteurs
subtils, moins mesurables et, parfois, non conceptualisés. Certains d'entre eux, loin d'étre observable dés
le début, sont construits lors de l'interaction pédagogique et didactique au cours de I'année scolaire.

Chaque année, une nouvelle histoire d'interaction se tisse entre I'enseignant et ses éléves, et il peut étre
difficile de la transformer en variables observables.
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D'autre part, les exigences relatives a la qualité de I'activité de I'enseignant doivent étre déduites non
seulement des documents réguliers, mais aussi sur la base d’une étude continue des réalités pédago-
giques contemporaines et des défis dans notre société, de tout ce a quoi les étudiants d’aujourd'hui
doivent faire face.
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Résumé

La gouvernance, a la fois administrative, pédagogique, financiére et matérielle, dans un environnement
scolaire reconnu comme dynamique requiert de nouvelles compétences qui deviennent vite caduques
si elles ne s'arriment pas a I'évolution sociétale.

La gouvernance de I‘établissement n'est pas toujours prévue dans la formation initiale de I'enseignant.
Afin de pallier cette lacune, des séminaires de renforcement de capacités a contenus standardisés sont
organisés. Néanmoins, le contenu de ces derniers sous-entend que tous les directeurs ont les mémes
besoins en matiere de gouvernance, ce qui n'est pas le cas.

Cette étude, a partir d’'un échantillon de trente six établissements a travers quatre régions du pays, a
identifié des besoins en formation pour une gouvernance de qualité.

Unréférentiel a été généré dans le processus de recherche et a débouché sur un répertoire des compétences
dites manquantes pour une gouvernance adaptée aux établissements concernés.

Mots —clés

Chef d'établissement - fonctions — compétences - gouvernance

Abstract

The administrative, educational, financial and material gouvernance in a dynamic school environment
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requires new skills, turning fastly obsolete in the name of the societal evolution. The gouvernanceof
the establishment isn't planned in the initial training of teachers. Then, in terms of palliative, some
seminaries are organised, to strenghten the capacities of directors with standardised contents as if they
all have the same needs regarding governance.

This study on a sample of thirty six establishments through four regions of the country tried to identify
some training requirements of establishments’leaders for quality governance.

A reference table was generated in the research process regarding the various actors and resulted in a
list of so called missing skills to fulfil governance adapted to the concerned establishments.

Key words

Leader of establishment - functions - skills - governance

Introduction

Plus de deux décennies apres |'atelier tenu au Maroc (1989) et la conférence de Jomtien (1990) qui ont
posé les jalons d’une formation initiale des chefs d'établissement, on constate le caractere obligatoire
de cette formation en Amérique, sa position intermédiaire en Europe et sa quasi inexistence dans la
plupart des pays africains. Il semble que quiconque remplissant des fonctions de direction ne puisse
pas travailler efficacement sans une série de compétences en management des lors qu'il préside a une
communauté d’action et d'intérét. Du moins, telle est la position de ceux qui estiment qu'il existe des
stratégies efficientes de rentabilisation des organisations (Loubat, 2005).

Voila pourquoi beaucoup de pays africains ont développé une politique d'accompagnement.

Par ailleurs, dans le contexte d'une nouvelle gouvernance des établissements scolaires marquée par
un développement rapide des stratégies de management des organisations, les chefs d'établissement
deviennent la pierre angulaire d'un dispositif d'éducation et de formation de qualité. Ainsi, la fonction
de gouvernance d'établissement nécessite des compétences variées, multiples et nouvelles auxquelles
ne sont pas préparés les chefs des établissements d'éducation ou de formation. Malgré cette position
stratégique et I'évolution de la fonction, ces personnels (Barrére, 2006, p.1) sont exclus des programmes
de formation.

La présente recherche souhaite étudier ces demandes de formation des chefs d'établissement a travers
une étude participative. Il s'agit d'analyser le poste de travail du chef d'établissement et le positionne-
ment de chaque occupant par rapport aux compétences exigibles. Ce document, élaboré a cet effet,
comprend trois parties :
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La premieére partie, intitulée « cadre théorique et opératoire », traite de la problématique et de la re-
cension des écrits. La deuxieme partie concerne le cadre méthodologique et met 'accent sur le champ
d'étude et sur les outils de collectes de données. La troisieme partie présente les résultats de I'étude et
les arguments apportés au débat.

Problématique

Longtemps considéré comme non productif et délaissé par de nombreux partenaires, le systéme éducatif
de la plupart des Etats africains connait des crises multiples et multiformes (UNESCO, 2008)*. Cette situa-
tion de crise du systeme éducatif a entrainé une prise de conscience générale, manifestée, notamment,
par la conférence de Jomtien (Thailande ,7990), par le forum mondial sur I€ducation (Dakar, 2000) et,
surtout, par la déclaration des Nations Unies dite du millénaire en septembre 2000.

Facteur essentiel dans le processus de lutte contre la pauvreté, 'éducation est ainsi devenue la préoccu-
pation majeure de tous les décideurs.

Cest pourquoi un accent particulier est maintenant mis sur les facteurs qui déterminent la qualité
de I'éducation. Partout en Afrique, la formation initiale et continue des enseignants est devenue une
préoccupation majeure (Charron, 2006.). Laugmentation du temps d’apprentissage des futurs maitres
a partir de séminaires, dateliers, et d’autres moyens va grandissant. Cette nouvelle politique a permis
d'obtenir quelques résultats positifs, mais qui demeurent insuffisants, d'ou la nécessité d'étudier la
contribution éventuelle d'autres intrants dont |'établissement et la vie scolaire. Ce nouveau ciblage de
I'« effet établissement » comme point stratégique pour une amélioration de la qualité des apprentissages
met en pole position la fonction de chef d'établissement qui n'a guére été délaissée et ignorée. Elle se
trouve aujourd’hui au ceur de toutes les politiques éducatives. Une multitude de fonctions et de réles
lui sont attribués relativement aux enjeux du moment. Sa fonction doit s'adapter a I'évolution rapide de
la société et aux changements du systéme éducatif. Partant de |3, un écart important entre la fonction
prescrite et la fonction effective apparait. Ainsi, le chef d'établissement exerce a la fois les fonctions
administrative, pédagogique, financiére, matérielle, managériale, etc. Actuellement, la gouvernance
incarnée par le chef d'établissement constitue un levier essentiel du processus de production des résultats
scolaires. Le style de gouvernance au sein de I'établissement doit permettre la mise en ceuvre efficiente
de la politique éducative du pays et la transformation des intrants mobilisés en réussite scolaire des
éléves. Le principal intermédiaire entre la classe, école et le systéme éducatif dans son ensemble est le
chef d'établissement. Une défaillance dans sa mission peut compromettre de fagon drastique et durable
les efforts de I'Etat et des partenaires pour une éducation de qualité. Il résulte de cette analyse une
question principale qui mérite d'étre posée : comment peut-on rendre plus efficiente la gouvernance
des établissements scolaires ou de formation?

54

Insuffisance d'enseignants et d'infrastructures, baisse considérable de niveau, corruption a grande échelle, crise
universitaire et scolaire
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Recension d’écrits

La gouvernance, terme a la mode, serait une résultante de la démocratie libérale et de celle dite partici-
pative. Elle se combine avec des tentatives de décentralisation et de remobilisation des personnels avec
comme toile de fond I'idée de contrdle et de performance (Rich, 2010b).

Par ailleurs, le concept pourrait correspondre (Paquet, 2005) a une invitation a la « subversion » envers
des publics longtemps immergés dans un univers de gouvernement, envers une situation ou, tout au
sommet, se trouvait un potentat ayant réussi a croire qu'il détenait toute la connaissance, tout le pouvoir
et toute I'information pour assurer la gouverne et faire perdre aux « acteurs » de terrain la notion quiils
étaient producteurs de gouvernance eux -mémes

Au Sénégal, les études a caractére scientifique sur le sujet n'existent pas encore, mais la question de
la formation des chefs d'établissement est en pleine émergence. Les modules standards de formation
sont servis. Par contre, a I'échelle mondiale, les études scientifiques sont nombreuses et variées. Et pour
les aborder, faisons un regroupement historique et thématique : I'émergence de la fonction de chef
d’établissement, le recentrage de la fonction de chef d'établissement et, enfin, le profil souhaité du chef
d‘établissement au 21¢ siecle.

Emergence de la fonction de chef détablissement

La notion de directeur n'apparait que trés peu, voire pas du tout, dans la littérature francaise de I'histoire
de I'enseignement. Il a fallu attendre a I'époque napoléonienne, de 1802 a 1808, pour voir apparaitre la
fonction de proviseur dont le rdle consistait d'abord essentiellement a des sanctions disciplinaires, puis
aunrole de responsable pédagogique. Cest le point de départ d’une longue évolution qui met en scéne
une série de fonctions et de roles qui lui sont attribués a tort ou a raison. Il a fallu attendre les années
1980 et, plus précisément, en 1989, avec I'atelier sous régional tenu sous la supervision de I'UNESCO, du
BREDA, de I'ACCT, de 'UNEDBAS et du Conseil de I'Europe pour voir émerger les premiéres préoccupations
au sujet de la formation des chefs d'établissement. Cet atelier a permis de produire un document rédigé
par Valérien (1989) et intitulé le « guide pratique du directeur ».

La conférence mondiale sur I'Education Pour Tous (Jomtien, 1990) confére de nouvelles et dimportantes
responsabilités au chef d‘établissement. Il doit promouvoir la qualité, mais aussi prendre en charge les
besoins éducatifs et socio-pédagogiques de la communauté toute entiere.

Recentrage de la fonction de chef détablissement

Objet de préoccupation majeure et de recherches multiples, la fonction de chef d’établissement est au
centre de beaucoup de réflexions. Notamment, celle de Michelle Courchesne qui, aprés avoir évoqué les
facteurs de changements dans la société québécoise qui ont une influence directe sur le métier de chef
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d’établissement, tire la conclusion suivante : « Partout, la direction des établissements scolaires se révele
une question complexe, d’'une réelle importance stratégique, caril s'agit de répondre a la multiplication
des nouvelles exigences » (Gauthier, 2008, p.32). « Cest de |a base et non du sommet que I‘école peut se
reformer et progresser » (Matringe, 2008, p.35). On comprend dés lors que les fonctions des directions
d’établissements scolaires ne se limitent pas seulement aux trois champs d’action (administrative,
pédagogique, matérielle et financiére). René Blanchet (1999) abonde dans le méme sens en évoquant
trois évolutions qui ont eu un impact déterminant sur la définition de la fonction de chef d'établissement
au Portugal: I€mergence de nouveaux modes de régulation des politiques publiques dducation, le
développement de nouvelles pratiques de gestion et des processus pédagogiques mieux adaptés a
I'hétérogénéité croissant des éléves. Pour ces auteurs, I'établissement n'est plus percu comme une
unité administrative, mais comme un systéme organisationnel ou se développent de nouveaux types
de fonctionnement, de gestion et de partenariat.

Sila pertinence de ces écrits est a considérer, de méme que la notoriété de leurs auteurs, il est a déplorer
que leurs méthodes et analyses se soient déroulées dans des contextes administratifs et juridiques
particuliers, ou I'établissement bénéficie d’une grande autonomie, contrairement au terrain de cette
d’étude (Afrique au sud du Sahara), ot la décentralisation est encore en construction et ot 'autonomie
des établissements est loin d*étre une réalité.

Profil souhaité du chef d'établissement pour une gouvernance de qualité

La fonction de chef d'établissement est complexe et reléve d'une importance capitale et stratégique.
C'est pourquoi beaucoup d’auteurs évoquent la nécessité de développer un certain professionnalisme.
(ette idée est soutenue par la 52¢ session ministérielle de la CONFEMEN organisée a Madagascar en avril
2006, en ces termes : « |a gestion des systemes éducatifs et des établissements s'est considérablement
complexifiée. Elle exige des aptitudes et des compétences spécifiques qui requiérent entre autres des
connaissances, des habiletés, des valeurs et des comportements élevés de leadership, une gestion des
relations publiques. Il faut donc que les personnels en charge de la gestion soient conséquemment
recrutés, formés et reconnus pour pouvoir exercer efficacement leurs responsabilités, mutualiser leurs
pratiques et affirmer leur identité » (CONFEMEN, 2006, p12).

Brassard (2004) définit les conditions a remplir pour atteindre le professionnalisme des chefs déta-
blissement en mettant un accent particulier sur la formation. Le canevas proposé par cet auteur a le
mérite d'étre cohérent, mais son application pose un probléme d'adaptation dans le contexte des pays
en développement.

QuantaTemkeng (2008) et a Ennaifar (2009. p.17), aprés avoir fait un bref rappel historique de la fonction
de chef d'établissement, ils font une projection sur ce que serait le profil du chef d'établissement au 21¢
siecle. Pour eux, le gestionnaire d'établissement d‘éducation ou de formation du troisiéme millénaire doit
étre un modele tant du point de vue pédagogique que managérial. A ce titre, il doit étre « un homme
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probe, au-dessus de tout soupcon et un humaniste, un vrai professionnel, a la fois pédagogue et manager,
capable d'évaluer ses prestations et de les réguler, capable de s'adapter a I'évolution de I'€ducation et de
contribuer a assurer sa rénovation » (Ennaifar, 2009, p.17). Ces propositions du Cameroun et de la Tunisie
ont le mérite d'&tre I'ceuvre de chef d'établissement en fonction, mais leur projection manque parfois
de réalisme, car I'autonomie des établissements, si nécessaire pour concrétiser une gestion axée sur les
résultats quiils pronent, doit s'appuyer sur des préalables qui ne sont pas encore installés.

En définitive, que faut-il retenir de cette revue de la littérature ? La fonction de chef d'établissement a
connu une évolution sensible en raison des multiples mutations sociétales, de sorte que, aujourd’hui,
il existe un décalage net entre la fonction prescrite et la fonction réelle. Face a ces mutations, il est
nécessaire de revoir le role du chef établissement et d'étudier les possibilités de rendre son action plus
efficiente. D'oll la nécessité d'évoluer vers une professionnalisation de la fonction. Cette étude porte sur
les bases de cette professionnalisation en cherchant a déterminer les compétences actuelles des chefs
d'établissement, le niveau de compétences qu'ils souhaiteraient atteindre par rapport a un modéle de
référence et, enfin, a identifier les écarts en termes de besoins en formation formulés sous forme de
référentiels de formation complémentaires.

Objectifs de I'étude

Au plan général, il s'agit de contribuer a I'amélioration de la gouvernance des établissements scolaires
et de formation au Sénégal. De maniére plus spécifique, elle vise a déterminer le référentiel d'activi-
tés/compétences exigibles du chef d’établissement, de formuler les besoins en formation des chefs
d’établissements en lien avec le référentiel d'activités/compétences, et enfin, d'identifier les axes clés
d’un référentiel de formation complémentaire des chefs d'‘établissement.

Questions de recherche

Sila préoccupation centrale est de savoir si les chefs détablissement ont le profil du poste, la réponse
nécessiterait la prise en charge des questions spécifiques suivantes:

- Q1: les compétences exigibles des chefs d'établissement sont-elles en adéquation avec les
compétences acquises par les chefs d'établissement ?

- 02 : quels sont les besoins spécifiques en formation des chefs d'établissement pour assurer
leurs fonctions ?

Hypothéses de recherche

Les chefs d'établissement n'ont pas le profil du poste qu'ils occupent parce que les compétences qui leur
sont exigibles ne sont pas en adéquation avec les compétences dont ils disposent. Par conséquent, il y
a des écarts nécessitant des formations complémentaires pour leur permettre d‘assumer pleinement
leurs fonctions.
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Méthodologie

Population mére

Il s'agit des proviseurs des lycées d'enseignement général ou technique publics ou privés, de directeurs
de centre de formation professionnelle et de principaux de colleges d'enseignement moyen.

Echantillon

Nous avons choisi un échantillon de quatre régions (une au centre (n°1), une plus au Nord (n°2), une plus
au Sud (n°3) et une plus a I'Est du pays (n°4). Dans chacune de ces régions, neuf (9) établissements sont
concernés. Ces établissements sont répartis comme suit : cinq (5) établissements d'enseignement Moyen
(publics et privés), deux (2) lycées d'enseignement général (dont un privé), un (1) lycée technique et un
(1) établissement de formation professionnel. Au total, I'échantillon couvre trente six établissements
(36).

Collecte de données
L'analyse documentaire, l'enquéte au moyen de questionnaires, la triangulation par le truchement des

interviews et la grille de positionnement pour la mesure des écarts ont été les principaux outils d'inves-
tigation dans le cadre de cette étude.

Résultats de I'étude

Présentation des profils des chefs détablissements

Certification des chefs d'établissement

- Licence - Maitrise ’ ‘ CAES ! CAECEG I ‘ Autres ‘

Figure 1 : Profil du chef d'établissement selon le diplome
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La figure 1illustre le profil des chefs d'établissements selon leurs types de diplomes (universitaires ou
professionnels). Ainsi, on constate une prédominance des chargés d'enseignement-non professionnels
(72,0%) contre 28,0% de professionnels de I'enseignement. Les profils révélés sont en conformité
avec les dispositions réglementaires. Cependant, desinquiétudes planent sur leurs compétences réelles,
car les détenteurs de licence ou de maitrise n'ont pas fait de formation professionnelle dans la plupart
des cas. Pourtant, c’est cette formation professionnalisante qui, en plus du renforcement des savoirs a
enseigner, revient surle comment enseigner ces savoirs et sur le systeme et la posture de 'acteur au sein
de ce systéme. Sans le passage au niveau du dispositif institutionnel qui véhicule ces valeurs, comment
peuvent-ils assurer les fonctions qui lui sont dévolues ?

Expérience de chef détablissement
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La figure 2, s'intéressant a I'ancienneté dans I'enseignement, note que plus de 83,0% des chefs d'éta-
blissement ont plus de dix ans d'ancienneté dans I'enseignement alors que la figure 3, s'intéressant a
I'ancienneté dans la fonction, souligne quenviron 50,0% ont plus de 10 ans dans la fonction de chef
d‘établissement.

L'analyse de ces deux figures fait ressortir, d’une part, une ancienneté dans I'enseignement. Ce qui sup-
pose, en principe, au moins une maitrise des techniques d'enseignement élémentaires, notamment la
pédagogie de base, nécessaire a la gestion des situations d'enseignement-apprentissages. D'autre part,
une ancienneté dans la fonction de chef d'établissement laisse entrevoir l'installation d’une routine dans
le systeme en matiére de gestion des établissements.

Le probleme a ce niveau est la reconduction d'une expérience vécue avec ses forces et ses faiblesses.
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Activités clés des chefs d'établissement

Les résultats de I'enquéte sur les activités des chefs d‘établissement permettent de faire ressortir les
grands domaines d'activités que sont la gestion des ressources humaines, matérielles et financiéres, et
pédagogiques ; le partenariat ; la question de genre et d'équité ; et la gouvernance scolaire. Cette grande
diversité dénote la complexité de la fonction et son dynamisme

Processus d'identification des Besoins en formation

A partir d’une grille renfermant l'essentiel des compétences nécessaires et indispensables pour la gestion
d’un établissement d'enseignement, il s'agissait de déterminer d'abord la position exacte de nos chefs
d’établissement a un temps (actuelle constatée) et le seuil qu'ils souhaiteraient atteindre pour une
meilleure efficacité (le prescrit, le souhaité). Lécart entre ces deux positions a apporté un éclairage sur
leurs besoins en formation.

Vers un Référentiel d'Activités/Compétences (RAC)

Compte tenu de la multiplicité des taches en raison de I'évolution de la société et de I'apparition de
nouveaux besoins, la littérature en la matiére révéle six (6) grands domaines d’activités des chefs d'éta-
blissement scolaires et de formation:

Le management des ressources humaines, dans le sens d'animer, d'évaluer, d'organiser, d'accom-
pagner, de valoriser une équipe mise a sa disposition afin d'atteindre les objectifs fixés. Cela exige des
compétences élevées en gestion et management des ressources humaines.

La conduite d’une politique éducative et 'animation pédagogique d'un établissement scolaire ou
de formation au service de la réussite des éléves eny associant I'ensemble des membres de la communauté
éducative. Ce qui exige des compétences multiples en pédagogie, en animation et en planification des
politiques publiques et des programmes d'enseignement.

La gestion matérielle et financiére qui met |'accent sur une gestion transparente des ressources
matérielles et financiéres.

La gestion de la communication et du partenariat exige la maitrise des stratégies de mobilisation
sociale, des techniques de négociation a travers un leadership du chef d'établissement.

La maitrise de la question de 'environnement scolaire, de I'équité et du genre est au ceeur
de la sécurité des usagers des établissements.

La gouvernance scolaire qui est surtout orientée vers une gestion prévisionnelle des conflits a travers
la reddition des comptes et Iimputabilité.
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Le Référentiel Activités /Compétences (RAC) du chef détablissement

De ses missions et domaines d’activités découlent des compétences multiples qui constituent le socle
du métier du chef d'établissement actuel.

Gestion des relations entre acteurs internes et
hiérarchie

(artographie des acteurs et partenaires de
I'établissement

Gestion du courrier

Fonction Activités professionnelles clés Compétences exigibles
Présentation des domaines et outils de C.1: maitriser la Iégislation
management scolaire, du travail et du droit social
Elaboration et présentation de [Organigramme de | C:2: maitriser les techniques de
I'établissement management des RH .

— —— - (.3 : Concevoir des techniques
Diffusion des circulaires sur les attributs du d’évaluation administrative

Management personnel et du COGES (.4: Concevoir une stratégie

des regsources Gestion réguliere des fiches de renseignement pour d integration des Nouveaux venus

humaines le personnel C.5: maitriser les techniques et

outils de traitement du Courier

Conduite d'une
politique éducative
et animation
pédagogique

Planification des enseignements

Evaluation périodique et remédiations

Proposition de remédiations

Observations de prestation de professeur

Publication des informations

Coordination des activités des cellules
pédagogiques

Organisation de productions intégrant différents
apprentissages

Elaboration de projets d'établissement

(.6 : concevoir un plan de
développement éducatif

(.7 : animer un projet
d‘établissement

(.8 animer des équipes en
production

C.9: animer une activité de
formation pédagogique
C.10:: piloter un projet éducatif
C.11: concevoir un plan de
formation

(.12 : évaluer une séquence
pédagogique

(.13 : maitriser les pratiques
pédagogiques

La gestion matérielle
et financiere

Procédure d'engagement et de liquidation

Identification des dépenses prioritaires

Mobilisation des ressources nécessaires au projet
décole

Contrdle de la gestion

Gestion des stocks

Gestion des fiches déquipements et de mobiliers

(artographie des intervenants

(.14 : maitriser les principes, les
techniques, les démarches et les
outils de gestion du matériel
(.15 : maitriser les principes, les
techniques, les démarches et les
outils de gestion des ressources
financiéres

(.16 : maitriser les techniques de
conception d'un plan d'entretien
du matériel

(.17 : maitriser les techniques de
rédaction de rapport financier et
matériel
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Communication et
partenariat

Elaboration d'un plan de communication

Préparation des foras

Publication des informations disponibles et
accessibles a tous les acteurs

Promotion du partenariat

Implication des tous les acteurs dans le projet
décole

(.18 concevoir une stratégie de
communication et de mobilisation
C.19: piloter le partenariat

(.20 : maitriser les technique
d*élaboration de dossiers de quéte
TDR

(.21 : concevoir une stratégie
d'implication de tous les acteurs

La gestion de
I'environnement
scolaire, de I'équité et

Gestion de I'environnement scolaire

Exploitation de I'engagement communautaire

Inventaire des moyens de sécurité disponibles

Listing des équipements a rechercher

Listing des infrastructures a haut risque

Surveillance de la propriété de |'école

Inventaire des risques liés a la santé

(.22 : maitriser les normes
techniques en matiére
d'environnement, d’hygiéne et de
santé scolaire.

(.23 : concevoir un module de
formation intégrant le genre et
Iéquité.

(.24 concevoir un plan
d'évacuation du personnel en cas

du genre de danger.
Entretien et mise a jour de la boite a pharmacie
Application du réglement intérieur
Répartition pédagogique des enseignements
Surveillance du fonctionnement des organes et
instances sur I'équité
Conception d’un outil de reglement des conflits (.25 : concevoir une formation sur
Conception d'un outil de reddition des comptes par Vimputabilité et |a reddition des
. comptes
poste de travail )
Gouvernance a ond | dévaluat - (.26 : concevoir un plan
; onception gn outil d'évaluation partagé par dévaluation des postes de travail
scolaire poste de travail

Mise au point d’un tableau de bord

(.27 : maitriser les techniques
d‘élaboration de tableau de bord
(TB)

(.28 : maitriser l'outil informatique

Besoins en formation complémentaire identifiés par région

Sur la base de ce référentiel un positionnement des chefs d'établissement est réalisé par région pour
une plus grande visibilité et pour plus de précisions qui tiennent compte des spécificités. Lanalyse des
figures ci-dessous permet de faire une hiérarchisation des besoins en formation, celle-ci étant basée
sur les écarts entre le niveau souhaité et le niveau actuel.
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Cas de la région N°1
F: 10, positionnemant des chels détalilissement de la régionn®l
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Au niveau de la région n°1, la figure F10 fait ressortir des besoins de formation en mangement des
ressources humaines, en communication et partenariat, en gestion des questions d'environnement,
déquité et de genre, en hygiéne et santé, en gouvernance scolaire et surtout en pédagogie

(as de la région N2

F12: .Posithionnement des chefs detablissement dela régionn®2

B P actuc

B P sovhaite

Au niveau de la région n°2, la figure F12 résume les besoins fondamentaux en trois domaines de com-
pétence (i) la gestion des questions d'environnement, de genre et déquité, d’hygiéne et de santé, (ii) la
gouvernance scolaire et (iii) la question pédagogique. Lanalyse de cette figure fait ressortir un besoin
réel et urgent de formation en pédagogie.
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(as dela région n°3

Fz14 .pesitionnement des chefs d'établissement de L région n®3

Lr
m P actuel
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Au niveau de la région n°3, les besoins en formation se manifestent dans tous les domaines sauf en
gestion financiére et matérielle. Les domaines plus exposés par la figure F14 sont le mangement des
ressources humaines, la gestion pédagogique et la gouvernance scolaire.

(as de larégion n°4

Fi 16 positnnement gos chels d'établssement de b région n™g
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Dans la région n°4, comme l'indique la figure F16, les besoins en formation se manifestent dans deux
domaines essentiels a savoir la gestion pédagogique et la gouvernance scolaire.

Conclusion

Les résultats de cette recherche montrent l'existence de domaines de compétences du chef d'établisse-
ment dans lesquels des besoins sont identifiés. Lanalyse montre qu'il s'agit de besoins en formation.
Ceci signifie une reconnaissance de fait que la fonction de chef d'établissement doit s'appendre, et que
les compétences professionnelles spécifiques au chef d’établissement se construiraient en formation.
Il devient alors nécessaire d'identifier les domaines de compétences que le chef d’établissement devra
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s'approprier et maitriser pour pouvoir s'adapter a diverses situations auxquelles il devra faire face. Ces
domaines, par ordre de priorité, sont les suivantes :

Il apparait nécessaire pour un chef d'établissement d'étre formé dans les modules suivants

- micro planification de I'éducation pour pouvoir construire et renseigner les indicateurs
permettant la lecture des tendances actuelles et futures de 'établissement en comparaison a
d‘autres établissements oU a la politique éducative du pays ; dans le sens de I'élaboration et
d’un pilotage efficient de la politique d'établissement.

- management des ressources humaines, pour tirer meilleur partie des professionnels mis
a leur disposition du point de vue de leur rendement en terme de performances réalisées par
les apprenants, mais aussi du point de vue de leur développement personnel et professionnel.

- théories des apprentissages Cette formation permettrait d'éclairer les enseignants sur la
réflexivité nécessaire a la conduite de leurs actions.

- gestion de la vie scolaire prendrait en compte l'organisation et la gestion de I'établis-
sement et intégre |a gestion des questions d’environnement, la communication et
partenariat, etc.

A partir des résultats il apparait la nécessité de professionnaliser les chefs d'établissement, surtout au
moment ol les taches ne sont plus prescrites, ou sont tellement nombreuses et contradictoires qu'on ne
peut toutes les accomplir et qu'il faille trier, classer, choisir en fonction de critéres supérieurs (Grellier,
1994). Les domaines de compétences identifiées ici ne sont pas exhaustifs car un chef d'établissement
professionnel sappuie aussi sur des valeurs comme la déontologie (le respect des valeurs liées a son
métier) et I'éthique, tout en demeurant réflexif. Parce qu'il faut noter que son action reléve d’'un champ
de compétences circonscrit par 'institutionnel, donc par I'ensemble de la société. Cest ainsi que chaque
profession est dépositaire d'un mandat social qui répond a une utilité particuliére, définie sur un territoire
eta un moment donné.
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Résumé

Le numérique éducatif n'est plus une innovation dans la formation des enseignants. Ainsi, ces derniers
jouent un role fondamental dans l'intégration et I'utilisation des outils numériques dans les écoles. Leur
formation initiale et leur développement professionnel sont des facteurs essentiels et cette intégration.
Nous voulons faire le point sur la question de la formation des enseignants du primaire aux TICE et par
les TIC en Roumanie en nous intéressant aux différentes ressources quon peut utiliser pour les former
a l'enseignement des mathématiques et des sciences. Nous nous intéressons en particulier a I'analyse
des ressources disponibles. Nous ferons un repérage des ressources numériques utilisées a la fois pour la
formation des enseignants et pour leur utilisation en classe. Quelques exemples d'utilisation de ressources
et de leur intégration dans les stratégies de formation seront présentés.

Introduction

Le numérique éducatif n'est plus une innovation dans la formation des enseignants. Son importance ne
présente plus de doute : son utilisation estindispensable dans les classes de mathématiques et de sciences
au primaire, a tous les niveaux, grace a ses nombreux bénéfices pour les éléves comme le développement
de 'acquisition linguistique (Prensky, 2006) ; Iévolution des motricités fines ; l'incitation a la curiosité
(Liu, 1996; Ljung-Djarf et al., 2005; McCarrick, Li, 2007) ; la motivation a réaliser une session d‘étude de
qualité (Haugland, 1992) ; le support a la réalisation des objectifs curriculaires (Kervin, Mantei, 2009,
p. 30) ; le développement des compétences en mathématiques pour chercher, trouver, créer et rédiger
des documents.
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La formation des enseignants, dans la perspective de I'opérationnalisation des compétences
associés aux TIC, constitue une direction prioritaire pour |'enseignement roumain moderne,
car, comme le dit le professeur Mucchielli dans Les sciences de linformation et de la communication,
« désormais, toutes les significations doivent étre construites par et a travers la communication » (Alex
Mucchielli, 2001).

Les compétences principales a acquérir dans la formation initiale des
enseignants quant a l'utilisation du numérique éducatif

Les enseignants jouent un role fondamental dans l'introduction et I'utilisation des outils numériques dans
les écoles. Leur formation initiale et leur développement professionnel en sont des facteurs essentiels.
Les compétences principales a acquérir par les enseignants durant leur formation sont, d’aprés UNESCO,
de connaitre les politiques nationales, les priorités sociales (c1), de rechercher des logiciels éducatifs qui
correspondent aux besoins des éléves, de connaitre le fonctionnement et le but d'un tutoriel ou d'un logiciel
dentrainement, et la fagon dont on I'utilise pour faciliter 'acquisition de savoirs disciplinaires par les éléves
(c2),; détre capables de concevoir et de mettre en ceuvre des pratiques soutenues par des TIC cohérentes
avec les normes du programme denseignement (c3); d'utiliser un logiciel d'archivage en réseau pour gérer
les activités spécifiques de lintégration de ressources technologiques dans les classes de mathématiques et
des sciences (c4); d'avoir et d'appliquer les connaissances nécessaires en technologies de communication
pour acquérir des savoirs disciplinaires et pédagogiques complémentaires a 'appui de leur propre formation
professionnelle (c5) ; dutiliser des ressources TIC pour accroitre leur efficacité (c6) ; d'identifier et de gérer
les problémes de sécurité sur I'Internet (c7) (TIC: UNESCO, 2011).

Les principales stratégies didactiques impliquées structurellement,
fonctionnellement et opérationnellement dans la formation des enseignants
du primaire pour construire ces compétences

L'amélioration constante de la valeur pratique de |'approche pédagogique doit envisager la croissance
du niveau d'intégration des compétences TIC dans I'apprentissage, C'est-a-dire augmenter progressive-
ment la participation des étudiants dans des activités stratégiques d'enseignement-apprentissage et
d’évaluation non seulement pour I'acquisition des compétences opérationnelles (le niveau élémentaire,
les connaissances descriptives et procédurales: savoirs spécialisés, savoir-faire individuels, connaissances
individuelles) ou des compétences fonctionnelles (le niveau intermédiaire, le savoir-faire, les routines
transférables acquises par la pratique), mais aussi des compétences générales ou transversales (le niveau
supérieur, les méta-connaissances) (C. Batal, 1998).
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Dans cette perspective, I'apprentissage des enseignants vise de multiples facettes de la formation
professionnelle. Ainsi, pour former a la premiére compétence visée (connaitre les politiques nationales,
les priorités sociales), pour concevoir de multiples activités qui permettent d'identifier les possibilités de
mise en ceuvre des objectifs des politiques en matiére de TIC, d'analyser les problémes qui sontinhérents
aux écoles et de découvrir la maniére de les résoudre, les formateurs des enseignants ont besoin, de
connaitre les avantages et les inconvénients des approches proposées et d'adopter la conduite optimale.
Cette derniere inculque les compétences nécessaires dans une société du savoir - I'aptitude a gérer des
données (recherche, analyse, évaluation et utilisation), a raisonner (planification, réflexion, création),
a résoudre des problémes, a communiquer, a travailler en collaboration et a exercer un esprit critique
constructif. En plus, les formateurs doivent sensibiliser les enseignements a leur role moteur en illustrant
ce que pourrait étre leur école si les TIC étaient intégrées dans le programme et les pratiques en classe.

Pour développer la deuxieme compétence visée (rechercher des logiciels éducatifs qui correspondent aux
besoins des éléves, connaitre le fonctionnement et le but d’un tutoriel ou d’un logiciel dentrainement, et
la fagon dont on I'utilise pour faciliter I'acquisition de savoirs disciplinaires par les éléves), les formateurs
ont besoin de susciter auprés des enseignants le godit de connaitre différents outils spécifiques aux
mathématiques ; d‘évaluer l'exactitude du contenu de ces différents outils spécifiques ; d'utiliser des
ressources Web pour faciliter 'apprentissage par projets dans une discipline ; d'entrainer les enseignants
a une utilisation souple de ces outils dans une grande diversité de situations didactiques.

Pour former a la troisieme compétence visée (étre capables de concevoir et de mettre en ceuvre des prati-
ques soutenues par les TIC cohérentes avec les normes curriculaires), les formateurs des enseignants ont
besoin d'activités complexes qui exigent la capacité (1) d'identifier les concepts et les processus clés de la
discipline concernée, (2) d’indiquer I'utilisation de différents progiciels dans la discipline (visualisations
en sciences, logiciels d'analyse de données en mathématiques), facilitant ainsi la compréhension des
concepts et la résolution de problemes complexes, (3) de réaliser des projets qui facilitent I'apprentis-
sage collaboratif en communication en temps réel avec d'autres éléves ou des spécialistes qui incitent
les éléves a construire des raisonnements, a discuter et a se servir de concepts clés, ainsi qu'a réfléchir
a des solutions aux problemes posés, (4) de planifier leurs propres activités d'apprentissage (le plan de
I'activité doit spécifier les objectifs, la durée, les instructions al'intention des éléves, les ressources et le
matériel de référence, les TIC requises pour les activités, les résultats attendus et les critéres d'évalua-
tion), (5) d'utiliser de ressources TIC qui favorisent 'apprentissage autogéré des éléves, (6) dinventer du
matériel en ligne qui aide les éléves a développer les compétences connexes a la discipline concernée,
(7) de concevoir des tests d'évaluation, d’auto évaluation, d'inter évaluation formative et sommative
(pour évaluer leur propre assimilation de compétences thématiques et technologiques) qui permettent
d'analyser les performances des éléves, d'‘établir le niveau de leurs compétences acquises, d'évaluer
le degré de leur compréhension de concepts et de processus clés de la discipline, (8) de structurer des
plans d'unité et des activités en classe qui intégrent des outils ouverts et des applications spécifiques a
la discipline pour aider les éléves a construire leur compréhension en utilisant des outils technologiques
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ouverts et spécifiques a la discipline concernée, (9) dorganiser les activités de classe plus dynamiques,
centrées surI'éléve, et (10) de créer des environnements d'apprentissage en classe qui autorisent 'usage
des technologies afin de faciliter le travail collaboratif.

Pour former a la quatriéme compétence visée (dutiliser un logiciel d‘archivage en réseau pour gérer les
activités spécifiques de l'intégration de ressources technologiques dans les classes de mathématiques et de
sciences), les formateurs ont besoin de favoriser, d’une part, /exercice des compétences requises pour
créer et gérer des projets complexes qui facilitent et qui renforcent les activités d'apprentissage et les
interactions sociales, et dans lesquelles les éléves travaillent en collaboration avec d'autres collegues
ou des experts extérieurs ; d'autre part, /‘accés a de diverses sources d'information (dont celles en ligne)
qui permettent de communiquer avec des spécialistes, de participer a des débats de la communauté et
qui peuvent &tre utilisées en appui a la formation professionnelle de I'enseignant.

Pour former a la cinquiéme compétence visée (avoir et appliquer les connaissances nécessaires en techno-
logies de communication pour acquérir des savoirs disciplinaires et pédagogiques complémentaires a l'appui
de leur propre formation professionnelle), les formateurs ont besoin de créer le cadre de développement des
compétences cognitives et des performances qui permettent un apprentissage plus étendu de concepts
et de compétences thématiques et technologiques grace a l'intégration de technologies émergentes. Ces
compétences cognitives et ces performances témoignent d'une capacité accrue a appliquer des stratégies
pour résoudre les problémes dans leur discipline, a concevoir du matériel et des activités en ligne qui
favorisent la pratique réflexive de I'apprentissage, qui engagent et soutiennent les éléves dans un travail
collaboratif de résolution de probléme, de recherche ou de création artistique.

Pour former a la sixiéme compétence visée (utiliser des ressources TIC pour accroitre leur efficacité), les
formateurs ont besoin de promouvoir des communautés d'apprentissage en présentiel et en ligne ; de
concevoir des communautés de savoir fondées sur les production de TIC (matériel d'enregistrement et
de production multimédia, outils d'édition, logiciels de publication, outils de conception Web, Internet,
logiciels de productivité, applications multimédia, gestion de projets, schématisation conceptuelle et
applications collaboratives) grace a des technologies diffusantes qui peuvent stimuler la production de
savoirs, la pratique réflexive et I'apprentissage collaboratif. Les enseignants sont, d’une part, des appre-
nants modeles et, d'autre part, des créateurs de savoirs qui sont engagés dans Iinnovation didactiques.
Pour accroitre leur efficacité, « les enseignants doivent, en outre, étre aptes, motivés, disposés, encouragés
et soutenus pour expérimenter, apprendre en continu et utiliser les TIC afin de créer des communautés
de formation professionnelle orientées vers la création de connaissances » (TIC : UNESCO, 2011). En plus,
les formateurs doivent sensibiliser les enseignants a leur rdle moteur en encourageant Iinnovation dans
leur école et en promouvant la formation professionnelle chez leurs collegues (échanger au sujet des
ressources TIC de nature a stimuler innovations et améliorations pédagogiques, discuter des meilleures
pratiques d'enseignement, participer a des débats de communautés professionnelles, et réaliser une
évaluation et une réflexion constante au sujet de leurs propres pratiques professionnelles.
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Pour former la septiéme compétence visée (identifier et gérer les problémes de sécurité sur I'Internet),
les formateurs ont besoin de concevoir des environnements virtuels dans lesquelles les communautés
virtuelles peuvent &tre composées d'enseignants, de chefs d'établissement, de mentors, de spécialistes de
I'élaboration de programmes et de spécialistes de disciplines, d'administrateurs et de praticiens des TIC qui
peuvent apporter un soutien a I'application de connaissances dans des situations concrétes, application
qui comporte de potentiels risques pour les éléves qui utilisent les environnements virtuels.

Une analyse des différentes ressources quon peut utiliser dans la formation
des enseignants du primaire pour I'enseignement des mathématiques et des
sciences

En lien avec la théorie des intelligences multiples (linguistique, logique, mathématique, spatiale, musi-
cale, kinesthésique, interpersonnelle et naturaliste) de Gardner (2006) - qui suggére que la faon dont
la matiére est transportée influence la capacité d’une personne a I'apprendre —, les enseignants doivent
tenir compte de toutes ces intelligences lors de la planification de l'instruction (Brualdi, 1996). En plus,
en envisageant les théories détaillés par Marshall (2002) (Ia théorie d'excitation qui traite de la facon
dont la communication des messages évoque des degrés d'une excitation émotionnelle généralisée ; la
théorie de gratification qui traite des composants affectifs et motivationnels tels que I'enthousiasme, la
persévérance et la concentration ; et la théorie de la stimulation d'intérét qui postule que le divertissement
favorise I'apprentissage et la créativité en suscitant I'intérét et I'imagination d’un étudiant sur un sujet) et
en les corroborant avec la théorie des intelligences multiples, on peut expliquer comment 'apprentissage
a le potentiel de se produire par l'intermédiaire de logiciels éducatifs bien choisis.

En substance, les logiciels éducatifs sont des programmes ou des lecons en format électronique congus
selon une série d'éléments pédagogiques (objectifs, contenus caractéristiques spécifiques des étudiants,
méthodes, évaluations séquentielles et évaluations formatives) qui permettent l'intégration des ensei-
gnants dans un réseau national, offrant des possibilités de développement professionnel par la publication
de documents, par la participation a des groupes de discussion ou a travers la participation a des cours
de formation continue en ligne. En plus, la diffusion numérique libére la pratique en classe afin que les
éléves puissent contrdler leur propre observation de clips qui soutiennent la lecon en les répétant et en
les examinant sfls sont nécessaires a la compréhension.

Ily a une grande diversité de logiciels éducatifs, utilisés pour I'apprentissage de nouvelles connaissances
et pour offrir un parcours dirigé d'informations, construits de maniére interactive. Ce sont des logiciels
qui suivent un itinéraire imposé ou suggéré en tout ou en partie sous le controle de l'ordinateur. Les
logiciels éducatifs sont concus comme des jeux éducatifs, utilisés dans les processus qui impliquent
I'assimilation de données, de procédures ou de techniques spécifiques ; le test de connaissances (la
validation immédiate de la réponse donnée) ou la résolution de problémes (exploration heuristique)
(Ghid metodologic de implementare a TICin curriculumul national, 2011).
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Le systeme d"éducation Roumain utilise, depuis 2001, un programme d'intégration nationale des TIC et
des logiciels éducatifs comprenant des séquences de cours en format numérique (plus de 3700 unités). En
2008, dans le cadre du programme pour la formation initiale des enseignants, I'enseignement obligatoire
ainclus la « Formation en informatique », qui a fourni, dans la pratique, dans les écoles, une fondation
pour |'utilisation de nouvelles technologies comme support naturel de I'activité pédagogique. En outre,
la formation continue des enseignants avec crédits professionnels, a travers des parcours de formation
obligatoire (pour obtenir les 90 crédits en 5 ans), a fourni une catégorie spéciale d'utilisation des nouvelles
technologies. Depuis 2008, la Roumanie participe au programme eTwinning de coopération européenne
via Internet parmi les enseignants dans le but de faire des projets collaboratifs a I'appui du nouveau
curriculum. eTwinning est coordonné par la Commission Européenne et est mis en ceuvre dans chaque
pays par le ministére de I'Education et par les institutions apparentées. Les enseignants roumains ont
participé a plus de 2800 projets en ligne avec leurs éléves. eTwinning assiste plus de 4000 écoles, avec 86
000 classes européennes et plus de 7200 enseignants en provenance de Roumanie, favorisant le déve-
loppement des compétences spécifiques du programme national grace a de nouvelles technologies, de
maniére a ce que I'enseignant puisse planifier et organiser des activités d'apprentissage avec I'utilisation
de logiciels, mais aussi avec des applications éducatives en ligne (I.Vasilescu, 2010).

La plateforme eTwinning (http://www.etwinning.net) représente un environnement attractif pour
I'apprentissage, pour les éléves et pour les enseignants en utilisant des outils pédagogiques quiintegrent
les nouvelles technologies dans I'apprentissage et impliquent des enseignants de différents pays dans
les activités parascolaires.

Google Docs (http://www.google.com/google-ds/hpp/hpp _ro_ro.html) représente un outil enligne de
création collaborative de documents. Les collaborateurs peuvent étre invités par e-mail, ce qui permet le
formatage, le téléchargement, les commentaires, et I'accés au dossier ot les documents sont stockés en
ligne. Ces documents peuvent étre affichés ou publiés comme un blogue ou une page Web et peuvent
étre consultés partout ol il y a un accés Internet.

Wikispaces (https://www.wikispaces.com/) représente une application qui permet de créer un site
Web dont le contenu est créé conjointement par les utilisateurs et qui conserve les versions successives.
Wikispaces possede une interface simple, contient un forum et permet l'insertion de fichiers, de liens,
d'images, de statistiques et d'un nombre illimité de pages.

Une version gratuite du logiciel Wallwisher (http://www.wallwisher.com/) permet la création d'un « ta-
bleau d'affichage » contenant du texte, des images, des liens, qui peut étre utilisé pour le brainstorming
et ou les collaborateurs peuvent étre invités par e-mail ou par une adresse URL.

Glogster (http://www.glogster.com/) représente une application simple pour créer des affiches interac-
tives qui combinentimages, vidéo, musique, photos, liens et audio pour créer des pages multimédia qui
peuvent étre intégrées a une page web.
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Hot Potatoes (http://hotpot.uvic.ca/) (nécessite téléchargement et installation) représente une appli-
cation gratuite de montage pour créer des tests interactifs a choix multiples ou a réponse courte, des
mots-croisés ou des activités de jumelage pour compléter des phrases.

Bubble.us (https://bubbl.us/beta/) représente une application de création de cartes conceptuelles en
collaboration en ligne. Les résultats peuvent étre stockés ou exportés par des images ou des adresses
html pour étre publiés sur la page d’un blog ou d’un site web, imprimés ou envoyés par courriel.

Prezi (http://prezi.com/) représente une application de création de présentations non linéaires avec des
possibilités tels que: I'itinéraire de présentation et l'insertion de liens, dimages, de vidéos, de fichiers
texte, de PDF, de dessins, etc.

Teachertube (http://www.teachertube.com) est une source de documents utiles, un hébergement pour
les vidéos créées par les enseignants a des fins éducatives.

Un exemple construit pour faciliter la compréhension
de l'utilisation d’un logiciel numérique

Dans le séminaire de didactique des mathématique Lapprentissage de multiplication des nombres naturels
en seconde classe primaire (tableau 9 de multiplication, méthodes mnémotechnique), nous avons comme
objectif principal /étudiant doit étre capable de concevoir et de mettre en ceuvre des pratiques soutenues
par des TIC cohérentes avec le curriculum. Pour cela, nous suivons la mise en ligne des applications qui
utilisent des logiciels éducatifs ; I'autonomie cognitive ; la communication et l'intégration des étudiants
dans des activités spécifiques a ce théme du séminaire. Les critéres d'évaluation ont été quantifiés en
utilisant des normes élevées: minimale, moyenne, supérieure.

Objectif Norme minimale ~ Norme moyenne Normes supérieure

Résoudre des Reproduction et Identification de métho-  Identification des méthodes de

taches de travail  compréhension des et des techniquesde ~ solution optimale, en fonction de
réalisation criteres prédéterminés

(réation d'appli- Identificationdes ~ Lamise en ceuvre et I'essai ~ Développement et personnali-

cations spécifications sation

Autonomie Connaissance des  Utilisation contextuelle Adaptation au contexte

cognitive termes

Communication ~ Communication Justification et exploita- Motivation des actes décisionnels

et intégration d'idées tion a sa propre tache et corrélation avec le groupe
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Voici un exemple de page Wikispaces qui a été créée par un groupe d'‘étudiants selon le theme proposé.
On remarque la diversité de techniques de mémorisation des tables de multiplication 9 qui a été proposée
par les étudiants dans ce projet.

%~ Wikispaces » tes

Wikispaces Classroom

Get your students excited about learning in a modern, easy-to-use environment with the web tools
they know and love Wikispaces Campus

If you're an administrator looking to provide wikis to an entire school, district, or university, you
want Wikispaces Campus.

Create a Free Classroom Now

Welcome to Your Classroom!

Your Wikispaces Classroom is like the wiki you know and love with a few neat new tricks:
Announce, schedule, and discuss in your newsfeed at the bottom of this page.

. (reate projects -- with optional start and end dates -- for assignments and topic areas.
. Add pages, files, and more from the top right of every page.
Assess student engagement in real time.

Click edit at the top right of this section to add your own welcome message and information about
your class.

= Welcome to your Classroom - Jun 12 2015

Your classroom has been created. Take a look around to see what you can do with projects and events.

Pages and Files
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Nom Taille Saisir By

url[1].com%2Fwatch

E %3Fv%3DAnsoxGqD
7] Ooo&ei=EOmIVb_dG
Math Trick - Using your fingers to multiply by 9 - YouTube.ur 4HoUljYgeA)&usg=A =

6 minutes ago

FQjCNFaaFFelDrcHVg
il ORM8y4tU07A6YdQ&

KkbOEQo8tg 1 KB

url[1].com%2Fwatch

E %3Fv%3DCVbcra3r(q
k] &ei=EOmIVb_dG4H6

Fastest Way to learn multiplication table 9 - YouTube.url  UljYgeAJ&usg=AFQjC -

NGn KHIMVQUET . .
TTTTRobretHQ&sigd= — o orer™

E ouNaa3DYEGZrwV4vF
hfémg1 KB

url[1].com%2Fwatch
7]

Enseignants

5 minutes ago

%3Fv9%3DFw2cQRceiF
i ; ; &ei=1001Vb3TDAGA
Multiplying by nine using your hands - YouTube.url 9eel=I0UNVDID36A - .
UZSHpfACRusg=AFQj = 6 minutes ago

(NGK-N9a0tCxEWLPat Enseianants

MmvKZSocsd2g&sig2 <ISeignans

) =WoVWgtQijnYPiP80
——Calcul matematic chingzesc... <D - Duration- 2-30. by viadan21 23,004 viewstké2RHA 1 KB

Aide - A propos de - Blog - Prix - Protection des données - Conditions - Assistance

Portions not contributed by visitors are Copyright 2015 Tangient LLC
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Conclusion

En corroborant les théories détaillées par Marshall (2002) (Ia théorie d'excitation, la théorie de gratification
et la théorie de la stimulation d'intérét) avec la théorie des intelligences multiples de Gardner (2006),
on peut expliquer les mécanismes d’apprentissage qui se produisent par lintermédiaire de logiciels
éducatifs bien choisis. Pour ces raisons, durant la formation initiale des enseignants du primaire, il est
essentiel de sensibiliser les étudiants a I'utilisation rationnelle et efficace des ressources pédagogiques
modernes, condition sine qua non pour compléter leur développement professionnel et pour acquérir
des compétences spécifiques de base (connaitre les politiques nationales, les priorités sociales, rechercher
des logiciels éducatifs qui correspondent aux besoins des éléves, étre capables de concevoir et de mettre en
ceuvre des pratiques soutenues par des TIC cohérentes avec le curriculum, utiliser un logiciel d'archivage
en réseau pour gérer les activités spécifiques, appliquer les connaissances nécessaires en technologies de
communication, acquérir des savoirs disciplinaires et pédagogiques complémentaires, utiliser des ressources
TIC pour accroitre leur efficacité, identifier et gérer les problémes de sécurité sur I'lnternet).

Cest pourquoi les professeurs des écoles doivent faire, lors de leur formation initiale, I'acquisition des
compétences pertinentes dans trois domaines qui ne sont pas indépendantes les unes des autres: tech-
nique (ils doivent maitriser l'outil), didactique (ils doivent appliquer le paradigme approprié et utiliser
habillement des situations a vocation a-didactiques dans lesquelles I'€léve peut avancer tout seul dans
les activités proposées) et pédagogique (ils doivent étre capables de fournir suffisamment d'indices
aux éléves pour leur permettre de retrouver les coutumes propres a la classe de mathématiques) (N.
Balacheff, 1994).

Les multiples ressources éducatives efficientes doivent étre utilisées avec succés dans la formation
initiale des enseignants du primaire pour assurer les conditions préalables a la formation d’une attitude
appropriée des futurs enseignants en matiére d'application des TIC a Iécole, et pour utiliser les logiciels
éducatifs avec souplesse dans une grande diversité de situations didactiques.



Actes du 6° colloque international du RIFEFF

Bibliographie

Balacheff, N, (1994). Transposition informatique. Note sur un nouveau probléme pour la didactique, in Michéle
ARTIGUE, Régis GRAS, Cecile LABORDE, Patricia TAVIGNOT (eds), Vingt ans de didactique des mathématiques en
France, Grenoble : La Pensée Sauvage, 364-370.

Batal, C., (1998). La gestion des ressources humaines dans le secteur public, I'analyse des métiers, des emplois et des
compétences, tome 1, édition d'organisation, 2é tirage, 155.

Brualdi, A., C., (1996). Multiple intelligences: Gardner's theory. Practical Assessment. Research and Evaluation, 5(10).
Gardner, (2006) Multiple Intelligences: New Horizons in Theory and Practice. Paperback.

Ghid metodologic de implementare a TIC in curriculumul national. (2011). Instrument pentru facilitarea includerii in
programele scolare de competenNe cheie TIC si detalierea modului de lucru, Bucuresti.

Haugland, S. (1992). The Effect of Computer Software on Preschool Children’s Developmental Gains. Journal of
Computing in Childhood Education, 3, 15-30.

Kervin, L., & Mantei, J. (2009). Using Computers to Support Children as Authors: An Examination of Three Cases.
Technology, Pedagogy and Education, 18, 19-32. http://dx.doi.org/10.1080/14759390802704014.

Liu, M. (1996). An Exploratory Study of How Pre-Kindergarten Children Use the Interactive Multimedia Technology:
Implications for Multimedia Software Design. Journal of Computing in Childhood Education, 7, 71-92.

Ljung-Djarf, A., f\berg-Bengtsson, L., et Ottosson, T. (2005). Ways of Relating to Computer Use in Preschool Activity.
International Journal of Early Years Education, 13, 29-41. http://dx.doi.org/10.1080/09669760500048295.

Marshall, D. (2002), Learning with Technology: Evidence that technology can and does support learning, San Diego CA.

McCarrick, K., et Li, X. (2007). Buried Treasure: The Impact of Computer Use on Young Children’s Social, Cogpnitive,
Language Development and Motivation. AACE Journal, 15, 73-95.

Mucchielli, A. (2001). Les sciences de linformation et de la communication. Hachette. Les fondamentaux, (3e édition,), 6.
Prensky, M. (2006). Listen to the Natives. Educational Leadership, 63, 8-13.

TIC: UNESCO. (2011). Un référenciel de compétences pour les enseignants, Organisation des Nations Unies pour
[éducation, la science et la culture.

Vasilescu, I (2010). Instrumente TIC pentru activitatea didacticd, iTeach.ro. TEHNE- Centrul pentru Inovare in Educatie,
http://iteach.ro/pg/ps/view/658/.




Runtz-Christan, Boutet, Villemin, Ragot, Botter, Studer, Boedtker, Carol

3.10

Pour une professionnalisation des
enseignants-formateurs: Un éclaircissement
de la question de I'identité professionnelle
est-il nécessaire ?

Edmée RUNTZ-CHRISTAN, Université de Fribourg, Suisse
Marc BOUTET, Université de Fribourg, Suisse

Rémy VILLEMIN, Université de Fribourg, Suisse

Yannick RAGOT, Université de Fribourg, Suisse

Jessica BOTTER, Université de Fribourg, Suisse

Vital STUDER, Université de Fribourg, Suisse

Sarah BOEDTKER, Université de Fribourg, Suisse

Pedro CAROL, Université de Fribourg, Suisse

Introduction

La professionnalisation des enseignants - qui fait I'objet de nombreuses recherches depuis le début du
XX¢ siecle (Gervais, 2005) - promeut celle des formateurs d'enseignants. En effet, les professeurs qui
recoivent des stagiaires dans leur classe voient leur role s'intensifier, d'autant plus qu‘actuellement, le
stage représente le tiers de la formation des enseignants en deuxieme secondaire.

II'va sans dire que ce renforcement de la partie pratique de la formation modifie I'objectif du stage et le
role des enseignants formateurs (EF) qui l'encadrent. Actuellement, le stagiaire se retrouve en situation
réelle ou I'acte d'enseigner dans le cadre instable d’une classe devient le cadre d'apprentissage privi-
Iégié et ol les EF endossent non seulement le role d'accompagnateur, mais aussi ceux de facilitateur,
d’animateur, de leader (Dizerens, Balslev, Tronchet, 2009, ou Jorro 2011) ou encore celui de modéle, de
maitre ou d'expert (Lamaurelle,2010) et, également, parfois celui d'évaluateur.

II'est donc évident qu'une formation professionnalisante du métier d'enseignant requiert également
des cadres, donc des EF professionnels. Une formation d'EF est déja dispensée dans la plupart des pays
francophones et également en Suisse, a Fribourg, terrain de nos investigations. La question qui nous
intéresse a ce jour est de savoir si la formation des EF remplit son objectif de professionnalisation et si
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son niveau est jugé suffisant par les bénéficiaires.

Cadre théorique

Bien que largement étudiée, méme si de plus en plus de cadres de référence pour la formation des ensei-
gnants donnent des pistes intéressantes® allant dans ce sens, cette question ne permet pas de dégager
un consensus clair et précis répondant a la question : qu'est-ce qui fait d’un EF un « professionnel »?

Pourtant, depuis les années 2000, on connait Iimportance de former les accompagnateurs de stagiaires.
Dans l'ouvrage intitulé Formateurs denseignant : Quelle professionnalisation 7 (Altet, Paquay et Perre-
noud 2002), Maurice Lamy (p.44) s'intéresse a la question de la professionnalisation des formateurs de
terrain. Sur la base des compétences clés nécessaires a I'exercice de cette fonction, I'auteur a développé
un dispositif de formation tout en poursuivant sa réflexion sur la contribution réelle de celui-ci sur la
professionnalisation. Il met en évidence I'idée que cette derniére passe par une formation de qualité.
En effet, les intervenants doivent répondre aux besoins de la nouvelle fonction. Cest en capitalisant des
compétences et en alternant terrain et théorie que I'EF se professionnalise, pour autant qu'il simplique
personnellement : « Méme si une médiation extérieure est indispensable, la professionnalisation est donc
plus une question de posture et d'attitude qu’une affaire de dispositifs et d'outils de formation » (p.57).
Enfin, cette étude pointe du doigt le fait que la professionnalité des formateurs se fait par lexpérience,
I'autoformation et la coformation (p.79). Notonsici que la formation dispensée a I'Université de Fribourg a
acceur le respect de ce principe de responsabilisation. Les EF choisissent les cours qu'ils jugent nécessaires
pour accompagner leurs stagiaires parmi un large éventail de modules, dans la langue de leur choix et
avec la possibilité de quitter un cours si ce dernier ne répond pas a leurs besoins.

Une étude réalisée en 2009 par Dizerens, Balslev et Tronchet met en lumiére le fait que cette profession
semble avoir bien défini ses champs de compétences (p.10) — étape correspondant au début d’une réelle
professionnalisation - mais qu'une zone de flou subsiste quant a l'activité effective des EF.

Les questions du meilleur encadrement possible des stagiaires (Gagnon, Rousseau, 2010) et de savoir
définir leur profession (Lamaurelle, 2010) sont des étapes indispensables a la professionnalisation des
EF (Balslev, Tominska, Vanhulle, 2011). La difficulté a se positioner par rapport aux multiples formes que
prend I'accompagnement en général (Paul, 2004), I'écart entre |a faible valorisation des EF et la pression
grandissante générée par leur implication importante dans I'évaluation finale des stagiaires (Proven-
cher, 2007), le sentiment de nétre pas préparé correctement a gérer les problemes liés aux situations
organisationnelles peu stables et peu harmonisées (Gagnon-Rousseau, 2010) sont les principaux freins
al'exercice de cette fonction pour laquelle les EF ne se sentent pas suffisamment préparés (Brau-Antony
& Mieusset, 2013).

55

Nous pensons ici plus particuliérement au cadre canadien de référence pour la formation des enseignants associés et des
superviseurs universitaires (2008).
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Nous ne savons pas aujourd’hui précisemment comment amener les enseignants expérimentés, censés
former les jeunes collégues, a se sentir réellement « professionnels ». Pourtant, compte tenu de leur
position centrale dans le processus de formation des stagiaires, les EF doivent pouvoir se sentir profes-
sionnels et se former en conséquence.

Questions de recherche et hypothéses

Dans le but d'ceuvrer a la professionnalisation des EF, nous allons nous pencher sur la question de leur
identité professionnelle en tentant de répondre aux questions suivantes :

1. Lecadre organisationnel proposé aux EF devrait-il évoluer?
2. Existe-t-il des besoins d’adaptation dans la formation des EF?

Notre premiére question a sa source dans le ressenti des stagiaires de 'année 2014-15, futurs enseignants
en deuxiéme secondaire, qui trouvent vague le cadre formel pour l'exercice de la fonction d'EF et lacu-
naires les critéres permettant de définir les compétences requises pour cette profession. Les difficultés
énoncées par les EF a se situer par rapport au travail prescrit et celles en lien avec la définition des axes
de développement personnels qui leur permettraient de se professionnaliser davantage renforcent ce
sentiment.

Notre deuxiéme question émerge de la littérature consultée : I'harmonisation des grilles de compétences
et des cahiers des charges des EF pourraient amener une clarification des identités professionnelles.

Une formation obligatoire plus adaptée ou mieux ciblée pourrait amener les EF a se sentir réellement
habilités a comprendre et a s'approprier les nombreuses postures de I'accompagnement, atténuant ainsi
les tensions identitaires dont certains disent souffrir.

Méthodologie

Sujets

Les sujets auxquels a été acheminé un questionnaire sont tous des enseignants formateurs dans le cadre
du diplome d'enseignement des écoles de maturité (DEEM) a Fribourg et ont été choisis d'aprés les
critéres suivants : tous enseignant formateur ayant recu des stagiaires durant les trois derniéres années,
indépendamment du sexe, de I'age, du nombre de stagiaires encadrés, de la branche d'enseignement ou
de sa participation a la formation des enseignants formateurs du canton de Fribourg.
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Déroulement

Dans le cadre de ce projet, nous avons tout d’abord mené quelques recherches préliminaires concernant
les EF et leur formation de base, ce qui nous a permis de réaliser une premiére réflexion sur le probléme
de leur professionnalisation.

Nous avons ensuite créé un questionnaire composé de 27 questions avec le programme Google Docs.
Les réponses, anonymes, étaient automatiquement envoyées a 'un des collaborateurs et directement
mises a jour dans un fichier. Certaines questions pouvaient avoir plusieurs réponses possibles ou étre a
développement. Ainsi, le questionnaire utilisé pour ce travail a été organisé sur la base d'axes principaux
qui sont : le réle, la formation, I'identité professionnelle, le passage de la théorie a la pratique et le
soutien a la réflexivité.

Alafindumois de Janvier 2015, un projet de questionnaire a été présenté a 12 EF afin de tester sa validité
ainsi que le systéme de recueil de données. Celui-ci a ensuite été validé par deux experts du domaine
dinvestigation. Ainsi, nous I'avons envoyé aux 91 sujets remplissant les critéres de sélection.

Résultats

Sur les 91 EF ayant recu le questionnaire, 47 ont retourné le document rempli, ce qui constitue un taux
de participation de 51%.

La distribution et le chi carré ont été calculés entre chaque item au sein des axes définis. Les tableaux de
contingences nous ont apporté certaines indications utiles a I'analyse des résultats qualitatifs.

Analyse des premiers résultats

Dans un premier temps, nous proposons de relever le pourcentage d'EF sétant déterminé pour I'un ou
pour l'autre des cadres formels afin de définir sa fonction. Il en ressort que le contrat et le cahier des
charges du CERF servent principalement a définr le rle d’EF (86%). Sans entrer dans le contenu de ces
documents, ilimporte d'en souligner le caractére général (UNIFR, 2014) qui offre une grande autonomie
aux utilisateurs. En outre, la moitié des EF expliquent également leur role par leur expérience propre, ce
qui illustre |a encore I'aspect subjectif de la définition de la fonction d’EF par les praticiens. Le manque
de clarté relevé et |la grande diversité de pratiques observées coroborrent les constats de Gagnon, 2010
et Brau-Antony & Mieusset, 2013.

Seul 10% des EF utilisent la référence aux cours suivis lors de leur formation pour définir leur rdle. Ceci
ne remet pas en cause |'utilité des cours de formation, mais peut-étre le fait qu'ils ne renforcent pas
Iidentité professionnelle des participants. Néanmoins, il faut rappeler que, parmi les EF participants a
|a recherche, seul un tiers d'entre eux avaient suivi récemment une formation.
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La liberté dont les EF semble disposer nous ayant interpellés, nous avons souhaité savoir si elle engen-
drait des différences de pratiques significatives. Par exemple, quen est-il du nombre et de la durée des
interventions des stagiaires durant la phase de collaboration? Ou, encore, durant cette méme phase,
quels critéres permettent de décider de la durée, de la fréquence ou de la diversité des interventions
du stagiaire?

Alors que certains tandems EF-stagiaire fixent a priori les modalités des interventions du stagiaire dans
le cadre du contrat, d'autres se déterminent en fonction de I'expérience que le stagiaire a acquise hors
de laformation, des connaissances des contenus a enseigner ou encore de I'efficacité dans la préparation
des lecons. La diversité des exigences fixées par les EF dans le domaine est grande. Le canevas constitue,
en effet, I'un des instruments de liaison entre la pratique et la théorie car il décrit, entre autres, les axes
d'enseignement, les méthodes choisies, la gestion du temps et la justification des activités pour atteindre
les objectifs. La encore, des disparités importantes sont a souligner. Par exemple, les deux tiers des EF
exigent toujours un canevas alors que le tiers restant ne le demande qu'occasionnellement.

Enfin, il nous est apparu pertinent de comparer le temps que les EF consacraient a l'entretien d'expli-
citation. Ces discussions sont en effet capitales pour l'acquisition des gestes professionnels et pour la
réflexion relative au lien théorie-pratique (Balslev, Tominska, Vanhulle, 2011). La encore, des différences
importantes sont a relever, tout en soulignant qu'elles sont également du ressort des stagiaires.

Ces premiers résultats témoignent de disparités importantes entre les EF sur la perception du cadre
formel de leurs pratiques. Disposent-ils pour ce faire d'un degré de liberté trop important qui entraine de
grandes disparités entre les pratiques et qui comporte le risque de prétériter l'objectivité de la description
de cette profession ? Dans une perspective de professionnalisation, il pourrait étre utile de mener une
réflexion plus approfondie sur le niveau pertinent de standardisation des pratiques entre les EF afin
d’aboutir a la fois a un élargissement et a une description plus détaillée du cadre formel et du cahier des
charges des EF. Il s'agit toutefois de rester conscient du fait que le maintien d’une marge de liberté est
nécessaire afin que I'EF puisse en adapter les exigences selon l'expérience, l'aisance et la personnalité
du stagiaire. Cet aspect est par ailleurs partagé par la grande majorité des EF dans la mesure ot les trois
quarts d'entre-eux estiment devoir adapter leurs exigences en fonction du stagiaire.

Les compétences et les postures

Aprés avoir abordé les aspects liés au cadre formel et aux pratiques, il convient a présent d'analyser le
positionnement des EF face au professionalisme.

Il est tout d'abord important de souligner que méme si les EF ne parviennent pas a définir leur profession
en s'appuyant sur des concepts précis, seuls 14% d'entre eux ne se considerent pas comme des profes-
sionnels. Tous les autres se positionnent comme tel, s'appuyant sur l'idée que toute profession implique
la reconnaissance de compétences acquises au travers de formations ou par I'expérience. Ainsi, la moitié
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des EF estiment que le statut de professionnel s'acquiert avec I'expérience et, comme ils ont déja suivi
plusieurs stagiaires, ils ne doutent pas d'étre devenus des professionnels. 36% se référent a leur expérience
d'enseignant pour situer leur professionnalisme. La formation constitue le troisiéme argument justifiant
ce statut (32%), tout en précisant que 90% des EF interrogés ont suivi une formation. Cet aspect est
néanmoins a nuancer car seuls 32% des EF ont suivi une formation au cours des deux derniéres années.
En termes qualitatifs, 10% des sondés estiment que la formation leur est trés utile pour leur pratique,
64% la jugent utile tandis que 20% la qualifient de peu utile. Par ailleurs, 89% considérent la formation
comme suffisamment exigeante. Au regard des évolutions et des réformes apportées dans ce domaine
au cours des derniéres années, il est toutefois probable que le sentiment de compétence apporté par la
formation aujourd’hui ne soit pas le méme qu'il y a dix ans.

Il 'est intéressant de constater que seuls 5% des EF se considérent comme des professionnels car ils sont
attestés par l'institut de formation, ce quiindique que le fait de se sentir professionnel ne trouve pas son
origine dans un argument formel de certification, mais bien dans le sentiment de détenir les connaissances
et les compétences nécessaires a l'exercice de ce métier, que ce soit par I'expérience ou la formation.

La description d’une profession passe également par la posture (Jorro, 2000) quendosse la personne
dans son environnement de travail. Lenquéte menée montre, a ce titre, que la grande majorité des EF se
percoivent comme des conseillers (88%) et/ou des formateurs (78%). Ces deux postures supposent une
relation dans laquelle I'EF accompagne le stagiaire et met a sa disposition son expertise, son matériel
didactique tout en expliquant sa maniére d'enseigner. La totalité des EF interrogés confirment parvenir
toujours ou parfois a transmettre leur savoir pratique au stagiaire.

II'est également intéressant de noter que, dans la pratique, la moitié des EF fournissent toujours du
matériel a leur stagiaire durant la phase de collaboration alors que I'autre moitié ne le fait que parfois
ou rarement. Ce résultat donne un indice quant aux fonctions d'accompagnateur et de soutien que les
EF disent majoritairement exercer. Il nous sied également de souligner que 78% des personnes sondées
n'interviennent jamais ou rarement durant les lecons dispensées par le stagiaire, marquant ainsi plutdt
une posture de retrait durant la pratique favorisant I'autonomisation du stagiaire. Ceci est cohérent avec
|e fait que seuls 2% des sondés endossent une posture de contrdleur.

Rappelons enfin que 86% des EF consacrent plus de 20 minutes a I'entretien d'explicitation. Ces discussions
portent en majorité sur 'autoévaluation et surles pistes d'amélioration ou de remédiation possibles. Ces
résultats sont cohérents avec les postures de conseiller et de formateur. La grande majorité des EF exercent
parfois ou souvent des gestes professionnels spécifiques avec les stagiaires, ce qui correspond davantage
a un role dentraineur. Il nous sied toutefois ici de mentionner que la distinction entre les postures de
conseiller, de consultant, d'entraineur et de formateur semble parfois avoir porté a confusion dans les
réponses apportées et qu'elles auraient mérité quelques précisions a |'attention des sujets sondés.
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Cette derniére remarque concorde avec I'hypothése selon laquelle il existe un flou dans la compréhension
des postures. La formation pourrait a ce titre contribuer a préciser et a nuancer ces différents roles que
doivent endosser les EF, facilitant ainsi le processus de construction de I'identité professionnelle.

Motivation

Un processus de professionnalisation implique également qu'on interroge les aspects motivationnels qui
incitent les personnes a se former et a évoluer dans leur métier. Il est intéressant de constater qu’aucun
EF interrogé ne dit trouver sa motivation dans des avantages pécuniaires de la fonction. Cependant,
a aucun moment une réflexion sur la satisfaction ou non de la rémunération (dans le cas qui nous
occupe I'EF recoit des heures de décharge) n'a été posée. Affirmer que cette derniére ne constitue pas
une incitation a endosser la fonction d’EF est prématuré et ne peut pas, par conséquent, constituer un
résultat définitif.

En revanche, nous constatons qu'une partimportante de la motivation semble étre d'origine intrinséque.
Le plaisir a collaborer avec des adultes et a les former (74%), le moyen d'enrichir sa propre pratique (66%)
en exploitant les discussions dans ce but et en réinvestissant les productions (cours) des stagiaires dans
leurs propres cours stimulent les EF. Bien que I'hypothése d'indépendance entre ces questions ne puisse
pas étre rejetée statistiquement, nous maintenons ces remarques qui vont dans le sens des motifs relevés
dans l'enquéte de Gervais et Desrosiers au Canada (p.32-33). Par extrapolation, ces résultats peuvent
étre interprétés comme une volonté de la part des enseignants de développer leurs compétences en
formation des adultes, mais également d'évoluer dans leur métier d'enseignant.

Conclusion

L'analyse menée a permis d'extraire des résultats pertinents pour répondre aux questions de recherche
et la cohérence de ces résultats avec les éléments tirés de la littérature confirment ce constat.

Au début de ce travail, nous posions la question suivante : Dans un but de professionnalisation, un
édlaircissement de la question de I'dentité professionnelle des enseignants formateurs est-il aujourdhui
nécessaire ?

Arrivés au terme de ces premiéres investigations, nous pouvons y répondre par I'affirmative: en effet,
notre recherche confirme les difficultés des EF a construire leur identité professionnelle sur la base des
éléments formels dont ils disposent.

Cette difficulté de se construire une identité professionnelle stable se traduit par une grande diversité
dans l'exercice de cette profession. Nous sommes d‘avis qu’une réflexion plus approfondie devrait étre
menée sur la description du métier et sur son profil de compétences. Bien que la construction d'une
identité professionnelle soit le résultat d’un processus personnel, elle ne peut se faire que sur la base
d’un socle commun sur lequel la réflexion et la réflexivité pourront se développer.
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Il semble alors qu'en renforcant le cadre réglementaire et formel, tout en établissant une grille de
compétences, I'EF pourra mieux se situer par rapport aux exigences requises et ainsi définir ses propres
axes de développement personnel en étant conscient de son évolution, favorisant ainsi la réflexivité. La
difficulté d'un tel processus sera de déterminer le degré de précision et de contrainte pertinent du cadre
formel afin que soit laissée une certaine marge de liberté nécessaire a tout processus de développement
personnel. En effet, I'EF ne pourra construire et habiter son identité professionnelle qu'au travers d’un
processus d'auto-construction basé sur une implication et un engagement sincére et personnel dans la
pratique. Sans cadre formel suffisant, cette implication et cet engagement risquent de se diluer et, de ce
fait, de prétériter la construction d’une identité professionnelle. A l'inverse, un cadre trop contraignant
risquerait d'éloigner 'enseignant de la zone proximale entre sa personnalité et les exigences requises, de
sorte qu'il constituera un obstacle a ce processus de construction interne. Dans tous les cas, nous sommes
d‘avis qu'il existe un besoin urgent d’adaptation du cadre organisationnel bien que des analyses plus
poussées dans le sens des éléments décrits ci-dessus seraient nécessaires pour en définir les contours.

La question de la formation se révéle en revanche plus contrastée. Il ressort en effet de ce travail que la
formation contribue a la construction de l'identité professionnelle et est percue comme utile par I'EF.
En revanche, I'enquéte montre que les EF considérent la formation comme suffisamment exigeante. Il
n'est pas impossible que la crainte d’un investissement personnel trop élevé oriente cette réponse et
une réflexion quant aux compensations en lien avec leur activité d'enseignant pourrait apporter des
pistes de solutions pour inciter les EF a se former davantage sans amenuiser leur motivation. Nous
sommes également d'avis qu'il serait utile d'intégrer davantage dans la formation les aspects relatifs au
développement d’une identité professionnelle afin que les EF entament ce processus de construction de
maniére plus consciente. La formation pourrait ainsi étre plus ciblée afin de mettre en évidence les critéres
de la professionnalisation et les compétences qui font d’un EF un professionnel. La majorité des EF se
sentant professionnels grace a I'expérience, la formation pourrait également contribuer a valoriser cette
expérience au travers, par exemple, d'un processus réflexif. Quelle se fasse dans I'enseignement ou dans
I'accompagnement de stagiaires, I'analyse de sa propre expérience permettrait également d'identifier
les raisons pour lesquelles elle justifie le statut d'EF professionnel, comme le pensent la moitié des sujets
sondés dans ce travail. Cette conscientisation du processus de construction d'une identité professionnelle
marquerait la premiére étape de la professionnalisation.
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Programme de formation proposé pour
améliorer les croyances et la pratique des
enseignants quant a la rétroaction
corrective a l'oral en FLE

Rania Mohamed HASSAN, Université de Montréal - Canada; Université de Damiette - Egypte

Introduction

La rétroaction corrective est primordiale pour I'apprentissage de la langue seconde ou étrangere. Celle-ci
a suscité un grand intérét dans le milieu de I'éducation ces derniéres années (Hassan, 2011). Létude de
Lyster et Ranta (1997) est considérée comme |'étude clé de ce domaine. Dans cette étude, les auteurs ont
identifié et quantifié les techniques de correction utilisées par quatre enseignants dimmersion francaise
a Montréal. lls ont défini la rétroaction corrective comme toute correction explicite ou implicite de la
part de I'enseignant face aux erreurs des apprenants. Cette rétroaction consiste en un acte d'interaction
entre I'apprenant et I'enseignant a travers lequel ce dernier peut attirer I'attention de I'apprenant sur les
aspects formels de lalangue cible (VanPatten & Williams, 2007). Durant cette rétroaction, I'apprenant peut
distinguer sa forme fautive de la bonne forme fournie par son enseignant (Schmidt, 2001). Lenseignant
doit corriger I'erreur d’une fagon raisonnable et cohérente en utilisant la technique appropriée selon le
niveau et les capacités intellectuelles de chaque apprenant (Freiermuth, 1998). Selon Lyser et Ranta
(1997), il existe six techniques de rétroaction corrective, a savoir, la reformulation, la correction explicite,
la demande de clarification, la rétroaction métalinguistique, l'incitation et la répétition. Par ailleurs, de
nombreux chercheurs s'accordent pour reconnaitre que les croyances des enseignants influencent leur
pratique en classe (Basturkmen et al., 2004 ; Schulz, 2001 ; Aylwin, 1997). En général, les croyances
englobent les perceptions, les conceptions, les connaissances, les attitudes, les comportements et les
représentations de la personne (Hassan, 2011). Selon Aylwin (1997), «il n'est pas de pensée, pas de
décision ou d'action qui ne soit fondée sur une croyance personnelle » (p. 30). Ainsi, les croyances des
enseignants influencent leur choix de techniques, d'approches et de stratégies d'enseignement utilisées.
Elles déterminent aussi l'importance accordée au contenu et aux activités d'apprentissage, et, par consé-
quent, elles influencent leur choix de contenus et de méthodes d'évaluation des apprenants. De plus,
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elles peuvent empécher le développement professionnel des enseignants. Pour toutes ces raisons, dans
les derniéres années, Iétude des croyances des enseignants a suscité beaucoup d'intérét dans le domaine
de la didactique des langues (Hassan, 2011). Ces deux axes de recherche démontrent ainsi la nécessité
d‘élaborer des programmes de formation prenant en considération les croyances des enseignants en vue
d’améliorer leur pratique quant a la rétroaction corrective a l'oral en classe de langues.

Problématique

Larecherche expérimentale a démontré que les enseignants de deuxieme langue (L2) utilisent davantage
la reformulation pour corriger la majorité des erreurs orales de leurs apprenants (Lyster & Ranta, 1997 ;
Panova & Lyster, 2002). En 1998, Lyster a affirmé que la reformulation est la technique la moins efficace,
car les apprenants pourraient confondre entre la reformulation et la répétition non corrective de la part
de I'enseignant. Elle est la technique qui méne le moins a I'uptake (réaction de |'apprenant face a la
correction de l'enseignant) a cause de sa nature ambigué qui peut la rendre non saillante a I'apprenant.
(e dernier peut ne pas remarquer la modification effectuée par son enseignant et ne pas en profiter. De
son coté, Philp (2003) a démontré que des facteurs comme le niveau de I'apprenant, la longueur de la
reformulation et le nombre de changements effectués dans la phrase fautive de I'apprenant ont des effets
sur la prise en compte de la reformulation. Lapprenant avancé et 'apprenant de niveau moyen sont plus
capables de remarquer la reformulation que 'apprenant de faible niveau. Lapprenant remarque davan-
tage la reformulation courte que la reformulation longue. Si la reformulation fournie par I'enseignant est
plus longue ou plus éloignée que la phrase fautive de I'apprenant, celui-ci peut ne pas remarquer tous
les changements effectués. En outre, les études de Lyster (1998) et de Nishita (2004) ont montré qu'on
utilise beaucoup la reformulation en corrigeant les erreurs grammaticales et phonologiques tandis quon
utilise les techniques de négociation de la forme (la demande de clarification, la répétition, lincitation et
la correction métalinguistique) avec les erreurs lexicales. En 2010, Lyster et Saito ont analysé 15 études.
Selon les résultats de cette analyse, la rétroaction corrective aide a améliorer 'interlangue et la précision
langagiére de I'apprenant en L2, et les techniques de négociation de la forme sont plus efficaces que les
techniques dans lesquelles I'enseignant fournit la forme correcte.

(erésultat a été corroboré par I'étude d'Hassan (2011) effectuée sur neuf enseignants égyptiens en classe
de francais langue étrangére (FLE). Ceux-ci ont déclaré leur opposition a I'utilisation de la reformulation
et leur préférence a I'égard des techniques d'autocorrection. Cependant, dans leur pratique réelle, ils
ont rarement eu recours aux techniques de négociation de la forme (14,9%) ou a une combinaison de
différentes techniques (12,0%). La reformulation était la technique la plus utilisée (60,1 %.) suivie par
la correction explicite (13,0 %).

Selon Hassan (2011), cette divergence peut étre causée par le fait que les enseignants sont incapables
d‘agir en classe selon leurs croyances a cause de la complexité de la tache d'enseignement. lls peuvent
agir en fonction du moment, spontanément et sans réfléchir a ce quils jugent étre plus ou moins efficace.
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De plus, et comme la recherche empirique I'a montré, cette différence concerne peut-étre le fait que la
reformulation est la technique la plus facile a fournir : I'enseignant n'a qu‘a répéter ce que I'apprenant a
dit en supprimant I'erreur. Cet écart concerne peut-étre aussi le fait que les enseignants sont incapables
de mettre leurs croyances en pratique. Il est également possible que la formation initiale des enseignants
soitI'une des sources principales de leurs croyances erronées et de leurs pratiques inappropriées quant a la
rétroaction corrective en classe. La formation des enseignants en Eqypte est duelle, et non intégrale, Cest-
a-dire qu'il existe une séparation entre leur formation théorique et leur formation pratique. Geay et
Sallaberry (1999) estiment qu‘avec ce type de formation, le futur enseignant est incapable d'appliquer
ce qu'il a acquis. Il était donc important d'engager les enseignants égyptiens dans un programme de
formation pour les aider a verbaliser leurs croyances, a corriger celles qui sont incorrectes et a améliorer
leurs pratiques. Il est nettement reconnu que les agents éducatifs et pédagogiques en Egypte ont besoin
de recherches dans ce domaine pour orienter leurs efforts et améliorer au pays I'enseignement du FLE.

Des aspects liés a la pratique de la rétroaction corrective

Ces derniéres années, un grand nombre de chercheurs en sciences de I'éducation se sont consacrés a
I'étude de la formation professionnelle des enseignants (Paquay, 2004 ; Perrenoud et al., 2008 ; Rajput,
2013). Selon ces chercheurs, l'objectif de la formation professionnelle des enseignants, dans nimporte
quel pays, est de leur permettre de satisfaire aux exigences du systéme éducatif. Rajput (2013) considére
que les programmes de formation des enseignants visent a augmenter les acquis professionnels des
enseignants. Selon Paquay (2004), « le métier d'enseignant est en profonde transformation. Le profil
attendu des enseignants se transforme continuellement » (p. 41). Cependant, former les enseignants
pour lesamener a bien utiliser les techniques de rétroaction corrective est un sujet peu étudié. Différents
facteurs peuvent avoir des effets sur la pratique de la rétroaction corrective par les enseignants comme
le niveau de I'apprenant ; le moment, le type et le nombre d'erreurs de I'apprenant ; la durée du cours,
le contexte éducatif (langue seconde ou langue étrangére), les croyances des enseignants quant aux
effets des différentes techniques de rétroaction corrective, et laméthode d'enseignement. La technique
de rétroaction corrective utilisée par I'enseignant a également une influence sur I'uptake et les progreés
de I'apprenant.

Un grand nombre de chercheurs (Lyster, 1998 ; Nishita, 2004 ; Guénette & Jean, 2012) ont déclaré que
le type derreur peut influencer le choix de la technique de rétroaction corrective. Les techniques de
négociation de la forme sont souvent plus utilisées que les techniques de rectification (par lesquelles
I'enseignant fournit la bonne forme) lors d'erreurs lexicales, tandis que la reformulation est plus utilisée
lors d'erreurs grammaticales et phonologiques. La rectification améne a moins d'uptake que les techniques
de négociation de la forme. Pour cette raison, la reformulation est moins efficace que les autres techniques,
surtout avec les éléves plus faibles qui sont souvent incapables de remarquer les modifications effectuées
par I'enseignant. De plus, la reformulation conduit davantage a I'uptake avec les erreurs phonologiques
qu'avec les erreurs lexicales ou grammaticales (Lyster, 1998).
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Le niveau de I'apprenant et ses capacités intellectuelles ont également un effet sur la pratique de la
rétroaction corrective (Freiermuth, 1998(. Les apprenants de bon niveau sont capables de remarquer
toutes les modifications effectuées par I'enseignant dans leurs énoncés tandis que les éléves plus fai-
bles ne sont pas capables de les remarquer, surtout si I'enseignant utilise la reformulation. Selon Calvé
(1992), I'enseignant doit corriger les erreurs que I'apprenant peut éviter et intégrer a son interlangue.
Par conséquent, « le choix d’un type de rétroaction ou d’un autre ne serait donc pas une question de
préférence de la part de I'enseignant ou de I'apprenant, mais une question d’efficacité selon l'erreur a
corriger et le niveau de développement de lalangue seconde (L2) de I'apprenant ». Lenseignant recourt
aux techniques de rectification (la reformulation et la correction explicite) en cas d'erreur de la part de
I'apprenant « parce qu'il sait pertinemment que I'étudiant ne peut pas la corriger lui-méme » (Guénette
& Jean, 2012).

Le moment de l'erreur de I'apprenant influence la pratique de la rétroaction corrective. La correction
immédiate de I'erreur peut déranger lacommunication ou l'interaction en classe. Il est également possible
que 'apprenant, surtout le débutant, ne profite pas de la correction différée, car il estincapable de faire le
lien entre son erreur et la correction donnée par I'enseignant en différé. Pour cela, Clavé (1992) conseille
aux enseignants de corrigerimmédiatement les erreurs qui sont liées au sujet de la lecon enseignée. Par
exemple, si la lecon est consacrée a I'usage du passé composé et qu'un éléve commet une erreur dans
I'usage de ce temps (« Hier, je vais a Iécole »), il sera évidemment nécessaire d'avoir recours a la correction
immédiate. Mais, si I'éléve commet une erreur durant l'interaction avec I'enseignant ou avec ses pairs,
la correction immédiate peut encombrer I'apprenant et déranger la communication. Lenseignant doit
avoir recours a la correction différée dans cette situation.

Le nombre d'erreurs dans la production orale de I'apprenant influence également la pratique de la
rétroaction corrective. Si la production de I'apprenant contient de nombreuses erreurs ou nécessite de
nombreuses modifications, la plupart des enseignants ont recours a la reformulation pour gagner du
temps et pour encourager les éléves faibles a parler. Selon les interactionnistes, I'enseignant ne doit pas
tout corriger pour ne pas entraver la situation de l'interaction ou tout négliger pour que les erreurs ne se
stabilisent pas chez les apprenants (Corder, 1967). Pour cette raison, Celce-Murcia (1991) recommande
aux enseignants de ne pas tout corriger, surtout si les apprenants sont débutants.

L'approche et laméthode d'enseignement peuvent également avoir un effet sur la pratique de I'enseignant
quant a la rétroaction corrective en classe de langue. Par exemple, dans la méthode audio-orale — la
méthode idéale pour apprendre une langue selon les behavioristes (Gaonac’h, 1987) — l'enseignant doit
corriger immédiatement toutes les erreurs de 'apprenant : « Correct student errors immediately, use
reinforcement, use repetition and imitation until the student masters the problem » (Courchene, 1980,
p.9). Dans la méthode communicative, I'enseignant met I'accent sur le sens. Il ne corrige pas les erreurs
de forme qui entravent la communication et dérangent I'apprenant (Jamet, 2000, p. 44). De plus, les
techniques d'autocorrection ont une grande place dans les approches cognitives et constructivistes.
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Sheen (2004) a prouvé également que le contexte éducatif a des effets sur la pratique de la rétroaction
corrective. Selon lui, dans les classes de LS, I'approche communicative est I'approche la plus utilisée
tandis que, dans les classes de langue étrangere, c'est I'approche structurée qui est la plus utilisée. Dans
la premieére, et comme nous I'avons déja mentionné, I'enseignant ne corrige pas les erreurs qui déran-
gent la communication parce que le sens est le plus important tandis que, dans la seconde, I'approche
est plutdt structurée parce que I'accent est mis sur la forme et I'enseignant corrige souvent les erreurs
de I'apprenant. En outre, la reformulation engendre beaucoup plus d'uptake dans les classes de langue
étrangere que dans celles de langue seconde.

Par ailleurs, des chercheurs ont déterminé que les croyances des enseignants quant aux différents actes
d'enseignement influencent leurs pratiques (Aylwin, 1997 ; Schulz, 2001 ; Kamijo, 2004). De son coté,
Kamijo (2004) a comparé les croyances de deux enseignants anglophones ayant une grande expérience
dans I'enseignement de |'anglais langue seconde et leurs pratiques de rétroaction corrective en interro-
geant ces derniers et en les observant pendant prés de deux mois. Il a remarqué que les croyances des
deux enseignants se reflétaient bien dans leur pratique. Cependant, un certain nombre de chercheurs
(Hassan 2011 ; Basturkmen et al., 2004) ont observé, dans le cadre de leurs travaux, une différence entre
les croyances et les pratiques des enseignants quant a la rétroaction corrective ; mais, selon eux, cela
peut étre causé par le fait que, dans la plupart des cas, la personne interrogée exprime toujours ce qui
est accepté socialement et non ses vraies croyances.

II'ya d'autres facteurs qui peuvent influencer la pratique de la rétroaction corrective, comme la durée du
cours ou la durée de I'apprentissage et le nombre d'éléves en classe. Dans toutes les écoles, le ministre
de I'Education détermine le manuel scolaire sur lequel I'enseignant doit s'appuyer pour enseigner a ses
éleves dans un temps défini. Les enseignants ont davantage recours a la rétroaction corrective avec
les petits groupes qu‘avec les grands groupes. Nishita (2004) a comparé la pratique de la rétroaction
corrective dans deux groupes. Un groupe se compose d'une classe compléte (le nombre exact des
éléves n'a pas été communiqué) et |'autre groupe comporte seulement trois apprenantes qui ont pris
des lecons particulieres. Il a observé que I'utilisation et Iimpact de chaque technique de rétroaction
corrective dépendent du nombre d'éléves en classe. Lenseignant du petit groupe a corrigé la plupart
des erreurs de ses éléves.

Questions de I'étude

L'élaboration d’'un programme de formation afin de sensibiliser les enseignants a I'importance et aux
effets de la rétroaction corrective a I'oral et d'améliorer leur pratique réelle nous semble indispensable.
Dans ce but, nous énongons nos questions de recherche comme suit :
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1- Quelles sont les croyances des enseignants égyptiens participant a Iétude quant a la pratique de
la rétroaction corrective a l'oral en classe de FLE avant et aprés la formation recue ?

2- Quelle est la pratique réelle des enseignants égyptiens participant a I'€étude quant a la rétroac-
tion corrective a l'oral en classe de FLE avant et apres la formation reque ?

3-  Quelle est I'efficacité du programme proposé pour améliorer et pour corriger les croyances
incorrectes des enseignants quant a la pratique de la rétroaction corrective en classe de FLE ?

4- Quelle est I'efficacité du programme de formation proposé pour 'amélioration des pratiques
des enseignants participant a la formation quant a la pratique de la rétroaction corrective en
classe de FLE?

Méthodologie

Afin d’établir des pistes de réponse aux questions posées par cette recherche, nous avons mis en place
une approche exploratoire-descriptive et une approche quasi expérimentale. La premiére approche vise a
explorer les croyances des enseignants, leur pratique réelle et la différence entre les deux avant et apres la
formation afin d'observer dans quelle mesure ils ont changé leurs croyances et leurs pratiques. La seconde
approche vise a appliquer le programme proposé. Ce programme vise a sensibiliser les enseignants a
Iimportance, aux effets et a l'utilisation des différentes techniques de rétroaction corrective en classe de
FLE ; a verbaliser et a modifier leurs croyances erronées et a améliorer leur pratique réelle. D'une durée
totale de deux mois (a raison de deux séances par semaine, de trois heures chacune, pour un total de 48
heures), ce programme s'est concentré sur sept aspects de la rétroaction corrective : [importance, les
effets, le moment convenable, la fréquence, les différentes techniques, la relation entre le type d'erreur
et la technique utilisée, le niveau de I'apprenant et la technique utilisée. Durant ce programme, nous
avons utilisé le scénario de réponse. Les enseignants ont regardé un enregistrement vidéo contenant
plusieurs scénarios de rétroaction corrective a l'oral. lls ont exprimé leurs croyances a propos de ce qui
a été fait et de ce qui devrait I'étre.

Pour recueillir les données sur les croyances des enseignants, nous avons proposé un questionnaire
a 25 enseignants avant et aprés la formation. Ces 25 enseignants viennent de dix écoles secondaires
a Beni-Suef dans lesquelles le francais est considéré comme la deuxiéme langue étrangére. On ne
note aucune différence dans la formation académique et pédagogique des enseignants : ils sont tous
issus de la Faculté de €ducation de Beni-Suef, c'est-a-dire quiils ont tous le méme dipléme. Selon le
guide de la Faculté de pédagogie de I'Université de Beni-Suef (2010), la formation des étudiants dure
quatre ans. Les deux premieres années, il s'agit uniquement d'une formation théorique qui comporte
des cours académiques et pédagogiques. La formation en milieu scolaire — ce quon appelle le stage
pratique — intervient uniquement dans les deux derniéres années, a raison d'une journée par semaine.
Durant la session d'automne, le futur enseignant est assistant dans les écoles durant le stage pratique.
Il observe uniquement ce que l'enseignant fait en classe. Il n'enseigne aucune lecon et ne fait pas de
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commentaires. Pendant la session d’hiver, il peut enseigner un nombre limité de cours aux éléves des
écoles secondaires — le francais n‘étant enseigné que dans les écoles secondaires dans la plupart des
villes égyptiennes. De plus, les années d'expérience des enseignants étaient également comparables
(entre 5 a 8 ans). Aucun d’entre eux n‘avait fait des études supérieures. De plus, toutes les écoles sont
gouvernementales. Le nombre d'éléves en classe, I'age des éléves, la méthode d'apprentissage, la durée
de I'apprentissage et I'année scolaire (deuxiéme année du secondaire) sont comparables. Le niveau des
éléves est similaire dans toutes les écoles. Cest la deuxieme année d'apprentissage du frangais pour tous
les éleves. Ainsi, nous pouvons dire que les conditions de I'expérimentation dans toutes les classes sont
presque identiques.

Quant au questionnaire, il se compose de questions fermées avec une échelle de réponse en cing points.
Il estinspiré de celui d’Hassan (2011) auquel nous avons ajouté d'autres items. I comporte deux parties.
La premiére contient 61 items sur sept aspects de la rétroaction corrective, a savoir le moment conve-
nable, la fréquence, l'importance, les effets, la reformulation, la négociation de la forme et le niveau de
I'apprenant. La seconde partie vise a découvrir la pratique des enseignants dans une situation idéale. Elle
comprend trois phrases erronées. Chaque phrase comporte une erreur d'ordre grammatical, phonologique
et lexical et est accompagnée de six techniques de rétroaction corrective. Lenseignant doit indiquer la
technique quiil préfere utiliser pour corriger 'erreur mentionnée.

Pour découvrir la pratique réelle des enseignants et vérifier I'efficacité du programme proposé, nous avons
procédé a six observations directes d'une heure chacune dans la classe de trois enseignants de notre
échantillon. En d'autres termes, nous avons observé et enregistré trois séances de trois heures dans la
classe de trois enseignants, avant et aprés la formation, pour obtenir un total de 18 heures d'observation.
Nous avons utilisé la fiche d'observation d’Hassan (2011). Il est nécessaire de mentionner que toutes
les écoles utilisent le méme manuel déterminé par le gouvernement (en frangais aussi). Nous avons
observé les mémes lecons avec les trois enseignants. Cette observation avait pour but de déterminer
le moment, la fréquence et les techniques de rétroaction corrective réellement utilisées par les enseignants ;
la technique utilisée avec chaque type d'erreur et selon le niveau des éléves, faibles et forts.

Résultats

Les croyances des enseignants :

Pour la premiére partie du questionnaire, nous avons effectué une analyse factorielle sur I'ensemble
des items. Cette analyse nous a permis d'identifier sept facteurs (voir tableau 1). Le tableau 1 présente
la moyenne et I'écart type pour chaque facteur obtenu de I'analyse factorielle. Selon les résultats de ce
tableau, il existe une différence significative entre les croyances des enseignants avant et apres la for-
mation. Par exemple, pour le moment de correction, les enseignants croyaient initialement qu'il fallait
corriger immédiatement les erreurs orales des apprenants (m = 4,10). Cependant, apreés la formation,
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ils ont été indécis (m = 2,7). lls sont, a ce moment, aussi convaincus que la correction immédiate ou
différée dépend de facteurs comme le temps d'erreur, le niveau de I'étudiant, le type d'erreur ou a si-
tuation. De plus, les enseignants croyaient a importance de la rétroaction corrective et aux techniques
de négociation de la forme avant et apres la formation, mais leur degré d'accord a augmenté. Leurs
croyances quant a limportance et aux effets de la reformulation ont changées. lls estiment présentement
que la reformulation n'est pas la technique la plus efficace ni la plus utile pour les débutants. Enfin, ils
croyaient quiil n'y avait pas de relation entre la technique utilisée et le niveau de I'étudiant, mais ils sont
maintenant tout a fait en accord avec cette proposition.

Tableau 1: Les croyances des enseignants avant et aprés la formation

Facteur Moyenne T P
Avant Apres

1. Fréquence 2,28 417 7,33 0,000
2. Moment 4,10 2,70 3,52 0,017
3. Importance 4,08 4,77 20,41 0,000
4, Effets 3,12 434 8,50 0,000
5. Reformulation 3,28 1,51 2,42 0,027
6. Négociation de la forme | 4,14 476 27,42 0,000
7. Niveau 2,70 443 14,39 0,000

Pour décrire les données obtenues dans la seconde partie du questionnaire concernant les croyances des
enseignants quant a la pratique dans une situation idéale, nous avons eu recours a I'analyse descriptive. Le
tableau 2 nous montre le nombre et le pourcentage des enseignants ayant choisi chaque technique, avant
etapres laformation, ainsi que lamoyenne pour chaque technigue. Selon ce tableau, les enseignants ont
Iégerement changé leurs croyances. Aprés le programme, ils préféraient les techniques de négociation
de la forme, surtout la rétroaction métalinguistique et l'incitation. Cependant, la correction explicite
occupait toujours la deuxieme place, apreés la rétroaction métalinguistique, lors d'erreurs phonétiques.
Aprés la formation, tous les enseignants étaient totalement contre I'utilisation de la reformulation avec
les trois types d'erreurs.
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Tableau 2 : Les croyances des enseignants quant a la pratique idéale

Type derreur Grammaticale Lexicale Phonétique Moyenne
Avant Apres Avant Apres Avant Aprés | Avant |Apres

Reformulation 4 0 3 0 3 0 1,67 (0,00
(13,33%) | (00,0%) | (10,0%) | (00,0%) [ (10,0%) |(00,0%)

Correction 2 0 5 1 7 7 233 1,33

explicite (6,67%) | (00,0%) [ (16,67%) | (3,33%) | (23,33%) (23,33 %)

Rétroaction 6 9 8 9 8 8 3,67 1433

métalinguistique | (20,0%) | (30,0%) | (26,67%) | (30,0%) | (26,67 %) |(26,67 %)

Incitation 9 12 6 10 (33,33 %) 5 7 333 4,83
(30,0%) | (40,0%) | (20,0 %) (16,67 %) (23,33 %)

Demande de 5 7 5 7(23,33 %) 4 6 233 B33

dlarification (16,67 %) |(23,33%)| (16,67 %) (13,33%) {(20,0%)

Répétition 4 2(6,67 %) 3 3 3 2 1,67 1,17
(13,33 %) (10,0%) | (10,0%) | (10,0%) (6,67 %)

Pour vérifier l'efficacité de notre programme destiné a sensibiliser les enseignants a leurs propres croyances
face aux différents aspects de la rétroaction corrective eta corriger les croyances erronées, nous avons eu
recours au carré d'Etta. La valeur de celui-ci est de 0,92. Cela signifie que notre programme est efficace et
aun grand effet sur la sensibilisation des enseignants aux vraies croyances quant aux différents aspects
de la rétroaction corrective et a leur pratique idéale.

La pratique réelle

Aprés avoir transcrit toutes les données provenant de I'interaction entre les enseignants et leurs éleves
durant l'observation directe en classe, nous avons codé ces données en utilisant le modéle d'analyse
d’Hassan (2011) qui est inspiré de celui de Lyster et Ranta (1997). Le tableau 3 présente les résultats quant
alafréquence de la rétroaction corrective avant et apreés la formation. Selon ce tableau, les enseignants
ont corrigé un bon pourcentage d'erreurs avant le programme de formation (71,06 %). En comparant le
nombre et le pourcentage des erreurs corrigées avant et aprés la formation, nous constatons que ceux-ci
ont augmenté apreés la formation pour les trois enseignants (de 71,06 % a 87,28 %). De plus, la valeur
du carré d'Etta est de 0,07. Cela indique que notre programme est efficace, mais qu'il a un effet moyen
sur la fréquence de la rétroaction corrective a 'oral chez les enseignants.
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Tableau 3 : La fréquence de la correction

Prof Total des Total des corrections Pas de correction
erreurs
Avant | Aprés Avant Apres Avant Apres

1 97 88 71 79 26 (26,80 %) 9
(73,20 %) (89,77 %) (10,23 %)

2 85 90 58 78 27 (31,76 %) 12
(68,24 %) (86,67 %) (13,33 %)

3 91 105 65 90 26 (28,57 %) 15
(71,43 %) (85,71%) (14,29 %)

Total 273 283 194 247 79 (28,94 %) 36
(71,06 %) (87,28 %) (12,72 %)

Pour ce qui est dumoment de la correction, les enseignants ont rarement recours a la correction différée
avant la formation, mais aprés la formation, ils ont davantage recours a la correction différée, surtout
I'enseignant 2, qui n‘avait jamais utilisé la correction différée avant la formation (voir tableau 4).

Tableau 4 : Le moment de la correction

Prof Total des erreurs Correction immédiate Correction différée
corrigées
Avant | Apres Avant Aprés Avant Aprés

1 71 99 63 72 8 27
(88,73 %) (72,73 %) (11,27 %) (27,27 %)

2 58 78 58 60 0 18
(100,0 %) (76,92 %) (00,0 %) (23,08 %)

3 65 90 58 66 7 24
(89,23 %) (73,33 %) (10,77 %) (26,67 %)

Total 194 267 | 179(92,27 %) 198 15 69
(74,16 %) (7,73 %) (25,84 %)
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La valeur du carré d’Etta est de 0,98. Cette valeur indique que notre programme est trés efficace etaun
grand effet sur le changement de la pratique quant au moment de la rétroaction corrective.

Les résultats concernant les techniques utilisées sont présentés dans le tableau 5. Selon ce tableau,
la reformulation était la technique la plus utilisée avant la formation. Pourtant, aprés la formulation,
I'incitation est devenue la technique la plus utilisée. La valeur du carré d’Etta est de 0,98. Celle-ci permet
daffirmer que le programme proposé est efficace et a une grande influence sur 'amélioration de la
pratique des enseignants et sur leur utilisation de différentes techniques de rétroaction corrective.

Tableau 5 : Les techniques de rétroaction corrective utilisées

Technique Enseignant 1 Enseignant 2 Enseignant 3
utilisée Avant Aprés Avant Aprés Avant Apres
Reformulation 50 10 36 11 39 13
(7042%) | (1010%) | (6207%) | (1410%) | (60,00%) | (14:44%)
Correction 10 14 1 4 13 6
explicite (14,08 %) (14,14 %) (18,97 %) (5,13 %) (20,00 %) (6,67 %)
Rétroaction 4 14 3 15 2 14

métalinquistique | (5,63 %) (14,14 %) (517%) | (19,23%) 3,07%) | (1556%)

Incitation 3 30 4 3 3 2
@23%) | (3030%) | (690%) | (2949%) | (4,62%) | (2444%)

Demande de 2 15 1 1 3 15
clarification 282%) | (1515%) | (1,72%) | (1410%) | 462%) | (16,67%)

Répétition 0 5 1 5 2 8
(0,0%) (5,05 %) a72%) | 641%) | 307%) | 889%)

Combinaison 2 N 2 9 3 12
282%) | 11,11%) | 345%) | (11,54%) | 462%) [ (13,33%)

Total 71 99 58 78 65 90
(100,0%) | (100,0%) | (100,0%) | (100,0%) | (100,0%) | (100,0%)
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Selon le tableau 6, les trois enseignants ont eu recours a la reformulation pour corriger les différents
types d'erreur avant la formation tandis quaprés la formation, ils ont davantage utilisé les techniques
de négociation de la forme. Par ailleurs, toujours aprés la formation, la correction explicite est beaucoup
utilisée lors d'erreurs phonétiques et lexicales. Celle-ci occupe la deuxieme place, aprés I'ensemble des
techniques de négociation de la forme. En outre, la valeur du carré d’Etta pour cet aspect est de 0,55.
Celle-ci permet d'affirmer que le programme proposé a un effet moyen sur le changement de la pratique

des enseignants.

Tableau 6 : Le type d'erreur et la technique utilisée

Enseignant Technique Erreur grammaticale Erreur lexicale Erreur phonétique
utilisée Avant Aprés Avant Aprés Avant Aprés
1 Reformulation 40 8 4 2 6 0
(7547%) | (1212%) | (66,67%) | (10,53 %) (50,00 %) (0,00 %)
Correction 3 3 2 5 5 6
explicite (5,66 %) (454%) | (3333%) | (2631%) | (41,67%) | (42,85%)
Négociation de la 10 55 0 12 1 8
forme (18,86 %) | (83,33%) (0,00 %) (63,16 %) (8,33 %) (57,14 %)
Total 53 66 6 19 12 14
(100,0 (100,0%) | (100,0%) | (100,0 %) (100,0 %) (100,0 %)
%)
2 Reformulation 30 4 3 0 3 7
(65,22%) (8,70%) (75,00%) (0,00%) (37,50%) (35,00 %)
Correction 6 0 1 2(16,67%) 4 2
explicite (13,04 %) (0,00%) (25,00%) (50,00%) (10,00 %)
Négociation de la 10 2 0 10 1 N
forme (21,74%) | (9130%) | (0,00%) | (83,33%) | (12,50%) | (55,00 %)
Total 46 46 4 12 8 20 (100,0
(100,0%) | (100,0%) | (100,0%) | (100,0%) (100,0 %) %)
3 Reformulation 30 3 3 2 6 8
(65,22 %) (5,56 %) (75,00%) | (15,38%) (40,00%) | (34,78 %)
Correction 5 1 1(25,00 2(15,38 7 3
explicite (10,87 %) (1,85 %) %) %) (46,66 %) | (13,04 %)
Négociation de la N 50 0 9 2 10
forme (23,91%) | (92,59 %) (0,00 %) (69,23 %) (13,33 %) (43,48 %)
Total 46 54 4 13 15 23
(100,0%) | (100,0%) | (100,0%) | (100,0%) (100,0 %) (100,0 %)
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A partir du tableau 7, nous observons que les trois enseignants ont davantage utilisé les techniques de
rectification (reformulation et correction explicite) que celles de la négociation de la forme pour corriger
les erreurs de tous les éléves (faibles et forts) avant la formation tandis quiils ont eu davantage recours
aux techniques de la négociation de la forme, surtout avec les éléves faibles, aprés la formation.

Tableau 7 : Le niveau des éléves et la technique utilisée

Enseignant | Niveaux La reformulation La correction explicite La négociation de la
des éleves forme
Avant Apres Avant Apres Avant Apres
1 Faibles 34 8 7 10 7 55
(47,89 (8,08 %) (9,86%) | (10,10 %) (9,86 %) (55,56 %)
%)
Fortes 16 2 3 4 4 20
(22,54 %) (2,02 %) 4,22 %) (4,04 %) (5,63 %) (20,20 %)
2 Faibles 25 8 7 2 6 52
(43,10%) | (10,26 %) (12,07 (2,56 %) (10,34%) | (66,67 %)
%)
Fortes 1 3 4 2 5 1
(18,97 %) (3,85 %) (6,90 %) (2,56 %) (8,62 %) (14,10 %)
3 Faibles 30 9 10 4 9 60
(46,15%) | (10.00 %) (15,38 (4,44 %) (13,85%) | (66,67 %)
%)
Fortes 9 3 2 n

4 4
(1385%) | (444%) | 462%) | (222%) | (615%) | (1222%)

De plus, la valeur du carré d'Etta est de 0,58. Cette valeur permet d'affirmer que le programme proposé
exerce un certain effet sur le changement de la pratique des enseignants.

Discussion

Plusieurs didacticiens affirment que la rétroaction corrective a l'oral est trés importante et qu'elle a des
effets positifs sur 'apprentissage de la L2 (Kartchava, 2014 ; Meldener, 2014 ; Hassan, 2011; Lyster &
Saito, 2010 ; Ammar, 2008 ; Ammar & Spada, 2006 ; Elli et al., 2006 ; Lyster 2004 ; Mackey & Philp, 1998 ;
Lyster & Ranta, 1997 ; Dekeyser, 1993 ; Lightbown & Spada, 1990). Celle-ci peut aider les apprenants
a maitriser les différents aspects langagiers. Dans notre recherche, les enseignants égyptiens sont en
accord avec l'importance et les effets de la rétroaction corrective a l'oral avant et aprés la formation, mais
ils sont encore plus en accord avec ceux-ci aprés la formation. Le nombre d'erreurs corrigées a augmenté
et les enseignants ont davantage eu recours a la correction différée. Cela signifie que les programmes
de formation sont trés importants pour modifier les croyances et la pratique réelle des enseignants. Ce
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résultat a été corroboré par I'étude de Beaudoin, Boutin et Huot (2004) effectuée aupres de 34 ensei-
gnants du primaire et de 148 étudiants du baccalauréat. La formation universitaire recue a modifié leurs
croyances. Par exemple, les croyances des étudiants de 1 année sont plus traditionnelles que celles des
étudiants de 4¢ année. De plus, dans son étude effectuée auprés de 288 étudiants et de 13 professeurs a
I'Université de Californie a Berkeley, Kern (1995) a montré que les croyances des professeurs influencent
leurs pratiques qui, a leur tour, influencent celles de leurs étudiants. Les résultats obtenus lors de notre
recherche (questionnaire et observation directe) avant 'application de notre programme de formation
corroborent ceux de I'étude d'Hassan (2011) effectuée aupres de 25 professeurs d’université égyptiens.
Les enseignants peuvent étre influencés par les croyances et les pratiques de leurs professeurs durant
leur formation initiale. Une formation intégrale peut les aider a construire une vision critique de leurs
pratiques de la rétroaction corrective et a transférer, au fur et a mesure, leurs savoirs a leur pratique.

Par ailleurs, bon nombre de chercheurs ont affirmé que les croyances des enseignants influencent leurs
pratiques (Basturkmen et al., 2004 ; Schulz, 2001 ; Aylwin, 1997). La recherche empirique a montré que
la reformulation est la technique la moins efficace, car les éléves pourraient ne pas la remarquer (Ammar
& Spada, 2006 ; Philp, 2003 ; Lyster, 1998, Mackey et al, 2000). Nos enseignants étaient indécis quant a
I'utilisation de cette technique ; pourtant, ils se sont prononcés contre son utilisation apreés la formation.
Cela peut expliquer le manque de précision langagiére a l'oral chez les éleves égyptiens en FLE observé par
Hassan (2012). Dans la pratique réelle de nos enseignants, la reformulation était initialement la technique
la plus utilisée. Par la suite, ils ont eu tendance a délaisser cette technique. De plus, leurs croyances quant
alimportance des techniques de négociation de la forme se sont développées et ls les ont suffisamment
utilisées dans leur pratique effective aprés la formation, surtout avec les éléves faibles.

Conclusion

Létude d’Hassan (2011) a montré que les enseignants égyptiens ne sont pas capables de mettre en
pratique leurs croyances quant a la rétroaction corrective a l'oral en FLE. De plus, ceux-ci ont des croyan-
ces erronées quant a la fréquence, au moment et a I'utilisation de la rétroaction corrective. Pour ces
raisons, la présente recherche vise a élaborer un programme de formation basé sur les croyances des
enseignants du FLE. Ce programme a pour but de cibler les pratiques réelles des enseignants quant a
différents aspects de la rétroaction corrective a l'oral en renforcant les croyances justes et en corrigeant
les croyances erronées. Pour atteindre cet objectif, nous avons eu recours a deux outils : un questionnaire
proposé a 25 enseignants égyptiens provenant de 10 écoles et des observations directes dans les classes
de trois enseignants. Les résultats obtenus ont montré que le programme proposé a des effets positifs
sur les croyances et sur la pratique des enseignants. Leurs croyances se sont développées et ont évolué,
surtout celles qui concernent les effets et le moment de la correction, la technique de la reformulation
et la relation entre le niveau et la technique utilisée. De plus, les enseignants ont corrigé un grand
nombre d'erreurs. lls ont eu recours également a la correction différée. La reformulation est devenue la
technique la moins utilisée. L'autocorrection est devenue la technique la plus utilisée avec tous les éléves
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(faibles et forts). Toutefois, notre recherche comporte certaines limites méthodologiques. Par exemple,
le questionnaire ne nous permet pas d'explorer les croyances des enseignants en profondeur. En outre,
le nombre limité des enseignants observés ne nous permet pas de généraliser les résultats. De plus,
Iintérét de tels résultats reste limité puisque que le facteur temps n'a pas été pris en considération. Or,
dans les techniques éducatives, et pour pouvoir évaluer les résultats d’une formation, on doit pouvoir
juger de la stabilité des acquis. Enfin, on peut dire quiil est indispensable de présenter aux enseignants
une formation intégrale dans laquelle ils peuvent évaluer leur pratique, verbaliser leurs croyances, les
ajuster et les mettre en pratique.
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Résumé

S'appuyant sur une enquéte sociologique (par questionnaires, avec un échantillon de 528 étudiants) por-
tantsurles usages d'Internet dans le travail universitaire, cette étude se propose d‘éclairer I'appropriation
de cet outil par les étudiants dans leurs pratiques documentaires et informationnelles (recherche de la
documentation, échange des notes de cours, complément de cours et acces a des ressources numérisées).
(ette enquéte conjugue plusieurs variables telles que la discipline d’appartenance, le niveau d'études
et le sexe. Elle révéle, entre autres, que I'usage d'Internet semble bien correspondre a une pratique
utilitaire, notamment en matiére de recherches documentaires, liées aux cours ou personnelles, qui varie
en fonction des traditions disciplinaires et du niveau d'études. Ces recherches documentaires s'appuient
pour l'essentiel sur la mobilisation des moteurs généralistes. La principale raison d’utilisation de ces
moteurs dans la recherche documentaire demeure fortementinfluencée par I'aisance et par la facilité de
manipulation, particulierement chez les filles. La validation et la pertinence des informations trouvées
sur Internet sont accordées davantage aux références bibliographiques, comme garant d’une caution
intellectuelle. Enfin, il est frappant d'observer que, dans I'ensemble, alors que le jugement de la qualité
des connaissances dépend des formes pédagogiques, et donc des enseignants, les vérifications aupres
des enseignants demeurent trés sommaires.

Mots clés

Internet, filiéres, usage, documentation, moteurs de recherches, fiabilité, sociologie, étudiants.

De plus en plus de jeunes adolescents utilisent les possibilités offertes par Internet et ses dérivés (courriels,
chat, forum) a des fins de loisirs plutdt qu‘a des fins scolaires. Dailleurs, les recherches menées dans ce
domaine, notamment l'enquéte « Conditions de vie des étudiants® » de I'OVE (2006), montrent déja,
entre autres, que les jeunes adolescents naviguent sur Internet principalement pour jouer en réseau ou
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accéder a des films et alamusique. Aulieu, dong, de s'interroger sur 'usage d'Internet dans les pratiques
de loisirs des jeunes, cette étude sera centrée sur les potentialités que pourrait constituer Internet dans
le travail scolaire. Autrement dit : quels usages réels les étudiants en ont-ils ? Face a la diversité des
usages possibles d'Internet, nous examinerons, dans le cadre de cette étude, les maniéres d'accéder aux
informations via Internet et la pertinence et la fiabilité accordées a ces informations. Nous accorderons
par ailleurs une place particuliére, dans ce travail, aux effets des filieres d'études, que le sociologue B.
Lahire appelle (1997), « la matrices de socialisation disciplinaire, dans les processus d’acquisition des
savoirs® », qui résultent le plus souvent des traditions pédagogiques spécifiques a chaque domaine de
spécialité. Les techniques intellectuelles que les étudiants développent dans leurs rapports aux savoirs
semblent donc déterminées le plus souvent par des connaissances disciplinaires. En effet, comme le
souligne J.-F. Courtecuisse, (2007), les effets des filieres résultent souvent des formes pédagogiques
spécifiques et « des traditions intellectuelles complexes qui les animent »*%,

Cadrage Conceptuel

Au-dela des savoirs techniques et des pratiques de loisirs, toute la question est de savoir quels usages font
les étudiants des possibilités d'Internet dans leur travail universitaire. Il convient donc ici de définir ce que
I'on entend par le terme « usage » fortement utilisé dans les études consacrées a la sociologie des NTIC.
Généralement, le terme « usage » renvoie a |'utilisation simple d'outils a des fins particuliéres. Or, cette
notion, d'aprés plusieurs chercheurs, recouvre plusieurs acceptations. Elle peut étre associée aux termes
«utilisation », « usage » ou bien a « I'appropriation ». A titre d'exemple, J. Jouet (1993) trouve le terme
« usage » trop restrictif et propose le terme « pratique » plus élaboré qui recouvre a la fois « 'emploi des
techniques (I'usage) mais aussi les comportements, les attitudes et les représentations des individus qui
se rapportent directement ou indirectement a l'outil »**, et ce, méme si 'auteur reconnait par la suite que
la distinction entre les notions d’'usage et de pratique est a peine perceptible. D'autres auteurs associent
la notion d’usage a la catégorie de « I'appropriation », permettant ainsi de situer la problématique des
usages dans une logique globalisante, interactive et sociale et non pas dans I'unique cadre individuel.
Parmi ces auteurs, S. Proulx (2001), qui donne la définition suivante : «la maitrise cognitive et technique
d’un minimum de savoirs et de savoir-faire permettant éventuellement une intégration significative et
créatrice de cette technologie dans la vie quotidienne de I'individu ou de la collectivité® ».
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On voit quainsi, a travers les différentes pistes évoquées, il est difficile d'entrevoir la question des usages
dans une démarche unifiée. Chaque courant suit sa propre démarche méthodologique et épistémologique.
Dans le cadre de cette contribution, nous retenons la notion d'« usage » dans son acceptation sociologique,
a savoir I'utilisation d’un outil a des fins particuliéres parce quelle méle a la fois des pratiques et des
déterminants sociologiques ou psychologiques. Elle s'attache aux pratiques objectives et objectivables
et mobilise le plus souvent des méthodes quantitatives.

En ce qui concerne la notion de « travail scolaire/universitaire » qui est principalement reliée aux résultats
scolaires, le travail scolaire devient ainsi, comme le fait remarquer (Barriére, 1997) dans son étude sur les
lycéens au travail, la norme d'évaluation «le pilier de la réussite scolaire®’ ». Mais le travail scolaire et/ou
universitaire ne se limite pas uniquement a I'utilitarisme pour les notes et la réussite. Il englobe aussi
une part de travail pour soi indépendamment de sa valeur scolaire. Il recouvre, comme le fait noter N.
Sembel (2011), « tout ce que les éléves produisent et peuvent produire comme réflexion intellectuelle a
partir de 'école, y compris“malgré”I'école®?». Il permet a I'éléve ou a l'étudiant « d'escompter un certain
nombre de bénéfices individuels, relativement autonome de son utilisation sociale, en termes d'estime
de soi, de plaisir intellectuel® ». Cette question sur le sens du travail scolaire a été aussi approfondie par
Bautier, Charlot et Rochex, (1992)%. Ils montrent que les éléves qui réussissent a Iécole sont ceux qui
donnent du sens au savoir scolaire, c'est-a-dire qui trouvent du plaisir dans le travail intellectuel sans
en attendre des résultats concrets a court terme. Or, ce type de rapport au savoir et a la culture est plus
rare dans les milieux populaires ou la confrontation quotidienne aux problémes matériels conduit a
privilégier les connaissances utilitaires. Il en est ainsi pour 'usage d’Internet, il est, a la fois, usage pour
le plaisir®® intellectuel et susceptible de trouver une utilité sociale, en termes de réinvestissement dans
le travail universitaire.

Internet comme outil d'aide dans les pratiques universitaires

Méme si Internet parait étre un outil susceptible d'aider I'étudiant dans ses travaux universitaires, ce
dernier doit adapter les informations recueillies aux exigences de la discipline, a un ensemble de prati-
ques et de savoirs. Il doit mettre en ceuvre, comme l'indique A. Coulon (1997), un processus d'affiliation
pour réussir son adaptation : « s'affilier au monde universitaire serait, du point de vue intellectuel,
savoir identifier le travail non demandé explicitement, savoir le reconnaitre et savoir quand 'accomplir.
Pour réussir, il faut comprendre les codes du travail intellectuel, cristallisés dans un ensemble de régles
souvent informelles et implicites, étre capable de voir la praticabilité du travail demandé, et savoir le
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transformer en savoir pratique®». Létudiant doit a la fois savoir juger de la pertinence, de la fiabilité
des informations recherchées et de leur réinvestissement dans le savoir disciplinaire. Or, Iétude de J.-F.
Courtecuisse (2008) montre que la « majorité des étudiants ne connaissent que « Google » et accordent
une valeur importante aux premiers résultats qu'ils jugent pertinents. La validation des sources et des
informations, malgré les recommandations enseignantes, demeure sommaire pour les étudiants des
premiéres années®’»,

Malgré la méfiance et les recommandations, de plus en plus d'étudiants pratiquent le « copier-coller »
dans leurs recherches sur Internet, ce qui semble poser encore les problemes, soulevés précédemment
par J.-F. Courtecuisse (2008), de la validation et de la qualification des informations trouvées sur Internet
pour travailler efficacement. Lenquéte sur les usages d'Internet a I'université de Lyon (2007) « de la do-
cumentation au plagiat » montre que 4 étudiants sur 5 déclarent avoir recours a cette pratique et 60 %
d’entre eux le font par facilité®. Cette prédominance de plus en plus affirmée d'Internet comme support
de recherches documentaires privilégié atteste encore de la profondeur de la question de la validation
et de la fiabilité des informations. « A partir du moment ol n'importe quel type dinterrogation (quéelle
soit d'actualité ou d'ordre documentaire, pratique, professionnel, culturel ou autre) ne suscite désormais
qu’un seul réflexe de recherche, “aller sur Internet” ou” googliser ”, on mesure I'ampleur du probléme
de I'évaluation : celui de I'autonomie de jugement des jeunes face a Iinformation, de leur capacité a
s'orienter, a identifier, a qualifier les univers informationnels d'Internet®».

Méthodologie de I'enquéte

A cause de la particularité pédagogique et des traditions intellectuelles spécifiques a chaque domaine
de spécialité, cette enquéte réalisée par questionnaire porte alors sur un échantillon de 528 étudiants a
I'Université d’Aix-Marseille, dont 306 (58,0%) sont en 1 année et 222 (42,0%) en 3¢ année. Les filiéres
se répartissent de la maniére suivante :

- 181 (34,4%) inscrits en droit ;
- 161 (30,6%) inscrits en histoire ;
- et 184 (35,0%) inscrits en sciences.
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Internet est plus fréquemment utilisé dans lespace privé qu'a l'université

Au-dela d'un accés a Internet plus fréquent par abonnement personnel chez les étudiants en droit™, les
autres résultats montrent clairement que les formes pédagogiques spécifiques a chaque filiere semblent
exercer leur effet sur les lieux d’acces a Internet.

Siles historiens privilégient les bibliothéques, c'est parce que leur discipline accorde une large place aux
documents (archives, textes, discours, témoignages, etc.) dans leurs pratiques d'études.

Si les salles informatiques semblent constituer des lieux importants pour les scientifiques, cest, d’une
part, parce qu'ils sont familiers avec ces lieux d'études, et, d'autre part, parce quils y ont davantage
acceés a des logiciels de plus en plus spécialisés et qui sont exigés par la discipline”’. Cet avantage n'est
pas surprenant puisque les scientifiques sont plus nombreux a fréquenter les salles informatiques en
dehors des enseignements : 43,6% contre 20,0% en histoire et 14,0% en droit.

La recherche documentaire via Internet constitue I'activité principale des étudiants

Les recherches documentaires, personnelles ou liées aux cours, constituent I'activité principale des
étudiants quelle que soit leur filiére d'inscription, méme si elles ne sont pas partagées de maniére
homogeéne (une proportion plus élevée en histoire). La communication et les échanges avec les pairs
a des fins scolaires sont plus marqués en sciences et en droit qu'en histoire. La communication avec
les enseignants est, finalement, une pratique plutot minoritaire. L'usage d'Internet concerne aussi
d‘autres activités liées au travail universitaire, comme I'échange de notes de cours ou sa consultation
pour compléter un cours’. Par ailleurs, dans 'ensemble, ces recherches aboutissent, le plus souvent,
a la consultation de documents avec une moindre proportion en histoire. Les nouveaux dispositifs de
stockage, d'accés et de présentation semblent donner aux documents numériques une souplesse dans
la recherche et dans la consultation.

En revanche, la constitution d’une bibliographie et I'emprunt de documents, qui sont moins cités, sont
plus marqués chez les étudiants d'histoire. Ces données montrent clairement que la place des documents
porte un sens différent selon qu'on soit en histoire, en droit ou en filieres scientifiques ; comme I'a fort
bien montré J.-F. Courtecuisse (2008), «la demande de documents tend a montrer que le taux demprunt
chez les étudiants en histoire demeure assez important”». Ces derniers sont plus nombreux, par ailleurs,
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Prés de la moitié des étudiants déclarent avoir accés a Internet par abonnement personnel, avec un usage plus fréquent
en droit que dans les autres filiéres. Par ailleurs, prés de 30 % des juristes déclarent consacrer « plus de 6 heures » a I'usage
d’Internet hors usage personnel la semaine précédant I'enquéte, contre 21 % pour les historiens et les scientifiques.

35,3 % d'entre eux déclarent fréquenter les salles informatiques pour usage Internet et application de logiciels contre 29 %
des juristes.

Un étudiant sur deux déclare utiliser Internet pour échanger des notes de cours, dont 78 % de juristes contre 43 %
d'historiens.
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atélécharger des documents numérisés (ouvrages et articles scientifiques) alors que les scientifiques télé-
chargent davantage des exercices numérisés™. A la lumire de ces données, les préoccupations semblent
différentes ; d’un coté, les scientifiques qui font « des mathématiques la matiére reine dans le processus
de sélection scolaire », de I'autre, les sciences humaines, dont la culture est fondée sur I'appropriation
de références a des auteurs et a des ouvrages *». Deux formations différentes quiimpliquent deux types
d'investissement et de travail scolaire différents :

- Certains s'investissant davantage dans une culture scientifico-technique et pratique.
- D'autres font de la culture livresque I'€lément central du travail intellectuel.

Les requétes de recherches s'appuient pour I'essentiel sur la mobilisation des moteurs de recherches

généralistes du type «Google».

Les requétes de recherches seffectuent le plus souvent (plus de la moiti€), quelle que soit la filiére, a l'aide
de moteurs de recherches généralistes typiques (Google, Yahoo, etc.). D'autres sites, comme ceux qui sont
recommandés par les enseignants et les bases de données de |'Université, viennent s'ajouter aux moteurs
de recherches généralistes’, mais ils sont nettement moins fréquents. Les étudiants semblent peu enclins
a utiliser les sites recommandés par les enseignants et les bases de données de I'Université.

Lutilisation intensive des moteurs de recherches généralistes semble déterminée par la facilité d'exploi-
tation puisque pres de la moitié des étudiants déclarent utiliser les informations trouvées sur Internet en
fonction de leur facilité de manipulation. La fiabilité et la pertinence des informations arrivent en seconde
position avec une proportion plus élevée chez les juristes. Les sites recommandés par les enseignants ne
semblent pas étre particulierement des éléments décisifs dans leurs choix : seuls 14 % de I'ensemble des
étudiants déclarent étre motivés par ces sites. S'agit-il d'une conquéte de 'autonomie des étudiants par
rapport a leurs enseignants ? 0. Martin (2007), dans une étude sur « la conquéte des outils électroniques de
Iindividualisation chez les 12-22 ans », souligne en effet, que «les outils de communication que constituent
le téléphone, l'internet, le mail, la messagerie instantanée participent, ou en tout cas accompagnent, cette
conquéte de I'autonomie’ »,

L'usage des moteurs de recherches semble doncici donner un sentiment de facilité et d'aisance quandil s'agit
de sites généralistes, mais qui fournit des informations dont il n'est pas facile d'évaluer la pertinence.
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Quandils consultent Internet pour compléter les cours, les étudiants déclarent chercher d'abord a relever
duvocabulaire (traduction, définition). Cest le cas pour 35,0% des étudiants en droit et en histoire contre
26,3% des scientifiques. Ces derniers cherchent avant tout des documents répondant a un besoin de
syntheése (36,9 %). La reproduction mot a mot des pages Web ne semble pas étre une pratique répandue
chez les étudiants. Dans I'ensemble, seulement 5,4% déclarent avoir recours au « copier-coller ». Il est
intéressant par ailleurs de noter que trés peu d'étudiants déclarent vérifier les informations en cas de
reproduction intégrale des mots. Le processus de vérification se fait le plus souvent grace a d'autres
références ou a d'autres sites.

Paradoxalement, la vérification des informations aupreés des enseignants’ parait une pratique minoritaire
surtout chez les historiens.

Représentation graphique des pratiques des étudiants selon la discipline,
le niveau d'études et le sexe 7

HISTOIRE
Vérication des informations téléchargées (Oui toujours)

Vefication des informations téléchargées avec d'autres références
(Ce sont des sies recommandés par les enseignants

Des sites payants (Oboulo.com, etc)
Vérfication des informations téléchargées avec autres sites .
Ne pas utiiser Inernet comme complément de Jeme année (L3) Perinence, abitédes informaonsdisponibes

Ne pas échanger de nofes de cours via Infernet avec
autres étudiants

cours Entre 4 et 6 heures Documens personnels
) MASCULIN )
Ne pas mener des recherches documentaires via Communication avec les professeurs
Intemet Viérfication des informations R Des bases de données de [Université (type plate-forme)
{6échargées auprés dun Bbiohéques) ubiquels Des sites recommandés par des enseignants
enseignant Documens liés aux cours

Abornement personnel  Entre 2t 3 heures Mener des recherches via Infemet ides aux cours
Biblothéque(s) universitairefs) De moteurs de recherche généraux (qoogle, Yahoo, ec)

Pls e Bheutes Des sites d'encyclopédies électroniques (type Wikipédia)
X Utiisation Infemet comme complément de cours
Moins 1 heure fereamée L) DROT FEMININ Relever du vocabulaire (traduction, défiitions)
Cybercafés Echanger des notes de cours via Intemet Communication avec d'autres éfudiants
SCIENCES Viérfication des informations téléchargées auprés d'un camaradelami

Usage personne (Internet, application logicel) Facité daues el de manpuleicn

Préparer un travail (exposé, dossier, efc) Fate desynhéses

Saleinforatiouedefurhersté Veficaton des nformations tééchargées auprés dlun membre de
[afamile
Ne vérife jamais les informations téléchargées

Consutafion sans reproduction des pages Web
Approfondir un cours p P

Reproduction mot & mot des pages Web

78 40,4 % des historiens déclarent vérifier les informations grace a d'autres références contre 30 % des juristes et 27,6 %
des scientifiques. En revanche, les scientifiques sont plus nombreux a le faire grace a d'autres sites avec 34 % contre
respectivement 29,3 % et 25 % pour les étudiants en histoire et en droit. Enfin, un peu moins d'un étudiant sur cing déclare
e faire aupres des enseignants.

79 L'axe horizontal représente le 1 facteur (18%), I'axe vertical le 2™ facteur (10%).
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Les usages d'Internet dans le travail universitaire ne sorganisent pas seulement en raison des effets
de la discipline, bien au-dela. Lintroduction des variables telles que le niveau d'études et le sexe (voir
graphe ci-dessus) montre clairement que les pratiques des étudiants sont différenciées aussi en fonction
de ces derniéres.

1-

Une distinction entre les nouveaux étudiants (premiére année), peu familiers avec I'environnement
universitaire, et les anciens (troisieme année), ceux qui ont eu le temps d'intérioriser les pratiques
universitaires. Les nouveaux inscrits utilisent davantage Internet pour échanger des notes de
cours, pour préparer un dossier ou un exposé et pour un usage personnel, comme |'application
de logiciel. La non vérification des informations téléchargées et la reproduction mot a mot des
pages Web sont aussi le fait des nouveaux étudiants, notamment en sciences. Les anciens ins-
crits, qui ont acquis des habitudes universitaires dans les maniéres d'exploiter Internet, utilisent
davantage des sites recommandés par les enseignants ou bien des plates-formes pédagogiques.
Les usages d'Internet sont davantage liés a la recherche de documents personnels ou concernant
les cours. Ces étudiants vérifient toujours les informations téléchargées, soit par la confrontation
avec d‘autres sites ou en se référant a des ouvrages. La vérification grace aux références garde un
impact fondamental comme caution intellectuelle forte.

Le comportement des étudiants en matiére de I'usage d'Internet se différencie aussi selon le
sexe. Les filles se conforment plus facilement aux exigences de l'institution scolaire. Ainsi, elles
menent le plus souvent des recherches liées aux cours, (approfondissement, complément de
cours), consultent les documents sans les reproduire mot a mot et vérifient les informations
téléchargées notamment auprés des camarades ou d’'un membre de la famille. Par ailleurs, elles
utilisent essentiellement des moteurs de recherches généralistes « Google » et autres. Ce choix
est fortement lié a la facilité d’accés et de manipulation de I'information. Les garcons semblent
adopter des comportements moins scolaires. lls n‘échangent pas de notes de cours par Internet
avec d'autres étudiants, ne ménent pas de recherches documentaires par Internet, n'utilisent pas
Internet comme complément de cours et vérifient la validité des informations le plus souvent
auprés d’un enseignant. Ces différences sont interprétées par les sociologues C. Baudelot et R.
Establet (1992) comme directement en lien avec la socialisation familiale et scolaire qui prédispose
garcons et filles a se construire un rapport différent a I'école.

Les effets de filieres se ressentent fortement a travers ce graphique. Si les disciplines telles que
I'histoire et le droit imposent « un formalisme documentaire » avec des pratiques de lectures
intenses et diversifiées, ce n'est pas le cas des étudiants de sciences qui ont recours a Internet
surtout pour échanger des notes, préparer des exposés ou pour télécharger des documents
numérisés, notamment en mathématiques et en sciences physiques.
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Conclusion

Certes, chaque filiére posséde sa propre structure méthodologique ou épistémologique qui détermine
les usages que les étudiants donnent a Internet dans leur travail, mais cet usage conjugue plusieurs
dimensions telles que le niveau détudes et le sexe. Dans 'ensemble, I'usage d'Internet semble bien
correspondre a une pratique utilitaire, notamment en matiére de recherches documentaires (person-
nelles ou liées aux cours), qui varie en fonction des traditions disciplinaires et du niveau d'études. Ces
recherches documentaires s'appuient pour l'essentiel sur la sollicitation des moteurs généralistes. Le
recours aux sites de I'université et a ceux qui sont recommandés par les enseignants sont faiblement
représentés. La principale raison d'utilisation de ces moteurs dans la recherche documentaire demeure
fortement influencée par 'aisance et par la facilité de manipulation des informations, principalement
chez les filles. La validation et la pertinence des informations trouvées sur Internet sont accordées
davantage par les références bibliographiques, comme garant d’'une caution intellectuelle. Enfin, il est
frappant d'observer que, dans I'ensemble, alors que le jugement de la qualité des connaissances dépend
des formes pédagogiques et donc des enseignants, les vérifications auprés des enseignants demeurent
trés sommaires.

L'usage d'Internet dans le travail universitaire pourrait étre qualifié de « pratique » voire d’« utilitaire ».
Il peut &tre utilisé, en effet, dans une logique indépendante des notes et de la réussite, logique qualifiée
par N. Sembel, (2011) de distante « centrifuge », permettant a I'étudiant d"avoir une autonomie relative
par rapport a l'institution scolaire. Il y a des moments ol on accepte les contraintes du systéme scolaire
par nécessité et des moments ou I'on n'en fait qu‘a sa téte. « Ils ont un rapport ” anti-institutionnel “ a
leurs études, caractérisé par la mise a distance critique du travail pour l'institution, par I'engagement
subjectif et intellectuel autant que possible dans le travail pour soi® ». Ainsi, le travail universitaire
n'est plus une activité seulement déterminée, plus ou moins explicitement et implicitement, au niveau
« macrosociologique » par les attentes de l'institution scolaire ; il n'est pas non plus seulement une
action individuelle au niveau « microsociologique », simple description d'activités d'étudiants ayant un
intérét et une portée limitée. Dés lors, le travail peut étre le produit d'une rencontre entre des actions
individuelles et collectives et des déterminations sociales. Selon nous, pour expliquer la variabilité de
ces usages, il est intéressant de conjuguer les deux approches dans la définition du travail universitaire,
approche dite mésosociologique mise en avant par G. Simmel (1908) dans ses travaux sur les interactions
sociales. « Lobjet fondamental de la sociologie, disait-il, doit étre saisi a un niveau” intermédiaire *, qui
n'est ni celui microsociologique de I'individu ni celui macrosociologique de la société dans son ensemble,
mais celui que I'on pourrait donc qualifier de ” mésosociologique *, des ” formes sociales “ qui résultent
des interactions entre les individus®' ».
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Sembel, N., 2011. Op. cit.
Simmel G., 1908. Sociologie. Etudes sur les formes de socialisation, PUF.
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L'apprentissage mobile dans I'enseignement
supérieur au Bénin : analyse des usages

des apprenantes

Serge Armel ATTENOUKON, Université d’Abomey-Calavi;
Institut de psychologie et des sciences de I'éducation - Bénin

Résumé

Avec le développement fulgurant, en qualité et en quantité, des téléphones portables, des tablettes et
des autres terminaux mobiles, la recherche en sciences de I'€ducation s'est vite intéressée au potentiel
cognitif des apprenantes tant pour I'enseignement que pour |'apprentissage. Si, en Amérique du Nord,
en Europe et dans certains pays de |'Asie, plusieurs études ont été consacrées a la question, I'Afrique ne
I'aborde que trés timidement alors que le taux d’abonnement aux téléphones mobiles y est le plus élevé.
Par la présente, nous souhaitons analyser les usages de I'apprentissage mobile chez les apprenantes
du supérieur au Bénin. En effet, la littérature scientifique indique que les filles et les garcons n'ont pas
toujours la méme approche envers les technologies en matiére d'apprentissage.

Mots-clés

apprentissage mobile ; téléphone portable ; tablette ; enseignement supérieur ; Bénin.

Abstract

With the sky-rocketing rise in theuse of mobile phones, tablet computers, and other terminals, both
in quality and quantity, research in education science has quickly gotten interested in their cognitive
potential as much for teaching as for learning purposes. Although numerous studies have been dedicated
to this question in North America, Europe, and in some Asian countries, the African continent has only
been getting timidly on board while the rate of mobile phone subscribers remains the highest in the
world. Here, we analyze the practice of mobile phone-based learning by women in higher education in
the West African country of Benin. The scientific literature, in fact, points to gender-related differences
in the adoption of information technology in the learning process.
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Contexte : L'apprentissage mobile et le Bénin

L'apprentissage mobile, ou le mobile Learning, ou encore le M-Learning (Motlik, 2008) est I'un des défis
actuels des systemes éducatifs. Il résulte de I'expansion de I'usage des téléphones portables qui, en l'es-
pace de quelques années, sont devenus omniprésents partout, et beaucoup plus en Afrique (Rabaland,
2012). Cest dans les pays en développement que croit le plus rapidement la technologie mobile. Dans
une étude publiée en 2012, la trés prestigieuse CISCO (2012) a indiqué que le nombre des téléphones
mobiles dépassait celui de la population mondiale (Cisco, 2012) et que plus de 70 % des abonnements
au mobile de la planéte sont actuellement situés dans les pays en développement. Aussi, est-il prévu
qu'en 2017, la moitié environ des habitants des pays du Sud devrait avoir au moins un abonnement au
téléphone portable (GSMA, 2012). Que les technologies mobiles soient au service de I'apprentissage et
de I'enseignement semble étre a la fois évident et inévitable (Wagner, 2005). Mais, presque partout, et
plus encore en Afrique, « 'apprentissage mobile souffre d’'une image négative » (UNESCO, 2012, p. 8).

Le Bénin est situé en Afrique de I'Ouest. Il sétale sur une superficie de 112 622 Km?et a une population
d’environ dix millions (10 000 000) d’habitants (INSAE, 2013). Lenseignement supérieur y est dominé
par le secteur public et une proportion non moins négligeable d'établissements privés ayant des fortunes
diverses. L'intégration pédagogique des Technologies de I'lnformation et de la Communication (TIC) se
fait crescendo.

Auplan delatéléphonie mobile, il y a 5 opérateurs GSM® totalisant un portefeuille de plus de six millions
d'abonnés (ARCEP®, 2013). En 2012, 'UNICEF* a estimé que 89,9% de la population était détentrice
de téléphones portables. La quasi-totalité des apprenants et des apprenantes universitaires, en zones
urbaines, en sont des utilisateurs. La majorité d'entre eux dispose de Smartphones (téléphones portables
munis d'Internet et dotés d'applications particuliéres). Au Bénin, 'apprentissage mobile jouit également
d’un préjugé trés défavorable (Roland, 2013), comme en témoigne Iimage ci-dessous, prise sur les murs
du Lycée Béhanzin et répandue dans les écoles, colleges, lycées voire universités.
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II s'agit de Libercom, Moov-Bénin, Glo, Bel Bénin Communication et MTN.
Autorité de Régulation des Communications électroniques et de la Poste.
Voir http://www.unicef.org/french/infobycountry/benin_statistics.html (consulté, le 30/04/2014).



3 48 Attenoukon

Figure 1: Image indiquant l'interdiction des téléphones portables a Iécole

INTERDITS

Source : la présente étude.

Malgré tous les efforts pour tenir les téléphones portables hors ou loin des salles de cours et des classes,
force est de constater une vraie gageure : presque quotidiennement, des apprenants sont punis et des por-
tables sont confisqués. Ce n'est pas un phénoméne marginal dans nos universités. Ce constat de méfiance
vis-a-vis les téléphones portables par les acteurs du systéme éducatif tranche avec la conviction affichée
par I'UNESCO (2012) pour qui /a technologie mobile peut permettre détendre et d'enrichir les possibilités
éducatives des apprenants dans divers contextes. Lorganisation mondiale en charge de I'éducation et de
la science fait la promotion de I'apprentissage mobile. Elle a publié une série de quatorze documents
de travail sur le sujet. Elle a dédié méme toute une semaine de collogue scientifique a I'apprentissage
mobile (voir le logo ci-dessous).

Figure 2: Logo de la Semaine de I'apprentissage mobile

Leveraging technology to empower women and girls

Source : Site web UNESCO, 2015

Pour que les technologies mobiles procurent a I'éducation autant d'avantages qu'elles en ont apportés
dans d'autres domaines, les chercheurs, les praticiens et les enseignants doivent continuer d'en démontrer
I'utilité a des publics sceptiques, a martelé 'UNESCO en 2012. La particularité ici est alors de s'intéresser
spécifiquement aux apprenantes universitaires.
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Problématique : les téléphones portables pour améliorer I'apprentissage des
apprenantes universitaires au Bénin

Selon Karsenti (2003a, p.28), «les TIC utilisées dans un contexte scolaire a des fins pédagogiques semblent
avoir un effet beaucoup plus significatif et positif chez les filles que chez les garcons». Pour l'auteur, chez
les garcons, C'est plus le caractére ludique des TIC qui suscite leur intérét. Dés quiil est question d'utiliser
lesTICdans le but d'atteindre des objectifs scolaires, leur enthousiasme diminue de plus en plus (/bid). En
revanche, chez les filles, les TIC sont considérées comme un outil de travail et d'apprentissage (Karsenti,
2003b). D'ou la conclusion de I'auteur : I'utilisation des TIC semble avoir un effet plus positif chez les filles
que chez les garcons. Les téléphones et les autres terminaux mobiles représentent également des TIC,
tout comme les ordinateurs et Internet.

Sur son site Web®, Elearning-africa a souligné dans une publication au titre suggestif - « Accroitre le
potentiel d'apprentissage mobile pour les femmes et jeunes filles en Afrique : considérations sur le long
terme » - que « le boom des dispositifs mobiles a eu beau étre phénoménal sur le continent Africain, il n'en
demeure pas moins qu'un large fossé subsiste au niveau de I'acquisition des technologies en soi. .. ».0n
y litégalement que « les questions relatives au genre et a I'apprentissage mobile seront particulierement
importantes dans les discussions portant sur les changements éducatifs africains. » Selon 'UNESCO (2012),
«pres de 775 millions d’adultes (dont 64% sont des femmes) ne maitrisent ni la lecture ni I'écriture,
avec les taux les plus faibles en Afrique subsaharienne et en Asie du Sud et de I'0uest. » Toujours selon
I'organisation onusienne spécialiste au plan mondial de I'éducation, de la science et de la culture, « les
technologies mobiles détiennent la clé pour transformer la fracture numérique d'aujourd'hui en divi-
dendes numériques, apportant une éducation équitable et de qualité pour tous » (Ibid).

Au Bénin, il n'existe aucune étude sur la question de |'apprentissage mobile en rapport avec le genre.
Malgré limportance du sujet, il n'a fait I'objet d'aucune recherche jusque-la au Bénin. Mieux, la posture
des apprenantes du supérieur quant aux usages académiques des terminaux mobiles reste jusque-la
inexplorée. Aprés une premiére enquéte portant sur les apprenants en général et sur I'apprentissage
mobile (Attenoukon, 2014), il nous semble pertinent d'analyser les usages du téléphone portable
auprés des apprenantes du supérieur au Bénin. La présente recherche souhaite modestement combler
un tant soit peu ce vide. Elle est une réflexion actuelle a un probléme actuel et commun aux pays en
développement.

Objectif

Lobjectif de cette recherche est de dresser un portrait des types d'usages académiques des téléphones
mobiles auprés des apprenantes du supérieur au Bénin, tout en tentant de mieux comprendre le lien entre
ces usages et I'apprentissage chez les apprenantes. Il s'agira, plus spécifiquement, d'observer la fréquence

85 http://www.elearning-africa.com
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dutilisation académique des téléphones portables par ces apprenantes et de voir si elles arrivent a les
utiliser pour s'approprier diverses connaissances dans le cadre de leur formation. Au demeurant, cette
recherche se justifie en raison du vide qui existe en la matiére dans la littérature scientifique en Afrique
et au Bénin. Elle sinscrit également dans les réflexions pour contrer le fossé technopédagogique entre
les hommes et les femmes.

Au plan théorique, cette recherche se situe au sein du constructivisme et du socioconstructivisme.

Méthodologie

En raison de l'objectif de la recherche, nous avons opté pour une étude multi-cas (Yin 2003) exploratoire
de type mixte a dominante qualitative. Aussi, les données de la présente étude ont-elles été tirées des
données collectées dans le cadre de I'enquéte sur I'apprentissage mobile au Bénin (Attenoukon, 2014).
Toutefois, nous avons privilégié ici les données liées aux apprenantes, conformément a l'objectif de recher-
che. Pour rappel, la collecte des données a eu lieu a I'Université d’Abomey-Calavi, la premiére et la plus
grande université publique du pays, et dans trois universités privées : le Cycle Préparatoire Pére Aupiais
(CPPA), une classe préparatoire des grandes écoles polytechniques, I'Université Catholique de I'Afrique
de I'Ouest (UCAO-Cotonou) et I'Université Africaine des Technologies et de Management (UATM).

Lenquéte a porté sur un échantillon non probabiliste par quotas de 188 participants (voir le tableau n°1
ci-dessous), soit 85 participants provenant de trois universités privées et 103 de I'Université d'Abomey-
(alavi (publique).

Tableau 1: Présentation de I'échantillon

Provenance Nom de I'université Nombre Total
Université publique  Université d’Abomey-Calavi 103
(n=1) 188
Universités privées (ycle Préparatoire Pére Aupiais
(n=3) Université Catholique de I'Afrique de 85

I'Ouest

Université Africaine de Technologies et

de Management

Source : la présente recherche

Léchantillon est constitué de 76,0% d’hommes et de 24,0% de femmes (voir tableau n°2 qui suit) avec
des ages compris entre 16 ans et 42 ans, mais dont la moitié se situe autour de 22 ans. Il s'agit beaucoup
(81,0%) plus de jeunes apprenants : 49% en age compris entre 16 ans et 21 ans ; 42 % entre 22 ans et
26 ans et 9% d'un un age supérieur a 26 an.
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Tableau 2 : Répartition par sexe

Sexes Effectif
Fille 45
Gargon 143
Ensemble 188

Source : la présente recherche

Comme instruments de collecte de données, nous avons élaboré un questionnaire dont les items ont été
articulés pour coller a l'objectif de recherche. Par ailleurs, nous avons procédé a des entretiens avec 18
participants dont 10 garcons et 8 filles parmi les 188 sur la base d’un guide semi-directif. Le questionnaire
comporte, entre autres sections, lidentification du ou des types d'appareils mobiles utilisés, indication
des buts et de la fréquence d'utilisation des appareils électroniques mobiles et I'identification des usages
quils en font dans leur apprentissage. Quant au guide d'entretien, il renferme des questions ouvertes
semi-directives comme: (i) selon vous, pourquoi doit-on ou ne doit-on pas utiliser les iPads, les iPhones,
les tablettes et les autres Smartphones dans les universités pour I'enseignement et I'apprentissage ? (ii)
De quelles maniéres trouvez-vous quon peut utiliser les iPads, les iPhones, les tablettes et les autres
Smartphones dans les universités pour améliorer I'enseignement et I'apprentissage ? (iii) Quels sont a
votre avis les difficultés de I'apprentissage mobile (mobile Learning) dans votre université ?

De toute cette moisson, nous avons retenu pour la présente les données portant le code (F) uniquement,
se rapportant donc aux apprenantes. Dans le souci d’une triangulation, nous avons procédé, en plus du
questionnaire et de I'entretien, a une observation directe sur la base d’une grille d'observation élaborée
a cet effet. Au total, les données colligées se présentent comme suit :

- 38 heures d'observation directe ;
- 51 heures d’entretiens individuels ;
- 45 questionnaires auprés des apprenantes ;

- Plus d’une trentaine de documents divers (physiques et numériques) permettant de mieux
comprendre la problématique de I'apprentissage mobile.

Les données quantitatives ont été traitées a I'aide du logiciel SPSS12.0 afin de réaliser des analyses
statistiques et de générer des graphiques. Quant aux données qualitatives, elles ont été traitées a I'aide
du logiciel QDA Miner sur la base des recommandations de L'Ecuyer (1990), « faire ressortir les différentes
idées maitresses contenues dans le matériel recueilli, les différents éléments constitutifs du phénomene étudié
» (p.9), et de Van der Maren (1995) : (i) transcription des réponses courtes, (ii) lecture et relecture des
réponses courtes, (iii) création de grille de codage avec émergence de nouveaux codes, (iv) codage des
segments, (v) codage inverse pour s‘assurer que les segments se retrouvent dans le code approprié, (vi)
comparaison et condensation des codes (super codes), (vii) réalisation de matrices ou de tableaux.
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Résultats

Les résultats quantitatifs de la recherche sont présentés avant les résultats qualitatifs de maniére a
montrer un portrait réel et objectif des types d'usage des téléphones portables et des autres terminaux
mobiles (tablettes, iPhones etiPads) par les apprenantes sondées. Ainsi, les résultats présentés dans cette
section sont fondés a la fois sur (i) I'analyse des réponses des apprenantes au questionnaire d'enquéte,
sur (i) I'analyse des verbatims des entrevues réalisées et sur (jii) 'analyse des visites d'observation
directe en classe.

Les téléphones portables : Types d'usage académique des apprenantes ?

L'analyse de l'ensemble des données recueillies nous a d'abord permis de découvrir une multitude d’usages
académiques des téléphones portables chez les apprenantes en dépit du contexte peu favorable dans les
différents établissements universitaires participant a I'enquéte. Ces usages sont présentés dans le Tableau
2 selon leur importance relative et dans le Tableau 3 selon la fréquence dominante relative.

Tableau 3 : Principaux types d'usage académique des téléphones portables retrouvés

Types d'usage Importance
relative (%)

Recherches académiques Ly}

Consultation de sites relatifs a des sujets d'intérét 29

Trouver un logiciel éducatif 49

Faire des jeux en ligne 79

Traitement de texte 49

Chatter 40

Messagerie 27

Enregistrer les cours 89

Prendre des notes en cours 91

Réaliser des exercices 36

Consulter des bibliothéques en ligne 45

Consulter les réseaux sociaux numériques 46

Aller sur les blogs éducatifs 53

Source : présente recherche

Les types d’usage des téléphones portables ainsi recensés peuvent étre regroupés en quatre catégories : (i)
usage des téléphones portables pour la recherche documentaire (recherche académique ; consultation de
sites relatifs a des sujets d'intérét ; consultation des bibliothéques en ligne ; aller sur les blogs éducatifs) ;
(ii) usage des téléphones portables pour le partage d'informations et de ressources (chatter ; messagerie
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et consultation des réseaux sociaux numériques) ; (iii) usage des téléphones portables comme support
didactique (enregistrer les cours ; prendre des notes des explications du professeur en cours ; réaliser des
exercices) et enfin (iv) usage des téléphones portables a des fins ludiques (jeux en ligne).

Les téléphones portables : quelle fréquence d'utilisation académique chez les apprenantes ?

Tableau 4 : Types d’'usage académique des téléphones portables et fréquence d'utilisation

Types d’usage Importance relative (%)  Fréquence dominante
Recherches académiques 42 Quelques fois par semaine
Consultation de sites relatifs a des sujets 29 Quelques fois par semaine
d'intérét

Trouver un logiciel éducatif 49 Quelques fois par mois
Faire des jeux en ligne 79 Jamais

Traitement de texte 49 jamais

Chatter 40 Presque tous les jours
Messagerie 27 Presque tous les jours
Enregistrer les cours 89 Jamais

Prendre des notes en cours 91 Jamais

Réaliser des exercices 36 Presque tous les jours
Consulter des bibliothéques en ligne 45 Jamais

Consulter les réseaux sociaux numériques 46 Presque tous les jours
Aller sur les blogs éducatifs 53 Jamais

Source : présente recherche

Tel qu'il apparait dans les tableaux 2 et 3, les apprenantes ne sont pas majoritairement habituées a
la recherche d'informations entrant dans le cadre de leur apprentissage a l'aide de leurs téléphones
portables. Elles sont 42% a avoir affirmé le faire, mais seulement « quelques fois par semaine ». En ce
qui concerne 'utilisation des téléphones portables pour consulter des sites relatifs a des sujets d'intérét
pour leur formation, les enquétées sont 29% a le faire, et ce, également « quelques fois par semaine ».
En revanche, elles étaient la moitié (49%) a avoir déclaré utiliser les téléphones portables pour trouver
de logiciels éducatifs dans leur apprentissage. Toutefois, elles ne le font que « quelques fois par mois ».
En ce qui concerne le recours aux portables pour jouer a des jeux en ligne, elles ont affirmé en grande
majorité (79%) ne I'avoir « jamais » fait. Pour ce qui est du traitement de texte, 49% des apprenantes ont
indiqué n'avoir « jamais » réalisé cela dans le cadre de I'apprentissage. En outre, elles sont respectivement
40%, 27%, 36% et 46% a reconnaitre avoir utilisé les téléphones mobiles pour chatter, pour utiliser la
messagerie, pour réaliser des exercices et pour consulter les réseaux sociaux numériques, et e, « presque



Attenoukon

tous les jours ». Inversement, les apprenantes enquétées ont précisé dans des proportions majoritairement
variées - 89%, 91%, 45% et 53% - n'avoir « jamais » fait usage des téléphones portables, respectivement
pour enregistrer des cours, pour prendre des notes en cours, pour consulter des bibliotheques en ligne
et pour aller sur des blogs éducatifs.

lllustration des types d'usages académiques constatés dans les avis exprimés

Plusieurs apprenantes ont la conviction que les téléphones portables sont utiles pour I'apprentissage de
divers savoirs ; « Létudiant ne se géne plus trop pour les recherches » (Extrait_Etu_F_12); « Lutilisation
des Smartphones favorise I'accés aux informations et permet les échanges d'idées » (Extrait_Etu_F_04);
«Pourfaciliter 'accés aux notes de cours. . . » (Extrait_Etu_F_23) ;«¢apermet d'approfondir les explications
des professeurs par ses propres recherches et d‘anticiper parfois le cours du professeur » (Extrait_Etu_F_18);
«...sontdune grande aide pour la recherche rapide d'informations » (Extrait_Etu_F_31) ; « Pour faciliter
les recherches et I'assimilation des cours » (Extrait_Etu_F_22) ; « Car ils sont plus pratiques et facilement
transportables » (Extrait_Etu_F_10) ; « Ces outils peuvent étre utilisés comme moyens supplémentaires de
recherche personnelle pour Iétudiant » (Extrait_Etu_F_15); « On doit les utiliser pour faciliter les recher-
ches et I'accés aux informations » (Extrait_Etu_F_37) ; « Pour lenseignement des cours et pour le partage
d’information en créant des groupes sur les réseaux sociaux » (Extrait_Etu_F_11); « On peut les utiliser
pour répondre a des QCM comme devoir et pour suivre les MOOCs » (Extrait_Etu_F_02).

Elles ont également exprimé I'envie d'une formalisation de I'utilisation des téléphones portables dans
les salles de cours : « Lutilisation des appareils mobiles est interdite dans mon université parce que les
dirigeants pensent que I€étudiant serait distrait et ne suivra plus les professeurs » (Extrait_Etu_F_16);
«La principale difficulté est que beaucoup denseignants ignorent a quel point I'apprentissage mobile peut
faciliter la vie et améliorer le rendement des apprenants » (Extrait_Etu_F_30).
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Figure 3: Image d’une observation directe de classe : utilisation de téléphones mobiles et de mini-
tablettes pour exposer un travail collaboratif de recherche

Source : enquétes de la présente étude, 2015

Discussion

Les résultats de cette étude montrent que les apprenantes ne font pas un usage véritablement académique
des technologies mobiles dans I'apprentissage des diverses disciplines enseignées. Le portrait des types
d’usage constatés croisé avec les avis analysés incitent cependant a l'espoir. Noublions pas que nous
sommes ici dans un contexte particulier, marqué par l'interdiction du port et de I'usage des téléphones
portables dans les écoles. Les acteurs du systeme éducatif béninois, semble-il, ont une perception négative
des téléphones portables en milieu scolaire et académique. La précédente étude (Attenoukon, 2014) et
celle-ci indiquent une réelle soif des apprenants et des apprenantes de I'apprentissage mobile, si bien
que les usages constatés ne peuvent étre considérés que comme des actes d'indiscipline aux réglements
intérieurs actuellement en vigueur dans la plupart des écoles et des universités, bien siir parfois avec la
complicité de quelques enseignants avertis. Cest le cas, par exemple, d’un enseignant qui a autorisé, sur
demande des apprenantes et des apprenants, |'utilisation des téléphones portables, des tablettes et des
mini-tablettes (voir la figure 4 ci-dessus) pour rendre compte d’un travail collaboratif de recherche. Ces
cas d'utilisation directe des technologies mobiles sont absolument rarissimes dans les établissements
de formation au Bénin en dépit du grand enthousiasme que suscite |'apprentissage mobile au niveau
des apprenants tel que la littérature scientifique I'a précisé (Karsenti, 2003 b).

Le principal enseignement a tirer des résultats de cette recherche est que les apprenantes, contrairement
ala crainte populaire, n'utilisent pas, dans le cadre académique, les technologies mobiles a des fins ludi-



Attenoukon

ques. Une proportion tres importante (79%) a affirmé n‘avoir « jamais » utilisé leurs téléphones a cette
fin. Elles ne sont par ailleurs que 27% a avoir admis utiliser ces terminaux mobiles pour la messagerie.
La grosse déception que révéle cette enquéte est que les apprenantes n'arrivent pas encore a tirer profit
de leurs téléphones et tablettes pour enregistrer in situ les explications des professeurs afin de pouvoir
les réécouter a volonté pour améliorer leurs apprentissages (89% ne le font « jamais »). Décliner tout
le potentiel cognitif des technologies mobiles pour 'enseignement et 'apprentissage (Watkins, 2009 ;
Valk, Rashid et Elder, 2010) n'est pas l'objet de la présente étude. Toutefois, il parait évident quelles
constituent un véritable soutien ou support a I'enseignement et a I'apprentissage, surtout lorsqu'elles
sont connectées a Internet (Droui, El Hajjami et Ahaji, 2013). Hormis quelques désagréments (Mian,
2012) liés a la petitesse de leur taille et a leur autonomie énergétique relativement faible (batterie qui
se décharge vite), elles sont comparables a l'ordinateur en éducation avec, en plus, une plus grande
possibilité de mobilité et de souplesse. Facilement portables, elles permettent, en effet, d’apprendre
partout et a tout moment selon nos choix. Il va donc sans dire que les systémes éducatifs qui considérent
encore ces technologies mobiles avec dédain se marginalisent et sisolent eux-mémes de cette grande
révolution technopédagogique appelée a samplifier, dans un contexte mondial ot la présence des TIC
en général et des technologies mobiles en particulier, dans la société, évolue de fagon exponentielle, en
I'occurrence en Afrique. Ainsi, les acteurs du systéme éducatif béninois gagneraient a mettre en place
un cadre réglementaire pour une utilisation a bon escient et judicieux des téléphones portables et des
tablettes dans nos écoles et nos universités au lieu de les interdir. En recourant aux technologies mobiles,
I'apprentissage se trouve certainement accru. Les usages qui composent chacune de ces quatre catégories
sont basiques, simples et faciles a réaliser, mais ils ont néanmoins un fort impact cognitif et participent
grandement a |'apprentissage de divers savoirs (Shuler, 2009).

Conclusion

Le Bénin, c'est prés de 10 millions d’habitants pour plus de 6 millions d'abonnés a la téléphonie mobile.
Les jeunes de 17 ans a 25 ans font plus du quart de la population. Les femmes représentent au moins
51,2% de la population (INSAE, 2013). Leur éducation constitue un réel défi. Seulement une des femmes
qui quittent le secondaire sur cinq arrive a achever ses études supérieures. Il manque, a tous les niveaux
du systéme éducatif, des enseignants qualifiés tant et si bien que le ratio formateur-apprenants reste
encore loin des normes de I'UNESCO.

Les technologies mobiles ayant favorisé « I'apprentissage mobile » peuvent-elles contribuer a relever ce
défi ? Dans notre contexte particulier de résistance et d'interdiction du port et de I'usage des téléphones
portables dans les écoles et dans les salles de cours, I'étude doit étre réalisée. En dépit des limites relatives
a son caractere exploratoire, et donc en lien avec la taille réduite de I'échantillon, elle a montré que les
apprenantes ne rechignent pas a utiliser les technologies mobiles dans leurs apprentissages. En consi-
dérant le consensus dans la littérature scientifique pertinente selon lequel les filles font une utilisation
beaucoup moins ludique des TIC que les garcons, nous estimons que la mise a profit de I'apprentissage
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mobile devrait étre percue comme un tremplin et comme une aubaine, voire comme une chance a
saisir par nos pays en développement (Traxler et Kukulska-Hulme, 2005). Au demeurant, le constat est
frappant : autant les téléphones mobiles sont omniprésents en Afrique, autant ils sont paradoxalement
et cruellement absents dans les écoles et dans les salles de cours.
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4.2

Acculturation scientifique, résignation

apprise et efficacité de I'innovation pédagogique
par les TIC en contexte de formation de
formateurs au Cameroun : la longue marche vers
la résilience et I'apprenance

Albert Etienne TEMKENG, Ecole Normale Bilingue de Bafoussam
—Cameroun ; CREF de I'Université de Paris-France

Résumé

Le fossé numérique Nord-Sud ou villes-campagnes fait de formateurs des formateurs du Cameroun
dans une large mesure des victimes résignées de I'acculturation scientifique. Labsence d'ordinateurs de
qualité pour sexercer a I'ere de la dictature des techno-sciences les plonge dans un état de résignation
apprise et de désaffection pour les Technologies de I'lnformation et de la Communication (T.I.C.). Pour
corriger cette situation a I'Ecole Normale d’Instituteurs de I'Enseignement Général (ENIEG) Bilingue de
Bafoussam, le projet d'informatisation des bulletins de notes des éléves-maitres a été expérimenté
au cours de I'année scolaire 2014-2015, dans le but de familiariser et de former les enseignants aux
TI.C., deles pousser a utiliser Internet dans le cadre de la profession et enfin de les amener a mettre en
ceuvre les technologies éducatives (T.E.) dans le cadre des enseignements. Ce projetinnovant et original,
pour les ENIEG du Cameroun, devait ainsi permettre a tous, enseignants comme apprenants, d'acquérir
des savoirs et compétences indispensables pour s'arrimer aux exigences du monde de demain. Apres
un état des lieux comparatif sur I'utilisation des TIC dans les 9 écoles normales de la Région de I'0uest,
I'expérience a procédé par 6 sessions de formation en T.I.C. et au remplissage numérique des bulletins
de notes a la fin des 6 séquences pédagogiques de l'année scolaire. A terme et au regard du suivi
évaluatif des 76 agents en service dans l'institution, en comparaison avec les données de départ, le
nombre d'utilisateurs des T.I.C. a augmenté considérablement et le niveau de désaffection a baissé. La
modernisation du remplissage des bulletins a rendu le calcul des moyennes des éléves automatique et
plus efficace. Parrapportala résistance au changement et au sentiment d'incapacité ou d'inefficacité a
apprendrelesT.I.C., les enseignants ont surmonté leur résignation apprise et ont évolué verslarésilience
etl'apprenance, C'est-a-dire versun (ré-) engagement dans 'apprentissage et |'utilisation des T.E. dans
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les pratiques pédagogiques et sirement dans la vie quotidienne. La capacité de la salle multimédia
de Iécole a été augmentée avec la rénovation du parc informatique et la dotation de linstitution de la
connexion Internet permanente. Avec l'acquisition d’un rétroprojecteur et d'un vidéoprojecteur pour
faciliter les interactions pédagogiques, 'enseignement des autres disciplines, I'évaluation des apprenants
aumoyen des T.I.C. et la soumission des devoirs via Internet ont subi une révolution. Enfin, les cours de
microteaching ont été démultipliés pour une insertion douce dans la profession enseignante.

Mots clés

L1.

acculturation scientifique, résignation apprise, innovation pédagogique, résilience, apprenance.

Cette étude a pour objectifs de faire état des lieux de I'enseignement et de la mise en ceuvre des Techno-
logies de I'Information et de la Communication (TIC) et des Technologies Educatives (TE) dans les Ecoles
Normales d’Instituteurs de I'Enseignement General (ENIEG) et de I'Enseignement Technique (ENIET)
publiques de la Région de I'Ouest-Cameroun. Atteindre ces objectifs permet de maniére subsidiaire de
proposer des pistes pouvant améliorer 'engouement des enseignants pour les TICen les menant vers
plus de pratiques et, surtout, vers I'apprenance (Carré, 2005). Pour cela, il faudra apprécier le degré de
résistance, de « résignation apprise » des formateurs de formateurs a s'arrimer a I'apprentissage et a
I'usage du numérique, malgré le contexte global d'acculturation scientifique imposé par la dictature des
technosciences dans la vie quotidienne. Par ailleurs, il faudra découvrir et spécifier le role du  numérique
comme outil incontournable de Iinnovation pédagogique a partir d’'un projet, Iinformatisation des
bulletins de notes des éléves-maitres, afin de montrer I'adhésion douloureuse et lente des formateurs
de formateurs a l'apprentissage et a l'usage des TIC et des TE. Lenquéte menée a cet effet dans les écoles
normales permet de faire le point global sur la situation et de faire des suggestions pour une meilleure
mise en ceuvre de Iinnovation a I'ENIEG Bilingue de Bafoussam et son adoption et son implémentation
dans les autres ENI de la Région de I'0uest-Cameroun.

L'état des lieux

La société cognitive et 'acculturation scientifique globale

En Occident, la démocratisation des technologies de I'information et de la communication est évidente.
D ailleurs I'expression « nouvelles technologies » est dépassée et la démocratisation prend les allures
d’une révolution. Meirieu (2015) confirme cet état de choses en ces termes :

Ilyafinalement peu de temps que les technologies de Iinformation et de la communication
ne sont plus vraiment nouvelles : les premiers ordinateurs personnels ne sont apparus qu'a
afin des années 1970 et le web ne fut créé, lui, qu'en 1990. Envingt-cing ans, cependant, il
abouleversé radicalement notre univers technologique et professionnel, social et personnel
au point que I'on peut véritablement parler de « révolution numérique » [...] (p.66).
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En effet, a I'ere de Iindustrie des connaissances (Habermas, 1968) et de la société cognitive (Latour, 1987),
les savoirs sont devenus la ressource ou la denrée la plus importante et la plus chére pour le bon fonc-
tionnement des organisations humaines et des sociétés industrielles. Les appareils technoscientifiques
neufs et de haute qualité (jeux numériques, tabloides ou tablettes, téléphones portables, ordinateurs
de bureau, ordinateurs portables, internet, FOAD, MOOGs, etc.) pullulent en Europe (Meirieu, 2015), avec
leur cortege d’usages et de loisirs scientifiques. Pendant ce temps, les outils d'occasion, de seconde main
ou de piétre qualité envahissent le tiers-monde (Fonkoua et al, 2009). Et Meirieu de préciser:

Plus qu’un ensemble d'« outils », le numérique représente aujourd’hui une mutation
civilisationnelle dont les caractéristiques nous sont devenues tellement évidentes que,
comme la lettre volée d'Edgar Poe, on peine a les repérer : communicationimmédiate entre
humains, accélération vertigineuse de toutes les taches de manipulation de données, accés
extrémement rapide a une quantité prodigieuse d'informations aux contextes spécifiques,
etc. Mais aussi virtualisation du réel [. . .] (p.66).

Sila révolution ou la mutation numérique est évidente pour l'occident, elle reste assez problématique
pour le tiers-monde. Fonkoua et al (2009) le constatent dans le Rapport Cameroun du Projet PanAf
dont l'objectif était de « mieux comprendre comment l'intégration pédagogique des TIC peut améliorer
laqualité des enseignements et des apprentissages » (p.117). On constate, entre autres, I'absence d’'une
politique d'intégration des TIC en éducation, le manque d'infrastructures, I'absence de ressources hu-
maines compétentes, I'insuffisance des équipements, etc. Le constat est généralisé dans tout le systéme
éducatif malgré la présence de paradis numériques clairsemés dans quelques institutions scolaires de
grandes villes du pays.

Pourtant, quand toutes les conditions sont remplies dans un systeme éducatif, la révolution numérique
implique, pour I'enseignant comme pour le gestionnaire éducatif, des attitudes relevant du processus
d'acculturation. Et, d’aprés Sam et Berry (2006), « the concept acculturation explains the process of cul-
tural change and psychological change that results following meeting between cultures. The effects of
acculturation can be seen at multiple levels in both interacting cultures. At the group level, acculturation
often results in changes to culture, customs, and social institutions ».

Ainsi, 'acculturation est le processus de modification de la culture d’un groupe ou d’une personne sous
Iinfluence d’une autre culture a travers les processus de sélection, de réinterprétation et d’assimilation.
I sagit du processus d'adaptation d’un individu ou d’un groupe a une culture entrainant 'abandon
partielle ou totale des éléments d'une autre culture (Mucchielli, 1969).
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Précisons qu'en sociologie ou en psychologie (Toupictionnaire), « le terme « acculturation » désigne le
processus d'adaptation d'unindividu [...] a une culture locale, entrainant I'abandon partielle ou totale
des éléments de [sa] propre culture. Dans leur Lexique des sciences sociales, A.et R. Mucchielli (1969) le
définissent comme le «processus par lequel un individu apprend les modes de comportements, les mo-
deles et les normes d’un groupe de facon a étre accepte dans ce groupe et a y participer sans conflit »,

Dans leur Lexique des sciences sociales, A et R. Mucchielli (1969) définissent le concept d’acculturation
comme le processus par lequel un individu apprend les modes de comportements, les modeéles et les
normes d’un groupe de facon a étre accepté dans ce dernier et a y participer sans conflit. Lenvahissement
implique, a I'ere de la société cognitive et de I'accumulation des savoirs (Latour, 1987), une exigence
d’arrimage, aux sciences en général et aux TIC en particulier, par souci d'efficacité pédagogique et/ou
administrative. Malheureusement, les conditions ne sont pas réunies pour la mise en ceuvre et l'opéra-
tionnalité effectives du numérique dans les écoles de formation des enseignants du Cameroun, et ce, pour
plusieurs raisons : Iinsuffisance des budgets de fonctionnement, I'absence d'infrastructures adéquates,
la pauvreté, les disparités sociales et régionales, la mal-gouvernance, 'absence de motivation pour les
enseignants et, surtout, la résignation apprise.

La situation des TIC et TE dans les établissements scolaires

Pour mieux appréhender la situation des TIC et des TE dans le contexte global de la société cognitive
d‘aujourd’hui, il est important de procéder a une comparaison Nord-Sud des données, parameétres et
indicateurs des TIC et TE dans les institutions scolaires.

Tableau 1: La comparaison Nord-Sud

Pays Types d'établissement Année | Nombre | Nombre | Ratio Observa-
Postes d’éleves tions
Les écoles primaires 2012 12 100 1/8 /
France | Les colleges 2012 18 100 1/6 12¢ euro-
péen
Lycée frangais général 2012 30 100 1/4 4 européen
Lycée franais 2012 'y} 100 1/3 5¢ européen
professionnel
Danemark | et Norvege 2012 +de 30 100 1/4 /
Gréce et ltalie 2012 - de 06 100 1/17 /
Cameroun | Lycées et colleges 2015 Variable | Variable Imprécision et
ENIEG et ENIET 2015 | Variable | Variable inexistence
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Au regard du tableau comparatif ci-dessus, on peut faire plusieurs constats dont le plus important est
I'écart général entre les établissements scolaires du Nord et ceux du Sud. Si, au Nord, la précision est claire
sur le nombre d'ordinateurs acquis et utilisés dans les institutions scolaires, au Sud, c'est Iimprécision
et le régne de I'approximation.

Mais il est de loin important de préciser les particularités du Sud au nombre desquelles se trouvent :

- I'absence totale d'outils TIC dans beaucoup d'établissements scolaires ;

- I'absence de source d'énergie dans beaucoup d'établissements scolaires ;

- la disparité entre les grandes agglomérations ou villes et les campagnes ;

- la disparité entre les grands établissements et les petits établissements ;

- la disparité entre les grands établissements privés laics ou confessionnels et les autres, etc.

Tous ces constats montrent la faisabilité difficile de la mise en ceuvre du numérique dans les établis-
sements scolaires en général et particulierement dans les écoles de formation des formateurs. Ainsi,
cette faisabilité, de loin préjudiciable pour les éleves, peut expliquer la « résignation apprise » dont sont
victimes les enseignants.

La résignation apprise : le sentiment d'incapacité a acquérir loutil TIC et apprendre les TIC

La théorie de la résignation apprise, ou impuissance apprise, - Learned Helplessness- (Abramson et
al., 1978) montre que I'échec et la réussite doivent absolument étre contrdlés par l'individu-apprenant
afin de soutenir I'apprentissage. En effet, et au regard des modéles attributifs, Fenouillet (2005) révele
e quisuit:

Aprés de multiples études chez 'nhomme mais aussi chez I'animal, différents travaux ont
ainsi pu mettre en évidence que face a une situation incontrélable les organismes ont
tendance a se résigner. Il est important de souligner que c'est bien l'incontrolabilité de la
situation qui est en cause et non son caractére aversif (p.1071).

Et, pour mieux faire comprendre et appréhender le phénoméne de résignation et ses manifestations,
Fenouillet (2005, p.102) revisite les études menées par plusieurs chercheurs et en présente les conclu-
sions:

Les effets de la résignation se traduisent par trois déficits: motivationnel, cognitif et
émotionnel. Lexpérience d'Hiroto (1974) montre un déficit motivationnel au niveau du
retard des réponses des sujets du groupe résigné car ceux-ci montrent des latences de
réponses beaucoup plus importantes que les autres groupes. Ce retard dans la réponse a
été répliqué chez’homme pour ce type de tache définie comme instrumentale (Hiroto &
Seligman, 1975), mais aussi sur des taches de type cognitif comme la résolution d'ana-
grammes (Roth & Kubal, 1975).
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Par rapport au déficit motivationnel, le déficit cognitif, lui, concerne le cerveau et ses caractéristiques
et/ou ses qualités. Fenouillet (2005, p.102) précise :

Le déficit cognitif apparait quand les sujets montrent des performances largement amoindries par
rapport au groupe contrdle ou aux groupes qui ont été exposés a des séquences d'événements aversifs
mais controlables. Au niveau cognitif, Hartman, Hanusa et Schulz (1977) montrent que les sujets résignés
mettent plus de temps a résoudre un labyrinthe et Hiroto et Seligman (1975 ; Tennen & Eller, 1977)
s'apercoivent que ces mémes sujets ont besoin de plus d'essais pour résoudre des anagrammes, quand
ils arrivent a les résoudre ; Roth et Kubal (1975) montrent que ces sujets ont de moins bons scores en
utilisant des puzzles.

Le déficit émotionnel a curieusement des effets physiologiques : il peut entrainer des disfonctionnements
organiques, des ulceres, du stress, etc. Et Fenouillet (2005, p.102) explique que :

Au niveau émotionnel, Roth & Kubal (1975) notent que les sujets résignés se sentent plus frustrés,
dépressifs, plus fachés a propos de leurs performances et moins amicaux envers I'expérimentateur. ... .]
Maier et Seligman (1976), [....] relévent que, dans [...] la condition d'incontrélabilité, [...] 'homme
a une pression sanguine plus élevée.

Au-dela de ces trois déficits, il ne serait pas superflu de mentionner le déficit environnemental qui peut
étre, selon les modeles attributifs du succes ou de I'échec, un facteur favorisant ou défavorisant. Dans
un contexte ol rien n'encourage I'usage des TIC et des TE, dans un environnement ol les infrastructures
sont absentes ou insuffisantes, dans un environnement ot I'enseignant est prompt a condamner ou a
sanctionner, surtout de maniére négative, l'individu est inactif. Il n'est pas proactif et il est prét a aban-
donner a lamoindre difficulté. Cest le cas avec 'apprentissage dans le contexte qui est le ndtre, celui de
la formation des formateurs quant a 'acquisition des savoirs en général et, en particulier, des savoirs en
technologies de I'information et de la communication.

Seligman(1975) définit trois conséquences principales a la situation d'incontrle qui conduit a la
résignation apprise:

1. ladifficulté progressive a faire le lien entre les actions posées et leurs conséquences: « ce
que je fais n'a pas d'effet sur mon environnement ou les situations dans lesquelles je me trouve »;

2. uneforte baisse de motivation: « je némets plus de comportements puisque cela ne sert arien »;
3. Laugmentation des sentiments de déprime.

Au regard de ces postulats, les personnels des Ecoles Normales d'Instituteurs sont caractérisés par la
deuxiéme conséquence, a savoir la forte baisse de motivation causée par le manque de moyens finan-
ciers, d'encadrement humain, de logistique, d'infrastructures adéquates (environnement défavorable)
pour les uns, de capacités intellectuelles (déficit cognitif) pour les autres, de volonté et d'engouement
(déficit conatif ou émotionnel) pour d‘autres. lls se disent que cest inutile d'apprendre les TIC, que ¢a
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ne sert a rien d'apprendre ces sciences compliquées. En définitive, les causes et les manifestations de la
résignation apprise sont multiples dans les établissements scolaires du Cameroun en général et dans
les établissements de formation des formateurs en particulier:

- le manque de moyens financiers personnels ;

- I'absence ou l'insuffisance des infrastructures ;

- la vieillesse ou la fossilisation ;

- I'absence de prédispositions scientifiques ou d’un environnement favorable ;

- le déficit des déterminants cognitifs ou lincapacité intellectuelle réelle a apprendre ;
- le déficit des déterminants conatifs ou le manque de volonté a apprendre ;

- la défaillance des déterminants affectifs ou le manque d'engouement a apprendre ;

- la défaillance de I'environnement a favoriser 'apprentissage ou I'absence de données externes
motivantes.

De ce constat découlent des effets néfastes évidents sur la capacité des enseignants a apprendre et a
utiliser les TIC, et ce, avec des conséquences réelles sur le rendement pédagogique et sur la motivation
des enseignants. Ces dernieres sont observables dans le désintérét du personnel pour les activités pé-
dagogiques a caractére numérique. D'oli la décision de définir et de mettre en place un projet innovant
pouvant inciter les enseignants a I'apprentissage et a I'utilisation du numérique : I'informatisation du
traitement des bulletins de notes des éléves.

Linnovation : le projet d'informatisation des bulletins de notes

A la suite du transfert des ENIEG au ministére des Enseignements Secondaires (MINESEC) depuis 2012
et afin d'accompagner la mise en place et Iimplémentation du projet ministériel de développement de
I'enseignement normal impulsé, diverses actions sont mises en place dans les écoles. Leur objectif final
est l'introduction du numérique dans les institutions scolaires. Des efforts plus ou moins importants et
variant d’une école a I'autre sont mis en ceuvre pour atteindre cet objectif révolutionnaire. Pour ce qui
est de I'ENIEG Bilingue de Bafoussam et avant la mise en ceuvre du projet que nous croyons innovant, les
efforts préalablement consentis peuvent étre appréciés aux niveaux des infrastructures, delaformation
et de l'efficacité pédagogique.

Le plan infrastructurel

- Linformatisation des services ;
- La création de la salle multimédia ;
- Léquipement de la salle multimédia ;
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- Lacquisition des ordinateurs, des rétroprojecteurs et vidéoprojecteurs,
des tableaux numériques ;

- Lacquisition de la connexion Internet.

Le plan de la formation

- Linformatisation des bulletins de notes des éléves,

- La programmation des sessions annuelles de formation : tout le mois juillet ;
- La formation des enseignants sur Word.

- la formation des enseignants sur Excel ;

- la formation sur internet et sur le logiciel d'informatisation ;

- la définition de la périodicité mensuelle des sessions de formation: a chaque fin de séquence,
une session de formation d’un jour permet de réviser les aptitudes pour remplir les bulletins des
éleves-maitres ;

Malgré les difficultés, les résistances et la dépendance par rapport a l'outil informatique, le projet suscite
beaucoup d'engouement aupreés des enseignants qui insistent pour que le projet soit engagé et que les
formations lancées soient bien sir multipliées afin de permettre d’atteindre I'objectif escompté

Limplémentation réelle du projet

Contrairement aux autres établissements de la Région de I'Ouest qui attendent la mise en ceuvre par
I'Etat, I'ENIEG Bilingue de Bafoussam a implémenté « Le projet d'informatisation des bulletins
des éléves-maitres » sous la conduite de M.Alex MELI TCHOUPOU, enseignant des TIC et des, TE et la
supervision de M. Albert Etienne TEMKENG, directeur de l'institution. Ce projet sest réalisé en plusieurs
séances de formation et de remplissage des bulletins. A la fin des 6 séquences de 'année scolaire 2014-
2015, le responsable de la salle multimédia formait les enseignants a I'exploitation de la base de données
informatique du logiciel Kmerschool..

La formation au logiciel Word a été un préalable pour le début de formation. Puis, des rudiments du
logiciel ont aussi été transmis aux enseignants. Enfin, a débuté la formation a I'exploitation du logiciel
d'informatisation proprement dit. A cet effet, un compte personnel avec un code d’accés privé avait été
ouvert a chaque enseignant qui devait prendre les notes et remplir les bulletins au fur et a mesure que
le formateur expliquait la procédure, puis valider pour sécuriser le remplissage et le bulletin de notes.

Au terme du remplissage séquentiel qui se faisait en une journée entiére, deux jours étaient laissés
aux enseignants comme période de vérification, correction et confirmation des notes des éléves avant
que la séquence ne soit bloquée pour éviter des acces intempestifs. Quand l'enseignant éprouvait des
difficultés, il sollicitait 'aide du formateur pour procéder aux ajustements nécessaires. Et la séquence
était définitivement bloquée.
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I1.4. Le résultat escompté : Iefficacité de I'action pédagogique
Au terme de la mise en ceuvre du projet, les effets positifs attendus sont les suivants:

- I'acquisition de nouveaux savoirs en TIC: Word, Excel,etc;

- I'acquisition de nouvelles compétences pratiques : saisi de textesuivie d'un;

- I'acquisition d’'un métalangage adéquat et adapté pour les TIC et les TE ;

- I'acquisition et la mise en ceuvre de nouvelles aptitudes informatiques au sujet du remplissage
numérique des bulletins de notes, d'enregistrement et de calcul rapides des notes ;

- la rapidité dans le traitement des bulletins, impliquant plus de facilité dans le travail des titulaires
de classe;

- la rapidité dans le calcul des moyennes et des statistiques ;
- le sentiment d'allegement du travail.

Auterme de la mise en ceuvre du projet ou du processus d'informatisation et a la lumiére de la troisieme
année de la mise en ceuvre de la nouvelle philosophie du plan de développement de l'enseignement
normal au MINESEC, déja peut-on apprécier I'évolution de chaque institution dans le processus d'inté-
gration desTICdans les activités pédagogiques. Aprés des enquétes a I'aide d'une grille auprés d'un total
de 344 enseignants des 9 ENIEG/ENIET de la région de I'Ouest parmi lesquels 76 de I'ENIEG Bilingue de
Bafoussam, la situation globale se présente ainsi que nous le voyons dans le tableau ci-dessous:

Tableau 2 : La configuration des TIC et TE dans les institutions publiques de formation des enseignants de
la Région de I'Ouest-Cameroun

ENIEG ENIEG ENIEG ENIEG ENIEG ENIEG ENIEG ENIEG ENIEG ENIET Totaux et
Personnels ou profs Bafang | Bilingue Baham | Bandjoun | Bangangté Dschang | Foumban | Mbouda Bafoussam | moyennes
Bafoussam
Effectif Effectif 24 76 25 21 28 55 28 42 45 344
Agents 08 35 09 08 n 19 09 13 15 143
Utilisant
lesTIC % 3333 46.05 36.00 38.09 39.28 34.54 32.14 30.95 3333 36.91
Agents Effectif 03 07 03 06 04 15 06 04 05 53
ayant un
ordinateur % 12.50 20.00 12.00 28.57 14.28 27.27 2142 09.52 mn 15.40
portable
Agents Effectif 08 15 07 07 09 20 05 06 07 84
ayant un
ordinateur .
de maison/ % 3333 19.73 28.00 3333 32.14 3636 17.85 14.28 15.55 244
bureau
Agents qui Effectif 04 20 05 06 06 18 08 08 08 75
font des
recherches % 16.66 2631 20.00 28.57 2142 32.72 28.57 19.04 17.717 21.80
sur internet
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Profs ayant Effectif 04 13 05 06 04 08 06 06 08 60
une adresse
e-mail % 16.66 17.10 20.00 28.57 14.28 14.54 21.42 14.28 17.77 17.44
Capacité de Effectif 00 24 00 00 10 00 15 00 00 49
votre salle i
multimédia Ratio 0 1/20 00 00 1/40 00 130 0 0 /
Agents préts Effectif 10 55 13 12 10 30 n 08 09 139
aentreren
formation % 41.66 72,36 52.00 57.14 35.71 54.54 39.28 19.04 20.00 42.40
générale
Personnels Effectif 03 60 05 03 00 08 09 13 05 106
préts a 7894
se former % 10.00 20.00 15.00 00.00 15.00 30.00 10.00 10.00 20.99
enTIC

Sources : Les directions et les services des études et des stages des ENI de I'Ouest.

Les premiéres observations sur le tableau montrent que les efforts d'introduction du numérique dans les
écoles de formation d'enseignants sont réels, surtout dans les écoles situées dans les grandes agglomé-
rations ou dans les villes universitaires. Dans les écoles de la périphérie, les efforts sont moins évidents,
surtout que les budgets de fonctionnement dépendent des effectifs requs. Les réalités budgétaires
entrainent ainsi des taux de résilience plus élevés en périphérie que dans les grandes agglomérations.
Les écoles nouvellement créées dont le personnel est plus constitué des jeunes enseignants récemment
sortis des ENS, donc assez habitués a l'outil informatique, ne serait-ce que pour le logiciel Word et
Internet, présentent des allures assez positives. Au total, les établissements évoluent a plusieurs vitesses
ou a géométrie variable selon les moyens disponibles et le dynamisme des dirigeants.

Leffet positif de innovation pedagogique sur I'attitude des
enseignants : la longue marche vers la resilience et vers 'apprenance

La résilience, en psychologie, est la capacité d’un étre humain a triompher des différents traumatismes
quiils ont subis : la pauvreté, la violence, la maladie, etc. La résilience, en tant que phénoméne psycho-
logique, consiste ainsi, pour un individu, a agir malgré I'événement traumatique afin de ne plus vivre
dans la dépression et de se reconstruire. Il s'agit de transformer les chocs et les autres frustrations en
expériences constructives. Cest la capacité a vivre et a se développer positivement, de maniére socia-
lement acceptable, en dépit des stress et des adversités multiples.

Dans le cadre de cette étude, il s'agit, pour le formateur de formateurs, de dépasser la pauvreté, la mal-
gouvernance et les séquelles qui les accompagnent afin de trouver les voies et les moyens de s'arrimer
au numérique, de s'insérer positivement dans la société des savoirs. Et, de ce fait, il devrait adopter une
attitude enthousiaste, favorable a la recherche permanente, une attitude apprenante qui corresponde
de maniére judicieuse a la définition de I'apprenance « en tant que rapport proactif au savoir» (Jore,
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2012, p.12), en tant que processus de subjectivation et d'implication personnelles dans I'apprentissage
tel qu'il a été spécifié par Carré (2001) :

Un ensemble stable de dispositions affectives, cognitives et conatives, favorables a I'acte
d'apprendre, dans toutes les situations formelles ou informelles, de facon expériencielle ou
didactique, autodirigée ou non, intentionnelle ou fortuite (Mosconi, Beillerot et Blanchard-
Laville, 2000, p.9).

Pour ce qui est de cette étude, les taux de prédisposition pour le retour en formation sont encore bas,
mais ils se sont déja améliorés par rapport aux années antérieures. Ainsi, I'effet de l'informatisation des
bulletins est sensible en ceci que les personnels de 'ENIEG Bilingue de Bafoussam sont professionnelle-
ment obligés de déposer leurs notes dans la base de données a la fin de chaque séquence pédagogique.
IIs sont ensuite obligés de revenir vérifier que tout est en ordre. Le professeur titulaire devra enfin
controler et vérifier les notes de toutes les disciplines enseignées dans sa classe avant que les bulletins
ne soient imprimés. Au total, et en dehors des sessions de formation, I'apprentissage se fait sans que
les apprenants s'en rendent compte, la nécessité professionnelle oblige. Et C'est avec raison qu'on peut
lire en introduction du texte de Fournier (2015), ce qui suit :

Apprendre est devenu une constante des sociétés contemporaines. Dans les loisirs comme au travail, a
tous les ages de la vie, de maniére formelle ou informelle, volontaire ou contrainte ... (p.6)

A I'ere numérique, les écrans offrent un accés illimité a toutes les questions que chacun se pose. [...]
Qui n'a pas visité x fois Wikipedia pour s'informer [...](p.7).

Lasituation de Iintégration des TIC dans les écoles normales se présente ainsi quobservée sur les graphes
ci-dessous.
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Graphique 1: Effectif et pourcentage par ENI des personnels disposés a sengager dans I'apprenance

générale.

Légende:
Les numéros correspondent aux
établissements scolaires

1. ENIEG de Bafang
2. ENIEG Bilingue de Bafoussam
3. ENIEG de Baham
4. ENIEG de Bandjoun
® Siriel 5. ENIEG de Bangangté
W Sériel 6. ENIEG de Dschang
7. ENIEG de Foumban
8. ENIEG de Mbouda
9. ENIET de Bafoussam

ENIEG:  Ecole normale d'instituteurs de
J . J I'Enseignement Général
; = > ENIET: Ecole Normale d'Instituteurs de I'Ensei-
el A O . M gnement Technique

Série 1: effectif des personnels préts pour 'apprenance générale
Série 2 : pourcentage des personnels préts pour I'apprenance générale

Les effectifs et pourcentages des personnels disposés a s'engager dans I'apprenance générale montrent
que I'ENIEG Bilingue de Bafoussam est de loin en téte avec un effectif 55 sur 76 agents pour un taux
72,36%. Puis, par ordre de mérite 'ENIEG de Bandjoun (57,14%), 'ENIEG de Dschang (54,54%), I'ENIEG
de Baham (52,00%), I'ENIEG de Bafang (41,46%), 'ENIEG de Foumban (39,28%), 'ENIEG de Bangangte
(35,71%), 'ENIET de Bafoussam (20.00%) et enfin I'ENIEG de Mbouda (19,04%). En dehors de I'ENIEG
Bilingue de Bafoussam ou les mesures incitatives ont été prises pour susciter 'engouement des ensei-
gnants a apprendre, les jeunes ENIEG et celles des villes universitaires ont des enseignants également
préts a apprendre de maniere générale. Les prédispositions sont liées aux caractéristiques des sujets
qui sont jeunes ou a celles du milieu universitaire.
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Graphique 2 : Pourcentage par ENI des personnels disposés a sengager dans I'apprenance des TIC
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Les pourcentages des personnels disposés a sengager dans I'apprenance des sciences montrent que
I'ENIEG Bilingue de Bafoussam est encore, au regard des investissements mis en place, de loin en téte
avec un effectif 60 sur 76 agents pour un taux 78,94%. Puis, par ordre de mérite I'ENIEG de Foumban
(30,00%), 'ENIEG de Baham (20,00%), I'ENIEG de Dschang (15,00%), I'ENIEG de Bandjoun (15,00%),
I'ENIEG de Bafang (10,00%), I'ENIEG de Mbouda (10,00%), I'ENIET de Bafoussam (10,00%) et enfin
I'ENIEG de Bangangté (00,00%). Moins les infrastructures existent, moins les pourcentages sont élevés.
La différence entre I'ENIEG Bilingue et les autres est diie au fait que les sujets sont moins motivés.

Globalement, que ce soit au niveau de I'apprenance générale ou de I'apprenance des TIC, toutes les ENI
en dehors de 'ENIEG Bilingue de Bafoussam ol le projet d'informatisation a été mené, les pourcentages
sont en dessous de 30%, donc bien en deca de la moyenne. Par ailleurs, pendant que le pourcentage
de I'apprenance des TIC est trés élevé pour I'ENIEG Bilingue de Bafoussam, soit 78,94%, dans les autres
ENIEG, il se situe entre 0 % et 30%. Le cadre et le lieu sont appropriés pour se demander si on peut encore
échapper au numérique. Le chemin semble irréversible. En observant les graphes, on peut constater
que le processus est lent, surtout dans un contexte ot les personnels sont vieillissants et réfractaires
aux innovations.
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Mais on peut déja, au terme de l'innovation instituée et entamée dans sa mise en ceuvre, apprécier
positivement les effets suivants :

- I'amélioration des compétences informatiques des enseignants ;
- I'amélioration des compétences liées a Internet ;

- I'amélioration des connaissances et des compétences dans I'utilisation et I'exploitation des
outils TIC;

- I'accés aux technosciences avec un intérét pour les outils ;

- la victoire sur la distance, sur le temps et sur I'espace avec un intérét pour les FOAD et siire-
ment, plus tard, pour les MOOGs ;

- I'acquisition de savoirs émancipateurs (Habermas, 1968) devant conduire a I'autonomie.
D'l la lueur d'espoir qui pointe a I'horizon.

Il faudra donc penser a comment développer « le désir de savoir (libido sciendi) » (Saint Augustin) en
tant que « I'une des pulsions fondamentales des humains » (Dortier, 2015, p.10) non seulement pour les
connaissances générales, mais aussi et surtout pour les TIC, au regard de leur importance pour le monde
d’aujourd’hui. Car, il semble impossible de nos jours d'‘échapper aux méandres des TIC avec I'e-learning
et son cortége de concepts grandiloquents que sont les termes foad, mooc, connecté, participatif, col-
laboratif, personnalisé, synchrone, asynchrone, chat, forum, visioconférence, e-mail, mail, etc. Il s'agit
de termes qui meublent déja notre environnement quotidien et, a plus ou moins long terme, doivent
meubler notre environnement pédagogique.

Développper le numerique pedagogique : une exigence capitale pour
une apprenance reussie et pour la formation tout au long de sa vie

Pour développer le numérique pédagogique au moyen d’une apprenance réussie tout au long de la
vie, il faut absolument :

- Faire d'énormes sacrifices matériels, physiques et financiers pour équiper les écoles ;
- S'engager sur le plan managérial ;
- Former en permanence les personnels ;

- Développer des partenariats avec d'autres institutions et les fournisseurs
d'outils informatiques et Internet ;

- Concevoir un référentiel pour les TIC et les TE en accord avec les enseignements;
- Elaborer un référentiel déquipement des institutions scolaires enTIC;
- Faciliter aux enseignants I'acquisition de l'outil informatique et I'accés a internet.
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Ainsi, I'utilisation de maniére collaborative et réguliére du numérique ; son exploitation complémentaire
dans les enseignements, dans les travaux pratiques et dans les autres exercices d'application, dans la
remise a niveau des éléves, dans I'enseignement de |'écrit ne seront effectifs et n‘auront d'impact sur les
résultats scolaires que siles outils sont disponibles en classe, que s'ils sont a la portée des enseignants et
des éléves-maitres. Ces conditions sont nécessaires a la contribution de Iécole au projet de construction
d’une société de l'information et de la communication pour tous en initiant les acteurs au bien fondé de la
généralisation des usages et du développement des ressources numériques pour I'éducation. Il s'agit d'une
«logique de maximisation de soi » (Gaussel, 2011, p.3) qui se situe en ligne droite avec la construction de
la société cognitive et qui peut étre prise en compte dans la validation des acquis de I'expérience (VAE).
Et c'est a juste titre que nous pouvons conclure notre propos par cette phrase de Gaussel (2011) :

Plus qu'une deuxiéme chance pour les individus ayant interrompu leurs parcours de for-
mation initiale, la VAE apparait comme l'opportunité de faire valoir ses compétences et son
employabilité dans un contexte économique en évolution (p.7).

Au total, a I'8re de l'industrie des savoirs, I'usage des TIC est un impératif catégorique tant dans la vie
professionnelle en général que dans |a vie sociale en particulier. Par conséquent, en se formant aux TICa
travers le projet innovant qu'est I'informatisation des bulletins de notes des éléves, les professionnels de
I'enseignement et les enseignants se mettent a école du numérique éducatif, ce qui implique « de plus
en plus dordinateurs a [école » (Ho, 2014, p.1), mais aussi |'utilisation du tableau numérique, du vidéo-
projecteur, du rétroprojecteur, etc. Bref pour plus d'outils informatiques dans les salles de classe et, plus
tard, pour leur usage en famille. Tel est le rdle des savoirs émancipateurs dans la société cognitive.
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4.3
Et si I'encadrement des étudiants au troisieme
cycle universitaire devenait une priorité?

Constance DENIS et Christelle LISON, Université de Sherbrooke - Canada

Résumé

En 2015, Turner soulignait I'importance de I'encadrement, qui s‘avere un aspect crucial pour la progression
des étudiants, et mentionnait que les initiatives liées a 'encadrement se multiplient a travers le monde.
En effet, la recherche concernant I'encadrement, encore « mal articulée et sous-théorisée » (Halse et
Malfroy, 2010), se révele un domaine en émergence. Notre texte propose trois sections : les raisons de
s'intéresser a l'encadrement, les formations existantes proposées et les améliorations possibles. Celles-ci
reposent principalement sur le développement des compétences professionnelles attendues chez les
directeurs de recherche.

Mots-clés

Encadrement a la recherche, formations a 'encadrement, direction de recherche, compétences profes-
sionnelles, cycles supérieurs

Introduction

De multiples raisons nous portenta croire que I'encadrement s‘avére une avenue de recherche pertinente,
notamment le fait que les espaces de développement de connaissances et de compétences pédagogi-
ques qui servent, entre autres, a encadrer les doctorants restent rares (Amundsen et McAlpine, 2011).
Amundsen et McAlpine (2011), a l'instar de nombreux autres chercheurs, soulignent que les professeurs
apprennent plutdt a encadrer en référence a leurs expériences personnelles a titre d'étudiants ou de
professeurs puisquiils ne recoivent pas de formations formelles et systématiques a ce sujet. Pourtant, cet
aspect de la tache professorale reléve de nombreuses conditions d'ordre scientifique, interpersonnelle,
technique, financiére, administrative et institutionnelle essentielles a la réussite des étudiants des cycles
supérieurs ainsi qu'au développement de différentes facettes de leur autonomie, soit intellectuelle,
scientifique et professionnelle, qui exigent des connaissances et des compétences spécifiques (Jutras,
Ntebutse et Louis, 2010; Prégent, 2001). En effet, I'encadrement a la recherche aux cycles supérieurs



1.1

1.2

Denis, Lison

correspond a une forme d'association dynamique et dyadique puisque chacun, soit I'étudiant et le
directeur de recherche, porte une partie de la responsabilité du succes de la relation et de la réalisation
d’un projet de recherche (Jutras et al., 2010; Lison, a paraitre).

Dans ce texte, nous proposons un tour d’horizon de la littérature internationale afin d’expliquer la
pertinence, tant scientifique que socioéducative, d’une recherche sur I'encadrement a la recherche aux
cycles supérieurs. A la lumire de cette recension, nous nous sommes penchées principalement sur les
formations offertes pour les directions de recherche en Australie et en Angleterre. Aprés quoi, nous par-
tageons notre réflexion surun moyen qui, nous le croyons, pourrait améliorer la qualité de I'encadrement
offert aux étudiants de cycles supérieurs.

Huit raisons de s'intéresser a I'encadrement
a la recherche aux cycles supérieurs

Lencadrement a la recherche aux cycles supérieurs nécessite, a notre avis, une réflexion tant au niveau
national qu‘au niveau international. Dans le but d'offrir un tour d’horizon de la littérature disponible,
nous avons regroupé en huit raisons ce qui explique notre intérét pour cette thématique.

Pérennité du probléme de lencadrement

Lintérét pour I'encadrement remonte a plusieurs décennies. En Angleterre, dés 1963, laCommission Robins
ciblait la négligence des directions de recherche aux cycles supérieurs comme enjeu pour I'amélioration
de laformation (Voyer, 1992). Entre autres, les auteurs se questionnaient sur 'état de I'encadrement qui
n'était sujet  aucune contrainte ni controle. Aux Etats-Unis et au Québec, Iencadrement est considéré,
dés les années 2000, comme essentiel a toute action visant a améliorer les cycles supérieurs (Halse et
Malfroy, 2010). Il faut dire que, chez certains auteurs, I'encadrement apparait comme un instrument
formel de développement pédagogique permettant d'offrir une formation de plus grande qualité en
enseignement supérieur (Emilsson et Johnsson, 2007).

Environnement socioéconomique des universités

Les universités évoluent, aujourd’hui plus que jamais, dans un environnement socioéconomique en
mutation, marqué par le développement rapide des savoirs et I'augmentation de la concurrence pour
I'obtention des ressources tant matérielles, qu'humaines ou financieres (Halse et Malfroy, 2010; Lessard,
2007). Par ailleurs, les attentes de la société sont diverses quant a la production, a la transmission et
au transfert des connaissances (Lessard, 2007), ce a quoi répondent, du moins, en partie, les études
supérieures. En effet, elles permettent de répondre aux besoins concurrentiels tant des industries que
des universités ou des gouvernements, soit les besoins d’une société qui souhaite produire un capital
humain spécialisé en recherche et en innovation pour construire une économie du savoir (Halse et Bansel,
2012). Dans ce contexte de changements, Hammond, Ryland, Tennant et Boud (2010) déclarent qu'il
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est nécessaire de s'engager dans des conversations approfondies et constructives sur la « pédagogie
de I'encadrement » afin de réévaluer les pratiques actuelles d'encadrement et d'en faire émerger de
nouvelles (Malfroy, 2005).

Changements deffectif : coté professeur, coté étudiant

Le nouvel environnement socioéconomique ameéne également des changements dans les effectifs tant
du coté des professeurs que du coté des étudiants. Du coté des premiers, trois raisons justifient leur
embauche dans les prochaines années, soit la croissance du corps professoral, le départ a la retraite de
certains professeurs et leur mobilité professionnelle. Ces changements suscitent des questionnements
puisque certains auteurs considérent que les professeurs sont engagés, d‘abord et avant tout, a titre de
spécialistes disciplinaires, sans nécessairement posséder les compétences pédagogiques nécessaires a
I'exécution de I'ensemble des taches prescrites, dont I'encadrement (Lessard, 2007; Lison et Jutras, 2014).
Du c6té des seconds, leur augmentation, entre autres causée par lademande croissante pour des titulaires
d’un diplome d'études supérieures, se traduit par leur diversification, notamment en ce qui a trait aux
régimes d'études — temps partiel ou temps plein (Emilsson et Johnsson, 2007). Tous ces changements
entrainent une diversité ot les besoins se multiplient : fréquence, durée ou modalité des rencontres selon
le régime d'étude, expériences dans la pratique, etc. Ainsi, afin de combler les besoins de tout un chacun,
nous croyons, tout comme Wisker et Kiley (2014), qu'il importe de partager les mémes valeurs, criteres
et pratiques en encadrement a la recherche et qu'il faut donc ouvrir le dialogue.

Persévérance scolaire aux cycles supérieurs

La persévérance scolaire aux cycles supérieurs représente un enjeu majeur a la fois individuel, institution-
nel, sociétal, mais également moral et financier (Skakni, 2011; Voyer, 1992). Plusieurs auteurs soulignent
que I'encadrement constitue la condition sine qua non de la réussite d’un doctorat, et ce, dans des délais
raisonnables (Halse et Malfroy, 2010; Hammond et al., 2010). Selon Skakni (2011), I'accessibilité au direc-
teur de recherche, sa disponibilité et sa compatibilité avec la personnalité, avec les intéréts de I'étudiant
et avec ses besoins se présentent comme les éléments les plus favorables a la persévérance scolaire au
troisieme cycle. Dans les faits, McCallin et Nayar (2012) et Royer (1998) mentionnent qu’une direction
de recherche inadéquate, lacunaire, négligente ou insatisfaisante risque d'augmenter chez I'étudiant le
stress, sa démotivation, son isolement intellectuel et, possiblement, d'allonger la durée de ses études
ou de provoquer la non-persévérance scolaire.

Complexité de la tdche dencadrement

Lencadrement comporte plusieurs dimensions — institutionnelle, administrative, matérielle, financiére,
pédagogique — et implique plusieurs acteurs — professeurs, étudiants, institutions universitaires. Il
s'avére donc une notion complexe (Jutras etal., 2010; Prégent, 2001). En fait, 'encadrement se complexifie
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selon les étapes de la formation et de la recherche (Prégent, 2001; Royer, 1998), mais également selon les
individus, leurs besoins, leur personnalité, la nature du projet, etc. (Halse et Bansel, 2012; Royer, 1998).
A cela s'ajoute, comme le précisent Prégent (2001) et Voyer (1992), que le role du directeur de recherche
demeure ambigu puisquil n'existe pas de marche a suivre unique et uniforme et que l'interprétation,
ainsi que l'initiative, occupent une place importante au sein de cette relation. En fait, de nombreux
auteurs considerent cette tache comme étant la plus complexe et la plus subtile dans laquelle puisse
s'engager un professeur (Prégent, 2001; Royer, 1998). Il faut dire que I'encadrement comporte des aspects
complexes impliquant des compétences particuliéres et des aptitudes spécifiques (Debeurme, Lison et
Nootens, 2010; Prégent, 2001). Cette tache se situe, selon Smit (2010), a l'intersection de I'enseignement
et de la recherche et devrait étre considérée comme une forme de pédagogie complexe qui varie d’'un
doctorant a l'autre.

Apprentissage expérientiel

Les auteurs témoignent de |'apprentissage de I'encadrement a la recherche de maniére autodidacte,
«on the job» ou « see one, do one » (Halse, 2011; Hammond et al., 2010; Jutras et al., 2010; Kiley,
2011; Royer, 1998; Turner, 2015; Voyer, 1992; Wisker et Kiley, 2014). D'autres, comme Amundsen et
McAlpine (2009), rapportent que les professeurs apprennent la direction de recherche « de » et « par »
I'expérience personnelle qu'ils en ont vécue a titre de doctorants en se positionnant par rapport a ce qui
leur avait été utile ou non, aux déceptions ou aux manques ressentis (Debeurme et al., 2010; Emilsson et
Johnsson, 2007; Manathunga, 2005). Ce faisant, cet apprentissage doit étre formalisé afin que la tache
d’encadrement devienne plus explicite, visible et transparente.

Disponibilité des informations concernant lencadrement

Il importe de mentionner que la direction de recherche se réalise traditionnellement dans un espace
privé et personnalisé ou I'étudiant et le directeur de recherche s'engagent dans une relation menée a
huis clot avec peu, voire pas, de contrdle ou d'évaluation externe et ou il est difficile de simmiscer pour
|a faire évoluer (Halse et Malfroy, 2010; Halse, 2011). Royer (1998) constate que les professeurs reoivent
peu d'aide et de soutien de la part de l'institution ; disposent de peu d'informations en ce qui concerne
I'encadrement — droits, responsabilités, attentes, etc. — ; et ne bénéficient d'aucune préparation
formelle pour les aider a assumer ce réle. La formation des directions de recherche parfois lacunaire
explique que certains auteurs croient qu'il faut s'assurer que les sources d'information soient accessibles
et connues (McAlpine, Amundsen et Turner, 2013).
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Formations a lencadrement

Dans la pratique, au Canada francophone, bien que I'encadrement soit une partie intégrante des taches
professorales, la direction de recherche ne fait encore I'objet d'aucune formation systématique ou
institutionnelle (Debeurme et al., 2010). Pourtant, la direction de recherche requiert un minimum de
préparation systématique (Amundsen et McAlpine, 2009; Turner, 2015; Voyer, 1992; Wisker et Kiley, 2014).
En effet, Debeurme et al. (2010) sont d’avis que I'encadrement ne simprovise pas et que des formations
adéquates s'averent nécessaires puisque le succes des doctorants et leur contribution a la société en
dépendent. Malheureusement, il semble exister peu de ressources formelles, et ce, tant au Québec qu'a
linternational (Amundsen et McAlpine, 2009; Halse, 2011; Wisker et Kiley, 2014).

Ce qui se fait en Angleterre et en Australie

Nous retenons, a l'instar de I'European University Association Council for Doctoral Education, que, dans le
but d'améliorer I'encadrement des doctorants, il importe de développer la formation et la réglementation
des directions de recherche (Halse et Malfroy, 2010).

Dans certaines régions du monde, dont I'Angleterre et 'Australie, en réponse aux préoccupations quant
a I'amélioration de la qualité de I'enseignement, des programmes de formation a I'encadrement ont
été introduits dans les universités afin de transmettre les connaissances relatives a I'encadrement a
la recherche, d'en découvrir d'autres et de tenter de systématiser la direction de recherche (Halse et
Bansel, 2012; Halse, 2011; Wisker et Kiley, 2014). Selon Wisker et Kiley (2014), il existe quatre maniéres
«d’apprendre » 'encadrement : I'expérience de doctorant mentionnée précédemment ; le mentorat ol
un novice en encadrement partage la responsabilité d'étudiants avec un directeur de recherche plus
expérimenté avant d'encadrer seul ; la soutenance et I'évaluation de these a titre de membre du jury;
la formation en encadrement disponible dans certains établissements. A ce propos, en Angleterre, les
exigences varient : certaines universités exigent des professeurs la participation a un minimum d’une
demi-journée datelier sur I'encadrement alors que d'autres proposent plutot cing jours d'accréditation
ou bien encore un minimum d’une journée de formation continue tous les cing ans (Kiley, 2011). Ainsi,
il est possible de constater que les formules différent en termes de durée, de modalités ou de contenus.
En effet, selon Kiley (2011), il existe trois modalités différentes : la formation en présentiel, en ligne ou
hybride. En ce qui concerne les contenus, les formations courtes couvrent essentiellement la révision des
politiques d'encadrement, les attentes et les objectifs réciproques, les roles et les responsabilités ainsi
que le suivi des progres et des étapes. Pour ce qui est des formations longues, elles proposent, en plus
des contenus mentionnés, des volets sur les relations interculturelles, sur le renforcement des équipes
de recherche, sur 'évaluation, sur la propriété intellectuelle et sur les publications. Selon Wisker et Kiley
(2014), il est moins commun de discuter, lors de ces formations, de la gestion des problémes dans la
relation d'encadrement, de la relation avec les autres directions de recherche, de la sélection des jurys
ou encore de la construction des équipes de recherche en fonction des taches ou des compétences
nécessaires.
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Pour aller plus loin en encadrement

Les formations qui existent sont évidemment un pas dans la « bonne direction ». Néanmoins, tel que
souligné précédemment, elles comportent des lacunes (Amundsen et McAlpine, 2009; Manathunga,
2005). En effet, elles portent principalement sur le volet normatif de 'encadrement tel que les rles, les
politiques et les attentes plutot que sur le volet formatif, C'est-a-dire apprendre a faire de la recherche
par la recherche ou offrir le soutien nécessaire a la relation interpersonnelle. Ce faisant, les formations
sont liées a la production du produit final qu'est la thése plutdt qu'au processus de formation «a» la
recherche « par » la recherche des étudiants des cycles supérieurs.

Afin de faire évoluer ces formations et, surtout, d'aider les directeurs de recherche a développer les com-
pétences attendues, nous sommes parties des cinq volets de la direction de recherche proposés par Halse
et Malfroy (2010) dans le cadre d’une théorisation ancrée : (1) I'alliance d’apprentissage, (2) I'expertise
scientifique, (3) la production de savoirs, (4) les habitudes cognitives, et (5) I'expertise contextuelle.
Ceux-ci, résumés par Denis et Lison (2014), apportent un éclairage nouveau quant a la complexité de la
tache d'encadrement. A la lecture de I'article proposé par Halse et Malfroy (2010), nous constatons que
les compétences et leurs composantes attendues chez les directions de recherche interpellent plus que
ce que les formations de courtes et de longues durées proposent. Nous pensons donc que les cing volets
de la direction de recherche proposés par Halse et Malfroy (2010) pourraient étre croisés avec le cadre
théorique des compétences attendues pour I'ensemble des taches professorales, le meta-professional
model (voir tableau 1) de Theall, Mullinix et Arreola (2009).

Tableau 1: Modéle des compétences métaprofessionnelles chez les professeurs

Ensemble de Bréve définition/description

compétences

Compétences professionnelles de base

Expertise contextuelle Connaissances, compétences et aptitudes dans un domaine spécifique

reconnues formellement par les membres du corps professoral qui
possédent une formation ou une éducation avancée ainsi que de

I'expérience.
Compétence pratique/ Compétences dans le transfert des contenus dits « experts » en actions
clinique concrétes de maniére a produire un produit ou fournir un service efficace.
Techniques de recherche Compétences a acquérir des connaissances existantes ou a en créer de

nouvelles dans un domaine d'expertise.

Compétences méta-professionnelle

Conception pédagogique Compétences techniques dans la conception, la distribution et la
présentation des taches d'apprentissage. Nécessitent une connaissance
et des compétences dans |'analyse des taches, la psychologie de
I'apprentissage, les conditions d'apprentissage et le développement des
objectifs de performance.
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Prestation de
I'enseignement

Compétences humaines et interactives qui favorisent et facilitent
I'apprentissage en enseignement. Nécessitent I'utilisation de diverses
formes de mécanismes de prestation de I'enseignement.

Evaluation pédagogique

Compétences dans le développement et I'utilisation d'outils et de
procédures pour Iévaluation des apprentissages.

Gestion de classe Compétences organisationnelles et bureaucratiques impliquées dans le
maintien et I'exploitation des cours
Recherche pédagogique Compétences techniques associées a 'enquéte scientifique dans tous les

aspects de l'enseignement et I'éducation

Psychométrie/Statistiques

Compétences concernées par la mesure des caractéristiques humaines, la
conception et I'analyse de la recherche sur la base de ces mesures

Epistémologie

Compétences concernant cette branche de la philosophie qui étudie la
nature et les limites de la connaissance ainsi que I'examen de la structure,
de l'origine et des critéres de la connaissance. Son application est souvent
vue lors de la conception ou la réalisation de I'enseignement ou la structure
de la connaissance a acquérir est considérée.

Théorie de I'apprentissage

Compétences concernant les divers modeéles pour expliquer I'apprentissage
(comment?) et I'utilisation d’un cadre de référence pour la conception, le
développement et la prestation de I'enseignement.

Développement humain

Connaissances et expertises concernant les théories et les modeles de
développement intellectuel, éthique, social, culturel, physique et humain
nécessaires a la conception et le développement de toute expérience
éducative.

Technologies de
Iinformation

Compétences concernant toutes les formes de technologies utilisées pour
créer, stocker, échanger et utiliser Iinformation sous diverses formes
(données commerciales, conversations vocales, images fixes, images
animées, présentations multimédias, etc.).

Rédaction technique

Compétences en rédaction de textes sur des sujets trés techniques dont la
forme et le fond sont adaptés aux besoins, au niveau de compréhension de
I'auditoire (novice, non-spécialiste ou spécialiste).

Conception graphique

Compétences liées a I'art et au processus de combiner du texte et des
éléments graphiques afin de communiquer visuellement de maniére
efficace et efficiente des informations ou des concepts.

Art oratoire

Compétences pour parler en public dans un cadre formel, et ce, dans le
but de diffuser des informations ou persuader les autres d’un point de vue
particulier.

Styles de communication

Compétences avec différents modeles de communication, d'interprétation
et de reconnaissance des préférences ou de stratégies a utiliser plus
efficacement pour communiquer selon I'auditoire.

Gestion des conflits

Compétences dans la pratique d'identification et de gestion des conflits de
maniére sensible, juste et efficace nécessaires a la communication efficace,
la résolution des problémes et la négociation des intéréts.
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Processus de groupe/ Compétences a réunir des individus (comité ou autres groupements) dans

construction déquipe le but d'atteindre des objectifs en prévoyant le travail a faire en plusieurs
étapes

Gestion des ressources Compétences a gérer les ressources matérielles de maniére a assurer leur

utilisation efficace et efficiente pour I'atteinte d'objectifs spécifiques qui
impliquent le contréle des stocks, leur remplacement, la planification de la
maintenance, le contrdle des codts, etc.

Gestion du personnel Compétences a communiquer de maniére efficace; a développer des
équipes; a gérer la diversité et les conflits; a déléguer les responsabilités, le
mentorat, la formation; a recevoir et émettre des commentaires constructifs
et motivants; a guider des individus ou des groupes dans |'atteinte

d'objectifs précis.
Développement budgétaire | Compétences liées a la compréhension d’une variété de concepts
ou financier économiques et monétaires (flux de trésorerie, colts directs et indirects,

gestion de la dette, amortissement, etc.); a la lecture, la compréhension
et l'interprétation de rapports financiers et de politiques concernant la
dépense des fonds locaux.

Analyse et développement Compétences nécessaires pour comprendre les contraintes politiques

de politiques rencontrées par les décideurs politiques, I'évaluation de la performance
des approches alternatives a la mise en ceuvre de la politique, I'évaluation
de l'efficacité des politiques et le rle que les conflits de valeurs ont sur le
développement des politiques.

Source : Theall et al. (2009, p. 3—4) (traduction libre des auteures)

Dans le premier volet — alliance d‘apprentissage —, Halse et Malfroy (2010) parlent d’un contrat qui se
discute et se négocie entre le directeur de recherche et I'étudiant. Ceux-ci sont liés par un objectif commun
et ont «amoral responsibility to protect and promote the specific interests of others » (Halse et Malfroy,
2010, p. 83). Celafait écho a certaines compétences avancées par Theall et al. (2009) : art oratoire, gestion
des conflits, développement humain et théories de I'apprentissage (voir tableau 2). Le deuxieme volet
— habitudes cognitives — implique la capacité de prendre des décisions d'ordre évaluatif, d'exercer et
d’exprimer un jugement critique et d’appliquer des connaissances dans des situations inhabituelles.
Nous considérons que le directeur de recherche doit donc posséder et développer des compétences en
gestion de projet de recherche et en évaluation, notamment en ce qui a trait aux rétroactions. Pour ce
qui est du troisieme volet — expertise scientifique — le directeur de recherche se doit d'étre actif dans le
domaine afin de développer et de maintenir ses compétences en gestion des données, en production de
connaissances et en rédaction scientifique. Lespace voué au développement de ces compétences et de cet
aspect de la tache d'encadrement nous semble satisfaisant puisque cela s'avere au centre de la tache de
recherche. D'ailleurs, ces compétences sont considérées par Theall et al. (2009) comme étant de base
chez les professeurs. Il en va de méme pour le quatriéme volet — les habitudes cognitives — qui touche



Actes du 6° colloque international du RIFEFF

les compétences techniques ou communicationnelles spécifiques a la discipline concernée. Finalement,
comme nous |'avons mentionné, les compétences relatives au derniére volet — expertise contextuelle
—semblent d'ores et déja constituer le coeur des formations disponibles.

Tableau 2 : Combinaison des rdles et des compétences attendues en encadrement a la recherche

Volets Compétences attendues
de la direction chez les directions de recherche
de recherche

Alliance d'apprentissage | Art oratoire, styles de communication, gestion des conflits, développement
humain, théories de I'apprentissage

Habitudes cognitives Evaluation pédagogique, épistémologie, styles de communication, gestion du
personnel

Expertise scientifique Expertise contextuelle, techniques de recherche, compétence pratique/clinique

Techné Compétences techniques, Art oratoire, styles de communication, gestion des
conflits, technologies de I'information,

Expertise contextuelle Gestion des ressources (humaines, matérielles, financiéres), analyse et

développement de politiques, développement budgétaire et financier

Cette premiére réflexion nous permet de constater la complexité du role des directions de recherche et
la diversité des compétences a développer, ce qui, a notre avis, devrait donner lieu a des formations plus
systématiques. Nous croyons, en effet, que lier le contenu des formations avec les rdles des directions
de recherche et des compétences qui en découlent permettrait d'obtenir des formations diversifiées et
complétes afin de mieux préparer les professeurs a I'encadrement a la recherche.

Conclusion

La littérature nous confirme le manque de transparence quant aux régles et aux normes qui balisent
I'encadrement (Amundsen et McAlpine, 2011). Cela nous porte a croire que I'encadrement doit étre
plus explicite, visible et transparent (Hammond et al., 2010; Kiley, 2011). Tout comme Halse et Malfroy
(2010), nous sommes persuadées qu'il faut mieux comprendre la tache d'encadrement afin d'offrir
une formation efficace aux directeurs de recherche, de déterminer la charge de travail qui correspond
a cette tache, d'améliorer la qualité de la formation des étudiants et d'améliorer leur expérience aux
cycles supérieurs.

Pour ce faire, nous proposons un projet de recherche visant a explorer les compétences et leurs compo-
santes en encadrement a la recherche afin de baliser cette tache et de créer ou d'ajuster les formations en
conséquence. A cet effet, nous croyons qu'une recherche collaborative permettra de mieux comprendre
les pratiques et de les influencer.
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L'enseignement apprentissage du FLE
de la nécessité d’innover

Zahra BOUCHKIOUA, um5r - Maroc

Introduction

Lenseignement du francais au Maroc constitue un défi du préscolaire a l'université. Les étudiants, en dépit
de leurs 1200 heures d'enseignement de langue francaise, connaissent des difficultés de prononciation,
de structuration de la phrase et de compréhension. Les cours de francais a I'université ne suffisent pas
arésoudre ces difficultés, car I'enveloppe horaire reste insuffisante (entre 40 et 50 heures par semestre),
le nombre d'étudiants est de plus en plus pléthorique (1200 environ en 2013-2014) et les problémes
psychologiques (dont la timidité, le blocage par rapport a la langue francaise, etc.) trés répandus parmi les
étudiants notamment les primo arrivants. La formation des enseignants (initiale et continue) ne répond
pas aux fluctuations de I'enseignement du francais. Notre tentative, comme praticienne (enseignante de
francais a (La Faculté des Sciences Juridiques Souissi de I'Université Mohamed V Rabat) et chercheure (en
psychologie de I'apprentissage et en psychopédagogie), découle de tels besoins. Lhybridation promet
dans ce type de situations d’heureux résultats. La mise en place d'un module francais langue étrangére
et de ses composants en distanciel, au profit d’'un échantillon d'environ 600 étudiants, donne l'occasion
de travailler l'oral dans une premiére étape, les compétences orales étant largement requises dans le
monde professionnel. La partie distancielle de ce cours comporte des diaporamas concernant la correction
phonétique. Ce cours s'inspire communément des méthodes articulatoire, verbotonale, comparatiste
et des oppositions phonologiques. Cette premiére étape de I'expérience concerne un échantillon de 600
étudiants primo arrivants et occupe les deux semestres de I'année universitaire 2014-2015. Le projet est
programmeé sur deux années universitaires (2014-2015 et 2015-2016) et comprend d'autres composants
faisant appel essentiellement a I'approche actionnelle. Le présentiel et le distanciel sont précédés d'un
pré-test et suivis d'un post-test afin de mesurer l'impact de ce cours hybride sur I'apprentissage du
francais qui, notamment, réduit potentiellement, d’une part, les difficultés inhérentes au présentiel et,
d‘autre part, permet de mesurer un impact sur la motivation a I'apprentissage du francais. Les premiers
résultats révelent une certaine valeur ajoutée en termes d'apprentissage ; de réduction des problemes
psychologiques comme la timidité, le blocage par rapport a I'apprentissage du francais et a I'enseignant
du frangais ; de résorption des difficultés de prononciation et d'articulation ; et de gestion du temps et
des problémes causés par la massification (plus de flexibilité quant a la présence absence des étudiants,
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alalogistique et aux salles de cours). Lexpérimentation n'est cependant pas encore achevée et promet
d‘autres résultats.

Contexte

Généralement, les étudiants a la Faculté des Sciences Juridiques de I'université MohamedV Rabat (UM5R)
sesituent entre les niveaux A et B du cadre de référence européen (CERCL). Lenseignement-apprentissage
du frangais depuis le primaire est insatisfaisant en comparaison avec les résultats obtenus a I'échelle na-
tionale. Ces difficultés ont plusieurs sources. Historiquement, la langue franqaise a été introduite au Maroc
pendant le Protectorat francais et a été prise en charge dans les écoles par des enseignants natifs. Cette
période précéde au Maroc la démocratisation et la massification de I'éducation et de la scolarisation ; elle
adoncengendré 'émergence d'une élite francophone ou bilingue. Avec I'avénement de I'indépendance
(1962), cette élite, devenue responsable politiquement, a décidé de la généralisation de I'enseignement
du franais dans les quelques écoles qui existaient a I'époque. Lapprentissage du francais est toujours
une chance réservée aux cercles des nantis et des notables. Il en découle une représentation du francais
comme langue colonialiste et élitiste. Actuellement, cette langue est toujours prisonniére de cette image
populaire d'autant plus que se sont les éléves des écoles privées et des écoles francaises missionnaires qui
y excellent. En l'occurrence, les étudiants de la filiére juridique arabisante sont majoritairement marqués
psychologiquement et socialement par cet historique par rapport au systéme de I'enseignement et au
FLE de fagon trés particuliere.

Politiquement, les décideurs qui ont succédé aux ministéres de |'Education Nationale et de I'Enseignement
Supérieur ninvestissent pas suffisamment dans I'enseignement des langues étrangeres. Commencanta
I'age de neuf ans (3¢ année primaire), I'apprentissage du francais est une composante dans le cours de
mathématiques enseigné en arabe. Lenseignement du frangais est assuré par le méme enseignant durant
les trois derniéres années de I'enseignement primaire. Les budgets octroyés, comparés aux effectifs qui
vont toujours crescendo, ne suffisent pas a diversifier les situations d’apprentissage de langue (sorties
pédagogiques: excursions, musées, artisanat, ateliers, séjours linguistiques, distraction et activités
culturelles). Les formations initiale et continue des enseignants du FLE constituent un autre facteur dans
cette situation qui nécessite des investigations susceptibles d'y apporter des éléments de réponse.

Dans une perspective pédagogique, sion admet que la pédagogie est une praxis (une théorie confrontée
alaréalité de I'acte d'enseigner), il serait peut-étre judicieux de se poser les questions suivantes. Quelle
pédagogie est pratiquée dans I'enseignement du francais au primaire, au secondaire et aux études supé-
rieures de I'enseignement public? Quelles pratiques concrétisent I'enseignement du FLE et quels savoirs
accompagnent ces pratiques? Etant donnée I'importance des difficultés de I'apprentissage du francais, il
parait évident que les efforts répondant a cette situation problématique n‘ont pas encore abouti. Létude
que nous présentons dans cet article fait partie de ces efforts. A la Faculté des Sciences Juridiques Souissi
(UM5R), nous enseignons, depuis 2003, la langue francaise, les techniques de communication et le FLE,
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selon la terminologie juridique en vigueur depuis 2014. Cest un module de cinquante heures pris en
charge par une dizaine de professeurs (et autant de vacataires) formés a cette fin. L'une des principales
causes des difficultés de I'apprentissage et de I'enseignement du frangais dans cette faculté est, d'une
part, la formation continue des enseignants, et, d'autre part, la formation initiale des vacataires.

Lesquisse du contexte de I'enseignement-apprentissage du FLE au Maroc nous renseigne sur les sources
historiques, psychologiques, sociales, pédagogiques, professionnelles et politiques de cette situation.
Elle est d'autant plus utile quelle aide le praticien chercheur a orienter sa recherche vers les questions
les plus pertinentes, a effectuer des choix théoriques, ainsi qu'a développer les réponses pédagogiques
adéquates tel que le dispositif que nous présentons dans la partie qui suit.

Dispositif hybride du module « Francais a Objectifs Universitaire
et terminologie juridique »

Le module langue franqaise et terminologie juridique est concu selon un dispositif hybride en raison
des facteurs suivants:

- Iinsuffisance des moyens techniques : équipement en ordinateurs chez les institutions et les
étudiants, matériel de connexion ;

- institutionnellement et individuellement, Iimage des TICE n'a pas encore atteint les représen-
tations mentales propices a leur exploitation ;

- I'enseignant, en dépit des critiques faites a son égard, est toujours tributaire de son image de
dispensateurs de savoirs, d'ou le choix du dispositif hybride de ce cours selon la forme d’'un mo-
dule réparti en présentiel (70%) et en distanciel (30%) afin de répondre aux objectifs généraux
suivants:

- apprendre le FLE selon des objectifs universitaires (FOU) ;

- maitriser les termes juridiques de base en francais et atteindre les objectifs spécifiques sui-
vants:

- au niveau de la langue: étre capable de prononcer, de lire, décrire, de comprendre les termes
juridiques qui sont I'objet de ce cours ;

- au niveau de la terminologie: étre capable de définir, d'analyser et de traduire les termes
juridiques du frangais vers |'arabe. Le présentiel est constitué d’un cours magistral de 35 heures
meublé par le contenu terminologique juridique a 'aide de diapositives, d'explications orales,
d'illustrations (exemples, images, vidéos, etc.), et denregistrements audio (audacity et voix-off
de l'enseignant) de ces contenus. Ce cours magistral est axé sur la compréhension, I'analyse
et la production des étudiants. Il vise leurs rétroactions (questions, débats, recherche docu-
mentaire supplémentaire, etc.) ; et de séances pratiques (25 heures) sous forme d'exercices de
correction phonétique, d'analyse et de traduction.
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Le distanciel est constitué de deux supports TICE: le groupe Facebook et la plateforme Moodle. Le groupe
Facebook comprend 532 membres parmi les 600 étudiants du groupe institutionnel. Ce réseau social,
mis a part les inconvénients de son utilisation, permet de partager les contenus des modules, toutes
formes et toutes dimensions confondues (diapositives, textes, exercices, tableaux, podcasts, liens utiles
et hypertextes). Il permet également de proposer des travaux dans un temps réel indépendamment
des séances en présentiel, et, donc, une meilleure gestion du temps et des taches. Cest aussi l'occasion
de €mergence de forums de discussion, d'informations et de retours aisés sur les éléments non élu-
cidés pendant les cours magistraux. Le réseau social offre I'occasion de gérer les difficultés inhérentes
aux examens, avant, pendant et aprés, gestion autrefois difficile, car chargée psychologiquement et
administrativement.

La plateforme Moodle est le second outil TICE de ce distanciel, dirigée par Iéquipe E-Learning Center
de 'UM5R. Cette plateforme a hébergé le cours de correction phonétique et de I'alphabet phonétique
international adressé au méme groupe d’étudiants. Nous décrivons dans la suite la scénarisation de ce
cours.

Scénarisation

Le cours est inauguré par une lecon zéro en langue arabe (voix-off de I'enseignant) expliquant I'utilité,
les objectifs et le déroulement de ce cours. Dans ce diaporama, I'enseignant montre que les difficultés
d‘articulation et de prononciation sont fréquentes, mais corrigibles a tout age. La lecon zéro souligne
également les avantages psychopédagogiques de ce distanciel pour les étudiants souffrant de timidité,
de blocage ou qui nécessitent plus de temps (problemes fréquents dans les séances en présentiel) lorsque
vient le temps de corriger les phonémes qui présentent des difficultés. Des story-boards ont permis la
granulation des objectifs généraux et des objectifs spécifiques poursuivis. En l'occurrence, les phonémes,
leur correspondant en API (alphabet phonétique international) et en son, correspondent a un élément
spécifique et nettement distingué dans chaque lecon. Le passage d’une lecon a une autre est tributaire
de I'accomplissement des lecons qui précédent afin de garantir la progression visée et préparée par le
scénario pédagogique du cours. Chaque story-board prévoit également des taches, des entrainements
et des évaluations (exemple de story-board : voir annexe n°1 tableau n°1).

Méthodologie

(ette étude est quasi expérimentale avec un seul groupe de 600 étudiants en guise d‘échantillon représen-
tant la population de I'ensemble des groupes juristes arabisants. Un étudiant sur 600 est au niveau (1.1
(CERCL) ; 99% connaissent les mémes difficultés de prononciation, de compréhension et de production.
Le pré test effectué pendant le présentiel (séances de travaux pratiques) consiste en l'enregistrement
des étudiants sexercant oralement a prononcer les définitions terminologiques qui sont I'objet du cours
magistral. Lentrainement est poursuivi dans les séances en distanciel:
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- sur Moodle: a travers les cours de correction phonétique. Les enregistrements concernent aussi
les différents phonémes, sources de difficultés orales, exprimés par la voix-off de I'enseignant,
transcrits phonétiquement et illustrés lexicalement. Sont également programmées des activités
d’entrainement (quiz, exercices a trous, et répétitions orales).

- Sur Facebook: Des podcasts (voix-off de I'enseignant), mis a la disposition des étudiants, présentant
du contenu résumant les diapositives qui sont I'objet du module.

Afin de répondre a ses objectifs d'enseignement FLE / FOU, 'entrainement en présentiel, qui a lieu pendant
les séances de travaux pratiques, avait pour objet la production orale et la production écrite (analyse et
traduction). Les étudiants sont enregistrés a des moments différents afin de repérer les changements
éventuels de leur performance. Les enregistrements sont également utiles dans la mesure ot ils aident
I'étudiant a observer ses difficultés, son entrainement et sa nouvelle prononciation. Se sont ces mémes
enregistrements qui vont servir de post test a comparer avec le pré test afin de mesurer l'influence
de cet entrainement. Pour ce faire, la collecte des indices est effectuée sur une liste de quarante cing
termes juridiques illustrant une trentaine de phonémes, tous sources de difficultés récurrentes parmi la
population et donc tous I'objet d'entrainement phonétique.

Résultats

Les taux de présence et de participation sont satisfaisants dans les séances en présentiel de ce module.
Sur 600 étudiants inscrits sur les listes, plus de 300 étaient assidus au cours magistral, 200 (sous forme
de petits groupes de 20 a 40 personnes) ont été régulierement présents aux séances de l'entrainement
et de la pratique.

Le réseau social Facebook a également favorisé une participation quantitativement et qualitativement
significative (392 le premier mois, 525 le deuxieme mois et 592 a I'approche des examens). Les documents
proposés au groupe sur ce réseau social (diapositives, podcasts, exercices, liens) ainsi que le forum qui
y a émergé a partir des besoins et des intéréts des étudiants ont permis a ce moyen de jouer le role de
facilitateur notamment pour le bon déroulement du présentiel. Le cours de correction phonétique et de
I'alphabet phonétique international (Moodle) a connu une participation de 45%. Mise a part quelques
complications de gestion institutionnelle, le cours est généralement apprécié des étudiants qui ont pu
y avoir acces. Il est cependant nécessaire et relativement colteux en temps, notamment, de former les
étudiants a l'usage de cette plateforme.

Par ailleurs, les résultats positifs obtenus apres le test de Student révélent une évolution statistiquement
significative quant a la modification de la prononciation des phonémes les plus difficiles du FLE (exem-
ple:u,i,y, e ou,an,am,on, in, tion, ai, ei, etc.). La prononciation est plus difficile dans les termes qui
amalgament plus d'un phonéme et lorsque ceux-ci sont plus ou moins éloignés quant a I'utilisation des
organes du systeme phonatoire (lévres, nez, dents, langue, palais mou, palais dur, larynx, etc.) tels que
dans les termes suivants : titulaire, juridiction, jurisprudence, coutume, tribunal, public, etc.



Actes du 6° colloque international du RIFEFF

En l'occurrence, (voir annexe 2 : tableau 2) I'évolution du terme « jurisprudence » est statistiquement
significative (t=- 46,57 avec une signification a ,000). Les résultats sont quasi identiques pour le terme
«ftitulaire » ot I'évolution est également significative (t=- 47,72 avec une signification a ,000) (voir
annexe 2 : tableau 3). La méme évolution positive est observée pour le terme « coutume » (t=-46, 57
avec une signification a ,000) (voir annexe 2 tableau n°4), et pour les termes :

- «public» (t= - 158, 58 avec une signification a ,000) (voir annexe 2 tableau n°5),
- «tribunal » t=-105,719 avec une signification a ,000)

- « subjectif » (t=-102,160 avec une signification a ,000).

- « constitution »(t=-77,172 avec une signification a ,000)

- « présomption » (t=-50,433 avec une signification a ,000)

- « huissier » (t=-52,402 avec une signification a ,000)

- « peine» (t=-105,719 avec une signification a ,000)

- «action civile » (t=-37,696 avec une signification a ,000)

- «institution » (t=-159,384 avec une signification a ,000)

Etant donné le rapprochement des résultats concernant les 45 termes, un effet concret de |'entraine-
ment et de la correction phonétique aux phonémes du FLE/FOU paraissent possibles et fructueux pour
I'apprentissage et la remédiation du FLE/FOU.

Conclusion

L'apprentissage et I'enseignement du frangais selon un dispositif hybride, objet de cette investigation,
offre l'occasion de réfléchir et de s'interroger sur les différents aspects de cet objet. Le FLE, objet fréquent
des études didactiques au Maroc et ailleurs, achoppent sur les mémes difficultés qui s'accentuent avec
les effets de la massification et de la démocratisation de I'enseignement national. La réflexion est ainsi
orientée vers la nécessité dans laquelle se trouve le praticien de chercher des solutions pédagogiques non
seulement aupres de la didactique du FLE, mais également et, surtout, du coté des disciplines versant
dans I'ensemble des segments du triangle pédagogique (Hameline 1985). Autrement dit, la pédagogie
des langues étrangeres, de concert avec la didactique du FLE et avec les autres disciplines, est cet im-
pératif presque spontané de gérer la complexité des interactions induites par le triangle pédagogique
dans I'enseignement-apprentissage des langues. « Instaurer un équilibre ni stable ni instable, mais
“métastable” entre les trois composantes du triangle pédagogique (I'apprenant, l'enseignant, l'objet a
apprendre et a enseigner) » (Hameline 1985, p 114). Le recours a I'approche quantitative est né de la
nécessité épistémologique dans laquelle se trouvent les sciences de €ducation de fournir des résultats
valides permettant de concilier les aspects théoriques et pratiques de cette jeune science. Cet impératif
concerne également I'enseignant de langue, le cas échéant, en tant qu'acteur social de changement. «
(Cest dire que la recherche dans le domaine de I'éducation peut se trouver confrontée a une sorte de double
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exigence, étant incitée a “rendre compte’, alternativement ou simultanément, aupres de deux sortes
d'instances différentes, académique d’une part (selon des critéres de validité scientifique et théorique),
sociale et pratique d'autre part (selon des critéres de pertinence, d'efficacité ou de faisabilité » (Forquin
2014). La posture de I'enseignant-chercheur de langue parait aussi tangible comme l'ont bien exprimé
Jean Chateau (1967) et Emile Durkheim (1922).

En outre, le dispositif hybride sest révélé utile a plus d’un titre. Essentiellement, il a permis une meilleure
gestion de temps imparti au module jugé souvent insuffisant et bousculé par les imprévus et les ab-
sences. Le réseau social, dans cette expérience, parait plus efficace que la plateforme Moodle quant a la
prise de contact rapide et facile, a Iinformation, a I'injection des documents de contenu, a des exercices
et a I'accompagnement des étudiants dans leurs taches. Le dispositif hybride est accompagné d'une
augmentation dans les effectifs dans les parties du présentiel. A ce niveau, il serait utile d'observer une
double distinction dans les résultats de I'hybride, d’'une part, et, d'autre part, a I'€gard du choix didactique
effectué cette année et qui consiste en le déplacement des contenus et des objectifs généraux du FLE
et des objectifs spécifiques du FOS (enseigner le frangais via des objectifs de communication) vers ceux
du FOU (le frangais selon des objectifs universitaires). Le retour de la terminologie comme orientation
pédagogique des contenus du FOU est accompagné d’une valeur ajoutée, concrétisée par I'augmentation
des taux de présence et de la participation active ainsi que par le recul de I'absentéisme dans ce type
de modules. Les taux de validation du premier semestre ont également connu d'heureux changements
(540 validations/600; plus de 50,0% des étudiants du groupe ont obtenus la moyenne de 10/20). Mise
a part l'assiduité comme composante du concept de la motivation selon la définition sociocognitive
(Bandura 1986), celui-ci n'a pas encore mesuré (deuxieme étape prévue dans 2015-2016) I'impact et/ou
la corrélation des effets de ce cours sur les autres composants de la motivation.

Les résultats obtenus aux termes de cette expérience nous encouragent ainsi a souligner le bienfondé
du dispositif hybride. Celui-ci s'est avéré utile dans la résorption des difficultés ergonomiques (effectifs
et profils psychosociaux des étudiants, notamment les primo-arrivants, matériel, locaux, ressources
humaines, etc.) caractérisant généralement l'enseignement du FLE aux études supérieures et trés par-
ticuliérement a la Faculté des Sciences Juridiques Souissi de I'UM5R. Le dispositif hybride est d’autant
plus efficace qu'il constitue une réponse adéquate aux problemes de motivation en apprentissage du
FLE, au blocage psychosocial par rapport a cette langue et, ipso facto, aux difficultés au niveau de la vie
active et sociale.

Par ailleurs, le cours de correction phonétique est un outil efficace dans I'apprentissage du frangais (FLE,
FOS et FOU). Ses résultats sont probants, immédiats et facilement observables auprés des apprenants.
D'oli I'ambition de le généraliser a I'ensemble des étudiants de la Faculté des Sciences Juridiques Souissi,
de 'UM5R et aux maitres dans les formations professionnelles de formateurs dans les différents cycles
de l'enseignement marocain.
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Annexes

Annexe n°1 : Tableau n°1 Extrait du story-board du cours Correction phonétique

Titre du Module Correction phonétique
Les voyelles orales
Titre du diaporama6 LESON [o]
Texte de présentation Reconnaitre le son [ 0] a I'écrit (pot, arome) et a l'oral
Objectif Reconnaitre le son [0]
Type d'activité
Pré-recquis Aucun
Numéro du diaporama 6

Numéro du diaporama précédent | 5

Numéro du diaporama suivant 7
Element1 LESON [o]
Objectif Reconnaitre le son [ 0]
Texte Entrainement
Tachel

je prononce correctement les mots suivants :
norme, positif, objectif, avocat, auditoire,
Evaluation
Tachel
exercice a trou : je remplis les parties vides par la lettre qui convient :
-Ensemble des n...rmes juridiques en vigueur dans un Etat en un m...mentd...
nné -fr...de
Tache2
Exercice a trou: Je compléte
- B... (beau) -F... x (faux)
- T...x(Taux) -B.. .rder... (bordereau)
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Titre du Module

Correction phonétique
Les voyelles orales

Titre du diaporama 7

[u] et o]

Texte de présentation Les étudiants doivent reconnaitre, distinguer et utiliser a l'oral et a I'écrit les phone-
Element1 mes [u] et [o]

Type d'activité Exercices

Numéro de diaporama 7

Numéro du diaporama précédent | 6

Numéro du diaporama suivant [u] et [o]

Element1 [u] et [o]

Objectif Distinguerleson[ Jduson[ ]

Texte Activité :

Je prononce correctement les mots suivants : norme, positif, objectif, avocat, audi-
toire, outrance,

Evaluation

exercice a trou : je remplis les parties vides par la lettre qui convient :

-Ensemble des n...rmes juridiques en vigueur dans un Etat en un m...ment d...
nné

-fr...de
Quizz : jécoute le mot coutume et je coche son écriture correcte :
a.  (otime
b.  Citime
¢.  Coutime
d.  coutume
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Annexe n°2 : Tableaux de résultats quelques illustrations

Tableau n°2 : Test-student pour le terme jurisprudence au pré et post test

Différences appariées t dd! Sig.
Moyenne | Ecart- Erreur Intervalle de confiance (bilaté-
type standard | 95% de la différence rale)
moyenne | Inférieure Supé-
rieure
Paire 1 jurisprudence -,99000 ,30059 | ,02125 -1,03191 -,94809 -46,578 | 199 | ,000
aire
- jurisprudence’
Tableau n° 3 : T-student pour le terme titulaire au pré et post test
Différences appariées
Erreur Intervalle de Slg
stan- confiance 95% de la (bi-
Moyen- Ecart— dard différence t L S
e ype moyen- | Infé- Supé- rale)
ne rieure rieure
Pare Uit ooco | 0189 | 02064 |-102570 |-oa30 |-47723 199 | 000
titulaire12
Tableau n°4 : T-student pour le terme coutume au pré et post test
Test échantillons appariés
Différences appariées ddl | Sig.
(bila-
Moyenne | Ecart- | Erreur Intervalle de confiance 95% de la térale)
type standard | différence
MOyenne | |nférieure Supérieure
Paire | coutume - -,99000 ,30059 | ,02125 -1,03191 -,94809 -46,578 199 | ,000
aie coutumeb
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Tableau n°5 : T-student pour le terme tribunal au pré et post test

Test échantillons appariés

Différences appariées t dd! Sig. (bilatérale)
Moyenne | Ecart- | Erreur Intervalle de confiance
type standard | 95% de la différence
moyenne Inférieure | Supérieure
) tribunal -1,97000 | ,26353 |,01863 -2,00675 1-1,93325 [-105719 [ 199 ,000
Fare - tribunal29

Annexe n°3 ; Liste des termes objet de I'étude

1- droit

2-  juridique

3-  norme

4-  subjectif

5- jurisprudence
6- coutume

7-  source

8- constitution
9-  doctrine

10- public

- privé

12- ftitulaire

13- gouvernement
14~ pouvoir

15- obligatoire

—_
Ol\

institution
17- positif
18- vigueur
19- litige
20- législateur
21- supréme
22- parlement
23- peuple
24- o

25- justice
26- autorité
27- contrainte
28- traité
29- tribunal

30- témoin

preuve
plainte
police
judiciaire
préjudice
perquisition
peine
présomption
parquet
jugement
infraction
huissier
délit

crime

action civile
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4.5
Le dispositif de formation des enseignants de
langue francaise au Maroc en question

Rachida ELQOBAI, Centre régional des métiers de I'éducation et de la formation - Maroc

La question de la formation des enseignants n'a cessé de susciter l'intérét de la communauté des
chercheurs et des spécialistes du domaine de €ducation a travers le monde. Depuis la fin du siecle
dernier, que ce soit aux Etats Unis, au Canada, en Suisse, en Belgique ou en France, cetintérét sest focalisé
sur le probléme de la professionnalisation. Le pullulement des structures et des centres de recherche,
I'abondance des études et des expériences pilotes, la richesse des productions et la multiplication des
tribunes de publications autour du sujet, en plus des nombreuses réformes que différents systemes
éducatifs ont connues, démontrent Iimportance accordée a cette problématique a la fois de la part des
chercheurs et acteurs du terrain, et des décideurs dans ces pays. Le futur professionnel « individu »
est au centre du nouveau modele de formation dans le cadre duquel I'accent est davantage mis sur
I'enseignant dans son rapportasa profession et dans sa réflexion sur et dans l'action (Paquay, Altet,
Charlier et Perrenoud,1996, 2001 ; Perrenoud, 2006 ; Tardif et Lessard, 2004 ; Karsenti, 2005).

Le Maroc, conscient, d’une part, de I'évolution que connait le métier et la formation au métier et,
d‘autre part, de la nécessité de sortir le systéme éducatif de I'état de crise qui perdure depuis plus
d’un quart de siecle, a aussi connu plusieurs réformes. Mais tout redressement du systeme scolaire
marocain passe obligatoirement par le redressement et par la révision du processus de formation
des enseignants tant au niveau de la formation initiale qu‘au niveau de la formation continue. Le
présent article a pour objectif de questionner la conception de cette formation, son dispositif (Beckers,
Paquay, Coupremanne, Scheepers, Closset et al. 2002), son impact sur le développement professionnel
du futur enseignant et la construction de son identité professionnelle (Beckers, 2004).

Dans cet article, nous allons d'abord rappeler le contexte de création des Centres Régionaux des Métiers
de I'Education et de la Formation(CRMEF). Nous allons ensuite réaliser un récapitulatif de problemes
que connaissait, et que continue a connaitre, la formation des enseignants avant et apreés la créa-
tion des CRMEF. Le dispositif de formation des enseignants de francais (aprés un rappel du paysage
linguistique et de la place qu’y occupe le francais) sera ensuite passé en revue a la lumiére de l'outil
adopté / adapté DIPROS : un outil proposé par Paquay, Beckers et al. en 2002. Nous terminerons par
des recommandations pour une meilleure professionnalité du métier, pour une meilleure profession-
nalisation des futurs enseignants, pour un vrai redressement du systeme éducatif et pour une meilleure
éducation au Maroc.
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Contexte de création des CRMEF

Les CRMEF ont été créés en 2011 dans un contexte de crise ou le systeme éducatif tout entier souf-
frait de plusieurs maux. Des maux qui perdurent malgré les différentes réformes qui se sont succédé
depuis la fin du siécle dernier. La création de cette nouvelle structure (CRMEF) est venue répondre a
un besoin urgent, a savoir une meilleure formation des enseignants. Les CRMEF regroupent les an-
ciens centres de formation des instituteurs (CFl) et les centres pédagogiques régionaux (CPR). lls sont
chargés de former les enseignants des trois cycles scolaires et son personnel administratif. LENS a été
rattachée a I'université ou des parcours de licences professionnelles et de masters de préparation au
métier de I'enseignement sont ouverts alors que les CRMEF dépendent du ministére de I'Education
Nationale. La formation des enseignants souffrait déja de nombreux problémes. La nouvelle conception
de la formation n'a pas résolu ces problemes, elle les a plutdt accentués. Certains de ces problemes
concernent les critéres de recrutement des futurs enseignants et la « formation /qualification » dans
la durée, le contenu et la mise en pratique de la formation par alternance. Recruter des licenciés (au
bout de trois ans a 'université) avec dénormes lacunes en sciences humaines en général et avec une
absence totale de connaissances, notamment en psychologie cognitive, en pédagogie, en sociologie, en
psychologie, etc.,. afin de les « former/qualifier » en une année (qui est réduite a quelques mois en
réalité, incluant les stages, I'évaluation modulaire, I'examen de sortie dans son volet pratique, écrit, et
soutenance des mémoires) pour ensuite les affecter dans des établissement en zone souvent défavo-
risée oUl ils prennent en charges des classes surchargées avec un niveau trés faible, surtout en langues
étrangéres et notamment en francais, possédant des tableaux de services loin d'étre allégés, ne
peut favoriser en rien le redressement du systéme éducatif. Au contraire, en s'injectant de nouveaux
enseignants insuffisamment formés, le systeme se ronge lui-méme de l'intérieur (Iimage est certes
alarmante, mais loin d'tre exagérée malgré les efforts déployés par les enseignants dévoués et pleins
de bonne volonté). D'abord parce que ces enseignants débutants sont eux-mémes le produit de ce
systéme malade et, ensuite, parce qu'ils ne sont ni bien outillés ni bien accompagnés pour accomplir
la lourde tache quileurincombe. Le rattachement de I'ENS a I'université n'est qu'un autre probleme
ajouté a la formation des enseignants. Les licenciés de 'ENS étant admis pour le concours sans
présélection, les profils d'entrée au CRMEF sont ainsi tres hétérogénes puisque beaucoup sont issus
du parcours universitaire classique. Ceci n'est pas sans perturber le cours normal de la formation et
contribuer au renforcement de 'amalgame formation/qualification. Force est de constater quentre deux
ministéres, I'université et ses problemes de baisse de niveau, le manque de coordination entre 'ENS et le
CRMEF, les problemes dans les écoles de pratique, la difficulté a trouver le nombre nécessaire d'enseignants
sur le terrain (suffisamment motivés etimpliqués), etla courte durée de la formation/qualification dans
les CRMEF, le profil de sortie tel que présenté par le ministére de |'Education Nationale est plus proche
duréve que de la réalité.
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De plus, d'autres problémes qui entravent une meilleure formation des enseignants sont liés aux forma-
teurs. Il est certain que I'hétérogénéité et la diversité des profils de formateurs, sans compter le manque
de concertation et de collaboration intra et interdisciplinaire, n'est pas sans affecter le déroulement
de la formation. Le « professionnalisme collectif » (Karsenti, 2005) que ces formateurs sont sensés
cultiver chez les futurs enseignants leur fait défaut pour des raisons multiples, dont certaines sont
liées aux conditions d'exercice, a l'infrastructure, a la logistique, mais aussi au manque de formation a
la formation. Cest pourquoi questionner la formation des formateurs de ces futurs enseignants (Altet
etal, 2002) est nécessaire. Le nombre de formateursissus de I'éducation nationale, d’anciens instituteurs
et d'enseignants des deux cycles du secondaire dans les CRMEF est considérable. De cette hétérogénéité
des profils de formateurs découle un cloisonnement dans les formes classiques d'enseignement, ot les
pratiques et les conceptions ont du mal a changer, retardant ainsi le processus de professionnalité des
formateurs et des futurs enseignants.

Lecture dans le dispositif de formation des enseignants de langue francaise

Place du frangais dans le paysage linguistique marocain

Le paysage linguistique marocain se caractérise par une diversité particuliére : deux langues officielles,
le francais comme premiére langue étrangére, une présence de I'anglais, de I'espagnol, etc.). Le francais
continue a occuper, malgré 'avancée de I'anglais et d'autres langues, une place importante dans le
systeme éducatif, autant en tant que langue enseignée quen tant que langue d'enseignement,
surtout avec |'arabisation qui a créé une rupture linguistique entre I'enseignement secondaire et
supérieur et qui a rendu la transition difficile pour les nouveaux bacheliers (Elqobai. 2008, 2011). En
raison de |'arabisation mise en ceuvre dans les années 80, les disciplines scientifiques enseignées en
francais dans les cycles scolaires sont dorénavant enseignées en arabe. En enseignement supérieur,
le francais continue a étre la langue d'enseignement. L'une des conséquences majeurs de cette réforme
non réussie est la chute du niveau linguistique des éléves alors que le franais est un outil nécessaire
pour pouvoir poursuivre aux études supérieurs, et ce, méme si, au niveau de la recherche scientifique,
il n'est plus suffisant. Le francais reste aussi un atout sur le marché du travail. Cest dans ce contexte
que les futurs appelés assureront leur tache. Cest dire combien le systéme éducatif marocainaagagner
dans une formation professionnalisante, notamment des futurs enseignants de langue francaise. Cest
ce qui amotivé notre travail surle dispositif de franqais a la lumiére de I'outil DIPROS.
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Présentation de loutil

Mis en ceuvre dans un contexte de crise, en 2012, le dispositif de formation na fait I'objet d'aucune
évaluation valide et crédible impliquant les principaux acteurs de sa mise en application, a savoir les
formateurs, les maitres de stages dans les écoles et les futurs enseignants. Les structures de recherches
dans les CRMEF sont inexistantes ; les études et les recherches relatives a la formation des enseignants
au Maroc sont introuvables ; et les décisions « top down» sont encore en vigueur. Notre souci de
faire avancer les choses nous a poussés a questionner le caractére professionnalisant de ce dispositif.
Nos recherches nous ont conduits a cet outil que nous avons adapté a cette premiére expérience surle
dispositif de formation des enseignants de langue francaise au second cycle. Notre projet était alors
déditer I'expérience avec un usage plus strict, et de maniére approfondie, du dispositif de formation
de langues présentes au CRMEF (arabe, francais et anglais) sachant que chacune de ces langues
occupe une place différente et particuliére dans le systeme éducatif marocain. Loutil est présenté
sous six fenétres correspondant chacune a une lettre : I'ensemble des six lettres constitue acronyme
« D-I-P-R-0-S », en référence a I'abréviation du projet de recherche centré sur les « Dispositifs
PROfessionnalisants » (Beckers et al. 2002. p.6)

Utilisation de loutil

Lobjectif étant de faire une premiére expérience, nous avons choisi de prendre chacune des lettres
comme une entrée de lecture du dispositif en essayant de trouver des réponses a certaines des ques-
tions soulevées par l'outil. Pour I'entrée P, comme professionnalisant, nous avons choisi de la traiter
sous forme de question en deux volets : un volet fermé (trouvez-vous que le dispositif de formation
des futurs enseignants de langue francaise est professionnalisant ? oui-non) dans le but de vérifier
si les formateurs allaient hésiter a qualifier ce dispositif de professionnalisant , et un volet ouvert
(pourquoi 7). En fait, pour les formateurs, nous avions déja récolté des données lors des journées
d'étude organisées par la commission pédagogique au CRMEF en février dernier autour de la notion
de compétences et de son lien avec la professionnalisation des futurs enseignants dans ce nouveau
dispositif de formation aprés deux ans et demi de mise en ceuvre. Nous avons choisi de faire quelques
entretiens avec un nombre trés réduit de formateurs puisque nous avions déja une idée de leurs
impressions sur le dispositif de formation en général, y compris des formateurs du département
de francais quiont participé a ces journées.

Pour les professeurs stagiaires, en plus dela question en deux volets posée aux formateurs, nous leur
avons demandé de faire des suggestions. Les 84 stagiaires que compte le département de francais
se sont prétés a l'exercice quia eu a la fin de leur formation, début juin 2015. Limplication des futurs
enseignants dans cette lecture esta nos yeux importante parce qu'elle a permis de montrer ce quiils
pensent du dispositif au bout de leur formation, mais aussi de recueillir des suggestions de leur part.
La participation de cette promotion est un des volets d’une étude en cours (professionnalisation des
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futurs enseignants au Maroc : Quen disent les concernés). Cette étude tente de suivre la trace des deux
premiéres promotions et de recueillir leurs points de vue.

D comme Description du dispositif : Le dispositif se base surune formation par alternance. Au
CRMEF, les futurs enseignants recoivent une formation modulaire quise compose de modules
majeurs (planification, gestion, évaluation) et de modules complémentaires (complément
de formation en langue et en littérature francaise, Tic/Tice et vie scolaire/législation). Dans la
partie pratique, les futurs enseignants découvrent le lieu et se mettent en contact avec l'en-
vironnement scolaire, I'établissement, la classe. Ils passent ainsi de l'observation ala prise en
charge partielle de différentes activités et, enfin, ala prise en charge totale dela classe. Aucun
accompagnement de la part des formateurs n'est assuré durant toute I'année de formation. lls
sont néanmoins présents lors de 'examen pratique et constituent le jury d'examen avec les
maitres de stages dans les établissements. Cela illustre le chemin qui nous sépare encore du
dispositif de « compagnonnage réflexif » (Beckers. 2004) qui profiterait au formateur et au futur
enseignant. Le dispositif prévoit des examens de fin de modules en plus des notes de contrdles
continus. La partie théorique prévoie un examen pratique dans |'établissement de stage et
les différentes notes du maitre de stage. De plus, 60% de la durée de la formation est consacré
aux stages et 40% au CRMEF. La note finale du futur enseignant est calculée selonle méme
pourcentage. Les périodes de stages sont précédées de séances de préparation et suivies de
séances de régulation.

I comme Inventaire : pour chaque module, le dispositif présente le titre, la oules compétencesa
développer, les objectifs visés et proposes une liste d'activités. Par exemple, p.2, module Gestion :
Titre du module: Gestion des apprentissages. Compétence professionnelle visée: Enoncé de la
compétence: Mettre en ceuvre un ensemble d'apprentissages (ressources et situations complexes),
en prenant appui surl'analyse et la régulation des pratiques de classe correspondantes en tenant
compte:

- du curriculum propreala discipline enseignée

- du développement des capacités transversales les plus importantes par rapport a la discipline
- des spécificités des filiéres et de la classe

- des usages des TICE

Objectifs visés: Exploiter les représentations des éléves, gérer le temps, I'espace, animer une classe de fr,
gestion des apprentissages du fr, utiliser des outils et supports didactiques en classe de fr, faire évoluer
ses pratiques pédagogiques (pratique réflexive), gérer une progression annuelle pour le développement
des compétences visées.
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. P comme Professionnalisant : Les entretiens avec des formateurs

Les formateurs sont unanimes et relévent un certain nombre de lacunes et de disfonction-
nements sur lesquelles nous allons revenir dans la partie résultats et perspectives. Le caractére
professionnalisant du dispositif a été, en théorie, reconnu : les réponses «oui », sur le papier, en
témoignent. Néanmoins, deux problémes essentiels ont été soulignés:

- Absence du profil d'entrée requis et impossibilité de préparer le profil de sortie ;
- Incohérence accentuée et absence d'articulation théorie/Pratique.
Enquéte aupres des P.S :(étude en cours comme signalé plus haut, voici les premiers résultats)

Au premier volet de la question, la majorité des futurs enseignants jugent le dispositif non pro-
fessionnalisant. Les réponses positives se divisent entre oui et oui un peu. La formation telle qu'elle
leur a été dispensée d'aprés eux, dans le temps et dans le contenu, ne les a aidés a acquérir des
compétences minimales (planifier, gérer, évaluer). lls ont souligné que :

- Ce dispositif ne prépare pas ala réalité dela classe marocaine;

- Le CRMEF et les établissements de pratique sont deux mondes « opposés »;

- L'absence d'interaction professeurs et stagiaires, formateurs et maitres de stage ;
- L'absence totale de I'accompagnement des formateurs pendant les stages.

+  Rcomme Référent théorique :

Nul doute que les concepteurs de ce dispositif de formation ont puisé dans le référentiel élaboré
en six paradigmes de Paquay en 1994, lui-méme inspiré de Zeicher (1983); de  Kennedy (1987) et
de Grootaers&Tilman (1991), tels que cités par Paquay (1994, p:11 et 12). Ce dispositif a été revu a
travers les années : avec I'évolution du métier ; les travaux de Perrenoud sur la formation et le métier
d’enseignant ; et les travaux de Roegiers sur la pédagogie de I'intégration. Le dispositif est ainsi élaboré
autour des six paradigmes de formation d'un enseignant professionnel: Maitre instruit, Technicien,
Praticien-artisan, Praticien-réflexif, Acteur social, Personne.

« 0 comme Observations

Bien quétanta sa 3¢ année de mise en ceuvre, ce dispositif peine encore a donner les résultats escomptés,
et ce, essentiellement a cause :

- du probleme des institutions (CRMEF, AREF, Université) ;

- de la confusion dans les roles (enseignants stagiaires, maitres de stage, formateurs) ;

- de la rupture CRMEF/Université (rattachement exclusif de I'ENS a I'université).
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+  Scomme Systéme:

Le dispositif s'inscrit dans un systéme en crise et exprime une volonté de la part des responsables de
repenser la formation dans un esprit d'innovation et le souci de se mettre au niveau des standards
internationaux. Il traduit une prise de conscience : une meilleure préparation des futurs enseignants
est la clé pour une meilleure école de demain. Néanmoins, l'ingénierie de formation et la conception
de ce dispositif ne sont pas synchronisées a I'esprit et aux soucis exprimés :

- Le cloisonnement et la segmentation dans la répartition (planification, gestion, évaluation,
etc.) crée un mur de cloture entre les modules.

- Le manque de cohérence inter modules est flagrant alors qu'un dispositif quise veut
professionnalisant se doit d'éviter l'incohérence (Desjardins et al.2012). En évaluation, par
exemple, les professeurs stagiaires ne terminent le module d’évaluation, qui commence le
deuxieme semestre seulement, que bien apres I'examen pratique et passent I'examen de fin
de module aprés avoir passé le volet pratique de I'examen de sortie.

- Le systeme d'évaluation est plus sommatif que formatif (absence d'auto-, hétéro-, co-
évaluation).

Constat et perspectives

Les résultats de cette lecture viennent renforcer les différents points de vue exprimés par les forma-
teurs (cités plus haut) lors des journées d'étude sur le dispositif. En effet, les formateurs saccordent pour
dire que ce dispositif ne garantit pas une formation initiale qui favorise la construction de l'identité
professionnelle escomptée: « [...] une formation initiale peut constituer une étape essentielle du
développement de l'identité professionnelle si elle sy attelle dans une perspective constructiviste et
intégrative » ( Beckers, 2004.p : 65). Formateurs et futurs enseignants soulignent le caractére théo-
rique dominant dans ce dispositif au moment ou le modéle actuel de formation a travers le monde
place « 'individu » futur enseignant au cceur de la formation. Ce décalage est accentué par différents
amalgames, manques de précision et confusions des concepts : qualification, formation, paradigme,
principe, compétence, objectif, référentiel, professionnalisation, professionnel, etc., autant de concepts
qui peinent a trouver une place claire et bien définie dans ce dispositif. Ces amalgames constituent
plus « de freins que de conditions facilitantes de construction identitaire » (Beckers et al.2002.p :5). Il
est vrai aussi que I'absence du profil requis (y compris chez les détenteurs de licence professionnelle de
I'ENS) oblige les formateurs a s'attarder sur des mises a niveau linguistiques interminables et rend la
préparation du profil de sortie trés complexe. Sans trop revenir sur les différents disfonctionnements
etsur les lacunes de ce dispositif qui donne une image de la formation des enseignants au Maroc, la
question qui simpose au bout de cette lecture est celle dela remédiation.
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Quelle remédiation ? Y aurait-il une baguette magique ?

Un seul mot d'ordre : repenser sérieusement la formation des enseignants pour rénover la formation
initiale en renforcant I'usage des TIC dans le but de former par et pour les TICE (Karsenti, 2005 ;
Elgobai, 2015).

Le champ de la recherche en formation des enseignants est encore vierge. Faire la recherche dans
les CRMEF, dans les conditions actuelles, est impossible. Les structures et les unités de recherches a
I'université doivent étre mobilisées, mais le pas doit étre franchi et la formation des enseignants doit
étre complétement regroupée a l'université. La premiere des mesures quisimpose est « I'unification »
delaformation et « 'homogénéisation » des profils d'entrée dans le métier, ce quiimplique une révision
des critéres de recrutement. La formation des enseignants devient universitaire (Perrenoud, 2005) a
travers le monde et I'université est le lieu par excellence de la recherche alaquelle ces futurs en-
seignants doivent étre initiés. |l faut former ala formation, mais aussi inciter et initier a la recherche.
Toute révision ou reconception du dispositif devrait étre le fruit de recherches des formateurs/chercheurs
en optant pour une stratégie transdisciplinaire et régionale de la formation qui prévoit un travail sur la
personne de I'enseignant avec une dimension interculturelle, car une vraie réforme réaliste et réalisable
devrait se construire a partir de plusieurs innovations locales.

Lintérét de cet article, en plus détre le premier du genre (sujet et outil), était de mettre en lumiere
un certain nombre de disfonctionnements dans le systéme éducatif marocain en général et dans
la formation des enseignants en particulier. Lanalyse du dispositif de formation des enseignants de
langue franaise pris comme exemple a surligné les lacunes quiil présente et les traits de faiblesse qui
font quil ne peut pas étre qualifié de professionnalisant comme en témoignent les formateurs et les
futurs enseignants. Loin de souhaiter mettre 'accent sur les déficiences et sur les défaillances de notre
systéme éducatif, cet article se veut un moyen d‘attirer I'attention de tous les acteurs dans le champ
éducatif national sur limportance que revét la formation des futurs enseignants dans la réussite de
toute réforme et dans le redressement de notre systéme éducatif.

Laformation des enseignants « tout comme le métier de lenseignant » est en transformation permanente
avec de nouvelles exigences. Partout dans le monde, les nouveaux modes d'enseignement /apprentis-
sage quont apportés les TICE, surtout durant les dix derniéres années dans le champ de I'éducation et
notamment en formation des enseignants (Karsenti, 2005), remettent en question le modéle classique.
Des pratiques sont dépassées et de nouvelles compétences sont a développer (Perrenoud, 2006). Le
Maroc se doit donc de se mettre au diapason pour prendre le train tant qu'il est encore temps sil ne
veut pas rater le rendez-vous de la formation des enseignants au XXI e siecle.
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4.6

Apprentissage basé sur les jeux libres et dirigés
comme nouvelle approche du développement
de la petite enfance : cas des écoles maternelles
du département du Haut Nkam a I'Ouest

du Cameroun

Olivier Temdemnou NGAMENI, Ecole Normale d'Instituteurs de BAFANG - Cameroun

Le jeu est la principale source de développement des enfants (Vygotsky cité par E. Wood). A ce titre,
il est aussi une source de créativité et, donc, un mode d'apprentissage fondamental (Elking cité par
E.Wood). « Le jeu accroit l'intelligence, stimule I'imagination, encourage la résolution de probléme et
aide au développement d'une attitude positive face a I'apprentissage » (Mustard, op cit). La « Déclaration
des droits de I'enfant » aborde également cette notion de « jeu » en l'inscrivant comme septiéme droit
fondamental : « Lenfant doit avoir toutes possibilités de se livrer a des jeux et a des activités récréatives
[...]1a société et les pouvoirs publics doivent sefforcer de favoriser la jouissance de ce droit ».

Mais alors, tous les jeux ont-ils la méme efficacité, qu'ils soient libres ou dirigés?

(ette étude voudrait répondre a cette question a travers une démarche comparative dont le but dual
est:

- éprouver les pensées ci-dessus citées en mesurant I'effet général des types des jeux sur l'efficacité
de l'action didactique ;

- apprécier particuliérement I'aspect innovant des jeux libres en contexte pédagogique dans le
développement cognitif des enfants du préscolaire du Département du Haut-Nkam dans I'Ouest-
(ameroun.
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- Objectifs de I'étude

Objectif général

Cette étude vise a montrer que |'utilisation de la pédagogie du jeu, ou I'enseignement a travers les jeux,
ala maternelle favorise le développement cognitif des jeunes enfants.

Objectifs spécifiques

- Vérifier que I'enseignement des activités a la maternelle réalisé par des jeux libres et dirigés
favorise les acquisitions cognitives ;
- Déterminer lequel des jeux améliorent le mieux le développement cogpnitif des enfants.

Il- Méthodologie de I'étude

II-1. Type de recherche

Notre recherche est du type expérimental comparatif en ce sens que nous voulons mesurer I'effet général
des types de jeux sur l'efficacité de I'action didactique.

II-2. Population de I'étude

II-2-1.  Population cible

Elle est constituée de I'ensemble des éléves des écoles maternelles du Département du Haut-Nkam.

II-2-2.  Population accessible

Elle est représentée par I'ensemble des éléves de la grande section de Iécole maternelle du groupe 2A
et de ceux de la grande section du complexe scolaire bilingue de Banka.

Tableaux 1 : Répartition de la population accessible

N° Etablissements Effectifs des éleves
1 Ecole Maternelle groupe 2A 42
2 Ecole Maternelle du complexe scolaire bilingue de 10
Banka
Total 82

Source : Direction des deux écoles année scolaire 2010/2011.
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II-3. Echantillon et méthode déchantillonnage

lI-3-1.  Echantillon

Tableau 2 : Echantillon de I'étude

N° | Etablissements Effectifs des éleves
1 Ecole Maternelle groupe 2A 20
2 Ecole Maternelle du complexe scolaire bilingue de Banka 20
Total 40

Effectif de [échantillon  x100=40/82 x 100 = 48,78%
Effectif de la populaition

Etant donné que le taux de sondage est supérieur a 20%, nous pouvons affirmer que notre échantillon
est représentatif de notre population accessible.

II-3-2.  Méthode d'échantillonnage

Nous avons choisi la méthode déchantillonnage probabiliste. Nous avons opté pour la technique de
I'échantillonnage aléatoire simple dont le procédé est le suivant : nous avons congu 82 étiquettes sur
lesquels nous avons inscrit le numéro de tous les éléves de grande section des deux écoles. Apres les
avoir pliées et froissées, nous les avons introduites dans une vielle boite de craie faisant office d’urne. 40
tirages sans remise ont été effectués pour obtenir les résultats ci-dessus. Il faut noter que les étiquettes
avaient deux couleurs : le vert pour 'Ecole Maternelle groupe 2A et le rouge pour I'Ecole Maternelle du
complexe bilingue de Banka.

II-4. Description de l'instrument de collecte de données
Nous avons utilisé la grille d'observation et le test de performances.

La grille d'observation est constituée d’une partie introductive expliquant le bien-fondé de la recherche
aux maitresses de classe. En deuxieme partie se déroula l'identification de I'€léve et des différents
comportements des enfants a observer pendant les trois activités choisies (mathématiques, lecture et
les activités de vie pratique) a la fin de 'expérimentation.

Le test de performances a été soumis aux éleves de deux classes différentes afin de déceler l'effet des
variables indépendantes sur la variable dépendante.



II-5.

II-6.
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Validation de linstrument de collecte des données

Aprés avoir congu I'€preuve d'évaluation de fin d'expérimentation, nous I'avons d'abord soumise a 'ap-
préciation des maitresses titulaires pour une vérification préalable et, ensuite, dix éléves de la grande
section de I'Ecole Maternelle groupe 2A ne faisant pas partie de notre échantillon nous ont permis de
vérifier si les difficultés proposées étaient au niveau des éléves de la grande section maternelle.

Procédure de collecte des données

Avant de procéder a l'introduction des variables indépendantes (jeux libres et jeux dirigés) dans les
classes, nous avons relevé les performances des éléves en mathématiques, en lecture et en activités de
vie pratique obtenues a la troisieme séquence (Pré-test).

Lexpérimentation a commencé le 3 février 2011 et s'est terminée le 24 mars 2011 a raison de trois séances
d’une heure par semaine. Celle-ci consistait a enseigner les activités ci-dessus choisies en utilisant, d'une
part, les jeux libres a I'Ecole Maternelle, groupe 2A, et, d'autre part, les jeux dirigés a I'Ecole Maternelle
du complexe bilingue de Banka.

Ala fin de I'expérimentation, une méme évaluation est soumise aux éléves des deux écoles maternelles
afin de mesurer l'effet des variables indépendantes sur la variable dépendante.
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Tableau 3 : Synthése des hypothéses, variables, indicateurs et modalités

Il-7.

[I-7-1.  Dépouillement
tableaux statistiques.

II-7-2.

Hypothése générale

Hypothéses de
recherche

Variables

Indicateurs

Modalités

Lenseignement
des activités de
la maternelle en
utilisant les jeux a
un impact sur le
développement

des capacités

cognitives des

enfants

HR : I'utilisation

VI, utilisation des

Enseigner en faisant
appel aux jeux sans

Joue sans aide
Joue avec aide

des jeux libres ioux i 0 JEUXSS:
lors des activités Jeuxibres régles préétablies Refuse de jouer
de Ifa;\;gsitseerreelle Note obtgr]ue par RB[16-20]
développement LK chaque éléve en LB[11-15]
cognitifdes développement mathématiques, en AM [6-10]
enfants cognitif lecture etenactivités
de vie pratique LM[1-5]
, HR,: I’ensei\éjlﬁément Enseigner eln f&liisant Joue sans aide
I enseignement des activités a Jouer selon Ies Joue avec aide
des activités a I'aide des jeux consignes ou les )
la maternelle 3 dirigés régles établies Refuse de jouer
I'aide des jeux
dirigés détermine RB [16-20]
le développement Vb Note obtenue par LB[11-15]
cognitif des développement chaque éléve en A [6-10]
enfants cognitif activités choisies
LM [1-5]
HR.: I'utilisation VI, : utilisation Enseigner en faisant Effective
de3sjeux dirigés des jeux libres ou appel aux jeux sans )
3 la maternelle dirigés regles préétablies Non effective
lors de I'acte RB[16-20]
didactique est \D: Note obtenue par B[11-15]
plus efﬁaent.e.que développement chaque éléve en
lorsquion utilise cognitif activités choisies RM [6-10]
les jeux libres LM[1-5]

Meéthode d‘analyse de données

Nous avons procédé manuellement au dénombrement ainsi qu‘au classement de nos données dans les

Nous avons eu recours a deux types de statistiques : la statistique descriptive et la statistique inféren-

tielle.

Instruments statistiques
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1I-7-2-1. Statistique descriptive

Aprés le dénombrement qui a consisté en l'identification du nombre d'éléves ayant les mémes notes, il
faut présenter les résultats sous forme de tableaux. Les instruments de cette statistique sont : 1a moyenne,
la variance et I'écart-type. Les différentes formules sont les suivantes :

niXi —
X:ZT g Nl]Eminz—Xz

; ;5 =4s?

ol

X =moyenne des éleves et S > = variance
ni= nombre de fois qu'une note apparait
Xi= note de chaque éléve

N = nombre total d'éléves d’une classe.

11-7-2-2. Statistique inférentielle

Loutil de cette derniére est le test t de Student puisqu'il s‘agit dans notre travail de faire une comparaison
entre deux taux moyens. Sa formule est la suivante :

_ x-x
B 11

Sd [+
\N, N,

1

Ou X', estlamoyenne des éléves au pré-test en activités choisies.

X_2 est la moyenne des €léves au post-test en activités choisies.
(S50, 1) 5 (O, =)

"{r (Ni_1)+(N1_1)

Sd -

S%1 est la variance des élaves au pré-test en activités choisies.

2 . s e el ..
S 72 estlavariance des éleves au post-test en activités choisies.

N, etN, sont les effectifs des éléves des deux classes.
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- Résultats

-1 Présentation des résultats du test

Tableau 4 : Performance des éléves de I'Ecole Maternelle du complexe scolaire bilingue de Banka au

pré-test
Intervalles Limites Valeurs I o . -
de classe exactes centrales (Ci) Effectifs (ni) G niCi niCi
1620 155-20,5 18 2 324 36 648
11-15 10,5-15,5 13 6 169 78 1014
6—-10 55-10,5 8 4 64 32 256
1-5 05-55 3 8 9 24 72
Total 20 / 170 1990
— niXi 170
x - 2MK_170 g

N

20

1990

s> =ﬁ2 niXiZ =X =F_(8’50)2 = 32,49

s =+/s? =628

Il ressort de ce tableau que la moyenne des éléves de la classe avant I'expérimentation est de 8,5, la
variance est de 32,5 et écart-type est 6,3.

Tableau 5 : Performance des éleves de I'Ecole Maternelle du groupe 2A au pré-test

Intervalles Limites | Valeurs centrales | Effectifs " . .
. . G niCi niCi

de classe exactes (Ci) (ni)
1620 15,5-20,5 18 3 324 54 972
11-15 10,5-155 13 2 169 26 338
6-10 55-105 8 7 64 56 448

1-5 05-55 3 8 9 24 72

Total 20 / 160 1830
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— niXi 160
X o 2K 160 g
N 20

S=\/S_2=5,68

Il ressort de ce tableau que la moyenne des éléves de la classe avant I'expérimentation est de 8,0, la
variance est de 32,3 et I'écart-type est 5,7.

Tableau 6 : Performance des éléves de I'Ecole Maternelle du complexe scolaire bilingue de Banka au post-test

Intervalles Limites Valeurs Effectifs @ nici nici?
de classe exactes centrales (Ci) (ni)
16-20 15,5-20,5 18 13 324 234 912
11-15 10,5-15,5 13 3 169 39 507
6-10 55-10,5 8 3 64 24 192
1-5 05-55 3 1 9 3 9
Total 20 / 300 4920
— niXi 300
N 20
1 ., —2 4920
S? =—2nIXI2 -X =——=—_(15) =33,95
N -1 19
S =4S’ = 5,83

Il ressort de ce tableau que la moyenne des éléves de la classe aprés I'expérimentation est de 15,0, la
variance est de 34,0 et Iécart-type est 5,8.
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Tableau 7 : Performance des éléves de I'Ecole Maternelle du groupe 2A au post-test

Intervalles Limites Valeurs I " - B
de classe exactes centrales (Ci) Effectifs (ni) G niCi niCi
16-20 15,5-20,5 18 7 324 126 2268
1M1-15 10,5-15,5 13 5 169 65 845
6—10 55-10,5 8 3 64 24 192
1-5 05-55 3 5 9 15 45
Total 20 / 230 3350
— niXi 230
= =——=1L5
N 20
v.2 o2 3350
52=N— niXiZ = X =="——(11,5) =44,07

S=\/S_2=6,64

I ressort de ce tableau que la moyenne des éléves de la classe apreés I'expérimentation est de 11,5, la
variance est de 44,1 et I'écart-type est 6,6.

Tableau 8 : Récapitulatif des résultats du pré-test

Ecoles

Classes Effectifs Moyennes Variances Ecart-types
EM complexe Grande
bilingue de Banka section 20 8> 3249 6.28
EM groupe 2A Grande 2 8 32,32 5,68
section

Au regard de ses résultats, il semble que la grande section de I'Ecole Maternelle du complexe bilingue
est plus performante que celle de I'Ecole Maternelle groupe 2A. Mais, pour y voir plus clair, nous avons
fait appel au test t de Student.

Tableau 9 : Récapitulatif du calcul du t

Ecoles Classes Effectifs Moyennes | Variances Erreur tcalculé
stantard
EM complexe
bilingue de fer?t'::s 2 8,5 32,49
Banka 1,84 0,27
EM groupe Graqde 2 8 3232
2A section
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En rapprochant cette valeur calculée du t de Student a la valeur critique qui est déterminée en calculant,
dans un premier temps, le nombre de degré de liberté grace a la formule suivante : nddl= (N.-1) + (N.-
1)=(N,+N,) -2=40-2=38 ; comme nddl = 38 eta=0,05, nous nous référons au tableau de distribution
de t et constatons que cette valeur n'y figure pas. Mais, nous devons prendre les valeurs qui l'entourent,
clest-a-dire 40 et 30. De ce fait, les valeurs critiques correspondantes a ces valeurs sont : 2,02 et 2,04 ;

o . 2,02 +2,04
donc notre valeur critique cherchée est de : T =2,03.

En comparant cette valeur a celle calculée, on se rend compte qu'elle est supérieure ; cela signifie qu'il
n'y a pas de différence significative entre les performances des éléves des deux écoles.

Tableau 10 : Récapitulatif des résultats du post-test

Ecoles Classes Effectifs Moyennes | Variances Ecart-types
EM complexe bilingue Graqde 2 15 33,95 5,83
de Banka section
EM groupe 2A Grande 2 15 44,07 6,64
section

Nous constatons, dans ce tableau, qu‘apreés lintroduction de nos variables indépendantes, les moyennes
des deux classes ont augmenté. Mais cette augmentation est beaucoup plus perceptible chez les éléves
du complexe bilingue de Banka. Ceci nous pousse a émettre les hypothéses suivantes :

- I'utilisation des jeux libres lors des activités de la maternelle favorise le développement cognitif
des enfants ;

- I'enseignement des activités a la maternelle a I'aide des jeux dirigés détermine le développement
cognitif des enfants ;

- I'utilisation des jeux dirigés a lamaternelle lors de I'acte didactique est plus efficiente que lorsquon
utilise les jeux libres.

Pour avoir une idée claire, nous allons tester nos hypothéses a l'aide du test t de Student en suivant les

sept étapes de vérification d’une hypothése.



II-2.

II-2-1.
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Vérification des hypotheéses

Vérification de la premiére hypothése

Rappel de I'hypothése : I'utilisation des jeux libres lors des activités de la maternelle favorise le déve-

loppement cognitif des enfants.
1" étape. Formulation des hypothéses statistiques

Hypothése nulle (Ho) : il n'y a pas de différence significative entre les moyennes des éléves de I'Ecole
Maternelle groupe 2A au pré-test et au post-test.

Hypothése alternative (Ha) : il y a une différence significative entre les moyennes des éléves de I'Ecole
Maternelle groupe 2A au pré-test et au post-test : |a moyenne de ces éléves au post-test est supérieure
a celle du pré-test.

2¢ étape. Choix du seuil de signification

Pour notre travail, la marge d'erreur sera de 5,0% puisque notre étude est dans le domaine des sciences
sociales. Donc a = 0,05.

3¢ étape. (alcul du test statistique

Etant donné que, dans cette hypothése, nous voulons comparer les moyennes des éléves a des moments
différents, nous allons utiliser le test t de Student, car 'effectif de notre échantillon est inférieur a 60.

Tableau 11. Récapitulatif du calcul de t de HR,

Tests Effectif Moyenne | Variance Erreur t calculé
standard
Pré-
ré-test 20 8 32,32 201 174
Post-test 20 11,5 44,07

4¢ étape. Détermination de la valeur critique

Il est question ici de déterminer le nddl et de lire la valeur critique de t sur la table de distribution en
annexe. Ainsi, nddl = (N, +N,) -2 = 38. Puisque cette valeur est inexistante dans la table de distribution,

nous allons I'encadrer avec nddl = 30 et nddl = 40 ; c'est-a-dire

1,69 +1,68

2
Donc t critique = 1,69, puisque notre test est unilatéral.

=1,685 =1,69
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5¢ étape. Regle de décision

Sit calculé > t critique, alors Ho est rejetée.
Sit calculé < t critique, alors Ho est acceptée.
6° étape. Prise de décision

talculé =1,74 t critique = 1,69

0r 1,74 > 1,69, alors Ho est rejetée.

7¢ étape : Conclusion

Ho étant rejetée, nous pouvons affirmer quil y a une différence significative entre les moyennes des
éleves de 'Ecole Maternelle groupe 2A au pré-test et au post-test : lamoyenne de ces éleves au post-test
est supérieure a celle du pré-test. Don, I'utilisation des jeux libres lors des activités de la maternelle
favorise le développement cognitif des enfants.

Tableau 12 : Récapitulatif de prise de décision de HR,

t calculé t critique a Décision
1,74 1,69 0,05 Ho est rejetée

lll-2-2.  Vérification de la deuxiéme hypothése

Rappel de I'hypothése : I'enseignement des activités a la maternelle a 'aide des jeux dirigés détermine
le développement cognitif des enfants.

1" étape. Formulation des hypothéses statistiques

Hypothése nulle (Ho) : il n'y a pas de différence significative entre les moyennes des éléves de I'Ecole
Maternelle du complexe bilingue de Banka au pré-test et au post-test.

Hypothése alternative (Ha) : il y a une différence significative entre les moyennes des éléves de I'Ecole
Maternelle du complexe bilingue de Banka au pré-test et au post-test : la moyenne de ces éléves au
post-test est supérieure a celle du pré-test.

2¢ étape. Choix du seuil de signification
a=0,05
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3¢ étape. (alcul du test statistique

Nous allons utiliser le test t de Student.

Tableau 13. Récapitulatif du calcul de t de HR,

Tests Effectif Moyenne Variance Erreur t calculé
standard
Pré-test 20 8,5 32,49 187 348
Post-test 20 15 33,95 ! !

4¢ étape. Détermination de la valeur critique

Il est question ici de déterminer le nddl et de lire la valeur critique de t sur la table de distribution (Idem
aulll-2-1.).

Donc t critique = 1,69, puisque notre test est unilatéral.
5¢ étape. Régle de décision (idem au lll-2-1.).

6° étape. Prise de décision

tcalculé =3,48 t critique = 1,69
Or 3,48> 1,69, alors Ho est rejetée.

7¢ étape : Conclusion

Ho rejetée, donc nous pouvons affirmer qu'il y a une différence significative entre les moyennes des
éléves de I'Ecole Maternelle du complexe bilingue de Banka au pré-test et au post-test : la moyenne de
ces éléves au post-test est supérieure a celle du pré-test. Lutilisation des jeux dirigés lors des activités
de la maternelle favorise donc le développement cognitif des enfants.

Tableau 14 : Récapitulatif de prise de décision de HR,

tcalculé

t critique

Décision

3,48

1,69

0,05

Ho est rejetée

l-2-1.

Vérification de la troisiéme hypothése

Rappel de I'hypotheése : |'utilisation des jeux dirigés a la maternelle lors de I'acte didactique est plus
efficiente que les jeux libres.
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1" étape. Formulation des hypotheéses statistiques

Hypothése nulle (Ho) : il n'y a pas de différence significative entre les moyennes des éléves de I'Ecole
Maternelle, groupe 2A, au pré-test et celles des éléves de I'Ecole maternelle du complexe bilingue de
Banka au post-test.

Hypothése alternative (Ha) : il y a une différence significative entre les moyennes des éléves de I'Ecole
Maternelle, groupe 2A, au pré-test et celles des éleves de I'Ecole maternelle du complexe bilingue de
Banka au post-test : la moyenne des éléves de I'Ecole Maternelle du complexe bilingue est supérieure a
celle des éléves de I'Ecole Maternelle, groupe 2A, au post-test.

2¢ étape. Choix du seuil de signification.
a=0,05
3¢ étape. (alcul du test statistique

Etant donné que dans cette hypothése, nous voulons comparer les moyennes des éléves de deux classes
ayant suiviles activités en utilisant les jeux différents, nous allons utiliser le test t de Student, car l'effectif
de notre échantillon est inférieur a 60.

Tableau 15. Récapitulatif du calcul de t de HR,

Classes Effectif Moyenne Variance Erreur tcalculé
standard
EM groupe 2A 20 11,5 44,07
EM du complexe 2 1,75
bilingue de Banka 20 15 3395

4° étape. Détermination de la valeur critique
Donc t critique = 1,69 (Idem au lll-2-1.).

5¢ étape. Regle de décision

(idemau ll-2-1.).

6° étape. Prise de décision

tcalculé=1,74 t critique = 1,69

0r 1,75 > 1,69, alors Ho est rejetée.

7¢ étape : Conclusion
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Ho est rejetée et nous pouvons affirmer qu'il y a une différence significative entre les moyennes des
éleves de I'Ecole Maternelle, groupe 2A, au pré-test et celles des éléves de I'Ecole maternelle du complexe
bilingue de Banka au post-test : la moyenne des éléves de I'Ecole Maternelle du complexe bilingue est
supérieure a celle des éléves de I'Ecole Maternelle, groupe 2A, au post-test. Dong, I'utilisation des jeux
dirigés a la maternelle lors de I'acte didactique est plus efficiente que lorsqu'on utilise les jeux libres.

Tableau 16 : Récapitulatif de prise de décision de HR,

IV-

tcalculé t critique a Décision
1,75 1,69 0,05 Ho est rejetée
Discussions

Lobjet de notre étude consistait a montrer que I'enseignement des activités de la maternelle en utilisant
les jeux a un impact sur le développement des capacités cognitives des enfants.

Les informations recueillies sur le terrain nous permettent de confirmer nos hypothéses de recherche
et, par conséquent, de confirmer notre hypothése générale. Ceci sexplique par le fait que la moyenne
des éléves avant lintroduction de nos variables indépendantes (jeux libres et jeux dirigés) est passée de
8,5a 15 pour la grande section de I'école maternelle du complexe bilingue de Banka et de 8 a 11,5 pour
la grande section de I'école maternelle, groupe 2A. Ces différences ont été jugées significatives selon
les résultats du test t de Student avec une marge derreur de 5% ; C'est ainsi que, pour HR,, t calculé =
1,74 > taitique = 1,69 ; pour HR, t calculé = 3,48 > t ritique = 1,60 ; pour HR,, t calculé = 1,75 > t
critique =1,60. Ce qui nous a poussés a rejeter toutes les hypothéses nulles et, par conséquent, confirme
de toutes nos hypothéses de recherche.

Ainsi, la pratique de la pédagogie du jeu a la maternelle est d’une grande importance. Ceci confirme les
idées de Vygotski (1896-1934) : « la pensée et la conscience de 'enfant sont déterminées par les activités
réalisées avec les congénéres dans un environnement social déterminé, puisque ce que I'enfant est a
mesure de faire aujourd’hui a I'aide des adultes, il pourral'accomplir seul demain ». Dans cette perspective,
Iidée d’une construction sociale de l'intelligence est prolongée par l'idée d’une auto-socio-construction
des connaissances par ceux qui apprennent. Ici, les conditions de mise en activité des apprenants sont
essentielles, car, ce qui se joue dans les apprentissages, ce n'est pas seulement I'acquisition de connais-
sances nouvelles ou la restructuration de connaissances existantes, c'est également le développement
de la capacité a apprendre, a comprendre, a analyser ; Cest également la maitrise d'outils. Aussi, pour
Bandura, les enfants de la maternelle ont la possibilité de faire des apprentissages imitatifs, d'améliorer
leur performances et d'intégrer des réponses par raisonnement a partir des situations similaires qui lui
sont données par I'enseignant.
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Ainsi, nous exhortons les enseignants de |'école maternelle a utiliser les jeux libres et les jeux dirigés
étant donné que le jeu développe naturellement des interactions entre ceux qui apprennent et favorise
une meilleure cohésion dans un groupe. Pour ce faire, ceux-ci devront mettre a contribution leur talent
créatif pour non seulement aménager leur espace-classe, mais aussi pour préparer différentes activités
ludiques.

En général, 'enseignant pense et aménage les coins-jeux, les fait évoluer; gére les flux, les conflits,
régule, impulse.

Mais le degré d'efficience de ces deux modes de jeux (libres ou dirigés) n'est pas le méme dans le processus
enseignement/apprentissage au préscolaire.

En effet, la vérification de la troisieme hypothése nous a montré que les jeux dirigés favorisent mieux le
développement cognitif des enfants que les jeux dirigés dans le contexte du Cameroun. Cette conclusion
fait émettre des réserves sur les idées des théoriciens de la pédagogie des jeux libres, tels que Montessori,
qui favorisent la confiance en soi, 'autonomie, tout en permettant a I'enfant d'évoluer a son propre
rythme et en toute liberté.

En effet, méme il faut laisser aux enfants le temps de jouer seuls, une certaine participation adulte
est profitable pour augmenter la durée et la complexité des épisodes de jeu. Les éducateurs de la petite
enfance favorisent I'apprentissage par le jeu chez les enfants en devenant eux-mémes des joueurs, en
orientant le jeu et en servant de modeles lorsqu’un jeu devient frustrant pour un enfant ou qu'il pour-
rait &tre abandonné par manque de connaissances ou de compétences. lls leur font vivre de nouvelles
expériences afin denrichir et de prolonger I'activité, leur posent des questions difficiles et les aident a
apprendre de leurs pairs.

Conclusion

A terme, I'étude aura montré l'importance de la pédagogie basée sur les jeux dans le développement
cognitif des enfants dans le préscolaire. Elle aura aussi prouvé que les jeux dirigés sont plus judicieux dans
les apprentissages que les jeux libres et a, par conséquent, suggéré des moyens d'exploitation adéquats
pour améliorer au mieux le développement cognitif des enfants de I'école maternelle camerounaise.
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Introduction

Aujourd’hui, les TIC accompagnent la plupart des activités humaines et favorisent la motivation a
apprendre chez les étudiants (Grégoire et al, 1996 ; Lapierre et Gingras, 2001). Leur intégration offre
de réelles potentialités pour accroitre la qualité de I'enseignement supérieur et modifier le rapport au
savoir. Cependant, le véritable apprentissage ne tient pas uniquement a I'information. La motivation a
I'apprentissage doit étre élaborée de maniére a tenir compte des pratiques pédagogiques qui entourent
Iintégration des TIC. Notre objectif est de montrer que I'apport du PPT se manifeste lors de la mise en
place de 'apprentissage motivant, valorisant et que cette innovation interpelle des pratiques qui prennent
en considération des aspects psychologiques et comportementaux de I'étudiant.

Selon Basque (2005), I'usage des TIC par les enseignants du supérieur s'insére faiblement dans une
optique de la nature de I'apprentissage. En effet, a I'université, ces technologies sont beaucoup plus
utilisées lors des congres et des séminaires que pour l'enseignement en raison du manque de moyens.
Pour Lapierre et Gingras (2001), les usages demeurent essentiellement orientés vers la recherche de
I'information et les impacts sur le processus d'apprentissage demeurent faibles. Le défi actuel pour les
enseignants, selon Coen (2006), consiste a transformer leur enseignement pour le rendre apte a capter
les dividendes numériques. Ainsi, « seules 'ampleur et la profondeur du changement de rapport au savoir
ainsi qu'a la relation enseignement-apprentissage peuvent étre garantes de modifications significatives »
(Larose et al, 2002 : 284).
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Cadre théorique

Nous nous sommes appuyées sur les théories sociocognitives et constructivistes de 'apprentissage. Les
recherches sur l'intégration des TIC dans I'apprentissage mettent en évidence deux orientations : « La
premiére est fondée sur une épistémologie socio- constructiviste et analyse I'intégration comme vitale
et favorable a la modification des pratiques d'enseignement. La deuxieme est pragmatique et considére
les TIC comme outil pédagogique pour la motivation a apprendre » (Guir, 2002, p. 23).

Intégration du PowerPoint en apprentissage du FLE.

La maitrise du FLE en Algérie est une compétence fondamentale pour les étudiants qui aspirent a
poursuivre leurs études a I'étranger. Apprendre « une langue, cest [se] doter des atouts indispensables
pour réussir I'accés direct aux connaissances universelles et favoriser 'ouverture sur d‘autres cultures.
Cest a cette condition que notre pays pourra, grace a ses élites, accéder rapidement aux nouvelles
technologies, notamment dans les domaines de I'information qui sont en train d'y créer de nouveaux
rapports de force » (Verdier, 2007, p. 81). A cet égard, pour motiver les étudiants a apprendre le FLE,
les TICfournissent des moyens novateurs pour I'exploration de stratégies d’apprentissage qui favorisent
la construction des compétences: accessibilité de Iinformation, communication et échange en temps
réel ou différé avec des groupes d'intérét virtuels ou des communautés d'apprentissage, interactivité
(Lebrun, 2005 ; CSE, 2000).

Les possibilités offertes par le PPT ne semblent pas, en effet, étre totalement explorées (Karsenti & Larose,
2005) ; a 'université, son usage est relativement réservé aux séminaires et aux colloques et sa valeur
pédagogique est faiblement percue par la communauté universitaire. Pour Mangenot (2000), on parle
d'intégration de TIC quand celle-ci est réalisée avec efficacité au service des apprentissages. Lefficacité
d’apprentissage présuppose quil y a des gains en termes de temps d'apprentissage-d'activité plus grand
chez chaque apprenant, d‘appropriation meilleure et, finalement, de motivation. Ainsi, |'utilisation du
PPT ouvre la voie a des activités pédagogiques novatrices allant de l'illustration de concepts par Iimage
3D a des activités plus complexes de collaboration et de construction des connaissances (Gélinas, 2002).
De ce fait, les activités pédagogiques, en intégrant le PPT, peuvent étre un facteur motivant pour
I'apprentissage du FLE.

TIC et motivation a apprendre le FLE

La motivation en contexte scolaire, selon Viau (2003, p7), « est un état dynamique qui a ses origines
dans les perceptions qu'un éléve a de lui-méme et de son environnement et qui l'incite a choisir une
activité, as'y engager et a persévérer dans son accomplissement afin d'atteindre un but ». Pour Grégoire
et autres (1996), il y a trois effets positifs des TIC sur la motivation : le développement des compétences
intellectuelles, l'intérét pour une activité d'apprentissage et I'augmentation de |'attention consacrée a
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des activités d'apprentissage. Bourdages et Delmotte (2001) assurent que le contact quia lieu lors du
processus d'apprentissage est important pour donner a tous un sentiment d'appartenance sociale au
groupe, élément essentiel pour maintenir la motivation et favoriser la persistance dans un environne-
ment d'apprentissage.

En effet, contrairement a I'apprentissage traditionnel, un niveau élevé de motivation facilite Iappren-
tissage dans les environnements ol les éléves participent activement. Cela a été confirmé par étude de
Lapierre et Gingras (2001) qui ont démontré que les apprenants manifestent une motivation plus élevée
pour une activité d‘apprentissage qui intégre les TICque pour les approches traditionnelles. Parce que les
TIC motivent a devenir autonome et stimulent le développement des habiletés intellectuelles : capacité
a raisonner, a résoudre des problémes, a apprendre a apprendre et a créer. Pour Grégoire, Bracewell et
Laferriére (1996), les TIC améliorent aussi I'acquisition des connaissances, stimulent la recherche et
favorisent la collaboration entre éléves d’'une méme classe a des fins de sensibilisation de réalisation de
projets ayant une portée réelle pour les éléves eux-mémes.

Méthodologie : (descriptif de I'expérience, recueil et analyse des données)

Dans le cadre du module consacré a I'apprentissage du FLE, nous avons mené, en février 2014, une
expérience avec un groupe de 30 étudiants agés de 22 a 25 ans de la faculté SHS. Les étudiants ont
I'habitude d'exposer leurs travaux en lisant ce qu'ils ont écrit sur une feuille. En conséquence, la majorité
s'ennuie. D'autres, désintéressés, se mettent a bavarder entre eux en arabe ou en kabyle. D'ailleurs, la
perception des difficultés d'acquisition du FLE en apprentissage passif lors de I'exposé oral est un facteur
de leur démotivation. Il fallait donc, pour nous, trouver le moyen de les motiver.

Notre réflexion a été guidée par la question suivante : Lintégration du logiciel PowerPoint dans les
travaux dirigés motivera-t-elle les étudiants a I'apprentissage du FLE ?

Nous avons testé |'efficacité du PowerPoint pour la motivation des étudiants a apprendre le FLE. Ainsi,
pour préparer et présenter leurs exposés devant leurs camarades, on leur a demandé d'utiliser le Power-
Point. Par ailleurs, nous leur avons soumis un questionnaire dont I'objectif principal est de recueillir les
avis des étudiants quant a la motivation d'apprentissage du FLE en utilisant le PPT.

Enfait, la motivation de notre recherche provenait du fait selon lequel les étudiants « sont des utilisateurs
delatechnologie. lls communiquent via les téléphone, les iPhone et I'Internet [.. . .] » et que l'intégration
de cet outil aurait des conséquences positives sur I'apprentissage du FLE. D'autant plus que I'enseigne-
ment, aujourd’hui, encourage I'« edutainment » (éducation et divertissement). En effet, la littérature
qui s'intéresse aux TICEs illustre leurs effets en termes de motivation.



3.

3.1

Actes du 6° colloque international du RIFEFF

Etape d'intégration du PPT pour motiver a I'apprentissage

En didactique moderne des langues, I'idée de tache est primordiale. Elle correspond a la définition de
I'approche actionnelle promue par le cadre européen commun de référence. Elle « considére les appre-
nants d'une langue comme des acteurs sociaux ayant a accomplir des taches dans des circonstances et
un environnement donnés, a l'intérieur d'un domaine d’action particulier » (CECR, 2000: 15). Afin de
mobiliser les étudiants, on a proposé que les exposés a venir soient présentés en utilisant le PowerPoint.
Mais comment vérifier que l'intégration du PPT est propice a la motivation a I'apprentissage du FLE ?

Nous pensons que la motivation des étudiants pourra étre mise en valeur a travers leur investissement
personnel dans la préparation de leurs exposés. Leur motivation sera donc relevée a travers l'interaction
enlangue francaise avecl'enseignant etavecles pairs pour comprendre, avancer et présenter. Cependant,
leur motivation ne doit pas se limiter a I'usage du PPT, il faudra aussi analyser leur maitrise de la langue,
ou son évolution pour certains.

Partant du postulat qu'une tache efficace déclenche le processus d'apprentissage qui conduit I'appre-
nant a construire ses connaissances par stades successifs et a interagir avec I'environnement langagier,
nous avons proposé des taches pédagogiques aux étudiants. Apres avoir distribué la thématique a
travailler, nous avons lu puis analysé la consigne ensemble pour s'assurer qu'ils aient tous compris la
méme chose.

Consigne :

1-  sélectionner 4 idées directrices de l'exposé,

2-  placer chaque idée dans une diapo.

3-  développer a partir de chaque diapo un texte cohérent de 4 lignes avec vos propres idées
(objectif : motivation a I'écriture)

4-  Remplacerle texte par un conceptogramme que vous allez commenter oralement devant vos
camarades (objectif : motivation a la communication)

5-  demander de l'aide si vous avez un probléme (en langue francaise).

Juste apres, les étudiants se sont mis au travail. Lorsqu’un étudiant éprouvait des difficultés (ex : trouver le

mot en franqais (activité 4), surtout pour les étudiants arabophones / kabylophones), on les orientait vers
I'utilisation du traducteur. Cétait une découverte pour certains, ce qui les poussait a en savoir plus.

Résultat et analyse de la premiére étape

Durant cette séance, la majorité des étudiants a fourni un travail considérable : ils se sont intéressés a
chaque étape de I'activité et ont cherché a les comprendre ; I'usage du PowerPoint les a motivés. Il faut
savoir que I'utilisation du PPT na pas fait disparaitre les problemes de motivation d’un coup ; mais ce
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projet, partant de I'objectif de régler les probléemes de motivation, a d'abord démarré avec une structu-
ration des cours en fonction des centres d'intéréts de ces étudiants. Par ailleurs, pour déclencher chez
eux de nouveaux rapports avec le savoir, nous avons favorisé, dans les diapositives du PPT, Iidée selon
laquelle le message iconique passerait mieux que le message textuel. Seulement, certains étudiants ont
souhaité de continuer I'activité sur une feuille (ceux-la ne savent pas travailler avec le PPT). Nous avons
refusé, mais nous leur avons montré la démarche a suivre. Ce qui les a mobilisés de nouveau. Chaque
étudiant était concentré sur son travail. Nous pensons que cette premiére partie a été trés constructive
pourl'ensemble des étudiants. Contrairementaux séances précédentes, les étudiants se sontimpliqués et
ont été intéressés par le but a atteindre. L'usage du PowerPoint avait attiré leur curiosité et les a motivés
a faire le travail demandé. Leur curiosité était plus grande lors de la séance suivante.

De cefait, on pourra dire que I'attitude de nos étudiants a été trés motivante parce qu'ils étaient tres inté-
ressés par |'activité pédagogique avecle PPT. C'était un travail qui les a tous valorisés en méme temps. lls
paraissaient ravis d'effectuer le travail, simpliquaient davantage dans le travail, proposaient eux-mémes
des thémes de discussion et animaient eux-mémes les discussions. En somme, ils étaient encouragés
dans le développement de leurs méthodes de travail, ce qui expliquait leur attitude motivante et leur
compréhension qu‘apprendre a I'université, c'est &tre un acteur actif de son apprentissage. Cependant,
bien que, pour une grande majorité d'étudiants, la motivation était apparente —tant pour 'utilisation du
PowerPoint que pour la maitrise du FLE et tant a I'écrit qu‘a l'oral — une minorité n'a été intéressée que
par'usage du PowerPoint (ceux qui ne savaient pas I'utiliser). Il faut également noter que les étudiants
qui ont découvert le traducteur ont semblé trés mobilisés lors des séances suivantes. Le PowerPoint
semble donc étre un outil efficace pour donner envie d’apprendre le FLE aux étudiants.

Etape de motivation a la pratique du FLE

Un des moteurs pour pousser les étudiants a communiquer en FLE est de leur proposer de présenter
leurs exposés devant leurs camarades en commentant les conceptogrammes proposés en langue
franqaise et de se faire aider par leurs pairs ou parl'enseignant en cas de difficultés (objectif : interaction
corrective). Rappelons que les présentations sont notées suivant des critéres (présentation écrite et
orale de I'exposé) définis par le jury constitué d'étudiants et de I'enseignant.

Mais comment vérifier la motivation d'apprendre le FLE chez les étudiants? Cette motivation, pour nous,
sera traduite par le respect des critéres: au lieu de présenter une diapositive surchargée d'écriture, les
étudiants résument le contenu en schéma ou en conceptogramme qu'ils doivent commenter en langue
francaise (méme s'ils ne la maitrise pas). Au moment o ils ont des difficultés, au lieu d’abandonner
I'exposé, ils posent des questions tout en évitant d'avoir recours a I'alternance codique. Leurs camarades
leur posent des questions auxquelles ils devraient répondre. En effet, les interactions entre pairs en FLE,
les transferts des apprentissages de la L1 vers la L2, la participation de tous les étudiants, les questions
quiils nous posaient et la concurrence développée en cours sont des variables qui nous ont permis de
définir leur motivation.
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Résultats et analyse de la deuxiéme étape

Les étudiants ont montré une grande volonté au travail et ont cherché a comprendre leurs erreurs pour
les corriger aupres de leurs pairs ou de I'enseignant. Malgré la faible maitrise du FLE par certains, ils
faisaient des efforts pour sexprimer en frangais dans les taches pédagogiques. Ils voyaient une chance
de se rattraper en FLE et continuaient a s'investir dans I'apprentissage du FLE durant les exposés, et ce,
tout en appréciant I'utilisation du PPT. On a pu'y retrouver des images, des graphiques, des anima-
tions et des simulations. D'ailleurs, la majorité des étudiants questionnés, soit 76.6%, trouvent que
le cours de francais, avec une présentation en PowerPoint, est trés intéressant et 23.3% le trouvent
assez intéressant.

pas de réponse

pas du tout intéressant
pas intéressant

assez intéressant
tintéressant

0 20 40 60 80 100

Fig. 1: Lintérét de l'utilisation

En effet, en obligeant les étudiants a réaliser les taches demandées, on leur montre implicitement
quon n‘apprend qu'en travaillant et que l'intégration du PowerPoint apporte beaucoup en matiere
d’acquisition du savoir et du savoir-faire. Il faut tout de méme souligner qu'ils apprennent énormément
durant ce type de séance, ce qui leur permet de suivre les cours. En assistant aux travaux dirigés qui
intégrent le PPT dans les taches pédagogiques, les étudiants ont donc l'opportunité de participer a
des exposés plus riches en interactions ol le travail de groupe a son importance. 80,0% des étudiants
questionnés préferent oraliser et verbaliser les recherches en utilisant le PPT en cours de langue, 6,6%
aiment travailler en groupe en utilisant le PowerPoint et 6,6% des étudiants préferent utiliser le PPT
pour faire des recherches.

Autres

Travailler en groupe

Faire recherches...=
Lire textes 4 haute voix |

0 20 40 60 80 100

Fig. 2 : Résultats : les activités préférées
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Lattitude des étudiants a complétement changé. lls étaient attentifs et n'hésitaient pas a poser des ques-
tions et, surtout, ils essayaient d'exécuter toutes les taches qu'on leur demandait. Ils étaient trés motivés
par 'apprentissage du FLE. Ce changement d'attitude des étudiants (ceux qui étaient désintéressés
en particulier) sexplique par I'attention et la valorisation dont ils avaient besoin au sein du groupe.
IIs avaient besoin de quelqu'un qui leur permette d*étre acteur de leur apprentissage et qui les croit
capables de s'approprier et de maitriser le FLE tout en manipulant la technologie.

En matiére d'utilisation du PPT dans les pratiques pédagogiques pour motiver a I'apprentissage du FLE,
93.3% des étudiants trouvent que cette utilisation motive a I'apprentissage du frangais langue étrangere.
Cette proportion démontre une réorientation dans la méthode de présentation des enseignements
dépassant ainsi les méthodes classiques.

100
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oui non

Fig. 3 : Résultats : motivation a I'apprentissage

Cette expérience nous a apporté satisfaction dans la mesure ou elle a poussé la majorité des les
étudiants a se présenter a notre cours et a participer tout en évitant d'utiliser I'alternance codique
(arabe/kabyle/francais) en communicant entre eux, en plus du fait quils sont proposé eux-mémes de
présenter leurs travaux pendant plusieurs séances, et qu'ils ont retrouvé une motivation implicite pour
I'apprentissage du FLE.

Nous sommes donc d’avis que le meilleur moyen de motiver un étudiant est de lui montrer qu'il a des
compétences qu'il pourra développer en performances dés que l'on sintéresse a lui et quon le rend
acteur de son apprentissage. Cependant, cette pratique ne doit pas étre systématique dans la mesure
ou, ne l'oublions pas, notre role d'enseignant est aussi d'évaluer les éléves et de ne pas leur mentir sur
leurs capacités, car il est de notre devoir de les orienter convenablement
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Discussion

Le bilan que nous pouvons établir a Iissue de ces résultats est que les étudiants qui éprouvent des
difficultés en FLE devraient étre plus a I'aise avec l'intégration du PowerPoint dans les taches pédago-
giques. Cela leur permettra, sils sont encouragés et motivés, d'avoir envie d’apprendre. Cest pourquoi
nous jugeons pertinent de nous intéresser a lintégration des TIC dans 'enseignement-apprentissage.
(Cest-a-dire, « [I'lintégration pédagogique des TIC qui peut enrichir les interactions entre les étudiants
en formation initiale et les enseignants » (Heer et Akkari, 2006 :42).

En effet, nous visons le transfert des compétences dans la pratique des étudiants. Loutil numérique
proposé (PowerPoint) dans notre expérience, pour le perfectionnement du FLE pour certains et la mai-
trise orale pour d'autres, a été considéré comme motivant par la majorité des étudiants, voir comme
intéressant, car, aujourd’hui, la recherche et I'apprentissage dans la majorité des pays sont numériques,
ce qui nécessite I'utilisation de l'outil informatique a bon escient. Néanmoins, pour que cet effet se
fasse sentir, outre I'accessibilité aux équipements, il faut que les étudiants soient exposés aux moyens
informatiques et aux technologies de réseau de facon stable, productive et récurrente dans le cadre de
leur vécu scolaire (Karsenti et Larose, 2005)

Par ailleurs, si I'enseignant (formateur) est un accompagnateur pédagogique et que I'apprentissage en
autonomie est le principe du socioconstructivisme, cela suppose que le PowerPoint permet a chaque étu-
diant d'acquérir cette individualisation d'apprentissages, de communiquer les résultats de ses recherches
et, donc, de développer son autonomie et sa maitrise de la langue francaise a l'oral et a I‘écrit.

En outre, Haeuw (2002, p. 18) émet I'hypothése que ce n'est pas « la maitrise technologique qui sera dé-
terminante dans le changement, mais I'augmentation des compétences qui permettent de communiquer,
coopérer, sorganiser, gérer, qui obligent a considérer celui qui apprend comme acteur a part entiére, dont
I'engagement et 'action influent sur 'efficience du dispositif, et avec qui il faut donc coopérer ». De ce fait,
I'utilisation du PPT dans les pratiques pédagogiques ne sera pas considérée comme objet d'apprentissage
permettant a I'étudiant d'apprendre seulement « comment » utiliser ce moyen dans des situations qui
sortent du cadre de I'apprentissage du FLE, mais comme outil ou moyen permettant de développer des
compétences et des apprentissages en FLE afin d'assurer la réussite des étudiants.

Conclusion

Lutilisation du PowerPoint dans les taches pédagogiques suscite I'intérét et la motivation des étudiants
lors de la préparation et de la présentation de leurs travaux, et aide a co-construire les connaissances
en interaction. Les interactions sociales favorisant |'apprentissage et I'utilisation du PPT comme outil
pédagogique sont d'un grand soutien. Cet outil améliore aussi les capacités cognitives. Ses usages
améliorent les productions des apprenants en favorisant la réflexion et I'apprentissage en autonomie.
IIs développent I'écriture, la créativité et Iimagination en facilitant la communication avec autrui. lls
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offrent les possibilités de simulation, de manipulation virtuelle, de jonction rapide entre des données
de représentation graphique et assure ainsi une maitrise plus poussée de nombreux apprentissages.

En conclusion, nous pourrons dire que l'intégration du PPT dans I'enseignement-apprentissage du FLE
a l'université constitue une innovation pédagogique complexe. Elle demande des changements selon
plusieurs dimensions : habiletés des enseignants et des étudiants (maitriser ['outil informatique), réforme
des méthodes pédagogiques traditionnelles, C'est-a-dire encourager la pédagogie centrée sur [‘étudiant,
sans oublier la révision du role de l'enseignant d'aujourd’hui.
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4.8
Le « Creative School Lab » ;
un lieu d'innovation pédagogique
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Coline VINCENT, Haute Ecole de la Ville de Liége - Belgique

Introduction

« La créativité est souvent associée a l'innovation, que ce soit a I'échelle du systéme, de I'établissement
éducatif ou de l'individu. Il s'agit bien alors de créer pour innover ou d'innover de facon créative, sans
que les deux termes ne puissent étre dissociés. » (Rey et Feyfant, 2012).

Le Creative School Lab (CSL) est un laboratoire de créativité congu en vue de favoriser l'intégration de la
pensée créative dans la formation initiale des futurs enseignants a la Haute Ecole de la Ville de Liége.
Lobjectif de ce projet est de stimuler la créativité des étudiants et, conséquemment, celle des éléves
de I'enseignement obligatoire afin de leur permettre de réaliser pleinement leur potentiel, de faire face
aux défis, croissants en nombre et en complexité, d’un monde en constante évolution. Cette préparation
s'avere indispensable dans la perspective de leur future vie personnelle, professionnelle (qui nécessite
des compétences changeantes et pour une large partie encore inconnues) et citoyenne (complexité des
choix et des engagements). La créativité, « capacité a proposer de nouvelles solutions, de nouvelles
visions pertinentes des choses » (Taddei, 2010), serait donc une réponse a la question de savoir comment
entreprendre cette préparation.

La créativité au service du développement des compétences langagieres

Lors de cette premiére année de projet, le travail mis en ceuvre dans le Creative School Lab vise une pro-
blématique qui se situe au centre des préoccupations de tout enseignant, du fondamental au supérieur
:la maitrise de la langue francaise orale (MLFO). « La maitrise de I'oral n'est rien si elle n'est pas intégrée
a une compétence de communication qui suppose, au-dela de la maitrise de I'instrument linguistique,
la maitrise des situations d'échange, tant d’un point de vue socioaffectif et relationnel que d’un point
de vue culturel et intellectuel » (Perrenoud, 1998).
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Mais I'enjeu va au-dela de I'amélioration des compétences liées a I'expression orale. En effet, la pensée
créative est envisagée en tant que ressource pour servir cet objectif. Autrement dit, I'expression orale
représente une porte d'entrée dans la découverte et dans l'expérimentation des démarches de nature
créative. A plus long terme, l'objectif est que les étudiants intégrent cette pensée créative dans leurs
compétences pédagogiques de facon a produire de nouvelles pratiques ou a adapter des pratiques
connues aux spécificités de leurs futures situations professionnelles. En définitive, cette créativité est
envisagée en tant que compétence transversale pour les futurs enseignants.

Mise en ceuvre d’'une démarche innovante a deux niveaux

Le projet « Creative School Lab » cherche a la fois a favoriser [a mise en ceuvre d’une innovation péda-
gogique au sein de I'équipe de formateurs et a permettre aux étudiants de conceptualiser le processus
créatif,

A cette fin, cest le modele « PIEDS » (Bianca, 2014), inspiré du modele de base en quatre étapes de
Wallas (1926) et du Creative Problem Solving (Osborn et Parnes, 1926), qui a permis de conceptualiser
les démarches entreprises au deux niveaux cités ci-dessus. Les étapes de celui-ci sont les suivantes :

. Problématisation : il s'agit de définir le besoin, la demande, le probléme a traiter, en I'envisageant
tout d'abord dans une vision globale pour ensuite formuler I'objectif, la question qui sera au centre
du processus.

. Idéation : cette étape consiste a générer un maximum d‘idées, en laissant la place au farfelu et
al'inattendu, autour de la problématique ciblée.

. Evaluation : |a définition de critéres d'évaluation auxquels sont confrontées les idées émises a
pour but d'affiner la compréhension du probléme de départ et de sélectionner les idées les plus
porteuses.

. Décision : dans une perspective d'innovation, une idée est sélectionnée et sa mise en ceuvre est
alors planifiée.

. Selancer : C'estle passage a I'action, I'expérimentation qui donnera lieu a de nouvelles questions
et a des boucles rétroactives dans le processus d'innovation.

Comme le montre la figure ci-dessous, ce modeéle intégre le processus créatif comme étant une partie
intégrante du processus d'innovation.
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Problématisation Idéation Ewvaluation™ Décision Se lancer

Processus créafif

Processus d’innovation

(e sont donc principalement les trois premiéres étapes du modéle qui ont été conceptualisées avec les
étudiants. Chacune d'elles s'est appuyée sur I'utilisation de techniques décrites ci-apres.

Le tableau 1 permet d'illustrer, au travers de quelques exemples, la mise en ceuvre du modéle au niveau
des formateurs et au niveau des étudiants :

Etapes du PIEDS Formateurs Ftudiants
Réponse a I'appel a projet Réflexion sur la problématique de
Problématisation « Creative School Lab » et entretien . I'expression orale a 'aide du diagramme
d'explicitation d'Ishikawa'
Modélisation de 'aménagement du Utilisation de la table de concassage®
- (5L par la réalisation d’'une maquette : pour faire émerger des idées d'activités a
Idéation . -
et de la technique de la « classe réaliser dans le CSL
blanche »*
. Confrontation des espaces présents sur le plan de I'architecte et les étapes du modéle
Evaluation L
PIEDS (critération)
Décision Planification des activités du projet
Se lancer Inauguration du Creative School Lab

L'aménagement de l'espace

La mise en ceuvre du projet a donc mené a la transformation compléte d’une salle de cours en vue de
devenir un lieu dédié au développement de la pensée créative. Comme évoqué précédemment, une
réflexion sur les différentes postures pouvant étre adoptées dans cette démarche a guidé 'aménagement
du local.

Le Creative School Lab comprend donc les espaces suivants :

. un espace « Forum » pour se réunir, partager, échanger en toute convivialité et pour se mettre
en scéne face a ses pairs ou face a des éléves du secondaire ;
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. un espace « BCD » (Bibliothéque Centre de Documentation) pour se documenter, rédiger,
concevoir des outils, mutualiser les ressources, observer, analyser ses propres pratiques et celles
des autres ;

. un espace « Travail » avec un accés aux nouvelles technologies ;
. un espace « Détente » pour se ressourcer, pour imaginer ;
. un espace « Tea time » pour soctroyer des pauses et discuter.

Mise en recherche

Au-dela de la démarche de projet, cette initiative tend également a faire émerger de nouvelles connais-
sances relatives a la formation des enseignants.

Deux grandes questions ont été soulevées par cette innovation pédagogique :

. La participation des étudiants au projet (5L leur permet-elle de développer des compétences en
expression orale (Maitrise de la Langue Francaise Orale — MLFO) et en créativité ?

. En quoi la mise en place d'un Creative School Lab (CSL) permet-elle de favoriser le processus
d'innovation au sein de la formation initiale des enseignants ?

Visées pédagogiques, didactiques et institutionnelles

En vue de répondre a la premiére question, les activités réalisées avec les étudiants ont été orientées
autour des deux grandes thématiques évoquées.

Concernant I'expression orale, un questionnement des étudiants concernant la problématique de la MLFO
avait pour but de leur faire prendre conscience de son impact professionnel et extra-professionnel. En
proposant des activités moins « traditionnelles », les formateurs ont également favorisé une évolution
de la perception des étudiants du développement des compétences en expression orale.

Le projet Creative School Lab avait également pour objectifs de permettre aux étudiants d’élargir leur
compréhension du concept de créativité et d'envisager celle-ci comme un outil de construction/régulation
desituations d'enseignement-apprentissage. Ultérieurement, ce sont également les éléves qu'ils rencon-
treront en stage ou dans leur future carriére qui devraient étre eux-mémes sensibilisés a la créativité.

La réponse a la seconde question s'est davantage orientée vers l'innovation au niveau des formateurs.

IIs ont cherché a intégrer la créativité dans leurs pratiques au sein du projet et en dehors de celui-ci. La
créativité a été envisagée comme une compétence professionnelle a développer chez les étudiants. Une
réflexion sur une dynamique groupale et institutionnelle propice a l'innovation a été menée.
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Effets de I'innovation

Le tableau ci-dessous présente les effets percus lors de cette premiére année de projet en lien avec les
deux grandes questions soulevées par l'innovation et les trois sous-thématiques qui en découlent.

Expression orale des L, - .

i P . Créativité des étudiants Innovation des formateurs
étudiants

+  Motivation des étudiants - Compréhension du processus | « Utilisation de différentes

al'égard des nouvelles créatif démontrée par les
activités développant les étudiants lors de différentes
compétences en MLFO : étapes du projet.

pratiques théatrales, jeuxde | » Utilisation des techniques

techniques créatives au

fil du projet (diagramme
d'Ishikawa, brainstorming,
table de concassage, etc.),

roles, expression corporelle,
participation a une émission
radio et a des capsules
vidéos.

Conscientisation par les
étudiants de leurs faiblesses
en MLFO et réflexion sur des
pistes d'amélioration.

créatives dans I'élaboration
dactivités d'enseignement-
apprentissage par certains
étudiants.

mais également lors d'autres
cours (mathématiques,
francais, FLE et différents
cours pédagogiques).
Dynamique collaborative

de I'équipe de formateurs
favorisant la réalisation du
projet.

Au-dela des effets déja percus, le Creative School Lab se veut étre un lieu favorisant la mise en ceuvre
de nouvelles innovations dans la formation des enseignants. Voici déja quelques perspectives qui vont
dans ce sens.

A partir de I'année académique 2015-2016, une Unité d’Enseignement « Formation pédagogique
- initiation a la pédagogie de Freinet et a la créativité » est intégrée au cursus de formation des futurs
enseignants des départements préscolaire, primaire et secondaire.

Déslarentrée 2015, une formation a la créativité et a la conduite de projets est organisée a I'attention des
formateurs de la HEL désireux de mettre en ceuvre des projets dans lesquels la créativité sera envisagée
comme une compétence transversale.

De nouveaux partenariats devraient également favoriser la dynamique de projet au sein de la catégorie
pédagogique de la Haute Ecole. En 2015-2016, une école secondaire pratiquant les pédagogies actives
(Athénée L. de Waha) et la Haute Ecole Pédagogique du canton de Vaud (Suisse) seront concernées.
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Discussion

Les effets évoqués précédemment montrent bien que le Creative School Lab est en lui-méme une inno-
vation pédagogique et qu'il se veut un lieu favorisant de nouvelles initiatives au sein de la formation
des enseignants.

Toutefois, dans une perspective de formalisation des connaissances produites, différentes questions
relatives a la méthodologie et au recueil de données ont été soulevées.

Comment évaluer :

. le développement des compétences MLFO sur le long terme?
. la créativité en tant que compétence transversale et/ou compétence professionnelle?
. Iimpact au niveau institutionnel?

Nous nous sommes également interrogés sur les conditions propices au développement d’une éducation
innovante au sein de notre institution et dans la formation des enseignants de maniére plus générale.

Ces différents questionnements serviront donc de balises a la poursuite du projet initial et a la mise en
ceuvre de nouvelles initiatives afin de pouvoir formaliser davantage les apports du Creative School Lab
en tant que lieu d'innovation pédagogique.

Notes

1 IIs'agit d’'une représentation graphique des causes d'une situation favorisant la prise en compte d'un
grand nombre de variables. Cette structure visuelle facilite la structuration et la compréhension d’un
probléme (Bianca, 2014).

2 Aprésavoir vidé la classe de son contenu (meubles, chaises, tables), il s‘agissait de représenter a taille
réelle, a I'aide de grandes bandes de papier blanc, 'aménagement du local que nous avions imaginé.

3 Cette technique utilisée en design consiste a appliquer une série de filtres aux idées proposées a
I'aide de verbes tels que réduire, augmenter, supprimer, combiner, etc. (Bianca, 2014).
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Enseignants, responsables pédagogiques

et directeurs d’établissement, acteurs et agents
principaux des innovations pédagogiques

Maria HABIDb, Institut Libanais d'éducateurs - Liban
Danielle EL CHIDIAC, Université Saint-Joseph - Liban

Le présent article est une étude des défis et des enjeux liés a l'efficacité des formations continues dans
les innovations pédagogiques des pratiques de classe des enseignants de la langue francaise dans
quelques établissements francophones du Liban Nord . Cette étude recense également les principales
réflexions autour des concepts clés qui sous-tendent la question : formation continue, métier d'ensei-
gnant, innovation pédagogique.

(e texte met principalement |'accent sur l'importance de l'implication des enseignants, des responsables
et des directeurs dans les formations continues pour une efficacité réelle des innovations apportées
dans les pratiques pédagogiques.

Réalités libanaises

Avec les réformes et les innovations, enseigner aujourd’hui nécessite la maitrise de compétences de diffé-
rents niveaux pour répondre aux enjeux complexes du métier. Innover dans les pratiques professionnelles
fait partie désormais d'une obligation qui simpose non seulement dans sa dimension de développement
professionnel, mais aussi dans sa dimension de développement personnel.

(ette réalité n'est pas généralement la réalité libanaise, du moins dans la région du Liban Nord ou I'étude
aété menée. Aller en formation continue, développer les compétences professionnelles et personnelles,
innover dans les pratiques pédagogiques ne semblent pas étre un souci majeur des enseignants pourtant
trés impliqués dans leurs pratiques au quotidien dans la classe. Le cas contraire est observé chez les
directeurs d'établissement et chez les responsables pédagogiques qui ont pour principale préoccupation
dés le début de I'année scolaire d'envoyer les enseignants en formation pour innover et pour promouvoir
la qualité de I'enseignement dans les établissements dont ils sont responsables.

Donc, ce rapport des enseignants, des directeurs et des responsables a la formation continue et au
développement personnel et professionnel nous a paru demblée problématique. Nous avions des
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questions auxquelles nous voulions des réponses : pourquoi lenseignant nest-il pas intéressé a développer
ses compétences professionnelles? Pourquoi résiste-t-il autant aux changements, aux innovations et au
développement? Pourquoi les directeurs et les responsables voient dans la formation continue et dans les
innovations pédagogiques un intérét que les enseignants ne voient pas?

Une des raisons essentielles qui nous ont porté vers cette étude est notre profonde conviction que les
enseignants sont les agents et les acteurs principaux de toute innovation pédagogique. Sils ne sont
pas impliqués déja dans les formations continues, pourront ils simpliquer dans les innovations? Et
quelles efficacités auront ces innovations dans leurs pratiques pédagogiques si elles sont imposées par
leurs supérieurs?

Nous supposons que les enseignants ont des représentations du métier d'enseignant et de la formation
continue qui sont différentes de celles des directeurs et des responsables pédagogiques. Cest pourquoi
leur rapportala formation continue et aux innovations qu'elle implique sont différents et C'est ce que nous
voulions vérifier a travers cette étude pour mieux comprendre la résistance quopposent les enseignants
en matiére d'innovations.

Il est important de noter ici que la polysémie attachée au terme de « représentation » rend essentielle
une clarification minutieuse et précise de cette notion.

Des définitions multiples des représentations sociales existent. Nous synthétisons et présentons
brievement celles d’Abric (2003), de Jodelet (1989), de Morin (1986) et de Moscovici (1989) que nous
retenons pour |'analyse de nos résultats.

Il estimportant de noter que nous navons que des représentations de la réalité. La réalité passe a travers
de nombreux filtres et nous ne sommes jamais objectifs. Nous comprenons que toute représentation
nous est propre, car elle ne traduit pas la réalité telle qu'elle est. Ce fait résulte de nos perceptions, de nos
schemes de mémoire, de nos fantasmes qui nous font privilégier certains aspects de la réalité plutdt que
d‘autres. La représentation passe donc par un processus de construction durant lequel une partie de la
réalité est éliminée et une autre partie est ajoutée grace a l'intervention des schémas de la mémoire et
aux fantasmes. Cest pour cela quil « n'existe pas de réalité objective, mais toute réalité est représentée,
Clest-a-dire appropriée par l'individu ou le groupe, reconstruite dans sons systéme cognitif, intégrée dans
son systeme de valeurs » dépendant de son histoire et du contexte social et idéologique qui lenvironne.
Lareprésentation « estun guide pour I'action, elle oriente les actions et les relations. Elle est un systeme
de pré décodage de laréalité car elle détermine un ensemble d'anticipations et d'attentes ». Elle résulte «
delaréalité del'objet, de la subjectivité de celui quila véhicule et du systéme social dans lequel s'inscrit
|a relation sujet objet » (Abric 2003).

Dans ce cadre, il nous semble aussi important d'attirer I'attention sur le fait que, pour le terme « innova-
tion », nous retenons la définition classique tirée du dictionnaire « Le Robert » quiimplique « changement,
nouveauté » dans toute action entreprise.
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Contexte de la recherche

Létude a été menée aupres d'enseignants de la langue francaise a I'école primaire, de directeurs d'éta-
blissement scolaires et de responsables pédagogiques dans quatre établissements scolaires du Liban
Nord. Vingt (20) enseignants au total, quatre (4) directeurs d'établissements et huit (8) responsables
pédagogiques. Le pragmatisme simpose certes lorsqu'il s'agit d'évaluer l'efficacité des innovations
pédagogiques. Il est vrai que notre population est non représentative des écoles libanaises en général,
mais elle nous donne la possibilité d’une réflexion plus fondée sur une situation problématique observée
sur le terrain des écoles surtout que nous n‘avons pas encore assez de recul pour juger de I'apport réel
des innovations dans le domaine pédagogique et qu'aucune étude d'envergure n‘a été menée a cet
effet au Liban.

Larecherche menée s'inscrit dans le cadre général des recherches menées sur les représentations liées a
la formation continue et au métier d'enseignant tel qu'elles sont percues par les enseignants, par les di-
recteurs et par les responsables pédagogiques. Létude menée avait deux objectifs essentiels, a savoir :

. Dégager les représentations quont les enseignants et les responsables de la formation continue ;
. Dégager les représentations qu'ont les enseignants et les responsables du métier d'enseignant.

Etudier les représentations quont les responsables et les enseignants de la formation continue et du
métier d'enseignant nous permettrait de mieux saisir les divergences percues chez les uns et chez les
autres pour mieux comprendre, d'un coté, les motivations des enseignants a simpliquer ou non dans des
formations continues, et, d’un autre coté, la motivation des responsables a les inciter a I'amélioration
de leurs performances et a innover dans leurs pratiques pédagogiques.

Pour atteindre nos objectifs, nous avons retenu les deux variables indépendantes suivantes :

. Laformation continue : simpliquer ou non dans une formation continue est un indicateur essentiel
qui constitue un enjeu de taille dans les pratiques innovantes et leurs efficacités ;

. Le métier d'enseignant : connaitre les exigences actuelles du métier d'enseignant est aussi un
indicateur essentiel qui constitue un enjeu de taille dans I'implication dans les formations conti-
nues et dans I'application des pratiques innovantes.

Et les variables dépendantes suivantes :

. Le rapport a la formation continue;
. Le rapport au métier d'enseignant.
L'&tre humain n'est pas un étre solitaire, c'est dans l'interaction avec les autres quiil se développe, se

construit et construit ses représentions. Il se définit en relation et par rapport a I'environnement et
aux personnes qui I'entourent.
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Nous entendons par « rapport a la formation continue et au métier d'enseignant » le rapport, la relation,
a la formation et au métier qui est une conséquence des représentations qu'ont les deux partenaires
de la formation continue et du métier d'enseignant. Si l'enseignant, par exemple, a des représentations
positives de la formation continue, il aurait, en principe, un rapport positif a la formation et s'y impliquera
volontairement, a moins que des facteurs extrinséques viennent perturber ce rapport.

En ce qui concerne les enseignants : les représentations qu'ils ont de leur métier vont déterminer leurs
besoins en termes de formation continue. Si I'enseignant se percoit en tant que transmetteur du savoir,
ses besoins en formation différeraient de celui qui percoit son métier en termes de constructeur du savoir,
d’agent de changement et d'innovations efficaces dans les pratiques pédagogiques.

Il'en va de méme pour les directeurs et les responsables pédagogiques. Tout dépend des représentations
qu'ils ont du métier d'enseignant. Ces représentations vont déterminer les attentes qu'ils ont des ensei-
gnants en termes d'exigences dans les pratiques pédagogiques et de besoins en formation continue.

L'approche et le champ de la recherche

Lapproche de I'étude menée est qualitative. Cest une étude de cas de quatre établissements scolaires
francophones situés au Liban Nord. Elle a pour but de comprendre les représentations des enseignants,
des responsables pédagogiques et des directeurs d'établissements quant au métier d'enseignant et de
la formation continue. Cest une recherche nomothétique qui vise a décrire, comprendre et expliquer la
situation éducative observée.

Le recueil des données

Nous avons construit trois outils pour recueillir les données sur le terrain :

1. Unentretien mené auprés des directeurs d'établissements et des responsables pédagogiques ;
2. Unentretien mené auprés des enseignants ;
3. Uneenquéte par questionnaire menée aupres des enseignants.

Les entretiens que nous avons menés afin de collecter les informations nécessaires étaient des entre-
tiens semi directifs comportant des questions ouvertes et semi fermées portant sur les données que
nous cherchons a étudier. Le but de ces entretiens est de dégager les représentations et les attentes
qulont les enseignants, les directeurs et les responsables de cycle de la formation continue et du métier
d’enseignant.

Lentretien comme technique possédant des limites (comme d'ailleurs toute autre technique), nous avons
associé une autre technique de cueillette de données, le questionnaire, pour plus de fiabilité. Ce question-
naire, tout comme les entretiens menés, avaient pour objectif de dégager Iimportance qu'accordent les
uns et les autres a la formation continue afin d'en dégager leurs représentations et de mieux comprendre
leur implication dans les innovations pédagogiques dans les pratiques de classe.
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La population

Létude a été menée auprés de 4 établissements scolaires sur le terrain du Liban Nord. Ces quatre établis-
sements sont des écoles privées, francophones, appartenant au réseau des écoles catholiques au Liban.
Le choix a été déterminé par plusieurs critéres, nous citons essentiellement ceux-ci :

. IIs envoient trés régulierement leurs enseignants en formation continue ;
. IIs sont francophones ;
. IIs partagent la méme mission et les mémes valeurs.

Nous avons mené l'enquéte sur le terrain dans le cycle primaire auprés des enseignants de la langue
frangaise : vingt (20) enseignants au total.

Les résultats

Nous présentons dans le tableau suivant les principaux constats obtenus a partir des réponses recueillies
par I'enquéte sur le terrain ;

Les directeurs et les responsables Les enseignants

Pour persister et évoluer dans le métier, il faut suivre des | Pour persister et évoluer dans le métier, il suffit de I'aimer.
formations continues.

La formation continue doit aboutir aux changements La formation continue n'aboutit pas nécessairement

et aux innovations dans les pratiques pédagogiques en aux innovations et aux changements dans les pratiques
classe. pédagogiques

('est la formation continue qui va aider I'enseignant ('est I'expérience acquise a travers les années et I'exercice

et lui permettre d'évoluer dans le métier, d'atteindre pratique qui vont permettre aux enseignants d‘atteindre le

le niveau professionnel et d'innover dans les pratiques niveau professionnel requis et d'innover dans les pratiques
pédagogiques pédagogiques.

La formation continue comble les lacunes des La formation continue ne répond pas toujours aux besoins des
enseignants enseignants et ne comble pas leurs lacunes.

Suivre des formations est une obligation professionnelle | Suivre des formations est une contrainte professionnelle qui
n‘apporte pas grand-chose

La formation continue déstabilise les enseignants car La formation continue ne leur permet pas d’avancer dans leur
elle les confronte a leurs limites métier, car tout enseignant a les compétences nécessaires
pour exercer sa pratique.

Nous observons aussi que :

. Les directeurs et les responsables imposent la formation aux enseignants ;

. IIs supervisent leurs pratiques de classes aprés les avoir envoyés en formation et ne laissent pas
de place a leur autonomie personnelle ;

. IIs ne proposent pas des bonus ou des rémunérations supplémentaires pour les motiver ;
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. IIs ne mettent pas les enseignants en situation de « projet » pour les inciter a la performance
de leurs pratiques.

De leur c6té les enseignants :

. Ne prennent aucune initiative pour leur développement personnel et professionnel ;
. Ne montrent aucune motivation personnelle ;
. Se contentent d'appliquer passivement les directives des responsables et des coordinateurs.

Nous pensons que toutes les contradictions relevées lors des interprétations révelent une tension sous-
jacente entre les deux partenaires. Chacun semble étre bloqué quelque part. Les enseignants ressentent
un malaise évident, car on les sous-estime et on les contraint a faire ce qu'ils ne veulent pas faire. Par
conséquent, leur résistance face aux innovations augmente. Les directeurs et les responsables, de leur
¢0té, ressentent aussi un malaise, car les enseignants ne répondent pas a leurs attentes et se limitent
a appliquer ce quon leur demande d‘appliquer, alors qu'ils devraient déployer des efforts pour innover
dans leurs pratiques. Par conséquent, ils abusent de I'autorité que leur accorde leur statut. Aucun des
deux partenaires, ne se remet en question, chacun d'eux garde sa position, ce qui explique clairement
Iinefficacité des innovations dans les établissements scolaires de notre population.

Nous avons relevé aussi beaucoup d'ambiguité dans les propos des enseignants lors de nos entretiens.
Tantot ils se montrent enthousiastes face aux innovations, tantot, ils se montrent trés réticents. Méme
s'ils sont conscients de I'utilité des formations continues, ils craignent d'étre déstabilisés quand ils sont
confrontés a leurs savoirs. Ajoutons a cela que la formation ne leur apporte rien en termes de rémuné-
ration, ce qui explique aussi la démotivation qu'ils affichent surtout dans un pays ou il est trés difficile
de cléturer les fins de mois.

Les constats ainsi relevés et analysés nous raménent a notre hypothése de départ : « Nous supposons
que les enseignants ont des représentations du métier d'enseignant et de la formation
continue qui sont différentes de celles des directeurs et des responsables pédagogiques,
C'est pourquoi leur rapport alaformation continue et auxinnovations qu'elle implique sont
différents et C'est ce que nous voulions vérifier a travers cette étude ».

Notre analyse a bien montré que les représentations quont les deux partenaires du métier d'enseignant
est différente. Il semble que les enseignants de notre échantillon n'ont pas une représentation claire de
leur métier. En effet, Iétude a révélé quiils avaient des difficultés a définir leurs besoins pour pouvoir
développer leurs compétences. Nos analyses ont montré aussi que les directeurs et les responsables
usent de leurs autorités pour contraindre les enseignants a suivre des formations continues, sans consi-
dérer leur avis a ce propos. On peut dire que les directeurs considerent qu'ils ont un pouvoir absolu sur
la personne des enseignants pour les contraindre a répondre a leurs propres exigences, qui ne sont pas
nécessairement les exigences du métier d'enseignant. Nos analyses ont montré aussi que les enseignants
se montraient réticents, car ils subissaient les contraintes des directeurs et des responsables sans pour-
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tant subir celles du métier d'enseignants. On comprend bien, par conséquent, que les innovations
pédagogiques ainsi introduites « par contrainte » dans les pratiques de classe ne peuvent
avoir aucune efficacité.

Aussi, les divergences dans les représentations de la formation continue apparaissent trés clairement dans
notre analyse. Les responsables et les directeurs voient que c'est a travers la formation continue que les
enseignants vont innover dans leurs pratiques alors que les enseignants estiment que ce sont les années
d’expérience qui vont agir sur la qualité de leur enseignement. Aussi, les directeurs voient la portée de la
formation dans des changements et dans la promotion de Iimage de qualité de I'établissement, alors que
les enseignants jugent que la formation continue n'a pas d'impact sur ces changements attendus.

On voit bien la aussi que le regard est différent par rapport a la formation continue et son
efficacité dans l'innovation des pratiques pédagogiques.

Conclusions et perspectives finales

Il est difficile de tirer des conclusions a ce niveau tant les pratiques innovantes sont encore balbutiantes.
Toutefois, il est évident que, malgré tout, ces innovations apportent quand méme une valeur ajoutée ne
serait-ce que sur le plan du discours idéologique et réflexif. En effet, cette étude nous a permis de tirer des
données pertinentes et importantes pour comprendre et pour expliquer le dysfonctionnement existant,
d’une part, entre les directeurs et les responsables et, d'autre part, entre ces derniers et les enseignants.
(e dysfonctionnement affecte directement les pratiques pédagogiques innovantes des enseignants. Ces
données pourraient constituer « un déclencheur », ou une base surlaquelle d'autres recherches pourraient
s'appuyer pour mener des projets d'envergure sur le plan national dans une vision innovante de I'école au
Liban tout en se méfiant des discours spéculatifs des ministéres qui pourraient cacher aussi des intéréts
financiers colossaux.
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410
Perception de I'enseignement du francais LV2
chez des enseignants du secondaire au Vietnam

Van Hoa MAI, Université des Langues étrangéres ; Université Nationale de Hanoi - Vietnam

Problématique

Lenseignement du francais langue vivante 2 (LV2) fait partie du programme d’études secondaire au
Vietnam depuis une quinzaine d’années. Il a obtenu d'importants et d'indéniables succés. En effet, c'est
une contribution importante au développement et a la diffusion du francais chez nous. Lenseignement
du francais LV2 est d'autant plus important dans le contexte actuel : I'anglais occupe, dans notre région,
une position dominante, non seulement dans le contexte scolaire, mais dans les volets personnels, éco-
nomiques, technico-scientifiques et médiatiques. Le franais, la deuxieme langue étrangére en termes
d'importance parmi les langues étrangéres enseignées au Vietnam, perd de plus en plus de terrain par
rapport a d'autres langues étrangéres, surtout par rapport a I'anglais. Notamment, le nombre d’éléves
diminue d’année en année. Cependant, les éléves et les enseignants ne sont pas du méme avis sur cette
situation « alarmante », surtout au sujet de ses causes.

Objectif de la recherche

La présente étude a pour objectif d'identifier la perception de I'enseignement du frangais LV2 chez
des enseignants du secondaire et leurs attentes afin de stabiliser et de développer I'enseignement du
francais LV2 au Vietnam.

Méthodologie

Type de recherche : Recherche descriptive

Participants : 35 enseignants des cinq lycées de Hanoi
Collecte des données : Entrevues semi-dirigées

Analyse des données : Analyse quantitative et qualitative



Mai

Résultats et discussion

Lasituation actuelle de I'enseignement du francais au Vietnam représente une trés grande préoccupation
pour la plupart des enseignants interrogés. En effet, le francais en LV2, la deuxieme langue étrangére en
termes d'importance parmi les langues étrangéres enseignées, a connu une baisse accélérée.

Quant a l'utilisation de la langue frangaise, selon des participants, elle reste encore peu utilisée, mais
constitue aujourd’hui une vraie nécessité pour leur travail. Certains d'entre eux disent qu'ils sont véri-
tablement surpris d'apprendre que la proportion des Vietnamiens qui parlent frangais est trés modeste
bien que notre pays soit membre de la Francophonie.

Au sujet des perspectives d'avenir de lalangue francaise au Vietnam, selon presque tous les participants,
le plus important est d'en faire la promotion et la diffusion au Vietnam. Il est également nécessaire de
développer et d'intensifier davantage la coopération multiforme entre le Vietnam et des pays franco-
phones, de créer davantage d'emplois pour ceux qui connaissent le francais, d'encourager des habitants
a apprendre et a utiliser le francais, etc.

A cet égard, les participants sont nombreux a proposer des solutions intéressantes en ce qui concerne la
promotion et la diffusion de la langue francaise au Vietnam. Certains d'entre eux ont particulierement
souligné I'enseignement du francais en LV2 et d'autres langues étrangeéres dans un contexte plurilinguis-
tique au Vietnam. D'aprés eux, la présence et I'usage du francais au Vietnam peut étre percue comme un
atout pour promouvoir et pour faire vivre le plurilinguisme, et donc pour le développement de la ville.

Enfin, la grande majorité des participants interrogés a manifesté une attitude négative par rapport a
I'enseignement unique de I'anglais dans I'enseignement général. Selon eux, cela peut conduire a une
uniformisation linguistique.
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4.11

Innover les pratiques enseignantes des
formateurs universitaires en sciences de
I'éducation dans un contexte universitaire

libanais : de la profession a la professionnalisation

Norma ZAKARIA, Université Saint-Esprit de Kaslik - Liban

Deux facteurs semblent dynamiser actuellement I'enseignement universitaire au Liban : enseigner en
fonction des besoins professionnels et sociaux et repenser les programmes a la lumiére des transfor-
mations qui commandent les systémes éducatifs dans le monde. Ces deux facteurs sont a l'origine de la
réforme des programmes universitaires au Liban dans la derniére décennie. En effet, les changements
dans les cursus universitaires, qui ont suivi le processus de Bologne, initié en 1999, et l'installation du
systeme LMD, ont fourni les éléments clés de cette réforme quia pris en considération les enjeux de tout
ordre, les nouveaux profils des étudiants et les paramétres de I'activité professionnelle des formateurs.
La nécessité d'innover et de réformer en profondeur et en permanence les programmes universitaires
devient alors une évidence dans I'accompagnement des mutations qui sont en perpétuelle évolution.
Evidemment, ceci ne va pas sans difficultés, car les innovations nécessitent des planifications et des
réformes, le plus souvent, radicales.

Linnovation a I'Université Saint-Esprit de Kaslik

Plusieurs innovations éducatives deviennent essentielles pour faire parvenir I'université au plus haut
degré de qualité, ce qui lui permet d'obtenir une bonne Accréditation. Ces innovations relévent du chan-
gement des méthodes d'enseignement, du développement des curriculums, de I'usage des technologies,
du développement des compétences culturelles, de la promotion de la recherche, de l'interaction avec
la société, de la prise en compte des besoins du marché du travail et de la collaboration avec le secteur
économique. Influencés par ces nouveautés, les étudiants changent de profil et vivent des problémes
différents de ceux vécus jadis par leurs prédécesseurs, étant exposés, a I'université, a une profusion de
techniques et, aprés I'université, a la perdition dans le marché du travail et a |a recherche d’un poste qui
puisse répondre a leurs ambitions et aux exigences de la vie future.
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La recherche Qualité et I'Accréditation

La recherche Qualité marque dorénavant le changement dans I'enseignement universitaire a I'USEK au
niveau quantitatif (qui englobe les domaines des savoirs, les savoirs eux-mémes et les ressources qui
les fournissent) et au niveau qualitatif (qui aborde la nature des savoirs, leur sélection et la facon de les
interpréter et de se les approprier). En effet, I'accés aux savoirs connait une évolution méthodologique
et conceptuelle remarquable : renouvellement des moyens, des procédés et des outils de collecte des
données ; réinvestissement différent des savoirs ; et nouvelle facon de communiquer et de diffuser les
informations.

En outre, I'USEK, comme la plupart des universités libanaises, ceuvre pour l'obtention de I'Accréditation
qui devient le but ultime des institutions de tout genre. Sans doute ceci se répercute positivement sur le
travail a l'intérieur de 'institution par 'auto-évaluation effectuée au sein des unités administratives, par
I'amélioration constante des facons de faire et par I'évaluation des résultats. LUSEK a établi, a ce sujet,
des critéres d'évaluation adéquats, sur lesquels il serait juste de se baser pour certifier que linstitution a
atteintle niveau requis de Qualité et de performance. Dans cette évaluation, I'association d’Accréditation
est choisie par I'université elle-méme et le travail est confié a deux organismes : un organisme (ou comité)
qui peut évaluer tous les domaines de travail a I'université a partir des conditions requises et prévues a
ce sujet (évaluation externe) et l'institution elle-méme qui passe par une étape d'auto-évaluation assez
rigoureuse (évaluation interne).

Des perspectives aux objectifs de formation

Les tentatives trés intenses qui visent a placer l'innovation au premier abord des objectifs et des plans
de redressement a I'USEK deviennent des réalités afin d’accompagner en profondeur le processus
d'innovation. De nouvelles conceptions pédagogiques sont présentées dans de nouveaux curriculums,
par le biais des syllabus et des descriptifs des cours. En conséquence, il ne s'agit plus d'inculquer des
savoirs ni des connaissances, car tout le monde est déja conscient qu'une « connaissance qui n'est pas
opératoire n'est pas vraiment une connaissance » (Vinatier, 2009, p. 27). Et, pour cibler une éducation de
haute Qualité et adhérer aux nouvelles conceptions de la culture Qualité, I'USEK s'assigne des objectifs
répartis selon des domaines différents et dont les plus pertinents se rapportent :

- aux buts et aux perspectives d'avenir, tels que : définir la mission, les objectifs et les programmes
de I'université ; tenir compte des évolutions rapides au niveau mondial ; respecter les différences
culturelles tout en garantissant la transparence des objectifs et des contenus des formations
et tout en respectant les exigences basées sur I'€évaluation et I'assurance Qualité ; veiller a garder
laliberté d'action du systeme éducatif dans sa globalité et continuer a former des citoyens libres,
responsables et acteurs de la vie économique.

- ala planification administrative et pédagogique : pour organiser des ateliers de formation ; pour
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faire appel a des spécialistes afin de planifier autrement I'enseignement, pour établir des systémes
éducatifs transparents et nécessaires, qui garantissent la mobilité transnationale et I'adaptation
des étudiants aux changements technologiques et économiques accélérés.

- aux relations interuniversitaires qui visent a promettre la coopération, particulierement les
développements méthodologiques, pour répondre aux besoins d'expertise et de conseil des
autorités et pour promouvoir les contacts entre experts et universités partenaires.

- a la méthodologie de travail qui consiste a développer les concepts, les outils et les méthodes
assurantla Qualité dans tous les secteurs éducatifs, privés et publics, quels que soient leurs niveaux
et leurs contenus, et a encourager et a aider les Facultés, au sein de l'université, a se saisir des
méthodes de I'assurance Qualité comme moyen pour améliorer I'enseignement, I'apprentissage
et aussi la formation a la recherche.

- a la relation université/marché du travail dans le but d'améliorer la lisibilité, 'accessibilité et
I'adéquation entre offre et demande sur le marché de I'emploi ; de proposer un modéle de
management du progres conforme au contexte professionnel de I'enseignement ; et d'adapter
la formation universitaire au marché du travail et a I'évolution des situations de I'emploi, et ce,
afin de lutter contre le chdmage.

Le développement professionnel des formateurs

La dynamique du changement dans la profession des enseignants a I'université se développe sous la
double influence d'éléments internes et externes déterminés par les évolutions dans I'ensemble de la
société. Les éléments internes sont inhérents aux éléments constituants du systeme méme de |'univer-
sité dans toutes ses spécificités. Les éléments externes caractérisent les facteurs extérieurs, sociaux et
économiques. Cet enjeu socioéconomique nous ramene ainsi a considérer que « la professionnalisation
des individus reléve d’une intention sociale de transmission, de construction, de développement et
d’évolution du “systeme d'expertise” (compétences, capacités, savoirs et connaissances) caractérisant
la profession concernée, et, dans le méme temps, de développement de l'identité professionnelle des
personnes » (Wittorski, 2005, p. 9).

Les formateurs universitaires, entre le passé et le présent

A certains égards, les formateurs universitaires en sciences de I‘éducation interviennent visiblement dans
la réussite des actions pédagogiques et dans I'atteinte des objectifs. En effet, depuis que les universités
libanaises ont ouvert leurs portes aux étudiants pour accéder a I'enseignement supérieur, elles ont
recruté des formateurs qualifiés de hautes compétences disciplinaires dont les taches se limitaient a
I'enseignement et a la recherche. Cependant, les méthodes d'enseignement dans la présentation des cours
étaient plutdt magistrales et axées sur les savoirs, a part celles des spécialisations en sciences exactes
qui, de tout temps, ont exigé un volet pratique. Lattitude du formateur dans son milieu environnant
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était néanmoins passive et posait des problémes assez compliqués. Progressivement, le face-a-face
traditionnel du cours magistral a cédé la place a d'autres facons de faire, et, peu de temps apres, une
déviation a commencé a prendre forme, virant vers un nouveau role d'enseignant universitaire : un
enseignant exposé continuellement au changement et a I'évolution des modes de vie.

(e passage de l'omniscient de jadis au professionnel d’aujourd’hui a délimité les nouvelles fonctions du
formateur qui émergent en accompagnant les nouvelles inventions et la propagation des outils tech-
nologiques. Au niveau des théories en cours dans les formations, le connectivisme, courant nouveau,
inspiré des travaux de George Siemens et de Stephen Downes « fondé sur I'observation des changements
induits depuis quelques années par les nouvelles technologies, [il] utilise le principe du réseau comme
point central de I'apprentissage » (Lamailloux, 2014, p.21) et développe la méthodologie utilisée par le
formateur. Dans cette perspective, I'enseignant universitaire n'est plus I'artisan de jadis, ayant a refaire
avec la méme qualité les mémes taches, mais il devient le créateur, le novateur et le conseiller pédago-
gique capable d'occuper, le plus souvent, un poste administratif. A partir de son expérience quotidienne,
plusieurs situations imprévues et plusieurs difficultés se présentent a lui et l'obligent résolument a
s'adapter au changement. D’une maniére générale, la formation du formateur sera plus efficace si elle
le prépare durant toute sa carriere au Management Qualité et au changement.

La professionnalisation et [évolution de la profession enseignante

Deux aspects fondamentaux sont a la base de la construction de lidentité professionnelle du formateur :
I'expression de soi et la communication avec autrui, qui sont véritablement les deux poles les plus
substantiels du développement professionnel. Selon Presse (2008), cité par Rogiers (2012, p. 63), la
professionnalisation « possede une dimension cognitive parce qu'elle est constituée par I'ensemble des
savoirs spécifiques nécessaires a la mise en ceuvre d'une pratique professionnelle réfléchie. Elle est idéo-
logico-éthique, car elle est porteuse d’'un ensemble de valeurs et de normes, acceptées et portées par le
groupe ». Nous pouvons ajouter que la professionnalisation reléve d’un tiers qui peut étre un organisme
ou une institution (Jorro et Wittorski, 2013). Ceci renvoie précisément a deux niveaux de la profession-
nalisation : un niveau individuel ou les taches sont combinées dans les compétences professionnelles
individuelles (ou collectives) et un niveau institutionnel ol les taches sont orientées par des regles du
management, en référence a des compétences professionnelles et curriculaires (Rogiers, 2012).

Au premier niveau, I'accent est mis sur les efforts personnels fournis par les formateurs pour développer
leurs compétences professionnelles, étant orientés par leur autonomie qui est « une forme d'extension de
la reconnaissance et du pouvoir acquis par le groupe professionnel. Dans cette perspective, tout plaidoyer
en faveur d'une professionnalisation accrue des enseignants doit prendre en compte cette question du
pouvoir, individuel et collectif » (Dupriez, 2015, p. 152).
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Le deuxieme niveau englobe le développement professionnel prescrit par linstitution universitaire et
Iimpact des dispositifs de formation qu'elle propose pour attribuer des compétences professionnelles
aux formateurs. A titre d’exemple, nous mettons l'accent sur la nouvelle conception du syllabus, sur le
e-learning, sur les procédés d'évaluation parintégration des acquis, sur laméthodologie d'enseignement
nourrie par des pratiques et sur le « traitement didactique », ou « didactisation » (Rogiers, 2012), qui
concerne la formulation des contenus et la facon de les présenter aux étudiants. Il serait adéquat ici de
donner du sens a I'apprentissage et de varier les pratiques pour intégrer les acquis. La question du sens
renvoie a la motivation que les étudiants manifestent par rapport aux contenus quon leur présente et
al'assistance fournie par le formateur pour répondre a leurs besoins.

Evidemment, 'accompagnement des étudiants futurs-maitres en sciences de I'éducation est I'un des
buts visés par les formateurs a I'USEK. Paragot (2014) propose trois qualités de I'accompagnement en
formation des stagiaires : « la progressivité » qui aide le stagiaire a construire son identité professionnelle ;
« la subjectivité » ol le stagiaire est obligé de simpliquer et de construire son style professionnel; «la
réflexivité » a laquelle le stagiaire a recours pour apprendre a se penser en train d'agir. Cependant, cette
formation-assistance ot I'autonomie, mise en cause par I'étudiant sujet lui-méme, perd de sonampleur
et est vue comme « une autonomie parfois contrariée tant le sujet peut avoir le sentiment de se perdre
et exprimer une demande d'appui » (Jorro, 2012, p. 5) nécessite une régulation de la part du formateur
pour éviter la déroute. Ainsi, le développement professionnel du formateur se manifeste de plus en
plus par la réussite de cette régulation en tenant compte «[d]es démarches d'accompagnement du
changement et [de] la conduite de I'innovation, mises en ceuvre sous le terme générique de “formation
professionnelle”» (Parmentier, 2014 p. 335) qui demeure une qualité primordiale que le formateur
cherche a acquérir continuellement.

Les pratiques innovantes dans 'enseignement en Sciences de I'éducation

Les perspectives pédagogiques nouvelles font aujourd'huileur entrée dans 'enseignement supérieur au
Liban et 'approche par compétence se fraie un chemin pour siéger parmi les options méthodologiques
en cours. Cette approche exige « la conception des situations » qui placent 'apprenant de tout age
devant des situations et des taches appropriées pour résoudre des problemes. Elle exige également «
le développement de la démarche réflexive » ol I'on favorise chez I'étudiant I'autonomie et l'initiative
personnelle, « I'animation des situations » qui intégre des démarches et des options méthodologiques
adéquates et « l'organisation des ressources » ol I'on propose des sources et des outils pour accomplir
les taches (CAFOC de Nantes, 2012, p.133). Il en ressort que le développement des compétences chez
les étudiants doit prendre en considération ces parametres.
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Les options méthodologiques nouvelles en formation

De prime abord, 'enseignement universitaire vise les potentialités de I'étudiant-apprenant, quasiment
adulte a ce niveau, et c'est de la que les méthodes d'enseignement a I'université doivent émaner. Lopti-
misme envers la vie en général et la confiance en la nature humaine poussent tout enseignant a espérer
toujours que ’lhomme peut apprendre et se perfectionner. Selon Pastré (2011, p. 139), «il y a chez tous
les humains un sujet capable, qui sexprime sous la forme d’un pouvoir d'agir, ce qui permet de former
un couplage entre le sujet et le réel, couplage par lequel le sujet sinvestit dans une transformation
du réel et une transformation de soi ». Dés lors, « plutdt que la finalité soit le savoir (« je sais »), elle
poursuit la production d'un « sujet capable », c’est-a-dire d’un sujet qui puisse dire « je peux » ou « je
ne peux pas » (Lenoir et Mayen, 2012, p. 11). Ceci est d'autant plus important que ce « sujet » puisse
s'autoévaluer et évaluer.

Par ailleurs, toute innovation institutionnelle ne laisse pas passer sous silence le changement des pro-
grammes et la répartition du contenu selon les niveaux de formation requis. Partant du principe que
I'enseignement universitaire devrait encore contribuer non seulement ala transmission des connaissances
ou a l'initiation a la recherche, mais également a I'accomplissement de la personnalité de I'étudiant, les
nouveaux programmes en sciences de I'éducation a I'USEK se proposent d'initier I'étudiant a la culture
scientifique et aux méthodes de travail et de réflexion.

Le projet dévaluation par intégration des acquis en sciences de Iéducation

Lintégration des acquis est vue comme un procédé qui vise a développer et a favoriser I'apprentissage
et comme un point de départ pour évaluer les futurs enseignants, particuliérement dans le stage de
fin de parcours. En tant que modele d'évaluation, ce procédé se situe dans un cadre novateur oli sont
agencés des procédés privilégiés qui ne consistent plus, comme auparavant, a mesurer les savoirs ou les
savoir-faire séparément en dehors du contexte ol ils doivent étre mis en ceuvre ou bien dans les cours
théoriques en faisant abstraction des pratiques pédagogiques, mais des procédés qui constituent plutot
un modéle dont la valeur évaluative permet de mettre en relief le degré de régulation entre la théorie
et la pratique et d'intégrer les acquis des différentes disciplines dans la profession a laquelle ménent
ces disciplines (Zakaria, 2015). Ce modéle est surtout utilisé dans les observations et les pratiques de
classe ou les formateurs congoivent des outils appropriés pour évaluer les pratiques professionnelles
des étudiants.

La conception du projet

Un projetintitulé Conception d’un dispositif d'évaluation des stagiaires en sciences de I'éducation
parintégration des acquis : méthodologie d'élaboration et mise en ceuvre a présenté une expérience
dont le but était d'évaluer les stagiaires et de controler leurs pratiques. Il fut réalisé dans un contexte
universitaire libanais. Il se situe dans le cadre de I'introduction d’un plan de rénovation dans I'évaluation
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des étudiants en sciences de I'éducation a la fin de leurs parcours universitaire. Il s'agit, dans ce projet,
d'une réelle collaboration entre le milieu de la recherche (La faculté de Philosophie et des Sciences Humaines
— Département de Sciences de I'Education) et le milieu scolaire (les écoles qui reqoivent les stagiaires).

Les motifs du choix de ce projet ont pris naissance apreés plusieurs observations dans les stages et dans
la découverte de besoins variés détectés au niveau des pratiques de classe effectuées par les stagiaires.
En plus, un probleme majeur concernant |'écart entre la théorie et la pratique dans la formation initiale
des enseignants sest présenté comme essentiel pour développer les pratiques d'enseignement. Devant
ces constats, nous avons trouvé qu'il est essentiel de concevoir un dispositif pour évaluer les stagiaires
par intégration des acquis.

Le public ciblé est formé de deux groupes de stagiaires en troisieme année de licence en sciences de
I'éducation. La durée de conception et de mise en ceuvre est de trois ans, 2014, 2015 et 2016.

Les compétences a consolider sontindividuelles (niveau du changement et de développement du savoir-
faire des stagiaires en sciences de I'éducation), disciplinaires (niveau du contenu proposé dans les cours
de sciences de I'éducation), professionnelles (niveau de I'application des pratiques pédagogiques par
les stagiaires) et culturelles (niveau de I'autoformation et de la recherche).

Les objectifs visent a transformer les pratiques des stagiaires par I'autoévaluation et la réflexivité, a
examiner les pratiques pédagogiques des enseignants dans le milieu scolaire et a susciter 'émergence
de nouvelles approches dans I'évaluation des stagiaires.

Les étapes de réalisation sont les suivantes ;

1" étape (de préparation) : Lintégration des acquis a partir d’'un classement des acquis d'apprentissage
(learning outcomes) selon les domaines et les compétences ciblés dans le programme de formation
initiale des étudiants stagiaires en sciences de I'€ducation (travail achevé fin 2014) ;

2¢étape (d'application) : La conception d'une premiere grille d'évaluation testée en juin 2014 ;

3¢ étape (de vérification) : Lanalyse des représentations des stagiaires par rapport aux modalités proposées
(travail effectué avec deux groupes de stagiaires en 2014 et 2015) ;

4¢ étape (d'ajustement) : Lachévement des outils en 2015 (grille définitive, critéres et indicateurs
d’évaluation) ;

5¢ étape (d'évaluation) : Les retombées de ce type d'évaluation sur le développement des pratiques des
stagiaires, étape achevée en juin 2016.
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La démarche de travail dans la conception du dispositif s'organise comme suit :

- Partir des finalités et des objectifs généraux préconisés par les programmes de licence en Sciences
de I€ducation ;

- Mettre I'accent sur les compétences professionnelles a évaluer ;

- Analyser les cours relevant des disciplines de sciences de I'éducation ;

- Etudier a fond les contenus et les pratiques évaluatives utilisées dans ces cours ;

- (lasser et grouper les cours pour dégager des points communs significatifs au niveau des thémes,
des objets d'étude et des pratiques correspondantes ;

- Sélectionner des acquis d’apprentissage (learning outcomes) conformes aux compétences
ciblées ;

- Concevoir des d'outils d'évaluation appropriés ;

- Evaluer le projet et analyser les résultats.

Le cadre théorique de la recherche

Le cadre théorique de la recherche traite de prime abord du passage de la théorie a la pratique dans le
stage. En effet, la corrélation théorie/pratique en méthodologie universitaire est indispensable, car les
théories sont les assises du processus enseignement/apprentissage. Elles inspirent les pratiques. Les
aides fournies par le formateur sont alors en relation directe avec « un travail sur les représentations de
I'apprentissage et de I'enseignement, [avec] une théorisation des pratiques (par des groupes d'analyse
de pratiques entre autres) et [avec] l'observation directe ou indirecte de pratiques alternatives » (Develay
(2015).

Lintégration des acquis fut prise comme vecteur pour évaluer les pratiques des stagiaires, car elle est
d’une importance majeure en sciences de I'éducation, particuliérement étant donné que les domaines
correspondants s'inscrivent dans un cadre professionnel spécifique, jumelant les savoirs pédagogiques et
les savoir-faire didactiques, sans pour autant négliger Iimportance du savoir-étre relevant de I'éthique
professionnelle propre a chaque métier. Evidemment, « lorsqu'on raisonne en termes d'intégration des
acquis, on ne peut pas envisager un dispositif d'évaluation sans sétre demandé au préalable a partir de
quel moment on peut dire qu'un étudiant posséde le profil de sortie » (Roegiers, 2012, p. 247).

Lamise en ceuvre des compétences dans I'évaluation guide les choix méthodologiques, car la compétence
regroupe « les ressources élémentaires dans les registres cognitifs (connaissance, raisonnement, etc.),
conatifs (personnalité, intéréts, émotions, etc.), physiques et moteurs » (Loarer, 2014, p213).

L'analyse des représentations des stagiaires sest présentée comme essentielle pour mettre en relief
I'analyse de I'activité faite par ces derniers et les répercussions de celle-ci sur le développement de leurs
compétences professionnelles, car « la représentation d’un sujet relativement a son identité profession-
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nelle va influencer son activité » (Vinatier, 2009, p. 95). Nous renvoyons de méme a l'idée de Pastré
qui distingue dans la « notion de compétence le plan des représentations, le plan des organisateurs de
I'activité et le plan des instruments » (Pastré, 2011, p. 65).

Lobservation des situations de travail dans le stage offre alors au stagiaire des situations variées pour
acquérir, selon Mayen (2008, p. 117), des « gestes, des habiletés, des procédures a mettre en ceuvre,
des connaissances locales ; [ainsi], dans le travail, la confrontation a des situations nouvelles ne signifie
pas seulement confrontation a des problémes, mais ouverture possible de nouveaux espaces d'activité
a investir» que le milieu de travail peut offrir pour développer et enrichir le cadre de la formation du
stagiaire.

De plus, le role de I'enseignant observé et I'impact de I'observation pour 'apprentissage sont incontes-
tablement efficaces. Dans 'apprentissage par tutorat signalé par Pastré (2008, p. 67), nous considérons
I'enseignant observé comme le tuteur qui présente a 'apprenti-stagiaire « les éléments correspondant
aux niveaux les plus élémentaires de I'activité ». Dans cette perspective, le tuteur ne transforme pas la
situation de travail en situation d‘apprentissage, mais il ne manque pas de ressources pour enclencher
le processus d'apprentissage.

La nécessité d'établir une liste d'indicateurs relatifs aux critéres d'évaluation a guidé notre recherche,
car les indicateurs sont des marqueurs qui guident I'évaluateur dans I‘évaluation de la maitrise des
critéres. « Lindicateur apporte une information a mettre en relation avec d‘autres informations, d‘autres
indicateurs » (Gérard, 2011, p. 89).

Notamment, le caractere novateur du dispositif d'évaluation est une exigence. Evidemment, la conception
d’un dispositif de formation devrait non seulement prendre en compte et mettre au travail I'expérience
de tout professionnel (dont les dimensions constitutives construites dans I'action sont : ses valeurs, son
rapport au savoir, aux éléves, a lui-méme), mais inclure aussi dans son programme une disposition a
introduire en classe des expériences nouvelles (Vinatier 2013, pp. 111-112).

3.2.2.  Lesétapes de conception du dispositif d'évaluation : réflexivité, autoévaluation et évaluation
Les outils congus sont les suivants :

- Les questionnaires pour I'analyse des représentations des stagiaires au début et a la fin du pro-
jet;

- La grille d'observation pour I'analyse des situations de travail ;

- La grille d'évaluation utilisée par le maitre de stage qui comporte les critéres d'évaluation ;

- La fiche des indicateurs pour expliciter les critéres d'évaluation de la grille d'‘évaluation;

- Lentretien avec les maitres de stage.
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Dans la toile de fond des outils congus dans ledit dispositif, les domaines étaient en corrélation avec les
compétences dans la grille d'évaluation définitive, ainsi qu'avec les items sélectionnés pour |'évalua-
tion :

Structure de base de la grille :
Domaine : Les connaissances pédagogiques mises en ceuvre

Compétence : Maitriser les notions fondamentales en sciences de I'éducation et les théories d'appren-
tissage les plus connues dans le domaine

Items évalués :

1. Sait formuler ses objectifs d’'une maniére claire et précise ;

2. Planifie des situations-problemes en se référant aux fondements scientifiques des théories
d‘apprentissage ;

3. Organise les contenus d'enseignement dans chaque situation d'apprentissage ;

4. Prévoit des techniques variées en vue d'un apprentissage efficace.

Domaine : Les pratiques didactiques

Compétence : Planifier son projet d'enseignement en réinvestissant les acquis théoriques et les res-
sources pluridisciplinaires en didactique spécialisée

Items évalués :

5. Prépare convenablement ses lecons conformément a 'age des éléves;

6. Choisit le matériel approprié et le manipule correctement ;

7. Prévoit des situations d'enseignement motivantes ;

8. Pose des questions qui stimulent la réflexion et provoquent des discussions.

Domaine : La gestion de classe
Compétence : Organiser efficacement les taches a réaliser en classe
Items évalués :

9. Suit une démarche conforme a sa préparation tout en prévoyant les imprévus ;
10.  Synchronise le temps avec précision ;

11, Suit un déroulement logique dans la gestion de sa classe ;

12.  Communique son message avec clarté ;

13.  Vérifie durant le cours si ses éléves ont appris ;

14. Organise le travail de ses éléves en vue d’un apprentissage efficace et motivé ;
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15.  Maintient la discipline en classe ;
16.  Favorise un climat de collaboration et encourage le dialogue en classe.

Domaine : L'éthique professionnelle
Compétence : Agir de facon éthique et responsable dans I'exercice de ses fonctions

Items évalués :

17. Communique a bon escient avec les éléves ;

18.  Assure une ambiance de détente ;

19.  Révele une attitude positive envers les éléves ;
20.  Semontre patient en reformulant I'explication ;

21.  Présente une bonne expression corporelle.

Domaine : Les compétences linguistiques

Compétence : Communiquer a bon escient dans les pratiques d'enseignement
Items évalués :

22, Maitrise la langue : grammaire, expression orale et écrite ;
23.  Prononce correctement ;

24, Choisit le vocabulaire adéquat ;

25.  Utilise des terminologies correctes.

Domaine : Les aspects culturels

Compétence : S'approprier les problémes de I'environnement relevant des aspects culturels du patri-
moine et des aspects interculturels

Items évalués :

26.  Fait preuve de connaissance dans des domaines généraux ;

27.  Reconnait les différents genres littéraires pour la jeunesse ;

28.  Intégre dans son enseignement des idées relatives a la culture locale ;

29.  Lie ses connaissances disciplinaires a 'actualité ;

30.  Sait répondre aux questions des éléves concernant des sujets interdisciplinaires ;

De leur coté, les formateurs-accompagnateurs jugeront du degré de validité de ce dispositif mis en
pratique pour évaluer les pratiques des stagiaires en stage de formation. Vinatier (2013, p.61) soutient
que « leur mission consiste a amener les jeunes a analyser leur pratique, ils doivent les engager a
participer au diagnostic de leurs difficultés afin qu'ils puissent se construire en tant que praticiens
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réflexifs autonomes ». Pour cela, les formateurs-évaluateurs mettront I'accent, dans leurs évaluations,
sur l'activité des étudiants et sur leur action en situation. Les critéres portent alors sur « l'organisation
del'action », sur « les résultats des actions réalisées », sur « le respect des normes et des régles », sur les
« qualités attendues », sur les connaissances et raisonnements pour |'action » et sur « quelques aspects
de la dimension collective de 'activité » (Métral, Tourmen, Mayen, 2011, p. 251).

En guise de conclusion, nous aimerions signaler qu‘au niveau universitaire les domaines de changement
sont multiples. Il va sans dire, encore, que les origines des innovations sont diverses et que la profession
enseignante ainsi que le systeme éducatif, quoi qu'on en dise parfois, ne sont pas isolés du reste de la
société avec laquelle les interactions sont multiples. En effet, les différents domaines économique, po-
litique et social, en contact avec I'éducation, font naitre des influences, des pressions ou des contraintes
qui introduisent dans ce domaine des innovations. Ces derniéres relévent des attitudes, des modes de
pensée, du contenu et des pratiques pédagogiques, et se concrétisent dans des projets de changement,
reflétant les désirs et les demandes des étudiants, il est vrai, mais, encore, ceux des enseignants qui
doivent étre forcément compétents, conscients de leur role et sincéres dans son accomplissement.
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Les pratiques pédagogiques émergeantes

du tuteur de stage dans un dispositif alternant
réformé : I'exemple de la formation

infirmiére en France

Marine DO, Ecole nationale de Formation Agronomique (ENFA) - France

(e travail se propose de rendre compte des pratiques émergeantes de professionnalisation et de la
maniére dont les tuteurs-infirmiers ont su se saisir des nouvelles logiques de formation prescrites par la
réforme de 2009 pour accompagner les étudiants dans leur parcours de professionnalisation. La réflexion
théorique proposée permet d'éclairer les nouveaux rapports aux savoirs dans la logique de construction
de compétences. Lanalyse a permis d'identifier différentes logiques de changement et l'intérét d’un
accompagnement des acteurs de terrain pour une transformation durable de leurs pratiques.

Professionalize in a logic of competences

This report emphasizes about new professionalization techniques which have been used by nursing
tutors after the education reform in 2009, to support students. The theoretical approach proposed
highlights the new relations with knowledge involved by the new competences acquisition logics. Our
analysis identified different logics of change and the importance of support by agents in the field, for a
sustainable transformation of practices.

Introduction

Cet article propose une lecture des nouvelles pratiques de professionnalisation des étudiants infirmiers
suivant la réingénierie du dispositif de formation de 2009, initiée par les accords de Bologne. Les lo-
giques d'apprentissage, inspirées par le modéle du praticien réflexif de Schdn (1983) sinscrivent dans
un changement de paradigme visant a mieux articuler les espaces d'apprentissage terrain/école. Le
développement de comportements professionnels efficaces dans les contextes de travail s'appuie sur la
notion de compétence, nécessitant de savoir transférer, transposer et prendre du recul par rapport aux
démarches d'action (Wittorski, 2007 ; Le Boterf, 2007 ; Astier, 2005). Considérer les étudiants comme
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des acteurs de leur formation nécessite de sortir de la notion de contenus et d'interroger la motivation
de ces derniers et les possibilités de développer I'autonomie requise pour se professionnaliser qui leur
sont données: le pouvoir agir devient fondamental (Mohib, 2011). Notre recherche s'appuie sur I'analyse
de données discursives, traitées par IRaMuTeQ®, a partir de cinquante-quatre entretiens semi-directifs
(collectifs etindividuels) effectués auprés de différents acteurs concernés par l'encadrement des étudiants.
Les résultats témoignent des dynamiques de professionnalisation émergentes proposées par les tuteurs
et des nouveaux profils d'apprenant que les étudiants développent.

Etudier le changement dans un rapport continuité/discontinuité

Le changement repose sur un processus d'apprentissage par les acteurs, sur de nouvelles maniéres d'agir
et de coopérer (Fraysse et Becceril, 2011). Les acteurs font le choix « de se transformer et de transformer
les regles, les usages ou les projets de leur milieu social » (Alter, 2000, p. 177). lls ont cependant des
rythmes d'apprentissage différents au sein d’'une méme organisation. Modifier l'ordre structurel du
systeme de pratiques en place implique d'accepter de changer I'angle d'interprétation d'une réalité et
représente une discontinuité au regard des formes en place (Watzlawick et al. 1975 ; Baluteau 2003 ;
Saint-Jean et Seddaoui, 2013). L'approche par compétences demande aux tuteurs de se décentrer
des habitudes structurant jusque-la leur dispositif d'encadrement des étudiants et de questionner les
représentations et les valeurs inscrites de longue date dans leurs pratiques pouvant constituer un frein
dans la dynamique de changement.

Aider I'étudiant a savoir, pouvoir ou vouloir agir

Lexistence de cultures de pensée encore trés présentes en formation reposant sur l'idée que le savoir
théorique prévaut a toute action professionnelle efficace tend a donner également au savoir théorique
une dimension sacrée. C'est une conception encore dominante selon laquelle le lieu professionnel est un
lieu d'application des savoirs issus de la formation (Wittorski, 2007). Cependant, comme le soulignent
Vidal-Gomel et Rogalski (2007), « I'acquisition de connaissances théoriques de base est un préalable
pour pouvoir &tre mis en situation » (p. 60), méme si celles-ci sont insuffisantes pour conduire I'activité
professionnelle. La conception de formation par compétences sous-tend I'engagement des étudiants
dans leur processus d'apprentissage et interroge la maniére dont ls vont pouvoir construire leurs savoirs
professionnels. Etre acteur de son parcours de professionnalisation suppose que Iétudiant sache identifier
les compétences a mobiliser dans chaque situation et comment il va pouvoir les construire. Comme le
précise Mohib (2011), il ne suffit pas de savoir ni méme de vouloir agir, «il faut pouvoir agir, non pas
au sens d*&tre autorisé, mais de s‘autoriser soi-méme a agir » (p. 56). La bonne réalisation de la tache et
la prévention des risques d'erreur constituent des préoccupations majeures des tuteurs (Mayen, 2000).
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L'étayage de la prise de responsabilité et d'autonomie permet la maturation du potentiel d'action de
I'étudiant et nécessite une relation de confiance pour accompagner la prise de risque, inhérente a toute
situation d'apprentissage d’'un métier (Kunégel, 2011). La constitution d’un certain nombre d'expé-
riences réussies va également renforcer le sentiment d'efficacité (Bandura, 1980) parce qu'elle aide a la
stabilisation des savoir-faire (Mohib, 2011).

Repéres méthodologiques

Létude repose sur des données qualitatives s'intéressant a la maniére dont les acteurs se sont saisi des
éléments prescrits par la réforme et au sens qu'ils accordent a leurs pratiques émergentes. Nous avons
réalisé une enquéte sur deux périodes distinctes au sein de deux centres hospitaliers. Cinquante-quatre
entretiens semi-directifs collectifs (8) et individuels (46) ont été menés auprés de différents acteurs
impliqués dans I'encadrement des étudiants (tuteurs, professionnels de proximité®, cadres de santé,
nouveaux diplomés et médecins). Les entretiens collectifs ont été réalisés en amont des entretiens
individuels et regroupaient systématiquement un cadre de I'unité de soins et 3 a 4 tuteurs. lIs ont
participé a I'approfondissement de la réflexion lors d'entretiens individuels, le guide de questions étant
identique. Une analyse des différents corpus, réalisée a I'aide du logiciel IRaMuTeQ®, montre des prises
de position de sujets épistémiques®’ par rapport aux changements liés a la réforme. Nous avons choisi de
montrer prioritairement les pratiques de mise en responsabilité des étudiants et d'analyser le niveau de
logique de changement atteint. Nous nous appuierons principalement sur les classes de discours issues
des corpus « tuteur » et « professionnel de proximité », directement concernés par I'encadrement des
étudiants en stage. Pour mesurer [‘évolution des pratiques tutorales, nous avons comparé les résultats
des échantillons « groupe A » et « groupe B ». Nous avons identifié deux logiques de construction du
savoir : une logique sur le mode applicationniste et une autre sur le mode constructiviste.

Présentation des résultats

La logique de professionnalisation sur un modéle applicationniste

Le savoir est construit antérieurement a 'action et est utilisé comme ressource. Nous pouvons voir dans
le tableau 2 ci-apres les stratégies de mise en responsabilité. L'aspect technique est privilégié dans les
deux échantillons, montrant combien les savoirs liés aux gestes professionnels sont centraux dans la
conception du processus de professionnalisation des tuteurs.

Dans I'échantillon « groupe A », le sujet épistémique « tuteur » sétonne du manque de connaissances des
étudiants, ce qui le conduit a poser davantage de questions sur la physiopathologie, sur les traitements

86
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Le référentiel de formation infirmier désigne sous le nom de « professionnels de proximité », I'ensemble des personnes
susceptibles d'encadrer un étudiant au quotidien dans les activités de travail.
II s"agit de profils-type de sujets, regroupés selon des classes de discours générées par I'analyse hiérarchique descendante.
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ou sur le bien-fondé des actes techniques. Il n'y a pas cette notion de « faire sens », soulignée par Fraysse
(2006) pour que l'articulation théorie/pratique se fasse.

Dans I'échantillon « groupe B », les tuteurs s'appuient sur des connaissances déja construites. Le test
de connaissances, réalisé en amont de I'action, permet d'analyser avec Iétudiant I'écart entre le niveau

théorique évalué et le niveau requis pour agir, ce qui situe ce dernier dans son apprentissage.

Tableau 2 : Stratégie de mise en responsabilité selon

une logique applicationniste

Echantillon « groupe A »

Sujet «tuteur »'

Echantillon « groupe B »

Sujets « tuteur » et « professionnel de proximité

La mise en respo

nsabilité des étudiants

Elle est rapide sur des actes techniques, quelle
que soit la complexité de la situation clinique :
«on va confier a létudiant des patients et on re-
garde s'il est capable de travailler seul »

Elle est rapide sur des actes techniques : « on va prioriser
I'apprentissage des soins techniques, car il y a tellement
détudiants qui arrivent en troisiéme année et qui ne sa-
vent pas piquer ». (corpus tuteur).

Le niveau de difficulté de cette mise en responsabilité

La difficulté est graduée par le nombre de pa-
tients confiés aux étudiants, mais le niveau de
formation des étudiants est difficile a repérer :
«on a des troisiémes années qui ressemblent a des
premieres années ».

La difficulté est graduée par le nombre de patients
confiés aux étudiants selon les années d‘études, la ma-
turité professionnelle : « en premiére année, je n‘attends
pas deux un raisonnement clinique aussi poussé que je
vais I'attendre d'une troisiéme année » (corpus tuteur).

La mise en questionnement des étudiants

La notion de sécurité fait partie du discours:
«certains ne savent pas grand-chose et cela fait
peur ».

Les infirmiers posent des questions aux étudiants
pour développer leurs connaissances théori-
ques : « maintenant, je leur pose des questions sur
ce quiils savent sur les pathologies, les surveillan-
ces, pourquoi on donne tel médicament ».

Le tuteur pose des questions de connaissances pour si-
tuer I'étudiant dans son apprentissage : « on les pousse a
approfondir leurs connaissances en leur posant des ques-
tions et on leur demande de faire des recherches» (corpus
tuteur).

Les étudiants sont amenés a faire des liens avec la théo-
rie : « il faut quiils ressortent leurs cours d'anatomie et de
physiologie pour comprendre ol se situe la défaillance
(corpus professionnels de proximité)».

Nous précisons que dans |'€chantillon » groupe A », les infirmiers interrogés ne sont pas continuellement en situation d'étre
tuteurs, contrairement aux tuteurs de €chantillon « groupe B » qui sont reconnus dans cette fonction, bien distincte de
celle de professionnel de proximité. lls n‘ont pas été non lus formés au tutorat.

4.2. La logique de professionnalisation sur un modeéle constructiviste

Le savoir se construit au fur et a mesure de I'expérience. Les étudiants sont amenés a se questionner pour
comprendre les situations cliniques auxquelles ils sont confrontés et pour étre en mesure de prendre des
décisions. Lapprentissage cible le raisonnement clinique. La posture d'étudiant-acteur est davantage



soutenue par les tuteurs de I'échantillon « groupe B » qui guident les étudiants dans leurs recherches
alors que les tuteurs de Iéchantillon « groupe A » attendent des étudiants qu'ils aient spontanément cette
posture. Les stratégies de mises en responsabilité dépendent du niveau de connaissances théoriques,
de raisonnement et des capacités des étudiants a se questionner. Les tuteurs du « groupe B » proposent
davantage un étayage de la mise en questionnement, visant a soutenir la motivation des étudiants.
Ces tuteurs tiennent compte de la difficulté de saisir le sens des situations de travail complexes et ont
conscience que cela peut étre, pour les étudiants, une source de découragement et d'hésitations a s'en-
gager. Cela constitue un changement de pratiques tutorales en matiére de soutien de I'étudiant dans
son role d'acteur de son apprentissage. Nous pouvons avancer que la formation a aidé a une meilleure
prise de conscience de |'intérét de structurer I'encadrement des étudiants.

Tableau 3 : Stratégie de mise en responsabilité selon une logique constructiviste

Echantillon « groupe A »
Sujet « tuteur »

Echantillon « groupe B »

Sujets « tuteur » et « professionnel de
proximité »

La mise en responsabilité des étudiants

Le tuteur amene les étudiants a se responsa-
biliser en identifiant les éléments théoriques
nécessaires pour comprendre et gérer une
situation de soins: « les démarches de soins
a répétition mont aidé a faire les liens avec la
théorie, avec les pathologies et les traitements.
Un étudiant doit prendre des responsabilités et
pas seulement faire des soins techniques ».

La mise en responsabilité est étayée afin
d’amener |'étudiant a une autonomie de dé-
csion : «si on voit que [étudiant a une bonne
compréhension de la situation clinique, on va
I'amener vers lorganisation des soins pour qu'il
arrive a prendre en charge seul un groupe de pa-
tients » (corpus « professionnel de proximité »).

Le niveau de difficulté de cette mise en responsabilité

Le degré de complexité des situations est
identifié avant de confier des patients aux
étudiants : «en premiére année, je ne vais pas
laisser un étudiant seul, je vais rester a ses cdtés,
mais en deuxiéme et troisiéme année, je regarde
comment ils se débrouillent et si cest bon, je vais
les laisser faire seuls ».

Le mélange de situations complexes est voulue
pour amener les étudiants a la gestion de tout
type de situation professionnelle : « on essaie
de donner des cas intéressants qui vont permet-
tre aux étudiants d'apprendre davantage, cest
quelque chose de réfléchi pour diversifier les
prises en charge » (corpus « tuteur »).

La mise en questionnement des étudiants

Pour approfondir les connaissances et
comprendre

Pour approfondir le raisonnement clinique

Le tuteur peut provoquer le questionnement de
I‘étudiant. Il attend de lui quil simplique dans
son apprentissage et qu'il fasse des recher-
ches : «jai trouvé important que l'on moblige a
me questionner durant ma formation [...]. Les
démarches de soins nous obligeaient a faire des
recherche, cela nous aidait a faire les liens »

Le tuteur encourage les étudiants a faire des
recherches, il vérifie sils se posent des ques-
tions : « il est important de voir i les étudiants
font des recherches pour comprendre et s'ils sont
capables de se poser des questions [...], pour
voir leur raisonnement clinique, comment ils
font les liens entre les pathologies et les traite-
ments » (corpus « tuteur »).
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Discussion

Dans les deux échantillons, les logiques de questionnement restent centrées sur la réflexion clinique et sur
les ressources que constituent les savoirs théoriques. Elles visent prioritairement a construire des savoirs
en lien avec I'état clinique de la personne soignée. Les tuteurs attendent des étudiants qu'ils structurent
leurs actions en s'appuyant sur des savoirs disciplinaires en lien direct avec la clinique médicale. Cela rejoint
Iidée de Vidal-Gomel et Rogalski® (2007) selon laquelle les deux types de connaissances nécessaires
a l'exercice médical sont des connaissances biomédicales (incluant des connaissances en anatomie, en
physiologie, en biochimie, en pathologie et en pharmacologie) et des connaissances cliniques ayant
trait a l'expression des maladies chez les patients. La confrontation répétée a des situations cliniques
similaires permet aux connaissances de base sur les mécanismes physiopathologiques d'étre « encap-
sulées » dans des concepts cliniques. Une partie des connaissances nécessaires a I'exercice infirmier est
également issue des domaines biomédical et clinique, servant a comprendre la sémiologie d'un patient,
son évolution et la surveillance des prescriptions médicales. Plus les étudiants acquiérent de I'expérience
en situation clinique, plus cela permet « de réorganiser des connaissances et d‘élaborer de nouvelles
relations de significations » (p. 60). L'action suppose en effet « une conceptualisation sous-jacente qui
est transformée quand elle est débattue, explicitée, organisée en systéme cohérent, elle prend la forme
d’une théorie » (Fraysse, 2006, p. 240). Ainsi, les pratiques tutorales mises en ceuvre visent la structuration
des connaissances cliniques des étudiants.

Cependant, ces pratiques ne permettent pas aux étudiants de conceptualiser leurs pratiques profes-
sionnelles, car ils ne sont pas mis en position de questionner celles-ci, mais uniquement de repérer les
savoirs théoriques utiles. La part de l'individu, ses savoir-faire relationnels et sociaux, les représentations
de sa personnalité et son rapport a I'environnement ne sont pas pris en compte par les tuteurs dans la
construction des compétences professionnelles des étudiants (Saint-Jean, 2002). Le cheminement de
leurs actions, les savoirs de référence mobilisés, ne sont pas analysés, ni la part de personnalisation et
de créativité quiils ont pu mettre dans leurs actions. Cela montre que la logique de la pratique réflexive
n'est pas facile a comprendre. Comme le souligne Perrenoud (2004), une pratique professionnelle n'est
pas réflexive simplement parce qu'on réfléchit avant d'agir ou quon analyse la situation : « comprendre
la différence entre un praticien qui pense et un praticien qui réfléchit ne va donc pas de soi» (p. 37).
La dimension de transfert des apprentissages a une autre situation n'est pas abordée non plus avec les
étudiants. Ceux-ci ne sont pas amenés a identifier dans quelle mesure leurs actions peuvent s'inscrire
dans une autre situation de soins. Les tuteurs ne prennent pas non plus appui sur des savoirs scientifiques
issus de la recherche qui portent sur les processus en jeux dans les pratiques professionnelles infirmiéres.
Chaque nouvelle logique de questionnement de I'étudiant tend a faire disparaitre les logiques antérieures,
comme s'il devenait impossible pour les tuteurs de penser autrement. Il n'existe pas de continuité dans
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le changement : le profil des étudiants est différent, cela oblige a aborder I'apprentissage autrement
et a les questionner différemment. Les tuteurs des deux échantillons ont identifié un socle de connais-
sances théoriques fragiles et priorisent cet axe. Nous identifions cependant des niveaux de logiques
dans la relation que le tuteur construit avec son tuteuré et dans la maniére dont il positionne celui-ci
dans l'apprentissage. La posture détudiant-acteur émerge davantage dans I'échantillon « groupe B »,
apportant uneimpulsion nouvelle au processus d'appropriation des nouvelles logiques d'apprentissage.
Cela suggére que la formation au tutorat reque par les tuteurs de ce groupe leur permet plus facilement
de se décentrer du raisonnement antérieur sans pour autant les amener a s'approprier la logique de la
posture réflexive. Comme le dit Perrenoud (2004), il est complexe, sans accompagnement, d'appréhen-
der la démarche réflexive, car il faut apprendre a dissocier la réflexion sur sa propre action de I'analyse
de la situation. La posture métacognitive que doit avoir le praticien réflexif débute lorsque le praticien
«analyse son analyse » (p. 41).

Conclusion

Les résultats de cette recherche nous ameénent, d'une part, a questionner I'accompagnement des tuteurs
et, d'autre part, des étudiants. Le pouvoir d'agir des étudiants en situation professionnelle est lié a ce
quiils savent, savent faire, peuvent faire (autorisés a, mais aussi s'autorisant a) ou veulent faire, mais
aussi a ce qu'ils pensent devoir faire (en référence a leur interprétation des savoirs théoriques) et ce quils
trouvent intéressant de faire pour se professionnaliser. Le pouvoir d'agir des tuteurs, quant a lui, est lié
en partie a la compréhension des nouvelles logiques, au contexte périlleux de leur exercice profession-
nel, mais également aux habitudes d'encadrement antérieures, difficiles a remettre en question sans
accompagnement. Lexpérience de la posture réflexive, d’une part, et la constitution d’un répertoire de
situations professionnelles significatives, d'autre part, pourraient étre une aide structurante des pratiques
tutorales a venir. Cela pourrait permettre de mieux déterminer pour les étudiants le parcours d’appren-
tissage le plus pertinent afin de permettre « la maitrise d’un ensemble de situations professionnelles »
(Fraysse, 2006, p. 236). Pour améliorer la prise de décision des étudiants en situation de travail, il serait
intéressant également de développer des dispositifs de pratiques simulées pour aider au maillage des
savoirs (disciplinaires, procéduraux et pragmatiques), support des prises de décisions. Cette démarche
de réflexivité permettrait de constituer une base d'expériences décisionnaires susceptible de développer
le sentiment d'efficacité personnelle des étudiants. La mise en responsabilité des étudiants en situations
réelles pourrait en étre facilitée.
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Introduction

Nous nous intéressons ici a des actions de collaboration entre institutions qui visent les enseignants, leur
formation et le soutien de leurs pratiques. De nombreux projets ont vu le jour, portés par le dynamisme
de diverses institutions parmi lesquelles 'UNESCO, I'Agence Universitaire de la Francophonie (Loiret,
2013) et le Réseau Ouest et Centre Africain de Recherche en Education. Ces projets saccompagnent
de recherches, par exemple sur l'intégration des TIC en Afrique (Karsenti, 2009), et d‘études, parfois
disciplinaires, comme celles conduites par I'International Commission on Mathematical Instruction qui
cherchent a soutenir des réseaux nationaux de mathématiciens et de didacticiens (ICMI, 2012).

Le projet PReNuM-AC® s'inscrit dans cette dynamique. Il se déroula de novembre 2011 a janvier 2015.
PReNuM-AC* fut soutenu par I'Organisation internationale de la francophonie et financé par son fonds
francophone des inforoutes. Il concernait les enseignants de mathématiques de l'espace francophone
d’Afrique centrale, au niveau lycée, et se proposait d‘élaborer a leur intention des ressources en mathé-
matiques. Il aimpliqué différentes institutions comme les écoles normales supérieures (ENS) de Yaoundé
(Cameroun) et de Brazzaville (République du Congo), et I'université Paris Diderot (France). Ce projet
avait pour objectif, d’'une part, de sensibiliser les formateurs africains a la recherche dans les domaines
de la didactique des mathématiques et des TIC et, d'autre part, de produire 80 ressources avec l'aide
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Production de ressources numériques pour I'enseignement des mathématiques au secondaire en Afrique centrale
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des étudiants. Nous nous limiterons ici au suivi de la premiére année de ce projet, car sa mise en place
et l'implication de nombreux acteurs aux intéréts parfois divergents nous semblent intéressantes. De
méme, nous nous focaliserons sur les travaux développés a Yaoundé (Cameroun) et des problématiques
particulieres causées par le nombre élevé de ressources qui y ont été produites.

Dans un premier temps, nous présentons des éléments du projet avant d'indiquer le cadre théorique
que nous avons retenu et la méthodologie que nous avons suivie. Nous retracons ensuite les différentes
étapes de son déroulement a la lumiére de notre cadre d'analyse avant d’en tirer, en conclusion, les
principaux enseignements.

Le projet PReNuM-AC

Motivation et description

Trois constats constituérent le point de départ de PReNuM-AC, projet consacré a I'Afrique centrale fran-
cophone : 'isolement des enseignants de mathématiques, la nécessité de développer de nouveaux outils
d’enseignements, I'existence de besoins en formation des enseignants dans les domaines des TIC et de
la didactique des mathématiques. Pour répondre a ces situations problématiques, le projet se proposa
de produire des ressources pédagogiques numériques en mathématiques et destinées aux enseignants
des classes terminales scientifiques. Il se doubla d’une dimension formation destinée aux formateurs
et d'une sensibilisation a la recherche en didactique et sur les usages des TIC.

Le projet PReNuM-AC s'appuya sur un contexte favorable a I'atteinte de ses objectifs. En effet, les pays
visés utilisent le francais et leurs programmes du secondaire sont issus d’un curriculum commun® qui
a inspiré I'écriture de manuels® toujours d'actualité. En outre, ces pays ont déja développé des travaux
en commun au niveau universitaire, par exemple, pour la mise en place d'un systeme LMD (licence,
master, doctorat).

Les ressources

Les ressources visées concernent les classes de terminales C et D. Elles comprennent des documents
destinés aux éléves comme les supports de cours avec des activités préparatoires, des définitions, des
théorémes et des propriétés. Ces ressources incluent des exercices, des devoirs et leurs corrigés. Elles
intégrerent l'indication de bases d'exercices interactifs en ligne WIMS* adaptés aux chapitres étudiés.
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Le curriculum Harmonisation des Programmes de Mathématiques (HPM) est partagé par une vingtaine de pays. Il date de
1992 et fut initié au début des années 80.

La publication de cette collection, appelée Collection Interafricaine de Mathématiques (CIAM) remonte a 1993.

WIMS (Web Interactive Multipurpose Server) est une plateforme d'apprentissage en ligne qui propose une banque d'exercices
interactifs dont les données sont aléatoires. WIMS permet de concevoir des parcours d'apprentissage. La plateforme est
alimentée par de nombreux enseignants a travers le monde et couvre de nombreux domaines dont les mathématiques.
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Qutre ces documents destinés aux éléves, les ressources comprennent des éléments de mise en ceuvre
sous forme de vidéos de classes, de comptes rendus et d'analyses didactiques de séances. La dimension
recherchey est présente sous la forme d'articles traitant par exemple des multiples facettes des concepts
étudiés, de leurs représentations ou des conséquences de différentes méthodes d'introduction.

La conception des ressources et les acteurs

L'un des enjeux du projet était de définir [a facon dont ces ressources allaient étre congues. La proposition
des différents acteurs du projet fut originale. Elle consista a confier la conception de ces ressources a 28
étudiants en 4° année de formation en enseignement. lls devaient les finaliser lors de leur 5¢ et derniére
année de formation. Leur mémoire de fin d'étude porta sur ces ressources. Pour concevoir sa ressource,
chaque étudiant fut suivi par une équipe de trois encadrants camerounais (un professeur de I'ENS, un
professeur de lycée et un inspecteur). Les effectifs des professeurs de I'ENS, de lycée et des inspecteurs
impliqués dans le projet étaient respectivement de 15, de 14 et de 9.

Un comité scientifique apporta sa contribution au suivi des ressources. Il était composé de 15 chercheurs
et enseignants issus du laboratoire LDAR* et des IREM®, tous attachés a I'université Paris Diderot. Le
comité apporta sa contribution en proposant une pré-évaluation des ressources a mi-parcours dans
le but d'éclairer et d'enrichir le travail des étudiants. La conduite du projet fut assurée par un comité
de pilotage de 11 membres, constitué d'inspecteurs camerounais, de professeurs de I'ENS et des deux
responsables du projet.

Le projet placa ainsi la conception des ressources au coeur du systéeme de formation des enseignants. Il
ouvrit un espace de collaboration entre différentes institutions et permit a différents types d'encadrants
d'échanger autour de la production d'activités et de supports. Ce processus fut complété par différentes
formations destinées aux formateurs camerounais et organisées par le comité scientifique sous la forme
d'ateliers et de séminaires. Ils permirent d'aborder des aspects pratiques portant sur différents logiciels de
mathématiques et de traiter des problématiques liées a leurs usages. La didactique des mathématiques
fut également abordée selon ses cadres théoriques et ses applications. Ces apports ont trouvé un champ
d‘application dans le travail de conception et de suivi des ressources.

Le modéle d'analyse et la méthodologie

Le projet PReNuM-AC a impliqué de nombreux acteurs, quils soient étudiants, encadrants, chercheurs
ou enseignants, issus de différentes institutions camerounaises ou francaises. Pour rendre compte de la
dynamique de ce projet, dontI'un des objectifs était de définir une ressource et d'en assurer la production
par les étudiants, nous ferons appel a la théorie de la traduction (Callon, 1986 ; Latour 2005) parfois
mobilisée dans le contexte des innovations (Depover et al., 2007). Une innovation se caractérise par des
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changements dans les pratiques des acteurs et par l'instauration de nouvelles fonctions (Alter, 2000).
Le projet PReNuM-AC reléve bien d’un tel dispositif, car il impose aux différents acteurs, encadrants
comme étudiants, de définir de nouveaux gestes professionnels autour d’un objet inexistant jusque-la
en formation des étudiants : la conception des ressources.

La théorie de la traduction accorde de I'importance non seulement aux acteurs, mais aussi aux réseaux
quiles féderent. Cette théorie donne la prééminence aux aspects sociaux et économiques, pas seulement
auxaspects technologiques. Elle fait I'hypothése que le consensus de tous les acteurs n'est pas nécessaire
alaréussite des innovations, que des controverses peuvent surgir et que des points de vue divers, issus de
mondes sociaux différents, peuvent sexprimer. Cette théorie prend en compte des logiques non linéaires
du développement des innovations qui peuvent comporter des retours en arriére fréquents. Elle affirme
que chaque acteur peut sengager dans un projet innovant des qu'il considére étre le mieux placé pour
réaliser les taches qui lui sont attribuées. Cette théorie définit des points de passage, lieux physiques,
institutionnels ou simples énoncés, qui structurent 'avancée des innovations et auxquels se référent les
acteurs. Ces points de passage peuvent, par exemple, prendre la forme de chartes déontologiques, de
regles d'évaluation ou de scénarios pédagogiques.

L'animation du projet seest faite en ligne, de facon collaborative, par le biais de réunions, de dépdts de
documents et de diffusion d'informations. En revanche, les difficultés d'‘équipements et de connexion ont
empéché I'utilisation d’un outil numérique collaboratif dans la phase de conception de ressources. Cette
phase se déroula essentiellement en présentiel et par téléphone. Le budget alloué au projet nincluait que
quelques déplacements entre la France et le Cameroun, ce qui rendit impossible un suivi étroit, sur place,
du travail des équipes d'étudiants. Les données dont nous disposons sont ainsi constituées d'entretiens
par Skype ou en face a face, d'enquétes papier ou en ligne et de vidéos des séminaires. Si ces données
ne permettent pas de disposer d'une trace continue des échanges qui accompagnérent la conception
des ressources, elles nous ont néanmoins donné la possibilité d'appréhender la dynamique du projet.
Nous disposons également de versions intermédiaires des ressources ainsi que de leurs pré-évaluations
et évaluations, témoins d'échanges entre équipes au Cameroun et évaluateurs en France.

Les paragraphes suivants décrivent les principales étapes du projet. lls présentent également des analyses
qui replacent ces étapes dans le cadre de la théorie de la traduction.

Le déroulement du projet

Le lancement du projet, de novembre 2011 a mars 2012

Le projet PReNuM-AC profita des relations de travail instaurées a partir de 2009 entre le laboratoire
LDAR et I'ENS de Yaoundé sur des sujets relatifs a la didactique ou liés a l'organisation des systémes
d’enseignement. De novembre 2011 a mars 2012, le projet entra dans une phase de problématisation
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qui, selon la théorie de la traduction, permit d'identifier les principaux acteurs et de se pencher sur les
controverses liées a I'élaboration d’une définition provisoire du projet.

Le séminaire de Yaoundé, en mars 2012

Le séminaire de Yaoundé, organisé en mars 2012, réunit la cinquantaine d'acteurs camerounais impliqués
dans le projet (étudiants, responsables, encadrants) ainsi que dix membres du comité scientifique issus
du laboratoire LDAR ou des IREM. Ce séminaire fut l'occasion d'organiser des présentations de différents
outils TIC (dont WIMS) et des exposés sur différents cadres théoriques en didactique. Des ateliers ont
permis aux participants d‘approfondir certaines approches (telle que €tude de mémoires de recherche)
et des groupes de travail ont commencé a élaborer une grille d'analyse des ressources.

Lors de ce séminaire, les responsables du projet ont taché de reformuler les attendus de Iinnovation
aupres des encadrants et des étudiants camerounais. lls cherchaient a les intéresser et a les enrdler. Au
sens de la théorie de la traduction, ces responsables se sont comportés en traducteurs de I'innovation
aupres de ces acteurs.

La premiére phase de conception de ressources, de mars a novembre 2012

AYaoundé, les équipes d'étudiants et d'encadrants se mirent au travail autour de la production de res-
sources. En avril 2012, nous avons procédé a une enquéte papier et a 4 entretiens Skype afin de savoir
comment se vivait, chez les acteurs, cette phase du projet. Nous avons ainsi recueilli le point de vue des
2 responsables, de 14 étudiants, de 3 professeurs de lycée, de 3 inspecteurs et d'un professeur de I'ENS.
Différents points forts sen dégagent, en premier lieu au sujet des attentes liées a la didactique. Les
encadrants camerounais étaient en attente d'une didactique « professionnelle », « prescriptive », qui
puisse par exemple fournir des critéres de conception d'exercices. Les cadres théoriques de didactique
présentés lors du séminaire de Yaoundé furent percus comme déconnectés des classes, voire spéculatifs,
aptes a permettre des analyses critiques des exercices par exemple, mais peu utiles pour leur conception.
Les encadrants camerounais attendaient que la didactique facilite I'adaptation des ressources aux réalités
locales, telles que les différences de milieux sociaux ou les effectifs élevés (jusqu'a une centaine d'éléves
par classe). Les étudiants pensaient trouver dans la didactique un moyen rapide de décliner des contenus
mathématiques en contenus d'enseignement.

En second lieu, les témoignages recueillis ont mis en évidence les priorités des différents acteurs. Les
étudiants se sentirent concernés par les TIC et par leur intégration dans les ressources. Leurs questions
portérent également sur le lien entre mémoire et ressource et sur la place de ces derniéres dans leur
évaluation finale. Pour les encadrants, en revanche, les TIC ne constituérent pas une priorité. Ils se
focalisérent sur la structuration d'une ressource, sur son « découpage », sur son adaptation au terrain.
Lorganisation des étudiants retint également leur attention.
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Le séminaire de Paris, novembre 2012

Le séminaire de Paris réunit le comité scientifique et les représentants des encadrants. Les débats ont
principalement porté sur les ressources, sur leurs contenus, sur le bilan provisoire de leur conception
et sur leurs critéres d'évaluation. Les encadrants camerounais avaient préparé un canevas d'évaluation
d’une ressource qui en définissait la structure au moyen de différents items tels que les prérequis, les
objectifs et les différentes catégories d'activités et d'exercices. Ce canevas ne comportait aucune indication
sur les usages des TIC et sur les exercices interactifs WIMS. Il nfintégrait pas la dimension recherche et
ne mentionnait aucun élément de mise en ceuvre dans les classes tels que les comptes rendus ou les
vidéos. Le comité scientifique proposa, sous forme d'exposés, des analyses didactiques et des points
historiques relatifs a différents concepts. Il organisa également des ateliers sur 'exploitation didactique
darticles de recherche.

Le séminaire de Paris permit de faire le point sur la conception des ressources. Les encadrants soulignérent
la difficulté des étudiants a sengager dans cette tache lourde, exigeante et qui nécessitait du temps.
IIs signalérent le manque d'expérience d'enseignement des étudiants et leur propension a concevoir
un mémoire et des ressources trop théoriques. Les encadrants développérent, selon leur statut, des
approches différentes pour suivre les ressources. Les professeurs de I'ENS conseillaient a leurs étudiants
de commencer par les démonstrations, alors que les inspecteurs et professeurs de lycée les orientaient,
en premier lieu, vers la conception d'activités préparatoires.

Ala suite de ce séminaire, le comité de pilotage dressa un relevé de conclusions. Pour le suivi des res-
sources, il réaffirma le principe d’une collaboration entre le comité scientifique (composé de membres
du LDAR et des IREM) et les encadrants. Cette collaboration prendrait la forme d’une pré-évaluation de
la ressource adressée aux étudiants, a mi-parcours, afin de commenter leurs premiéres productions et de
leurindiquer des références et des pistes de travail. Dans son relevé de conclusions, le comité de pilotage
procéda a des ajustements. La part des TIC fut restreinte a I'indication d'exercices WIMS existants et non
plus a la conception de ce type d'exercices. Les documents de mise en ceuvre dans les classes ne furent
plus exigibles et la partie recherche fut limitée au commentaire d’un article de recherche. Ce cadrage
destiné a faire évoluer le débat n'a plus fait I'objet de nouvelles discussions par la suite.

La théorie de la traduction permet de mieux appréhender les processus a I'ceuvre lors de ce séminaire. Le
coordonnateur local du projet a Yaoundé se révéla étre un traducteur en raison de son implication et de
savolonté a reformuler les attendus du projet aupreés des encadrants. Les représentants des encadrants
se conduisirent comme les porte-parole de leurs pairs. La définition d’une ressource devint le point de
passage autour duquel I'innovation sorganisa et auquel les différents acteurs se référérent. Ce point
de passage, enjeu fort du projet, donna lieu a des controverses liées aux contenus d'une ressource. Le
consensus ne fut pas totalement atteint sur ce point. Les encadrants restérent davantage focalisés sur la
structure des ressources, les responsables et membres du conseil scientifique furent davantage portés vers
la dimension de la recherche et les usages des TIC. Ce séminaire finalisa la phase d'intéressement, qui vise
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e ralliement des acteurs, et marqua le début de leur enrdlement, chacun ayant une place attribuée.

La seconde phase de conception de ressources, de janvier a février 2013

La production de ressources se poursuivit aprés le séminaire de Paris. Pour chaque ressource, le comité
scientifique communiqua aux étudiants une pré-évaluation de leurs travaux. Il se fonda sur la grille issue
du relevé de conclusions du comité de pilotage. Les éléments pointés furent des points mathématiques,
des pistes de présentation, des suggestions d'activités ainsi que des indications d'exercices en ligne WIMS
et darticles de recherche.

Une enquéte en ligne fut organisée aupreés des étudiants en juillet 2013. Lobjectif était de recueillir leur
point de vue sur la dynamique de conception des ressources. La mobilisation des étudiants fut particu-
lierement forte puisque tous répondirent aux 38 questions proposées pendant un temps moyen de 56
minutes. Ce résultat est dii non seulement a I'engagement de ces acteurs, mais aussi a I'implication des
encadrants qui surent préciser 'enjeu de cette enquéte. La figure 1 montre les différents types d'aides
que les étudiants pensent avoir recues de la part des encadrants. Lenquéte a mis en évidence que le
statut des encadrants n‘a pas orienté leur domaine d'intervention. Ainsi, les 4 items principalement
traités (le cours, sa numérisation, les activités pédagogiques et la cohérence générale de la ressource)
I'ont été a parts a peu prés égales entre les inspecteurs et les professeurs de I'ENS et de lycée. |l apparait
également que la dimension TIC de la ressource et les exercices WIMS n‘ont pas été pris en compte par
les encadrants, toujours selon les étudiants.

Quelle aide avez-vous regue dans 'élaboration des éléments constitutifs de votre

1 I I I
i . _ [ O

Figure 1: Eléments constitutifs de la ressource principalement travaillés avec les encadrants d'aprés les

étudiants.
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Bilan de la production des ressources, janvier 2014

Les étudiants de Yaoundé ont soutenu leur mémoire et remis leurs ressources en novembre et décembre
2013. Le comité scientifique a procédé a l'évaluation des différentes productions. Il nota que certains items
des ressources avaient tendance a étre trop théoriques, ce qui sexplique par le manque d'expérience et
de pratique des étudiants. Lenquéte de juillet 2013 révéla que les trois quarts des ressources avaient été
expérimentées par les étudiants aupres de quelques éléves (pour un quart), d’'une classe entiére (pour
un autre quart) ou dans la classe d’un autre enseignant (pour le dernier quart). La lourdeur du travail de
conception des ressources n'a cependant pas permis aux étudiants de rédiger les éléments de mise en
ceuvre initialement prévus (vidéos, analyses a priori et a posteriori). Beaucoup de ressources n'ont pas
intégré de dimension TIC (pas d'exercices WIMS) ni d'articles de recherche. Le comité scientifique organisa
la relecture de I'ensemble des ressources et la rédaction d'éventuels documents complémentaires afin
de rendre les productions conformes aux spécifications de mise en ligne du projet.

Les effets de la conception des ressources sur la professionnalité des étudiants

Le processus de conception de ressources fut trés formateur pour les étudiants. Lexamen des versions
successives des productions I'atteste. Une étude approfondie (Baheux et al., 2015) a permis de mettre
en évidence le processus de transformation de quelques ressources types.

Létude montra, en premier lieu, une évolution des sources utilisées. En effet, les premiers jets étaient
étroitement inspirés de la collection CIAM, collection de référence de I'Afrique centrale francophone.
D'autres références, telles que la collection Monge ou celles tirées de sites Internet, ont peu a peu été
intégrées pour enrichir les démarches et les situations proposées. En second lieu, I'€étude permit de noter
un changement dans I'équilibre général des ressources avec, par exemple, une place de plus en plus
centrale donnée aux démonstrations et 'apparition d'activités préparatoires qui leur furent consacrées. En
troisieme lieu, la démarche adoptée dans les ressources évolua. Elle ne se limita plus a une présentation
magistrale des concepts, mais releva d'une pédagogie plus active, qui mit I‘éléve en questionnement
pour I'aider a construire par lui-méme les notions étudiées. En dernier lieu, I'6tude de ces ressources types
montra que la fonction des exemples sétait considérablement enrichie au fur et a mesure de l'avancée
du travail. lls nétaient plus seulement destinés a illustrer des notions, mais prévus pour introduire des
méthodes de démonstrations, installer des outils indispensables, proposer des méthodes types et dégager
des propriétés générales réinvesties par la suite.

Le projet PReNuM-AC a donc permis aux étudiants de construire une compétence professionnelle
importante liée a la conception de ressources personnelles. Cette construction a été accompagnée par
des acteurs de différents statuts (chercheurs, enseignants, inspecteurs) qui ont apporté aux étudiants
des regards riches et variés.
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4, Conclusion

Le projet PReNuM-AC est un exemple de collaboration entre institutions autour de la formation des
enseignants. Sa principale hypothése fut d'inscrire la conception de ressources au cceur du systéme de
formation en l'associant au mémoire de fin d'études. Les étudiants ont ainsi bénéficié des contributions
d'acteurs d'institutions et de statuts différents (chercheurs, enseignants, inspecteurs) et ont construit
des compétences professionnelles utiles pour leurs pratiques futures. Les apports didactiques et liés
aux TIC ont pu étre présentés et discutés entre formateurs, lors des séminaires, au plus pres du travail
de conception de ressources.

PReNuM-AC montre que des projets innovants et complexes sont viables, méme si les différents acteurs
impliqués ne visent pas les mémes objectifs. La théorie de la traduction nous a permis de mettre en
évidence la dynamique de ce projet et d'intégrer dans nos analyses ses contradictions et ses blocages
apparents. La définition de la ressource s'est révélée étre le point de passage autour duquel les différents
acteurs se sont positionnés. Le travail des traducteurs et des porte-parole a assuré la mise en place des
phases de problématisation, d'intéressement et d'enrélement qui ont ponctué I'avancée du projet. Comme
nous |'avons précisé, la spécification d'une ressource n'a pas fait I'objet d'un consensus total, ce que la
théorie de la traduction intégre. Les responsables du projet visaient, a long terme, une dévolution de la
recherche et cherchaient a disséminer des cadres d’analyses en didactique et dans le domaine desTIC. Les
encadrants furent centrés sur la constitution de ressources exploitables en classe. Le comité scientifique
accompagna ces geneses au travers des pré-évaluations et constata que la conception des ressources
restait essentiellement un dispositif de formation efficace pour les étudiants.

Mémesi certaines dimensions n'ont pas été totalement abordées, comme |'adaptation des ressources aux
réalités locales, il n'en reste pas moins que ce projet a interrogé un dispositif de formation etimpliqué ses
acteurs. PReNuM-AC a permis de mettre en relation les professeurs de I'ENS, des professeurs de lycée et
des inspecteurs autour d’un nouvel objet de formation : la conception de ressources. Ce projet a donné
I'occasion aux étudiants de construire de nouvelles compétences professionnelles liées a I'intégration de
ressources. PReNuM-ACa, enfin, jeté les bases de développements futurs liés a la recherche en permettant
la diffusion, en situation, de travaux de didactique et sur les usages des TIC.
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Résumé

La place grandissante accordée a la science dans la société actuelle nous incite a repenser et a revoir la
formation en recherche des étudiants et des professeurs. Quel est le potentiel de la discipline Frangais
Langue Etrangere (FLE) dans la formation de la compétence de recherche?

L'analyse de I'expérience d'organisation des colloques francophones étudiants a révélé des lacunes
importantes au niveau de I'accompagnement pédagogique de I'encadrement de leur recherche.

(ela a incité I'auteur a analyser plus d’une centaine d'articles d'étudiants, leurs rapports, leurs présen-
tations ainsi que les réponses de leurs professeurs a un questionnaire.

Lenquéte a été réalisée pendant 5 ans. Lanalyse des résultats a illustré absence de base théorique a
propos d’une nouvelle compétence dont le contenu sera présenté dans la communication.

La recherche a montré les difficultés en lien avec la formation de la compétence de recherche en langue
étrangere, car son caractére interdisciplinaire, absent des critéres associés a cette compétence, complique
la vision du but principal de cette formation.

Mots-clés

compétence de recherche, enseignement/apprentissage des langues étrangeres/vivantes, méthodes
innovantes, travail de recherche des étudiants, Russie
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Contexte général : objectifs

Dans les documents officiels du ministere de |'Education et de la Science de la Fédération de Russie,
qui déterminent le standard éducatif de I'enseignement secondaire, plus précisément, dans la partie
consacrée aux résultats de la maitrise de la discipline Langue Vivante, il est indiqué que les éléves doivent
savoir utiliser la langue étrangere comme un des moyens de la formation de la compétence de recherche
selon des buts éducatifs (ministere de 'Education et de la Kecherche de la Russie (2012), Para. 9.1.2).

En méme temps, pour pouvoir développer cette compétence, le professeur lui-méme doit posséder une
qualification adéquate (ministeére de I'Education et de la Recherche de la Russie (2012), Para. IV). Il doit:
«organiser etaccompagner I'activité de recherche de I'éléve dans les buts éducatifs, apprendre a réaliser
des projets collectifs et individuels ».

Mais, comment faire cela, si, en pratique, beaucoup d'enseignants et, par conséquent, autant d'étudiants,
éprouvent des difficultés en compréhension du contenu de la compétence de recherche et en sélection des
moyens de sa réalisation? Cette question sest révélée pertinente a la lumiére de I'étude desinterventions
des participants lors des colloques francophones d’étudiants et de jeunes chercheurs.

La situation problématique qui se révéle dans ce contexte est large et touche I'ensemble des acteurs
(professeurs et étudiants) qui participent au processus d'éducation.

(Cest pourquoi, avant d'effectuer la recherche, nous nous sommes posé les questions suivantes :

Par rapport a I'enseignant du FLE:

- De quels savoirs et compétences le professeur a-t-il besoin pour former et perfectionner la
compétence de recherche des étudiants?

- Comment former les étudiants a la recherche dans le cadre de la discipline Langue Etrangére
— dans notre cas, dans le cadre de I'enseignement de la langue francaise?

- Est-ce que la compétence de recherche, qu'on développe pendant les cours de LV, a des particu-
larités? Quelles sont-elles?

Par rapport a I'étudiant :

- Quelle est I'attitude des étudiants par rapporta:
« |a science comme un secteur de I'activité humaine?
« I'usage des méthodes de la recherche scientifique dans leur pratique éducative?
- Comment voient- ils le réle du professeur qui dirige leur recherche?
- Quelles sont les difficultés des étudiants qui veulent participer a un colloque scientifique?
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Méthodologie

En cherchant les réponses a ces questions, nous avons analysé les documents des colloques francophones
des étudiants et des jeunes chercheurs « Franfinance » organisés depuis cing ans a 'Université de Finance
a Moscou. Ceux-ci réunissent les jeunes francophones de différents types de formations tout comme
de futurs enseignants et, méme, des éléves d‘écoles. Ces participants étudiaient donc tous le FLE. La
plupart des participants sont des étudiants du premier niveau d'enseignement supérieur, nommé, en
russe, « Bakalavriat », ce qui correspond en frangais a la Licence.

Nous avons étudié des dizaines d'articles rédigés par les étudiants ainsi que leurs présentations scienti-
fiques. Durant les activités des sections du collogue, nous avons aussi analysé les communications des
intervenants. En tant que membre de jury, nous avons eu la possibilité de leur poser des questions pour
mieux comprendre le fonctionnement de leurs activités de recherche.

Pour comprendre le niveau de la formation de la compétence de recherche de ces étudiants, nous avons
réalisé une enquéte en ligne destinée aux participants du colloque. Elle contenait, d’une part, des
questions portant sur le contexte général entourant la Science pour mieux comprendre I'attitude et les
connaissances des étudiants dans ce domaine. D'autre part, des questions plus concrétes portaient sur
les particularités de la réalisation des travaux de recherche des étudiants en langue étrangére. Lenquéte
portait autant sur des aspects quantitatifs que qualitatif. 54 étudiants francophones de la premiére a la
quatrieme année ont été interrogés.

Résultats obtenus

Nous présentons les résultats du sondage en ligne ci-dessous :
Comment les étudiants voient-ils le role de la Science dans la société humaine ?

20 % des participants n‘associent pas la Science aux connaissances. Voici les exemples des réponses des
étudiants de différentes années d'études : « La science — c'est lavie! » (1an) ; «[...] Cest ce qui est tres
intéressant » (1an) ; « Une sphére de I'activité humaine » (3 ans) ; «[...] I€tude et la recherche de la
matiére concréte » (3 ans) ; «[...] I'étude d'un probléme » (4 ans.).

Faut-il apprendre a Iétudiant a se familiariser avec les méthodes de la recherche scientifique et pourquoi?

78% des étudiants ont répondu positivement a cette question. 69% des interrogés des deux premieres
années d'études déclinent d’une part leur réponses selon le caractére universel de ces méthodes et, d‘autre
part, selon l'aide que cette méthode pourrait leur apporter dans leurs activités éducatives.
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Les étudiants plus agés sont davantage orientés vers leur activité professionnelle. 88% d'entre eux
estiment que ces méthodes seront utiles dans leur future carriére : «[. . .] les méthodes sont universel-
les, cela aidera a I'activité professionnelle » ; «[...] pour rechercher des informations dans le domaine
professionnel » ; «[...] pour progresser dans ma carriére »,

Dans le méme ordre d'idée, les étudiants ont montré que les méthodes de la recherche scientifique les
aident dans leur activité cognitive : «[...] savoir mieux formuler leurs réflexions et les systématiser » ;
«[...] pour mieux écrire leurs mémoires » ; « [ . ..] pour faire de bonnes conclusions, il faut savoir ana-
lyser », «[...] pour comprendre ce qui se passe et formuler ma propre attitude par rapport a cela ».

«\lotre mémoire a-t-il un caractére exploratoire? »

70% sont persuadés que « oui » : «[...]j'ai structuré Iinformation» ; «[...] j'ai étudié les tendances et
les statistiques » ; «[...] jai utilisé les manuels, les articles, les actualités » ; «[...] |a partie pratique
est basée sur les articles avec lesquels je suis intervenu lors du colloque » ; «[...] j'ai étudié I'opinion de
certains professeurs d’une autre université ».

Figure 1: « Quel est le role du professeur de FLE dans |'éveil de I'intérét a la recherche?»
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La figure 1 représente les résultats des réponses a la question Quel est le réle du professeur de FLE dans
I@veil de I'intérét  la recherche? Selon les données reques, plus de 60% considérent le réle du professeur
de francais comme consultatif. Le trois quarts des étudiants de la premiére et de la deuxiéme année le

voient comme décisif. Les réponses des étudiants de [a 3¢ et la4¢ année sont plus variées : un quart d'entre
eux ont répondu que c’était le professeur qui avait éveillé leur intérét pour la science.

Quelle maniére de travailler est préférée par les étudiants ? Pour le savoir, nous avons demandé aux
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participants de réagir a cet énoncé. « Je préfere effectuer la recherche seul ou en équipe » (Figure 2).
Presque la moitié des étudiants sondés préfére la forme collective du travail, méme si le pourcentage
des «individuels » est assez présent (38 %). Une des étudiantes a répondu : « si le sujet est intéressant,
je préfere travailler toute seule, sinon, en équipe ».

Figure 2 : « Je préfére effectuer la recherche seul ou en équipe»

i« Jg prefere effectuer la recherche
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« Comment travaillez-vous avec des sources en francais ? » (Figure 3). En effectuant leur recherche,
90% des participants essayent de transformer le texte original en regroupant les parties de la phrase
ou en le reformulant. Néanmoins, le pourcentage de ceux qui ne sait pas/ne veut pas le faire reste assez
important.

Figure 3 : « Comment travaillez-vous avec des sources en francais ?»

-}a fais copier-coller
™ je regrouppe les

parties de la phrase

A je raformule

£ainpaw BAL D312 il

Quand les étudiants effectuent leur recherche en francais, les moments les plus importants pour eux
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(Figure 4) sont apprendre a analyser les données, savoir sexprimer en langue étrangére sur le sujet
d’étude et interpréter les données statistiques présentées en LV.

Figure 4 : « En réalisant |a recherche pour moi il est important de:.. »
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Sur la figure 5 sont présentées les réponses a la question : « Qu'est-ce qui vous contraint dans l'orga-
nisation de votre recherche? » Selon les résultats, le manque de temps est I'empéchement principal. De
plus, 20% ne comprennent pas de sens de leur travail.

Figure 5 : « Quiest-ce qui vous contraint dans I'organisation de votre recherche en langue frangaise ? »
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A la question « Quels sentiments éprouvez-vous en effectuant la recherche? », 37% ont répondu
« Satisfaction », 27% « Estimation de soi-méme », 10% « Joie », 7% « Fierté », 7% « Supériorité sur les
autres, et 13% sont restés indifférents.

Interprétation des résultats

Ilest évident que 'incompréhension nette de I'essence de la connaissance scientifique est la cause
des difficultés a laquelle se heurtent les enseignants en dirigeant les travaux de recherche des étudiants
des cours de FLE. Souvent, les étudiants ne voient pas de différence entre une activité éducative et celle
de recherche. Cest pourquoi, au colloque, les défauts principaux des présentations et des interventions
des étudiants, surtout ceux des premiéres années d'études, sont causées par une trop superficielle base
en matiére de méthodes de recherche scientifique et par une absence de caractére exploratoire.

Trés souvent, elles se limitent a présenter la formulation d’une notion et a la description de ses caractéris-
tiques ou particularités. Ces présentations contiennent d’habitude beaucoup d'illustrations-photos, parfois
méme sans référence. Dans ce genre de travaux, il n'y a ni problématique, ni argumentation, ni analyse,
ni conclusion. Certaines de ces présentations sont privées complétement de paramétres statistiques.

A ce sujet, les réponses de la majorité des étudiants montrent que les sondés considérent pourtant
que leurs travaux comportent un caractere exploratoire. Beaucoup d'entre eux éprouvent la nécessité
d’apprendre a savoir analyser en franais et de savoir sexprimer correctement sur le sujet étudié. Ce type
de travail doit donc étre prévu par les professeurs du FLE lors de leurs cours.

Un autre élément important est comment les étudiants voient le rdle du professeur qui dirige
leur travail. Est-ce qu'il réussit a éveiller l'intérét des étudiants a la recherche ? Nous avons déja constaté
que plus de la moitié des participants voient le professeur de francais plutét comme consultant. A notre
avis, cela est tout a fait évident parce qu'il s'agit de professeurs de langues étrangeres. Du point de vue du
contenu de la recherche, la priorité doit appartenir aux professeurs des chaires de formation principale.
Les étudiants plus agés considérent le role de I'enseignant comme encore plus modeste, ce qui, a notre
avis, peut étre |ié a 'augmentation de leur autonomie professionnelle. Parmi toutes les réponses, il y
en avait seulement une ou ce réle a été considéré comme formel.

Les résultats obtenus peuvent étre interprétés différemment. A notre avis, cest I'absence de la compétence
de recherche des enseignants des LV qui explique que seulement 28% des participants considérent ce
role comme décisif dans I'éveil de I'intérét a la recherche. Bien stir, méme si nombreux sont les professeurs
de franqais polyvalents ayant de grandes connaissances sur le pays dont ils enseignent la langue, il est
difficile de résister a la concurrence des spécialistes de la formation principale. Mais, dans notre cas, il
s'agit de I'éveil de l'intérét a la recherche, ce qui est possible pour les enseignants de FLE, a condition
quiils possedent eux-mémes la compétence de recherche.
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Ainsi, les compétences des professeurs doivent correspondre aux attentes des étudiants.

La préférence de nos étudiants de travailler en groupe en effectuant le projet de recherche en langue
étrangere (dans notre cas en FLE) est expliquée, a notre avis, en partie par les niveaux différents de la
maitrise de la LV par les membres du groupe. Le niveau modeste des uns est nivelé par la compétence
langagiére plus avancée des autres.

En travaillant avec les documents en LV aux cours de FLE en effectuant le travail de recherche, 10
% des apprenants continuent a inclure les copier-coller dans le texte de leurs travaux de recherche ou
a ne pas mentionner les auteurs des données statistiques, etc. Nous avons constaté que ces défauts
ne sont souvent pas considérés par les étudiants comme du plagiat ; ils ne se rendent pas compte du
non-respect des droits de la propriété intellectuelle des autres. Cela réveéle la nécessité de la formation
du respect a ces droits et a la culture de recherche en général.

D'apreés le sondage effectué, nous avons constaté que le manque de temps reste I'empéchement
principal pour effectuer la recherche des étudiants. La réponse « Je n‘ai pas le temps » est la plus
répandue chez les étudiants invités a participer a telle ou telle manifestation scientifique. Donc, dans ce
cas, il faut tenir compte de la mauvaise formation de la compétence de gestion du temps et, de ce fait,
commencer a travailler dans cette direction avant de réaliser le projet scientifique.

L'analyse des résultats de I'enquéte a montré 'absence de la compétence de recherche chez les
étudiants, ce qui se révéle dans le manque :

- de compréhension des particularités du travail de recherche ;
- de capacité a voir un probléme, de formuler une hypotheése, d'analyser, d‘argumenter, etc. ;
- de compréhension du rdle du fait, a la base de la recherche, de I'analyse, de la généralisation ;
- d’habileté au travail avec des documents pour la recherche en frangais:
«  difficultés de recherche de sources d'information fiables ;
« difficultés du choix des documents en LV, déterminé par le niveau de la maitrise de la LV ;
- de structure de leur exposé oral ou écrit (parfois I'exposé copie la structure du document authen-
tique) ;
- de perception critique de I'information (par exemple, assez souvent, on reproduit, dans son
ouvrage, I'attitude personnalisée d'un auteur pour sa problématique) ;

- dattitude et d’opinion par rapport a la problématique, son absence de tentatives de revoir les
points de vue établis en donnant une interprétation originale ;

- de la culture de la polémique scientifique ;
- de respect par rapport a la propriété intellectuelle.
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Les causes des difficultés rencontrées lors de l'organisation
de la recherche des étudiants sont :

La perte partielle de la culture de recherche durant les dernieres dizaines d'années ;
Les méthodes de recherche ne sont pas souvent exigées dans le processus éducatif ;
La différence des exigences en recherche des enseignants de diverses disciplines ;

L'absence de base théorique dans ce domaine, base qui pourrait servir de rudiments pour cette
compétence ;

5. Labsence de recommandations concrétes pour les professeurs au sujet de la formation de la
compétence de rechercheen LV ;

Parmi les causes moins fondamentales on pourrait ajouter :

6.  Lappauvrissement duvocabulaire des étudiants a cause de I'augmentation de la communication
virtuelle;

7. Lanégligence de la pensée.

s -

Quand on parle de la recherche des étudiants, il est important de remarquer qu'elle a ses particu-
larités, liées, premiérement, au fait qu'elle est étroitement associée a leur activité éducative. Ainsi, ses
horizons souvrent au fur et a mesure de |'élargissement de leurs connaissances.

Mais, il est nécessaire de leur enseigner a utiliser la méthodologie scientifique qui leur permettra d'étu-
dier les différents aspects de la problématique choisie, soit au cours de leurs études, soit au cours de
leurs travaux de recherche plus poussés. Ce travail activera leur potentiel créatif, éducatif et cognitif et
contribuera a la formation de l'esprit créatif, qu'ils pourront réutiliser dans leur futur métier.

Lors du travail de recherche des étudiants, ce sont les compétences de recherche qui se forment.
Nous la déterminons comme la capacité a:

- Voir le probléme ou la problématique ;

- Appliquer les méthodes de la recherche ;

- Trouver une documentation fiable pour effectuer la recherche ;
- Adopter une posture critique envers l'information trouvée ;

- S'appuyer sur les connaissances acquises dans différents domaines/disciplines et étre capable de
les combiner ;

- Systématiser Iinformation en relevant l'essentiel et le secondaire ;
- Travailler avec les statistiques ;

- Analyser et formuler des conclusions ;

- Opérer des combinaisons en s'appuyant sur l'imagination.
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Ainsi que :

- Ne pas s'arréter aux résultats obtenus ;
- Eprouver la nécessité d'acquérir les connaissances.

Donc, le résultat du travail de recherche en langue maternelle par '€tudiant est 'acquisition de nouvelles
connaissances. Les savoirs acquis en langue étrangére sont des savoirs acquis différemment des autres :
leuracquisition se réalise au travers du prisme de lalangue non-native (ses particularités morphologique,
lexicologiques, structurelles ; ses moyens de sexprimer et ses aspects interculturels).

Le processus d'acquisition des connaissances en LV ne ressemble pas a celui des connaissances en langue
maternelle, dont I'explication détaillée se trouve dans I'ouvrage de Vygotski (1934). En apprenant les
termes scientifiques en LV, I'apprenant, dans la plupart des cas, connait déja leur contenu en langue
maternelle. De plus, il utilise le c6té sémantique de la langue maternelle.

Les étudiants, surtout a I'étape initiale d’apprentissage de la LV, éprouvent des difficultés qui, au fur et
a mesure du développement de la compétence langagiére, seront nivelées.

Toutefois, pour le développement des capacités exploratoires d’un individu et pour perfectionner sa
maitrise de la langue francaise, il est évident quiil faut parler d'une nouvelle compétence — la compétence
de recherche en langue franqaise, dont les bases peuvent étre extrapolées a partir des autres LV. Dans ce
plus large contexte, il s'agit de la compétence de recherche en langue étrangére (CRLE).

La compétence de recherche en langue étrangére, pour les étudiants du Bakalavriat (Licence) qui
apprennent le FLE, est basée sur :

- les connaissances du domaine de formation et de la langue francaise (donc, elle a un caractére
interdisciplinaire) ;

- les savoir-faire en franqais, qui élargissent les capacités cognitives de I'étudiant
dans sa formation ;

- les valeurs personnelles, qui prennent en considération la spécificité de la perception
interculturelle.

La compétence de recherche en langue étrangére (FLE) consiste en :

1. Lacapacité d'effectuerlarecherche, d'exprimer (oralement et par écrit) et d'interpréter en francais
les énonciations scientifiques:

. exprimer la problématique de la recherche ;
. formuler les relations de causalité, de conséquence, etc. ;
. associer les différentes parties des énonciations avec des connecteurs ;

. argumenter la réponse, la justifier ;
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«  interpréter les statistiques ;

- formuler une hypothése, en tirer des conclusions ;

«  donner une évaluation critique des faits et des opinions apres avoir effectué la recherche
documentaireen LV ;

- formuler son opinion par rapport a la problématique étudiée.

2. La maitrise des techniques de recherche et de compréhension de la terminologie en francais
(ou dans une autre langue étrangere), de la méthodologie de recherche en conformité avec les
exigences du pays de la langue ciblée ;

3. Lamaitrise de la compétence en informatique et du vocabulaire informatique en frangais, ce qui
lui permettra de travailler sur les sites francais pour chercher des documents, de communiquer
sur les forums de jeunes et de spécialistes dans le domaine sur les sujets d'études et d'utiliser
leurs avantages pour présenter en LV leur propre travail de recherche ;

4. Lacompréhension des aspects socio-culturels de la communication scientifique.

Nous avons tenté de préciser le réle du professeur du FLE dans la formation de la CRLE. |l consiste
a:

. Utiliser les points forts de la méthodologie francaise (ou de l'autre LV) et de celles des pays
francophones pour former les savoir-faire des étudiants pour la réalisation de leurs travaux de
recherche;

. [llustrer les particularités du francais comme langue de science ;

. Faire connaitre les sources d'informations scientifiques fiables ;

. Attirer I'attention vers des directions de recherche qui n'ont pas encore trouvé un large
développement dans notre pays (par exemple, le Développement Durable) ;

. Enseigner a présenter en langue étrangére le matériel scientifique en conformité avec les
normes adoptées dans le pays de la langue ciblée ;

. Faire connaitre les particularités de 'organisation de recherche dans le pays de la langue
étudiée (dans le cadre de la formation choisie) ;

. Apprendre a respecter la propriété intellectuelle d'autrui.

En méme temps, le professeur lui-méme doit toujours travailler pour développer sa propre compétence

derecherche ens'intéressant a la littérature dans ce domaine, en effectuant la recherche dans son travail,
en créant des devoirs problématiques et en dirigent des travaux de projets avec les apprenants.
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(oté pratique

A titre d'exemple, nous voudrions proposer notre expérience de la formation de la compétence de
recherche en frangais.

Manifestations scientifiques francophones des étudiants et des jeunes
chercheures.

La langue francaise est enseignée dans notre établissement comme premiére et deuxieme LV. Durant
I'année scolaire, les étudiants ont la possibilité de prendre part aux quelque trois ou quatre manifestations
scientifiques en francais : Festival de la science, Semaine de la science, Colloque Franfinance, Concours
des présentations scientifiques, en plus de manifestations qui se passent dans d’autres universités.

Premierement, il est a noter qu'en travaillant ainsi, nous souhaitons encourager tous les apprenants qui
étudient la langue francaise a y participer. A notre avis, chacun doit essayer de faire des efforts dans ce
domaine pour sentir le goiit de la recherche et |a satisfaction qu'elle donne ; pour ensuite avoir le besoin
de se poser les questions « Pourquoi ? » et pour en trouver des réponses.

Pour les débutants en francais qui nont pas encore une compétence communicative langagiére bien
développée, nous essayons d'adapter les formes de leur participation. Par exemple, nous leur proposons
la participation par affiche. Les participants aux colloques ont la possibilité de publier leurs articles dans
le recueil du colloque et sur le site de I'lnstitut Frangais a Moscou
http://www.institutfrancais.ru/fr/russie/actualites/developpement-durable.

Travail de groupe de recherche en francais

Al'Université est organisé le groupe de recherche en frangais, qui réunit les étudiants de différentes années
d’études qui veulent, d’une part, perfectionner leur connaissance en franais et, d'autre part, acquérir des
notions sur leur métier. Cest pourquoi on invite a la réunion de ce groupe les spécialistes francophones
qui travaillent a Moscou. Les étudiants se préparent a ces rencontres en étudiant en francais le sujet
dintervention et en préparant leurs propres présentations sur le theme en question. Habituellement,
ces réunions se terminent par une discussion animée sur le sujet d'intervention.

L'année précédente, avec les membres du groupe de recherche a été créé le site de la Communauté
francophone de I'université en franais.
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Le site de la Communauté francophone de I'université

Le site http://www.franfinco.cf/ nous a permis de continuer notre travail sur la formation de la CRLE. On
yacréélarubrique « La Recherche » http://www.franfinco.cf/recherche.html ot nous avons la possibilité
de fournir I'information sur les événements scientifiques qui se passent a Moscou ; les annonces des
réunions de notre groupe de recherche ; les résultats des concours francophones ; les références des
sites intéressants. Mais, le plus important est la création d'une plateforme pour partager les projets
scientifiques entre étudiants et pour communiquer sur leurs projets d'études sur un blogue.

Nous continuerons le travail dans cette direction et sommes toujours trés ouverts a la collaboration.
N’hésitez pas a communiquer avec nous sur notre site.
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Résumé

Lhypothése de notre communication concerne la plus-value de démarches didactiques universitaires
novatrices, appuyées sur le paradigme des intelligences multiples, valorisant le potentiel intellectuel et
créatif des étudiants en premiere année de sciences agronomiques.

A partir de la rentrée 2007-2008, apres la présentation du cadre théorique général des intelligences
multiples, nous avons établi pour chaque séminaire une liste de thémes possibles a traiter. Aprés avoir
retenu un theme, les étudiants ont été distribués en groupes d'intelligences etils ont commencé a réfléchir
au cadre général de I'approche. Le séminaire suivant, ils ont continué la démarche et ils ont présenté,
par des moyens spécifiques a chaque type d'intelligence, les conclusions des travaux en groupe. Chaque
projet a fait I'objet de I'évaluation des autres étudiants. En fin de parcours, les participants ont répondu
individuellement a un questionnaire d'évaluation de l'activité.

La valorisation de I'extraordinaire potentiel de I'intelligence et de la créativité des étudiants dépend
largement de la diversification des stratégies d'enseignement-apprentissage des enseignants.

Mots-clés

intelligences multiples ; intelligence et créativité ; compétences transdisciplinaires ; démarches inno-
vatrices ;
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Introduction

La valorisation du potentiel humain constitue la clé fondamentale du progrés socio-économique et
culturel dans une société postmoderne.

(laparede considérait que I'intelligence est « un instrument d'adaptation » qui entre en jeu lorsque font
défaut les autres instruments d’adaptation (I'instinct et I'habitude). Pour Bergson, l'intelligence est «la
faculté de fabriquer des objets artificiels » et d'en varier infiniment la fabrication. Binet (le créateur, avec
Simon, de 'échelle métrique de l'intelligence) considérait que I'intelligence est « une fonction générale »
alaquelle toutes les autres sont subordonnées. Concu comme aptitude générale, le fonctionnement de
Iintelligence implique I'action interdépendante et émergente d’un certain nombre de facteurs (Thurs-
tone): le raisonnement (inductif et déductif), la mémoire, la capacité de calcul, la rapidité perceptive,
le facteur spatial, la compréhension rapide des notions, la fluidité verbale.

Les approches théoriques les plus connues de l'intelligence sont celles de Piaget, de Gardner (les intel-
ligences multiples) et de Sternberg (la théorie triarchique).

Matériel et méthode

1. La critique des théories classiques de l'intelligence

Avant de présenter son propre paradigme, Howard Gardner, professeur de psychologie a Harvard (Etats-
Unis), a réalisé une lecture critique des principales théories classiques de l'intelligence.

1.1. Une place importante est accordée a la théorie de Piaget (bien connue en Roumanie). Selon
Piaget, l'intelligence est la forme supérieure d'adaptation de I'individu aux exigences toujours
plus complexes de I'environnement qui se réalise par l'intermédiaire de deux mécanismes
interdépendants : I'assimilation et I'accommodation. Gardner reléve quelques faiblesses de la
théorie de Piaget : « il ne s'agit toujours que d'une seule sorte de développement » ; les stages
individuels se réalisent « d’une facon beaucoup plus continue et progressive que Piaget ne I'a
indiqué » (Gardner, 1993/1997, p. 31); « il prétendait que les différentes opérations qu'il avait
découvertes pouvaient s'appliquer indifféremment a tout contenu »; « les taches auxquelles il
s'est intéressé concernaient en fait le langage », « son scepticisme a I'€gard des tests de QI qui
sont essentiellement verbaux »; « il n‘a presque rien dit de la créativité et de l'originalité » . Sa
conclusion est que Piaget a « échoué a construire un modeéle universel du développement cognitif
» (Gardner, 1993/1997, p. 31-32).

1.2.  Lapsychologie cognitive donne « une vision beaucoup plus dynamique de ce qui arrive au cours
de la résolution d'un probléme ». Cependant, « elle ne dit pas comment les différentes formes
de la cognition entrent en rapport les unes avec les autres » (Gardner, 1993/1997, p. 33). « Cette
approche est aussi trop mécaniste » (Gardner, 1993/1997, p.33-34).
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1.3.  Selon Gardner, I'utilisation du symbole « a joué un réle central dans la nature humaine » et a été
centrale dans « les plus hautes créations humaines » (Gardner, 1993/1997, p. 35).

2. La théorie des intelligences multiples. Considérations générales

Howard Gardner a élaboré cette théorie a partir de 'observation systématique d’'un nombre important
de sujets de catégories différentes : des patients souffrant de maladies neurophysiologiques, des «idiots
savants », des enfants et des adultes normaus, des enfants précoces, des adultes prodiges entrainés dans
des activités diverses. Sa théorie a été exposée dans l'ouvrage Frames of mind: The theory of multiple
intelligence, 1983 (réédité 10 fois) (Stanciu, 2005).

L'homme posseéde plusieurs « compétences intellectuelles relativement autonomes », que H. Gardner
appelle les «intelligences humaines » (H. Gardner, 1993/1997, p. 18). Etre intelligent « c'est étre capable
de résoudre des problémes et de créer des produits auxquels un, ou plusieurs, cadre culturel donnent de
la valeur » (Gardner, 1993/1997, p. 406).

Gardner propose plusieurs critéres destinés a délimiter les types d'intelligence : la localisation dans le
cerveau ; l'existence des « idiots savants » ; I'identification des opérations spécifiques de traitement des
informations ; les performances liées a la valeur dans différentes cultures ; les déterminations psycho-
métriques ; les recherches de la psychologie expérimentale, etc.

3. Les caractéristiques des types d'intelligences

A partir de ces fondements, Gardner décrit huit types dintelligences (ou de talents) : verbale/linguistique ;
visuelle/spatiale ; corporelle/kinesthésique ; logique/mathématique ; intrapersonnelle ; interpersonnelle ;
musicale/rythmique et naturaliste (ministére de 'Education et de la Recherche, 2001). Nous ajoutons a
ce tableau l'intelligence émotionnelle (Daniel Goleman, 1995/2001).
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Tableau 1: Les caractéristiques des types d'intelligences

$es connaissances sur
I'environnement;

-Le souci de conservation de
la nature.

-météoro-logue;
-spécialiste en
écologie;
-explorateur.

de l'environnement,
etc.

Types Caractéristiques Professions Modalités de Personnalités

d'intelligence compatibles valorisation

1.Linguistique - L'utilisation du langage -Enseignant; Présentations, William
pour comprendre les autres | _sociologue; discours, dialogues, Shakespeare, Mihai
et pour exprimer ce que I'on -avocat: jeux de rdle, rédaction | Eminescu,
pense. . " d’un texte et de Nichita Stanescu,

—Jf)urnallste, documents; etc. Nicolae loraa:
-écrivain; 9%
-porte-parole,

2.Logico- -La capacité de calculer, de -Chercheurdans | Résolution de proble- | Albert Einstein,

mathématique mesurer, de résoudre des le domainedes | mes, expérimenta- G. Cantor,
problémes; sciences exactes; | tions, explorations, AN. Whithead
-L'analyse des causes et des | -économiste; élaboration de ~ '

§ 'un phé logiciels, etc K. Godel,
conséquences d'un phéno- | _ingénieur; giciels, etc. .
méne ou d'une action ' David Hilbert
: -informaticien,

1. Spatiale - « Les capacités a percevoir | -Pilote; Situation de créations | Leonard de Vinci,
correctement le monde _artiste; propres aux arts Le Corbusier,
visuel». -architecte; [?Iasthu(?s; ) Pablo Picasso

-paysagiste; élaboration de projets
hotoara he' urbanistique;
P ) 9raphe; montage vidéo et
-caméraman, film;
élaboration de cartes,
etc.

4 Kinesthésique/ -La capacité d'utiliser son -Athléte; Jeuderdle, danse, Nadia Comdneci;

Corporelle corps ou une partie de son -chirurgien; expression physique, | Pelé,
g%;psrmgrr communiquer ou -gymnaste; interventions Fred Astaire

p : _mécani(ien; (hirurgica|eS;
- masseur; bricolage, etc.
- danseur;
- patineur,

5. Musicale - La capacité de penser en -Interpréte; Exercices variés d'inter | W.A.Mozart,
rythmes et en mélodies, de | -musicien; prétation des J.S. Bach,
recopnaltrzdels modeles -compositeur; partitions musicales; | G, Enescu,
n)usmayX, e les Interpreter, _chef activités de création S. Celibidache
d’en créer. y cales. et . '

dorchestre, musicales, etc. Céline Dion,
Ray Charles

6. Naturaliste - La capacité de classifier, -Biologiste; Activités Jacques Cousteau
de discriminer, de -spécialiste en d'exploration
reconnaitre et d'utiliser agriculture; et de protection
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7.Intraperson-nelle | -Laptitude a faire de -Psychologue; Activités de Platon, |.Kant,
l'introspection, a « détecter | _théologien; connaissance de soi; F.Hegel, ).Piaget,
eta symboliser des philosophe activités liées aux S.Freud, M.Gandhi,
sentiments complexes et ' problémes humains. Thomas D'Aquin
hautement différenciés ».
8.Interperson-nelle | -Permeta l'individu d’agiret | -Enseignant; Activités d*éducation | Meére Thérese
deréagir aveclesautresde | _sociologue; et de formation, de
facon correcte. . conseil ; jeux de réle;
-vendeur; X
infirmier: analyse transaction-
-infirmier; nelle.
-conseiller;
-médiateur.
9.Emotionnelle - Comprendre ses émotions; | -Psychothéra- Activités de résolution | Daniel Goleman,
(D. Goleman) gérer ses émotions; peute, de conflits. Jeanne Segal,
sauto-motiver; -conseiller Tara Bennett-
reconnaitre et comprendre | _scolaire, - ol
les émotions des autres; manager. oleman
gérer les relations avec
les autres en gérant leurs
émotions.

Chaque individu a un profil unique (il sera meilleur dans un domaine et moins bon dans un autre). Nous
avons tous ces types d'intelligences dans des circonstances différentes.

L'hypothése :la plus-value des démarches didactiques universitaires novatrices appuyées,
dans notre cas, sur le paradigme des intelligences multiples, sont des démarches qui
valorisent le potentiel intellectuel et créatif des étudiants en premiére année de sciences
agronomiques.

Les objectifs de la démarche expérimentale

Lacquisition par les étudiants des fondements de la théorie des intelligences multiples (TIM) ;
Le choix d’une thématique majeure (remue-méninge) ;

Lorganisation de I'activité par groupes en fonction du type d'intelligence choisi ;

La réalisation et la présentation du projet de groupe ;

Lévaluation de la qualité du projet de groupe, y compris par un questionnaire remis aux
étudiants;

L'élaboration d’un essai sur la valorisation du potentiel intellectuel.
Démarches expérimentales de valorisation des intelligences multiples

Durant les séminaires de psychologie de €ducation (1re année, a partir de 'année universi-
taire 2007-2008) ;
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On commence par une présentation détaillée de [a TIM ;

Durant chaque séminaire, on a réalisé un remue-méninge des themes a aborder ;

On a choisi un théme a aborder durant chaque séminaire dans la perspective de la TIM;
Ensuite, les étudiants se sont organisés par groupes selon leur prédilection pour un certain
type d'intelligence;

Pendant le séminaire suivant, les étudiants ont élaboré et présenté le projet de groupe ;
Lenseignant leur a remis un questionnaire sur la TIM;

Les étudiants ont élaboré des essais sur la valorisation du potentiel intellectuel.

Résultats et discussions

/.

b)

Les suites d'ordre pédagogique de la théorie des intelligences multiples

Chaque individu se caractérise par trois types d'apprentissage interdépendants : I'apprentissage
intuitif ; 'apprentissage scolaire ; l'expert disciplinaire (Gardner, 1991).

Gardner identifie quatre étapes dans le développement des premiéres intelligences: (1) la re-
présentation des événements (apparait a 18-24 mois), ce qui permettra a l'individu de raconter
I'expérience accumulée ; (2) la symbolisation typologique (vers 3 ans) lui permettra de com-
prendre les formes et les dimensions des objets, ainsi qu’'un début de cartographie des relations
temporelles;; (3) les relations digitales seront saisies vers 4 ans et, sur cette base, I'enfant pourra
déterminer les relations quantitatives ; (4) une fois entré a I'école, I'enfant développera la capacité
de symbolisation par l'intermédiaire du langage écrit.

Chaque type d'intelligence a son historique et se construit selon son propre rythme. Du point
de vue d’une pédagogie de la valorisation de I'humain, les éducateurs ont pour mission d‘offrir
une variété de contextes de sorte que différents types d'intelligences se manifestent a un niveau
optimal. Laccomplissement des fonctions sociales implique « un amalgame de compétences
intellectuelles et symboliques » (Gardner, 1993/1997, p. 329). « L'éducation est essentielle dans
toutes les cultures ; elle est, aussi, le meilleur secteur pour observer les intelligences » (ib., p.
342). Une décision stratégique générale simpose en tout premier lieu: il faudra mettre I'accent
sur la valorisation des intelligences supérieures des individus : « faut-il jouer sur ses points forts,
renforcer ses faiblesses ou tenter de travailler dans les deux directions en méme temps? » (ib., p.
398)

Depuis la rentrée 2007-2008, nous avons envisagé la valorisation des intelligences multiples dans
le cadre des séminaires de psychologie de I'éducation. Apres la présentation du cadre théorique
général des intelligences multiples, pendant chaque séminaire, nous avons établi une liste de
thémes possibles a aborder. On a décidé d’un théme (le changement des mentalités, la théorie
dujeu, le réchauffement climatique, comment obtenir ce qu'on veut et vouloir ce que 'on a, etc.),
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les étudiants ont été distribués en groupes d'intelligences et ils ont commencé a réfléchir au cadre
général de I'approche. Au séminaire suivant, ils ont continué cette démarche et ils ont présenté,
par des moyens spécifiques a chaque type d'intelligence, les conclusions des travaux en groupe.
IIs ont expérimenté non seulement les zones ou ils se sentaient moins bons, mais également
celles ot ils considéraient qu'ils pouvaient s'exprimer le mieux.

Etre créatif. . . en cours de francais

La créativité a une importance capitale dans la classe de langue, car elle permet de passer au-dela de la
transmission d'informations. Les activités créatives ont pour but de stimuler la motivation de I'apprenant
en l'invitant a puiser dans ses ressources inventives. Envisageables a tous les niveaux d'apprentissage
de la langue, les techniques de créativité constituent un remeéde contre la monotonie et 'ennui en
contraignant les apprenants a la flexibilité mentale et comportementale, en les incitant a innover en
changeant leur angle de perception et en faisant de la classe de langue un lieu qui facilite la création.
(Cest I'enseignant qui, dans un premier temps, doit stimuler sa propre créativité ; pour trouver des idées
originales d'activités, il doit sortir des sentiers battus et revisiter certains exercices ou certaines activités
classiques, y introduire des contraintes qui demandent a I'apprenant de mettre en relation ce quiil sait
déja avec les éléments nouveaux.

Afin de transformer un atelier de conversation en frangais dans une activité motivante pour laquelle les
apprenants — jeunes adultes dans notre cas — aient envie d'engager leur créativité, toute une démarche
a été réfléchie mobilisant moyens et stratégies pour atteindre I'objectif visé. L'« Atelier de conversation
en francais » a commencé par une désacralisation du carcan institutionnel en favorisant 'appropriation
de l'espace-classe et de 'espace de communication par les apprenants. Avec un public d’adultes, il est
fréquent de rencontrer des blocages causés par la peur de I'erreur, du ridicule, du jugement de valeur.
Il est donc fondamental pour I'enseignant d'adopter une attitude ouverte face a la norme linguistique.
Tout au long de I'activité, lors du passage d'un groupe de travail a I'autre et, ensuite, dans la phase de
production, I'enseignant laissait les apprenants sexprimer oralement sans intervenir tant que la com-
munication se réalisait. Les contraintes linguistiques imposées (obligation d'employer certains termes
0u, au contraire, interdiction d'employer certaines catégories grammaticales) ont suscité davantage
la créativité. De plus, les supports choisis — images et photos de plusieurs pays francophones — ont
généré une réflexion des apprenants au sujet de la réalité contemporaine environnante. Les étudiants
ont exprimé leurs points de vue et ils ont confronté leurs visions des choses. lls ont développé de la sorte
leur compétence interculturelle en lien étroit avec leur compétence linguistique.

Dans le méme but, celui de trouver du plaisir dans I'apprentissage du francais de spécialité, les étudiants
de lafiliére agro-alimentaire ont été invités a exprimer leur imagination en créant des présentations des
cuisines du monde, tout en respectant des contraintes bien précises (contraintes matérielles, spatiales
et linguistiques). Ce genre d'activité relie le socioculturel au linguistique, encourage I'union du groupe
et I'expression de la créativité latente dans chaque classe.
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Lévaluation par les étudiants de la démarche éducationnelle

Lors du séminaire de cloture du Ter semestre, en décembre 2014, nous avons remis aux étudiants un
questionnaire qui leur demandait leur avis sur les démarches appliquées visant la valorisation du potentiel
intellectuel dans la perspective du paradigme des intelligences multiples. 221 étudiants ont répondu a
ce questionnaire, dont les résultats sont briévement présentés ci-dessous.

D'abord, les étudiants ont di auto-évaluer les trois premiers types d'intelligences qu'ils possédent. Le
systeme de points établi a permis la réalisation du classement suivant :

Les trois premiers types d'intelligence des étudiants (autoévaluation) :

1. Emotionnelle-306 p.; 2. linquistique-247 p.; 3. naturaliste-188 p. ; 4. interpersonnelle-127p. ; 5.
spatiale-118 p. ; 6. intrapersonnelle-97 p. ; 7. mathématique-85 p. ; 8. musicale-80 p. ; 9. kinesthési-
que-70p.

Comme lorsque I'on tient un miroir, nous avons demandé, ensuite, l'avis des étudiants sur les types
dintelligence stimulés pendant les séminaires.
Les types d'intelligence stimulés pendant les séminaires - 221 étudiants répondants :

1. Linguistique-23.98%; 2. interpersonnelle -20.8% ; 3. émotionnelle -17.1% ; 4. naturaliste-9.5%; 5.
spatiale-9.5% ; 6. intrapersonnelle -6.3%.

Les étudiants ont apprécié que ces activités aient stimulé I'activité en groupe : dans une trés grande
mesure (71.4%) ; dans une grande mesure (20.8%) ; dans une certaine mesure (3.6%). Quelques
étudiants n'ont pas donné de réponse a cette question.
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Conclusions
1. lInousfaudra changer de point de vue sur l'intelligence humaine, la concevoir comme un moyen
de résoudre des problémes ou de produire des biens de valeur au sein des communautés ou des
Cultures.

2. (Chaque individu posséde plusieurs types dintelligences, chaque personne a un profil unique
(il/elle sera meilleur/e dans un domaine et moins bon/ne dans un autre).
Lactivité instructive-éducative devra mettre en valeur les points forts de chaque individu.

4. Les éducateurs ont la mission de proposer une variété de contextes de sorte que les différents
types d'intelligences se manifestent a leur niveau optimal.

5. Ilfaut planifier des démarches didactiques différenciées et individualisées pour les éléves et les
étudiants qui ont des capacités supérieures ou, au contraire, des difficultés d'apprentissage.

6. Selon les différentes disciplines d'étude, les révisions peuvent étre réalisées en équipe interdis-
ciplinaire d'enseignants.

7. Lerble de I'enseignant change: de magister dixit il devient animateur, un véritable stratege de
situations variées.

8. Lactivité sociale et professionnelle devra permettre la valorisation des intelligences multiples
des individus, en privilégiant les activités dans des groupes hétérogénes.
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Réception de I'innovation pédagogique :
Expériences de terrain

Georges N. NAHAS, Université de Balamand - Liban

Innovation pédagogique : contexte pluriel

1.

Lespace humain concerné par la pédagogie

Comme la pédagogie, dans son sens strict, se préoccupe essentiellement de la formation des jeunes dés
leur plus jeune age, il est normal qu'un vaste éventail de personnes soit concerné par cette formation,
que les actions pédagogiques entreprises soient de type technique (telles que la didactique), formatrices
(telles que les activités extra et/ou para scolaires) ou stratégiques (telles que les refontes de programme
ou les directives nationales). Ainsi, parents, politiciens, décideurs locaux, associations professionnelles
et apprenants sont directement impliqués par les problématiques de Iéducation.

La multiplicité des acteurs et des récepteurs

(ela ne veut pas dire pour autant que toutes ces personnes sont appelées a jouer des réles identiques,
ou méme dégale importance. Les uns sont plutdt des acteurs, les autres sont plutt des récepteurs,
mais tous sont indispensables dans la perspective d'un systéme pédagogique sain et efficace. Cest une
réalité incontournable qui se heurte souvent a un manque de communicabilité qui dépend de plusieurs
facteurs.

Limportance d’une communication multidimensionnelle

Un facteur déterminant de la communicabilité est de l'ordre de la pragmatique : comment faire pour
que tous, acteurs et récepteurs, puissent communiquer en utilisant le méme langage, le méme champ
lexical, la méme contextualisation des dialogues? Ceci est vrai en permanence et particuliérement quand
de grands enjeux pouvant influer profondément le processus éducatif sont en question, quand il s'agit
d'innovations pédagogiques.
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Importance de la différenciation des types d’innovation

1.

N

Les différents types d'innovation concernés par cette intervention

Il n'est pas évident que tous ceux qui sont concernés par la formation des apprenants placent sous le
terme « innovation pédagogique » des contenus sémantiques semblables ; Cest que, justement, ce méme
terme se décline différemment selon le contexte conceptuel concerné.

Niveau de la Théorie

II'y a une innovation pédagogique sur le plan de la théorie. La prise de conscience d’une telle
innovation est le résultat de réflexions, d'intersections scientifiques, de courage innovateur, etc.
Ainsi, la Théorie du Développement de Piaget, celle de la Zone de Développement Proximal de
Vygotski ou celle des Champs Conceptuels de Vergnaud s'inscrivent dans ce registre.

Niveau de la Méthodologie

Il'ya aussi l'innovation pédagogique sur le plan de la méthodologie, c'est-a-dire sur le plan d’'une
unité des actions pédagogiques basée sur une vision précise de 'apprenant et de son role dans le
processus de sa propre formation. Imprégnée d'un choix théorique précis, la méthodologie adopte
des choix stratégiques auxquels répondront les techniques pédagogiques. L'Ecole de Freinet ou
celle de Montessori sont des exemples d’une telle innovation.

Niveau des Méthodes et des Techniques

Ilya, enfin, celle qui se place surle plan des méthodes et des techniques qui, a partir d’'un bagage
théorique ou d’'une méthodologie donnés, s'inscrit plutdt dans le cadre des didactiques. Cest le
cas de la méthode audiovisuelle, de I'utilisation actuelle des tablettes ou du recours aux logiciels
pour des raisons de pédagogie clinique.

La complémentarité entre ces types et la nécessité de les différencier entre eux

Il peut sembler, a premiére vue, que ces trois types d'innovation pédagogique ne sentrecoupent pas
et appartiennent a des mondes différents : celui des théoriciens des sciences de I'€ducation, celui des
pédagogues et, enfin, celui des praticiens. Bien que cette distribution soit factice, il n'en reste pas moins
que la réception de ces trois types par les acteurs du monde de I'€ducation se fait de facon mitigée et
trés différenciée. Sans vouloir soutenir une hiérarchisation quelconque, il me semble que nous sommes
appelés a voir entre ces trois types une complémentarité incontournable.
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La complémentarité selon I'unité de la vision du systéme pédagogique : la double
transversalité

Limportance du cadre théorique de Iinnovation pédagogique tient au fait qu'il assure le bienfondé
des actions en créant une double transversalité dans le systéme éducatif : une transversalité
au niveau développemental et une transversalité au niveau cognitif afin de consolider I'unité
ontologique de la personne de I'apprenant.

La complémentarité au niveau de la méthodologie comme ciment de la formation des
apprenants

Mais la théorie a besoin d'&tre traduite dans un cadre méthodologique, option anthropologique
qui crée les conditions de la formation des personnes indépendamment des matiéres enseignées.
En tenant compte des aspects développemental et cognitif, la méthodologie est le canevas qui
cimentera les efforts des praticiens pour la réalisation d’un projet formateur transdisciplinaire.

La différenciation au niveau des méthodes et des techniques pour garantir l'efficacité

Ceci n'amoindrit en rien l'importance de I'innovation pédagogique au niveau des didactiques,
qui est un appel permanent pour que les techniques se remettent toujours en question afin de
servir au mieux les processus de formation. Ainsi, les didactiques des matiéres ne deviendront
pas des fins en elles méme, mais convergeront dans le cadre théorique et méthodologique.

Importance de cette complémentarité pour une meilleure efficience

On ne soulignera jamais assez l'importance de cette complémentarité et de la priorité a donner a sa
visibilité au niveau pédagogique, mais aussi au niveau sociétal.

Le message pédagogique et son transfert dans la réalité

Le transfert du message pédagogique ne se fait pas au niveau des théoriciens et des écoles
pédagogiques, mais sopére au niveau des pratiques scolaires et/ou universitaires et est souvent
transmis par les médias dans un cadre d'information générale. Cest pourquoi il risque de ne pas
transmettre la vision méme de I'innovation pédagogique et ce qui en forme l'essence.

L'appropriation du message pédagogique par les acteurs concernés

Dautre part, il est important que tous les acteurs concernés s'approprient le message que porte
une innovation donnée. Ces acteurs ne sont pas uniquement les professionnels du métier, mais
aussi les partenaires sociaux, les parents, les employeurs et les décideurs politiques. Les profes-
sionnels ont alors la responsabilité d'assurer un transfert adéquat.
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C Limage du champ conceptuel

Léducation est un vaste champ conceptuel (Vergnaud, 1987) dont I'élargissement progressif
(Nahas, 2009) est le fruit des innovations pédagogiques qui se succédent et se diversifient. Mais,
comme il est important de conserver une perspective d'intégrité de la personne de I'apprenant
comme invariant, il incombera a la communauté pédagogique de créer I'atmosphére adéquate
pour assurer la complémentarité entre les différents acteurs, les opérateurs de ce champ.

Transfert des connaissances et roles intermédiaires

Il m'a semblé important de faire ce constat avant de parler des innovations pédagogiques, car il est
primordial de se rendre compte que, dans le monde d'aujourd’hui, les soucis pédagogiques ne sont plus
I'apanage d’une communauté fermée.

1. Le Principe du Transfert des Connaissances

Il'estintéressant ici de faire appel a une expérience importante durant laquelle les facultés d'ingénierie
ont été les pionniers, a savoir les centres de Transfert de Technologie.

a. La pédagogie en tant que « science » a besoin d‘un systéme de transfert

En effet, en tant que « science », la pédagogie a besoin d’un systéme de transfert qui permet
I'établissement d’une dialectique entre les différents acteurs pédagogiques et, en particulier, avec
les praticiens afin que sétablisse un processus de synthése bénéfique. Afin d'éviter I'envahissement
d’une orientation donnée de recherche au profit des autres, de tels centres se donneront pour
objectifs d'examiner, de réorienter, et d'évaluer les résultats des travaux des chercheurs sur le
terrain.

b. Lexpérience montre qu'il ne faut jamais considérer les convictions par rapport a nos
résultats comme définitivement acquises

Le siecle précédent est fertile en exemples ou les innovations pédagogiques ont été remises en
question ou méme définitivement délaissées. D'autres innovations pourtant importantes nont
jamais dépassé le stade d'application limitée. D'autres, enfin, ont été appliquées avec un éloi-
gnement plus ou moins grand de leurs bases théoriques, ce qui les a rendues parfois caduques
et a remis en cause leur valeur intrinséque.
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(e transfert a besoin de courroies

Cest que, justement, il n'est pas dit que ce transfert peut se faire sans un processus bien étudié,
bien rodé, et, surtout, bien préparé en amont. Comme toute innovation pédagogique devra se
faire dans un environnement sociétal donné, tout transfert de ce genre a besoin d’un encadrement
spécial. Limage de la transmission d'énergie est intéressante dans ce cas : pour faire tourner une
machine, on a besoin de courroies qui sadaptent a cette machine particuliére pour la mettre en
marche. Lexistence du moteur ne suffit pas, toute courroie ne convient pas. Et cest la le grand défi
qui nous est lancé au niveau du transfert de Iinnovation pédagogique. Mais, aussi, faire tourner
une machine a vide est une perte totale de temps et d'énergie. Dol l'importance de l'implication
de la société dans la réflexion pédagogique.

Les rdles intermédiaires

Dans ce systeme de transfert, les roles intermédiaires sont aussi importants que les innovations pé-
dagogiques. Le grand danger qui sous-tend chaque prétendue innovation réside dans une certaine
suffisance qui n‘accepte pas de soumettre ce « produit » a I'examen critique. Cest comme si le moteur,
en tournant, considérait que la machine pour laquelle il existe doit alors immanquablement tourner
sans courroie de transmission.

Spécificité de chaque type de transfert

Comme nous |'avons mentionné ci-dessus, puisqu'il y a plusieurs types d'innovations pédago-
giques, il est normal quiil y ait plusieurs types de transferts. Ainsi, si certains types de transferts
se feront dans des ateliers de suivi, d'autres se feront devant le grand publi, par I'intermédiaire
des médias, des associations parentales, etc.

Importance de chacun de ces types et leur complémentarité

L'un des problémes que rencontrent souvent les éducateurs est 'absence de maturité dans la
société a I'égard des enjeux pédagogiques et surtout des innovations qui sont proposées, d'ol
I'importance d’une vision globale. Si toutes ces étapes de transfert ne sont pas valorisées, nous
risquons de perdre le fruit des efforts fournis par les chercheurs et par les formateurs dans les
différentes orientations possibles.

Présentation des cas

Dans ce qui suit, je présenterai trois cas qui avaient pour but l'introduction d’une méme vision pédagogique
innovatrice, motivée par les mémes soucis et appliquée avec laméme rigueur de la part de I'équipe concer-
née, mais dans trois conditions différentes. A partir de choix stratégiques précis, linnovation propose une
méthodologie éducative bien définie et des méthodes de travail qui en découlent naturellement.
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Méthode de travail suivie

Dans les trois cas de figure, la méthodologie suivie pour I'introduction de ces innovations a respecté les
étapes suivantes :

En amont

Les responsables et les éducateurs concernés ont été familiarisés au changement présumé lors
de sessions de travail exposant en détail :

i. son canevas théorique ;
ii. ses lignes directrices ;
iii. ses retombées didactiques.

Ces sessions ont été suivies par des séances de mise en commun au niveau des préparations. Les groupes
déducateurs se formaient soit selon les classes, soit selon les matiéres. Des applications types sur le terrain
ont eu lieu afin d'examiner le bienfondé de I'approche dans des situations précises.

Sur le plan du contenu

Dans les trois cas, I'innovation pédagogique sest inspirée des approches cognitive et dévelop-
pementale, soulignant |'unité que peut assurer au niveau des pratiques éducatives une complé-
mentarité entre les contenus a partir de la théorie des Champs Conceptuels et une unité entre
les didactiques des matiéres en adoptant un référentiel didactique unique (Nahas, 2009).

Sur le plan du suivi

Léquipe pédagogique en charge a assuré le suivi a travers des réunions avec les éducateurs et
les responsables afin de répondre aux questions posées, de résoudre en commun les difficultés
rencontrées et d'introduire des changements dans les actions adoptées quand il y avait lieu.

Les aspects communs

En plus de cette méthodologie unique de travail, les trois cas exposés ont en commun plusieurs consti-
tuants qui nous permettent de comparer les résultats a partir d'éléments extrinseques a l'innovation
pédagogique proposée.

L'école de formation

L'équipe de formation qui sest chargée d'introduire cette innovation est la méme et appartient a
une méme école de formation d'éducateurs. Cette équipe fait partie d'un département universitaire
des Sciences de I'Education.
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Le bagage pédagogique national

De plus, dans les trois cas, les trois institutions sont des écoles privées appartenant au méme
milieu social et qui appliquent le cursus national libanais. Les directives pédagogiques officielles
étant de l'ordre du général, les écoles ont une grande latitude dans le choix de I'organisation des
cursus, des méthodes pédagogiques, des techniques didactiques et des documents scolaires.

(as A

Dans ce qui suit, jexpose les éléments schématiques qui caractérisent le cas A.

Description

Lécole A est une école privée qui comprend tous les niveaux de formation pré-universitaire de la Maternelle
jusqu'au secondaire. Notons ce qui suit :

Le directeur de I'établissement en a été l'initiateur. Il a fait valoir aux enseignants et aux respon-
sables 'importance de ce projet et la plus-value que cela représente pour I‘école ;

Les responsables a 'école avaient une formation universitaire professionnelle, mais n'avaient pas
été exposés a une formation pédagogique préalable ;

Aucune résistance n'est apparue au niveau du Corps Enseignant. Les parents ont été plus réticents
au début de I'expérience, mais ils ont été gardés informés de la progression de l'innovation et de
ses retombées ;

Linnovation sest donnée pour cible les cing premiéres classes de I'enseignement de base (CP
— (M2). Elle s'est étalée sur cinq années successives.

Résultats

Les principaux éléments que I'on peut relever sont les suivants :

L'application en classe des résultats des travaux préparatoires a joué un grand role dans la création
d’un courant de motivation chez les enseignants, ce qui a permis d‘appliquer les innovations en
deux étapes successives : la premiére, au début de la seconde année en CP et CE1, et la deuxieme,
au début de la troisieme année en CE2, (M1 et CM2. Ce qui fait que les apprenants du CP (CE1
resp.) de la seconde année ont terminé le (M1 (CM2, resp.) dans le nouveau systeme adopté ;
Les documents scolaires produits chaque année par les groupes de travail ont été évalués au fur et
amesure et revus avec Iintervention de I'€quipe de suivi pour leur utilisation I'année d‘apres ;
Tout au long des 4 années d’application du nouveau systéme, les apprenants ont été soumis
aux mémes tests de fin d'année que les apprenants de I'année précédente qui n‘avaient pas été
exposés a la méme méthodologie de travail ;
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iv.  Lesrésultats quantifiés de cette expérience ont été relevés par le centre de psychoéducation du
département universitaire concerné. Ce centre a fait une étude comparative quantifiée de tous
les apprenants des cing années de l'expérience ;

v.  Cetteexpérience afait I'objet d'une étude monographique qui a été présentée a I'administration
de I'école. On y reléve les principales conclusions suivantes :

a.  Letravail en équipe est devenu une méthode privilégiée de mise en commun, ce quia
facilité I'utilisation systématique de l'interdisciplinarité ;

b.  Laméthodologie adoptée a été appliquée en prenant en considération l'importance de
limplication de différentes activités corporelles et artistiques comme partie intégrante
du processus cognitif, ce qui a permis I'adoption de stratégies pérennes dans la gestion
des classes ;

¢.  Ledécrochage (DO) scolaire a reculé de 20% a la fin du cycle primaire ;

d.  Lacatégorisation des apprenants entre bons, moyens et faibles a vu les écarts des moyen-
nes se réduire ;

e.  Lesrésultats des matiéres qui étaient la cause la plus directe de I'infléchissement de la
courbe de productivité des apprenants, a savoir les mathématiques et la langue franqaise,
ont connu une amélioration progressive dans 70% des cas, ce qui explique en partie le
recul du nombre des DO.

(as B

[limporte de mentionner que, dans le cas B, l'initiative d’appliquer cette innovation est venue du Conseil
d’Administration de I'école.

Description

Lécole B est une école privée qui comprend tous les niveaux de formation pré-universitaire de la maternelle
jusqu'au secondaire. Notons ce qui suit :

i. Le directeur de I'établissement n'‘était pas enthousiaste quant a Iintroduction de cette innovation ;

ii.  Lesresponsables a I'école avaient une formation universitaire professionnelle et une longue
expérience d'enseignement, mais n'avaient pas été exposés a une formation pédagogique
préalable.

ii.  LeConseil dAdministration a fait valoir aux enseignants et aux responsables I'importance de ce
projet et la plus-value qu'il représente pour I'école ;

iv.  Unerésistance claire a vu le jour, chez les enseignants en particulier, a la fin de la premiére année;

V. Linnovation s'est donnée pour cible les quatre derniéres classes de I'enseignement de base,
autrement dit, le cycle complémentaire (Sixieme — Troisieme) ;
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Les étapes suivies auraient di étre celles exposées ci-dessus. Le manque d'enthousiasme du
directeur et les réticences du corps enseignant n'ont pas permis de passer aux étapes de travail
du suivi;

Lexpérience a duré deux ans.

Résultats

Les résultats de cette expérience peuvent étre résumés dans ce qui suit, tout en sachant que les travaux
par équipe ont été étudiés et évalués par les équipes d'experts du département :

vi.

ii.

L'application en classe des résultats des travaux préparatoires en équipe a donné un excellent
résultat dans les expériences préliminaires. Mais la majorié du corps enseignant n'a pas suivi les
étapes et le directeur a interrompu le processus a la fin de la deuxiéme année ;

Les séances de mise en commun de l'interdisciplinarité des matiéres et de I'unité de 'approche
didactique appliquée tout au long d’'une année scolaire en sixieme et cinquieme a permis I'élabora-
tion de documents de travail pouvant servir de référentiel pour la continuation de I'expérience ;

Les apprenants ont été motivés par la présentation originale des contenus préparés en commun
et leur participation dans ces unités pédagogiques a été particulierement appréciée par les
enseignants au cours de la premiére année ;

Le fait qu'il n'y a pas eu de généralisation du processus dans la seconde année a interrompu
I'expérience dans une phase d'extension critique ;

A partles documents élaborés, I'absence de suivi a empéché I'obtention de résultats quantifiables ;

Les principales raisons invoquées par les enseignants et par le directeur étaient liées aux impé-
ratifs de temps pour terminer le contenu du cursus, ce qui contredit pourtant le vécu de la phase
préparatoire ;

Le Conseil d’Administration de I'établissement ne pouvait faire acte d'autorité pour obliger le
directeur a poursuivre I'expérience et les parents des apprenants n‘avaient pas été engagés comme
partenaires dans le processus de réflexion. Cest pourquoi I'expérience a été arrétée sans aucune
valorisation des efforts fournis.

GasC

Comme onva le remarquer, le cas C présente aussi des différences importantes avec les deux cas suivants.
Ces derniéres seront intéressantes pour notre analyse.

Description

Lécole Cest une école privée qui comprend tous les niveaux de formation pré-universitaire de la maternelle
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jusqu‘au secondaire. Notons ce qui suit :

Le directeur de I'établissement était trés enthousiaste quant a l'introduction de cette innovation,
il en a été linitiateur et a fait valoir aux enseignants et aux responsables |'importance de ce projet
et la plus-value qui en découlerait ;

Les responsables a I'école avaient une formation universitaire professionnelle et deux des cinq
responsables avaient été exposés a une formation pédagogique préalable ;

Les responsables ont accueilli positivement l'idée de cette innovation, mais la résistance est
apparue au niveau du corps professoral ;

Linnovation s'est donnée pour cible école toute entiére et elle fut programmée pour une période
de sept ans, mais n'a duré que deux ans;

Les étapes suivies ont été celles exposées ci-dessus avec en plus une phase expérimentale d'un
an pour les premiére, quatrieme et septiéme années de I'enseignement de base (CP, (M1, qua-
trieme).

Résultats

Les résultats de cette expérience peuvent étre résumés dans ce qui suit:

Vi

il

Les travaux préparatoires en équipe n'ont pas pu étre menés a terme. La réticence de la majorité
du corps enseignant a interrompu le processus a la fin de la deuxieme année ;

Les séances de mise en commun de l'interdisciplinarité des matiéres et de I'unité de 'approche
didactique exposée et expliquée aux responsables pédagogiques tout au long d'une année scolaire
a permis la création d’une atmosphére positive a ce niveau, mais qui ne fut pas suffisante pour
enclencher les étapes suivantes ;

Aucune expérience n'a pu étre menée sur un long laps de temps avec les apprenants pour pouvoir
juger de leur motivation et de leur participation. Une expérience limitée sur deux semaines
a été menée en (P, mais elle ne fut pas suffisante pour amener les enseignants a revoir leurs
positions ;

Puisqu'il n'y a pas eu de planification pour la généralisation du processus dans la troisiéme année,
I'expérience a été interrompue en fin de la seconde année ;

Au cours de la deuxieme année, I'équipe en charge a pris soin de mettre sur pied des séances de
travail pour les trois classes expérimentales choisies. Mais un manque d’entrain a empéché le
processus d‘aller plus loin ;

Les principales raisons invoquées par les enseignants étaient liées aux impératifs de temps pour
terminer le contenu du cursus et a 'effort que cela allait leur demander ;

Les parents n‘avaient pas été engagés comme partenaires dans le processus de réflexion.
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6. Tableau comparatif résumant les trois cas
Le tableau résumant ces trois cas permet de se faire une idée précise des trois expériences d'innovation
entreprises :
Item CasA CasB Cas C
Type d’Ecole Privée Privée Privée
(lasses concernées Primaire Complémentaire Toute I'école
Le Directeur Enthousiaste Non enthousiaste Enthousiaste
Les responsables Engagés Neutres Neutres
Les enseignants Engagés Réticents Réticents
Les parents Neutres Non engagés Non engagés
La durée prévue 5ans 5ans 7 ans
La durée réelle 5ans 2ans 2ans
Préparation 2ans 2ans 2ans
Phase préparatoire (P et CE1 (lasses choisies (P, CM1, 4
Suivi de I'Equipe Pédagogique | 5ans 2ans 2ans
Résultats intermédiaires Satisfaisants Satisfaisants Non satisfaisants
Résultats finaux Tres satisfaisants Non lieu Non lieu
Engagement extérieur Aucun Conseil d'admin. Aucun

Lecons a tirer et conclusions

Malgré les éléments communs entre ces trois cas, il est clair que les résultats dépendent de facteurs qui
ne sont pas tous d'ordre pédagogique.

1.

Conjugaison des volontés

Une premiére remarque est relative a la conjugaison des volontés a lintérieur de I'établissement.
Uneinnovation pédagogique réussie est une innovation a laquelle tous les acteurs participent avec
bonne volonté en s'armant des outils scientifiques nécessaires (cas A). Linnovation pédagogique
ne saurait étre une simple décision administrative (cas B et C malgré la différence des niveaux
des décisions) : C'est un projet d'établissement.

Actions a initier et atmosphére a créer

Une seconde remarque concerne la préparation minutieuse de I'innovation pédagogique. Elle
est incontournable et indispensable (cas A), mais elle peut ne pas suffire pour lever toutes les
contraintes (cas C) ou pour surmonter toutes les réticences (Cas B).
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3. Conclusions

Dans ces conclusions, je vais tenter de lier cette étude a plusieurs facettes des paragraphes de
lintroduction.

a. Plus loin que les bonnes volontés

Une telle innovation pédagogique se doit d'aller plus loin que les bonnes volontés. Elle est souvent
associée a un changement drastique dans les habitudes courantes, car elle demande |'acquisition
de nouveaux savoirs, mais aussi de nouveau savoir-faire et savoir-étre. Ce changement demande
al'enseignant, comme courroie de transmission, I'adoption d’une nouvelle vision stratégique par
rapport a son réle en tant quéducateur, en tant que partie intégrante d’un groupe. Ceci n'est pas
facile a introduire (méme dans le cas A).

b. Laspect stratégique

De telles innovations pédagogiques s'inscrivent dans une approche stratégique présentée comme
telle par Iéquipe en charge et dont Iimplantation devait durer entre 5 et 7 ans. Le personnel de
ces trois écoles est exposé régulierement a des ajustements didactiques, mais rarement a des
changements stratégiques, d'otl la résistance du corps enseignant dans deux des trois cas.

C L'atmospheére pédagogique ambiante

L'atmosphére pédagogique ambiante, méme dans les départements des Sciences de I'Education,
est une atmospheére ou prévalent les approches didactiques. Autrement dit, une seule courroie de
transmission est en ceuvre alors que les autres sont mises en veille. Au Liban, certaines écoles ont
adopté des méthodologies avancées, mais sans impact sur I'atmosphére pédagogique ambiante.
Celainflue sur les décisions des directeurs (cas B et cas C partiellement) et des enseignants (cas B
et ().

d Limplication des professionnels de 'enseignement dans les équipes de recherche

Malgré I'existence de certaines recherches-actions, les recherches universitaires n‘associent pas a
leurs travaux, de fagon systématique, les enseignants, les pédagogues, les psychologues scolaires, les
assistants sociaux, etc. Ces acteurs sont considérés par les chercheurs comme les récipients privilégiés
desrésultats alors qu'ils ne sont pas associés aux problématiques posées ou aux solutions proposées.
(e clivage explique la réticence des enseignants et des équipes pédagogiques et implique deux
approches différentes sur le role de I'école. Il est presque normal alors que les acteurs ultimes de
Iinnovation pédagogique récusent leur role en tant que courroie de transmission de linnovation
pédagogique.
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Limpact sociétal de Iéducation

Enfin, il est a noter que l'école privée au Liban a la possibilité de jouer « cavalier seul » : peu de
contrdle officiel, parents peu informés pédagogiquement et décideurs non avertis. Cest pour-
quoi I'impact sociétal de I'€ducation n'est pas ressenti comme un besoin inhérent a I'avenir de la
société et du pays (positionnement des enseignants dans I'échelle des salaires et valorisation de
leur rle dans I'échelle sociale). Les cas B et C témoignent de cela. D'ailleurs, méme dans le cas
A, les parents n‘ont pas pris de position contre l'innovation, mais n'ont rien fait pour soutenir le
processus.

Dans un esprit de synthese, nous devons aussi mentionner que le manque de complémentarité
entre les types d'innovation et leur transfert s'est fait sentir. Quand les didactiques des disciplines
prennent le pas sur les autres types d'innovation, cela crée immanquablement un fossé entre
les Sciences de I'Education et la société, car il est difficile de créer un courant de pensée dans le
cadre de techniques didactiques. Une « vulgarisation » des principes innovateurs des sciences de
I'éducation est appelée a devenir une des priorités des éducateurs, car linnovation pédagogique
est censée se placer sur un plan anthropologique et non seulement sur le plan restreint des
établissements de formation.

Lobjectif ultime de cette étude de cas est justement de montrer Iimportance de la coordination
de tous les efforts sociétaux afin de créer 'Homme de demain pour quiil soit capable de relever
tous les défis qui le guettent ou qui le guetteront dans un prochain avenir.
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Leadership des responsables de programmes de
formation a I'enseignement au Québec dans la
mise en ceuvre de I'approche-programme

Valérie DJEDJE, Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue - Canada

Résumé

Parmiles différents aspects a traiter en ressources humaines et en pédagogie universitaire, le leadership
des responsables de programme dans la mobilisation du corps professoral demeure crucial. En effet, ces
formateurs universitaires jouent un réle important dans la réussite de la mise en ceuvre d'innovations,
notamment l'implantation de I'approche-programme. Depuis 2001, sur injonction du ministére de
I'Education, douze universités québécoises ont procédé a la révision de leur programme de formation a
I'enseignement dans une approche-programme. Le Comité d'agrément des programmes de formation a
I'enseignant (CAPFE) a identifié de bonnes pratiques dans ce sens. Toutefois, le leadership des responsables
de programmes sous-jacent a ces bonnes pratiques est peu documenté. Cet article présente lesinnovations
en approche par compétences et en approche-programme apportées a la formation a I'enseignement
au Québec dans les années 2000 et le concept de leadership du changement.

Mots-clés

Approche-programme; enseignement supérieur; formation a I'enseignement; leadership, innovation

Contexte et problématique

Innover pour former des apprenants compétents et cultivés afin de contribuer au développement de
la société et de s'adapter aux enjeux de l'internationalisation du savoir est un sujet de plus en plus
débattu dans les instances universitaire (Organisation de Coopération et de Développement Economi-
ques [OCDE], 2015). A titre d'exemple, des universités ont inscrit Iinnovation en formation, recherche
et création dans les orientations stratégiques de leur plan de développement quinquennal (Université
du Québec en Abitibi - Témiscamingue [UQAT], 2015). Ainsi, I'avenir de 'enseignement supérieur dé-
pend de l'innovation et les systémes de formation constituent I'épicentre d’une créativité scientifique,
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technologique, didactique et pédagogique (Association des universités et colleges du Canada [AUCC],
2015). Une des opérationnalisations de cette créativité est I'€laboration de plus en plus croissante de
curriculums innovants. Lapproche par compétences, 'approche-programme, la formation hybride, la
professionnalisation, les référentiels de compétences professionnelles et lintégration des apprentissa-
ges des apprenants représentent quelques paradigmes autour desquels ces changements s'articulent.
La formation a I'enseignement n'est pas demeurée en marge de ces changements. En effet, plusieurs
systemes d'éducation reconnaissent I'importance de former des enseignants qualifiés afin d'améliorer le
niveau de l'enseignement et de répondre aux besoins de la société en matiere d'éducation (Organisation
de Coopération et de Développement Economiques [0CDE], 2006). Pour ce faire, depuis plus d'une dizaine
d'années, des acteurs du monde de I'éducation a échelle internationale innovent dans le domaine de la
formation a l'enseignement. Quelles sont les réformes menées dans la formation de I'enseignement au
Québec dans les années 20007 Quel est le leadership dont font preuve les responsables de programmes
universitaires pour réussir la mise en ceuvre de ces changements?

Les innovations dans la formation a lenseignement au Québec datant des années 2000

Depuis I'universitarisation de cette formation au début des années 1970, les facultés des sciences de
I'éducation et les facultés disciplinaires au Québec sont responsables d’élaborer le curriculum (Lenoir
,2010). Dans les années 1980 et 1990, a la suite des observations faites sur les insuffisances de la formation
enseignante aux Etats -Unis, Holmes Group (1990) a diffusé un rapport sur la nécessité de former des
enseignants de qualité aux Etats-Unis. Au Québec, en écho a cette recommandation, le Gouvernement du
Québec considére désormais I'enseignement comme un acte professionnel et procéde a une réforme du
programme de formation des enseignants en 1992. Cette réforme se consolide en 2001 avec le Programme
de formation de I'école québécoise ainsi qu'avec un nouveau Programme de formation a l'enseignement.
Elle adopte I'approche par compétences comme paradigme et apporte des modifications aux programmes
en éducation au Québec. Dans la foulée de ce changement, le ministére de |'Education du Québec publie,
en 2001, un référentiel de douze compétences professionnelles pour renforcer la professionnalisation
du métier d'enseignant. La professionnalisation concerne non plus simplement I'académisation de
la formation ou encore la certification dans une discipline donnée, mais vise d'abord et avant tout la
mobilisation d’un grand nombre de savoirs, de savoir-faire et de savoir-étre dans un contexte donné
réel (Gauthier et Mellouki, 2006). Le modele ainsi proposé, celui du maitre professionnel, implique la
mise en place d’une formation qui s'appuie sur la mobilisation d’un certain nombre de savoirs et de
ressources en contexte d'action professionnelle (Gouvernement du Québec, 2001). Quant a I'approche
par compétences, elle signifie une meilleure cohérence des programmes, une plus grande efficacité de
la pratique enseignante. Une telle approche semble tout indiquée pour réaliser la professionnalisation
de la formation et la profession enseignante (Gauthier et Mellouki, 2006).
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Le référentiel intitulé « La formation a lenseignement. Les orientations. Les compétences professionnelles
» (Gouvernement du Québec, 2001) explique les orientations générales (I'enseignant professionnel
et I'enseignant cultivé) adoptées par le ministere de |'Education et décrit les douze compétences pro-
fessionnelles articulées autour de quatre axes : le fondement, I'acte d'enseigner, le contexte scolaire
et social et l'identité professionnelle. Ces compétences deviennent en quelque sorte des points de
référence pour I'évaluation des programmes et le renouvellement éventuel de leur accréditation par
le Comité d’agrément des programmes de formation a I'enseignement (CAPFE) (Comité d'agrément
des programmes de formation a I'enseignement [CAPFE], 2015). Dans ce référentiel, la compétence
est définie comme un « savoir agir, un savoir-faire, un savoir devenir qui nécessitent la mobilisation de
ressources en contexte professionnel réel pour faire face aux problémes de la pratique professionnelle »
(Gouvernement du Québec, 2001). Le ministére de |'Education met donc I'accent sur les dispositifs de
formation prometteurs axés sur la « mise en contexte a partir de situations pratiques liées a la profession
pour favoriser une plus grande cohérence de la formation » (Gouvernement du Québec, 2001). Pour ce
faire, il propose « I'approche-programme » comme cadre de référence.

«La conception d’un programme de formation axé sur le développement de compétences
professionnelles requiert davantage”une approche-programme ”et doit promouvoir une
formation intégrée. Les savoirs doivent &tre mobilisés dans le contexte du développement
d’une compétence professionnelle, [. . .]unfonctionnement en paralléle, soit d'un coté, des
cours a teneur plus théorique et, de I'autre, des activités de formation pratique, est a éviter.
Une « approche-programme » permet de remédier a la fragmentation de la formation et
facilite l'intégration de toutes les activités. Elle est basée sur la concertation et la mise en
réseau des différents acteurs [...] au sein d’une « équipe-programme » (p. 226).

Au préalable, un travail facultaire ou départemental de réflexion didactique et pédagogique est primordial
pour élaborer les contenus et faire apparaitre les concepts essentiels dont I'apprentissage pourrait mener
au développement des compétences professionnelles du futur enseignant. En effet, « pour étre menésa
bien et réaliser ses objectifs, ces changements et innovations apportés a la formation a I'enseignement
au Québec doivent étre bien compris et soutenus par les acteurs sociaux, scolaires et universitaires. Cest
a eux que revient la tache de traduire les orientations ministérielles dans des dispositifs de formation.
[...]Cest a eux, autrement dit, quincombe la tache de donner son contenu a la professionnalisation »
(Gauthier et Mellouki, 2006, p.1).

De plus, Paul et Suleman (2005, p.21) suggérent d'orienter la formation des diplomés « vers l'innova-
tion et non uniquement vers I'utilisation et la reproduction de savoirs anciens ». Dans le méme sens,
Lessard et Bourdoncle (2002, p.145) insistent sur la responsabilité des formations professionnalisantes
universitaires « qui doivent s'insérer dans des dynamiques de changements et d'innovation et non pas
[...]simplement reproduire et « [égitimer la reproduction des pratiques établies ». De ce qui précede,
le leadership des responsables de programmes pour réussir ces changements devient un élément
incontournable, mais il reste sous silence.
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Approche-programme dans les programmes de formation a lenseignement au Québec

Dans le domaine de I'éducation et de la formation au Québec, le collégial a été le premier a initier la mise
en ceuvre de I'approche-programme au début des années 1990 bien que ce concept soit prescrit dans I'en-
seignement supérieur depuis les années 1970 (Dorais, 1992). L'approche-programme telle que définie par
le Gouvernement du Québec (2001) constitue une innovation parce qu'elle offre la possibilité de concevoir
des dispositifs de formation jugés prometteurs axés sur le développement de compétences professionnelles
dans un souci d'amélioration des dispositifs existants. En dépit de la caractéristique innovante de I'approche-
programme, |'adoption de cette approche dans les universités du Québec a connu un retard.

Depuis une décennie et sous I'égide du CAPFE, douze universités québécoises se sont engagées dans I'im-
plantation de cette approche dans leur programme de formation a I'enseignement (Comité d’agrément des
programmes de formation a I'enseignement [CAPFE], 2015). Dans son rapport annuel de 2015, ce comité a
dressé le bilan 2013-2014 de ses visites d'agrément. Le tableau suivant présente I'agrément des programmes
de formation a I'enseignement par université au Québec.

Tableau 1: Agrément des programmes de formation a I'enseignement. Bilan 2013-2014 par université

*%

Agrément des programmes de formation a I'enseignement

Bilan 2013-2014 par université

Universités Nouveaux Programmes dont Modifications
programmes agrées I'agrément a été agrée | de programmes

Université Bishop's

Université Concordia

Université Laval

Université McGill

Université de Montréal 1

Université du Québec en Abitibi- 1
Témiscamingue

Université du Québec a Chicoutimi 3

Université du Québec a Montréal 1

Université du Québec en Outaouais 1

Université du Québec a Rimouski 3

Université du Québec a Trois-Riviéres 1

Université de Sherbrooke

Université du Québec a Montréal 11"

Université du Québec en Outaouais

Université du Québec a Rimouski

Université du Québec a Trois-Rivieres 7"
Université de Sherbrooke 6 1
Total 4 24 8

(e programme était en attente de la décision ministérielle au moment de la rédaction du présent rapport annuel, a
I'exception du programme de maitrise en enseignement des arts de I'UQAM, agréé en juin 2014.

(e programme était en attente de la décision ministérielle au moment de la rédaction du présent rapport annuel, a I'exception du programme
de maitrise en enseignement des arts de 'UQAM, agréé en juin 2014.
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Ces visites visaient a examiner plus particulierement quatre aspects : la concertation intra programme et
inter programmes (approche-programme), I'évaluation des compétences professionnelles, le partenariat
entre les universités et le milieu scolaire ainsi que la reconnaissance des acquis d'expérience en ensei-
gnement (Comité d'agrément des programmes de formation a l'enseignement [CAPFE], 2015). Apporter
des innovations dans les programmes de formation ne correspond pas a une tache facile parce qu'il s'agit
d'implanter une nouvelle approche, mais aussi parce que transformer la formation a l'enseignement
a toujours constitué un défi majeur pour les universités et les centres de formation a Ienseignement.
Des analyses des réformes de la formation a I'enseignement révélent que « plus ¢a change, plus c'est
la méme chose » (Cole, 2000, p.146). De l'avis des représentants des universités présents a la journée
d’étude organisée par le CAPFE en 2007, I'implantation de I'approche-programme dans le programme
de formation a I'enseignement au Québec pose un certain nombre de défis, dont les principaux sont :
la création d’une vision commune du développement des compétences professionnelles, l'instauration
de la concertation et d'une culture de collaboration, l'intégration des apprentissages, I'articulation de la
formation pratique et des cours théoriques et le suivi par une équipe pédagogique de la progression du
développement des compétences professionnelles de chaque étudiant (Comité d'agrément des program-
mes de formation a I'enseignement [CAPFE], 2007). Pourtant, lors du « Collogue 523 - Les programmes
de formation @ lenseignement au Québec : bilans, enjeux et prospectives » qu'il a organisé dans le cadre du
83 congreés de I'Association francophone pour I'avancement du savoir (ACFAS) a I'Université du Québec
a Rimouski, le CAPFE a mentionné, dans ses communications des 27 et 28 mai 2015, que de bonnes
pratiques dans la mise en ceuvre de 'approche-programme ont été adoptées dans plusieurs universités
au Québec. Or, Viola, Messier, Dumais et Meunier (2015) soulignent que I'approche-programme dans
une faculté ou dans un département de formation a I'enseignement est possible grace a I'exercice d'un
leadership et a la mise en ceuvre de stratégies de communication, de concertation, de coordination et
d'engagement provenant des différents acteurs concernés par cette organisation. La mise en ceuvre de
ces stratégies a été documentée, mais I‘étude du leadership des responsables de programmes dans ce
contexte reste encore sous silence alors que Rhéaume (2000) souligne qu'un programme de formation
ne devrait pas exister s'il n'est pas en mesure de s'offrir une direction solide. Quel est donc le leadership
dont font preuve les responsables de programme dans les douze universités québécoises pour réussir
la révision du contenu de la formation a l'enseignement en approche-programme? Lobjectif de cette
étude est de décrire et d'analyser ledit leadership. Au plan scientifique, I'étude contribuera a apporter
un éclairage sur le leadership des responsables de programmes dans un contexte de changement en
approche-programme. Au plan social, les bonnes pratiques de leadership identifiées pourraient inciter
d'autres facultés et d'autres départements a les reproduire. La mise en ceuvre d’une approche —pro-
gramme s'inscrit dans la gestion du changement ce qui nous mene a utiliser le modéle multidimensionnel
de leadership de changement comme cadre de référence.
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Cadre de référence

Le modeéle multidimensionnel de leadership de changement de Fullan (2007) sert de cadre de référence
a cette étude. Mais, avant de présenter ce modele, la définition du concept de leadership est nécessaire.
Le leadership est un processus par lequel un individu influence (par ses attitudes, ses comportements,
etc.) un groupe d'individus pour réaliser des objectifs ou des changements souhaités (Northouse, 2004).
Appartenant essentiellement a la culture anglo-saxonne, il est souvent défini comme une compétence
managériale ou un talent de meneur. Dessler et Tan (2006) soulignent que le leadership et les aptitudes
de gestionnaire influencent le succés des projets, d'ou Iimportance de I'appréciation de la dimension
comportementale et interpersonnelle du travail des dirigeants. Il faut noter que I'étude du leadership
a des origines lointaines. Au 19¢ siecle, Galton (1869) a établi que le leadership était héréditaire. Apres
avoir traversé différents courants, tels les théories des traits de personnalité dans les années 1930, les
théories du comportement dans les années 1940 et les théories de la contingence et du management
situationnel dans les années 1960, I'étude du leadership sous l'angle des théories de la performance
et du renforcement positif fait son apparition dans les années 1980 et 1990 (Kest, 2000). Celles-ci
mettent en avant le leadership transformationnel et le leadership transactionnel Le premier se focalise
sur la personnalité du leader (charismatique, bienveillant, communicateur, inspirant, stimulant) et le
deuxieme, surles taches et roles des employés (afin d'obtenir leur adhésion volontaire aux propositions
émises et adoptées) (Legris et Collerette, 2006). Dans les années 2000-2010, le concept de leadership
est lié au concept de management. Il ne représente plus qu’un trait ou un comportement, mais il prend
aussi en compte l'organisation, d'ou son lien avec le changement organisationnel. La gestion est une
fonction organisationnelle ; le leadership constitue une qualité ou une caractéristique qui colore cette
gestion (Rondeau et Bareil, 2009).

Leadership du changement

Les chercheurs qui ont étudié la gestion du changement organisationnel ont tous mentionné l'importance
de lavariable leadership dans le succés du changement (Fullan, 2007). Dans ce type de leadership, bien
que le changement dans l'organisation soit important, 'attention est aussi accordée au développement
de qualités personnelles qui sont cruciales pour un leadership efficace: la connaissance de soi, la capacité
découte, l'empathie, I'honnéteté, l'intégrité et la capacité a travailler en collaboration. La plupart de
ces qualités illustrent les aspects de ce que Goleman (1997) appellerait « l'intelligence émotionnelle ».
On fait rarement mention de ces qualités du leadership ou des compétences de leadership dans les
discussions des réformes des programmes universitaires, méme si des objectifs tels que « la formation de
futurs leaders » font souvent partie des plans de développement et des énoncés de mission des colleges
et des universités (Fullan, 2007). Considérant le travail bien connu de Mintzberg (1984) sur les dix roles
d’un cadre dans une organisation comme une référence trés intéressante, Rhéaume (2000) adapte ces
roles a ceux des responsables de programmes des universités québécoises. Selon 'auteur, le responsable
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de programme est un symbole, un leader, un agent de liaison, un observateur actif, un diffuseur, un
porte-parole, un entrepreneur, un régulateur et un répartiteur de ressources. Lauteur ajoute que ces
roles doivent étre vus comme un ensemble dont les parties sont indissociables les unes des autres. Ainsi,
il y aurait lieu de reconnaitre que le responsable de programme est un dirigeant, dans une organisation
gérée de facon démocratique et méme participative, mais qu'il doit néanmoins remplir un vaste ensemble
de roles interpersonnels, de roles liés a Iinformation et de réles décisionnels. Toujours selon I'auteur, le
role de leader du directeur ou responsable de programme est le plus important dans tous les attributs
mentionnés. En effet, celui-ci définit I'atmosphére dans laquelle le programme travaillera. Lexercice du
leadership entraine des relations interpersonnelles entre le responsable d'un programme et ceux qu'il
dirige. Celui-ci est a I'affit des opérations qui ne marchent pas bien, des problémes en mal d'attention,
des personnes qui ont besoin d'encouragements ou de critiques. On pourrait dire qu'il est le seul a se
méler de tout, et ses activités reflétent clairement cet état de choses (Rhéaume, 2000).

Le modéle multidimensionnel de Fullan pour un leadership de changement

Seul un leader bien outillé pour gérer un environnement complexe en évolution rapide pourra mettre
en ceuvre les réformes qui méneront a une amélioration durable des accomplissements des apprenants.
Selon Fullan (2007), les leaders exercent une influence profonde et durable sur les organisations et
assurent une direction plus compléte sils prennent en considération des aspects qui dépassent la seule
atteinte de normes élevées. Lauteur identifie les cing traits suivants caractérisant les leaders dans une
société du savoir : ils font preuve d'un engagement moral, ils ont une compréhension du processus du
changement, ils sont capables d'améliorer les relations humaines, ils favorisent la création et le partage
de connaissances et ils proposent une vision cohérente. Pour relever les défis dans la mise en ceuvre de
I'approche-programme dans la formation a I'enseignement dans les universités québécoises, défis qui
ont été notés précédemment, le modéle multidimensionnel de Fullan (2007) semble intéressant.

Premiérement, I'engagement moral du responsable de programme de formation a I'enseignement se
traduira par la responsabilité sociale de ce dernier a I€gard de I'environnement « départemental ». I
devra veiller a conduire I'équipe pédagogique a un changement systémique, donc dans une perspective
d’ensemble sur les programmes de son département et a engager cette équipe a contribuer a la réussite
des étudiants (Mendenhall et Osland, 2012).

Deuxiemement, sa compréhension du processus du changement en approche-programme est nécessaire.
Les meilleures idées pour introduire le changement ne suffisent pas. Le responsable de programme devra
aider I'équipe pédagogique a évaluer et a dégager le sens collectif des nouvelles fagons de faire. Il devra
s'attendre a une phase de ralentissement dans la mise en ceuvre de I'approche-programme. Les leaders
doivent accepter les difficultés inévitables des débuts. Il faut savoir, par exemple, que, peu importe le
degré de planification, les six premiers mois d’un changement seront complexes. Revoir le concept de
résistance au changement est conseillé. Marshall (2007) souligne que les bons leaders ne se laissent pas
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déstabiliser par les contestataires qui remettent en question certains aspects. lls cherchent plutot des
moyens de répondre a leurs préoccupations. Revoir la culture organisationnelle est I'objectif de fond.
La plupart des changements sont structurels et superficiels, mais un changement profond et durable
demande une transformation de la culture organisationnelle, c’est a-dire des valeurs acceptées par les
gens d'un milieu et de la faon dont ils travaillent ensemble pour atteindre leurs buts.

Troisiemement, I'amélioration des relations humaines est le trait caractéristique de tous les cas de chan-
gements réussis. Si les relations humaines s'améliorent, le milieu professionnel saméliore aussi. Dans
notre société complexe, l'intelligence émotionnelle est un impératif. Les leaders qui ont cette faculté
sont capables de construire des relations parce qu'ils sont conscients de leur propre profil émotionnel
et quiils sont sensibles et inspirants pour les autres. Pour Vaccaro et al. (2012), les efforts que consacre
le responsable de programme a motiver et a dynamiser les professeurs découragés ainsi qu'a nouer
des relations constructives parmi ceux qui vivent d'autres formes de décrochage peuvent avoir un effet
profond sur le climat général de l'organisation. De bonnes relations constituent une ressource précieuse
etintarissable.

Quatriemement, la création et le partage de connaissances sont au centre d'un leadership efficace.
Jameson (2013) croit que le fait d'instaurer une habitude de partage des connaissances individuelles
avec les autres assure un enrichissement continu pour tous.

Cinquiemement, les leaders efficaces doivent étre des fabricants de cohérence. lls devront reconnaitre
Iimportance du potentiel créateur de diverses idées et semployer a canaliser les efforts vers un but
commun (Fullan, 2007). Pour ses composantes organisationnelles et interpersonnelles, ce modéle semble
approprié dans cette étude émergente.

Conclusion

En guise de conclusion, il est a noter que cette étude est en émergence, en construction. Cet article fait
état de son humble état d'avancement. La recension d*écrits, la méthodologie, les résultats et la discussion
seront I'objet des prochaines étapes. Toutefois, I'auteure a tenu a présenter ces tous premiers éléments sur
ce sujet peu documenté en pédagogie universitaire : le leadership des responsables de programmes de
formation universitaire a I'enseignement au Québec dans la mise en ceuvre de I'approche-programme.
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