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Préambule

En 2023, pour sa Xlle édition, le colloque Questions de Pédagogies dans I’Enseignement
Supérieur (QPES) nous a réunis a Lausanne (UNIL) pour explorer la relation entre éducation
et nature sous le théme : « Apprendre de la nature ? Enjeux pour la pédagogie dans
I’enseignement supérieur ».

Les organisateurs, Emmanuel Sylvestre, Maxime Bouvier, ainsi que leur équipe, ont déployé
toute leur énergie pour offrir une rencontre propice a des échanges riches et constructifs sur la
pédagogie, tout en créant une atmosphére de convivialité. Nous avons eu l'occasion de
présenter nos communications, de découvrir de nouvelles thématiques, d’approfondir des sujets
et, parfois, simplement de discuter et d'échanger sur nos pratiques. Au fil des éditions, le
colloque s’enrichit a la fois en termes de contenus, de modalités de présentation et d’activités
d’échange, renforcant ainsi notre capacité collective a intégrer les nouveaux défis éducatifs.
Les actes du colloque constituent un ensemble de ressources précieuses permettant a chacun
de se replonger dans les sujets abordés et de les approfondir. Ils forment un corpus essentiel
pour prolonger les réflexions initiées lors de cette rencontre.

En complément de ces actes, le comité d'édition des Annales de QPES a lancé la sélection des
communications qui seront proposées dans le volume 3, a paraitre au cours de 1’année 2025.
Ces communications, revues par leurs auteurs, seront soumises a une évaluation par les pairs
afin d’atteindre la qualité scientifique exigée par les annales.

Nous vous souhaitons une bonne lecture et espérons que ces contributions nourriront vos
réflexions et pratiques pédagogiques.

Benoit Raucent
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Les pré requis : une solution a I’'hétérogénéité des étudiants
Maud Harnichard

Ingénieure pédagogique - UFR des Sciences Pharmacieutiques et Biologiques,
Université de Montpellier, maud.harnichard@umontpellier.fr

Thématique 2023 : Apprendre de la nature ? Enjeux pour la pédagogie dans
I’enseignement supérieur

Orientations possibles :

e Lesréférences ala nature dans les pédagogies du supérieur : ambiguités, contradictions et
ouvertures

e L’environnement et/ou sa transformation comme objet(s) de formation et de
développement de compétences

e Les interactions des étudiant-e's et des enseignant-e-s avec leurs environnements physiques,
naturels et sociaux

e L’'impact des politiques institutionnelles sur I'enseignement dans un contexte en évolution

Format : Contribution individuelle. Analyse de dispositif.
Mots clés : Digital learning, Autoformation, Pré requis, approche compétences
Résumé

En 2016, a la suite d’un constat pédagogique préoccupant concernant I'hétérogénéité du
niveau des étudiants a I'entrée du Master 1, la formation Ingénierie de la Santé de I'UFR des
Sciences pharmaceutiques et biologiques de Montpellier débute un chantier pédagogique important
: la construction et le développement de modules de pré-requis d’autoformation en digital learning.
Le projet, “moodings” voit alors le jour. La mise en place du projet, la mobilisation des équipes
pédagogiques et techniques deviennent un enjeu important pour la formation. Ce projet
d’envergure, qui pourra étre mis en place grace a la réponse favorable a un appel a projet
universitaire, se déploie sur le long terme et mobilise une dizaine d’enseignants ainsi qu’un bindme
d’ingénierie pédagogique. Progressivement, les modules pédagogiques se construisent et sont
constamment amenés a évoluer, suivant ainsi les transformations pédagogiques et le profil des
étudiants. Les équipes successives s’adaptent et se mobilisent pour mener a bien continuellement ce
projet.

I]Constat et besoins pédagogiques
1. Un constat pédagogique

Le Master 1 Ingénierie de la Santé de la Faculté des Sciences pharmaceutiques et biologiques
de Montpellier accueille des étudiants de divers horizons, avec des niveaux hétérogénes. Une
disparité est de plus en plus remarquée par le corps pédagogique dans les premiéres semaines du
premier semestre et devient une problématique sérieuse pour I'équipe. Ces disparités sont
notamment visibles dans le suivi des cours et dans les résultats aux partiels. Devenant un enjeu
prioritaire pour la formation, la problématique est soumise en réunion mensuelle de I'équipe.

Participant a ces réunions, l'ingénieur pédagogique en poste pour cette formation propose
en solution un dispositif pédagogique : des modules de pré requis en auto-formation sur le LMS
(Learning Management System) universitaire. Nous définirons un pré requis comme étant toute
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connaissance ou compétence qui, d’'une part s’avere cruciale pour la maitrise d’'un cours, d’une
discipline ou d’'un programme, mais qui, d’autre part, est considérée par les enseignants comme
devant étre acquise préalablement a I'entrée d’une formation.

Des réflexions muries conduisent a I'élaboration de la premiére version du cahier des
charges. Ce dernier requiert un investissement important de la part des équipes pédagogiques. Par
une réponse a un appel a projet pédagogique, des heures d’enseignement TD ont pu étre financées
pour les enseignants motivés et impliqués ainsi qu’un stagiaire pour aider I'ingénieur pédagogique.
Le bindme intervient comme support et accompagnateur des enseignants, notamment pour
I’organisation et la mise en place sur le LMS universitaire.

Un important chantier pédagogique débute avec un double objectif : redonner du confort et
de la sérénité aux étudiants en difficulté et assurer une haute qualité de la formation.

2. Des besoins pédagogiques identifiés

Ce type de constat n’est pas isolé. D’autres établissements de I'enseignement supérieur,
nationaux et internationaux, sont confrontés a cette problématique. Les pré requis constituent un
socle de base essentiel au bon déroulement de la formation des étudiants. Ainsi, au-dela de
conversations avec divers enseignants du campus et d’autres campus frangais (Nancy, Toulouse), de
plus en plus mettent en place ce type de systeme en amont des premiers cours, de fagon isolée
souvent. La deuxieme année du cursus Pharmacie se dote d’ailleurs pour la rentrée 2022-2023 d’un
test de positionnement conduisant a une UE de remise a niveau selon les résultats obtenus par les
étudiants.

La mise en place d’un systéme généralisé pour une composante voire pour une Institution
exige un investissement fort et un suivi important. En Belgique, I’Académie de Louvain se dote de ses
“passeports pour le BAC”, correspondant a la premiere année universitaire en Belgique. Le paralléle
peut étre fait avec le dispositif des pré requis de la formation Ingénierie de la Santé de Montpellier :
des tests de positionnement suivis de feedback constructifs, accompagnés de séances de
renforcement pour s’améliorer, qui viennent remplacer les divers supports de cours proposés par la
formation Ingénierie de la Santé.

Des dispositifs d’autoformation en format hybride voient également le jour dans plusieurs
formations universitaires, répondant généralement a un constat pédagogique qui pose question.

II]Descriptif et évolution du dispositif
1. Objectifs

Les réunions pédagogiques mensuelles ont permis d’établir un constat pédagogique pré
occupant pour la pleine réussite des étudiants de la formation Ingénierie de la Santé. L'objectif
global du dispositif est de résoudre la problématique d’hétérogénéité du niveau des étudiants. Des
solutions sont mises en place en ce sens pour permettre aux étudiants de mesurer leurs acquis par
rapport aux attendus des enseignants. Les étudiants sont notamment guidés sur leurs points forts et
points a améliorer et ce par la transmission notamment de feedbacks constructifs. Les enseignants
peuvent ainsi aisément identifier les mesures a prendre pour améliorer I'apprentissage en
consultant sur la plateforme les résultats et la progression des étudiants.

Le cahier des charges du projet des modules de pré requis en autoformation en ligne permet
de répondre aux objectifs suivants :

Objectifs institutionnels
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01 - développer un socle commun d’acquis d’apprentissage pré requis a I'entrée d’'une formation
02 — identifier les mesures a prendre pour améliorer I'apprentissage

02 —favoriser I'autorégulation des étudiants dans leurs apprentissages

03 — développer une implication plus forte des étudiants dans leurs apprentissages

Objectifs pédagogiques

AA1 - maitriser les acquis d’apprentissage disciplinaires indispensables pour suivre le M1 IS

AA2 — positionner et autoréguler leurs apprentissages grace aux feedback recus

AA3 — développer ou renforcer leur autonomie grace a ce module en autoformation

AA4 — s’approprier un processus en ligne sur la plateforme universitaire Moodle

2. Concept et regles du jeu

e Le concept

Les 8 modules de pré requis sont globalement ouverts du ler septembre au 15 novembre, voire fin
novembre. L’objectif final étant d’obtenir le badge de validation comptant pour 10% du contrdle
continu de la discipline de chaque module passé. La validation est obtenue par une note supérieure
ou égale a 7,5/10 (cf. Sous-partie ci-dessous “regles du jeu”)

Les modules sont mis a disposition des étudiants sur la plateforme universitaire Moodle et
sont rendus obligatoires. La présentation pédagogique des modules est faite lors de la réunion de
rentrée des étudiants, tout comme I'annonce précise des modalités de fonctionnement.

Sur I'espace Moodle dédié aux pré requis, les étudiants retrouvent également toutes les
informations utiles au bon déroulement des modules :

-une capsule vidéo de présentation déposée sur I'interface d’accueil des pré requis.

-un rappel des consignes et du déroulement du module a I'entrée de chaque module (chacun
constituant un cours sur Moodle).

e Lesreglesdujeu
Chaque module comporte 3 grandes étapes :

-un quiz de positionnement -> 1 seule tentative de passage autorisée ; il n’est pas nécessaire de le
valider pour débloquer les contenus des séquences de cours, juste de le passer.

-des séquences de cours sous divers supports

-un quiz final -> tentatives de passage illimitées ; la validation est obligatoire pour obtenir le badge
pour certifier de la réussite du module.
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3. Evolution du dispositif

Au cours de I'année universitaire 2020-2021, une nouvelle prise de conscience émerge en
réunion mensuelle de la formation Ingénierie de la Santé : les modules de pré requis en auto-
formation nécessitent une refonte. Une nouvelle ingénieure pédagogique, en poste depuis janvier
2020 reprend ainsi le pilotage du projet. Des analyses pédagogiques sont menées sur les supports,
tout comme des analyses chiffrées sur la fréquentation des modules, la progression des notes des
étudiants suivant les modules de pré requis ainsi que sur les résultats aux questionnaires de
satisfaction.

Le projet de refonte des pré requis débute en juin 2021 : les équipes pédagogiques sont
progressivement mobilisées et accompagnées par I'ingénieure pédagogique de I'UFR Pharmacie et
par une ingénieure techno-pédagogique pour la conception numérique et le traitement vidéo.

Un gros travail de modernisation des supports a été réalisé sur I'année universitaire 2021-
2022, tant sur les supports que sur les contenus. Grace a I'utilisation du mini studio
d’enregistrement RapidMooc du campus et a I'application interactive H5P intégrée au LMS
universitaire (Moodle), les supports sont davantage interactifs, engageants, ludiques et dynamiques
pour les étudiants. Des mini quiz sont par exemple ajoutés a des moments opportuns des vidéos de
cours pour stimuler les étudiants et favoriser la mémorisation du contenu. Ce dernier a d’ailleurs été
revu et actualisé dans certains modules. Toute la partie technique a été réalisée par I'ingénieure
techno-pédagogique mobilisée pour le projet et les enregistrements sous RapidMooc avec
I'ingénieure pédagogique du campus.

Cette refonte n’est pas que technique. Le dispositif est désormais davantage axé sur
I"approche compétences avec la division des quiz en fonction du nombre de séquences de cours
proposées par les équipes enseignantes et I'association des acquis d’apprentissage visés pour
chacun des quiz :

Déroulement :
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Pour davantage intégrer I'approche par compétences dans les modules de pré requis, les
feedbacks globaux de chaque quiz ont été revus. lls permettent désormais d’orienter davantage les
étudiants sur leur niveau d’acquisition des notions essentielles et vont ainsi approfondir plus ou
moins telle ou telle séquence de cours. Un travail sur les acquis d’apprentissage a ainsi été réalisé
par les équipes enseignantes engagées dans le projet, avec |'aide de I'ingénieure pédagogique.

6 modules ont ainsi été refaits et ouverts aux étudiants a la rentrée 2022-2023. Les deux
modules non refaits, pour cause de manque de temps des équipes enseignantes feront I'objet d’'une
refonte au cours de I'année 2022-2023.

Les résultats de cette refonte seront observables suite a I'analyse des premiers résultats des
étudiants, la fréquentation des modules de pré requis et les analyses des questionnaires de
satisfaction.

III]Résultats - évaluation du dispositif
1) Les résultats

Le dispositif a été présenté dans sa globalité lors du colloque final de I'IDEFI REMIS, ANR
dans laquelle le dispositif a vu le jour et a pu étre financé en termes de ressources humaines. Un
focus important a été fait sur les résultats obtenus par les étudiants, sur leur réussite augmentée aux
partiels lorsqu’ils participent aux modules ainsi que sur I’évaluation du dispositif.
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e
2017-2018 2018-2019 2019-2020

Nombre d’étudiants concernés en Master 1
Etudiants n'ayant pas suivi la L3 IS
® Nombre total de modules validés

Moyenne au quiz de positionnement (note/10)

Moyenne au quiz final (note/10)
[ ]

Statistiques sur 3 années universitaires, avant la refonte 2021-2022.

La progression des étudiants est directement visible par les enseignants sur la plateforme
universitaire Moodle : par le biais du rapport des notes, des journaux Moodle et des badges
décernés. Les étudiants peuvent également consulter leur progression via la barre de progression
intégrée dans Moodle. Les résultats sont également perceptibles dans les questionnaires de
satisfaction, a compléter par les étudiants a la fin de chaque module. Une dizaine de questions
permet de sonder les étudiants sur I'intérét, la cohérence et la pertinence des modules pour mieux
aborder les cours. Il en ressort notamment que I'autoformation est trés appréciée par plus de la
moitié des étudiants (82%). Voici un témoignage étudiant, issu de la tribune libre d’un questionnaire
de satisfaction de fin de module :

« Super initiative que j'aurais aimé retrouver en Licence. J'ai pu revoir mes connaissances en
accéléré, format qui serait méme intéressant pour les cours durant l'année. »

La mise en place de ces modules de pré requis a également permis un rééquilibre et une
amélioration des résultats aux partiels, confirmés par les enseignants. Les étudiants assurent une
meilleure sérénité a I'approche des examens de fin de semestre. Ces données ont été recueillies par
les enseignants lors de leurs enseignements et grace a I’analyse des questionnaires de satisfaction.

Le détail des analyses, est mis a disposition de toute I'équipe pédagogique du projet et de la
formation Ingénierie de la Santé dans I’équipe collaborative de la plateforme universitaire Teams.
Les bons résultats des étudiants observés et analysés, année aprées année, depuis la mise en place
des modules de pré requis d’autoformation ainsi que les évaluations du dispositif permettent
d’assurer la valeur ajoutée du dispositif pédagogique.

Toutefois, courant 2021, une baisse de ces résultats a conduit au projet de refonte des
modules pour I'année 2021-2022. Les évaluations indiquaient effectivement un manque de
modernité et une baisse de fréquence des modules. Cette refonte concerne la modernisation des
supports et contenus des éléments de cours proposés par les différentes équipes pédagogiques,
mais également I’évolution des quiz de positionnement et finaux pour les orienter davantage vers
I"approche par compétences. L'objectif est effectivement de situer davantage I'étudiant sur son
niveau et ce qui lui reste a consolider pour avoir les niveaux pré requis attendus pour suivre la
formation.

2) L’évaluation du dispositif
L’évaluation du dispositif se fait par plusieurs moyens :

-des analyses chiffrées concernant la fréquentation et le passage des modules. Basées sur le
nombre d’étudiants inscrits chaque année et sur les statistiques permises par Moodle, ces analyses
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permettent de mesure le taux de fréquentation et de passage des modules (consultation des
supports et passage + validation des quiz).

Graphe 1 - Taux de participation aux Quiz
Module Biotechnologies

M Participation aux
QletQ2

M Participation au
Q1 seulement

il Pas de participation
aux Quiz

Participation aux quiz du module Biotechnologies sur I'année 2018-2019.

-des analyses chiffrées concernant le taux de progression et de réussite des étudiants participant
et validant les modules. Ces analyses mettent en avant la progression des étudiants entre le quiz de
positionnement et le quiz final. En moyenne, est observée une progression de 2,83 points entre les
deux quiz. Une barre de progression, intégrée dans Moodle, permet également de constater si les
modules sont suivis dans leur intégralité ou non, et également de situer la progression des étudiants
en fonction de leur évolution dans le module. Ces analyses sont enfin pertinentes pour identifier si
les contenus ont besoin d’étre ajustés au niveau de leur difficulté et de leur pertinence.

-'analyse des retours de questionnaires de satisfaction, cloturant chaque module. IIs questionnent
notamment sur la facilité de lecture des supports, sur la pertinence des objectifs des supports, sur la
pertinence de I'auto-formation en ligne, sur I'intérét et la valeur ajoutée de ce dispositif...Une
tribune libre est également proposée pour les commentaires écrits. La tribune libre est
régulierement utilisée par les étudiants.

La baisse des indicateurs de réussite du dispositif a provoqué le projet de refonte de 2021-
2022. Depuis cette refonte, I’équipe pédagogique souhaite maintenir une constante évolution des
modules. Les questionnaires de satisfaction sont notamment a optimiser.
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Graphe 1 - Taux de participation aux Quiz
Module Biotechnologies
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i Pas de participation
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Ce graphique souligne la baisse de la
participation des étudiants aux modules de pré requis et a permis une remise en question globale conduisant a
la refonte 2021-2022.

Les premiers résultats de cette refonte sont analysés a la fin du ler semestre 2022-2023 et
feront I'objet d’'une synthese pour le conseil de perfectionnement de la formation, qui se tient
annuellement en fin d’année universitaire (début juillet 2023).

Le dispositif pédagogique dans sa globalité est par ailleurs doublement valorisé : en interne
et a I'extérieur.

IV] Valorisation et axes d’améliorations
1. Valorisation interne et externe
Le dispositif est valorisé en interne comme en externe.

Des échanges-formations sont organisés lors de la pause méridienne sur le campus par
I'ingénieure pédagogique a destination des enseignants et des étudiants pour certaines sessions. Les
modules de pré requis sont I'objet d’'un de ces midis pédagogiques en novembre 2022, trois mois
apres I'ouverture de la nouvelle version aux étudiants. Sous forme de présentation du projet au
campus et de premier retour d’expérience suite a la refonte de 2021-2022, les enseignants ayant
contribués au projet sont invités a témoigner de leur expérience pédagogique. Les étudiants
bénéficiant de ce dispositif sont également conviés a participer. L'objectif de ce midi pédagogique
est de partager une expérience réussie et en constante évolution avec le reste du campus, de
communiquer sur les possibilités techniques et pédagogiques, et pourquoi pas susciter de nouvelles
initiatives dans d’autres formations du campus. Ce midi pédagogique a été riche en discussions et
intéréts pour le dispositif.

D’autres formations du campus Pharmacie peuvent effectivement étre intéressées par le
concept pédagogique. Depuis la rentrée de septembre 2022, un test de positionnement est
notamment mis en place a I'entrée de la deuxieme année du cursus Pharmacie. D’autres enseignants
du campus mettent en place ce type de dispositif de maniére isolée et da fagon moins développée.

Des actions de valorisation externe sont également menées par l'ingénieure pédagogique
responsable du projet. L’animation de webinaires pédagogiques dans le cadre d’'une communauté
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de pratiques pédagogiques francophone est prévue pour le mois de décembre 2022. L'objectif est de
présenter le dispositif a d’autres institutions et composantes universitaires.

Enfin, la réponse a deux appels a communication compléte les actions de valorisation du
dispositif a I'extérieur. Le premier, universitaire et national, est validé et a fait I'objet d’une
intervention de l'ingénieure pédagogique dans une table ronde pédagogique, sur la thématique :
“Regards croisés. Le numérique dans les apprentissages” ; le second au colloque international du
QPES 2023.

Un dispositif pédagogique a notamment été rédigé permettant la transférabilité du projet a
d’autres formations, en interne comme en externe. Ces actions permettent d’échanger avec les
acteurs du campus et a l'extérieur sur des pratiques pédagogiques actuelles, mais également
d’enrichir le projet et de le faire évoluer continuellement.

2. Perspectives et axes d’amélioration

Le projet “refonte 2021-2022" a permis une amélioration certaine des modules, des pistes
d’amélioration sont encore toutefois a prévoir. Il faudra effectivement se concentrer sur les points
suivants lors d’une prochaine évolution des modules de pré requis :

- repenser le questionnaire de satisfaction, sur le format et le contenu ; critéres et indicateurs a
revoir. Rempli a la fin de chaque module, le questionnaire peut étre simplifié et optimisé. Le visuel
du questionnaire peut également étre amélioré vers plus d’ergonomie.

-approfondir le référentiel de compétences de fagon plus aboutie des pré requis. La refonte du
dispositif a permis une intégration plus poussée de I'approche compétences. L'objectif est de
poursuivre dans la méme lancée et de construire un référentiel bien structuré pour ces modules.

-améliorer le visuel des badges. Les badges sont présents depuis la création des modules de pré
requis. Le visuel peut étre amélioré, et notamment remis au goGt du jour de la charte graphique de
la formation Ingénierie de la Santé, qui a été améliorée pour I'année 2020-2021.

En parallele de ces évolutions, I’équipe pédagogique a opté pour I'amélioration continue des
pré requis. A raison de deux modules retravaillés par année, I'objectif est de maintenir ce dispositif
en constante évolution afin d’éviter de nouveau un gros chantier de refonte. Ces améliorations
continues concernent tant les contenus que les supports mis a disposition des étudiants. L’enjeu est
donc double. L'apport d’un ingénieur techno-pédagogique est de ce fait envisageable et sera prévu
dans le budget annuel de la formation Ingénierie de la Santé.

Conclusion

Les modules de pré requis sont un atout majeur pour la formation concernée. Plus qu’utiles,
ils sont indispensables pour favoriser I'engagement, la motivation et la réussite des étudiants. Ils
sont d’ailleurs trés appréciés par ces derniers. Les modules de pré requis traduisent également un
engagement et une implication des équipes pédagogiques de la formation, visibles dans
I'investissement en temps et en énergie dans la préparation, la conception et la mise en service
opérationnelle des modules, tant dans la premiére phase que lors de la refonte.

Améliorés et actualisés suite a un projet de refonte important, ces modules suivent
I’évolution des profils étudiants et des méthodes pédagogiques, pour continuer de les accompagner
dans leurs apprentissages.
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Il s’agit ainsi d’un projet vivant, valorisé et proposé comme dispositif transposable a d’autres
formations en interne comme en externe. Le projet est amené a évoluer continuellement suivant les
axes d’amélioration repérés et suite aux enrichissements apportés par les nombreux échanges en
interne comme en externe.
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif
RESUME

L'Homme ressent par nature. Cette recherche étudie un dispositif pédagogique universitaire
basé sur les émotions. Il permet aux étudiants de se relier a leur intériorité pour accroitre le
sentiment d’appartenance dans la classe en leur fournissant I’'espace et le temps pour s’exprimer
librement dans un environnement sécurisant. Ce dispositif est facilement intégrable dans divers
contextes du fait du peu de temps qu’il nécessite. Il se déroule en deux parties. Dans un premier
temps, les étudiants prennent connaissance des émotions puis ils sont invités a les ressentir en
eux régulierement en début de cours et a les exprimer. L’'étude met en évidence un
accroissement du sentiment d’appartenance au groupe chez des étudiants en BUT1

informatique, entrant dans '’enseignement supérieur.
SUMMARY

Humans are naturally feeling. This research studies a university pedagogical device based on
emotions. It allows students to connect with their inner selves to increase the sense of belonging
in the classroom by providing them with the space and time to express themselves freely in a
safe environment. This device is easily integrated because of the short time it requires. It takes
place in two parts. At first, the students become aware of the emotions then they are invited to
feel them in them regularly at the beginning of the course. The study highlights an increase in
the feeling of belonging to a group among students in computer science BUT1, entering higher

education.
MOTS-CLES
Sentiment d’appartenance, émotions, connaissance de soi

KEY WORDS

Sense of belonging, emotions, self-awareness
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1. Introduction

Notre nature humaine nous permet de ressentir des émotions qui prennent naissance entre
biologie, culture et société (Quéré, 2021) et nous permettent de mieux vivre ensemble, en
améliorant notre santé mentale, santé physique, performance au travail et relations sociales
(Mikolajczak, 2014). Nos émotions ne nous sont-elles pas extraordinairement familieres et
pourtant infiniment énigmatiques ? (Tcherkassof, 2013). Elles font intrinsequement partie de
notre quotidien, et sont pourtant souvent vécues comme s’imposant d’elles-mémes, nous

saisissant a notre insu.

Depuis la rentrée 2021, dans les IUT, le Bachelor Universitaire de Technologie (BUT),
remplacant le Diplome Universitaire de Technologie (DUT), se prépare en trois ans. Le
Programme Pédagogique National (PPN) prévoit de travailler la connaissance de soi, premiere
étape pour accompagner les étudiants dans la définition d’une stratégie personnelle permettant
la réalisation de leur projet professionnel. Une maniere d’aborder la connaissance de soi est de

découvrir les émotions et leurs significations, d’apprendre a les reconnaitre et les exprimer.

Pour la majorité des étudiants, I’entrée en premiere année de BUT est synonyme d’entrée dans
les études supérieures. Ainsi, a la rentrée, la promotion de BUT1 informatique est constituée
d’une centaine de personnes faisant partie de la méme tranche d’age et ayant un intérét commun
pour la discipline enseignée. Néanmoins, ces personnes ne se connaissent pas puisqu’elles

proviennent de lycées différents.

Notre objectif global, en tant qu’enseignants, est de favoriser leur engagement dans
I’apprentissage et leur réussite. Un des leviers disponibles se situerait dans le renforcement du
sentiment d’appartenance a I’égard de leur communauté scolaire (Fong et al., 2015; Hughes et
al., 2015). Dans le cadre de cette étude, nous limitons la communauté scolaire des étudiants a
leur groupe de TP, constitué de 12 étudiants, avec lesquels ils passent la majorité de leur temps.
Un enseignant du supérieur peut ainsi, a son échelle, favoriser le développement du sentiment

d’appartenance au groupe chez les étudiants.

Dans ce contexte, le département informatique de I'IUT Robert Schuman a Illkirch-
Graffenstaden, a coté de Strasbourg, en France, a mis en place un nouveau dispositif basé sur

les compétences émotionnelles, définies a partir des compétences psycho-sociales de ’OMS'.

! Les compétences psychosociales sont constituées, selon I’OMS, des compétences cognitives, émotionnelles et
sociales. Elles font référence a la capacité d'une personne a répondre avec efficacité aux exigences et aux
épreuves de la vie quotidienne. https://www lecrips-idf.net/competences-
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Emotions et développement du sentiment d’appartenance

Ce dispositif est organisé en deux parties : introduction aux €motions (45 minutes) puis,

expression des émotions ressenties a chaque cours (5 minutes a chaque cours).

Nous faisons I’hypothese qu’il existe un lien entre I’expression réguliere des émotions et le

sentiment d’appartenance au groupe.

La présente communication se donne pour objectif de répondre a la question suivante :

“Comment le développement de compétences émotionnelles renforce-t-il le

sentiment d’appartenance des étudiants au groupe ?”

Le cadre théorique et la méthodologie nous permettront de porter un regard plus distancié sur

notre initiative pédagogique et de mieux préparer les collegues intéressés.

2. Cadre théorique

2.1. Le sentiment d’appartenance a I’école

Le sentiment d’appartenance est un concept complexe utilis€ dans divers domaines des sciences
humaines. St-Amand (2017), dans son analyse conceptuelle, propose quatre «attributs
définitionnels» (Walker, 2005) qui sont les principales dimensions attribuées a ce concept. St-
Amand retient ainsi que, dans le contexte de 1’école, les attributs définitionnels (AD1 a AD4)

qui favorisent le sentiment d’appartenance sont :

AD1) Des émotions positives a 1’égard du milieu scolaire (dimension
émotionnelle) : se sentir bien, utile, solidaire, avec des attaches affectives au sein

de I’établissement.

AD2) Des relations sociales positives avec les membres du milieu scolaire
(dimension sociale) : empreintes d’encouragement, d’acceptation, de soutien, de

respect, de valorisation et d’amitié.

AD3) Une implication active (dimension participative) : participation aux

activités proposées par 1’enseignant en classe.

psychosociales#:~:text=D%C3 % A9finition%20de%201'OMS . % C3% A9preuves %20de %201a%20vie
%20quotidienne
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AD4) La perception d’une certaine synergie, voire une similarité, avec les

membres de son groupe (dimension adaptative).

Nous nous appuierons sur ce cadre conceptuel pour analyser les données que nous avons
rassemblées par I’intermédiaire d’un questionnaire adressé aux étudiants et d’observations

notées par I’enseignant.

2.2. Les émotions

Le mot émotion est un mot commun pour lequel il existe quelques dizaines de définitions
(Cosnier, 1994) qui varient en fonction des positions des auteurs par rapport a diverses notions

comme : cognition, subjectivité, adaptation, biologie, etc.

Dans son étude, Claudon (2009) essaie de trouver un consensus entre ces différentes définitions
en utilisant deux niveaux. A un premier niveau, il s’agit d’une transformation de la personne
due a son environnement. Cette transformation amene a un deuxieéme niveau, qui est, lui, en

lien avec la relation entre personnes.

Comme le précise Gohm (2002), pour que les informations émotionnelles aient de la valeur,
c'est-a-dire soient source d’informations dans le but de répondre avec efficacité aux exigences
et aux épreuves de la vie quotidienne, il peut €tre important que les individus soient attentifs a
leurs expériences émotionnelles et aient confiance en leur compréhension de leurs propres

émotions. Cela nécessite qu’ils apprennent a les nommer et a les verbaliser.

3. Présentation du dispositif pédagogique

C’est dans cette perspective que nous avons construit notre dispositif pédagogique. Il s’agit de
proposer aux étudiants de porter attention a leurs émotions (Gohm, 2002) afin de les

comprendre, les apprivoiser et créer du lien social entre eux (Claudon, 2009).

3.1. Introduction aux émotions (Partie 1 : 45 minutes)

Dans le département informatique, 105 étudiants sont en premicre année de BUT. Au premier
semestre, 10 heures par groupe de 12 étudiants sont consacrées au développement de la
connaissance de soi dans le cadre du module Projet Personnel et Professionnel (PPP). Au cours
de la premiere séance, un cadre sécurisant est mis en place par les étudiants et 1’enseignant.
Ainsi, lorsque 1'enseignant demande aux étudiants de répondre a la question "Qu'est-ce qui est

important pour vous pour pouvoir vous exprimer en toute sécurité au sein du groupe?", les
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principes qui reviennent souvent sont ceux de non-jugement, d’authenticité, d’écoute et
d’empathie, que I’on retrouve chez Carl Rogers (Kahn, 2008). On y retrouve également la
bienveillance et le respect mutuel qui sont empruntés aux principes adlériens, et enfin la

coopération et la confidentialité.

Puis I’enseignant propose une activité en 5 étapes pour découvrir les émotions et se les

approprier.
1. Présentation d’une situation par I’enseignant

L’enseignant choisit en premier lieu une situation tres large dans laquelle plusieurs émotions
peuvent apparaitre en fonction de la tournure qu’elle prend. Pour cela, il propose aux étudiants
de s’interroger sur une expérience que chacun peut €tre amené a vivre, et qui peut avoir des
répercussions sur I’ensemble de leur vie personnelle et estudiantine. Par exemple, "vous
séjournez a I’hopital” .

2. Description factuelle de situations possibles

Par groupe de 4, les étudiants réfléchissent a des situations précises. Par exemple, “j’apprends
que j’ai une maladie incurable” ou au contraire “je suis complétement guéri apres de longues

années de maladie” . Puis, une mise en commun a lieu en groupe complet.
3. Pdles émotionnels associés aux situations possibles

D’une part, ’enseignant explique le role d’une émotion chez un étre humain en s’appuyant sur
le principe de Communication Non Violente (CNV) (Rosenberg, 2016), c’est-a-dire qu’une
émotion ressentie est la pour nous indiquer rapidement si un besoin est satisfait ou pas. D’autre
part, ’enseignant explique ce que signifie chacune des 6 grandes familles émotionnelles
(Ekman, 1992), que I’on appellera poles émotionnels. Par exemple, le pdle peur signale un
danger et le pdle tristesse signale la perte d’un objet, d’'une personne, la fin d’une période

plaisante.

A partir de cette base théorique, par sous-groupes puis en groupe complet, les étudiants

identifient les poles émotionnels pouvant se manifester dans les diverses situations décrites. Par

[P $]

exemple, dans le cas “j’apprends que j’ai une maladie incurable” :
= Pole tristesse : “je ne peux plus faire ce que je faisais avant”;

= O . “Jje me sens inquiet a l’'idée de mourir”, “j’ai peur d’étre percu comme
Poble peur : “ t a l’idée d vy d’ét

différent”.
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4. Emotions associées aux situations possibles

Puis, chaque étudiant re¢oit un mémo? illustré de 164 émotions, dans lequel chaque émotion est
associée a un podle émotionnel, afin de s’approprier, manipuler et utiliser ce vocabulaire. Pour
ce faire, les étudiants précisent les émotions pouvant se manifester dans I’exemple ci-dessus.
Cela peut étre de la nostalgie, du désespoir (pOle tristesse), de 1’affolement, de I’angoisse (pole

peur).
5. Expression de 1’état émotionnel de chaque étudiant

Finalement, chaque étudiant prend 3 a 4 minutes pour ressentir ce qui se passe en lui, suite a
I’exercice effectué, en s’aidant du mémo. L’exercice se termine par un moment de partage oral

des émotions ressenties.

3.2. Expression réguliere de I’état émotionnel (Partie 2 : 5 minutes a chaque
cours)

En parallele, ’enseignant responsable du PPP intervient également en programmation ce qui

lui permet de voir deux des huit groupes trois fois par semaine au cours du premier semestre.

A cette occasion, les étudiants ont un espace-temps pour exprimer leur état émotionnel en début

de cours. Ainsi, lorsque ’enseignant fait I’appel en nommant les étudiants un a un, chacun

s’exprime en disant “je me sens ...”. L’enseignant se préte également au jeu.

4. Méthodologie et Résultats

Pour répondre a la question de recherche, nous nous sommes basés sur les observations de
I’enseignant et avons construit un questionnaire de cinq questions a destination des 23 étudiants,
qui ont bénéficié du dispositif complet. Dans les paragraphes ci-apres, (AD1) a (AD4) font

référence aux attributs définitionnels présentés dans la section 2.1.

Les observations ont été relevées par 1’enseignant en fonction de :
» La participation plus ou moins active et spontanée des étudiants ;

» Les expressions orales des étudiants relevées sous forme de verbatims, indiqués ci-apres

entre guillemets.

2 Créé a partir du jeu des émotions de chez Comitys : https://www.comitys.com/boutique/jeux-de-cartes/jeu-des-
emotions/
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Dans le questionnaire, nous demandons aux étudiants de répondre a quatre questions ouvertes
rédigées a partir des différents aspects relatifs a I’expression des émotions selon les travaux en
CNV de d’Ansembourg (2021) : I’écoute de soi, I’expression de soi, I’écoute par 1’autre et

I’écoute de 1’autre :

= Que vous apporte le fait de prendre le temps de ressentir ce qui se passe en vous

régulierement?
* Que vous apporte le fait d’exprimer vos émotions?
* Que vous apporte le fait que les autres écoutent ce que vous ressentez?

* Que vous apporte le fait d’écouter les ressentis des autres?

Pour la cinquieme question, les étudiants expriment leur attitude en se positionnant sur une
échelle de Likert a cinq niveaux quant a |’affirmation suivante : “je me sens investi dans

I’expression réguliere de mes émotions en début de cours™.

Les informations rassemblées par I’intermédiaire de ces deux outils nous menent a 1’analyse

suivante.

4.1. Observations de I’enseignant

4.1.1. Au début de la premiere séance de PPP

De nombreux étudiants ne se sentent pas a 1’aise pour €couter ce qui se passe en eux et
éprouvent des difficultés a exprimer la maniere dont ils se sentent. Lors de la premiere séance

de PPP, nous observons souvent les éléments suivants :

= Seuls 1 ou 2 étudiants par groupe expriment leur point de vue a la classe lorsque

I’enseignant leur demande ce qu’ils attendent de ce cours ;
» Le silence complet regne dans la classe, il y a trés peu de relations entre les étudiants ;

» La majorité des étudiants n’arrive pas a aller au-dela de la réponse “ca va” / “ca ne va
»» ) . I . Z

pas” lorsqu’on leur demande comment ils se sentent. Lorsqu’ils essayent, ils répondent

souvent : “Je ressens un truc mais je n’arrive pas a savoir ce que c’est et encore moins

a mettre des mots dessus” .

Ces €éléments nous confortent dans 1’idée qu’a ce moment, les étudiants n’ont pas le vocabulaire

pour parler précisément de leurs émotions et les partager.
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4.1.2. Lors de Pactivité d’introduction aux émotions en PPP

La majorité des étudiants est surprise par les apports théoriques sur les émotions. Il n’est pas
rare que les étudiants expriment instinctivement : “Mais en fait, c’est évident, je n’avais jamais
vu les choses comme ¢a” ou alors “Mais Madame, pourquoi on attend aussi longtemps pour

faire ce cours? Ca pourrait nous servir depuis super longtemps”.

Au fur et a mesure des réflexions par groupe de 4, les étudiants échangent de plus en plus leurs
idées, rebondissent sur ce qui est dit, efc. Le lien social entre les étudiants se forme. Lors du
debriefing, il s’avere qu’ils ont fait preuve d’acceptation, de respect, de compréhension et de
valorisation envers leurs camarades : “Cela m'a permis de voir que chacun pouvait aborder une

situation avec un point de vue différent et d’apprécier ce dernier.” (AD2, AD4).

La mise en commun qui suit est tres riche puisque pratiquement tous les étudiants s’expriment
librement (AD3). Ils disent étre rassurés d’en avoir discuté en petit groupe dans un premier

temps.

4.1.3. Lors de ’expression réguliere de leurs émotions en début de cours

Il s’agit de partager/vivre une méme activité entre les acteurs du cours pour, d’une part, créer
du lien entre les personnes, et d’autre part, laisser une place a I’expression de soi afin de
pouvoir, ensuite, se focaliser sur le cours : “Ca permet d’alléger l'ambiance avant le cours et
d’avoir un petit moment de détente ensemble”, “Je ressens du soulagement et du bien-étre, de
quoi nous rendre plus efficaces au travail ensuite.” (AD1). 1l est a noter que tous les étudiants

présents ont toujours exprimé une émotion (AD3).

Au cours des deux premieres semaines, de nombreux étudiants expriment souvent la méme
émotion que leurs camarades. Puis, petit a petit, ils s’approprient les diverses émotions et au
bout de 8 semaines, les émotions exprimées étaient personnelles et individuelles. Lors
d’échanges informels au cours des séances, les étudiants expliquent ceci en partie par la
présence et le respect du cadre sécurisant que chacun s’engage a respecter (AD1, AD4), ce qui
leur permet de se sentir acceptés et respectés quoi qu’ils expriment : “Le cadre est trés trés trés
important pour pouvoir avoir une expression sincere de ses émotions. Cela permet de se sentir
dans sa zone de confort et de pouvoir exprimer ce qu'on ressent sans avoir peur d’un
quelconque jugement.” (ADI1, AD2). Plusieurs d’entre eux réussissent méme a exprimer
plusieurs émotions qui cohabitent en eux a ce moment-la : "Moi, aujourd’hui Madame, j’ai

carrément une liste d’émotions pour exprimer ce que je ressens!” (AD3).
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Au bout de 10 semaines, la majorité est capable d’exprimer ses émotions sans s’aider de la fiche

récapitulative.

En bref, I’acquisition du vocabulaire des émotions puis son expression a bon escient est un
processus lent qui demande une pratique réguliere pour réussir a étre précis et en cohérence

avec Soi.

4.2. Questionnaire

Pour chaque question ouverte, les réponses ont été regroupées en rapprochant les thémes

similaires évoqués par les étudiants, que nous avons reliés a un attribut définitionnel.

4.2.1. Que vous apporte le fait de prendre le temps de ressentir ce qui se passe en vous
régulierement?
= “Se sentir bien” (AD1)
Certains étudiants insistent sur le fait de se relier a soi : “Ca me permet de nouer un contact
entre moi et l'intérieur de moi.”“. Pour d’autres, cela leur permet de trouver une maniere de
relativiser, soit en mettant en place un moyen de nourrir les besoins qui ne sont pas
suffisamment nourris, soit en remettant les événements a leur place, de maniere a ne pas étre
envahi par les émotions et réagir plus posément : “Me rendre compte de ce que je ressens
m'apporte du réconfort car je pense que c'est bien de savoir pourquoi on ressent telle ou telle

émotion pour connaitre nos besoins”.

4.2.2. Que vous apporte le fait d’exprimer vos émotions?

»  "Soulagement”/”apaisement” (ADI)

299

Exprimer leurs émotions permet aux étudiants de “se libérer d’un poids”, de réaliser qu’”il y a
toujours une part de bonheur en nous, parfois cachée lorsque nous broyons du noir”,de “rendre
les émotions moins pesantes”, et d’accueillir ce qui est présent. Les émotions peuvent ainsi
remplir leur role qui est de préparer I’individu a réagir aux obstacles ou opportunités rencontrés
lors de ses interactions avec I’environnement et de fournir des réponses efficaces aux probléemes

de survie physique et sociale (Keltner, 1999).

4.2.3. Que vous apporte le fait que les autres écoutent ce que vous ressentez?

»  “Cohésion de groupe” | “sentiment d’appartenance” (AD2, AD4)
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Les étudiants se sentent “entourés”, “soutenus”, comme faisant “partie d’un groupe” car le fait
que les autres écoutent leur permet de se “sentir compris” sur leur fagon de penser, de ressentir,
mais aussi “de se faire connaitre”.

»  “Etre soi-méme” (AD2, AD3, AD4)
Les étudiants témoignent que “le fait d’étre écouté apporte du soulagement”, qu’ils se “sentent
en sécurité lorsqu’ils parlent de leurs émotions dans le groupe”, et qu’il y a “de la liberté

d'expression : je peux dire exactement ce que je pense a propos de mon émotion”.

4.2.4. Que vous apporte le fait d’écouter les ressentis des autres?

=  “Comprendre/connaitre les autres” (AD?2)
Ecouter les autres leur permet “de mieux comprendre la réaction des autres”, “leur
environnement, le monde qui les entoure”, de “tisser du lien”. Cela permet aussi de développer
I"”empathie”.

»  “Se sentir moins seul” (AD2, AD4)
“Cela permet d’identifier des problemes similaires chez d’autres personnes”, ce qui leur permet
de “se sentir moins seul face aux émotions” puisque “d’autres personnes ressentent la méme

chose”.

4.2.5. Investissement des étudiants dans I’expression émotionnelle
77% des étudiants se disent investis ou fortement investis dans 1’expression réguliere de leurs
émotions en début de cours (AD3), alors qu’aucun étudiant ne se considére comme pas du tout

investi, comme 1’illustre la Figure 1.

Pas du tout
d'accord
0%

Ni en désaccord
ni en accord

14%

Plutét d'accord

50%

Figure 1 : Graphique présentant la répartition du degré d’accord des étudiants quant a leur

investissement dans I’expression réguliere de leurs émotions en début de cours.
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Ce taux d’accord vient renforcer nos observations sur ’engagement des étudiants dans le

dispositif.

Cette étude a pu montrer que ce dispositif favorise le sentiment d’appartenance a leur groupe,
et qu’il participe également a accroitre la connaissance de soi et a améliorer le bien-€tre des

étudiants.

5. Conclusion, limites et perspectives

I1 semblerait que notre étude confirme 1’hypothese de départ en montrant comment 1’expression
réguliere des émotions permet d'accroitre le sentiment d'appartenance a un groupe. Néanmoins,
un certain nombre de limites demeurent. Ce dispositif ayant été limité a 23 étudiants, nous
restons prudents quant a sa généralisation. Pour que cette étude puisse gagner en qualité, il serait
intéressant que chaque groupe ait I’occasion d’exprimer ses émotions régulierement afin de
vérifier les premieres conclusions. Nous pensons qu’il serait également intéressant que
quelqu’un d’extérieur a I’IUT puisse enquéter, a posteriori, aupres des étudiants pour obtenir
des informations complémentaires, notamment aupres des 14% qui ne sont « ni en accord, ni

en désaccord » et des 9% qui sont « plutdt pas d’accord » dans la cinquieme question.

De plus, cette expérience d’apprentissage ouvre des perspectives dans le fait de pouvoir le
réitérer dans d’autres contextes, de par sa facilit¢ de mise en place et ses bénéfices rapides.
Néanmoins, cela implique une formation de 1’enseignant a la CNV (Rosenberg, 2016) afin

d’étre en capacité d’accueillir les émotions des étudiants.

L’apprentissage et 1’adaptation des étudiants a ce format inhabituel, leur permettant de se
rapprocher de leur nature humaine via leurs émotions, semble montrer un potentiel pour mettre
en place des relations plus profondes et authentiques. En ayant ces quelques bases en
compétences émotionnelles, les étudiants seront plus a méme de continuer a les développer au
cours de leur vie pour renforcer les interactions entre eux, avec 1’enseignant, avec I’Université,
avec la société, avec la nature profondément vivante ... D’apres Quéré (2021), en effet,
|’appartenance a un groupe est une source inépuisable d’émotions collectives. Agir simplement,
aux racines de 1’étre humain, en lui permettant de s’interroger sur son intériorité, est donc un

acte citoyen.
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Cette premiere expérimentation, nous a permis d’ouvrir de nouvelles pistes pour nos études a
venir, tant sur I’enrichissement du dispositif que sur I’élargissement de I’enquéte aupres des

étudiants.
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif

RESUME

Les métiers de I'aménagement sont a la rencontre d’enjeux multiples : préservation des continuités
¢cologiques, création d’ilots de fraicheur, amélioration de la fertilit¢ des sols... Cette mise en
tension autour des questions environnementales interroge la construction de situations pédagogiques
qui permettent 1’appropriation de compétences professionnelles hybrides, notamment pour les
paysagistes. Ces professionnels peuvent mobiliser une approche conceptuelle corrélée aux
dynamiques naturelles comme terreau de pratiques vertueuses. Cette communication présente une
expérimentation pédagogique menée entre deux groupes d’apprenants en aménagement paysager
issus de I’enseignement technique d’une part et de 1’enseignement supérieur d’autre part. Elle
illustre I’application d’'une commande pédagogique co-construite utilisant la lecture paysagere d’un
¢coquartier. L’expérience immersive menée sur le terrain a montré que I’hybridation se faisait
surtout de 1’enseignement technique vers le supérieur et non 1’inverse, comme initialement attendu.
Elle a conforté la conviction des encadrants de 1’utilit¢ de temps de formation croisés, aidant les
¢tudiants a prendre conscience de leurs compétences respectives et complémentaires, plus
techniques pour les uns, plus scientifiques pour les autres. La mise en lumiére de I’interdépendance
de corps de métiers incite a créer des temps de proximité professionnelle autour de solidarités
fédératrices : ’aménagement d’un cadre de vie étroitement connecté aux dynamiques naturelles.
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SUMMARY

The planning professions are at the crossroads of multiple issues: preservation of ecological continuity,
creation of islands of freshness, improvement of soil fertility, etc. This tension surrounding environmental
issues raises questions about the construction of educational situations that allow for the appropriation of
hybrid professional skills, particularly for landscape architects. These professionals can mobilize a
conceptual approach correlated to natural dynamics as the breeding ground for virtuous practices. This
communication introduces a pedagogical experiment carried out between two groups of learners in
landscaping from technical and higher education. It illustrates the application of a co-constructed
pedagogical order using the landscape reading of an eco-district. The immersive experiment conducted as a
field test showed that hybridization was mainly from technical education to higher education and not the
other way around, as initially expected. It reinforced the conviction of the supervisors of the usefulness of
cross-training times, helping the students to become aware of their respective and complementary skills,
more technical for some, more scientific for others. The highlighting of the interdependence of trades incites
the creation of times of professional proximity around federating solidarities: the development of a living

environment closely connected to natural dynamics.

MOTS-CLES (MAXIMUM 5)
Lecture du paysage, écoquartier, expérience immersive, hybridation des compétences,
KEY WORDS (MAXIMUM 5)

Landscape reading, eco-district, immersive experience, hybridization of skills,
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Introduction

L’immersion dans un site d’étude est un prélude incontournable a une démarche de projet tutoré
dans la formation d’étudiants paysagistes (Fonticelli, 2022). Le dispositif mis en place consistait,
pour des étudiants répartis en groupes mixtes issus de I’enseignement technique et supérieur, a ob-
server in situ le paysage d’un écoquartier en France afin d’en faire une lecture sensible « a partir des
sensations, affects, émotions et imaginaires » (Bailly, 2018) et critique. Les enseignants-chercheurs
pilotes ont souhaité créer les conditions d’une communauté de recherche et de pratiques entre ap-
prenants de niveaux ¢loignés (Certificat de spécialisation en conception paysagére et quatrieme an-
née d’ingénieur paysagiste) et donc de compétences différentes (niveau 5 et 7). L’expérience im-
mersive les a placés dans une situation sous contraintes : I’écoquartier (hors de 1’école) et un groupe
mixte d’étudiants qui ne se connaissent pas avec une grille d’analyse commune. Elle a permis de
travailler quatre objectifs : 1. la capacité des étudiants a remobiliser leurs acquis hors de I’école ; 2.
leur capacité a dialoguer au sein d’un groupe mixte ; 3. leur capacité a développer une pensée cri-
tique sur leur objet d’étude ; 4. leur capacité a hybrider leurs compétences entre futurs profession-
nels de I’aménagement paysager pour mieux prendre en compte le vivant. En cela, ce dispositif
s’intégre résolument dans le contexte de transition socio-écologique, comprise comme « le passage,
a I’échelle d’une société, a des modes d’habiter et des systemes productifs plus durables » (Gonin,
2021). I s’integre dans le cadre épistémique d’une « éducation forte » pour une « soutenabilité
forte », ¢’est-a-dire une éducation qui contribue a la transformation sociétale et au développement
de dispositions collectives, au moyen d’une centration sur les enjeux et de projets participatifs terri-
toriaux négociés (Lange, 2020). Dans ce cadre, en quoi la prise en compte du vivant permet-elle
I’émergence de nouvelles représentations et pratiques professionnelles ? Quelles responsabilités et
dispositif pédagogique a mettre en place pour les encadrants ?

Le dispositif proposé s’est inséré dans une démarche de recherche-intervention (Perez, 2008) : les
encadrants ont voulu vérifier que la pratique commune de la lecture sensible d’un paysage réalisée
en conditions d’immersion favorisait I’hybridation des compétences de leurs étudiants grace a une
incitation a la coopération de pair a pair (Bachelet, 2010). L’hybridation représente ici un processus
d’interconnexion des compétences entre les deux formations (Bédouret et al. 2018) sollicitant la
capacit¢ des étudiants a mobiliser des ressources (connaissances et concepts, modes de
raisonnement, habiletés techniques et gestuelles) pour agir en situation (Mayen et al. 2010).

Dans une premiere section, nous présentons le dispositif mis en ceuvre, son cadre institutionnel et
conceptuel, et ses enjeux. Dans une deuxiéme section, nous montrons les résultats obtenus
(notamment au regard du projet tutoré). Nous interrogeons 1’efficacité du dispositif et sa mise en
ceuvre ¢ventuelle dans d’autres écosystémes.

1. Test d’un dispositif immersif pour croiser les regards

1.1. De P’intérét d’hybrider les compétences entre I’enseignement tech-
nique et supérieur

La mise en ceuvre d’un dispositif mixant 10 étudiants de I’enseignement technique et 21 de
I’enseignement supérieur s’est tenue dans le cadre du projet « vers un espace de coopération
pédagogique innovant » qui associe deux écoles d’ingénieur et 10 établissements de 1’enseignement
technique agricole des région Bretagne et Pays de la Loire. Ce projet est lauréat de 1’appel a projet
« Devenir Ingénieur avec un Brevet de Technicien Supérieur (DIBTS)» du Ministére de
I’agriculture pour la période 2020-2022. Les fondateurs du projet ont tenu a aller bien au-dela de
susciter I’ambition des BTS pour la poursuite d’étude vers les écoles d’ingénieur. L’objectif est de
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faire vivre des expériences singulieres et d’engendrer une transformation des regards entre
apprenants et enseignants de I’enseignement technique et I’enseignement supérieur.

Dans ce cadre, les 3 encadrants du Centre de Formation par Apprentissage (CFA) de Merdrignac en
Bretagne et celui de 1’école d’ingénieurs de I’institut Agro d’Angers en Pays de la Loire ont choisi
d’immerger leurs étudiants en septembre 2022 dans I’écoquartier de la ville de Beaucouzé. L’enjeu
d’une prise en compte du vivant permet de mettre en lumiere la question des « paradigmes
méthodologiques communs » (Chrétien et Veillard, 2021). L’écoquartier représente a cet effet un
objet idéal de formation a la transition, tant conceptuel que concret. Il peut étre percu comme le
« relais » d’une promesse politique qui vise a préserver (voire améliorer) I’environnement construit
et adjacent. Différents corps de métiers sont alors mobilisés pour pouvoir assurer cette « plus-
value » environnementale, du bureau d’étude au chantier.

Deux sites de la ville de Beaucouzé menant des projets d’écoquartier ont été retenus : un site au sud
(les hauts de Couz¢) et un site au nord (les échats) (figures 1, 2 et 3). Beaucouzé est une commune a
dominante tertiaire, située en premicre couronne de la communauté urbaine angevine (5500
habitants en 2019 pour 1934 hectares).

-
Les nouveaux Echats — 7
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Figure 2. Vue aérienne du quartier "les hauts de
Couzé". Le parcellaire, la trame verte et bleue ainsi
que les mobilités douces sont reliés a l'existant.
Source : capture d’écran de google earth

Figure 1. Les sites identifiés dans la lecture de paysage.
Source : production personnelle.
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aux etudlants en immersion dans les sites d’en proposer une lecture sensible et critique par rap

au modele idéal de 1’écoquartier, enjeu de la transition (en s’aidant d’une grille d’analyse'P ec':je: LI;e;S)a\r/tlft
construite par les enseignants) ; cette compétence doit étre travaillée dans les deux format10 He¥spaces agricols
regard de leur référentiel métier respectif. La grille fournie s’inspire de I’économie circulairg @@iuartier. Sourc
s’intéresse au systeme économique d’échange et de production selon une approche en termes de

cycle de vie des produits afin d’en diminuer leur impact sur I’environnement. Elle listait en ligne les
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piliers de 1’économie circulaire assortis d’exemples concrets appliqués a 1’écoquartier (comme la
présence ou absence d’équipements solaires, éoliens, ...). Les sept piliers sont [’approvisionnement
durable limitant les rebus ; I’éco-conception de produits plus respectueux de I’environnement ; la
consommation responsable prenant en compte ses impacts ; 1’économie de fonctionnalité
privilégiant I’usage a la possession ; I’allongement de la durée de vie des produits ; le recyclage ;
I’écologie industrielle et territoriale économisant des ressources communes. Elle listait en colonne
des items laissant aux étudiants une marge d’autonomie pour compléter et amender la grille (a
savoir, j’observe ; j’évalue grace a mon expertise ; je régule pour régler les problémes ; j’anticipe
pour éviter I’apparition de problémes).

1.2. Mise en ceuvre du dispositif

La mise en ceuvre du dispositif sur 4 heures a consisté en une analyse de terrain puis un partage
d’expériences au retour. Avant I’immersion, des compétences de base sur la lecture géographique,
¢cologique et économique des paysages urbains ont pu étre validées a partir d’observations
effectuées par les étudiants de I’enseignement supérieur sur I’ensemble de la ville de Beaucouzé,
complétées par I’é¢tude de cartes. Les apprentis, quant a eux, peuvent s’appuyer sur leurs acquis et
pratiques de 1’étude de terrain.

L’expérience s’est structurée de la manicre suivante :

- présentation de la promotion des apprentis du CFA aux ingénieurs ; rappel des consignes, des
enjeux communs, de la nécessité d’avoir une posture pro-active de la part des étudiants.

- constitution des groupes de travail mixtes par thématiques de gestion de 1’écoquartier
(planification urbaine, mobilité, cycle de I’eau, énergies renouvelables, espaces publics et privés,
biodiversité) ;

- déplacement en autonomie sur le terrain (Figure 4).

- questionnement des groupes d’étudiants sur site sur leurs prises de notes.

Figure 4. Immersion du groupe sur site. Source : auteurs

Apres 'immersion, le partage d’expériences s’est organisé comme suit :

- synthése collective. Un ambassadeur a énoncé les résultats de chacun des groupes selon les items
d’observation/évaluation de la grille.

- temps informel (objet d’une captation vidéo) pour recueillir les analyses des étudiants ainsi que les
enjeux de I’expérience et les difficultés rencontrées selon les enseignants.

Des apports notionnels plus détaillés sur 1’économie circulaire et les sites d’écoquartier ont été
fournis aux étudiants pour les aider a formaliser leurs premiéres intuitions et analyses. Les
ingénieurs ont eu a restituer leur travail de groupe devant leur promotion.
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2. Evaluation du dispositif pour révéler des valeurs communes asso-
ciées a des pratiques conscientisées de gestion du vivant

L’évaluation du dispositif lors d’un groupe de discussion a été concue pour faciliter la prise de
conscience des pratiques et valeurs partagées de gestion du vivant.

2.1. Méthode de collecte de données : groupe de discussion

Un entretien semi-directif de groupe, appelé aussi groupe de discussion, a été conduit début
décembre 2022 pendant une heure, en complément des temps de synthese collective et de captations
vidéo. Son intérét est que la dynamique du groupe permet d’explorer et de stimuler différents points
de vue par I’échange (Kalampalikis, 2011), et il n’y a pas d’exigence de représentativité pour
I’échantillonnage du groupe, 6 a 8 participants suffisent.

Une grille d’entretien a été établie pour évaluer le dispositif dans son apport de compétences pour
les étudiants. Elle était composée de 10 questions ouvertes distribuées en 4 parties portant sur le
déroulement de I’expérience, ses réussites et ses difficultés, ainsi que sur les transformations
possibles. Un animateur a posé les questions et relancé les discussions. Un observateur a enregistré
les échanges et pris des notes ; un autre a noté les aspects non verbaux et relationnels de la réunion.
La sélection des participants s’est effectuée sur la base du volontariat. Le principe était de
convaincre au moins 1 apprenti et 1 ingénieur d’un méme groupe d’étre présents. Ils ont
préalablement indiqué leurs données personnelles, synthétisées dans le tableau 1.

Tableau 1 : données sociologiques des participants. Source : auteurs.

Données personnelles Apprentis Ingénieurs

Nombre 3 4

Age 20 ans Entre 21 et 23 ans

Formation actuelle Certificat de Spécialisation Ingénieurs en paysage
« Collaborateur du

Concepteur Paysagiste »
Formations précédentes | BTS aménagement du 2 ans de prépa en biologie,
paysage chimie, physique et science
de la terre ou 3 ans de
formation universitaire en
biologie et science de la vie et

de la terre
Responsabilités visées Concepteur paysagiste, | Paysagiste-concepteur  pour
conducteur de travaux I’aménagement urbain ou la

transition des villes
Les enseignants-chercheurs ont analysé la parole des participants afin de faire apparaitre les

¢léments saillants, en regroupant leurs verbatims selon les 4 principaux objectifs attribués au
dispositif.
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2.2. Résultats au regard des objectifs fixés sur dispositif

L’analyse de I’entretien a apporté des réponses quant a la validation des objectifs de départ du
dispositif. Sur site, les étudiants se sont organis€és spontanément en fonction de 1’apport de
compétences des uns et des autres pour remplir la grille d’analyse en partageant des connaissances
autour d’un socle commun, le paysage. Les temps en 1’absence d’encadrants ont permis aux
¢tudiants d’avoir une liberté de ton. Les apprentis se sont sentis plus a I’aise sur la remobilisation de
connaissances techniques, par exemple le type de matériel et les matériaux employés, tandis que les
ingénieurs ont remobilisé des connaissances plus générales et scientifiques, par exemple sur
I’analyse du végétal et la perméabilité des sols. La présence de deux apprentis dans chaque groupe a
permis des retours d’expérience plus critiques.

Sur le terrain, les ingénieurs ne se sont pas sentis légitimes face aux apprentis car ils ne se sont
spécialisés que récemment aprés une formation généraliste trés tournée vers la biologie et le
végétal. Ils ont cependant réussi a leur formuler des questions, par exemple, sur ’emploi de
matériaux dans 1’écoquartier : « ce bois, de quelle classe il est ? a quoi tu le vois ? ». Leur manque
de compétences techniques a ainsi €t€ comblées par les échanges avec les apprentis qui ont su
transmettre avec clarté ce qu’ils avaient appris sur les chantiers. Ces échanges itératifs ont rendu les
ingénieurs plus attentifs et critiques a I’intégration de ces matériaux dans 1’environnement. Ils ont
aussi constaté I’importance du vécu des apprentis en entreprise, croisé avec des apports théoriques
directement applicables suite a une formation de niveau BTS. Certains ont exprimé leurs souhaits
d’assimiler ces compétences avant 1’entrée en école d’ingénieurs.

Quant aux apprentis, avant 1I’exercice, ils pensaient ne pas pouvoir aider les ingénieurs. Certains ont
pris conscience de leurs capacités. Cette expérience les a aidés a dépasser leur peur de 1’échec au
concours d’entrée en école supérieure de paysage : « on voit qu’on peut avoir notre place en sortant
de BTS, qu’on est capable. Avant, je ne me rendais pas compte de ce qu’on pouvait apporter en
école d’ingénieurs ».

Enfin, les étudiants ont proposé¢ d’améliorer le dispositif en ayant plus de temps pour échanger sur
leurs parcours respectifs. Ils aimeraient aussi reproduire une expertise croisée sur I’intégralité d’un
projet d’aménagement paysager.

Durant 1’expérience, trois types de difficultés ont été relevés : 1. une carence de vocabulaire
permettant aux étudiants de dialoguer entre eux (notamment sur la dimension technique de 1’emploi
des matériaux) ; 2. la difficult¢é a mobiliser leur expérience face aux situations similaires
rencontrées : du bureau d’étude (pourquoi est-ce que ce paysage a été choisi comme cela ?) au
chantier (le détail technique invisible- gestion des eaux de pluie - pour celui qui n’a jamais été sur le
terrain) a la gestion (les protocoles de fauche permettent-ils de réellement augmenter la banque de
graines endémiques ? ) ; 3. la difficulté au changement d’échelles (notamment spatiales) sur des

questions tres concrétes telles que le cycle de I’eau.

La principale limite du dispositif est liée au temps trop contraint d’appropriation de la grille
d’analyse par les étudiants qui ne leur a pas permis de produire des échanges plus nourris, ce qui est
aussi le cas pour le dispositif évaluatif en I’absence de multiplication des groupes de discussion.

Cette expérience a conforté I’encadrant de I’enseignement supérieur sur le fait que, conformément
au concept d’expérience vocationnelle (Pelletier, Bujold et Noiseux, 1974), un étudiant profite
d’autant plus de sa formation qu’il parvient a se projeter professionnellement, ce que le tutorat par
les apprentis a rendu possible. Pour I’encadrant de 1’enseignement technique, il en ressort que la
définition de valeurs communes, par 1’expérience située, semble étre un préambule incontournable
pour pouvoir oser collectivement.
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Conclusion - Discussion

La création par des enseignants-chercheurs du domaine du paysage d’un cadre de formation
contraignant a conduit leurs étudiants de 1’enseignement technique et supérieur agricole a
développer une coopération de pair a pair. Cette coopération a principalement conduit les apprentis
a organiser leurs savoirs pour les transmettre aux ingénieurs, ce qui selon Bachelet (2010) permet de
développer ’estime de soi et 1’autonomie, autant de bénéfices attribués a 1’effet-tuteur. Elle s’est
ainsi principalement réalisée de 1’enseignement technique vers le supérieur et non I’inverse, comme
initialement attendu, car fréquemment valoris¢ dans la littérature (Riviére et Moreau, 2020).
L’hybridation des compétences sur le terrain s’est faite par la mise en relation des savoirs des
¢tudiants afin de renseigner la grille d’analyse partagée. Elle a été favorisée par la pratique
commune de la lecture du paysage, c’est-a-dire par une proximité de compétences selon Berzin
(2001). Cette derniére a aidé les étudiants a se détacher des différences de leur statut pour se
concentrer sur leur capacité a réaliser une analyse sensible et critique d’un espace aménagé au
regard des enjeux de la transition socio-écologique. Cette expérience les a aidés a prendre
conscience de leurs compétences respectives mais néanmoins complémentaires, a permis d’enrichir
leurs représentations et de les faire évoluer dans leur projet professionnel et personnel (Bédouret et
al. 2018) portant sur la transition ; projet devant €tre travaillé dans leurs formations au regard de
leur référentiel métier respectif. Elle a aussi conforté la conviction des encadrants de 1’utilité de
temps de formation croisés, en y incluant I’exercice réflexif par les groupes de discussion, ce qui
rejoint un des enjeux portés par le projet DIBTS de confronter les profils et les compétences des
¢tudiants.

Pour aller plus loin dans la mise en ceuvre du dispositif, le souhait des enseignants-chercheurs serait
clairement de dépasser la coopération professionnelle de pair a pair sous forme de tutorat pour aller
vers un mentorat qui prendrait davantage en compte le cadre du projet personnel. Face a ’enjeu de
I’autonomie et de la responsabilisation des étudiants, le questionnement initié pourrait étre
transposé a d’autres écosystémes permettant d’associer d’autres forces vives et d’interroger, par
exemple la place des fournisseurs des exploitations agricoles ou 1’animation du territoire pour une
aide a la décision associant €lus, concepteurs et techniciens. Ce pas supplémentaire interrogerait de
nouvelles pistes de recherche sur le role des nouvelles configurations de travail collaboratif sur les
territoires (Siino, 2022). Une autre piste serait liée au développement de dispositifs permettant aux
¢tudiants de partager leurs pratiques lors de propositions d’expériences paysageres sensibles et
singulicres a leurs clients. Au-dela de cette expérimentation pédagogique centrée sur
I’aménagement paysager, ce type de coopération sup-technique pourrait étre encouragé en
s’appuyant sur le réseau d’établissements agricoles du projet « vers un espace de coopération
pédagogique innovant » dans les filieres en agronomie, agro-alimentaire ou horticulture de
I’enseignement agricole. Ce développement permettrait de créer une communauté de pratiques et
d’apprentissage entre enseignants et enseignants chercheurs permettant de développer une
organisation apprenante et ce faisant de réfléchir a 1’identité professionnelle des enseignants pour
renforcer plus encore 1’ancrage dans 1’éducation forte en faveur d’une soutenabilité forte (Lange,
2020).
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif
RESUME

Cette communication analyse un dispositif pédagogique mis en ceuvre pour faciliter le transfert des
compétences linguistiques d’étudiants en premiére année de Licence dans le cadre d’une formation
aux enjeux de la transition écologique. Le dispositif repose sur un scénario pédagogique commun a
deux unités d’enseignements, disciplinaire et LANSAD incluant la simulation d’un congres scientifique
: les étudiants doivent élaborer et présenter oralement, en anglais, un poster scientifique sur un sujet
en lien avec I'écologie. Cette activité pédagogique, appréciée des étudiants, est source de

développement de plusieurs compétences transversales.
SUMMARY

This communication analyzes a pedagogical system implemented to facilitate the transfer of student’s
language skills in the first year of a Bachelor's degree as part of a training in the challenges of the
ecological transition. The system is based on a pedagogical scenario common to two teaching units,
disciplinary and LANSAD including the simulation of a scientific congress: students must develop and
present orally, in english, a scientific poster on a subject related to ecology. This pedagogical activity,

appreciated by students, is a source of development of several transversal skills.
MOTS-CLES (MAXIMUM 5)

Compétences transversales, Transition écologique, Mise en relation de 'anglais et de la biologie,

travail en groupe, savoir présenter ses résultats a ’'oral
KEY WORDS (MAXIMUM 5)

Transversal skills, Ecological transition, Linking the learning of English and biology, work in group,

knowing how to present your results orally
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1. Contexte

Au sein du département Sciences et Technologies de I’Institut National Universitaire
Champollion, les enseignements d’anglais, appelés enseignements de LANgues pour
Spécialistes d’Autres Disciplines (LANSAD), représentent 3 crédits ECTS par semestre (24h
de TD) et sont généralement décorrélés des enseignements disciplinaires.

L’équipe pédagogique de la Licence Sciences de la Vie fait le constat, que, a tous les
niveaux, les étudiants ne percoivent pas 1’utilité de cet enseignement : aucune situation ne leur
est proposée pour leur permettre de transférer I’apprentissage transversal de la langue anglaise
dans un contexte scientifique, avec son vocabulaire spécifique.

En septembre 2019, un nouveau dispositif pédagogique est alors imaginé pour mettre
les étudiants en situation d’un congres scientifique : ils doivent réaliser en groupe et présenter
oralement un poster disciplinaire en anglais. Ce dispositif s’appuie sur I’unité d’enseignement
(UE) de LANSAD, mais également sur une UE disciplinaire a travers un scénario
pédagogique élaboré conjointement.

L’enseignement disciplinaire est une UE d’initiation a 1’écologie et a I’environnement,
intitulée IROE pour Initiations Relations Organismes Environnement, au premier semestre de
la licence Sciences de la Vie (L1SI). Son objectif est de présenter aux étudiants de L1 les
bases de I’écologie a travers six themes généraux et d’actualité. Le choix s’est porté sur cette
UE en particulier car le vocabulaire spécifique est accessible a tous, a la fois en francgais et en
anglais, aux spécialistes comme au non spécialistes, ce qui a facilité 1’élaboration du scénario
pédagogique commun. D’autre part, le niveau de spécificité peut également varier selon
I’implication des étudiants et leur niveau d’anglais.

Au travers de cette communication, nous souhaitons nous interroger sur la perception
du développement de compétences transversales par les étudiants induit par ce dispositif
pédagogique en incluant, les compétences linguistiques dont c’était 1’objectif initial, mais
aussi d’autres compétences comme, par exemple, rechercher, analyser et synthétiser des
informations ou travailler en équipe.

2. La formation aux compétences transversales

Dans le cadre du processus d’accréditation a renouveler tous les cinq ans, les
formations d’établissements francais d’enseignement supérieur doivent s’inscrire au
référentiel national de la certification professionnelle (RNCP). Récemment, la loi n°2018-771
du 5 Septembre 2018 (Légifrance, 2018) a engendré des changements dans 1’organisation de
ces formations. Le référentiel de compétences de la fiche RNCP est maintenant articulé en
blocs de compétences (BC) définis comme des “ensembles homogenes et cohérents de
compétences contribuant a 1’exercice autonome d’une activité professionnelle” (Légifrance,
2018). La compétence devient donc centrale dans 1’¢élaboration des programmes d’études et
des enseignements.
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Par ailleurs, les fiches RNCP des Licences comportent huit BC (France compétences) :

e trois disciplinaires

e un sur les compétences numériques (“Usages digitaux et numériques”)

e un sur les compétences informationnelles (“Exploitation de données a des fins
d’analyse”)

e un sur les compétences linguistiques (“Expression et communication écrites et
orales™)

e ct deux en lien avec la professionnalisation (“Positionnement vis-a-vis d'un champ
professionnel” et ‘“Action en responsabilit¢ au sein d'une organisation
professionnelle*)

Nous pouvons observer une prépondérance des compétences dites transversales.
Suivant les travaux de Tardif (2006) complétés par Kennel (2019), une compétence
transversale est “‘un savoir-agir complexe, prenant appui sur la mobilisation et la combinaison
efficaces d’une variété de ressources internes et externes transposables dans plusieurs familles
de situations”. Cette forte représentation de ces compétences dans les BC interroge sur la
formation aux compétences transversales.

Selon Kennel (2019), il existe trois mode¢les :

e Approche dissociée : la formation aux compétences transversales s’organise en dehors
des enseignements disciplinaires. Mais, dans ce cas, le transfert de ces apprentissages
dans d’autres contextes, notamment disciplinaires, est souvent difficile (Tardif &
Dubois, 2013). L’équipe pédagogique de la Licence Sciences de la Vie (SV) a
¢galement fait cette observation a I’origine du changement de pratiques pédagogiques.

e Approche intégrée : la formation aux compétences transversales est intégrée dans les
enseignements disciplinaires, mais risque d’étre invisible.

e Approche mixte : la formation de ces compétences reléve alors “de la responsabilité
des cursus mais une offre complémentaire est proposée” par des services dédiés.

C’est dans ce dernier modéle que s’inscrit le dispositif pédagogique commun a une UE
disciplinaire de la Licence de Sciences de la Vie et a une UE transversale de LANgue pour
Spécialistes d’ Autres Disciplines (LANSAD).

3. Le dispositif pédagogique

3.1. Les UE impliquées dans le dispositif

Deux unités d’enseignement du premier semestre de la Licence Sciences de la Vie sont
impliquées dans ce dispositif.

Les enseignements disciplinaires d’Initiations Relations Organismes Environnement
(IROE) permettent aux étudiants de premicre année de Licence Sciences de la Vie (SV) de
découvrir les grandes thématiques abordées dans les années supérieures de la formation, en
écologie et en environnement (Figure 1). Douze heures de Cours magistraux (CM) permettent
d’aborder six thémes inscrits dans 1’actualité et présentés sur la figure ci-contre. Les 12h de
travaux dirigés (TD, 6 séances de 2 heures) sont exclusivement réservées a la réalisation du
poster scientifique (3 séances), a la préparation de la soutenance orale (2 séances) et a la
soutenance elle-méme (1 séances). Deux enseignantes sont impliquées dans cet enseignement
cette année, une permanente qui a mis en place le projet et une contractuelle. Environ 120
étudiants suivent ce cours chaque année, ils sont répartis en trois groupes de TD.
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Chaque CM (2h) aborde un théme dans un scénario en quatre temps :

e La présentation et ’analyse d’un
exemple d’actualité.
Par exemple, pour la destruction
des écosysteémes et des habitats, la
séance débute avec I’exemple de la
forét . t1 La structure, le
orét amazonienne, et le cours sur g o oo b
la pollution débute avec celui de la dynamique des

. . ecosystemes

pollution plastique dans le monde.
L’exemple représente a peu pres
1/3 du cours.

La destructiondes
Les biomes écosystémesetdes
habitats

Les espéces
e Une généralisation permet ensuite envahissantes

de  présenter les  concepts
importants en introduisant leurs
définitions.
(] L’approfondissement des éléments Figure I: Thémes abordés en cours d'IROE
importants de la thématique.
Par exemple, lors du cours sur les espéces envahissantes, cette partie va permettre
d’exposer les clés du succeés de ces espéces en abordant comment elles sont
introduites, comment elles fragilisent les écosystémes, comment elles utilisent les
ressources nutritives abondantes et comment elles s’adaptent facilement et rapidement.
e Enfin, sont exposés les moyens de luttes et/ou les plans de sauvegarde a 1’échelle
locale, nationale et mondiale.

Ces quatre parties sont complémentaires et les étudiants s’en servent généralement pour
structurer leurs posters.

Pour les enseignements de langue, les étudiants, répartis en quatre groupes, bénéficient de
24h de TD réparties sur 12 semaines (12 x 2 heures). Les enseignements sont assurés par des
vacataires dont deux sont présents depuis 2019.

Rappelons que cet enseignement aux enjeux écologiques et environnementaux a été choisi
pour I’¢élaboration de ce dispositif, pour son caractére universel et son vocabulaire accessible a
tous, facilitant la collaboration entre les enseignants disciplinaires et d’anglais. De plus cela
permet un large choix de sujets, plus ou moins techniques, que les étudiants peuvent
s’approprier en fonction de leurs appétences, connaissances antérieures, niveau
d’implication...

3.2. Présentation du scenario pédagogique commun

Partant du constat que les étudiants ne comprennent pas 1’utilité des enseignements
d’anglais dans une formation scientifique, 1’¢laboration conjointe aux UE d’IROE et de
LANSAD de ce scénario pédagogique (Figure 2) avait pour objectif de permettre aux
étudiants de développer et valoriser leurs compétences disciplinaires et linguistiques, avec la
simulation d’un “congrés scientifique”. Durant ce congres, ils doivent présenter leurs
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travaux, avec pour support, un poster disciplinaire rédigé et présenté en anglais par leurs
soins.

o] el TDIROE TD IROE
Présentation des Recherches documentaires ;
thémes Elaboration du contenu - Entrainement IROE
. Note contenu
Note oral
Choix dela Réalisation Preparation Evaluation
thématique du poster del'oral commune
| |
‘ LANSAD
. MNote expression
TD LBNSAD TD. LANSAD . TD LANSAD orale
Apprentissage du Elaboration et walidation -
vocabulaire spécifique du contenu en anglais STE IS

SCENARIO PEDAGOGIQUE COMMUN AUX UE D'IROE ET DE LANSAD
Figure 2 ; Scenario pédagogique commun aux UE d'[ROE et de LANSAD

Comme le montre la Figure 2, les séances d’IROE et de LANSAD s’articulent entre
elles pour accompagner les étudiants dans la réalisation en groupe d’un poster scientifique,
portant sur un sujet au choix en lien avec les thémes abordés en CM d’IROE, écrit et présenté
oralement en anglais.

Sur cette activité, les étudiants sont évalués, pour I’'UE d’IROE, sur la qualité de leur
recherche documentaire et la maitrise de leur sujet, a travers une note sur le contenu de leur
poster et une note sur la présentation orale de ces informations. Pour ’'UE de LANSAD, les
¢tudiants sont évalués sur l'implication a ’oral, la qualit¢ du vocabulaire employé et la
réponse aux questions.

4. Evaluation du dispositif

4.1. Meéthodologie

Ce dispositif pédagogique a ¢été, 1’an dernier, lauréat d’un appel a projets
pédagogiques interne a [’établissement, visant, entre autres, a valoriser des initiatives
innovantes. C’est dans ce cadre qu’une premiére évaluation de cet enseignement par les
¢tudiants (EEE) a été effectuée en 2021 et renouvelée en 2022.

Le dispositif a été évalué a 1’aide d’un questionnaire sur deux années consécutives,
soit par deux promotions successives de 122 et 98 étudiants respectivement. Le questionnaire
interroge les étudiants en fin de semestre, sur les dimensions suivantes.

e La satisfaction globale des étudiants pour les enseignements de LANSAD et d’IROE

e Les modalités d’évaluation

e La cohérence du scénario pédagogique commun (alignement et articulation des
séances)

e La dynamique motivationnelle du dispositif. Selon la théorie de Viau (2009), nous
avons interrogé les étudiants sur leurs perceptions de leur compétence, de la valeur
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accordée au dispositif (intérét et utilité) et la contrdlabilité sur le déroulement de
I’activité. Ces trois perceptions, lorsqu’elles sont €élevées, sont sources de motivation,
qui se manifeste alors par un engagement cognitif de 1’étudiant et de la persévérance

dans I’activité pédagogique proposée (Viau, 2009).

Le questionnaire comporte également deux questions ouvertes : points positifs et
pistes d’amélioration.

Suite aux résultats de la premicre évaluation en 2021, une dimension supplémentaire a
été ajoutée au questionnaire en 2022 sur la formation aux compétences transversales.

Le Tableau 1 présente le nombre de répondants par année :

Tableau 1: Tableau présentant le nombre de répondants a l'enquéte par année

Année Répondants Nombre d’inscrits a ’UE % de participation
2021 122 122 100
2022 89 98 91
4.2. Analyse des résultats
4.2.1. Un scénario pédagogique qui fonctionne
Tableau 2: Tableau présentant la différence de résultats entre les UE de LANSAD et d'IROE - 2021 et 2022
D’accord et plutét d’accord LANSAD IROE
Satisfaction globale 81% 96%
Alignement pédagogique 63% 87%
Acquisition de nouvelles connaissances et compétences 71% 88%
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Les ¢tudiants se disent satisfaits des enseignements de LANSAD (81% sont satisfaits
ou plutot satisfaits) et d’IROE (96%). Notons que le niveau de satisfaction des enseignements
de LANSAD baisse entre 2021 (88%) et 2022 (72%), ce qui pourrait s’expliquer par des
changements organisationnels des enseignements et notamment, la disparition de groupes de
niveaux et de nouveaux enseignants vacataires impliqués.

Les étudiants sont 82% a penser que les modalités d’évaluation, au travers de ce poster
scientifique écrit et présenté en anglais, sont appropriées pour rendre compte de leurs
apprentissages dans ces unités d’enseignements. Au niveau de 1’alignement pédagogique,
nous retrouvons cette différence entre IROE et LANSAD, puisque les étudiants estiment que
les séances d’Anglais les ont bien préparés a 1’évaluation pour 63% d’entre eux, et a 87%
pour les séances d’IROE. Nous remarquons que le jugement des étudiants sur la cohérence du
scénario pédagogique commun augmente entre 2021 (55%) et 2022 (66%), méme si
I’organisation et la communication entre les enseignants des deux disciplines restent des
points d’amélioration pour 17 étudiants (sur 54 avis exprimés).

4.2.2. Un dispositif motivant pour les étudiants

Nous avons interrogé les étudiants a travers D’enquéte sur la dynamique
motivationnelle de I’activit¢ de réalisation d’un poster scientifique en anglais, et plus
précisément, sur les trois perceptions (compétence, valeur et controlabilité) qui selon Viau
(2009) sont la source de la motivation.

Dans les deux enquétes, les étudiants s’accordent a dire qu’ils ont progressé et
développer leurs compétences en LANSAD (71%), et encore plus en IROE (88%) et
’attribuent dans les commentaires libres a ce scénario pédagogique commun visant a
“Développer nos compétences dans les deux matieres en les associant” (2021).

L’exploitation des résultats montrent également que les étudiants trouvent
majoritairement ce dispositif pédagogique utile (77%) et intéressant (84%) : “Le fait de lier
deux matieres permet de maintenir un réel intérét pour les DEUX matieres car on ne peut pas
reussir l'une sans l'autre pour cette présentation.” (2022).

Les étudiants ont également apprécié, pour 79% d’entre eux, le contrdle qu’ils ont pu
exercer sur I’activité de réalisation d’un poster, en particulier sur la possibilité de “faire des
recherches par [eux]-mémes” (2021) pour définir le contenu et sur le choix du sujet : “Pour
ma part j’ai vraiment apprécié ce projet car nous avons été libres de choisir le theme”
(2021), "Etre acteur de son travail, choisir un sujet motivant et personnel” (2022).

4.3. La formation aux compétences transversales

Les commentaires libres sur les points positifs de I’enquéte en 2021 (73/122 répondants a
cet item) révelent que les étudiants ont conscience d’avoir développé d’autres compétences
transversales au travers de ce dispositif pédagogique. Nous avons basé notre classification des
commentaires sur le référentiel de compétences transversales de 1’Université de Strasbourg
(IDIP, 2019)

e Communiquer de I’information (19 répondants, soit 26%) : “Aide a la prise de parole

a haute voix tres intéressant.”
e Travailler en équipe (15 répondants, soit 21%) : “Apprendre le travail d’équipe”
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e Rechercher I’information (12 répondants, soit 16%), pour établir le contenu du poster :

“«

ontrer ['importance de l’anglais dans la recherche documentaire et la recherche
internationale.”
e Maitriser les outils numériques (11 répondants, soit 15%), par la réalisation d’un

poster numérique : “Apprendre a créer un poster”

Pour approfondir ces observations sur la formation des compétences transversales, une
question spécifique a été¢ ajoutée a I’enquéte en 2022. Nous avons en effet demand¢é aux
¢tudiants de sélectionner dans une liste de 7 items, la ou les compétences qu’ils pensaient
avoir le plus développées. Prés de la moitié des étudiants ont choisi les items suivants :

e Rechercher, analyser et synthétiser des informations (47/89)
e Travailler en équipe (43)

e (Concevoir, organiser et gérer un projet (41)

e Communiquer a I’écrit et a I’oral en anglais (40)

En fin de classement, la maitrise des outils numériques est mise en avant par 29% des
¢étudiants et seulement 26% des étudiants ont sélectionné « Contribuer a la préservation de
I’environnement ». Méme si, de premier abord, ce résultat peut paraitre contradictoire avec

\

I’enseignement d’IROE qui vise a informer les étudiants sur les enjeux écologiques et
environnementaux, il parait important de mentionner qu’apprendre et étudier I’environnement
ne veut pas forcément dire contribuer a préserver celui-ci. Ce résultat en particulier nous
montre que ce cours a une possibilité de progression a développer en ce sens.

4.4. L’apprentissage d’une langue étrangere

L’objectif premier de la mise en ceuvre de ce dispositif pédagogique était le
développement des compétences en langue étrangere des étudiants de premiere année de la
Licence SV. Cet objectif semble avoir été compris par les étudiants : “S'approprier l'anglais
scientifique. Développer notre anglais de maniere plus ludique et intéressante.” (2022),
méme si, comme nous 1’avons vu plus haut, les étudiants n’ont pas choisi cette compétence
comme la plus développée par I’activité de réalisation d’un poster.

Néanmoins, notons que I’apprentissage de 1’anglais ressort trés nettement comme le
point fort du dispositif dans les commentaires libres des étudiants (36/73 en 2022), mais
¢galement, comme le principal point d’amélioration (16/54 en 2022).

5. Conclusion et perspectives

L’enquéte montre tout d’abord que les étudiants se sentent concernés par I’apprentissage
d’une langue étrangere, et apprécient cette approche pédagogique mixte (Kennel, 2019).
Toutefois, nous pouvons remarquer qu’ils jugent toujours plus sévérement les enseignements
de LANSAD que ceux d’IROE (Tableau 2). Des difficultés organisationnelles extrinséques
ont perturbé le processus d’amélioration continue de ces enseignements en 2022. Toutefois, il
pourrait également s’agir de raisons liées aux disciplines en elles-mémes. En effet, Roussel et
Gaonac’h (2017) nous rappellent que les frangais ont une mauvaise opinion de leurs
compétences en langues étrangeéres. Ce qui, selon la théorie de la dynamique motivationnelle
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de Viau (2006), est source de désengagement dans les apprentissages. Les enseignants
orientent alors leur discours pour valoriser les efforts des étudiants afin d’améliorer le
jugement que portent les étudiants sur les compétences mobilisées, transférables a bien
d’autres situations, et certains d’entre eux relévent d’ailleurs que cette activité leur a permis
de “développer [leur] confiance en soi” (2021). Ce dispositif est considéré comme pilote et
les enseignants impliqués souhaitent a présent, le développer en deuxiéme et troisiéme année
de Licence Sciences de la Vie. Le potentiel de transfert de ce dispositif a d’autres formations
est également a I’étude.

En effet, suite a la remise du rapport Jouzel “Sensibiliser et former aux enjeux de la
transition écologique et du développement durable dans I’enseignement supérieur” (2022), a
la ministre de I’Enseignement Supérieur et de la Recherche ; celle-ci a annoncé en Octobre
dernier, que “des enseignements spécifiques a la transition écologique devront étre apportés
aux étudiants au plus tard en 2025”. Cette injonction institutionnelle s’accompagnera, en
2023, d’un cahier des charges visant une approche par compétences. Nous pensons que la
formation a la transition écologique va venir étoffer les référentiels de compétences
transversales ; a titre d’exemple, dans le référentiel de I'IDIP (2019), il n’y a qu’une
compétence sur 173 dédiée a 1’écologie : “Contribuer a la préservation de I’environnement et
aux ¢économies d’énergie®. Et par conséquent, la frontiere entre compétences disciplinaires et
compétences transversales, dans ce dispositif en Licence Sciences de la Vie, devient floue. Le
concept méme de compétence transversale est parfois remis en question, notamment par
Berthiaume (2012), qui met en avant “I’ancrage spécifique a la discipline” des compétences
pourtant dites transversales.

Finalement, ce dispositif permet d’engager fortement les étudiants et d’établir un pont
entre les enseignements disciplinaires et le LANDSAD permettant de faciliter le
développement des compétences en langues étrangeres des €tudiants de la Licence Sciences
de la Vie, mais aussi d’autres compétences notamment informationnelles. Notre analyse
permet de poser une base solide pour faire évoluer ce dispositif a la fois concernant les
problématiques de [’apprentissage des langues pour non spécialistes, mais aussi de la
formation aux enjeux de la transition écologique a d’éventuelles autres formations.
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif
RESUME

L’éducateur spécialisé ceuvre chaque jour, dans I’exercice de ses fonctions, a 'amélioration du

quotidien d’individus. C’est un spécialiste de 'accompagnement.

Au méme titre que d’autres professionnels qui seront amenés a cotoyer des bénéficiaires dans le
cadre de leurs pratiques, ’éducateur doit savoir répondre aux enjeux actuels et futurs, ainsi
qu'aux attentes du terrain en lien avec le métier qu’il exerce. Face aux défis actuels liés
notamment a l'urgence climatique, un module optionnel « nature » est proposé depuis 4 ans
dans le cursus de formation des étudiants, futurs éducateurs en derniére année. C’est ce module
et les compétences qu’il permet de développer que nous souhaitons analyser dans cette

réflexion.
SUMMARY

The special educator works every day to improve the daily life of individuals. They are specialists

in providing support.

Like other professionals who encounter beneficiaries in the course of their work, educators must
be able to respond to current and future challenges, as well as to the expectations of the field in
relation to their profession. Faced with the current challenges linked to the climate emergency,
an optional "nature" module has been offered for the past four years in the training curriculum
of future educators in their final year. It is this module and the skills that it enables to develop

that we wish to analyze in this reflection.
MOTS-CLES

Educateur spécialisé — Accompagnement — Enjeux écologiques — Compétences citoyennes -
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1. Introduction

Dans le cadre de ses pratiques, 1’éducateur!

est amené a cotoyer et a accompagner, dans de
nombreux secteurs (petite enfance, aide a la jeunesse, personnes agées, santé mentale, handicap,

milieu scolaire, ...), toute une série de bénéficiaires fragilisés ou non.

D’aprés 1’anthropologue et éducateur Goguel d’Allondans (cité par Puaud, 2012, p. 20),
I’étymologie du terme éducateur renverrait plus précisément vers deux modeles distincts. La
premiére origine du terme éducateur proviendrait du verbe latin educare, signifiant : « apporter,
informer, instruire ». La seconde étymologie du terme éducateur proviendrait du verbe latin
educere qui signifie : « conduire hors de soi, faire éclore ». Cela nous permet de concevoir, au
travers de 1’origine des mots, deux conceptions différentes et souvent complémentaires de
I’éducation. L une est davantage liée a la prise en charge de bénéficiaires (educare) et 1’autre

davantage a la prise en compte du bénéficiaire (educere).

Dans le cadre du module optionnel proposé ici, le dispositif sera pensé dans ’articulation de
ces deux mode¢les. L’une des nombreuses visées de la semaine optionnelle consistera en effet
pour I’éducateur, a apporter au bénéficiaire, des pistes nouvelles lui permettant de se
(re)connecter a cette part de lui qu’il aurait peut-&tre négligée, voire oubliée, et de développer

des compétences en lien avec ces enjeux (Sauvé, 2014).

D’autres définitions permettent d’affiner divers aspects qui constituent 1’essence du métier et
qui apparaissent pertinents pour comprendre les enjeux du module analysé. La définition de
I’éducateur accompagnateur spécialisé que nous retrouvons dans la littérature spécifique liée a
la profession, précise que c’est « la personne qui favorise par la mise en ceuvre de méthodes et
de techniques spécifiques, le développement personnel, la maturation sociale et 1’autonomie
des personnes qu’il accompagne ou éduque. » (Wautier et al., 2018, p. 25) Cette définition met
I’accent sur la nécessité, pour 1’éducateur, en charge d’un bénéficiaire, de le faire accéder a une

forme d’autonomie sociale.
Brichaux définit quant a lui I’éducateur comme un

professionnel capable d’identifier un probléme, d’y apporter dans le feu de I’action, une

réponse acceptable sur le plan éthique et adaptée sur le plan conceptuel, et ce, grace a

! Pour faciliter la lecture, nous ne faisons pas usage de 1’écriture inclusive. Nous invitons le lecteur a considérer

les termes qui pourraient étre féminisés comme des concepts épiceénes.
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un savoir pratique acquis au gré des circonstances et de la réflexion dont elles ont fait
I’objet. Par opposition au technicien qui exécute un programme d’actions défini par
d’autres, le professionnel réflexif assume la responsabilité tant en amont qu’en aval de

I’action. (Brichaux, 2002, p. 42)

Cette définition place la dimension éthique au cceur de la pratique, au sens d’une pratique ou

I’éducateur doit penser le sens de ses actions dans I’intérét souverain de son bénéficiaire.

A I’aide de ces définitions, nous comprendrons aisément le role que peut avoir un éducateur
vis-a-vis des bénéficiaires dans 1’éveil de questions actuelles telles que la place et le role de
I’humain dans son milieu de vie, sa place dans 1’écosystéme (I’éducateur fait, au méme titre
que tout humain, partie de I’écosysteme). Afin d’assurer ce role d’acteur de changement durant
les temps d’accompagnement des bénéficiaires, 1’éducateur doit étre sensibilisé et acquérir des
compétences spécifiques. Ces compétences (et les valeurs qui y sont liées) doivent également
évoluer constamment en fonction des réalités sociétales et de celles vécues par les personnes
qu’il accompagne. En Belgique par exemple, une personne sur dix se déclare aujourd’hui
« fortement impactée psychologiquement par ’urgence climatique, au point d’éprouver des
troubles du sommeil ou des états dépressifs »*. Selon une autre enquéte® menée dans 10 pays a
travers le monde, 45% des jeunes de 16 a 24 ans affirment que I’anxiété climatique affecte

négativement leur quotidien.

Afin de mener a bien ces nouveaux défis, I’éducateur doit également étre lui-méme conscient
de la place qu’il occupe dans son environnement, dans son rapport au monde et des valeurs qui
le guident dans ses actions quotidiennes. C’est sur base de ces constats et réflexions qu’a été

imaginé un module optionnel « nature ».

2. Présentation du module

Le module est pensé comme un cheminement sur une durée de cinq jours. Différentes activités
et ateliers le composent. Les moments de réflexion sur la pertinence de 1’utilisation de la nature
comme outil éducatif (1) et sur le rapport de ’humain a la nature (2) alternent avec des moments
de pleine conscience (3), avec une prise de connaissance de la nature ainsi qu’avec le

développement d’une capacité d’identifier, de nommer la faune et la flore (4). Entremélée a ces

2 Résultats préliminaires d’une étude UCLouvain en cours, journal En Marche, 6 oct.2022, p.5.

3 “Climate anxiety in children and young people and their beliefs about government responses to climate change:
a global survey” The Lancet Planetary Health, sept. 2021.
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expériences en pleine nature, I’approche des contes et la pratique des arts martiaux en forét sont
une proposition additionnelle d’adapter et/ou de percevoir le lien entre la nature et les arts (tous
deux vecteurs d’émotions). Cette semaine se cloture par un bivouac et une initiation aux

techniques de survie.

Le module « nature » débute par une mise en commun des motivations du choix de s’inscrire
dans I’option. Le profil des étudiants est différent. Certains sont des rats des villes, d’autres des
rats des champs mais tous viennent, curieux de découvrir comment vivre, faire vivre ou
exploiter les moments dans la nature. Les uns viennent pour découvrir un nouvel outil a
exploiter pour leurs bénéficiaires, d’autres (surtout depuis I’épisode de confinement de 2020)
sont plus sensibilis€s a leur environnement, pergoivent qu’ils en font partie et ont un impact sur
celui-ci, d’autres encore ont vécu des expériences qui les ont marqués dans leur enfance car
souvent connotées affectivement (les cueillettes de champignons, les randonnées avec les

grands-parents, la saveur de la tarte aux pommes cueillies au jardin, etc.).

Ensuite, 1’étudiant est invité a se pencher sur quelques projets ou la nature et le social sont
intimement liés. La nature y est invitée comme outil facilitateur de contacts, comme espace de
rencontre entre ’homme et la nature et souvent, permet un ancrage dans la terre ferme (au sens
propre). L’homme n’est pas la pour dominer la nature mais vivre avec elle. Son contact rameéne

a ’essentiel, a étre plutdt qu’a avoir.

Suivent ensuite des moments dans la nature, permettant aux participants de découvrir. Ils
reperent des essences, des espéces, apprennent a ouvrir leur regard aux détails, déconnectés de

la vie active pour apprendre a étre dans 1’ici et maintenant. Tous leurs sens sont en éveil.

En fonction des années, une approche éthologique leur est proposée et ils entrent en contact
avec le cheval (centre d’hippothérapie) ou les animaux de la ferme (ferme pédagogique) et

s’initient aux bienfaits du contact a 1’animal.

S’ajoutent a ces ¢léments « pure nature », des expériences autour des contes et de 1’art en

immersion dans la nature.

Ces différentes approches sont proposées sur le mode de 1I’expérimentation et un début de
lexique est approprié. Les étudiants sont amenés a préparer et animer une journée « nature »
avec un public a besoins spécifiques. Cette journée, outre une préparation pointue en fonction
des particularités des publics et de leurs besoins spécifiques, demande aux étudiants la
réalisation d’un retour réflexif ainsi que la rédaction d’une auto-évaluation quant a la qualité,

la pertinence, I’organisation de leur intervention.
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Pour cloturer la semaine, une randonnée suivie d’un bivouac « survie » sont organisés durant
lesquels les bases essentielles de la survie en nature leur sont expliquées (allumage d’un feu,
construction d’un abri, se diriger, etc.). Différents bénéfices sont identifiés parmi lesquels

I’importance de I’esprit de groupe, la communion totale a la nature, I’exploration des sens.

Afin de ne pas alourdir la présentation par de multiples informations, nous vous proposons ci-
dessous une trace du cheminement étudiant durant cette formation. Il s’agit d’une production

qui compile les synthéses de différents articles lus par les étudiants.

Jardin
Contact, lieu = paradis

de rencontre Augmentation des Espace-temps

capacités attentionnelles,
du bien-étre, de la
Prendre soin satisfaction générale.

Se sentir grandi,
mentalement et

physiquement
des plantes,

c'est prendre
soin de soi.

Jardin=

Jardinons le social c'est ... [

avec la vie

Réinsertion,
révélation,

Résilience Sérénité et

5 Valorisation de
Se rapprocher

s0i, autonomie,
motivation,
productivité.

i 7oi roir- apaisement
de I'essentiel Savoir et savoir: p

faire

Nous reprenons a titre d’exemple une parole étudiante qui rend compte de son rapport a la
nature et des bénéfices de la semaine « Nature » : « Drole de sensation, sentiment
d'appartenance, sentiment de solitude. Suis-je un maillon de la chaine ou suis-je cerné par
celle-ci ? S'immerger en nature est peut-étre le seul moment ou la question ne se pose pas.

Simplement étre avec soi, plus rien d'autre n'existe, le doute non plus. »

3. Un module novateur sur inscription volontaire

L’idée du module optionnel « nature » consiste surtout a les sensibiliser au fait qu’ils font partie
de la nature et les invite donc a 1’observer, a la vivre, a ’appréhender via leurs cinq sens.
Conjointement a ce processus qui agit au niveau de leur étre, s’ajoute 1’objectif de les outiller
pour intervenir sur le terrain aupres des bénéficiaires pour les amener, en fonction du public
concerné, a réfléchir a ces questions par la mise en place d’ateliers, de modules, de jeux, mais

aussi, au travers des expéditions ou des séjours visant a (re)connecter avec la nature les publics
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dont ils auront la charge. Il parait essentiel que les étudiants - a titre d’éducateur mais également
a titre de citoyen et d’étre vivant sur la planéte Terre - s’informent sur ces questions, les
analysent, se positionnent de fagon critique. Si ces questions les animent et qu’ils ont intégré le
fait qu’ils sont eux-mémes un élément de la nature, ils se placent dans une vision bio centrée et
non plus anthropocentrée. Ils auront I’envie de partager, percevront I’importance, la pertinence
d’expériences au contact avec la nature et d’en faire bénéficier I’autre (Morizot, 2020). C’est
peut-étre une lapalissade, mais aussi diverse que soit la nature humaine, nous sommes tous des
¢léments du vivant. Il ne s’agit pas d’endoctriner mais de faire vivre, laisser vivre le contact a
la nature. A partir de 13, s’ouvre le pari qu’un lien a la nature peut se créer et que celui-ci aurait
des incidences positives sur la fagon d’agir, d’envisager le respect, la préservation du vivant.
Pour avoir envie de préserver la nature, il faut la connaitre, comme I’explique finement Morizot
(2020) dans son livre Manieres d’étre vivant. Le module est en ce sens novateur : il propose
aux ¢étudiants de multiples fagons d’apprendre a connaitre la nature, sensorielle, affective,

expérientielle et cognitive.

Cette approche est soutenue par des notions de philosophie qui invitent les étudiants a
s’interroger sur leur place dans le vivant. Le lien entre I’approche bio centrée et le concept de
« vivant » est approfondi. Une attention particuliére est accordée aux approches philosophiques
qui offrent un cadre pour penser ’interdépendance entre ’humain et le non-humain. L humain
fait partie du vivant et a peu de maitrise sur la nature. La prise en considération du lien entre
les formes de vie (approche bio centrée) permet aussi de questionner la place de la dépendance
et de la vulnérabilité dans les sociétés libérales. « On comprend que la dépendance est un plus,
parce qu'elle implique une interrelation qui nous confeére une ampleur extraordinaire, qui nous
fait passer du macrocosme au microcosme, et vice versa. » (Naess & Rothenberg, 2009, p.134)
Les étudiants cheminent dans leur rapport au vivant en s’appropriant — ou pas — les valeurs en
jeu. La possibilité leur est donnée de préciser leur systéme de valeurs, de le questionner avec
d’autres étudiants et de I’affiner au regard des expériences vécues. Cette réflexivité leur permet

de développer une compétence éthique (Sauvé, 2014).

Nous n’avons pas l’ambition de former des professionnels, spécialistes des questions
écologiques, mais nous estimons que 1’une des missions de 1’éducateur spécialisé¢ aujourd’hui
consiste a pouvoir éveiller (au sens de prendre du recul) les bénéficiaires aux enjeux de demain,

en les amenant a réfléchir et a coconstruire autour du lien sensible au vivant.

Ce module reste toutefois optionnel et facultatif car il convient de rester prudent vis-a-vis de

toute forme de prise de position politique. Arendt questionnait déja la responsabilité des
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batailles politiques menées dans les écoles lorsqu’elle écrivait « sommes-nous maintenant
arrivés au point ou 1I’on demande aux enfants de changer le monde ou de I’améliorer ?
Cherchons-nous a conduire nos batailles politiques dans les cours de récréation des écoles ? »
(Arendt, 1997, p. 240). Nous estimons que, méme si 1’éducateur est parfois amené a conduire
des combats plus politiques dans le cadre de ses missions (pour dénoncer des injustices par
exemple ou pour défendre une cause), son rdle consisterait ici plus précisément & accompagner
les bénéficiaires dans des réflexions qui concernent le monde qui les entoure et la fagon

d’adapter leurs pratiques.

Cette mission n’en est pas moins chargée de valeurs et met en lumiére une posture qui s’étoffe
d’une compétence politique si I’on considere que le vivant est un « bien commun » (Sauvé,
2014). La dimension politique est plutdt envisagée comme une condition de I’agir en tant
qu’éducateur indissociable d’un agir citoyen. La culture politique et la connaissance des grands

courants est par ailleurs étudiée dans les cours de sociologie.

4. Dimensions expérientielle et réflexive du module

La finalité essentielle poursuivie par ce module est donc que les étudiants expérimentent une
approche sensible des différentes formes de vie qui composent notre monde. Le rapport sensible
au vivant convoque le ressenti corporel et I’imaginaire. Il vient nourrir et animer d’autres
modalités de connaissance et de compréhension, par exemple en proposant une expérience de

récit et d’écriture de contes en immersion dans la nature.

Les questions autour des enjeux climatiques devraient d’ailleurs, selon nous, étre présentes en
filigrane dans I’ensemble des cours. Cloisonner et ne s’y intéresser que dans un cours, le réduit
a une matiere d’étude. L’ importance des enjeux doit nous faire voir plus large ; au méme titre
que la question éthique, la question de I’environnement devrait étre transversale. 11 s’agit de lier
ces enjeux non seulement a leur perception physique mais également d’engager la dimension
philosophique (notions de biocentrisme versus anthropocentrisme), cognitive (acquérir des
connaissances scientifiques), de vivre des expériences de connexion avec la nature
(interconnexion physique et sensorielle) et enfin d’expérimenter la dimension plus
émotionnelle (I’empathie avec le vivant). Le module tente d’aborder ces cinq dimensions mais
il s’agit bien d’aborder, d’éveiller. L’approche pédagogique privilégiée se veut avant tout
expérientielle puisque le module s’appuie sur une pédagogie qui articule le cognitif, ’intuitif et
I’émotionnel. On rejoint ici la perspective pédagogique introduite par Dewey (1916/2018).

Dewey refuse précisément toute dichotomie qui sépare la théorie et la pratique, ou la pensée et
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I’action. La pensée réflexive est intimement liée au « continuum expérimental » (Dewey,
1916/2018, p. 471). Elle ne survient pas dans 1’aprés-coup de ’action en se donnant celle-ci
comme objet. Apprendre et agir sont indissociables et il ne peut pas y avoir d’apprentissage en
dehors de I’expérience. C’est précisément ce qui se passe pour les étudiants qui participent au
module. Voici ce qu’exprime une étudiante : « J'ai toujours aimé le contact avec la nature.
Cette semaine m’a vraiment permis de pouvoir me reconnecter avec elle puisqu’en debut de
semaine, j’'ai annoncé que j’entame un travail sur moi-méme. Par contre, je ne m’étais pas
rendue compte qu’elle pouvait étre si apaisante, reboostante et accueillante. J'ai pu étre moi-

méme a travers et grdce a elle. »

A travers cette approche multidimensionnelle, le module s’inscrit dans une épistémologie de la
complexité et de la transdisciplinarit¢ dont une des finalités est de faire comprendre aux
¢tudiants que chacun est partie prenante des réalités environnementales. Cette prise de
conscience, quand elle s’opere, renforce la réflexion critique au sujet des moyens d’action (par
exemple en étant plus attentif aux pratiques de green washing). Les activités du module
« nature » permettent également aux étudiants d’acquérir des compétences critiques (Sauve,
2014). Diverses conséquences espérées suite aux différents ateliers proposés sont que 1’étudiant
1) interroge son rapport a la nature, 2) qu’il s’ancre dans son environnement, 3) qu’il est présent
a lui-méme, percoit ses limites pour ensuite 4) s’éveiller aux questions environnementales, au
travers de conférences, de rencontres et 5) d’expériences liées a la nature et I’environnement.
Ces conséquences peuvent se transformer en compétences pour mieux comprendre et agir face

aux défis climatiques actuels.

Cette approche expérientielle engage 1’enseignant dans une dimension de retrait par rapport a
I’évaluation. L’enseignant donne quelques clés d’accés a I’environnement, nourrit la réflexion
de I’étudiant, agit comme stimulateur de sa curiosité et créativité. L’intérét n’est pas tant de
traduire les compétences, le regard critique en notes mais bien de laisser la place a 1’étudiant et
a la maniére dont chacun d’entre eux donne de la valeur a ce qu’il vit, a I’expérience. L’auto-
évaluation est donc privilégi¢e. L’idée de 1’auto-évaluation n’est en aucun cas de figer les
pratiques dans des standards attendus mais plutdt de permettre de (re)connaitre ses pratiques,
les déployer ou encore les ajuster dans sa fonction en lien avec 1’exercice de la profession.
L’autoévaluation « nécessite de porter un méta-regard sur un geste posé » (Bélair, 2015, p.37).
Ce processus est important car, comme le précise Bélair (2015, p.37), « le développement d’une
compétence scolaire ou professionnelle exige la démonstration d’une capacité a analyser ses

gestes et a y remédier au besoin ».
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5. Perspectives et conclusion

On le voit, la question de la nature fait appel a des compétences multidimensionnelles et les

enjeux environnementaux soulévent des problémes complexes et mouvants.

Il est illusoire de penser qu’un module de cours pourrait couvrir tout cela. On peut méme se
demander si le fait de circonscrire ces compétences et enjeux a un module ne dessert pas le
propos. La nature serait-elle une matiere d’étude parmi d’autres ? Nous pensons que non. En
fait, aborder la nature remet en question le paradigme méme de notre formation (et sans doute

d’autres formations en travail social) et tout cela en deux temps :

- Premier temps : on peut considérer que notre formation combine une approche
humaniste et une approche techniciste de la profession d’éducateur. En filigrane c’est également
I’idée d’une pensée convergente (immanente au systeme scolaire traditionnel) sur laquelle la
formation s’appuie : a chaque probléme éducatif il faut trouver la meilleure solution et
I’appliquer. Sans militer pour un passage a une pensée divergente, la crise écologique nous
impose de pouvoir concevoir qu’a chaque probléme il faille trouver la meilleure solution
écologique. A ces « techniques », I’éducateur devrait donc adjoindre un volet réflexif orienté
vers les questions de développement durable. En plus de faire ce qu’il fait d¢ja, il devrait « faire
attention » aux aspects économiques, sociaux et environnementaux de ses actions dans une
perspective durable. Dans ce contexte, le risque est grand de rentrer dans une logique de green
washing. On peut effectivement se demander si « le travail social (...) va s’enrichir vraiment
de ce qui est porté a travers le concept de développement durable ? » ou est-ce que ce sera « un
vernis que I’on passe a I’occasion pour faire peau neuve et masquer la permanence de certaines
pratiques insoutenables » (Menochet, 2009, p. 13) ? L'éducateur ne doit donc pas s’adapter a

tout !

- On doit se demander dans un deuxiéme temps si notre approche de la profession
d’éducateur (méme en lui ajoutant une approche écologique) ne vient pas en opposition aux
dimensions éthiques et citoyennes dont on a expliqué la nécessité absolue dans le cadre des
questions environnementales. En effet, déployer des techniques a son propre niveau
d’intervention revient a mieux s’adapter. S’adapter a son public, s’adapter a son cadre de travail.
« Faire avec les moyens du bord » dit-on souvent. Les éducateurs sont aussi capables de créer,
d’inventer, d’étre extraordinaires quand 1’ordinaire ne suffit plus, et ainsi de continuer a

accompagner malgré des moyens parfois insuffisants. Dans cette perspective il n’y a
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malheureusement pas de place pour la remise en question des moyens qui sont donnés aux
éducateurs. Et pourtant en tant qu’éducateur « en dega de 1’action “juste” que je recherche, je
suis amen¢ a prendre en compte les conditions dans lesquelles cette action peut prendre place,
conditions qui relévent d’une organisation collective et ultimement, d’une conception
politique. » (Wautier ef al., 2018, p. 94) Dans le contexte actuel, I’éducateur est celui qui
envisage I’accompagnement de son public dans un systéme global, et donc questionne, remet
en cause ce systeme. Sa légitimité a le faire doit venir non seulement des réalités qu’il vit et
observe mais également de sa condition d’humain faisant partie de la nature. En effet, nous
pensons que « a I’heure de la crise écologique, la responsabilité de 1’éducation pourrait se situer
dans la capacité a déconstruire la représentation d’'une humanité dominant une nature réifiée,
pour construire une nouvelle facon de s’identifier a une bienveillance humaine dans un milieu

de vie hautement sensible. » (Monnier C., 2012, p.110-111).

Le module « nature » ne répond pas (encore) aux questions et problémes soulevés ici, mais c’est
bien sa présence qui permet de les soulever. On ne peut que s’en réjouir car cela renvoie a la

question du sens.

On sait de plus en plus que I’action humaine détruit la nature. Destruction qui elle-méme

entrainerait la fin de ’humanité. Ou est le sens de tout cela ?

Dans une société probablement de plus en plus déshumanisée par le sentiment grandissant
d’anomie, I’impact du numérique et I’accroissement des inégalités sociales on voit émerger un
intérét croissant pour les métiers de [’humain précisément car ils permettent de retrouver du
sens (d’Angelo 2022). Notre responsabilité en tant que formateur est donc grande que chaque
¢tudiant puisse trouver non seulement une identité professionnelle mais surtout une nouvelle

fagon d’étre au monde en tant qu’éducateur qui fasse sens dans une nature en danger.

Le module optionnel que nous proposons aux étudiants est un dispositif innovant, initi¢ dans
un cadre spécifique et adapté a un public spécifique. Nous espérons que d’autres formations
s’en inspirent, en I’adaptant elles aussi, a leurs publics privilégiés. A travers la présentation de
ce module, nous plaidons également en faveur de plus d’activités d’apprentissages liées a

1’écologie dans I’enseignement supérieur et dans les Hautes-Ecoles.
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TYPE DE SOUMISSION

Analyse de dispositif

RESUME (153 MOTS)

La réussite des étudiants dans leurs études est une préoccupation nationale et locale. Au sein de
la Faculté des Sciences et des Techniques de Nantes Université, un projet pour développer des
compétences transversales a été mis en place afin d’augmenter la réussite universitaire des
¢tudiants des parcours accompagnés « Oui-Si» en difficultés d’apprentissage, en reprise
d’études ou simplement qui cherchent une remise a niveau avant I’intégration d’une Licence
scientifique classique. Des ateliers permettant le développement de compétences transversales
sont mis en place. Apres quatre années d’animation de ces ateliers et plusieurs évolutions
pédagogiques, nous constatons qu’ils favorisent I’échange et I’entraide dans le groupe classe,
une meilleure orientation dans la formation et qu’ils instaurent une relation pédagogique de
confiance et d’appuis sur 1’enseignant accompagnateur. Dans cet article, nous tenterons de
comprendre les effets de ces ateliers sur la réussite des étudiants et la réduction des décrochages

des primo-entrants du parcours « Oui-Si ».

SUMMARY (157 WORDS)

The success of students in their studies is a national and local concern. Within the Faculty of
Sciences and Technologies of Nantes University, a project for the transversal skills
development has been set up to ensure the university success of students in the accompanied
university degree « Yes-If » with learning difficulties, resumption of studies or simply who are
looking for an upgrade before integrating a classic scientific University degree. Transversal
skills workshops have been created. After four years of setting up these workshops and several
educational changes and developments, we found that they promote the exchange and mutual
aid in the class group, a better orientation in training as well as a pedagogical relationship of
trust and support for the accompanying teacher. Here we will try to understand the effects of
these transversal skills workshops to improve the university success and to reduce the dropouts

of the students who followed them in the university degree « Yes-If ».

65



Relation pédagogique et réussite universitaire

MOTS-CLES (MAXIMUM 5)

Réussite universitaire, Compétences transversales, réduction du décrochage, relation

pédagogique
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relationship

1. Introduction

Nous décrirons tout d’abord le contexte du dispositif puis nous poserons notre problématique
et notre question de recherche pour I’analyser : pour quelles raisons les ateliers de
développement des compétences transversales chez les étudiants de ce parcours « Oui-Si » les

aident-ils a persévérer ?

Afin d’étre ouverts aux multiples axes possibles de recherche, nous mettons en ceuvre une
méthode d’analyse inductive du dispositif du point de vue de I’enseignante responsable qui en
fera émerger I’élément saillant : la relation pédagogique développée par les acteurs qui
deviendra notre objet de recherche. Ensuite, nous interpréterons cet ¢lément a partir du cadre

conceptuel expliquant ce qui a été observé dans la description du projet.

A partir de ce cadre conceptuel et de 1’observation sur le terrain, nous discuterons de ce

dispositif et nous émettrons des perspectives.

1.1 Le contexte national et local

Les parcours accompagnés ont été congus en réponse a la loi ORE (Orientation et Réussite des
Etudiants) de 2018. Les décrets qui ont suivi (Code de 1’éducation, 2018 et 2020) encouragent
des dispositifs d’accompagnement pédagogique pour les étudiant-e-s* de Licence ne répondant
pas aux attendus.

Depuis 2018 a la Faculté des Sciences et des Techniques (FST) de Nantes le parcours
accompagné TREMP-Li-N a été créé pour des étudiants ayant besoin d’une année de remise a
niveau, afin de favoriser leur réussite et intégrer ensuite la L1 scientifique de leur choix. Les
¢tudiants du parcours TREMP-Li-N suivent des cours pour atteindre le niveau de connaissances
d’une terminale scientifique et rester dans leur zone proximale de développement.

La FST a remporté en 2018 un appel a manifestation d’intérét « Transformation pédagogique

et numérique » pour la thématique « Personnaliser les parcours pour un accompagnement réussi

* Dans la suite de I’article, les termes employés pour designer des personnes sont pris au sens générique ; ils ont a la fois
valeur d’un féminin et d’un masculin.
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de publics variés » tels que les étudiants « Oui-Si ». Ce projet intitulé « CAR¢E » (Centre d’aide
pour la réussite étudiante) a permis de mettre en place une nouvelle unité d’enseignement (UE)
sous forme d’ateliers interactifs de développement des compétences transversales adressés aux
¢tudiants des parcours accompagnés. Des soutiens apres la fin du financement du Ministére en
aout 2020 ont été apportés sur 1’appel a projet Hybrid’UNe remporté par Nantes Université, Le
projet est adressé a la population étudiante variée de TREMP-Li-N (étudiants en reprise
d’études, avec un baccalauréat professionnel, technologique, non scientifique de type littéraire
par exemple, un diplome étranger, un dossier scolaire scientifique faible, un baccalauréat

général sans les bonnes spécialités).
1.2 Les compétences transversales développées

Dans I’offre de formation du parcours TREMP-Li-N, I’équipe pédagogique a développé, grace
au projet CARé¢, I’'UE « Compétences du XXIe siecle » (CXXIs), concentrée sur I’acquisition
de compétences transversales considérées comme étant fondamentales dans le cursus
universitaire. Elle est basée sur des ateliers animés de fagon stimulante, collaborative et
interactive développés grace a I’expertise d’Héléne Weber, psychologue et formatrice. Elle les
a congus a partir de ses expériences, connaissances et réflexions sur les compétences
transversales pour réussir la transition entre le lycée et I'enseignement supérieur (Weber, 2018 ;

2019 ; 2022). Les compétences transversales développées sont :

* Apprendre a donner du sens a ses projets, identifier ses talents, ses valeurs, ses besoins
;

* Apprendre a apprendre (prendre des notes, identifier ses connaissances, techniques de
mémorisation, fiches contenu, méthode et probléme...) ;

* Apprendre a s'organiser (planifier ses taches, hiérarchiser ses priorités, avancer a son
rythme...) ;

= Apprendre a se motiver (trouver sa place, apaiser son stress, apprivoiser les contraintes
du quotidien...) ;

= Apprendre a travailler en équipe ;

* Apprendre a communiquer en équipe (gestion des conflits et initiation a I’écoute active).

Les enseignants, animant ces ateliers, ont suivi des formations pour s’approprier le contenu et
les techniques d’animation de chaque atelier, utiliser le bon vocabulaire et développer

I’empathie nécessaire pour la création d’un lien de confiance avec les étudiants.
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1.3 L’ingénierie pédagogique des ateliers

Pédagogie active

En 2019, treize ateliers de ’'UE CXXIs sont dispensés avec un volume horaire de 32 heures sur
les deux semestres avec la fréquence d’une fois toutes les deux semaines. Chaque séance dure
2h40 initialement donnée en présentiel. Les s€éances sont animées de facon ludique grace aux
développements de kits d’animation pour les enseignants sous forme de jeux de cartes, de jeux
de plateaux avec des schémas, des mind-maps interactifs sur les contenus des ateliers et les
compétences associées. Des groupes de quatre-cinq étudiants travaillent ensemble la

compétence abordée sous le guide de I’enseignant animateur.

Puis la réalisation de ’hybridation des cours asynchrone a évolué¢ de fagon intense en 2020 et

2021.
Hybridation

Lors de la crise sanitaire et le passage aux cours a distance, les ateliers en présentiel de CARGE,
qui demandent de la proximité physique, un travail de groupe et des échanges de matériel
(cartes, plans, schémas...) entre étudiants, n’étaient plus adaptés. Pour faire face aux
confinements successifs, a I’aide d’un ingénieur multimédia, le développement des ateliers
numériques a €té accéléré en 2020 et 2021 avec des modules asynchrones grace aux logiciels
Adobe Captivate pour la création des capsules vidéo (sons, voix, textes, images, etc.) et
ScenariChain pour l'intégration dans la plateforme pédagogique de I’UE. Les ateliers
asynchrones sont ludiques, avec des activités individuelles avant 1I’échange en groupe et avec
I’enseignant, en synchrone, via Zoom ou en salle de classe. Un espace Moodle de I’'UE et un
guide d’utilisation pour les étudiants et les enseignants ont été développés pour chaque atelier

asynchrone.
Cela a permis :

- d’initier la réflexion de 1’étudiant avant les rencontres avec I’enseignant, en intégrant des

informations sur les sujets des ateliers et en favorisant sa participation aux échanges ;

- d’obtenir des ateliers plus adaptés pour I’utilisation des contenus aussi bien en présentiel qu’en

distanciel selon les besoins ;
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- de prendre en compte les étudiants absents aux séances en groupe, qui peuvent utiliser les
modules asynchrones pour récupérer les contenus essentiels des ateliers et ainsi valider les

séances manquées par le biais de devoirs postés sur la plateforme pédagogique de I’'UE.
1.3.3 Evaluation en situation

L'UE CXXIs ne donne pas de crédits pour 1’année universitaire et elle n’est pas notée.
Neéanmoins, les compétences développées dans cette UE sont évaluées dans le cadre de
situations dites "authentiques" dans les autres UE transversales et disciplinaires de TREMP-Li-
N. En effet une UE transversale nommée « Projet intégratif » demande le développement sur
les deux semestres d’un projet collaboratif en groupe de cing-six €étudiants. La situation de
projet et la production finale permettent d’évaluer les compétences transversales du travail et
communication en équipe, la capacité de rester motivés, d’organiser le travail commun sans
stress et en respectant un échéancier sur I’année universitaire. Les étudiants doivent imaginer
et produire un jeu sérieux destiné a 1’apprentissage pour les lycéens d’un theme scientifique.
Les compétences transversales de CAR¢ sont aussi évaluées dans les UE disciplinaires par
I’application des méthodes d'apprentissage et mémorisation des contenus des cours et la

présentation en groupe de sujets de Biologie dans le cadre de travaux dirigés en classe inversée.

2. Problématisation et question de recherche

La premiere année 2018/2019 de la création de TREMP-Li-N, seulement 37% de la promotion
a validé¢ la formation, une partie des étudiants inscrits ne sont jamais venus en cours et beaucoup
d’étudiants ont décroché ou abandonné en cours d’année. De plus, la démotivation d’une partie
des étudiants présents perturbait les cours et I’apprentissage de ceux qui étaient motivés. Depuis
la participation des étudiants aux ateliers de CXXIs en 2019/2020, 2020/2021 et 2021/2022, et
malgré la crise Covid, il a été observé une réduction significative des décrochages et d’abandons
des études et pour certains une réorientation vers d’autres formations plus adaptées pour eux.
D’ou la question de notre étude : pour quelles raisons les ateliers de développement des

compétences transversales chez les étudiants de TREMP-Li-N les aident-ils a persévérer ?

3.Méthodologie de I’étude, résultats et analyse

3.1 Une méthode inductive
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La méthode inductive permet de partir des observations du terrain puis de construire le cadre
conceptuel en fonction des remontées du terrain. Il s’agit de construire 1’objet de recherche non
a partir de la théorie mais du terrain qui « n’est plus une instance de vérification d’une
problématique préétablie mais le point de départ de cette problématisation » (Kaufman, 2016,
p. 22).

Le cadre conceptuel de la recherche en tant que tel est inexistant au début de la recherche
inductive (Paillé et Mucchielli, 2021, p. 169). Il se construit suite aux retours du terrain. Par
conséquent, nous aborderons des pistes pour un cadre conceptuel apres la phase de résultats et
d’une premicre analyse du dispositif. La phase d’interprétation et de discussion se fera apres et

au regard des pistes du cadre conceptuel identifié.

La méthodologie de cette étude portera sur I’analyse de données quantitatives telles que
I’évolution du décrochage et de la réussite en TREMP-Li-N d’année en année a partir de 2018-
2019, le questionnaire d’évaluation de I’Enseignement par les Etudiants (EEE) ainsi que sur
I’analyse de données qualitatives telles que les verbatims du questionnaire d’EEE, 1’observation
du comportement des étudiants au fur et a mesure des évolutions pédagogiques et I’analyse de

la responsable du parcours accompagné.

3.2 Les participants a I’étude

Etudiants

Le tableau 1 représente la répartition des €tudiants des quatres cohortes par sexe et leur

moyenne d’age :

2018/2019 | 2019/2020 | 2021/2022 | 2021/2022

Filles (%) 40,24 41,57 40,66 32,10
Gargons (%) 59,76 58,43 59,34 67,90
Total étudiants 82 88 86 7
Moyenne d’Age 20,32 19,45 19,28 20,17
(ans)

Tableau 1 : Répartition des étudiants TREMP-Li-N par sexe et moyenne d’4ge par année.
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Le tableau 2 représente la répartition des origines des baccalauréats des étudiants des 4 cohortes.

2018/2019 @ 2019/2020 | 2021/2022 @ 2021/2022

Baccalaureéat

généraux (%) 32 31 33 44
Baccalaureéat

Technologique (%) 38 S2 S2 32
Baccalaureéat

Professionnel (%) 23 10 12 9

Autres ’ ; X y

baccalauréats (%)
Tableau 2 : Répartition des étudiants TREMP-Li-N par type de baccalauréat et par année.

Les étudiants titulaires d’un autre baccalauréat sont généralement des étudiants I’ayant obtenu

dans un autre pays.

Ces données, qui peuvent influencer la réussite des étudiants, vont nous permettre de

comprendre certaines analyses du dispositif.

Equipe pédagogique

L’équipe pédagogique de TREMP-Li-N est constituée d’une trentaine d’enseignants/année
universitaire dans toutes les principales disciplines scientifiques, un responsable de parcours,
un co-responsable enseignant-référent des étudiants. Les enseignants qui animent les ateliers

sont 4 (un par groupe TD du parcours) et sont aussi enseignants d’UEs scientifiques.

3.3 Analyse quantitative de I’évolution de la réussite d’année en année a
partir de 2018-2019

3.3.1 La réussite de leur année universitaire

En 2018/2019 les étudiants inscrits en début d’année en TREMP-Li-N étaient 82 dont 6 ne sont
jamais venus en cours. 31 étudiants ont décroché ou abandonné en cours d’année (35%). Sur
45 étudiants présents jusqu’a la fin de ’année, 27 étudiants ont validé leur année (37% de la

promotion, Figure 1A).

En 2019/2020, les ateliers du projet CARé ont été proposés aux étudiants, il est observé
seulement 24% de décrochages et d’abandons par rapport aux 35% d’abandons en 2018/2019,
malgré la crise sanitaire en deuxiéme semestre. De facon encore plus intéressante 54% de la
promotion 2019/2020 a validé son année TREMP-LI-N, 16 étudiants en plus par rapport a
2018/2019, c’est a dire 69% des étudiants présents. De plus, 6% des étudiants se sont orientés

vers d’autres formations plus adaptées pour eux en s’appuyant, entre autres, sur 1’atelier
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« Apprendre a s’orienter » et a 1’aide de I’enseignant référent du parcours (Figure 1B). En
2020/2021 la crise sanitaire s’est étalée sur les deux semestres, cependant, le décrochage a été
limité a 26% et le taux de réussite a été de 43% de la promotion, c’est-a-dire 68% des étudiants
présents en cours méme si a distance (Figure 1C). Enfin en 2021/2022, il y a eu un taux de
réussite de 35% de la promotion, soit 46% des étudiants présents aux cours (Figure 1D). Cela
¢tait probablement di a la baisse dans cette cohorte du pourcentage des étudiants titulaires d’un
baccalauréat technologique qui réussissent habituellement mieux en TREMP-Li-N (Tableau 2).
Dans cette promotion, une étudiante avec un baccalauréat littéraire a réussi le parcours avec
une moyenne de 14,7/20, elle est actuellement en Licence de Mathématiques et engagée dans
le tutorat. D’autres étudiants poursuivent des formations au sein de la Faculté, certaines

sélectives.

Depuis 2019, nous constatons une baisse significative de 1’abandon des étudiants dans ce

parcours accompagné d’année en année de 35% en 2018/2019 a 6% en 2021/2022 (Figure 1).

A TREMP-Li-N 2018/2019 B TREMP-Li-N 2019/2020

B étudiants qui ont validés B étudiants qui ont validés

w étudiants réorientés w Etudiants réorientés
B étudiants qui n'ont pas valide B étudiants qui n'ont pas validé
étudiants qui ont abandong &tudiants qui ont abandoné

B Etudiants jamaisvus B Etudiants jamaisvus

C TREMP-Li-N 2020/2021 D TREMP-Li-N 2021/2022

B Etudiants qui ont valides B Etudiants qui ont valides

w étudiants réorientés w Etudiants réorientés
B étudiants qui n'ont pas valide B étudiants qui n'ont pas validé
étudiants qui ont abandong &tudiants qui ont abandoné

B Etudiants jamaisvus B Etudiants jamaisvus

Figure 1 : Analyse en pourcentage de la réussite des étudiants TREMP-Li-N a partir de 2018/2019.

3.3.2 La moyenne générale

La moyenne générale des étudiants ayant validé le parcours TREMP-Li-N a évolué
positivement dans le temps. En 2021/2022 était de 12,77/20, plus d’un point supérieur au
11,69/20 des étudiants qui ont validé la formation en 2018/2019 (Figure 2).
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Evolution de la note moyenne de validation du
parcours TREMP-Li-N

Note/20

13
12,8
12,6
12,4
12,2

12
11,8
11,6
11,4
11,2

11

2018/2019 2019/2020 2020/2021 2021/2022

Figure 2 : Amélioration de la note moyenne de validation de TREMP-Li-N dans le temps.

3.3.3 Analyse quantitative du questionnaire d’EEE

La premiere année 2018/2019 sur les 82 étudiants inscrits, 42 ont répondu au questionnaire EEE
en ligne sur le Moodle du parcours. Malgré le pourcentage faible de réussite et le décrochage
de cette premiere année, une satisfaction générale du 79% a été exprimée, au fait de travailler
en groupes de petits effectifs (24 ¢tudiants) et a la disponibilité des enseignants. Une remarque
remontée par les étudiants a été qu’il n’y avait pas assez de cohésion dans et entre les groupes.
En 2019/2020, avec I’introduction des ateliers CARéE, le taux de satisfaction du programme
général du parcours est resté¢ au tour du 79% mais il est monté a 94% dans la formation en

Biologie de TREMP-Li-N ou on a eu le plus de réussite et moins de décrochages.

En 2020/2021, PUE CXXIs a été proposée de facon hybride avec une partie des ateliers en
asynchrone pour la réflexion individuelle suivie de 1’atelier avec le groupe et I’enseignant en
synchrone. Un questionnaire d’évaluation a ét€¢ mis a disposition des étudiants en ligne. Sur la
totalité des étudiants qui ont pu suivre I’UE et qui ont répondu au questionnaire, 70% 1’a trouvée
utile pour 1’année universitaire et cela malgré les ateliers a distance. Les étudiants ont déclaré
avoir amélioré leur capacité de comprendre, analyser et mémoriser, de s’organiser et se motiver,
ainsi que de travailler et communiquer en groupe, malgré la distance. 78% des étudiants ont
estimé que les contenus théoriques €taient pertinents et utiles et que globalement ces ateliers
avaient répondu a leurs attentes. Les ateliers asynchrones étaient appropriés méme si certains
supports semblaient trop longs. 80% des étudiants étaient satisfaits d’avoir pu suivre les ateliers
en autonomie avant la connexion Zoom avec I’enseignant et étaient satisfaits des techniques
d’animation de I’intervenant qui permettait de les rendre dynamiques et interactifs méme a

distance.
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3.4 Analyse qualitative de I’observation du comportement des étudiants selon
la responsable du parcours

3.4.1 Une participation active

Du coté des enseignants animateurs, les groupes de vingt-quatre étudiants et la pédagogie active
permettaient une meilleure animation et observation des étudiants en créant plus facilement un
lien avec et entre eux. Un groupe classe se forme ainsi que des relations d’amitié. Des étudiants
initialement réticents a parler d’eux et a changer leurs habitudes de travail d’apprentissage, au
fur et a la mesure des ateliers, ont trouvé des points positifs aux compétences transversales et
amélioré¢ leurs résultats universitaires. Les enseignants ont remarqué 1’augmentation
progressive de la cohésion entre les étudiants des groupes, provoquée pendant les ateliers 100%
en présentiel (année 2019/2020) ou hybrides avec la partie synchrone en présentiel (année
2021/2022). Les jeux d’inclusion en début d’atelier prédisposent a I’apprentissage, et des jeux
de cartes en petits groupes permettent de travailler une compétence. Les échanges sur des sujets
personnels ont permis de mieux se connaitre entre €tudiants et enseignants. Ces ateliers ont
permis a des étudiants timides de s’exprimer et de prendre plus facilement la parole dans une
ambiance bienveillante en satisfaisant le besoin d’appartenance a un groupe. Nous observons

de I’entraide entre étudiants.

L’ hybridation des ateliers, et en particulier de ceux avec la rédaction d’une feuille de route
introspective, a permis aux étudiants de prendre le temps de réfléchir sur les thémes abordés et
de répondre aux questions soulevées de facon asynchrone. Ensuite en groupe et avec
I’enseignant, les étudiants, plus dynamiques, ont participé aux échanges parce qu’ils avaient
déja des réponses aux questions soulevées, en demandant 1’aide de I’enseignant si besoin.
Méme ceux qui étaient moins a I’aise dans la prise de parole arrivaient a lever la main pour
partager leur avis, ils avaient les réponses prétes aux questions de 1’enseignant.

Les enseignants suivent les étudiants aussi dans des UE disciplinaires notées. Cela permet plus
facilement de vérifier I’acquisition et 1’application des compétences transversales dans les

mises en situation disciplinaires et de suivre la progression des étudiants pendant I’année.

3.4.2 Le lien de confiance

Nous observons un lien de confiance se renforcer d’un atelier a ’autre. Nous appelons les
¢tudiants par leur prénom avec respect et considération pour qu’ils comprennent que pour
I’enseignant ils sont considérés comme des personnes auxquelles il s’intéresse. L’enseignant

apprend a les connaitre pour mieux les accompagner. Pour qu’ils puissent parler d’eux de facon
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introspective 1’enseignant parle de situations similaires le concernant en faisant des exemples
concrets pour mieux accompagner leur réflexion. Les étudiants comprennent qu’ils ont des
expériences en commun avec leur enseignant. Ils se sentent compris et sont encouragés a

échanger avec lui.
3.4.3 La cohésion de groupe dans le travail en équipe

La cohésion de groupe est favorisée pendant les moments ludiques, d’échange bienveillant et
de célébration du chemin parcouru a mi-parcours et en fin d’année. Ces moments de
convivialité (un repas ou un gouter partagé en fin d’atelier) renforcent les liens, favorisent la
formation du groupe classe et permettent aux étudiants les plus réservés de se faire des amis.
Les étudiants regardent 1’enseignant d’un point de vue moins détaché, ils ont plus confiance et

ils vont plus vers lui pour se confier et échanger.

Les activités ludiques se font en petits groupes formés sur la base des groupes de I’UE « Projet
intégratif ». Les membres de chaque équipe travaillent ensemble lors des ateliers « Apprendre
a travailler en équipe » et « Apprendre a communiquer en équipe » afin de renforcer leurs liens
et surmonter leur difficulté au sein de leur équipe et dans leur projet. La prise de conscience des
difficultés et les opportunités du travail d’équipe, I’autopositionnement par rapport aux autres
et au projet, I’identification et la gestion de possibles conflits existants dans le groupe de travail,
I’identification des besoins de chacun en mati¢re d’écoute, connaitre les étapes d’une écoute
active et bienveillante réduisent les risques d’échec du travail en équipe et évitent les tensions
dans le groupe de travail. En effet, nous constatons que les étudiants des groupes de CXXIs qui
¢taient toujours présents aux ateliers et qui avaient un meilleur rapport avec leur enseignant
animateur ont fait plus attention a I’intégration et a la valorisation de tous les membres de leur
équipe dans le « Projet intégratif ». Ces étudiants ont produit les meilleurs jeux sérieux en fin

d’année et obtenu les notes les plus €levées dans cette UE.

3.4.4 La posture de ’enseignant

Le role de I’enseignant est de susciter le questionnement et la réflexion a 1’aide des jeux et des
tests. Les étudiants font un bilan sur ce qu’ils ont appris et développé a la fin de I’atelier.
L’enseignant est toujours souriant, rassurant, emphatique et a I’écoute avant de parler des sujets
des ateliers. Il accueille donc les étudiants et veille a garder une ambiance agréable pour qu’ils

se sentent en sécurité.
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Un témoignage sur un exemple d’animation d’un de ces ateliers sur la motivation ainsi que le
ressenti des étudiants impliqués pendant la séance ont été décrits récemment par des journalistes

scientifiques dans un article (Mounissamy et Forestier, 2022).

4. Pistes du cadre conceptuel et interprétation : la relation pédagogique
Cette analyse du dispositif nous amene a la construction du cadre conceptuel : la relation
pédagogique (RP) développée entre les €tudiants et les enseignants.

Selon la revue de la littérature de Kozanitis et Latte (2017), la RP comporterait deux
dimensions : affective et d’aide. La premiére dimension fait appel au lien affectif développé
entre ’enseignant et les étudiants « qui rend possible une relation basée sur la confiance
mutuelle et exempte de menace », évoquée par I’enseignante responsable dans le lien de
confiance pour un cadre sécurisant. La deuxiéme dimension est « I’attention personnalisée que
fait preuve I’enseignant envers les étudiants. Il s’agit, entre autres, de valoriser les
contributions étudiantes, de les encourager a participer et a poser des questions en classe, ainsi
qu’a répondre aux questions qui leur sont posées (Crombie et al., 2003) » (2017, p. 4), ce que
répete I’enseignante dans son role de poser des questions et d’encourager « méme les plus
timides ».

La mise en ceuvre d’une RP de qualité a démontré avoir des effets sur « une augmentation du
taux de réussite scolaire (Hughes et Chen, 2011 ; Teren, 2001), ainsi qu’a une diminution du
taux d’abandon (Hagenaur et Volet, 2014 ; Kozanitis et Latte, 2017) » (Kozanitis et Latte, p.
1), constatés dans 1’analyse quantitative de la réussite étudiante.

Les définitions sur la RP convergent sur « des interactions du domaine cognitif, affectif et social
entre apprenants et enseignant (Legendre, 2005) » (Kozanitis et Latte, 2017, p. 2). Cette
relation dépend des « convictions éducatives, épistémologiques et des méthodes pédagogiques
privilégiées par les enseignants » (Raynald et Rieunier, 2014, p.425). La relation peut donc étre
différente dans une pédagogie traditionnelle ou en pédagogie active entre autres pédagogies
(Raynald et Rieunier, 2014, p. 426). Les enseignants indiquent étre des « guides ».

Cette RP crée un climat propice aux apprentissages et un lien de confiance (2014, p. 1). Elle a
des effets sur «un sentiment d’appartenance envers le groupe et inciter une meilleure
disposition des étudiants a prendre part aux activités coopératives proposées par I’enseignant
(Hugues et Chen, 2011). » (Kozanitis et Latte, 2017, p. 1), indiqués par 1’enseignante dans la
description du dispositif.

Selon Kozanitis et Latte, une RP de qualité comprend quatre ¢léments : « 1) les enseignants

sont faciles d’approche et plaisants ; 2) ils demontrent de I’enthousiasme et de la passion pour
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leur travail ; 3) ils se préoccupent de leurs etudiants ; 4) ils leur servent de modéles ou de
mentors (Alderman, 2008) » (2017, p. 3). Pour que les étudiants puissent s’ouvrir avec
I’enseignant et avec les autres du groupe, un lien amical entre les membres du groupe est
fortement encouragé ainsi qu’une relation pédagogique de confiance et d’appuis sur
I’enseignant qui ne juge pas, qui s’intéresse a la nature humaine de chaque étudiant pour un
accompagnement efficace et personnalisé.

Les interactions entre étudiants et enseignants favorisent « la persévérance, I’engagement et la
motivation (Anaya et Cole, 2001) » (Kozanitis et Latte, 2017, p. 6).

L’UE s’étale sur deux semestres, le lien entre les étudiants se renforce sur 1’année entiére
favorisant la réduction du décrochage.

5. Discussion et perspectives

Le projet CAR¢ a permis, malgré I’accueil d’étudiants d’origine variée en TREMP-Li-N et la
crise sanitaire, de créer la cohésion, I’entraide dans les groupes d’étudiants, de réduire de fagon
significative le décrochage et d’augmenter le niveau des apprentissages.

Ce projet a permis aussi d’aider les étudiants a s’orienter vers les besoins importants du monde
actuel, a identifier ceux vers lesquels ils sont attirés pour développer un projet d’études qui
aligne leurs gouts, leurs talents et leurs valeurs, qui donne du sens a leur formation universitaire
en se projetant avec envie vers 1’insertion professionnelle dans une société actuelle aux enjeux
complexes.

Aprés analyse, interprétation et discussion, nous observons que la création d’un lien de
confiance, le développement de la cohésion de groupe, I’hybridation des ateliers et la posture

des enseignants jouent un role essentiel dans la RP et la réussite universitaire en TREMP-Li-N.

La RP positive mise en ceuvre est un facteur permettant de comprendre la baisse du taux
d’abandon dans ce parcours car il s’agit d’« un facteur de protection pour les étudiants au

risque d’échec ou d’abandon (Jennings et Greenberg, 2009 ; Pianta et Allan, 2008) » (2017,
p. 6).

Actuellement dans la création de la nouvelle offre de formation a la FST, une UE de
développement de 1’étudiant sur les trois années de Licence impliquera des ateliers de CARE.
Un espace d’autoformation numérique sur le Moodle est mis en place pour tous les enseignants
et les étudiants de la FST. D’autres compétences transversales ont ét¢ identifiées telles que
« apprendre a s’informer » et « avoir un raisonnement scientifique ». Elles seront développées

par différents acteurs de I’Université. L’amélioration future du dispositif concerne I’application

13

77



Relation pédagogique et réussite universitaire

des compétences transversales dans chacune des UE disciplinaires et [’hybridation

systématique des ateliers qui demandent une réflexion personnelle.
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RESUME

Cette communication questionne 'apport de 'apprentissage expérientiel pour 'appropriation
des enjeux socio-écologiques. Il se fonde sur I'analyse d’'un dispositif éducatif expérimental
mené avec les étudiantes du Master Humanités environnementales de Nantes Université et
porté par un collectif hybride. Ce master vise a une compréhension interdisciplinaire et
systémique des défis écologiques. Dans ce module de terrain, les étudiantes étaient amenées
a adapter pour l'ile d’Yeu (Vendée) un jeu sérieux de prospective visant a adresser les enjeux du
bouleversement climatique sur le territoire et animer ce jeu pour un public local d’habitants.
Notre expérimentation révele plusieurs leviers d’action possibles pour adresser les enjeux de
Panthropocéne en situation d’apprentissage expérientiel en contexte universitaire, parmi
lesquels I'importance d’encourager la créativité, de construire des dispositifs in-situ, et d’ouvrir

le collectif d’enseignants-étudiantes a une pluralité d’acteurs.
SUMMARY

This paper questions the contribution of experiential learning to the appropriation of socio-
ecological issues. It is based on the analysis of an experimental educational device carried out
with the students of the Master's degree in Environmental Humanities at Nantes University and
supported by a hybrid collective. This master's degree aims at an interdisciplinary and systemic
understanding of ecological challenges. In this field module, the students were asked to adapt a
serious foresight game for the Ile d'Yeu (Vendée) to address the challenges of climate change in
the area and to run this game for a local audience of inhabitants. Our experiment revealed
several possible levers of action to address the issues of the Anthropocene in an experiential
learning situation in a university context, including the importance of encouraging creativity,

building in-situ devices, and opening the teacher-student collective to a plurality of actors.
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1. Introduction

L’irréversibilité et la gravité de la crise écologique invitent a repenser les maniéres de co-habiter
la Terre. L’entrée du monde contemporain dans ce qu’on appellerait I’ Anthropoceéne : « une
période géologique définie par I’ampleur des effets de ’action humaine sur le systeme Terre
dans son ensemble » (Wallenhorst, 2020, p28) fait apparaitre son lot de questions existentielles
et s’accompagne d’une nécessaire rupture dans la fagon qu’a I’humanité de se concevoir. Que

signifie éduquer quand c’est la pérennité méme de la vie sur Terre qui parait menacée ?

2. Cadre théorique

2.1. Eduquer en anthropocéne

L’anthropocéne commence tout juste son entrée dans le champ des sciences de 1’éducation et
ses retombées sont d’importance. Au-dela d’un simple effet de mode, certains auteurs y voit
I’émergence d’une autre fagon de penser notre rapport au monde, et appellent a un changement
paradigmatique en €ducation et formation (Garnier et al., 2021; Hétier & Wallenhorst, 2021).
Sont interpellées les habitudes didactiques et pédagogiques qui ont prévalu jusqu’a présent dans
le monde éducatif, que cela concerne les frontiéres disciplinaires, les valeurs et savoirs a prendre

en compte, ou les modalités de transmission.

D’un point de vue institutionnel, les attentes sont réelles, puisque I’Organisation des Nations
unies pour I'éducation, la science et la culture (UNESCO), promeut notamment dans son agenda
Education 2030 « une pédagogie transformatrice orientée vers 1’action en associant les
apprenants a des processus participatifs, systémiques, créatifs et novateurs de pensée et d’action
dans le contexte des communautés locales et de la vie quotidienne des apprenants »
(Rieckmann et al., 2017). En France, le rapport Jouzel (2022) incite a « faire évoluer toutes les
formations de 1’Enseignement supérieur » pour « préparer tous les citoyens a la Transition

écologique, entendue comme la transformation de la société »

2.2. Un apprentissage expérientiel par I’enquéte

Nous nous situons dans une perspective pragmatiste qui considére que la connaissance et
’action (/’agir) sont indissociables. Selon Dewey, l'action exige une réflexion (Dewey, 2018).

Dans cette lignée, la théorie de D’apprentissage expérientiel de Kolb (1984) souligne
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I’importance de placer les apprenants dans des situations qui reflétent la réalité pour réaliser
des apprentissages. Il convient de ne plus séparer expérience de vie et expérience
d’apprentissage. Dans sa théorie de I’enquéte, Dewey (1993) désigne toutes les situations de la
vie dans lesquelles I’individu est amené a adopter une conduite réflexive et a élaborer de
nouvelles connaissances a cette occasion. L’enquéte prend alors la forme d’une résolution de
probleme situé. Dans une perspective didactique, elle permet d’intégrer les interactions entre
acteurs et la diversit¢ des raisonnements impliqués dans différents domaines scientifiques,
¢conomique, politique ou éthique. Différents travaux ont déja montré les potentialités de la
démarche d’enquéte pour répondre aux enjeux éducatifs de notre monde actuel (Simonneaux,
2019). Les différentes phases de 1’enquéte, privilégiée en tant qu’instrument pour comprendre
et mener des actions, conduisent a articuler une variété de dispositifs didactiques : débats, jeux
de role, dérangements ¢épistémologiques, situations problémes, échanges interculturels,
rencontres d’acteurs. Plus spécifiquement, I’enquéte peut permettre d’explorer le passé et le
présent d’un territoire pour construire une opinion quant a son futur (Chalmeau et al., 2018) et
implique une éducation de la relation a I’environnement qui développe la capacité a s’impliquer

activement dans la mise en ceuvre des projets de société (Morin, 2018).

3. Question de recherche et méthodologie

Notre communication s’inseére dans la lignée des recherches qui questionnent les pratiques
pédagogiques mises en ceuvre pour I’enseignement des phénoménes de changement et de
transformation de la société mis en lumiere par le concept d’Anthropocéne, et invitent a un
changement du paradigme éducatif traditionnel (Redondo & Ladage, 2021). Nous proposons
d’aborder I’apport de I’apprentissage expérientiel pour le questionnement et la problématisation

des enjeux socio-écologiques.

Notre dispositif méthodologique porte sur une expérimentation menée lors d’un module de
terrain avec des étudiantes de Master. Notre questionnement est double : d’une part, en quoi le
dispositif pédagogique mené releéve d’apprentissages expérientiels ? Et d’autre part, dans
quelles mesures 1’apprentissage expérientiel permet de développer un environnement
capacitant, contribuant a I’enseignement de la complexit¢ des enjeux sociétaux et
environnementaux en Anthropoceéne ? Par capacitant, nous désignons un environnement qui
permet le développement de nouvelles compétences et de nouveaux savoirs, et I’élargissement

des possibilités d’action (Falzon & Mollo, 2009).
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Notre recherche-création vient rencontrer un dispositif de recherche — action, ou chacune
devient alternativement acteur et auteur d’un processus de production de savoir et de
transformation sociale et invite toutes personnes touchées par la sphere créative a contribuer au
processus reliant le sensible et I’intelligible. L’analyse se fonde sur ce dispositif assumeé
comprenant a la fois I’encadrement et 1’observation de I’expérimentation. Cela s’inscrit dans la
lignée des recherches-interventions en éducation (Marcel, 2016). Le corpus est constitué de
différentes données : les productions des étudiantes, des auto-évaluations et écritures réflexives,
des photos, les enregistrements audios des séances et des observations. La nécessité de mener
de front enquéte et pratique s’est heurtée a des difficultés d’ordre méthodologique et
épistémologique, inhérentes a toute démarche de recherche-action (Clot, 2008). Méme si leur
inventaire exhaustif ne peut faire I’objet de cette communication, on peut citer notamment la
difficulté a concilier a la fois la mise en ceuvre d’une action et le recueil de données pour son
observation. La sélection des verbatims vise a illustrer les différents thémes identifiés lors des

analyses 2.

4. Le dispositif pédagogique

4.1. Description du dispositif

Notre ¢tude se focalise sur le dispositif de terrain qui s’est déroulé a I’ile d’Yeu (Vendée) du
17 au 21 octobre 2022 avec la premiére promotion du Master Humanités environnementales
(13 étudiantes), au sein de la mention Cultures, Civilisations, Sociétés de la faculté des Langues
et Cultures Etrangeres de Nantes Universite. Ce master vise a une compréhension
interdisciplinaire et systémique des défis écologiques. Le module de terrain avait pour objectif
d’accompagner les étudiantes a transposer pour I’ile d’Yeu un jeu sérieux de prospective de
territoire’ visant a adresser les enjeux du bouleversement climatique sur le territoire, et de les
outiller en vue d’animer ce jeu pour un public local d’habitants (une trentaine de personnes)
convoqués pour I’occasion a la fin du séjour. Le 5 octobre, ces étudiantes avaient vécu en tant

que participantes le jeu sérieux de médiation « Nantes futurable »*, qui est un jeu de prospective

! Nous présentons, dans cet article, les écrits tels qu’ils ont été rédigés par les étudiantes sans aucune correction
orthographique.

2 https://www.futurable.fr/

Des équipes de 4 & 7 joueurs sont constituées. Chaque joueur incarne un membre tiré au sort du Parlement de
I’Estuaire en 2039. Le parlement doit prendre des décisions collectives assurer la survie des populations dans les
zones a risques, et mettre en place protocoles d’urgence. Les thématiques traitées sont I’accés a 1’eau potable,
I’agriculture et alimentation, la santé et sécurité, et I’énergie.
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du territoire local estuarien, développé par 1’association du méme nom et fondé sur les résultats
de la recherche académique (climatologie, géographie, science de I’environnement, sciences

humaines...).

L’expérimentation a été congu et porté par un collectif hybride composé de la compagnie de
Marlou théatre, ayant déja porté différents dispositifs éducatifs de recherche-création sur le
territoire (Delplancke et al., 2021), I’association Nantes Futurables, le projet de recherche
ODySéYeu (porté conjointement par ’'IGARUN (Institut de Géographie et d’Aménagement
Régional de Nantes Université), I'association Yeu Demain et la municipalité de Ile d"Yeu, et

I’équipe pédagogique du master. Le dispositif s’est déroulé comme suit :

- deux journées axées sur une démarche d’enquéte. Les étudiantes ont été répartis en 5 groupes
thématiques (alimentation, biodiversité, mobilités/relations avec I’extérieur, tourisme et
patrimoine, urbanisme/artificialisation des sols). Ces thémes prédéfinis par 1’équipe encadrante
ont guidé les choix des étudiantes lors de la conduite des entretiens, des lectures, des
observations, de I’arpentage de I’ile. Des rendez-vous avaient été pris en amont par 1’équipe
pédagogique pour que les étudiantes puissent faire 4 a 5 entretiens des leur arrivée avec des
personnes ressources pour leur thématique (comme les responsables des service urbanisme,

Natura 2000 et réseaux, Patrimoine, Office du tourisme, agriculteur, etc).

- deux journées autour d’une démarche de créativité a travers différents dispositifs. Notamment,
un atelier de « géographie expérientielle » (Gaujal, 2019) menant a la construction collective
de cartes sensibles du territoire en s’appuyant sur ses expériences spatiales, pour provoquer des
savoirs d’expérience collectifs et élaborer des savoirs théoriques. Des ateliers d’écriture
conduisant a la scénarisation du jeu sérieux (récit inaugural, péripéties, construction de
personnages), des ateliers d’ improvisation (issues de pratiques théatrales, travail du corps et de

la voix pour incarner des personnages de fiction).

-la derniére matinée a été consacrée a la réalisation de bilans individuels et collectifs afin de

construire une réflexivité sur I’expérience.

Le tableau 1 ci-dessous précise le déroulé pédagogique de fagon chronologique.

Tableau 1 : Déroulé pédagogique du dispositif Ile d’Yeu

Jour 1 : Enquéter Jour 2 : Arpenter Jour 3 : Scénariser Jour 4 : Expérimenter Jour 5 : Réfléxivité

Démarches Démarche d’enquéte Démarche d’enquéte Démarche créative Démarche créative Démarche réflexive
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Dispositifs

Productions

Objectifs

-Travail bibliographique
et restitution collective
sur une carte de territoire
- Conduitesde 4 a5
d’entretiens avec des
personnes ressources

-Construction en groupe
thématique d’une carte
de territoire a partir du
dossier bibliographique
(schématisation
académique)

-Apprendre a coopérer
(groupe thématique)
-Problématiser des
questions socio-
écologiques a partir de
lectures bibliographiques

-Aller a la rencontre des
acteurs

-Construire un tracé
d’arpentage du territoire,
aux vues de sa
problématique

-Construction en groupe
thématique : d’un
diagnostic du territoire et
d’une carte sensible du
territoire

-Atelier d’écriture
automatique individuelle

-Coopérer avec les
habitants d’un territoire
-S’appuyer sur ses
expériences spatiales,
pour provoquer des
savoirs d’expérience
collectifs et ¢laborer des
savoirs théoriques

- Problématiser des
questions socio-
écologiques en articulant
une diversité de données

-Ateliers d’écriture
individuel et
collectif

- Mettre en récit et
transposer un jeu de
territoire

- Scénariser, mettre
en fiction

-Construction d’un
scénario, mise en
récit fictionnelle
d’un futur en
cohérence avec le
diagnostic du
territoire au présent
-Sceéne inaugurale,
-Catastrophes
identifiées

- Fiches témoins
-Coopérer et
collaborer pour
construire une jeu
sérieux de médiation
- Rassembler des
savoirs pluriels sur
un territoire pour
construire un
scénario de fiction
cohérent

4.2. Quels apprentissages expérientiels effectifs ?

-Ateliers d’improvisation
individuels et collectifs

-Construire une posture
de médiation :

- scribe

- conteur

- - témoin

-S’outiller pour
s’approprier différentes
postures de médiations
(scribe, conteur.eus.e,
témoin)

-Mener un jeu sérieux de
prospective de territoire
(mise en corps, mise en
VOix)

-Ecriture réflexive
individuelle

-Evaluation collective

-Ecriture réflexive sur le
dispositif et les
apprentissages

-Réflexivité sur le
dispositif et ses
apprentissages du point
de vue personnel et de la
formation

Pour caractériser notre dispositif du point de vue des apprentissages expérientiels, nous avons

procédé a une analyse qualitative des bilans individuels des €léves, en nous inspirant des

¢léments constituants de ce type d’apprentissage de Mandeville (2001). Le tableau 2 présente

les extraits de verbatim des étudiantes qui nous semblent illustrer de fagon significative les

dimensions expérientielles que le dispositif a permis de traverser. Notamment, il ressort que

I’animation du jeu auprés des habitants a été une expérience trés forte et fondatrice pour

I’ensemble des étudiantes, et a ét€ vécue comme le prolongement et 1’accomplissement de

I’ensemble du dispositif.

Tableau 2 : Analyse des dimensions expérientielles du dispositif Ile d’Yeu, selon les éléments constituants
d’un apprentissage expérientiel de Mandeville (2001).

Conditions d’utilisations

Extrait de verbatim des étudiant.e.s

Dimension expérientielles

(Ecriture réflexive)

L’expérience est en
continuité transactionnelle
avec I’environnement

L’expérience est signifiante
pour la personne qui I’a
vécue

Concrétude de I’expérience
Indissociabilité expérientielle
Expérience progressive
Expérience long terme

Moment propice au changement

Réponse a un besoin
Propension a I’expérience
Défi a relever
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« Mise en pratique d’une reelle
professionnalisation, c’est la premiere fois que

Jentrevois a quoi pourrait ressembler ma vie

professionnelle »

« Avoir travaillé sur le terrain avant le jeu nous a
permis de nous sentir plus légitimes »

« 1l faut étre attentif aux détails »

« En tant que scribe : évolution de notre posture
(...) REELLE PROGRESSION »

« Le jeu final a été fort (...) parce ¢a a donné du
sens a notre travail de préparation, ca nous a
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L’expérience en est une
d’engagement

L’expérience implique une
relation significative
d’assistance

L’expérience est une
possibilité de reconnaissance
de I’accomplissement

L’expérience en est une
d’actualisation

L’expérience contribue au
développement de
métacompétences

Nouveauté de I’expérience

Investissement
Participation
Responsabilisation

Relation significative
Relation d’assistance

Accomplissement
Reconnaissance

Découverte personnelle
Consolidation de son identité
Changement personnel

Comprendre par I’expérience
Apprendre a apprendre

donné la force du collectif, il a permis de nous
accomplir ».

A propos du jeu : « C’est fort parce que ¢a me
rappelle que notre action est a petite échelle et que
les difficultés rencontrées renvoient a des
problématiques bien supérieures, systémiques, a
notre société qui est complexe et difficile a changer
car régit par des mécanismes trés complexes ».

« Faire des efforts pour comprendre les autres »

« Moment de cohésion de groupe ou on sent
lintelligence collective, les moments d’écoute, de
restitution ou je me suis sentie d’égal a égal avec
mes camarades de classe mais aussi les
encadrant.e.s »

« partage avec les habitants car on ne partage pas
qu 'un savoir c¢’est une rencontre, on donne de soi
mutuellement »

« Le moment du jeu avec les habitant.e.s était
émotionnellement riche, (...) m’a permis de me
sentir légitime a communiquer avec eux sur ces
sujets ».

« Le jeu (...) : beaucoup de satisfaction et de
joie ».

« Le jeu : moment intense de stress pour moi,
mais fiere de ce que j ai fait »

« J'ai appris a mieux me connaitre »

« J'ai découvert une voix de scribe qui sommeillait
en moi, j'ai appris a poser des limites »

« Cette expérience était plus qu’enrichissante a
titre personnel et professionnel, je me sens
chanceuse d’y avoir participé ... »

«On a vécu physiquement ce qu’on voulait
apprendre » « Ce qui permet la confiance c’est
qu’on a adopté le plus de points de vue différents
possibles ».

«mener des entretiens, savoir mieux rebondir sur
ce que disent les gens »

« réussir a créer un échange riche et utile grdce a
la communication verbale et non verbale »

« Apprentissage de la complexité : les enjeux et
problémes sont complexes et touchent plusieurs
domaines. Une bonne idée dans un domaine peut
avoir des conséquences négatives dans un autre.
Grande interdépendance des acteurs. Apprendre a
avoir une vue d’ensemble pour saisir toute la
complexité d'un territoire ».

4.3. Développement de compétences pour des transitions écologiques et

sociales

Pour caractériser le dispositif en tant qu’environnement capacitant qui crée du pouvoir d’agir

(Falzon, 2013) du point de vue des enjeux de 1’anthropocene, nous avons interrogé dans quelles

mesures le dispositif contribue a développer les compétences préconisées dans le Rapport

Jouzel (2022). Le tableau 3 résume notre analyse qualitative, en reprenant les compétences

telles que formalisées et choisies par 1’équipe encadrante pour étre support a une auto-

évaluation par les apprenants. Ce travail d’auto-évaluation a été mené par les apprenantes lors

du dernier jour, selon les groupes de travail correspondants aux jours 1, 2, 3, et 4.

Tableau 3 : Analyse de ’acquisition des compétences travaillées par le dispositif pédagogique, du point de
vue des apprenants et au regard des enjeux de transition écologique et sociales
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(J1-12)

Observation sensible
(J1-J2)

4 groupe sur 5

1 groupe sur 5

Capacité de synthese
J1-J2)

2 groupe sur 5

3 groupes sur 5

Compétences travaillées Auto-évaluation du point de vue des Compétences
apprenants (par groupe) préconisées
Acquises En cours (Jouzel, 2022)
d’acquisition
Conduites d’entretiens 3 groupe sur 5 2 groupe sur 5 Appréhender les

équilibres et les
limites de notre
monde par une
approche
systémique

Gestion de ’incertitude
(J3-J4)

3 groupes sur 3

Saisir les ordres
de grandeur et
les incertitudes
par une analyse
prospective

Mise en récit,
transformation des
connaissances en
scénario

(J3-J4)

3 groupes sur 3

Co-construire
des diagnostics
et des solutions

Coopération au sein du 3 groupes sur 3 Agir en
groupe et entre les responsabilité
groupes

(J3-J4)

L’analyse fait émerger qu’un tel dispositif constitue un environnement capacitant du point de
vue des apprenants, et ouvre de nombreuses potentialités éducatives, du point de vue des

transitions écologiques et sociales.

5. Discussion : quels leviers pour des apprentissages expérientiels
en Anthropocéne ?

5.1. [Enquéte in situ et processus de création

L’enquéte a eu sa pertinence dans la démarche de création. En introduisant
la recherche du réel et des faits comme préalable d’une démarche créative, les rencontres, les,
questionnements et les résultats de I’enquéte ont été¢ un terreau fertile pour le passage a la
fiction. La construction d’un scénario fictionnel (état des lieux de I’ile d’Yeu en 2044, scéne
inaugurale, péripéties, personnages) comme point de départ du jeu de médiation s’est fait a

partir de la matiére puisée dans I’enquéte. En outre, certains ateliers d’écriture ont fait I’objet
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d’un travail en pleine nature, I’endroit choisi était une plage ouverte sur I’horizon. Cette séance
a particulierement marqué les étudiantes, qui la relatent avec enthousiasme dans leurs écritures
réflexives. Notamment car elle sort du quotidien mais aussi parce qu’elle permet de changer en
profondeur le rapport aux savoirs « ne pas étre enfermé sur ces tables, chaises, murs, plafonds
qui nous ont appris a mettre des frontiéres 1a ou il n’y en n’a pas » et d’entrer dans un autre
régime d’attention : « scénarisation sur la plage, cadre inhabituel permettant paradoxalement
une meilleure attention a ce qui est dit /échangé en étant distrait par I’environnement ». Une
¢tudiante dans son bilan réflexif livre que « ’atelier d’écriture sur la plage ouvre davantage la
créativité ». Ici, le travail en nature a permis d’ouvrir de nouveaux récits, en vivant une

expérience sensible indélébile, un ressenti « extra » ordinaire.

Photol : atelier d’écriture sur la plage (jour 3, création de la fiction de médiation)

Plus largement I’expérience du dispositif s’accompagne d’une prise de conscience éthique. Par
exemple, une étudiante® expose comment elle a été transformée d’un point de vue éthique, ce
qui se traduit par I’acceptation d’un pluralisme de valeurs : « J’ai compris encore plus qu’avant
que nos idées et valeurs sont 1égitimes mais qu’elles dépendent de 1a d’ou je viens, ma situation
sociale, mon expérience. Je soutiens Sea Shepherd mais je comprends le point de vue des
pécheurs ». Les liens entre expérience et formation des valeurs ont été éclairés par Dewey pour

qui la formation des valeurs est une conséquence immédiate de 1’expérience. Ce a quoi nous

3 Cette étudiante avait affiché ses valeurs, en arborant un pull aux couleurs de ’association de préservation des
océans Sea Shepherd. Elle avait trés mal vécue le fait qu’on lui demande de retirer ce pull, avant de réaliser une
série des entretiens, étant donné les relations conflictuelles entre cette association et certains pécheurs de I’ile

d’Yeu, et le contexte sensible de la péche sur ce territoire. (voir pour cela : Finger, 2021)
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tenons, ce que nous chérissons, émerge du processus de la vie et de son expérience (Dewey,

2005).

5.2. Les effets de la médiation-création

Pour analyser les effets de ce dispositif sur les apprenants, nous reprenons comme grille de
lecture les différents modeles de médiation repérés préalablement par Clavel & Gonzalez
(2017). 1 se dégage comme ¢élément central I’importance d’impliquer les
¢tudiantes dans la conceptualisation de la médiation-création. Les savoirs scientifiques acquis
a travers I’enquéte sur des phénomenes socio-écologiques, et les savoirs expérientiels
développés par [D’observation du territoire, les ont amenés a poser leurs
propres regards, a clarifier leur compréhension des réalités, a questionner le futur du territoire
a travers sa mise en fiction. Les étudiantes ont pris confiance et sont devenus responsables :
« avoir pris connaissance des problématiques du territoire de leurs habitats m’a permis de me
sentir 1égitime a communiquer avec eux sur ces sujets » « Les rendus de synthése en groupe
pour se partager les expériences et savoirs [qui ont mené a | a la prise de conscience dans nos
responsabilités, dans nos actions et choix ». Les étudiantes ont été impliqués dans la conception
du scénario de médiation, sa mise en ccuvre et sa mise en scéne. Les trois roles différents lors
de la médiation (scribe, conteur, témoin, voir photos) ont permis a chacun de s’approprier des
postures de médiation différentes, avec un pouvoir d’improvisation et d’interprétation théatrale

plus ou moins grand, de sorte qu’il y a eu une place offerte a chaque étudiant dans le processus.
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Photo 2 : En haut, bilan collectif en fin de médiation. En bas a gauche, des étudiantes incarnant les
témoins qui ont vécu le devenir de I’ile d’Yeu de 2022 a 2044. En bas a droite, une scripte et une conteuse
anime une des 4 parties qui se sont jouées en paralléle.

6. Conclusion et perspectives

Ces premiers résultats reposent en grande partie sur des éléments déclaratifs, recueillis a la fin
du séjour. Nous projetons de les enrichir avec I’analyse de certaines productions étudiantes
ainsi que la conduite d’entretiens, a mener en fin d’année universitaire. En outre, cette
expérimentation a pour ambition d’étre répliquée pour les futures promotions du master
Humanités environnementales, ce qui pourrait permettre d’accroitre la cohorte.

Notre expérimentation révéle plusieurs leviers d’action possibles pour adresser les enjeux de
I’anthropocéne en situation d’apprentissage expérientiel en contexte universitaire, parmi
lesquels I’importance d’encourager la créativité en contexte in-situ, I’ouverture du collectif
d’enseignants-étudiantes a une pluralité d’acteurs, et I’importance de ménager des espaces de
réflexivité.

Les discussions au cours de la médiation ont fait émerger collectivement que nous sommes a la
fois responsables et agents de transformation. Ce constat participe d’une nouvelle maniere de
se représenter le monde en Anthropocene, en faisant partie de la nature, et non pas en extériorité.
Le jeu a contribué a I’expérience collective de notre interdépendance et de notre vulnérabilité
commune, que ce soient pour les étudiantes qui ont animé le jeu que les joueurs. Cette prise de
conscience partagée, issue d’un dispositif pédagogique de co-construction d’une forme de
médiation appelle a réinterroger les frontieres poreuses entre le monde de 1’éducation et de la

médiation.
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TYPE DE SOUMISSION : Analyse de dispositif
RESUME

Depuis la publication du rapport Bertrand (2014), la transformation de la pédagogie est devenue une
préoccupation majeure de I'Université francaise. Parmi les principales recommandations de ce
rapport, la valorisation de l'investissement pédagogique des enseignants dans une perspective du
renforcement de la réussite étudiante est I'un des axes des appels a projets qui se sont multipliés dans

une volonté de soutenir les projets transformants.

Dans l'objectif de reconnaitre et de valoriser l'investissement pédagogique, et plus largement de
déployer une culture d’excellence scientifique et pédagogique au sein de I'Université Gustave Eiffel,
une recherche-action menée dans le cadre du projet I-SITE FUTURE a été mise en ceuvre. L’objectif
de cette recherche-action est de soutenir le développement professionnel des enseignants en
proposant un modele permettant aux enseignants d’évaluer leurs pratiques pédagogiques
(Berthiaume et Rege-Colet, 2013 ; Duguet et Morlaix, 2012), en tenant compte du contexte de leur
enseignement (Laperrouza, Lanares et Sylvestre, 2018), des pratiques d’apprentissage des étudiants
(Duguet et Morlaix, 2012) et de leurs attentes ainsi que du document cadre « Repéres pour I'exercice
du métier d’enseignant-chercheur » (MESRI, 2019). L’objectif de cette contribution est de présenter
les résultats des entretiens semi-directifs menés aupres des enseignants (n=33) de I'Université
Gustave Eiffel dans le cadre de la recherche-action EVES en mettant en lumiere les indicateurs de

réflexivité et les pistes de valorisation.

SUMMARY

Since the publication of the Bertrand report (2014), the transformation of pedagogy has become a
major concern for the French University. Among the main recommendations of this report, the
valorization of teaching to enhance student success has become a focus of the calls for projects that

have multiplied to support transforming projects.

With the aim of recognising and enhancing the value of teaching and, more broadly, deploying a
culture of scientific and teaching excellence within the Université Gustave Eiffel, a research-action
carried out within the framework of the former I-SITE FUTURE project has been implemented. The

objective of this research-action is to support the professional development of teachers by proposing a
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model allowing teachers of the former I-SITE FUTURE consortium to evaluate their teaching
practices (Berthiaume and Rege-Colet, 2013 ; Duguet and Morlaix, 2012), taking into account the
context of their teaching (Laperrouza, Lanares et Sylvestre, 2019; Sylvestre), students' learning
practices (Duguet and Morlaix, 2012) and their expectations as well as the framework document
"Reperes pour l'exercice du métier d'enseignant-chercheur" (MESRI, 2019). The objective of this
contribution is to present the results of the semi-directive interviews conducted with teachers (n=33)
of the Gustave Eiffel University in the framework of the EVES research-action by highlighting the

indicators of reflexivity and the avenues of valorization.

MOTS-CLES
recherche-action, réflexivité, développement professionnel, valorisation.
KEY WORDS

action-research, reflexivity, professional development, valorization.

I. Introduction et contexte

Jusqu’a présent, on constate que les recherches action menées en France dans le champ de
I’enseignement supérieur concernent en particulier I’acte d’enseigner, 1’internationalisation et
la professionnalisation des formations supérieures, et la réussite des étudiants grace a la mise
en place de nouveaux dispositifs de formation et d’orientation. Aussi, plusieurs travaux
(Cabaroglu, 2014 ; Mertler, 2021), montrent que la « réflexivité » constitue une spécificité
incontournable de la recherche-action. Toutefois, peu de travaux explicitent et illustrent
I’émergence de ce processus réflexif qui favorise le développement professionnel des

enseignants du supérieur.

Dans ce contexte et dans le cadre de I’action « Reconnaitre et valoriser 1’investissement
pédagogique » du volet Formation de I’I-SITE FUTURE menée par I’Observatoire des
Pratiques Pédagogiques du CIPEN (Centre d’Innovation Pédagogique et Numérique) et
I’Université Gustave Eiffel, une recherche-action « Etudier et Valoriser I’Enseignement dans
le Supérieur (EVES) » a été créce. Cette recherche est née de la volonté d’étudier et de
favoriser le développement professionnel continu des enseignants du supérieur. Une enquéte
de terrain, quantitative et qualitative, a ét¢ engagée dans le but de mieux connaitre la
population enseignante et étudiante de I’Université Gustave Eiffel grace a un recensement des
pratiques pédagogiques et des stratégies d’apprentissage. Et d’in fine, sur la base des travaux

sur le développement pédagogique des enseignants de Rege-Colet et Berthiaume (2013) ainsi
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que de I’outil TET-SAT, de créer un outil qui permette aux enseignants de s’auto-positionner

et d’obtenir des pistes de développement professionnel adaptées.

Le modele de Rege Colet et Berthiaume (2013) propose une typologie du niveau de
développement pédagogique des enseignants. Celle-ci reflete trois stades : un stade de survie,
un stade de développement identitaire et un stade d’expertise. En effet, ces différents stades
renvoient au pouvoir d’agir de I’enseignant (Clot, 2017) ainsi qu’a sa capacité a adapter ses
pratiques pédagogiques a un contexte changeant qui peut bousculer les pratiques
enseignantes, et faire regresser certains enseignants a une posture de novice (Rege Colet et

Berthiaume 2013).

e Un stade de survie de I’enseignant. Ce stade correspond aux premieres années de
responsabilités en enseignement. L’enseignant cherche a maitriser les savoirs a
enseigner et a se constituer un répertoire avec des outils de base. Cette situation fort
déstabilisante rend I’enseignant du supérieur relativement vulnérable aux imprévus ;

e Un stade de développement identitaire de 1’enseignant. L’enseignant maitrise les
fondamentaux de I’enseignement supérieur et cherche a développer son propre style
d’enseignant pour affirmer ses préférences et ses choix pédagogiques ;

o Un stade d’expertise de I’enseignant. L’enseignant devient expert en enseignement.
Son niveau d’expertise lui permet de devenir un coach qui pourrait accompagner les

enseignants de son entourage (Rege Colet et Berthiaume, 2013).

2. Ancrage théorique

2.1. Le développement professionnel des enseignants dans le
supérieur

De nombreux travaux (Hargreaves et Fullan, 2012 ; Day, 1999 ; Donnay et Charlier, 2008;
Huberman, 1995; Demailly, Chaix et Barbier, 1994) témoignent de la complexité ainsi que de
la polysémie du concept de « développement professionnel ». Day (1999) définit le
développement professionnel comme un « processus a travers lequel les enseignants révisent,
renouvellent et augmentent, individuellement ou collectivement, leur engagement en tant
qu’agents de changement. Ce processus leur permet d’acquérir et de développer de fagcon
critique le savoir, les compétences ainsi que I’intelligence émotionnelle, ingrédients essentiels

a une pensée, a une planification et a une pratique de qualité, avec les éléves ou les collegues,
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tout au long de la vie professionnelle » (p. 4). Barbier, Chaix et Demailly (1994), quant a eux,
pensent que le développement professionnel désignerait un processus visant des «
transformations individuelles et collectives de compétences et de composantes identitaires
mobilisées ou susceptibles d’étre mobilisées dans des situations professionnelles » (p. 7). La
réflexivité favorise ces transformations via une prise de recul sur I’action (Chaubet ef al.,

2019).

2.2. La réflexivité des enseignants

De nombreux travaux (Carr et Kemmis, 1986 ; Cabaroglu, 2014) montrent que la recherche-
action est considérée comme un outil de développement professionnel efficace qui peut
promouvoir la participation active nécessaire, la réflexion et le développement de

compétences qui menent au changement.

Le paradigme du praticien réflexif proposé¢ par Schon (1994) « prend place dans un
mouvement général de reconceptualisation de I’action enseignante » (Paquay et Sirota, 2001,
p. 8) et de construction d’une épistémologie de I’agir professionnel visant a identifier
I’ensemble des savoirs qui structurent la réflexion du sujet. En effet, la pratique réflexive joue
un role central dans le développement professionnel des enseignants (Griffiths, 2000 ;

Ramsden, 2003 ; Loughran, 2002).

Selon Bartelheim et Evans (1993), trois composantes constituent la pratique réflexive : la
définition du probléme, 1'évaluation ou la mise a I’épreuve de la méthode et la responsabilité
personnelle. La premieére composante reflete la définition du probléme qui amene
I’enseignant a le formuler et a en déterminer les parties intégrantes dans le but de les traiter.
La deuxieme composante, la mise a I'épreuve conduit I’enseignant a adopter une approche
investigatrice pour formuler une solution au probléme nouvellement formulé. La troisiéme
composante, la responsabilité personnelle, exige de I’enseignant qu'il soit responsable du

résultat de la solution.

Questions centrales :

En quoi la recherche-action EVES est-elle un outil de réflexivité et de développement
professionnel des enseignants de I’Université Gustave Eiffel ? Quelles sont les conditions qui
permettent a I’entretien mené dans le cadre d’une recherche-action de favoriser la réflexivité

et de déclencher un processus de développement professionnel ?
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3. Méthodologie

La recherche-action est une stratégie d’intervention dynamique a caractere social, elle vise
donc principalement le changement au travers d’une démarche de résolution de problemes
susceptible de contribuer a améliorer une situation jugée problématique. Ciblant des besoins
concrets, elle se distingue d’autres types de recherches par son mode de cogestion :
chercheurs et acteurs sociaux sont partenaires dans toutes les étapes de la recherche »
(Morrissette, 2013). Dans le cadre d’une recherche-action qui se caractérise par plusieurs
cycles itératifs, les chercheurs et praticiens sont des co-chercheurs qui partagent I’ensemble
des responsabilités, du début a la fin de la recherche et produisent de nouveaux savoirs. Au
sein de cette contribution, nous nous concentrons essentiellement sur le volet qualitatif de la
recherche-action EVES notamment les entretiens semi-directifs que nous avons menés aupres

des enseignants de notre université.

3.1. Approche et méthode

Les entretiens ont ¢ét¢ menés aupres de 33 enseignants et enseignants-chercheurs de
I’Université¢ Gustave Eiffel (2021-2022) volontaires, titulaires et non titulaires, provenant de
disciplines variées. Nous nous intéressons principalement, dans cette contribution, a I’étude
du processus réflexif qui refléte les spécificités de la pratique professionnelle des enseignants
interviewés. Le guide d’entretien utilisé contient sept rubriques : 1) le parcours professionnel
de D’enseignant, 2) le fonctionnement de 1’établissement, 3) I’organisation du travail de
I’enseignant, 4) les pratiques d’évaluation des apprentissages des étudiants, 5) les pratiques
d’accompagnement des étudiants, 6) la collaboration entre les enseignants et la formation, 7)
les perspectives de valorisation du métier. Lors des entretiens semi-directifs menés par les
chercheurs-interviewers, les enseignants s'engagent dans des activités d'apprentissage
professionnel, explorent les questions relatives a leur pratique quotidienne et proposent des

solutions aux problémes auxquels ils sont confrontés.

Nous avons fait le choix d’effectuer une analyse de contenu thématique car elle permet de
« repérer des noyaux de sens qui composent la communication » (Bardin, 2013). L’analyse
qualitative de contenu est une méthode de recherche pour I’interprétation subjective du

contenu des données d’un texte par un processus de classification systématique de codage et
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I’identification de thémes ou patterns (Hsieh & Shannon, 2005, p. 1278)'. L’approche
d’analyse de contenu adoptée est celle de 1’analyse de contenu dirigée (Hsieh et Shannon,
2005). Dans le cadre de ce type d’analyse de contenu, les catégories sont définies avant et
pendant 1’analyse des données. Ces catégories sont identifiées a partir de la théorie et des

résultats significatifs de ’enquéte de terrain.

Quant au traitement des données, les trois composantes de la pratique réflexive identifiées
dans les travaux de Barthelheim et Evans (1993), notamment la définition des problémes, la
responsabilité personnelle et le test et 1’évaluation, ont représenté les catégories de contenu.

Les indicateurs de chaque composante représentaient les sous-catégories.

4. Résultats et discussion

Nous présentons dans le tableau ci-dessous quelques résultats des entretiens semi-directifs

mengs aupres des enseignants (n=33).

Tableau 1 : Présentation des indicateurs et extraits de verbatims récoltés dans le cadre des

entretiens semi-directifs.

Composantes | Indicateurs Extraits de verbatims

Définition du | 1. Evalue le probléme & la lumiére | « Un bon enseignant c’est un bon
probléme de la théorie et de la recherche en | chercheur aussi...c’est ma vision des
vigueur choses ».

«[...] pour comprendre le
probléme...deux grandes catégories
d’approches : I’approche basée sur la
croyance et la théorie de 1la
probabilité ».

2. Cherche des informations pour | « pourquoi ¢a ne marche pas
clarifier les probléemes parce qu’il y a trop de degrés
d’engagement différents ».

Responsabilit | 1. Valorise les résultats négatifs ; | «...je leur laisse une autonomie
¢ personnelle en d'autres termes, se rend | ...voir s’ils ont réussi ou pas, s’il

Traduction libre : “qualitative content analysis is defined as a research method for the subjective interpretation of the
content of text data through the systematic classification process of coding and identifying themes or patterns” (Hsieh &
Shannon, 2005, p. 1278).
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compte que quelque chose
peut étre appris d'un résultat
négatif

faut refaire I’exercice ou pas ... je
fais la moyenne des deux examens et
je tiens en compte de
I’investissement de 1’étudiant ».
«...1l va m’apprendre ma faute, je
vais apprendre aussi »

Analyse la cohérence de sa
pratique avec les orientations
pédagogiques de
1’¢établissement, I’UFR, etc.

« ...mes cours sont associés a des
syllabus. C’est une des, obligations,
lies a, au référentiel qualité ».

Exprime une implication qui
reflete sa vision de
I’enseignement

«...quand je vais enseigner je vais
surtout tenter de détecter les
personnes qui bossent mais qui n’y

arrivent pas, c’est ma vision de
I’enseignement »

Test et
évaluation

«...s1 vous avez un modele, un
schéma... je suis preneuse pour
améliorer mon fonctionnement »
«[...] j¢ me rends compte que je
peux leur proposer une grille avec
les criteres d’évaluation ».

1. Remet en question sa méthode
d’enseigner

2. Teste de nouveaux scénarios
pédagogiques pour trouver les
meilleures solutions

«...d’abord bien comprendre le
probléme...proposer vos propres
solutions, vous prenez une approche
et vous ’améliorez ».

« je me remets en route en faisant un
ou deux scénarios pédagogiques ».
«je pense que la prochaine fois, au
lieu d’un diaporama, je proposerai
une mise en situation... »

3. Se remet en question et
reconnait la possibilité de 1’erreur

«I’enseignement en face a face en
lui-méme, c’est-a-dire
I’organisation, la régulation de
I’activité dans une classe...quand on
est vraiment face a face c’est d’étre a
I’aise devant ses étudiants. Donc,
c’est de maitriser, pleinement,
compleétement son cours ».

« Effectivement, je n’ai pas parlé de
I’évaluation, j’aurai dd... »

Le tableau ci-dessus illustre trois composantes de la réflexivité, « définition du probléme »,
« test et évaluation » et « responsabilité personnelle », les indicateurs retenus pour notre

analyse et quelques verbatims extraits des entretiens menés avec les enseignants (n=33).
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L’examen des données relatives a la premiere composante « Définition du probleme » montre
que la majorité des enseignants que nous avons interviewés (n=28) proposent de définir les
problemes auxquels ils sont confrontés en les évaluant a la lumiére de la théorie et de la

recherche en vigueur et en cherchant des informations pour clarifier le probleme.

L’analyse des données relatives a la deuxiéme composante « Responsabilité personnelle »
illustre une implication forte des enseignants (n=8) et une vision d’un enseignement centré
sur ’apprenant. Nous constatons également que la quasi-majorité des enseignants valorisent
la réflexivité et ’apprentissage des échecs et analysent la cohérence de leurs pratiques avec la

vision pédagogique de leur institution.

Toutefois, I’analyse de la troisiéme composante « Test et évaluation » montre que, bien que
plusieurs enseignants (n=7) testent de nouveaux scénarios pédagogiques pour trouver les
meilleures solutions, nous constatons que moins d’enseignants (n=4) remettent en question

leur méthode d’enseigner et reconnaissent la possibilité de I’erreur.

L’analyse succincte des résultats susprésentés permet d’illustrer trois des cinq approches du
développement professionnel qui ont été identifiées par Wouters et Frenay (2013): 1)
augmenter ses connaissances de la matiére a enseigner dans le but d’étre vraiment a 1’aise
avec ce qui est a enseigner ; 2) expérimenter différentes maniéres d’enseigner dans le but de
se sentir a 1’aise dans son rdle d’enseignant; 3) accroitre sa compréhension de ce qui
fonctionne et de ce qui ne fonctionne pas dans les activités d’enseignement que I’enseignant

propose dans le but de faciliter I’apprentissage des étudiants (p.129).

Les entretiens conduits par des chercheurs montrent comment les connaissances et les
instruments issus de la recherche-action EVES, placent les enseignants au cceur d’un
processus réflexif (Bartelheim et Evans, 1993) qui conduit 4 un continuum de la réflexivité et
ouvre des perspectives de développement professionnel. Cette méthodologie de la recherche-
action ouvre ainsi la voie a d’autres enquétes qui permettraient d’explorer des nouvelles

pistes de développement professionnel.

Les résultats que nous avons présentés dans cette contribution corroborent de nombreux

travaux (Falk et Blumenreich, 2005 ; Johnson et Button, 2000 ; Mertler, 2021 ; Morales,

98



2016) qui soulignent I’importance de la recherche-action que favorise la réflexivité et
constitue un déclencheur de développement professionnel. Selon les auteurs susmentionnés,
la recherche-action propose un processus qui permet 1'identification d'un probléme, la collecte
de preuves, la réflexion/l'analyse de ces preuves et la formulation de conclusions ou leur
application a I'enseignement. La capacité des enseignants a articuler la théorie et l'action les
rend pleinement conscients de la maniere dont ils décident de rendre leur classe plus

interactive, plus orientée vers l'apprenant.

Les résultats permettent aussi de souligner I’importance d’assurer certaines conditions pour
enclencher le processus réflexif chez les interviewés. Nous énumérons quelques-unes :

- un temps et un espace pour la réflexion sur la pratique ;

un guide et un incitateur personnel, qui aide a canaliser la réflexion de manicre ciblée
et encourage l'articulation, en particulier dans les domaines difficiles ou le
vocabulaire de la personne interrogée peut commencer a faire défaut ;
- une posture qui ne porte aucun jugement et n'a aucune relation de pouvoir avec le
travail ou les circonstances professionnelles de I’interviewé (Lameul, 2016) ;
- un interlocuteur « externe » avec lequel il est possible de parler de ses
préoccupations ;
- un professionnel qui connait moins bien 1'organisation et les taches a accomplir, mais
qui peut replacer de nombreuses préoccupations dans un contexte beaucoup plus large
et qui comprend le comportement humain et I'apprentissage professionnel (Chivers,

2003).

Conclusion et perspectives

Dans une perspective de valorisation de I’investissement pédagogique des enseignants de
notre université, nous avons tenté d’approcher les composantes de la réflexivité et les
approches de développement professionnel des enseignants dans des entretiens semi-directifs
menés aupres des enseignants dans le cadre d’une recherche-action. Les résultats obtenus
reflétent I’importance de la recherche-action comme un outil de réflexivité et un déclencheur
du processus réflexif qui est au cceur de développement professionnel. Aussi, les résultats
ouvrent la voie pour une diversification de formes de soutien au développement professionnel
des enseignants, a la différentiation des fonctions de soutien et de valorisation (Bart, 2008)

tout au long de la trajectoire professionnelle de 1’enseignant et de 1’enseignant-chercheur.
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Les résultats obtenus dans le cadre des entretiens que nous avons menés sont prometteurs

mais ne peuvent pas €tre généralisés. Dans ce contexte, il serait intéressant de conduire des

entretiens avec d’autres cohortes d’enseignants et de poursuivre cette recherche sur une plus

longue période pour mieux préciser les cadres d’une méthodologie transférable.
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TYPE DE SOUMISSION
Point de vue
RESUME

La situation environnementale actuelle peut étre comprise comme la manifestation de
pressions et dégradations s’exercant sur un systéme complexe : la Terre. Afin de pouvoir
former les étudiants aux nécessaires transitions a mettre en ceuvre, il est nécessaire de les
amener a analyser cette situation et donc d'étudier ce systéme complexe. L'appropriation de
cette complexité passe par l'adoption de modeles environnementaux, simplifiés, formalisés,
représentatifs et attrayants afin de former les professionnels de demain a des pratiques
adaptables qui respectent les limites planétaires. Ce type de formation peut s'appuyer sur
l'alignement pédagogique, une pédagogie active et des savoirs situés. L'exemple d'un

enseignement sur les transitions, en cours d'élaboration, est utilisé a des fins d'explicitation.
SUMMARY

The present environmental situation can be seen as a result of presses and disturbances on a
complex system, the Earth. To teach students about mandatory transitions to come, a complex
system approach is required successfully analyze this situation. Complexity understanding can
proceed from the use of simplified, formalized, representative and appealing environmental
models; all of this to teach tomorrow professionals to act in accordance with planetary
boundaries. This type of teaching can be supported by pedagogical coherence, active pedagogy
and situated knowledge. A new, currently in state of creation teaching within an engineering

school is used to exemplify our point of view.
MOTS-CLES (MAXIMUM 5)

Dynamique des systémes, propriétés émergentes, transition socio-écologique, pédagogie

active, savoirs situés

KEY WORDS (MAXIMUM 5)
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Systems dynamics, emergent properties, socio-ecological transition, active pedagogy, situated
knowledge

Homer-Dixon et Rockstrom (2022) voient dans la simultanéité des crises actuelles
plus qu'une simple coincidence : si l'on raisonne a une échelle globale, elles apparaissent
comme une conséquence logique d’interactions, c’est a dire une propriété¢ émergente de la
complexité d'un systéme soumis a de multiples pressions et dégradations. Une mission de
service public de I’enseignement supérieur et de la recherche, dont nous dépendons, est la
formation a ces questions environnementales. Pour expliquer les propriétés émergentes
associées, cette formation doit mobiliser la théorie des systemes complexes. 11 est nécessaire
de combler ce qui nous semble actuellement une lacune, notamment dans la formation des

ingénieurs.

Pour changer la trajectoire d'un tel systéme soumis a de multiples pressions et dégradations, il
ne s’agit plus d’en moduler certains parametres a la marge (par exemple, jouer sur I’efficience
énergétique ou identifier de nouvelles ressources moins immédiatement accessibles) :
modifier la cinétique d’un systéeme ne change pas sa trajectoire. Au contraire, I’enjeu est de
comprendre, questionner et finalement, changer la structure du systeme (par exemple, via le
développement de la bioéconomie circulaire ou via le tout-réparable). L'enseignement en
Sciences de 1'Environnement se doit de fournir aux étudiants des outils pour expliquer et
prendre en compte cette complexité notamment pour leur future pratique professionnelle. A
quel niveau se situe cette complexité, pourquoi et comment l'approcher d'un point de vue
pédagogique ? Ce sont les quelques points que nous allons développer dans ce qui suit.

Pour cela, nous nous appuierons notamment sur la construction en cours d'un enseignement
sur la transition envisagée d'un point de vue systémique, dans le cadre de la formation
d'ingénieurs a I’Ecole Nationale du Génie de I’Eau et de I’Environnement de Strasbourg
(ENGEES). Cette Unité¢ d’Enseignement a pour objectif général “d’appliquer une démarche
scientifique aux dynamiques environnementales pour interroger les paradigmes de la pratique
d’ingénieur”. En pratique, il s’agit d’accompagner les éleves-ingénieurs dans leur
compréhension des socio-écosystémes afin qu’ils prennent en considération la complexité de
leurs fonctionnements et mesurent les effets des actions humaines dont les leurs.

A T’heure actuelle, de nombreuses initiatives autant institutionnelles (Grandes écoles,
Universités, Education Nationale...) que non institutionnelles (Campus de la transition, Shift
project...) s’emparent de ces questions pour en faire des objets de formation. A titre
d’exemple, de nombreuses Unités d’Enseignement de la maquette de formation de 1’ingénieur
ENGEES abordent ces questions notamment au sein d’enseignements techniques ou
sociologiques, néanmoins les évaluations des enseignements par les étudiants ont fait
remonter un manque d’apports spécifiques au sujet des transitions. Dans le cas de ’ENGEES,
la question n’est pas tant de modifier les enseignements qui abordent déja ces questions mais
de structurer 1’offre de formation pour rendre visibles ces apports et créer des enseignements
dédiés a I’étude de ces systemes complexes.
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1. Contexte général

On peut définir un systéme complexe comme un ensemble d’entités interagissant selon des
lois simples, et sans leader. Par exemple, un nuage est un ensemble de gouttelettes d’eau dont
I’interaction produit une diversité infinie de formes de nuage. De méme, le corps humain est
le produit d’interactions multi-échelle entre molécules, cellules, tissus et organes.

Ainsi la complexité biologique et physique (et donc des socio-écosystemes) se déploie a un
niveau structurel et a un niveau fonctionnel :
=  Complexité structurelle du vivant : depuis les étres unicellulaires dont la composition
intégre un certain nombre d'organites jusqu'a un paysage regroupant différents
¢cosystemes (un fleuve, des zones humides adjacentes, une forét qui s’étend sur la
zone d’influence du fleuve), la structure de l'environnement est caractérisée par une
large variété de composants (molécules chimiques, membranes, enzymes), et
d'organisations (cellulaires, corporelles, biotopiques et biocénotiques ou sociales).
= Complexité fonctionnelle du vivant : la complexité bio-physico-chimique qui
caractérise les €tres unicellulaires se propage et s'amplifie lorsque I'on augmente la
hauteur de vue jusqu'a une échelle planétaire. A la complexité des processus
stochastiques a I'échelle moléculaire (réaction enzyme-catalyseur, hydrolyse) s'ajoute
la complexité des interactions a I'échelle globale (cycle de 1'eau, interactions entre
populations ou masses d'air par exemple).

Pour résumer, la complexité est une caractéristique de toutes les structures composées
d’¢léments en interaction, et donc du vivant, qu'il est nécessaire de prendre en compte a
fortiori dans un objectif de formation des futurs professionnels. Les compétences que les
¢tudiant.es doivent développer apparaissent ainsi comme des savoir-agir complexes, pour
reprendre le cadre théorique de Tardif (2017), car elles font appel a des ressources internes et
externes placées en synergie et en interdépendance ». Cela correspond a une mobilisation
pertinente (complexité fonctionnelle) de différents savoirs (complexité structurelle).

2. Pourquoi approcher la complexité socio-écologique ?

L’intérét d’approcher cette complexité, pour I’enseignement supérieur en général et
I’ENGEES en particulier, s’appuie sur les objectifs suivants :

1. Objectif de connaissance fondamentale : la compréhension des dynamiques
actuelles doit intégrer la complexité (cf. ci-dessus) des systémes impliqués pour ne
pas rester superficielle (la différence entre décrire et comprendre). Dans un
parallele notable, l'apprentissage en profondeur (sensu Romano 1991), qui
nécessite notamment de relier les connaissances entre elles pour les structurer et
leur donner du sens, offre un intéressant miroir de cette complexité des systémes
vivants et justifie la mobilisation d’un cadre théorique de la complexité.
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2. Objectif académique (université et école d'ingénieur) : La compréhension du
fonctionnement et de la dynamique des systemes fait évoluer les apprenants de la
compréhension vers l'analyse et la critique. Cette compréhension nécessite une
approche systémique, par ailleurs indispensable a la pensée complexe et a la
méthode scientifique. Réciproquement, sans approche systémique, le risque est de
valoriser une sélection de faits pour justifier une théorie (par exemple, Garrett
Hardin (1968) et sa théorie d’une tragédie de communs dominante, réfutée plus
tard par Elinor Ostrom et sa méta-analyse de la gouvernance des biens communs
(1999)). L’approche systémique garantit la distinction et la différence entre faits et
opinions, éléments constitutifs de la démarche scientifique.

3. Objectif pédagogique : le fait d’entrainer les éléves-ingénieurs a manipuler la
complexité de leur sujet d’étude leur permet de transposer leur analyse sur la
complexité (comme définie précédemment) du systéme de formation. Aujourd’hui
encore, des difficultés résident pour certains a faire le lien entre les différents
¢léments d’un programme de formation. Le fait qu’ils soient formés a appréhender
la complexité d’un systéme permet de les aider a mieux appréhender le contenu de
leur formation : voir les enseignements comme des ressources et parties d’un
systéme complexe qui évolue et se recompose selon les objectifs professionnels.

4. Objectif professionnel : I’approche systémique permet d’identifier des solutions
qui travaillent les interactions, avec des résultats souvent plus effectifs et moins
colteux. Toutefois, recourir a cette approche demande une appropriation préalable,
le cerveau humain étant plutot porté aux analyses immédiates, temporellement et
spatialement (Kahnemann 2011 et Bohler 2019). L’enjeu est donc d’intégrer ces
dynamiques a sa pratique professionnelle en changeant de paradigme, et travailler
selon ce nouveau paradigme. Il va de soi que l'une des taches de I'enseignement est
de préparer ce terrain (former des transformateurs)

Dans le cadre de la conception d’une unité d’enseignement dédi¢e a ’ENGEES, faisant suite
a 1) un bilan des enseignements, ii) une concertation de certains enseignants et iii) un retour
des ¢tudiants, il a été mis en place un processus de co-construction autour de ces 4 objectifs.
Une fois le principe de cette nouvelle UE validé, la premiere étape a ét¢ de réaliser des
enquétes aupres du public cible sur sa compréhension actuelle des systémes complexes, de ses
tenants et aboutissants dans le domaine de 1’eau et de I’environnement (objectif 1) et de leurs
projections académiques (objectif 2) et professionnelles (objectif 4). Le travail a ensuite été
séquencé pour répondre a des échéances institutionnelles en sollicitant les acteurs pertinents
sur chaque question et en utilisant des méthodes d’animation et de travail adéquates. Le cadre
général et la méthodologie générale ont été réfléchis par 1’enseignant responsable et
I’ingénieur pédagogique avec notamment la mise en place d’une démarche participative
(enseignants et étudiants) et une conception pédago-centrée. Cette fagon de procéder nous a
permis de réfléchir collectivement a la fagon la plus pertinente d’aborder la complexité des
systemes dans le parcours de formation d’ingénieur ENGEES.
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3. Comment s'approprier la complexité socio-écologique ?

Enseigner la complexité dans un cadre institutionnel peut paraitre paradoxal : on utilise une
structure organisée de facon hiérarchique et soumise a des reégles parfois compliquées, pour
expliquer les vertus de la complexité et ses propriétés qui émergent d’un fonctionnement entre
constituants, sans leader et avec des regles simples. Pour résoudre ce paradoxe, nous
proposons ici quelques pistes :

(1) Passer d’un contenu exhaustif a un contenant incitant au cheminement : donner un
objectif général et un cadre ou I’apprenant peut développer sa propre créativité

Dans un premier temps lors de I'¢laboration de l'enseignement : dans une pratique
conventionnelle, la définition du contenu pilote bien souvent la définition de l'enseignement
dans son ensemble (un cours de mécanique du point en physique par exemple). Centré sur le
contenu, l'enseignement risque alors de manquer son objectif, qui n'est pas a proprement
parler le transfert de contenu, mais plutdt son appropriation par les étudiants. Pour ne pas se
perdre en chemin, surtout sur un sujet impliquant la complexité de facon explicite, le respect
de l'alignement pédagogique (Biggs, 1996) fournit une boussole méthodologique intéressante,
quoique parfois déstabilisante. La définition en premier lieu des objectifs d'un tel
enseignement maintient certes le contenu dans le flou dans un premier temps, mais permet de
préciser la gare d'arrivée. Dans le cas de I'UE ¢laborée au sein de I'ENGEES, I'ordre
d'¢laboration est le suivant : objectif général > compétences et objectifs d'apprentissage >
méthodes pédagogiques et évaluation > contenu.

Dans la formation, un large espace sera également donné aux apprenants pour qu’ils aillent
eux/elles-mémes chercher I’information (pédagogie active — l'enseignant fournissant avant
tout des questions). Réciproquement, les points de blocages identifiés par les apprenants
seront résolus non pas par des solutions, mais par des questionnements. L’approche artistique
peut se révéler pertinente dans ce cas (voir par ex. Les nouveaux commanditaires —
nouveauxcommanditaires.eu).

Lors de la conception de 1’enseignement, les séances 1 et 2 qui sollicitaient les enseignants et
les étudiants de fagon séparée ont permis dans un premier temps que chacun puissent déposer
dans un frigo a idées toutes ses préconceptions sur le sujet afin de s’assurer que cela sera pris
en compte. Cette étape franchie, nous avons pu construire sur la base de proposition de
I’équipe de pilotage les objectifs d’apprentissage que I’'UE devait atteindre, ainsi que les
méthodes pédagogiques pour y arriver.

Nous sommes finalement arrivés aux objectifs suivants :
= Expliquer certaines dynamiques du systéme Terre sur différentes échelles et sur un
gradient d'anthropisation
= Construire un outil d'analyse de la dynamique d'un systéme pour une pratique
d'ingénierie soutenable
= Intégrer les principes et outils d'analyse de la dynamique d'un systéme dans sa pratique
d'ingénierie soutenable
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(i1) Expliquer la complexité par des exemples facilement appropriables: les archétypes

Concernant le contenu, son appropriation peut étre facilitée par la mobilisation de notions
rentrant dans la zone proximale de développement (Vygotski, 1934) et permettre
d'appréhender la pensée systémique. Dans le cadre des systemes complexes, il s’agira
notamment de mobiliser les archétypes (une dizaine sont répertoriés), c’est-a-dire des
schémas que 1’on retrouve dans tous les systémes (Kim, 1993). Par exemple, I’archétype de
I’escalade implique deux boucles de rétroactions s’alimentant 1’'une 1’autre. Elle explique la
plupart des situations de compétition, de la course aux armements jusqu’aux mouvements de
foule. Selon Jay Forrester, les archétypes seraient a eux seuls capables d’expliquer une large
partie des comportements des systemes, ce qui justifie leur mobilisation dans un
enseignement tourné vers la complexité des systemes. Ainsi pour I’apprenant, cet outil permet
de rapidement se familiariser avec la notion de complexité et de propriété émergente. Il
permet aussi de démontrer en quoi 1’approche systémique peut permettre de biens meilleurs
résultats, en travaillant sur les interactions du systetme (par exemple, pour éviter un
mouvement de foule, il faut installer des piliers fixes sur le parcours préalablement : ralentir la
foule, paradoxalement, permet d’éviter le mouvement de foule).

(iii)Mobiliser les apprenants en groupes de travail

Pour compléter la méthodologie suivie pour I'¢laboration d'un enseignement, et de celui-ci
en particulier, la détermination des acteurs a impliquer lors de 1'¢laboration peut étre un
¢lément de renforcement de la cohérence globale (on pourrait oser le qualificatif
« systémique") du chemin suivi et de 'objectif visé. Ainsi, si I'on admet que l'intelligence
collective émanant des interactions permet une proposition pédagogique enrichie malgré la
divergence apparente des contributions par le biais du conflit socio-cognitif (Doise et al.,
1978), la création de groupes de travail offre un espace opérationnel pour cet enrichissement.
De plus, 1'idée qu'un enseignement existe et est également légitimé par le sens que lui
attribuent les étudiants, ces groupes de travail pourraient inclure des étudiants de facon
circonstanciée : ainsi, la phase de remaniement des compétences intégre des groupes
d'étudiants, et la détermination du contenu s'appuiera sur des groupes de travail mélangeant
enseignants, personnels de la structure et étudiants. Concrétement, cette approche est mise en
ceuvre dans la construction de la nouvelle UE a P’ENGEES (cf. point 1).

(iv) Contextualiser les enseignements pour monter en compétence par I’application

Dans un second temps au sein méme de l'enseignement, il s'agira de développer une
compétence sur l'analyse de dynamiques de systémes complexes, tels le changement
climatique, la crise de la biodiversité ou la crise sociétale. Loin de se limiter a 1’analyse des
systémes a I’échelle macroscopiques (par exemple, comme le fait le GIEC), il s’agira plutot
de comprendre les systémes dans leur caractére situé (au sens de Donna Harraway, 2020) ;
c’est a dire qu’une fois la compréhension globale acquise, il s’agit d’analyser et de prendre en
compte le contexte d’action (situation).

107



Systémes complexes, modeles environnementaux et pédagogie

En effet, c’est seulement a cette échelle que les leviers pertinents pour 1’ingénieur peuvent
étre envisagés et mis en ceuvre. La encore, un point d'entrée potentiellement fertile est la
résolution de cas concrets et locaux, par exemple la dégradation des sols sur un territoire
donné ou les embouteillages sur un axe autoroutier. Ces cas concrets issus de I'environnement
permettent de rapprocher 1'objet d'é¢tude de la zone proximale de développement de 1'étudiant,
d'offrir des exemples de contextualisation nécessaire au transfert de compétences, comme
décrit par Tardif et Meirieu (1996).

De plus, le travail en groupe permet d’exprimer et de confronter la diversité de points de vue
de chaque é¢leéve-ingénieur. Le conflit socio-cognitif ainsi généré ancre les apprentissages.
Ceci est notamment rendu possible par les interactions entre pairs des le début de I’UE, les
cas concrets choisis les rendant manipulables (au moins dans la forme) par les étudiants qui
peuvent avoir des points de vue sur ces systémes pré-existant a leur analyse détaillée.

Dans le principe choisi de 1’alignement pédagogique (Biggs, 1996), les stratégies
d’enseignement (pédago-centrée) supportent 1'apprentissage (Berthiaume et Daele, 2013).
Concernant le choix des stratégies pédagogiques, les enseignants de l'établissement ont été
sollicités de facon participative. La forme pédagogique mentionnée quasi-unanimement
comme vecteur potentiel d'atteinte des objectifs d'apprentissage est la forme participative,
sous forme de production de groupe, de débats contradictoires ou de sé¢jour immersif. La
forme expositive, quant a elle, a ét¢ unanimement décrite comme risquant de mener a un
échec.

(iv)Soutenir I’engagement des éleves-ingénieurs

Les sujets actuels découlant de la complexité des systemes et des atteintes au systéme
(changement climatique, pénurie des ressources, événements extrémes, crise de la
biodiversité) peuvent générer chez chaque étre humain et a fortiori un jeune adulte une charge
émotionnelle plus ou moins forte. Ainsi, nous sommes attentifs lors de I’enseignement a des
manifestations émotionnelles négatives, notamment 1'éco-anxiété. L'utilisation de formes
pédagogiques de type jeux sérieux, tels ceux proposés pour accompagner le rapport Meadows « The
limits to growth », sera pertinente pour mettre les éléves-ingénieurs en action et maintenir un
niveau d’engagement fort.

Nous nous appuyons sur la notion de dynamique motivationnelle de Viau (2009) pour assurer
le soutien de I’engagement des étudiant.e.s dans leurs apprentissages de ce nouvel
enseignement :
= Sentiment de compétence : les éleves-ingénieurs seront formés a pouvoir répondre aux
problématiques soulevées et a se situer en réinvestissant leurs acquis antérieurs
(récents ou anciens) sur cette thématique.
= Valeur pergue de la tache : le deuxiéme objectif d’apprentissage de I’UE est de
construire une grille d’analyse qui sera exploitable sur tous les projets futurs des
¢leves-ingénieurs et donc utile et recyclable, c’est une activité pédagogique avec une
production qui servira a long terme.
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= Contrdlabilité : les groupes de pairs choisiront les ¢léments a faire apparaitre dans
leurs grilles d’analyse pour contribuer a une mise en commun pour que chacun puisse
composer son propre outil d’analyse.

4. Pourquoi les modéles ?

Dans I'enseignement pris en exemple dans cette communication, un certain nombre de notions
peuvent étre difficiles a comprendre : limites planétaires, complexité, propriétés émergentes,
caractéres de la sous-optimalité et de la sobriété, sont subtils par essence ou relatifs a une
échelle -- spatiale, temporelle voire les deux -- éloignée. Or notre cerveau a plutdt évolué vers
une compréhension et analyse de l'immédiat spatio-temporel (Kahnemann 2011, Bohler
2019). Les modeles, en tant que représentation simplifiée et formalisée de la réalité, doivent
donc permettre de ramener les phénomenes étudiés a des €chelles appréhendables dans un
objectif d'apprentissage.

Nous donnons dans ce qui suit quelques caractéristiques de modeles qui répondent aux
objectifs d'apprentissage :

= Simplification, donc plus facilement appréhendable en réduisant le nombre
d'agents et d'interactions, et permettant la discussion entre pairs non spécialistes
(étudiants) lors de séances de travail, permettant un apprentissage socio-
constructiviste.

= Formalisation, situe la gamme de validité et les limites du modele (principe de
base pour tous les modeles), ce qui permet de contextualiser le modele et de
préparer le terrain pour la décontextualisation qui permettra le transfert de
connaissances.

= Représentativité, explicite dans quelle mesure le modele peut servir pour expliquer
les mémes notions dans d'autres contextes, ou méme d'autres notions.

= Attrait, pour marquer l'imaginaire et permettre un investissement dans
l'apprentissage.

Ces caractéristiques portent en creux les points d'attention lors de I'utilisation de ces modéles
en pédagogie : la simplification ne doit pas étre trop poussée, ou le modéle ne permettra pas
d'appréhender la notion. Plutét, la simplification doit étre elle-aussi formalisée pour décrire
dans quel cadre le modele s’applique, et dans quel cadre, il ne s’applique plus. La
formalisation doit permettre de prendre conscience que les modeles ne sont jamais parfaits, et
qu’ils n’offrent que des prédictions plausibles, ni plus ni moins. Les modeles offrent des
réponses intéressantes a partir du moment ou leur portée est claire. La représentativité doit
permettre de circonscrire les limites du transfert. Enfin, l'attrait ne doit pas se faire aux
dépends de la pertinence.
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5. Perspectives

Dans un monde toujours plus fluctuant (crises socio-écologiques plurielles), les écoles
d’ingénieurs doivent faire évoluer leurs pratiques en profondeur, que ce soit pour les
enseignants et pour les ¢leves-ingénieurs.

Dans le cas des enseignants, il ne s’agit plus de former des acteurs d’un systéme socio-
économique pens€ comme stable ou en croissance, par défaut. Concretement le systéme étant
instable et plutdt en phase d’atterrissage (Latour, 2017), il s’agit de former les apprenants a
I’adaptabilité. Cela passe d’abord par la pédagogie active et les savoirs situés, favorisant une
appropriation forte de la pensée systémique.

Dans le cas des éleves-ingénieurs, il ne s’agit plus de savoir concevoir et développer des
solutions techniques performantes mais d’avoir les outils pour s’adapter a la complexité du
monde, aller plus loin que la solution technique pour que cette dernie¢re favorise I’autonomie
de I’usager tout en respectant les limites planétaires (Rockstrom et al. 2009)
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Résumé

A ce jour, la demande de professionnels dans les domaines de I’eau et de I’environnement n’a
jamais été aussi élevée. Les offres de formation spécialisées sont pourtant peu nombreuses pour
répondre a cette demande, qui s’accentue avec le contexte du changement global. De plus, elles
doivent faire face non seulement a l'augmentation du nombre de professionnels a former mais
également a l'exigence scientifique et méthodologique dans la qualité de la formation a donner
attendue par (i) les professionnels recruteurs, (ii) les enseignants-chercheurs et encadrants extérieurs,
(iii) la société au sens plus large, et (iv) les éleves ingénieurs eux-mémes. L’Ecole Nationale du Génie
de I'Eau et de I'Environnement de Strasbourg (ENGEES) a éprouvé récemment des stratégies
d’enseignement qui ont démontré tout leur intérét dans une formation dont les enjeux sont
étroitement liés a la préservation et a la durabilité d’'une forme de nature. Cela se traduit par le
développement de nouvelles méthodes pédagogiques basées sur le temps, l'interdisciplinarité, la
productivité intrinséque et la complexité des taches d’apprentissage. La présente communication vise
a présenter l'unité d’enseignement « EcoSIG », pilote dans la mise en ceuvre de ces méthodes. Cette
communication utilisera les mots de 1’écologie scientifique pour expliquer la démarche de cette

pédagogie, une pédagogie par et pour la nature.
Summary

To date, the demand for professionals in the water and environmental fields is higher than
ever. There are few specialized training courses available to meet this demand, which is increasing in
the context of global change. Moreover, they must cope not only with the increase in the number of
professionals to be trained but also with the requirements of all parties in the quality of the training to
be given: (i) the recruiting professionals, (ii) the teacher-researchers and external professionals, (iii)
society in the broader sense, and (iv) the student engineers themselves. The Ecole Nationale du Génie
de I'Eau et de I'Environnement de Strasbourg (ENGEES) has recently tested teaching strategies that
have demonstrated their interest in training whose issues are closely linked to preservation and

sustainability of a form of nature. This is illustrated by the development of new pedagogical methods
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based on time, interdisciplinarity, intrinsic productivity and task complexity. This paper aims to
present a class called EcoSig, leader in the implementation of these methods. This paper will use the

words of scientific ecology to explain the strategic approach of a pedagogy by and for nature.
Mots-clés (maximum 5)

Alignement, Eléves ingénieurs, Ecologie scientifique, Référentiel de compétences, Résilience
Key words (maximum 5)

Alignment, Engineering students, Scientific ecology, Competency framework, Resilience

1. Introduction

La gestion de la ressource en eau et la protection des milieux aquatiques et rivulaires sont au
ceeur des enjeux mondiaux (Friberg, 2014). Les eaux douces superficielles et souterraines ne
représentent environ que 2,5% de ’eau disponible a la surface de la terre (Gleick, 1993).
Parmi ces 2,5%, moins de 2% sont des eaux douces libres, e.g. lacs et rivieres ; le reste
appartenant aux eaux souterraines et glaciers (Gleick, 1993). Dans un contexte ou les
changements globaux se multiplient notamment via le déreglement climatique (Tabari, 2020),
il est essentiel de former des éleves-ingénieurs ayant la capacité de maitriser et prédire les
grandes trajectoires qui vont s’opérer a 1’avenir sur le grand cycle de 1’eau (Abbott et al.,
2019). Ceci est d’autant plus important que ce grand cycle de I’eau est en relation étroite avec
un cycle secondaire d’utilisation et de restitution de ’eau par les Hommes pour leurs usages.
Ainsi, la restitution de nos eaux est souvent enrichie de nos déchets solubles et solides, ou
encore évaporée suite a des pratiques agricoles trop gourmandes (David, 2021). Certaines
pratiques agricoles, les pollutions, I’exploitation extréme de nos ressources ou la
transformation des espaces sont devenus des facteurs clefs dans I’érosion de la biodiversité,
notamment aquatique (IPBES, 2019). 11 s’agit ici d’un capital d'autant plus important que son
acces est inéquitable a travers le monde générant parfois des conflits d’usages ou au mieux

des coopérations entre parties (Barnaby, 2009).

Les enjeux précédemment décrits nécessitent le développement d’une pédagogie adaptée et
ceuvrant pour la sensibilisation aux enjeux. En effet, les nouveaux arrivants en école
d’ingénieurs sont majoritairement issus de classes préparatoires ou de parcours de niveau
BTS ou licence et sont a ce titre tres habitués a un format scolaire trés schématique et
organisé - ce qui facilite I’apprentissage a ce stade dans leur formation : exposé magistral

sans interaction, mise en pratique de facon guidée et éventuellement mise en pratique

collective sur un segment de ’enseignement. Or, notre hypotheése est qu’une formation en
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enseignement supérieur visant des métiers en faveur de la nature doit intégrer d’autres
stratégies d’enseignement, dont une pédagogie plus proche de la nature. Ce type de
pédagogie s’inscrit dans une forme de pédagogie active et soutient qu’étre dans la nature
apprend 1’autonomie, fait appel a la créativité et confere un ensemble de savoir-faire
permettant de s’extraire de situations délicates ou de proposer/anticiper des solutions dans un

cadre contraint.

L’Ecole Nationale du Génie de I’Eau et de I’Environnement (ENGEES) est une école
d’ingénieurs qui met en ceuvre ce type de pédagogie pour former des professionnels du
monde de I’eau et des thématiques afférentes aux sciences environnementales a la fois sur les
volets scientifiques, techniques et sociologiques : (i) traitement et valorisation des eaux usées
et des déchets, (ii) écologie et génie écologique, (iii) transition sociétale et adaptation des
villes — hydraulique urbaine et (iv) gestion et pilotage de la ressource en eau, des
infrastructures et des services. De par son ceeur de métier, ’ENGEES porte haut les questions
actuelles autour de la transition écologique et sociétale, la gestion de la ressource en eau et la
préservation des milieux naturels. Les éleves ingénieurs qui concourent a I’entrée de I’école,
que cela soit sous le statut initial ou sous le statut d’apprenti, sont souvent d'ores et déja
engagés sur cette thématique et attendent de leur formation un vrai accompagnement dans
leur professionnalisation en tant qu’acteurs de demain, au-dela du souhait d’obtenir des bases
scientifiques et ingénieriales solides. L’école est devenue ainsi trés porteuse aupres des
générations actuelles et est identifiée maintenant comme un vivier clef aupres des

. . 1
professionnels de I’eau et de ’environnement .

La présente communication vise a décrire la pédagogie mise en ceuvre ces dernieres années a
I’ENGEES afin de recouvrir de nouveaux domaines plus proches de la nature. Il a été choisi
de développer une pédagogie par et pour la nature, en sélectionnant les stratégies
pédagogiques adéquates afin d’engager les éleves-ingénieurs dans leur formation et les faire
évoluer vers leurs futurs métiers. Une co-construction entre les acteurs de la pédagogie a
permis la mise en place de nouvelles unités d’enseignement dont ’'une d’elles sera décrite
précisément dans cette communication. Nous emprunterons également des mots et des
concepts d’écologie scientifique afin d’étoffer notre compréhension des systemes qui nous
entourent. En effet, une école d’ingénieurs peut s’apparenter a un écosysteme, défini comme

une unité organisée et fonctionnelle ou des individus entrent en interaction dans un

"ENGEES : classée numéro 1 en octobre 2022 dans le classement Change Now des écoles d’ingénieurs
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environnement donné (Tansley, 1935). Ainsi, expliquer notre pédagogie et aborder nos
dispositifs sous 1’angle de la nature et de la science nous parait en cohérence avec notre

démarche d’apprentissage et de formation.
2.Construire une formation a I’image de la nature

2.1 Structuration de la communauté des éleves ingénieurs de ’ENGEES

Le concept des filtres environnementaux hiérarchiques en écologie générale consiste a définir
qu’a partir d’un pool global i.e. ensemble d’individus capables d’atteindre un environnement
spécifique, une communauté se structure via le passage de ces mémes individus au sein de
trois filtres succincts : (1) le filtre stochastique i.e. I’accessibilité/la connaissance du site pour
I’individu, (2) le filtre physique/abiotique i.e. I’affinité de I’individu pour son environnement
et (3) le filtre biotique i.e. I'interaction a 1’équilibre avec les autres individus (Lortie et al.,
2004). Nous avons emprunté et redéfini ces filtres pour les transposer dans un cadre de
formation. Nous pouvons ainsi considérer que le pool global dans notre école est I’ensemble
des éleves entrants, qui sélectionnés sur concours, des grandes écoles ou en admission sur
titre, prennent place dans le systtme de formation. Le filtre stochastique ou pouvant étre
redéfini dans un cadre de formation comme le filtre du “rayonnement” est 1égerement hors de
portée de notre champ d’action. En effet, il s’agit de savoir a ce premier niveau si la
population atteint la zone d’intérét via nos actions de communication et notre pouvoir
d’attrait via les concours généraux ou les sélections des admis sur titre. La marge de
manceuvre est bien plus grande sur les deux autres filtres environnementaux hiérarchiques,
qui sont respectivement le filtre physique/abiotique, redéfini comme le filtre des “ressources”
et le filtre biotique, comme le filtre de “la vie sociale”. En sortie de ces filtres, les individus
qui ont été réceptifs au rayonnement de 1’école, tout en étant satisfaits des ressources mises a

disposition mais également de la vie sociale en son sein, prennent place dans la communauté.
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Fig. 1 — Transposition des regles d’assemblage d’une communauté en écologie scientifique a

la formation (Modifié de Lortie et al., 2004).
Dans notre école, le filtre des “ressources” implique entre autres :

= Des espaces de vie et de formation permettant a chacun de trouver sa place (en
suivant des regles de vie collective liées aux usages des batiments et matériels)

= Une implication de toutes et tous dans les orientations de la politique de 1’école
(projet d’établissement co-construit par exemple, assemblées générales, conseils
thématiques -vie étudiante, études, professionnalisation, scientifique, orientation
stratégique...)

= Représentation via des élus aux différents conseils

= Limitation des populations (école dite a taille humaine, promotion en expansion

controlée)

Jouer sur les parametres de ce second filtre peut faire varier la nature des profils de la
communauté comme en écologie de la restauration (Staentzel et al., 2018). En effet, il est a
prendre en compte qu’une communauté integre une forme d’hétérogénéité de profils e.g.
apprentis, éleves en formation initiale, professionnels en formation continue. Ces profils
entrent en interaction au sein du dernier filtre, le filtre de “la vie sociale”. Ce filtre est au
ceeur des préoccupations de I’école et ceuvre pour partager un maximum d’enseignements
entre les filieres. La majorité des enseignements est mutualisée, tout comme une partie des
enseignements relevant d’un tronc commun, laissant également la possibilité de choisir entre

six spécialités inter-école pour se perfectionner. Ainsi, 'ENGEES favorise les interactions
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afin de créer une émulation et générer a partir d'apprentissages identiques des situations de
co-formation et d’apprentissage collectif. Une pédagogie par et pour la nature s’appuie sur
ces trois filtres pour créer des communautés apprenantes (Cristol, 2017), brasser les
populations et générer des apprentissages collectifs et individuels lors de différentes

situations pédagogiques tout au long des trois ans de formation.

2.2 Une offre de formation régie par la loi des propriétés émergentes d’un
systeme
L’ offre de formation au diplome d’ingénieur en eau et environnement de ’ENGEES est régie
par la loi des propriétés émergentes (O'Connor et Wong 2012). Cette loi définit que chaque
partie du systeme évolue de maniere indépendante tout en restant interconnectée avec les
autres parties. Au-dela de cela, I’association des parties fait émerger de nouvelles propriétés
au tout. Ainsi, chaque enseignement de la maquette de formation existe par lui-méme et
atteint des objectifs d’apprentissage qui lui sont propres. Mais, des apprentissages émergents
surgissent de I’offre de formation tant la connexion entre les différents enseignements ceuvre
a développer des propriétés collectives dont l'ancrage confere des compétences profondes.
Cette conception de I’offre de formation a été consolidée a ’ENGEES lors de la mise en
application de I’approche par compétences (Tardif, 2017), dont résulte un référentiel de
compétences. L’ENGEES s’attache a ce que chaque enseignement constitue des réservoirs de
savoirs au méme titre que ceux de biodiversité, entre lesquels on crée des ponts tels des
corridors (article L. 371-1 II et R. 371-19 III du code de I'environnement). Il en résulte une
trame, plus ou moins dense, mais dont I’existence garantit a I'éleve ingénieur de mettre en
ceuvre un savoir-agir complexe. Ainsi prise de fagon individuelle, chaque UE peut se suffire a
elle-méme dans le sens ou elle développe chez 1’éleve-ingénieur des savoir-faire spécifiques a
sa thématique. Cependant, lorsque les liens sont faits entre les UE (avec 1’appui des équipes
enseignantes), les éleves ingénieurs développent un degré de maitrise de I’ensemble de la
maquette de formation et de ses objectifs, qui leur permet de se représenter le systeme
complexe dans lequel ils évoluent et sur lequel ils devront agir en tant que futurs

professionnels.

3.Analyse d’un de nos dispositifs : EcoSig, une UE prototype

3.1. Contexte de I’unité d’enseignement
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L’unité d’enseignement EcoSig se déroule en deuxieme année au sein d'un cursus ingénieur
de trois ans. Il s'agit d'un enseignement de la voie d’approfondissement Ecologie/Génie
écologique et Hydrosystemes, soit une spécialit¢é de ces cursus. Chaque voie
d’approfondissement développe une thématique différente pour accentuer et développer des
compétences métiers propres, ainsi leur didactique s’adapte aux objectifs. Dans le cadre de
I’'UE EcoSig (officiellement nommée “Systeme d’Information Géographique (SIG) &
Ecologie : bases a la notion Trame Verte et Bleue”), la nature par définition et la prise avec le
réel sont des éléments indispensables et constitutifs des enseignements. L’objectif général de
cette unité d’enseignement est de connaitre les bases de la notion Trame Verte & Bleue via (i)
la compréhension des concepts en écologie des paysages et géomorphologie fluviale, (ii) une
initiation aux calculs en riviere & a ’analyse de métriques spatiales, et (ii1) un diagnostic de
I’état de conservation des milieux terrestres, aquatiques et de leurs interfaces. Il s’agit
notamment de mener un projet de cartographie des milieux - de 1’acquisition des données sur
le terrain a I’élaboration d’un SIG opérationnel permettant de mener des réflexions plus
larges liées au couplage entre les trames verte et bleue. Ainsi, les éleves ingénieurs sont
amenés bien au-dela de la maitrise des éléments théoriques (savoirs), en se confrontant a des

situations réelles (savoir-faire).

3.2. Développement d’une pédagogie par et pour la nature : objectifs et
méthodes
La pédagogie par et pour la nature que nous avons mise en ceuvre comprend quatre étapes
successives non chevauchantes mais interdépendantes : (i) la préparation, (ii) I’immersion,
(111) I’expertise, (iv) la réflexivité (Fig. 2). Les deux premieres phases sont les plus complexes
pour les éleves, celle de la préparation et de I’immersion. Ils sont ainsi confrontés a une perte
de reperes pédagogiques car aucune ressource n’est transmise, seuls les objectifs
pédagogiques a atteindre durant I’enseignement sont formulés clairement. A ce stade, leurs
capacités ingénieriales ne sont que faiblement sollicitées ; ce sont leurs aptitudes a

s’approprier un cadre et a anticiper I’'imprévisible qui le sont.
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Fig. 2 — Etapes lors de la mise en ceuvre d’une pédagogie par et pour la nature

En effet, I'immersion demande a étre prét et réactif dans des situations sous contraintes
physiques et mentales. La phase d’immersion est ici une mise en pratique sur le terrain a
vocation opérationnelle. Plus qu’une simple visite d’observation, les éleves sont acteurs ;
remobilisant des acquis antérieurs et posant un regard critique sur leur propre posture, son
champ d’action et les conséquences. Etre dans la nature invite a 1’exploration et la
contemplation, dans un environnement extérieur a I’école. Les éleves ingénieurs développent
alors une image de la nature et identifient les pressions qui s’exercent sur elle. Ils sont en peu
de temps capables d’appréhender et de mesurer la vulnérabilité des milieux mais également
leurs aptitudes a la résilience dans des situations contraintes. La nature devient alors l'acteur
de la pédagogie en démontrant son adaptabilité créatrice qui fait qu’elle est capable de
trouver des solutions sous contraintes, ce qui est le propre de la définition d’un ingénieur en
poste. Cependant, cette immersion peut créer des perturbations dans 1'équilibre pédagogique
des éleves ingénieurs. Il s’agit pour eux de respecter la trajectoire qui est donnée et d’y étre
résilient. Cela sera 1a tout I'intérét du rdle de I’enseignant qui guidera et recentrera les

apprentissages.

L'expertise est une zone de confort a laquelle le temps est donné. 1l s’agit ici de maximiser le
potentiel des deux premieres phases en réalisant des productions scientifiques a dimension
professionnelle, en lien avec les objectifs pédagogiques initiaux donnés. Il semble essentiel
de laisser un temps certain pour que cette phase d’expertise puisse s’épanouir, en laissant les
éleves faire le lien avec les acquis récents et plus anciens, mais aussi en les mettant en

situation d’apprentissage collectif en se confrontant a leurs pairs. En effet, dans le cadre de
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I’UE EcoSig, il est proposé de travailler en bindme “disciplinaire mixte” lors de cette phase
i.e. que les deux éleves ingénieurs composant le bindme ne travaillent pas tous deux sur les
mémes missions. Leur mission commune est de formuler un questionnement scientifique plus
global au sein duquel les deux disciplines sollicitées sont impliquées. Les travaux produits
(e.g. cartes, graphiques) par I’un seront analysés par I’autre dans une note synthétique. Puis,
vient le temps de la réflexivité au sein duquel tous les apprentissages émergents font sens.
Artificielle, primaire, sauvage, fonctionnelle, originelle, transformée, restaurée - tous sont des
termes qui peuvent refléter une image de nature, avec laquelle les encadrants dans cette
pédagogie pourront questionner la place de la nature et le sens de 1’'ingénierie de demain. Il
est intéressant lors de cette phase d’envisager 1’intervention de professionnels extérieurs.
Cette phase de réflexivité permet non seulement d’ancrer les apprentissages en profondeur
mais aussi d’amener les éleves ingénieurs a développer un esprit critique, lucide et modeste

sur les professionnels qu’ils pourront devenir.
4.Discussions

4.1. La pédagogie par et pour la nature : apprendre de sa résilience

En écologie scientifique, un systéme suit une trajectoire au sein de laquelle il est dans un état
stable dynamique, c’est a dire qu’il peut subir jusqu’a un certain seuil des déséquilibres sans
que cela ne modifie sa trajectoire (Pickett & White, 1985). Des lors qu’une perturbation
survient, le systeéme peut soit faire preuve de résistance, i.e. le systeme déploie des ressources
pour rester a I’identique, soit subir la perturbation. Dans ce dernier cas, le terme de résilience
fait référence au temps nécessaire pour que le systéme revienne a son état initial, dans une
forme différente ou non. Ainsi, en pédagogie, I’ambition est (i) de réduire ce temps de
résilience, a savoir faire évoluer les éleves-ingénieurs dans leur capacité a absorber les
perturbations rapidement et (ii) de potentiellement les amener vers un nouvel état qui leur
permettent de s’adapter a de nouvelles situations grace a leurs acquis. Prenons un primo
arrivant en cursus d’ingénieur, les pressions exercées viendront des apprentissages nouveaux
qui seront faits durant les premiers mois. La somme de connaissances, aussi bien aménagée
soit-elle, reste importante pour générer chez lui une résistance. Cela est d’autant plus vrai
dans une école d’ingénieur dont les thématiques centrales sont étroitement liées aux
polémiques et problématiques d’aujourd’hui comme le déficit de la ressource en eau, le

réchauffement climatique ou la transition écologique. La résistance peut se manifester chez

certains €leves ingénieurs par un recentrage sur les matieres techniques et technologiques

120



pour faire correspondre leur cursus a leur objectif professionnel initial ou leur maitrise
technique, d’autres pourront étre déstabilisés par la pression exercée par ces nouveaux savoirs
et se transformeront pour intégrer a leur pratique les nouveaux acquis. Selon Viau (2009),
I’engagement d’un étudiant est un état dynamique qui s’illustre selon la combinaison de trois
parametres : le sentiment de compétence, la valeur accordée a la tache et le sentiment de
controlabilité. Sur la base de ces concepts et si nous reprenons I’exemple de I’UE EcoSig,
I'engagement demandé aux éleves-ingénieurs est important car son déroulement impulse
plusieurs perturbations dans leur trajectoire pédagogique mais assure la présence de ces trois
parametres : (i) sentiment de contrdlabilité en étant responsable du recueil des données sur le
terrain et libre de s’organiser, (ii) la valeur accordée a la tiche en s’assurant de sa valeur
professionnelle, i.e. reconnue par les professionnels du métier, et de sa réussite en réalisant
des relevés précis et lisibles, (iii) le sentiment de compétence en augmentant progressivement

la responsabilité et en réinvestissant des acquis d’UE précédentes.

La co-construction avec tous les acteurs de la pédagogie, que ce soit les ingénieurs
pédagogues, les enseignants-chercheurs impliqués dans les disciplines en lien avec la nature
voire les éleves ingénieurs, est primordiale pour appliquer ce type de pédagogie afin de
respecter une cohérence pédagogique en se référant a l'alignement pédagogique (Biggs,
1999). Dans le cadre de I’'UE EcoSIG, alors que les objectifs et méthodes pédagogiques
avaient €té facilement définis, ce concept d’alignement pédagogique a permis de s’interroger
de facon collective sur les stratégies d’évaluation qui ont fait I’objet de remaniements dans un
processus itératif. L utilisation de grilles critériées est une option satisfaisante vu le caractere
interdisciplinaire de I'unité enseignement pour veiller a la pondération des exigences d’un
encadrant a I’autre. Aussi, puisqu’on n’apprend pas a ceuvrer pour la nature dans une salle de
classe, il est primordial que les stratégies d’enseignement de la formation puissent étre un
soutien a I’atteinte des objectifs de formation définis et que 1I’évaluation des acquisitions soit
pertinente et au service du développement des compétences professionnelles des éleves

ingénieurs.

4.2. Ancrage de la pédagogie par et pour la nature dans le référentiel de
compétences de 1'école.

L’acquisition de compétences permet d'agir et/ou de résoudre des problemes professionnels

de maniere satisfaisante dans un contexte particulier, en mobilisant diverses capacités de

maniere intégrée (Carré & Caspar, 1999). Recenser I’ensemble des compétences ayant été

mobilisé au sein d’un cursus est une ambition qui se développe et s’ancre dans les formations
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dont le référentiel de compétences en est I’outil majeur. Tout le référentiel de compétences du
diplome peut illustrer le processus de transformation du primo-entrant vers son état de jeune
professionnel. Il est également I’image des interactions et des processus de la formation. En
effet, un référentiel de compétences et de formation construit selon le cadre théorique de
Tardif ne saurait étre un empilement de savoirs a acquérir classé par thématique, domaine ou
spécialité mais bien le reflet de savoir-faire (ou savoir-agir) dans une situation dite
authentique. Ainsi, cet outil permet de faire valoir I’offre de formation et ses bienfaits dans le
cadre professionnel. La pédagogie par et pour la nature est un type de pédagogie qui nous
permet d’atteindre certains de ces bienfaits. Si nous poursuivons notre analogie a la nature,
cet outil ressemble a 1’identification de services dits écosystémiques (MEA, 2005). La nature
est ainsi reconnue pour des services qu’elle rend a ’'Homme : (i) culturels, i.e. bien-étre,
esthétique, (i1) d’approvisionnement, i.e. ressources alimentaires, (iii) de régulation 1.e.
séquestration de carbone, filtration des pollutions, et (iv) de support, i.e. création d’habitats.
A T’instar, nous pouvons transposer cette approche a la pédagogie en soulevant les bienfaits
visés par ce type de pédagogie dans le cadre d’une offre de formation en ingénierie de I’eau

et de I’environnement (Tableau 1).

Tableau 1. Proposition d’analogie entre les quatre grandes catégories de services
écosystémiques (MEA, 2005) et les bienfaits d’'une pédagogie par et pour la nature d’une

offre de formation en ingénierie de 1’eau et de I’environnement.

Grandes
categ01.'1es de Culturels Approvisionnement Régulation Support
services
écosystémiques
Sensibilité Ressources de Analyse critique Tracabilité
Pédagogie par et | environnementale formation Compétitivité Guidance
pour la nature Mise en situation Ressources Ouverture vers Cheminement
pratique en pédagogiques d’autres mondes pédagogique avec
contexte (activités interconnectées, professionnels, itération, en lien

sur le terrain,
exploitation des
données relevées
dans la nature)

productions de
parcours de
formation, liens
forts avec la
recherche

analyse de sa posture
d’ingénieur et de sa
pratique en eau et
environnement
(anticipation des
changements,
mesure des effets)

avec le monde
professionnel,
interdisciplinarité
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5. Conclusion

Dans le contexte actuel, I’offre de formation en ingénierie de 1’eau et de I’environnement a
ENGEES et son référentiel de compétences sont voués a évoluer, i.e. modification du
marché du travail recruteur, regles de fonctionnement émises par des instances régulatrices
ou validantes de la formation, disparition d’une de ses composantes. Il s’avere que la
pédagogie par et pour la nature fait sens dans ce contexte et contribue a la polyvalence des
éleves ingénieurs d’aujourd’hui. Il est primordial d’amener le collectif vers des attitudes plus
pro-actives, centrées sur I’étudiant afin que celui soit I’acteur de ses apprentissages et réalise
son point de bascule pour passer de I’étudiant passif au futur ingénieur actif (formation
pédago-centrée). Les unités d’enseignement intégrant ce type de pédagogie encouragent cette
bascule en ne fournissant aucune donnée précongue, en mettant les étudiants au centre de leur
apprentissage et en les laissant acteur de la construction via ’échange entre pairs et
I’interdépendance afin qu’ils construisent collectivement un savoir-agir basés sur des
ressources multi-acteurs. In fine, cette approche permet aux éleves ingénieurs d’apprendre a
réguler leur temps de résilience non seulement pour progresser au cours de leur formation
mais aussi pour appréhender au mieux leur intégration professionnelle — soit I'un des

meilleurs enseignements dans ce cadre de formation a apprendre de la nature.
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif
RESUME

Nous avons développé un enseignement de physique de deux jours, qui se déroule en partie en
forét, afin de montrer aux étudiants comment la physique peut étre utile pour décrire et
comprendre le monde réel qui nous entoure, en sortant des salles de TP habituelles. Cet
enseignement fait travailler les étudiants en groupe, sur des projets qu’ils définissent eux-
mémes, projets de physique mais en lien avec la forét. Le rendu de ces projets est une

exposition que les étudiants congoivent et fabriquent.
SUMMARY

We have developed a two-day physics course, which takes place partly in the forest, in order to
show students how physics can be used to describe and understand the real world around us,
outside the lab rooms. The students work in groups, on projects that they define themselves;
physics projects in connection with the forest. The outcome of the course is an exhibit that the

students design and build.
MOTS-CLES (MAXIMUM 5)

Physique, Forét, Science frugale, Apprentissage par projets
KEY WORDS (MAXIMUM 5)

Physics, Forest, Low-Tech science, Project-based learning

1. Introduction

L’enseignement supérieur ne peut pas ignorer la crise climatique a laquelle les jeunes
générations seront bien plus exposées que les moins jeunes (Boecker et al, 2016 ; Forinash,
2016). Au niveau francais, le ministére demande désormais que la totalité des cursus Bac+2
prennent en compte la transition écologique avant 2027 (Jouzel, 2022). D’un point de vue
disciplinaire, la physique offre plusieurs approches possibles (Busch, 2013 ; Boecker et al,
2003 ; Kimori et Roehrig, 2021), la plus évidente pour un niveau licence étant la notion

d’énergie. Cette notion existait déja dans les cursus a ce niveau, principalement dans les cours
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de mécanique et de thermodynamique, et permet d’aborder différents aspects importants pour
la transition écologique : les différentes sources d’énergies (électriques ou autre), la notion de
rendement, ou la notion d’effet de serre par exemple. Plusieurs cours, théoriques ou
expérimentaux, se sont développés dans ce sens ces dernieres années sur ces notions (Blankert

et Mulder, 2003 ; Martinuk et al, 2010 ; Forinash et Whitten, 2019).

En mai 2022, le workshop international « Reimagine Physics Teaching » a réuni pendant
deux semaines des enseignants du supérieur en physique pour faire un point sur les facons
originales d’enseigner la physique et de réfléchir aux évolutions possibles (Bobroff, 2022). La
deuxiéme semaine de ce colloque a été coconstruite par tous les participants. Un groupe de
travail s’est constitué autour de la problématique suivante : « comment rendre concret 1’intérét
de la physique dans la crise environnementale actuelle en évitant une approche trop technique
et trop déprimante, en gardant un c6té sensible ? ». Le résultat de ce travail a ét€¢ une trame
pour un nouvel enseignement, se déroulant en grande partie en forét et proposant aux
¢tudiants de regarder la forét avec 1’ceil du physicien. Cet enseignement est décrit dans les
rendus de ce workshop (Vest et al, 2023 ; workshop reimagine physics teaching, 2022). A
partir de cette trame nous avons mis en place cet enseignement : en deux jours, des étudiants
de notre université ont congu et mené une expérience de physique, en forét et liée a la forét,
ont analysé les résultats, et ont présenté ces résultats en construisant une exposition collective

a destination d’étudiants n’ayant pas participé a I’enseignement.

2. Description de ’enseignement

Cet enseignement a été proposé en septembre 2022 a des étudiants de double licence physique
/ géologie de I’université Paris-Saclay, en tout début d’année universitaire, dans un module
qui regroupe les deux derniéres années de ce cursus. Au total, 16 étudiants ont participé, 12 en
L2, 4 en L3. Cet enseignement se déroule sur deux jours pleins. Pour obtenir un retour sur cet
enseignement, un débriefing d’une heure est organisé en fin de deuxieme journée auquel
participent tous les étudiants et les enseignants. En outre, un questionnaire léger a été envoyé
aux ¢tudiants. Ce questionnaire ¢était compos€ de questions quantitatives, sur une €chelle de
Likert de 1 a 7, et de quelques questions ouvertes ; la réponse a ce questionnaire était libre, et

9 étudiants y ont répondu.
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2.1. Objectif de I’enseignement

L’objectif de I’enseignement vis-a-vis de la crise climatique est de rendre concret I’intérét de
la physique pour comprendre le monde autour de nous, en dehors du cadre un peu artificiel
d’un montage de TP, afin de préparer les étudiants a appliquer leurs savoirs a des situations
réelles (Vest et al, 2023 ; workshop reimagine physics teaching, 2022). Les objectifs sont qu’a

la fin de I’enseignement les étudiants soient capables de :

= observer leur environnement avec un regard scientifique ;

= organiser et documenter leurs observations ;

= définir une question scientifique a partir de leurs observations ;

= identifier les quantités physiques pertinentes ;

= concevoir et réaliser une étude pour répondre a la question scientifique, analyser ses
résultats ;

= communiquer a des pairs le processus et le résultat de cette étude ;

= identifier des questions restant ouvertes ;

» s'interroger sur leur place dans I'environnement.

Ces objectifs visent des compétences méthodologiques plus que disciplinaires (savoir
concevoir une ¢tude scientifique plus que résoudre un probléme thermodynamique).
L’apprentissage par projet est une fagon reconnue pour travailler la démarche expérimentale
(Blumenfeld et al, 1991 ; Reverdy, 2013). Cet enseignement s’inscrit dans ce cadre, avec pour

caractéristique un travail sur un temps court, et en groupe.

Cet enseignement comporte également des objectifs liés a des compétences transverses, de
travail de groupe, de partage et transmission de connaissance, de créativité et de plaisir lié¢ a la

physique.

2.2. La premiére journée, « comprendre la forét »

Un point marquant de cette journée est qu’elle se déroule en partie en forét, accessible a
quelques minutes de marche du batiment d’enseignement qui est également utilisé. Une
grande table de pique-nique installée dans la forét sert de lieu de rendez-vous et de discussion

en extérieur.

Cette immersion en forét commence des le début de I’enseignement : la premiere activité qui
leur est demandée est de prendre le pouls de la forét. Pendant 15 minutes, les étudiants

doivent s’y promener, individuellement et en silence, avec pour seule consigne de revenir au
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point de rendez-vous extérieur avec un souvenir : un objet ramassé dans la forét, qui leur
parle. Quand tous les étudiants se retrouvent a la fin de ce temps d’exploration, chacun
présente a tour de réle son objet (feuille, caillou, écorce, plume, branche ...) et explique
pourquoi il I’a choisi. Cette activité donne le temps aux étudiants de découvrir la forét avec un
regard personnel, avant le regard de physicien que cet enseignement les poussera a adopter.
Elle marque également une rupture forte par rapport aux cours auxquels ils sont habitués, ce
qui est utile pour libérer les étudiants de leurs inhibitions éventuelles. Enfin, elle joue le role
d’activité brise-glace, afin que les étudiants se découvrent. Les enseignants rameénent

¢galement un objet et participent a cette activité.

Les enseignants explicitent alors les objectifs de 1’enseignement, ainsi que les différentes

activités qui seront menées. Cette explication se fait dans la forét, sans moyen numérique.

L’activité suivante des étudiants va étre de construire un catalogue contenant le maximum
d’études de physique possibles liées a la forét. Le but est que les étudiants construisent eux-
mémes leur propre projet. La notion de projet de physique lié¢ a la forét est assez vaste et est

présentée aux ¢étudiants :

= mesurer une propriété (ex : mesurer la solidité d’une toile d’araignée) ;

= faire une estimation (ex : estimer le nb d’arbres) ;

= mesurer une distribution (ex : la distribution de la taille des arbres) ;

= tester une loi de physique (ex : la chute des corps) ;

= tester une loi d’échelle (ex : diamétre des arbres fonction de leur hauteur) ;
= fabriquer une expérience (ex : fabriquer un microscope frugal) ;

= utiliser un des capteurs du smartphone ;

= réfléchir par domaine : mécanique / optique / fluides / acoustique / thermodynamique.

Cette diversité permet d’assurer un grand nombre potentiel de projets. Nous nous en étions
assurés avant le début de I’enseignement en réfléchissant aux différents projets possibles, en
faisant quelques tests de mesure en forét, et en recherchant des références (Guyon, 2010 ;

Guyon, 2018 ; Séon, 2018 ; Lenne, 2021).

Pour cette activité, les étudiants travaillent en binome. Pour les aider a définir des projets de
physique, les étudiants tirent trois contraintes aléatoirement parmi une liste et réfléchissent
ensembles autour de ces contraintes (les sons / minuscule / trés grand / compter / rapide / lent
/ couleurs / lourd / 1éger / arbre / vivant / liquide / invisible / texture / flexible / rigide / étrange

/ humide / température / géométrique / ciel / terre / soleil / animal / éphémeére / bruyant / vert /
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marron / qui pousse / caillou ou rocher). Ces contraintes servent a guider leur réflexion, mais
ne sont pas congues pour les brider : si des étudiants ont une idée de projet hors de leurs
contraintes, cette idée est la bienvenue. Pendant cette activité, une toute petite demi-heure, les
¢tudiants sont libres de se déplacer dans la forét. Un rendez-vous est fixé dans le batiment. La,
ils vont tous ensemble construire le catalogue de leurs idées de projets. Les enseignants aident

a synthétiser les propositions et a vérifier que les projets sont conformes aux consignes.

Figure 1 : les étudiants cherchent des idées de projet en fonction des contraintes qu’ils ont tirées.

Les étudiants s’organisent ensuite en petit groupes de deux a trois étudiants, chaque groupe
choisissant I’un des projets du catalogue. A titre d’exemple, les projets choisis cette année ont
été :

» |’étude de la chute des glands ;

» ]’¢étude du débit de la riviére ;

» J’effet loupe d’une goutte d’eau sur une feuille ;

» e lien entre la taille des arbres et la pente du sol sur lequel les arbres poussent ;

* ]a mesure de la flexibilité d’un arbre (ou d’une branche) ;

= J’atténuation du son en fonction de la densité surfacique en arbres de la forét ;

* le lien entre la densité surfacique en arbre et leur hauteur.

Pour réaliser leur projet, les étudiants disposent d’un temps réduit (3 heures 30), et de matériel
frugal de mesure : leur smartphone, des cordes, des reégles, des méetres mesureurs. Du matériel
spécifique a été rajouté suite au choix des projets (notamment une enceinte portable pour
I’étude de I’atténuation du son et des pipettes en plastique pour 1’étude des gouttes sur les
feuilles). Les étudiants meénent leurs mesures en autonomie dans la forét (apres avoir laissé
leur numéro de téléphone aux enseignants) et peuvent revenir dans le batiment pour analyser
leurs données. Les encadrants jouent le role de conseillers, vérifient régulierement que les

groupes n’ont pas de problémes et sont disponibles pour répondre aux questions éventuelles
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des étudiants, qui peuvent étre trés pratiques (ou peut-on trouver une balance pour peser des
objets) ou physiques (une discussion sur I’énergie et ses différentes formes lors de la chute

d’un gland).

Figure 2 : les étudiants ménent une étude de débit de riviére.

A la fin de la journée, les études doivent étre terminées et analysées, et la journée se termine

par une présentation pendant laquelle chaque groupe présente aux autres ses résultats.

2.3. La deuxiéme journée, « raconter la forét »

La deuxieme journée est consacrée a la restitution des projets. Les étudiants doivent concevoir
et fabriquer une exposition collective qui sera ouverte en milieu d’apreés-midi a la visite
d’étudiants et d’enseignants n’ayant pas participé a I’enseignement. En pratique, cela veut
dire concevoir la scénographie pour occuper 1’espace (deux grandes salles du batiment), les
supports et différents stands qui présenteront les projets, et la scénographie et le message pour
donner une unité a I’exposition. Tout en gardant une approche d’apprentissage par projets,
cette journée regroupe des enjeux de vulgarisation (expliquer leurs résultats a un grand
public), de travail en équipe (la scénographie doit étre décidée et validée par I’ensemble du

groupe), de créativité (concevoir et fabriquer I’exposition).

Le début de la matinée fournit aux étudiants des outils pour cela. La journée commence par
une visite d’une salle d’inspiration : une salle a ét¢ aménagée afin de présenter aux étudiants
tout une série de références, a la fois scientifiques (livres et articles sur la forét) mais
également des références de design, d’art, de bricolage, afin d’inspirer les étudiants dans la
conception de leur exposition. Ils sont fortement encouragés a éviter une exposition
uniquement constituée de posters pédagogiques, et sont poussés a explorer d’autres facons

d’interagir avec un public : maquette, objet interactif, stand avec médiateur, quizz ...
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La méthode du prototypage rapide leur est présentée, afin de leur donner une méthode de
travail pour le temps trés court dont ils disposent. Le prototypage rapide est une méthode de
travail qui a d’abord été utilisée dans le développement logiciel, mais qui a été appliquée a
différents domaines ensuite notamment dans le champ du design (Jones et Richey, 2000 ;
Nixon et Lee, 2001 ; Vest, 2023). L’un des principes de cette méthode est de faire des
prototypes trés rapidement dans le déroulement d’un projet, méme si ce prototype est
imparfait et réalis¢ de manicre grossicre. Le but n’est pas d’avoir une maquette léchée qui
représente 1’idéal a atteindre, mais d’obtenir un objet de travail avec lequel on peut interagir
pour tester des idées. La salle a inspiration contient également une table avec du matériel
frugal permettant la fabrication rapide de maquettes pour tester rapidement les idées de mises
en scéne de ’exposition (cure dents, playmobiles, papéterie, pate a modeler, pic a brochette
en bois, cartonnette, etc...). Les étudiants ont ensuite trois heures pour concevoir et construire
ensemble une exposition qui présente leurs études de la veille. Ils organisent de nouveaux
groupes de travail autour des différentes taches: contenu scientifique, scénographie,

graphisme, conception des maquettes, graphismes, ...

Pour cet enseignement, les étudiants se sont mis d’accord pour une scénographie autour du
théme « la forét mécanique », et ont organisé leurs différents projets en un parcours cohérent
.. o T, . .,
pour les visiteurs. Vers le milieu de I’aprés-midi, I’exposition est ouverte et est visitée par des
enseignants et étudiants n’ayant pas participé a ’enseignement. Les créateurs de 1’exposition

assurent la visite et animent certains stands.

La derniére heure de la journée est consacrée au débriefing, permettant un retour des étudiants

sur I’enseignement, et un retour des enseignants sur le travail des étudiants.

Figure 3 : I’exposition, visitée par des étudiants et enseignants extérieurs a I’enseignement.
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2.4. Evaluation

Les enseignants ont fait plusieurs retours aux différentes équipes en proposant des pistes ou
des améliorations aux différentes étapes des projets. En revanche les étudiants n’ont pas recu
de note pour cet enseignement, ni individuellement, ni en groupe. Cette absence de note n’a
pas amoindri la participation des étudiants, qui ont tous activement participé a cet
enseignement. C’est une pratique que nous avions déja testée dans d’autres enseignements qui

travaillent les compétences, avec de bons résultats (Bouquet et al., 2021).

3. Retours des étudiants

Comme souvent lors d’un enseignement original (Hattie, 2012), le retour général des
¢tudiants est qu’ils ont apprécié 1’enseignement : la moyenne de leurs réponses a la question «
Qu’avez-vous pensé de cet enseignement ? » est de 6,1 (médiane : 6), et les verbatims lors du
débriefing ou des questions ouvertes sont positifs (« un autre point de vue sur les équations et
la physique » « Du bien-étre » « Satisfaction d’avoir pu effectuer de A a Z un projet
scientifique » « on est completement immergé dans une expérience sociale et scientifique et ¢ca

fait du bien ! » « J’ai vraiment adoré. »).

Au niveau des apprentissages disciplinaires, a la question « Avez-vous le sentiment d'avoir
plus ou moins appris que lors d'un TP classique a nombre d'heures égales ? », la moyenne des
réponses est de 4,6 (médiane : 4). Autrement dit, les étudiants estiment avoir a peu pres autant
appris qu'un TP classique. Lors du débriefing, les étudiants ont mentionné qu’ils n’avaient pas

vraiment eu le temps d’améliorer leurs connaissances théoriques, qui auraient pu les aider.

On peut retrouver plusieurs thémes dans le débriefing et dans les réponses ouvertes des

étudiants :

= le travail de groupe (« s’organiser en équipe » « Cet enseignement m'a apporté des
connaissances sur le [...] travail de groupe » « le travail en groupe peut étre tres
efficace en s'organisant » « le travail en groupe c’est pas facile car on a tous des idées
différentes et on se met pas d’accord aussi facilement »)

= la liberté et I’autonomie (« La liberté qu’on avait » « choisir nous-mémes le theme
sur lequel on veut travailler, et de monter nous-mémes nos expériences. »)

= e lien entre la théorie et le réel (« Les sciences sont partout, il faut juste faire un
petit effort pour les remarquer. » « un autre point de vue sur les équations et la

physique » « un aspect plus concret de la recherche et de comment on peut appliquer

132



Enseigner la physique dans la forét

nos connaissances » « La science n’est pas que des calculs longs et incompréhensibles
»)

= le temps contraint (« Les contraintes de temps. [...] c’était une montée d’adrénaline.
Ca nous obligeait a travailler vite (dans un bon sens) » « stress pour finir la maquette
et l'exposition »)

= le coté frugal des outils mis a leur disposition (« on peut accomplir beaucoup plus
qu’on ne le pense avec peu de matériel » « il n'y a pas besoin de matériel tres
sophistiqué pour faire des sciences » « avec peu de chose on peut réaliser un travail
satisfaisant » « on peut faire des expériences a partir de pas grand-chose »)

= le plaisir d’étre en forét (« Etre dehors et regarder la nature par la physique »

« Raconter la forét » « Plus de forét »)

4. Discussion

Les retours des étudiants sur le travail de groupe, I’autonomie, le lien entre la théorie et le réel
sont des retours que nous avons régulicrement dans d’autres enseignements par projets
(Bouquet et al., 2017), et ces sujets font partie de ceux pour lesquels ce type d’apprentissage
est connu pour avoir un effet fort (Blumenfeld et al, 1991 ; Reverdy, 2013). Il n’est donc pas
¢tonnant de les retrouver ici, mais on peut noter que la notion de travail de groupe est I’un des
thémes qui est revenu le plus souvent dans les réponses des étudiants. Cela indique peut-étre
que ces ¢étudiants ont rarement eu 1’occasion de travailler en groupe dans leur cursus jusque-
la.

Le théme li¢ a la frugalit¢ du matériel disponible revient également assez souvent, et de
maniére positive. On pouvait craindre que le coté frugal puisse rebuter les étudiants, par
rapport aux mesures trés précises qu’ils effectuent par ailleurs dans le cadre de TP en salle ;
cela ne semble pas avoir été le cas. Le fait que le focus de I’enseignement soit sur le process
(comment faire une étude de physique dans des conditions réelles) plus que sur la précision
des résultats justifie ce coté frugal et assure aux étudiants une certaine liberté qu’ils n’auraient
pas forcément avec des instruments plus précis, mais plus fragiles et plus coliteux. C’est une
démarche que nous avions déja testée dans un autre contexte et qui semble fonctionner

(Bouquet, 2017).

Par rapport aux objectifs choisis, la plupart sont atteints mécaniquement par la construction de
I’enseignement (« observer », « concevoir une expérience », « analyser » ...). Les réponses

des étudiants montrent notamment que les objectifs de travail collaboratifs et de plaisir a faire
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de la physique sont présents. On peut s’interroger sur le dernier objectif, que les étudiants
soient capables de « s'interroger sur leur place dans I'environnement ». Ce théme n’apparait
pas directement dans leurs réponses. De manié¢re tangentielle, les étudiants mentionnent leur
plaisir d’avoir travaillé en forét, et le sens que cela donne a leurs connaissances en physique,
mais ce n’est pas exactement la méme chose. C’est finalement 1’exposition qu’ils ont
construite, en présentant la notion de forét dans la ville (a travers des mesures acoustiques),

qui indique clairement que cette dimension a ét¢€ ressentie par les étudiants.

Cette utilisation de la forét comme lieu d’enseignement d’une discipline non-directement li¢e
a la forét n’est pas pratiquée au niveau universitaire, a notre connaissance. Les enseignements
qui existent sont soit directement orientés vers la forét (gestion, exploitation de la forét), soit
utilisent la forét comme un terrain d’étude du vivant (en biologie, écologie, étude de la
diversité du vivant). Notre utilisation de la forét ici est finalement plus proche du mouvement
de I’école a la forét qui est surtout développé au niveau de I’école maternelle et primaire,
notamment dans les pays scandinaves ou en Grande Bretagne (Lindemann-Matthies et
Knecht, 2011 ; Slade et al, 2013). Les principaux avantages cités pour cette pratique ne sont
pas des connaissances nouvelles qui seraient apprises, mais se situent au niveau
d’apprentissage de compétences nouvelles ou d’amélioration de compétences : en
communication, motivation, concentration, compréhension, confiance en soi et estime de soi
(Harris, 2018). En plus de ces points-la, Harris (2018) note que les recherches montrent que le
fait de sortir du cadre de la salle de classe permet de proposer un espace d’enseignement neuf,
qui offre plus de libert¢ en se libérant des contraintes de la salle de classe, et offre de
nouvelles possibilités d’interactions entre enseignants et ¢léves. Ces résultats sont obtenus
pour des classes d’age plus basses que celles de nos étudiants, mais les points mentionnés ci-

dessus semblent étre transposables a notre enseignement.

Un dernier théme apparait dans les réponses ouvertes des étudiant, avec un aspect négatif : la
présence de moustiques, qui étaient effectivement nombreux lors des deux jours de
I’enseignement. Malgré un aspect un peu anecdotique, ces réponses pointent un probléme
dont il faut tenir compte en tant qu’enseignant : contrairement a une salle de classe, ou tous
les aspects techniques peuvent étre maitrisés, enseigner a I’extérieur comporte une part
d’imprévu ; notamment la météo, un facteur imprévisible qui peut avoir des conséquences
fortes sur 1’organisation et le ressenti de la journée. Il est prudent de prévoir a I’avance

différents scénarios d’enseignement selon les conditions.
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5. Conclusion

Nous congu un enseignement en forét qui permet de proposer aux étudiants une vision de la
physique et de son utilit¢ pour appréhender le monde réel, dans un cadre qui permet aux
¢tudiants de prendre du plaisir en faisant de la science, tout en abordant le theme de la crise
climatique. L’approche par projet est utilisée ; I’originalit¢ de cet enseignement est qu’une
partie se déroule a I’extérieur, dans la forét voisine des batiments d’enseignement. Les retours
des étudiants montrent que les objectifs sont atteints. Cet enseignement est complémentaire de
cours plus orientés vers un contenu li¢ au changement climatique, mais il apporte une
dimension plus sensible et positive. Pour faciliter I’essaimage de ces pratiques, outre la trame
de I’enseignement congue pendant le workshop reimagine physics teaching (Vest, 2023 ;
Workshop reimagine physics teaching, 2022), nous avons ¢galement mis en ligne les
références présentées aux €tudiants dans la salle a inspiration (La physique autrement, 2022)
afin qu’elles puissent inspirer €également d’autres enseignants. Nous sommes de plus en train
de concevoir une vidéo de vulgarisation pour mettre en scéne cette approche de la physique en

forét.

Ce format d’enseignement pourrait facilement €tre repris et adapté a d’autres disciplines
expérimentales, notamment en lien avec le vivant. Nous réfléchissons a faire évoluer notre
pratique dans les années qui viennent en introduisant une composante interdisciplinaire, en se
rapprochant d’enseignants de chimie, géologie ou d’écologie par exemple. L’approche
pluridisciplinaire permet de mieux ¢étudier les problémes environnementaux (Kimori et

Roehrig, 2021), et pourrait renforcer I’impact de cet enseignement sur les étudiants.
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif
RESUME

Afin d’aider ses étudiants de troisiéme année de licence en France a prendre consciences de leur
montée en compétences durant son enseignement, un enseignant universitaire met en place un
dispositif comprenant un référentiel, un outil numérique d’autopositionnement et des temps
d’échange enseignant-étudiant. Ce dispositif est décrit et son impact sur la prise de conscience

des étudiants dans le développement de leurs compétences est étudié.
SUMMARY

In order to help its third-year undergraduate students in France to become aware of their skills
development during their teaching, a university teacher sets up a system including a reference
system, a self-assessment digital tool and teacher-student exchange times. This method is
described and its impact on the awareness of students in the development of their skills is
studied.

MOTS-CLES (MAXIMUM 5)
autoévaluation, compétences, référentiel
KEY WORDS (MAXIMUM 5)

self-assessment, competencies, framework

1. Introduction

Depuis plusieurs années, nous constatons une difficult¢ pour les étudiants de prendre
conscience de I’évolution de leurs compétences dans un cours de Licence de 3™ année. 1l a été

mis en place un outil d’auto-positionnement sur les compétences développées. Cependant, est-
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ce que le dispositif mis en place a permis aux étudiants de prendre conscience de leurs

compétences,de leur développement et d’argumenter le niveau de leur progression ?

Cet article décrit tout d’abord 1’enseignement et le dispositif mis en place. Puis, a partir de notre
problématique et question de recherche, nous aborderons des pistes pour un cadre conceptuel
portant sur 1’analyse réflexive, les habiletés métacognitives et la prise de consciences de ses
compétences. Nous décrirons ensuite la méthode de recueil des données, leur analyse et leur
interprétation. Enfin, nous conclurons en discutant de nos résultats au regard du cadre

conceptuel pour aborder des perspectives d’amélioration.

2. Présentation du contexte et du dispositif

2.1. Description de I’enseignement :

Le dispositif présenté¢ s’intégre dans le cours « Logique programmable ». C’est un cours
obligatoire de licence Sciences pour 1’ingénieur parcours Electronique, Energie Electrique et
Automatique de la Faculté des Sciences et des Techniques de Nantes Université. Cet
enseignement se situe au premier trimestre de la troisieme année de licence. Celui-ci se déroule
avec une premicre partie en classe inversée permettant aux étudiants d’acquérir les bases du
langage suivie d’un apprentissage par projet permettant une mise en application (Pichon et
Tanguy, 2019, 2021). Les compétences développées dans ce cours sont recherchées par les
employeurs. Elles présentent donc un atout pour une recherche de stage qui se déroule au début
du semestre suivant. Les étudiants ont des difficultés de conscientisation de leur montée en
compétences durant ce cours et peinent a les valoriser lors d’une recherche de stage. Un
dispositif d’autoévaluation des compétences a donc €été¢ mis en place afin de favoriser la prise
de conscience de cette montée en compétences et d’€tre en capacité de présenter ces

compétences lors de la recherche de stage. C’est ce dispositif qui va étre décrit.

Pour Peraya et Cerisier (2022), le dispositif « postule I’intentionnalité de 1’assemblage d’un
ensemble d’actants humains et non humains en fonction d’un but a atteindre ». Dans notre cas,
le but a atteindre est la prise de conscience, par les étudiants, du développement de leurs

compétences.

Pour cela, nous mettons a disposition des étudiants une grille d’autoévaluation qui s’appuie sur
notre LMS (Moodle) et une nouvelle activité¢ d’autoévaluation OTOPO (Tanguy, E et Boiteux,
C., 2022). Cette activité permet a 1’é¢tudiant de s’autoévaluer régulierement et a son rythme.

Elle met en ceuvre un environnement graphique agréable permettant de visualiser aussi bien sa
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progression sur une compétence qu’un instantané sur 1’ensemble des compétences (voir les

annexes pour les copies d’écran).

Le dispositif d’autoévaluation est présenté lors de la premicre s€éance du cours en indiquant aux
¢tudiants qu’ils doivent I’utiliser régulierement. Chaque étudiant aura deux temps d’échange de
dix minutes (au milieu et a la fin de I’enseignement) avec [’enseignant autour de son

autoévaluation afin de confronter la vision de I’étudiant et celle de I’enseignant.

2.2. Meéthodologie de construction de la grille d’auto-positionnement :

La grille de compétences a été ¢laborée de manicre a faciliter le travail de I’étudiant notamment
la justification du niveau sélectionné. En effet, cette grille d’évaluation a échelle descriptive
analytique (Leroux, 2015, p 205) définit clairement les indicateurs correspondant aux quatre
niveaux de performance correspondant aux compétences développées dans ce cours. Les six
compétences développées dans ce cours sont tirées de la fiche RNCP de la licence Electronique,

Energie Electrique et Automatique :

1. Travailler en équipe et en réseau ainsi qu’en autonomie et responsabilité au service d’un
projet (C1).

2. Analyser ses actions en situation professionnelle, s’autoévaluer pour améliorer sa
pratique (C2).

3. Identifier et mener en autonomie les différentes étapes d’une démarche expérimentale
(C3).

4. Utiliser en autonomie les techniques courantes dans les domaines des usages de
I’¢lectronique, 1’¢lectrotechnique et I’automatique : synthése et analyse de schémas
¢lectriques, gestion de la puissance d’une machine, modélisation de systemes
automatiques boucle ouverte et boucle fermée, CAO (Conception Assistée par
Ordinateur) (C4).

5. Utiliser en autonomie les techniques courantes dans le domaine du génie informatique :
analyse et synthése de programmes pour automatismes et systemes logiques industriels
(C5).

6. Valider un modele par comparaison de ses prévisions aux résultats expérimentaux, et

apprécier ses limites de validité (C6).

Les indicateurs de développement s’appuient sur les onze résultats d’apprentissage identifiés

pour ce cours. A I’issue de cet enseignement, 1’¢tudiant sera capable de :

1. distinguer les différents types d’instructions VHDL (RAT)
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9.

utiliser les outils de 1’¢électronique correspondants aux différentes étapes du
développement d’un circuit en VHDL (RA2)

décrire, a l’aide du langage de description VHDL, un circuit logique simple
combinatoire ou séquentiel (RA3)

écrire, a I’aide du langage de description VHDL, un banc de test permettant de tester et
simuler le fonctionnement d’un composant logique simple (RA4)

synthétiser et implanter un composant logique simple décrit a I’aide du langage VHDL
dans un composant type FPGA (RAS)

commenter efficacement la description VHDL d’un circuit et son banc de test (RA6)
planifier en équipe les différentes étapes d’un projet (RA7)

créer une dynamique d’équipe (Motiver le groupe lorsqu’il y a découragement, partager
ses idées, hypotheses et pistes tout en étant attentif et respectant les idées des autres,
planifier les échanges en dehors des temps de classe) (RAS)

analyser une solution industrielle (RA9)

10. comparer des solutions technologiques (RA10)

11. se situer dans 1’avancée du projet et de justifier ses acquis d’apprentissages (RA11)

Pour construire la grille, les RA (un a trois maximum par compétence) participant au

développement de chaque compétence ont été identifiés en veillant & ce qu’un RA ne participe

au développement que d’une seule compétence. Cette structuration nous permet d’obtenir une

grille plus simple a utiliser.

RA1 | RA2 | RA3 | RA4 | RA5 | RA6 |RA7 |RA8 | RA8 | RA10 | RA1l

C1

C2

C3

C4

C5

C6

e

Tableau 1 : Grille de croisement entre les compétences et les résultats d’apprentissage

Enfin, les indicateurs correspondant aux quatre niveaux de performance ont été rédigés pour

chaque compétences en s’appuyant sur les résultats d’apprentissage mis en jeu. Voici un

exemple pour la compétence 1 « Travailler en équipe et en réseau ainsi qu’en autonomie et
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responsabilité au service d’un projet (C1). » s’appuyant sur les RA 7 et 8. La grille compléte

est disponible en annexe.

Niveau de  maitrise | Niveau de maitrise fragile | Niveau de  maitrise | Niveau de  maitrise

insuffisante satisfaisante avancée

Aucune planification des | Quelques étapes du projet | La plupart des étapes du | Toutes les étapes du
différentes étapes du | sont planifiées, un ou | projet sont planifiées, des | projet sont planifiées et
projet, aucun échange | deux temps d’échanges | temps d’échanges sont | ont été discutées en
n’est planifi€ en dehors | sont planifiés en dehors | planifiés en dehors des | équipe, des temps
des temps de classe, je ne | des temps de classe, j’ai | temps de classe, je | d’échanges réguliers sont
partage pas mes idées, | partagé une fois ou deux | partage = mes  idées, | planifiés en dehors des
hypothéses ou pistes, je | desidées, il arrive parfois | hypothéses et pistes, je | temps de classe, je
ne me soucie pas de la | que je motive le groupe motive le groupe lorsqu’il | partage  réguliérement
motivation du groupe y a découragement mes idées, hypothéses et
pistes tout en étant
attentif aux idées des
autres, je motive

réguliérement le groupe

Tableau 2 : Exemple d’indicateurs pour la compétence C1

Cette grille vise a faciliter le positionnement de I’étudiant grace a des niveaux de performance
décrits par des observables. Elle vise a faciliter aussi I’argumentation de I’étudiant appuyant

son choix vis-a-vis de son développement.

3. Prendre conscience de ses compétences

3.1. Problématique

Depuis plusieurs années, nous constatons une difficult¢ pour les étudiants de prendre
conscience de leur évolution des compétences dans I’enseignement. IIs ont des difficultés a se
sentir plus compétents a la fin qu’au début de I’enseignement. Il y a donc un intérét pour un
outil leur permettant de choisir un niveau de compétence et présentant visuellement I’évolution

de leur auto-évaluation.

Pour pallier a la difficulté de se positionner sur une échelle de compétences et permettre aux

¢tudiants de s’auto-évaluer avec facilité, chaque degré de la une grille critériée a été explicité.
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3.2. Question de recherche

Au regard de notre problématique, est-ce que le dispositif mis en place a permis aux étudiants
de prendre conscience de leurs compétences, de leur développement et d’argumenter le niveau

de leur progression ?

4. Méthodologie et recueil de données

Les participants a ce recueil de données sont des étudiants agés d’environ vingt ans. C’est un

groupe constitué de quatorze étudiants avec deux femmes et douze hommes.
Notre recueil de données s’appuie sur 3 sources :

= Description du ressenti de I’enseignant suite aux deux entretiens effectués a 1’issu du
renseignement de la grille d’autopositionnement par les étudiants ;
= Recueil de la progression individuelle du développement des compétences ainsi que leur
argumentation via I’outil OTOPO ;
= Recueil des résultats du questionnaire d’évaluation de I’enseignement par les étudiants
(EEE). Afin de répondre a notre problématique et a notre question, nous avons inséré 3
questions : « Sur une échelle de 1 a 6 : (1) tout a fait en désaccord, 2) en désaccord, 3)
plutét en désaccord, 4) plutét d’accord, 5) d’accord et 6) tout a fait d’accord, Non
concerné), répondez aux questions suivantes : Est-ce que I’outil d’auto-évaluation vous
a permis de :
o Identifier ou vous en étes dans le développement de vos compétences :
o Renseigner votre CV :

o Argumenter vos compétences en entretien »

4.1. Ressentis de I’enseignant lors des entretiens :

Entretien 1 (séance 5 sur 9) :

Pendant I’entretien, I’enseignant regarde sur quels niveaux 1’étudiant a choisi de se positionner
et son argumentation. Il regarde si l’argumentaire est construit suivant le résultat

d’apprentissage avec des exemples précis de mis en ceuvre dans leur travail.

Il est constaté que les étudiants se saisissent peu de 1’outil et ont des difficultés a I’utiliser. Ils
choisissent un niveau de développement un peu au hasard et ne justifient quasiment jamais leur

choix. Ils comprennent difficilement le fonctionnement et n’ont pas percu que la grille était
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structurée de maniere a les aider a se positionner et a justifier ce positionnement. Apres quelques

explications et exemples, ils expriment comprendre mieux [’utilisation et I’objectif.
Entretien 2 (séance 8 sur 9) :

L’enseignant reprend avec [’étudiant I’argumentaire de leur positionnement sur les

compétences et il compare leur progression avec leur premier auto-positionnement.

La plupart des étudiants ont compris le fonctionnement et se positionnent en apportant des
exemples de leurs pratiques et en s’aidant du détail de la grille. Selon le tableau 3 ci-dessous,
40% des ¢étudiants 1’ont utilisé¢ deux fois ou moins et 60% 1’ont utilisé trois fois et plus de trois

fois.

Lors du 2°™ entretien, les étudiants ayant utilisé I’auto-évaluation deux fois ou moins expriment
que c’est di @ une mauvaise compréhension de ce qui était attendu, a leur manque de temps
d’appropriation de la grille et aux difficultés d’argumenter leur niveau de développement des

compétences.

4.2. Progression individuelle du développement des compétences ainsi que
leur argumentation

Onze étudiants sur les quatorze (80 %) se sont autoévalués au moins deux fois.

Dix étudiants sur les quatorze (70 %) ont réalis€¢ des commentaires justifiant leur choix de

positionnement. Cependant, nous observons un copier-coller du critére pour cinq étudiants.

I1 y a donc cinq étudiants sur quatorze ayant réalis¢ des argumentaires pertinents.

Nombre d'utilisation de I"outil 0 1 2 3 4 5 6 7
Pourcentage d'étudiants 1333% 6,67 % 20,00 % 3333% 13.33 % 0,00 % 6,67 % 6,67 %

Tableau 3 : Pourcentage d’étudiant s’étant positionné sur le grille suivant le nombre de fois

4.3. Question du questionnaire d’EEE
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d'identifier ou vous en étes dans le développement de vos compétences, ] 44

de renseigner votre CV, [ ] 35
d'argumenter vos compétences en entretien ] 36
Réponses 1 2 3 a 5 6 Total
d'identifier ou vous en étes dans le développement de vos compétences, 1(7%) 1] 0 6 (43%) 5 (36%) 2 (14%) 14
de renseigner votre CV, 2 (14%) 2 (14%) 2 (14%) 3(21%) 5 (36%) 0 14
d'argumenter vos compétences en entretien 2 (14%) Q 4 (29%) 4 (29%) 4 (29%) 0 14

Tableau 4 : Résultat des trois questions de I’EEE

Sur une échelle allant de 1 a 6, les quatorze étudiants ont exprimé un niveau de 4,4 sur le fait
que I’outil d’auto-positionnement les a aidés a identifier ou ils en sont dans le développement

de leurs compétences.

Ce résultat est positif mais faible. Cela montre la marge d’amélioration possible sur
I’identification de leurs compétences. 13 étudiants (93%) ont un avis plutot positif (échelle 4 a

6) dont 7 étudiants (50%) ont avis positif a tres positif (échelle 5 a 6).

Cependant, 1’outil d’auto-positionnement semble leur permettre a un niveau tres faible de

renseigner leur CV (3,5) et d’argumenter leurs compétences en entretien (3,6).

5. Pistes pour un cadre conceptuel

L’objet de notre article porte sur un dispositif d’auto-positionnement sur le niveau des
compétences développées chez les étudiants. Dans cette partie, nous distinguerons les pistes
pour un cadre conceptuel a savoir la pratique réflexive, les habiletés métacognitives, I’auto-

positionnement de ses compétences et la prise de conscience du niveau de ses compétences.

5.1. La pratique réflexive

La pratique réflexive, selon Lison et Saint-Laurent, « réfere a la capacité d’un individu de
devenir [’objet de sa propre réflexion, et ce, afin de prendre des décisions sur les actions en

cours et a venir [Boud, Keogh et Walker, 1985 ; Callero, 2003 ; Lison, 2013] » (2015, p. 313).

La pratique réflexive s’exerce dans le questionnement sur ce qui est fait ou a été fait. Plusieurs
outils développent la pratique réflexive tels que le journal de bord, le portfolio, I’analyse des

incidents critiques, groupes de discussion, etc. (2015, p. 314). Il s’agit d’exprimer ce qui se
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passe ou ce qui s’est passé, de décrire son action et d’envisager des actions de progression des

apprentissages.

La pratique réflexive est liée aux habiletés métacognitives quand il s’agit de développer « sa
capacité d’évaluation de son niveau de compréhension et d’ajustement de ses stratégies

d’apprentissage en conséquence [Tenenberg et Murphy, 2005] » (2015, p. 316).

5.2. Les habiletés métacognitives

Lison et Saint Laurent, en reprenant les travaux de Wenden (2001) expliquent que la
métacognition « comporte deux éléments distincts, soit la conscience de ses connaissances et

la capacité d’ajuster ses stratégies aux besoins d’apprentissage » (2015, p. 316).

Les habiletés métacognitives permettent d’identifier son propre processus d’apprentissage, de
le planifier, le contrdler et de le réguler, ¢’est-a-dire de proposer des stratégies d’apprentissage

en vue de I’améliorer (Lison et Saint Laurent, 2015, p. 317 ; Richer et al., 2004, p. 77).

La pratique réflexive et les habiletés métacognitives contribuent chacune au développement de

I’autre.

5.3. L’auto-positionnement

L’auto-évaluation permet de porter un jugement sur ses apprentissages dans une logique
formative. Lison et Saint Lauent, en citant Boud (1995) proposent deux caractéristiques de
I’auto-évaluation « soit l'identification par les étudiants des normes et des criteres a appliquer

a leur travail et le fait de porter un jugement a l’atteinte de ces criteres » (2015, p. 320).

D’apres Lison et Saint Laurent « ce sont les stratégies métacognitives qui permettent aux
étudiants de s autoévaluer » (2015, p. 328), d’ou I'importance de mettre en place des activités

qui permettent aux étudiants de développer leurs habiletés métacognitives et réflexive.

5.4. « Avoir conscience de » ses compétences

Selon la définition du sens commun d’« avoir conscience de » situé¢e dans Le Petit Robert (mars
2023), il s’agit de la « faculté humaine de connaitre sa propre réalité et de la juger ». Dans le
cadre de cette modeste recherche, il s’agit d’identifier les compétences développées, de
connaitre les niveaux de compétences possibles, de s’évaluer afin de choisir le niveau qui nous
correspond le mieux & un moment donné. C’est pourquoi, avoir conscience de ses propres

compétences, c’est choisir le niveau de compétence atteint en toute connaissance de cause.
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6. Interprétation

Le but poursuivi par I’enseignant dans la mise en place de ce dispositif est la prise de conscience
par I’étudiant du niveau de ses propres compétences et d’argumenter ce niveau afin d’étre
capable de parler de ces compétences lors d’un entretien ou sur un CV. Il n’avait pas pour but
de mettre en place une analyse réflexive et de développer des habiletés métacognitives
permettant aux étudiants de s’autoréguler dans leurs apprentissages. Cependant, I’un de va pas

sans ’autre.

Au regard des pistes du cadre conceptuel, pour que les étudiants puissent étre dans une
dynamique d’amélioration de leurs compétences développées suite a 1’utilisation de 1’outil
d’auto-positionnement, il faudrait donner les moyens aux étudiants de réfléchir a leur habileté
métacognitive a savoir leurs connaissances métacognitives et la gestion de 1’activité mentale
dans la situation d’apprentissage (la planification de leurs actions d’apprentissage, le controle
de ses actions (I’évaluation de leur efficacité) et la régulation afin d’ajuster ses actions) (Richer

et al., 2004, p. 77).

Nous constatons que le dispositif d’auto-positionnement (outil et entretien) est un élément qui
permet la réflexion mais qui est insuffisant pour mener une pratique réflexive et développer une
habileté métacognitive (Lison et Saint Laurent, 2015, p. 314). Il serait donc pertinent de

développer les échanges entre étudiants sur leur pratique et I’utilisation de I’outil.

7. Conclusion : discussion et perspectives

Les résultats permettent d’esquisser un intérét des étudiants pour le dispositif proposé ainsi
qu’une contribution a la réflexivité et a la prise de recul des étudiants. Néanmoins cela ne répond
pas clairement a la question concernant son impact sur la prise de conscience de la montée en

compétences des étudiants.

La nature de I’homme est celle d’étre libre dans le sens d’étre libre de faire des choix suivant
les connaissances que nous avons de la situation. En argumentant le niveau de compétence

atteint, I’étudiant prend conscience des raisons pour lesquelles il a choisi tel niveau.

Cependant, I’encadrement de I’étudiant pour atteindre cette réflexion doit étre anticipé afin de
mettre en place les conditions de réflexion. L’enseignant pensait que la mise en place de cet

outil allait-&tre suffisant pour engendrer la réflexion or nous constatons que ce n’est pas le cas.
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Les perspectives de cet enseignement, grace a la réflexion menée lors de I’analyse de ce
dispositif par I’intermédiaire de cette communication, est de donner davantage de moyens aux

¢tudiants de mener leur réflexion tels que :

= Faire le lien avec les équipes pédagogiques qui travaillent sur 1’analyse des compétences
pour aider les étudiants a construire le CV et préparer leur entretien professionnel de
recherche de stage ou d’emploi ;

= Améliorer la consigne de 1’utilisation de 1’auto-positionnement dans [’espace
d’apprentissage Moodle ;

= Faire une démonstration de ’utilisation de 1’outil lors de la 1™ séance ;

= Rendre I’étudiant acteur de sa pratique réflexive et de ses habiletés métacognitives,
c’est-a-dire, leur demander d’expliquer les actions de progression de leurs

apprentissages pour chaque compétence ;

Nous rejoignons les habiletés métacognitives quand il s’agit de développer « sa capacité
d’évaluation de son niveau de compréhension et d’ajustement de ses stratégies d’apprentissage

en conséquence [Tenenberg et Murphy, 2005] » (Lison et al. 2015, p. 316).

Nous constatons que dans ce dispositif, il a été initié une pratique réflexive. Les €léments
apportés dans cette discussion des résultats vont développer aussi bien la pratique réflexive que
les habiletés métacognitives essentielles aujourd’hui pour s’adapter dans un monde en constante
évolution.

Le développement de I’activité d’autoévaluation pour Moodle « OTOPO » a été financé dans le cadre du projet ANR NCU NeptUNe soutenu
par I’Agence Nationale de Recherche ANR-18-NCUN-0002
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Annexe 1 : Grille d’auto-positionnement compléte telle que présentée aux étudiants dans 1’outil OTOPO

Travailler en équipe et en réseau ainsi qu'en autonomie et responsabilité au service d'un projet.

Degré 1
Niveau de maitrise insuffisante

Aucune planification des
différentes étapes du projet,
aucun échange n'est planifié en
dehors des temps de classe, je ne
partage pas mes idéés,
hypothéses ou pistes, je ne me
soucie pas de la motivation du
groupe

Degré 1
Niveau de maitrise insuffisante

Aucune utilisation de
l'autoévaluation

Degré 1
Niveau de maitrise insuffisante
Je ne connais pas les outils de

I'électronique utilisés aux
différentes étapes du

développement d'un circuit VHDL

Degré 2
Niveau de maitrise fragile

Quelques étapes du projet sont
planifiées, 1 ou 2 temps d'échanges
sont planifiés en dehors des temps
de classe, j'ai partagé 1 fois ou 2
des idées, il arrive parfois que je
motive le groupe

Degré 3

Niveau de maitrise satisfaisante

La plupart des étapes du projet sont
planifiées, des temps d'échanges sont
planifiés en dehors des temps de
classe, je partage mes idées,
hypothéses et pistes, je motive le
groupe lorsqu'il y a découragement

Degré 2

Niveau de maitrise fragile

Jai réalisé quelques autoévaluations

Degré 3

Niveau de maitrise satisfaisante

Je m'autoévalue réguliérement

Degré 4
Niveau de maitrise avancée

Toutes les étapes du projet sont planifiées et
ont été disctutées en équipe, des temps
d'échanges réguliers sont planifiés en dehors
des temps de classe, je partage
réguliérement mes idées, hypothéses et
pistes tout en étant attentif aux idées des
autres, je motive réguliérement le groupe

pour améliorer sa pratique.

Degré 4
Niveau de maitrise avancée
Je m'autoévalue réguliérement et fais

évoluer ma pratique grace a cette
autoévaluation

Identifier et mener en autonomie les différentes étapes d'une démarche expérimentale.

Degré 2
Niveau de maitrise fragile

Je connais certains outils de
I'électronique utilisés aux différentes
étapes du développement d'un
circuit VHDL (schémas
électroniques, écriture du code
VHDL, simulation, synthése,
placement-routage, programmation
du composant, tests)

Degré 3
Niveau de maitrise satisfaisante

Je connais tous les outils de
I'électronique utilisés aux différentes
étapes du développement d'un circuit
VHDL (schémas électroniques,
écriture du code VHDL, simulation,
synthése, placement-routage,
programmation du composant, tests)

Degré 4
Niveau de maitrise avancée

Je connais et utilisent tous les outils de
I'électronique utilisés aux différentes étapes
du développement d'un circuit VHDL
(schémas électroniques, écriture du code
VHDL, simulation, synthése, placement-
routage, programmation du composant,
tests)

Utiliser en autonomie les techniques courantes dans les domaines des usages de I'électronique, I'électrotechnique et 'automatique

Degré 1
Niveau de maitrise insuffisante
Je ne suis pas en capacité de

décrire un circuit simple
combinatoire ou séquentiel &

Degré 2
Niveau de maitrise fragile
Je suis capable de décrire un circuit

simple combinatoire ou séquentiel a
l'aide du langage de desciption

Degré 3
Niveau de maitrise satisfaisante
Je suis capable de décrire un circuit

simple combinatoire ou séquentiel a
l'aide du langage de desciption VHDL

Degré 4
Niveau de maitrise avancée
Je suis capable de décrire un circuit simple

combinatoire ou séquentiel et le banc de
test correspondant a l'aide du langage de

l'aide du langage de desciption VHDL en étant guidé par en autonomie et le banc de test desciption VHDL en autonomie et de les
VHDL I'enseignant correspondant avec |'aide de modifier en fonction des résultats de
I'enseignant simulation
Utiliser en ie les iq! dans led ine du génie inf tique : lyse et synthése de progr pour i et
systémes logiques industriels.
Degré 1 Degré 2 Degré 3 Degré 4

Niveau de maitrise insuffisante

Je suis capable de synthétiser et
d'implanter un composant
logique simple décrit a I'aide du
langage VHDL dans un
composant type FPGA en étant
guidé par I'enseignant

Degré 1
Niveau de maitrise insuffisante
Je suis capable d'analyser une

solution industrielle en étant
guidé par I'enseignant

Niveau de maitrise fragile

Je suis capable de synthétiser et
d'implanter, en autonomie, un
composant logique simple décrit a
I'aide du langage VHDL dans un
composant type FPGA. Quelques
éléments de la description et du
banc des test sont commentés

Degré 2
Niveau de maitrise fragile

Je suis capable d'analyser une
solution industrielle en autonomie

Niveau de maitrise satisfaisante

Je suis capable de distinguer les
différents types d'instructions VHDL
(concurrente, séquentielle, non
synthétisable), de synthétiser et
d'implanter, en autonomie, un
composant logique simple décrit a
l'aide du langage VHDL dans un
composant type FPGA.

Degré 3
Niveau de maitrise satisfaisante
Je suis capable d'analyser une

solution industrielle et de comparer
des solutions technologiques
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Niveau de maitrise avancée

Je suis capable de distinguer les différents
types d'instructions VHDL (concurrente,
séquentielle, non synthétisable), de
synthétiser et d'implanter, en autonomie, un
composant logique simple décrit a I'aide du
langage VHDL dans un composant type
FPGA et de commenter efficacement afin
que le circuit puisse étre modifié sans aide.

Degré 4
Niveau de maitrise avancée

Je suis capable d'analyser une solution
industrielle, de comparer des solutions
technologiques et d'en tenir compte dans la
création de composants électroniques



Annexe 2 : Interface d’auto-positionnement telle que présentée aux étudiants dans 1’outil OTOPO

Je m'auto-évalue Je justifie mon positionnement Commentaires de mon enseignant

Travailler en équipe et en réseau ainsi qu’en autonomie et responsabilité au service d'un projet.

Deg ré 1 Le travail de groupe débute seulement et nous n‘avons Votre enseignant n'a pas encore commenté.

Niveau de maitrise insuffisante encore rien planifié.

? Aide

Analyser ses actions en situation professionnelle, s'autoévaluer pour améliorer sa pratique.

Deg ré2 Je réalise ma premiére autoévaluation et je compte le faire Votre enseignant n'a pas encore commente.

Niveau de maitrise fragile régulierement.
D &

%

Annexe 3 : Synthése de I’évolution de 1’auto-positionnement d’une compétence telle que présentée aux étudiants

dans I’outil OTOPO

Mon évolution

TEST test-eric Deriére modification : 4 nov. 22, 10:56

Choisir une visualisation Histogramme ¢ Voir mon évolution par item Item1 &

Travailler en équipe et en réseau ainsi qu’en autonomie et responsabilité au service d'un projet.

Degré 4

Degré 3

Degré 2

Degré 1

Mon Auto-évaluation 1 Mon Auto-évaluation 2 Mon Auto-évaluation 3 Mon Auto-évaluation 4
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Annexe 4 : Synthése de I’auto-positionnement pour une session donnée telle que présentée aux étudiants dans

I’outil OTOPO

Mon Auto-évaluation 1

ftem 1

ltem 6 ltem 2

ltem 5 ftem 3

ltem 4
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TYPE DE SOUMISSION
Point de vue
RESUME

Nous présentons ici les résultats de réflexions et dialogues éthiques interdisciplinaires entre un
philosophe de I'éducation et une enseignante centrée sur les défis de I'enseignement pour la
durabilité dans les établissements d'enseignement supérieur, en particulier quant a la nature
méme du sujet d’étude, qui est chargé de valeurs, et a I'asymétrie des connaissances entre
enseignant-e-s et étudiant-e-s. Les auteurs réfléchissent ainsi a leurs propres pratiques
d'enseignement et proposent l'adoption d'une posture d’accompagnement et de facilitation,
I'inclusion d'une pluralité de visions et de voies de la durabilité, et des approches didactiques
axées sur le processus afin de relever ces défis et de faciliter I'apprentissage transformatif des
étudiant-e-s. L'apprentissage expérimental et pratique est important dans le contexte de
I'éducation pour la durabilité, ou les approches traditionnelles de la connaissance, qui cherchent
a identifier des principes et des lois universels, peuvent apparaitre inadéquates pour
comprendre la complexité et la diversité des voies potentielles de la durabilité. Le texte présente
trois exemples de méthodes d'enseignement basées sur des processus qui peuvent soutenir cette
approche : le travail de groupe basé sur des projets interdisciplinaires, la réflexion critique par
le débat et 'auto-réflexion. Ces méthodes permettent d'intégrer une pluralité de perspectives et
de valeurs, et donnent aux éléves 1'occasion de clarifier et d'affiner leurs propres opinions, de

réfléchir a leurs valeurs et d'envisager leur role dans la création d'un avenir durable.
SUMMARY

Here we present results from interdisciplinary ethical reflections and discussions between a
philosopher of education and a teacher centered on the challenges of teaching sustainability in
higher education institutions, particularly the value-laden nature of the subject and the

knowledge asymmetry between teachers and students. The authors reflect on their own teaching
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practices and propose the adoption of a supportive and facilitating teaching posture, the
inclusion of a plurality of sustainability visions and pathways, and process-focused didactic
approaches in order to address these challenges and facilitate transformative learning for
students. Experiential, hands-on learning is important in the context of education for
sustainability where traditional approaches to knowledge, which seek to identify universal
principles and laws, could be inadequate for understanding the complexity and diversity of
potential sustainability pathways. The text presents three examples of process-based teaching
methods that can support this approach: interdisciplinary project-based groupwork, critical
reflection through debate, and self-reflection. These methods allow for the incorporation of a
plurality of perspectives and values. They also provide opportunities for students to clarify and
refine their own opinions, reflect on their values, and consider their role in creating a sustainable

future.
MOTS-CLES (MAXIMUM 5)

Enseignement, durabilité, éducation pour la durabilité, asymétrie des connaissances
KEY WORDS (MAXIMUM 5)

Teaching, Sustainability, Education for sustainability, Knowledge asymmetry

1. Introduction

Les établissements d'enseignement supérieur jouent un rdle de plus en plus important dans la
promotion de la durabilité. Former les apprenants aux pratiques durables et développer des
compétences en maticre de durabilit¢é pour promouvoir le changement social et la
transformation est de plus en plus considéré comme une mission a part entiere des universités.
L'éducation pour la durabilité contribue ainsi a la sensibilisation et a la compréhension des
interconnexions entre les différents aspects de la durabilité, mais aussi a la mise en place de
compétences de pensée critique et de résolution de problemes et a la capacité a travailler en
collaboration en vue d'un avenir commun. Alors que la durabilité devient une part de plus en
plus importante de 1'enseignement supérieur, il est donc d’autant plus important de considérer
les implications de l'introduction dans les cours de théories compréhensives et surtout

normatives qui ne sont pas neutres quant au type d’avenir durable souhaité.

On connait sur ce point la doctrine de neutralité axiologique de Max Weber, qui se réfere a
l'idée que les scientifiques sociaux devraient étre objectifs dans leurs recherches et analyses, et
ne pas laisser leurs valeurs et croyances personnelles influencer leurs recherches ou les
conclusions qu'ils tirent (Weber, 1949), reflétant une position positiviste logique en ce qui
concerne les faits et les valeurs (Vandenberghe, 2017). Dans le contexte de I'enseignement, cela

implique que les enseignants doivent s'appuyer sur la présentation de faits et la transmission de
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connaissances en mettant de coté leurs valeurs personnelles afin qu'elles n'influent pas sur leur
enseignement (O'Brien & Howard, 1996). Cependant, il a pu étre objecté qu’une telle séparation
des valeurs et de l'enseignement entraine la perte du potentiel de 1'€ducation de former une
citoyenneté morale (O'Brien & Howard, 1996). Dans tous les cas, la pertinence et la viabilité
de la neutralité axiologique dans les écoles est aujourd'hui 'objet de débats académiques
contradictoires et croissants (Chauvigné et al., 2022; voir en particulier la contribution du

deuxieme auteur de ce texte, Roelens, 2022).

A I’horizon pédagogique de la durabilité, la distinction de Stephen Sterling entre 1'éducation a
la durabilité et 1'éducation pour la durabilité met en évidence des tensions épistémologiques
importantes. L'éducation a la durabilité se réfere a la transmission de connaissances sur les
bases scientifiques des problemes de durabilité tels que le changement climatique, la perte de
biodiversité ou 1'épuisement des ressources naturelles, tandis que 1'éducation pour la durabilité
vise a fournir aux apprenants les connaissances, compétences et valeurs nécessaires pour
contribuer au changement (Sterling, 2003). L'éducation pour la durabilité est considérée comme
un processus qui est « participatif et émancipateur » (Sterling & Huckle, 2014, p. xiv) et est
donc considérée comme un contributeur au changement social et a la transformation pour la
durabilité (Rieckmann, 2018; Sterling, 2003). Dans ce contexte, la séparation des faits et des
valeurs, en particulier la poursuite de la véritable neutralité axiologique, peut apparaitre comme
une falsification (Skill et al., 2022). On peut également soutenir que la neutralité axiologique
dans 1'éducation a la durabilité, basée uniquement sur des faits scientifiques, est une erreur car
l'interprétation des connaissances scientifiques et des faits est elle-méme chargée de valeurs

(Vandenberghe, 2017).

La charge axiologique que porte 1'éducation pour la durabilité présente en fait un défi pour les
enseignants dans les nombreux cas ou l'asymétrie de connaissances existe non seulement entre
I’enseignant-e's et les étudiant-e-s, mais aussi entre les étudiant-e's. Les enseignants sont ici
confrontés a un paradoxe. Les valeurs, fréquemment motivées par le désir de changement et de
transformation sociale, sont souvent a la base des pratiques d'enseignement (O'Brien & Howard,
1996; Wilhelm et al., 2019). Cela est juxtaposé a la nécessité de ne pas endoctriner ce faisant
les apprenants (Reinhardt, 2016) avec des visions particulieéres de la vie bonne, d'un avenir
durable ou d'un ensemble de valeurs, en particulier dans les établissements d'enseignement
supérieur ou l'asymétrie de connaissances entre apprenants et enseignants est présente.
L'asymétrie des connaissances se réfere a une situation dans laquelle une partie dans une

transaction ou interaction a significativement plus d'informations ou de connaissances que
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l'autre partie. Comme 1'écrit Philippe Foray : "ce qui caractérise une relation asymétrique, c'est
le fait qu'une personne (a) agit sur (b), de sorte que (b) apprenne, se transforme et grandisse.
L'asymétrie éducative signifie que les places occupées par les protagonistes de la relation ne
sont pas interchangeables" (2016, p. 94). Dans le contexte de I'enseignement, 'asymétrie de
connaissances peut entrainer des déséquilibres de pouvoir (O'Brien & Howard, 1996) et peut
avoir des impacts non négligeables sur les visions des apprenants de ce a quoi devrait
ressembler un avenir durable, et sur les valeurs qu'ils attribuent a cet avenir. Face a de tels défis,
O'Brien et Howard proposent le concept « d'autorité responsable », qui stipule que "nous
devons déconstruire nos propres valeurs dans l'intention de reconstruire un programme
d'enseignement délibéré" (O'Brien & Howard, 1996, p. 238 ; notre traduction de 'anglais). Cette
approche comporte des paralleles avec le modele heuristique de l'arbre de la science utilisé par
Wilhelm et al. (2019), qui peut étre utilisé pour promouvoir une relation cohérente entre les
valeurs des enseignants, leurs hypotheses méta-théoriques et leurs pratiques d'enseignement.
Cependant, de telles approches soulevent des questions éthiques clés concernant I'asymétrie de
connaissances et les pratiques d'enseignement. Plus précisément, comment ['éducation pour la
durabilité, chargée de valeurs, peut-elle étre abordée de maniere responsable dans un contexte

d'enseignement supérieur ou l'asymétrie de connaissances est sans doute irréductible ?

Nous présentons ici les résultats de nos réflexions éthiques interdisciplinaires, ayant débouché
sur un dialogue entre un philosophe de 1'éducation et une enseignante en durabilité centrées sur
le développement en cours de la posture et de la pratique d'enseignement de la premiere autrice.
Tout d'abord, nous présenterons et analyserons une anecdote qui a servi de moment
transformateur dans 1'évolution de la philosophie d'enseignement de Banwell. Cela sera suivi
d'une réflexion sur les adaptations concrétes aux postures et pratiques d'enseignement qui ont

évolué depuis ces expériences.

2. Réflexion sur les pratiques d'enseignement

2.1 Une anecdote de transformation des pratiques d'enseignement

Selon John Dewey (1929), les idées que nous transmettons aux autres sont une extension de
nos expériences, dont la formation dépend du contexte dans lequel nous les rencontrons et des
facons dont nous les interprétons et en comprenons le sens. Nous partageons ici une anecdote
d'une expérience de classe de la premiere auteure pour illustrer un tournant dans les pratiques

d'enseignement.
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C'était ma deuxieme année en tant qu'assistante d'enseignement dans un cours sur le
role de l'ingénierie dans le développement durable de niveau master suivi par les
étudiant-e-s de toutes les disciplines de l'ingénierie. Je présentais les fondements
théoriques du développement durable lorsqu'un étudiant m'a demandé « Mais n'est-ce
pas simplement d'un seul cadre de durabilité ? » A quoi j'ai répondu que c'était en effet
le cas. A ce moment-la, le responsable du cours est intervenu pour défendre le modéle

a « trois piliers » du développement durable sans parler des écueils de ce modele.

Cette anecdote représente ce que je qualifierais me concernant de moment d'apprentissage auto-
transformateur. Cela mettait en lumiere, pour moi, les risques d’une présentation biaisée des
voies pour un avenir durable. Nous n’étions pas, en effet, revenus sur des connaissances
critiques qui sont importantes pour contextualiser le discours sur le développement durable dans
les critiques actuelles et valides, et les récits alternatifs existants pour le parcours vers la
durabilité. Seuls les étudiant-e's qui étaient également conscients des autres cadres de durabilité
possédaient ces connaissances. La réflexion rétrospective sur cette expérience me rend
aiguément conscient de l'asymétrie de connaissances polymorphe qui existait et continue
d'exister dans les cours axés sur la durabilité. Cela a conduit a de nombreuses adaptations dans

mes pratiques d'enseignement qui servent de base a nos réflexions.

2.2 Adaptations des pratiques d'enseignement

Dans le contexte de 1'éducation pour la durabilité, ou il existe I'asymétrie de connaissances et
des perspectives pluralistes chargées de valeurs, il semble y avoir trois axes de pratiques
d'enseignement pouvant €tre pertinents (développés ci-dessous) : une posture d’humilité de
I’enseignant-e face a l'incertitude et a la complexité ; un pluralisme de visions et de voies de

durabilité et de leurs valeurs associées ; des approches didactiques axées sur les processus.

2.2.1 Posture d'enseignement vis-a-vis de I'autorité

La prise de conscience des enjeux de la durabilité environnementale, ainsi que les difficultés
impliquées dans I'enseignement de problemes pernicieux (Lonngren & Van Poeck, 2021), rend
plus nécessaire que jamais de nous éloigner des conceptions d'autorité pédagogique qui ont
traditionnellement eu cours (Roelens & Banwell, 2022). Reconnaissant tant les multiples
possibilités de voies pour un avenir durable dans nos sociétés, il est nécessaire de se concentrer
sur le développement des compétences des étudiants pour faire face a l'incertitude, a la
complexité et a la divergence de valeurs (McCune et al., 2021). A cet égard, nous avons

précédemment proposé l'adoption de postures d'enseignement soutenantes et facilitantes
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comme reconstruction de l'autorité pédagogique nécessaire face a de tels défis (Roelens &
Banwell, 2022). Dans ce contexte, les postures d'enseignement adaptées peuvent comprendre
une combinaison de celles de (1) facilitateur, posture axée sur la création d'un environnement
d'apprentissage soutenant et inclusif; (2) « coach », posture axée sur l'aide aux étudiant-e-s pour
développer des compétences spécifiques pour la durabilité; et (3) « mentor », posture axée sur
le soutien au développement personnel et professionnel des étudiant-e-s grace a la promotion
de pratiques réflexives. Les sous-sections suivantes présentent des exemples de ce a quoi cela

eut ressembler, en s'appuyant sur des exemples de pratiques d'enseignement.
p ppuy p pratiq g

2.2.2 Pluralité des visions et des chemins de durabilité

Les bases épistémologiques de compréhension des crises environnementales en cours et
paralleles, en particulier dans ce contexte la perte de biodiversité et le changement climatique,
reposent sur un consensus scientifique. En revanche, les conclusions que nous pouvons tirer de
ces cadres en ce qui concerne les potentiels futurs chemins d'action soulévent principalement
des jugements normatifs et des positionnements éthiques sur I'apparence qu'un avenir durable
devrait avoir et sur la manic¢re dont nous devrions atteindre un tel avenir. Ainsi, on peut arguer
que la durabilité est un sujet intrinsequement normatif (Nicholson & Kurucz, 2019) et que la
maniere dont la durabilité est présentée dans le contexte d'un cours peut influencer les visions
que les étudiants ont d'un avenir durable et des moyens corrects pour y parvenir. Par exemple,
I'examen des ressources d'enseignement disponibles en Suede a montré que ces dernieres
suggerent que la situation mondiale s'est améliorée et progresse dans la bonne direction, plutdt
que d'étre dans un état de crise, ou que les problemes liés a la durabilité sont complexes et
nécessitent des solutions adaptées (Skill et al., 2022). Cela souleve la question de savoir s'il est
éthiquement acceptable de prescrire la vision d'un avenir durable aux générations futures qui

qui sont devant nous dans une salle de classe.

Présenter une vision pluraliste de la durabilité en explicitant son caractere normatif peut offrir
un moyen pour les enseignant-e's de naviguer ce défi. Cela peut d’abord aider les étudiant-e's a
apprécier la complexité et la diversité des perspectives sur la durabilité et a développer une
compréhension plus nuancée du concept. C’est ce que peut illustrer un exemple tiré des
pratiques d’enseignement de la premiere auteure, ou trois définitions de durabilité sont
présentées (Figure 1) dans le but de maintenir un esprit ouvert sur les définitions de la durabilité.
Apres cette présentation, les visions normatives et les valeurs associées a ces cadres de
durabilité sont discutées avec les étudiant-e-s dans le but de devenir réflexifs et critiques face a

I'état actuel des connaissances dans le domaine (Figure 2). Cela vise a permettre aux étudiant-e-s
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de formuler leur propre définition normative de la durabilité et les étapes nécessaires pour y
parvenir tout en présentant comme telles les connaissances scientifiques de 1'état de
I'environnement. Sur cette base, une série de méthodes d'enseignement axées sur le processus

et basées sur les compétences peuvent alors étre utilisées (discutées dans la section suivante).

Paradigmes de la durabilité

Développement Durabilité Ecologie
durable Forte profonde

Environnement

Ecologie de 'interdépendance

Equilibre entre les «piliers» | préservation du capital naturel axée sur |a qualité de vie ot a
social, économique et qui est incommensurable avec le valeur intrinséque de toutes les
environnemental capital humain ou économiaue

entités

(Développé sur Ia base de : Bertrand etal, 2004 ; Hess, 2013 Jacobs, 1999; Lejeune & Guimont, 2019; Lemenager et al,, 2012 ; Mebratu, 1998 ; Norton, 2005; Ruggerio, 2021)
UNIL | U L.
niversité de Lausanne

Figure 1. Trois définitions de durabilité mobilisées dans 1'enseignement
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Figure 2. Définitions plurielles de la durabilité

2.2.3 Approches pédagogiques axées sur le processus

Il est précieux ici d’en revenir heuristiquement a la philosophie de I'éducation de John Dewey,
dont nous avons rappelé qu’il a souligné l'importance de l'apprentissage pratique et expérientiel,
soutenant que les éleves devraient €tre activement impliqués dans le processus de construction
de leur propre connaissance et compréhension par une interaction directe avec le monde qui les
entoure. Il soutient que notre compréhension du monde évolue constamment et est faconnée par
nos expériences, et que nous devrions étre ouverts a la révision de nos croyances et a
I'adaptation a de nouvelles preuves et perspectives. Comme I'écrit Michel Fabre, I'un des
principaux commentateurs et développeurs de l'ceuvre de Dewey, I'humanisme éducatif

d'aujourd'hui (2015) consiste donc a éduquer les jeunes pour un monde problématique (2011),
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dans lequel ils auront besoin de boussoles et de cartes pour s'orienter et non pas de réponses
toutes faites. Dewey soutient que les approches traditionnelles de la connaissance, visant a
atteindre la certitude grace a l'identification de principes et lois universelles, sont limitées et
insuffisantes pour comprendre la complexité et la diversit¢é du monde. Or, comme mentionné
ci-dessus, I'éducation pour la durabilité est axée sur le processus avec un accent sur la
participation et l'autonomisation (Sterling & Huckle, 2014). Les valeurs et I'éthique, ainsi que
I’étayage de 1'autonomie des apprenants et de leur capacité a apporter des changements grace a
des approches d'apprentissage transformatrices, sont importantes pour soutenir le

développement des compétences des étudiant-e-s pour la durabilité (Wals, 2019).

Voici trois exemples de ces méthodes basées sur le processus basées sur les pratiques
d'enseignement de Banwell : le travail en groupe interdisciplinaire axé sur les projets, la
réflexion critique par le débat, et I'auto-réflexion. Le travail en groupe basé sur des études de
cas traitant de défis de durabilité crée une opportunité pour une réflexion interdisciplinaire qui
apporte une pluralité de perspectives et de valeurs qui doivent étre explorées pour arriver a une
réponse possible au défi de durabilité. Le développement des études de cas grace a des
partenariats avec des organisations non gouvernementales travaillant sur le terrain garantit que
les cas sont actuels, orientés vers le monde réel et sera potentiellement utilisé pour répondre a
un défi de durabilité concret. Les débats en classe sur, par exemple, le role de la technologie
dans la transition écologique, permettent aux étudiant-e-s de clarifier et affiner leurs propres
opinions sur les questions de durabilité contemporaines grace a un processus de réflexion
critique sur ces idées et a la réception de retours basés sur les pairs par le biais d'un dialogue
ouvert modéré par l'enseignant-e. Enfin, offrir I'opportunité de rentrer dans un processus auto-
refléxif en ce qui concerne les visions de durabilité auxquelles les étudiant-e-s adherent et le
role qu'ils/elles se voient jouer en termes de leur futur métier, grace a des processus tels que des
essais réflexifs, est important pour créer un espace de mise a I’épreuve et de décantation des
valeurs personnelles entourant les conceptions de la durabilité. Le temps et 1'espace pour
l'articulation de ces valeurs ont le potentiel de servir de base pour le développement ultérieur
de compétences et d'intéréts en maticre de durabilité si les étudiant-e's souhaitent suivre cette
voie professionnelle. Comme 1'a souligné Wals (2019), ces valeurs et principes spécifiques ne
sont pas forcément partagés par tout le monde, de sorte que la mise a disposition d'un espace
de réflexivité autour du pluralisme, de la diversité et de processus qui favorisent la participation

et le désaccord respectueux est un élément crucial de 'éducation pour la durabilité.
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3. Conclusion

Les établissements d'enseignement supérieur accordent de plus en plus d'importance a la
durabilité dans leur mission. L'éducation pour la durabilité vise a renforcer 'autonomie des
étudiant-e's et a contribuer au changement social, mais souléve aussi la question de 1'asymétrie
des connaissances. Le concept d'autorité responsable suggere que les enseignant-e-s doivent étre
conscients de leurs valeurs et biais et adopter une posture de soutien et de facilitation pour
reconstruire 'autorité pédagogique face a ces défis. En travaillant a partir d'une base de pluralité
de chemins de durabilité et en facilitant la réflexion critique autour de ces chemins, les
enseignant-e's peuvent s'assurer que leur enseignement n'est pas biaisé et que tous les
étudiant-e's ont une opportunité de former leurs propres opinions sur la durabilité.
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif
RESUME

Implanté sur le campus yonnais de Nantes Université, situé a La Roche sur Yon (LRsY),
“Campus Vert” est né en 2017. Il émane d’une volonté partagée des acteurs du territoire yonnais
de soutenir des actions pluriprofessionnelles et multidisciplinaires a la fois scientifiques,
techniques et pédagogiques dans le champ du Développement Durable, de la Responsabilité
Sociétale et des Transitions Ecologiques (DDRSTE). Articulant recherche, formation et innovation
ouverte, ces initiatives visent ainsi a renforcer lattractivité du campus et soutiennent “les
pédagogies innovantes” et “la diffusion des connaissances” en faisant vivre des expériences
d'enseignement et d'apprentissage multimodales de DDRSTE. Espace universitaire ouvert sur la
cité, propice a la création de communautés de pratiques intergénérationnelles, favorisant des
approches de formation fertiles aux mécanismes de transfert de connaissances et de partage,
«Campus Vert » se révele étre une expérimentation inédite d’éducation ouverte. En effet, en quoi
les différentes parties prenantes du projet “Campus Vert” contribuent-elles a la co-création et la
co-animation d’un milieu apprenant (Cristol, 2022) au service des apprentissages tout au long de

la vie tout en mobilisant les concepts, outils et méthodes liés au DDRSTE ?

SUMMARY

Located on the Nantes Université campus in La Roche sur Yon (LRsY), "Campus Vert" was
created in 2017. It stems from the shared desire of the players in the Yonnais region to support

multi-professional and multi-disciplinary scientific, technical and educational actions in the field
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of Sustainable Development, Societal Responsibility and Ecological Transitions (SDSRET).
Combining research, training and open innovation, these initiatives aim to strengthen the
attractiveness of the campus and support "innovative pedagogies” and "the dissemination of
knowledge" by bringing to life the multimodal teaching and learning experiences of SDSRET. As a
university space open to the city, conducive to the creation of inter-generational communities of
practice, favouring training approaches that are conducive to knowledge transfer and sharing
mechanisms, "Campus Vert" is proving to be a novel experiment in open education. Indeed, in
what way do the different stakeholders of the "Campus Vert" project contribute to the co-creation
and co-facilitation of a learning "milieu" (Cristol, 2022) at the service of lifelong learning while

mobilising the concepts, tools and methods linked to the SDSRET?
MOTS-CLES (MAXIMUM 5)

Bien-étre, transition écologique, éducation ouverte, transfert de connaissances, milieu apprenant
KEY WORDS (MAXIMUM 5)

Wellbeing, ecological transition, open education, knowledge transfer, learning “milieu”

1. Un projet sociétal et écologique

1.1. Genése du projet

Implanté sur le campus yonnais de Nantes Université, situé a La Roche sur Yon (LRsY),
“Campus Vert” est né en 2017. Il émane d’une volonté partagée des acteurs' du territoire
yonnais de soutenir des actions qui renforcent D’attractivit¢ du campus et soutiennent “les
pédagogies innovantes” et “la diffusion des connaissances”.” Créé par les instances locales du
campus, sans structure juridique propre, il bénéficie d’un soutien fort de la présidence de
I’université.

La ville compte environ 54000 habitants et regroupe quatre établissements d’enseignement
supérieur. Sur une superficie de 5,5 hectares, ce campus pluridisciplinaire accueille 1900
étudiants et prés de 260 personnels®. Le campus se définit comme convivial, 4 taille humaine
favorisant la proximité, «les frictions créatives et 1’expérimentation de concept a petite
échelle »”. 11 soutient ainsi les expérimentations ayant pour finalité d’encourager la biodiversité
et d’accompagner la transition écologique. Des 2017, des ateliers participatifs dédiés a la co-
conception de mobilier urbain sur le campus ont vu le jour. Portés par des enseignants de
I’Institut Universitaire de Technologie (IUT) et leurs étudiants, en collaboration avec un collectif
d’architectes, ils ont permis le développement d’une Agora, cceur de campus’. Il s’agissait ainsi

! Dans cet article, le genre masculin est utilisé comme générique, dans le seul but de ne pas alourdir le texte.
*https://www.larochesuryon. fr/fileadmin/user_upload/1-Ville-
Agglo/Espace_Presse/2017/Mai_2017/Dossiers_Presse/DP_Signature_Schema_Local_Enseignement_Superieur_Recherche_Innovation.pdf

3 Annexe 1

* https://polelrsy.univ-nantes.fr/vivre-sur-le-campus/campus-vert
® Claudine Paque, (2019) https://open.univ-nantes.fr/initiative/afficher?id=ck3ilpv66012i07091ihgzn5y
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de créer un espace de vie agréable ou étudiants et personnels se sentent bien. « Campus Vert »
était alors principalement axé autour de I’environnement et de I’acces a la culture.

1.2. Une gestion plurielle

Deux secrétaires générales (SG) du Centre Universitaire Départemental (CUD®) et de
I'TUT placées sous la direction de I’'ITUT et du CUD®, en interaction avec les enseignants
impliqués dans le projet, facilitent la gestion des différentes actions. Les deux entités, Le campus
comprend différents terrains dont la propriété revient soit a Nantes Université, soit a
I’agglomération de La Roche sur Yon. Il s’agit alors de questionner les fonctionnalités visées.
Ainsi, “Campus Vert” s’ancre au cceur du pdle universitaire avec I’intention de générer un
espace favorisant la mixité des formations et les échanges. Des considérations liées a la géologie,
aux contraintes techniques des réseaux et des batiments ont dii étre prises en compte. Depuis
2021, un personnel technique’ du CUD est affecté a 50% sur ce projet. Il apporte un appui sur les
aspects logistiques (achats, livraisons) techniques et matériels.

En mati¢re de financement, ce sont I’université, a travers les contrats pluriannuels d’objectifs et
de moyens, les composantes, I’agglomération de LRsY, les réponses a appels a projets et des
recherches de financements diverses (entreprises, associations) qui soutiennent le développement
du projet'®. Par exemple en 2020, face a la précarité étudiante accentuée par la crise sanitaire,
une réponse a appel a projets sur fonds spécifiques ORYON'' est rédigée. Cette dynamique de la
pluralit¢ de financeurs incite les étudiants a se lancer eux aussi dans la recherche de
financements. Une réponse a 1’appel a projets France Relance'? permet ainsi d’obtenir de
nouveaux financements.

1.3. Des évolutions constantes

En quelques années, “Campus Vert” a beaucoup évolué. En 2020, les SG créent une mission
dédiée. Deux enseignants du département génie biologique (GB) de I'IUT initialement
impliqués, recoivent une lettre de mission de la part de la direction de I’IUT (30 h équivalent
TD). Le projet engagé, durable et citoyen s’anime de fagon de plus en plus marquée autour du
cadre de vie, de la biodiversité, de la gestion des déchets et de 1’eau et de 1’éco-mobilité.

Il permet d’avoir une communauté étudiante unie autour d’'un méme projet sociétal, de s’intégrer
dans la trame verte et bleue de la ville, de favoriser la biodiversité et la qualité des sols, de
participer au projet de résilience alimentaire du territoire (PAT), de former les étudiants et le
personnel a la permaculture et a I’autonomie alimentaire en espérant qu’eux méme transmettent
ensuite ce savoir autour d’eux, de développer d’autres projets transverses : projets artistiques,
projets manuels, projets culinaires, de lutter contre 1’éco-anxiété et d’améliorer le paysage du

® CUD : centre Universitaire départemental est un syndicat mixte agglomération/ université/ département

7 Véronique Jouin et Caroline Guillemin

¥ Les deux entités, TUT et CUD se partagent le foncier, les batiments et les formations. Elles ont créé des services mutualisés comme les services
techniques par exemple.

? Philippe Garans

' Cf annexe 4

! Agence de développement économique, d’habitat et projets urbains a La Roche sur Yon - https://www.oryon.fr/accueil/

12 https://agriculture.gouv. fr/francerelance-lancement-de-lappel-projets-jardins-partages
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campus. Le confinement ayant accéléré la précarité étudiante, un potager partagé a été créé pour
offrir aux étudiants de quoi se nourrir de fagon saine.

Aujourd’hui, les éléments qui composent “Campus Vert” sont: un potager partagé en
permaculture, un abri de jardin, une serre, une grainothéque intégrée a la bibliotheque
universitaire, une micro-forét de 900 arbres, une haie comestible, des abris a faune (hérissons,
oiseaux, chauve-souris), un verger d’une quarantaine d’arbres, un systeme de récupération d’eau,
une mare pédagogique couplée a des noues d’infiltration des eaux pluviales. Ce sont également
la mise en place de la gestion différenciée du campus, la gestion des déchets (compostage, tri,
sensibilisation, zéro déchets) et la volonté affirmée de créer du lien social.

Espace universitaire ouvert sur la cité, propice a la création de communautés de pratiques
intergénérationnelles et interprofessionnelles, favorisant des approches de formation fertiles aux
mécanismes de transfert de connaissances et de partage, « Campus Vert » se révele €tre une
expérimentation inédite d’éducation ouverte' . Il est géré en local sous la forme d’un comité de
pilotage ouvert (présence d’un représentant de chaque composante du campus, des deux
secrétaires générales, des deux chargés de mission, d’un personnel technique, des vice-présidents
Vie de campus, Développement durable et d’un représentant de la Mission Transition
Ecologique).

Dés lors, en quoi les différentes parties prenantes du projet “Campus Vert” contribuent-elles a
I’expérimentation d’un milieu apprenant'® au service des apprentissages, liés aux concepts, outils
et méthodes liés au Développement Durable, a la Responsabilité Sociétale et aux Transitions
Ecologiques (DDRSTE) ?

2. Tendre vers un « milieu apprenant »" en matiére de DDRSTE

Aujourd’hui, deux portes d’entrée au niveau de la diffusion du savoir font de “Campus Vert” un
systeme précurseur dans le paysage national DDRSTE de I’enseignement supérieur francais :

e la porte d’entrée académique, dans le cadre des enseignements avec des activités
pédagogiques de terrain sur le site “Campus Vert”. Ces activités se passent dans le cadre
du programme pédagogique des formations étudiantes lors des ressources ou Situations
d’Apprentissage et d’Evaluation (SAE) du Bachelor Univertaire de Technologie (BUT)
GB. Les étudiants du BUT Sciences de I'environnement et écotechnologie bénéficient du
modele campus vert dans les enseignements sur la transition écologique (TP
permaculture) et sur I'analyse des sols.

e la porte d’entrée sociale sur la base du volontariat autour d’animations “Campus Vert”
(dont une partie est animée par des professionnels extérieurs) et de chantiers participatifs.

Comme évoqué a l'origine, “Campus Vert” se voulait comme un campus ou il fait bon vivre, ou
I’environnement est a I’honneur mais aussi le lien social.

13
Annexe 2

' Cristol, D. (2022). Pour une mésologie de I’apprenance. Phronesis, 11, 112-132. https://www.cairn.info/revue--2022-4-page-112.htm.

13 Cristol, D. (2022)
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2.1. Campus Vert, un “lieu académique apprenant” avec des situations
d’apprentissage expérientielles emblématiques et intégrées

Les parties prenantes de “Campus Vert” s’appliquent a en faire "un lieu apprenant". Le projet
était initialement li¢ aux projets tutorés des DUT en GB et Information et Communication (IC).
Les enseignants impliqués souhaitaient également transmettre des savoirs expérientiels autour de
la résilience et de la protection de 1’environnement. Petit a petit, il parut opportun que le concept
de “Campus Vert” puisse étre plus largement intégré dans les formations : le BUT GB parcours
sciences de I’environnement et éco-technologie, la Licence professionnelle gestionnaire des
déchets mais aussi le BUT IC. L’IUT bénéficie ainsi d’une expertise en recherche et de cours
dispensés en biologie, pédologie, géologie, traitement des pollutions, transition écologique,
¢conomie circulaire, gestion des déchets. Des intervenants externes, du milieu socio-économique
local, sont également sollicités pour leur expertise ou expérience.

Ainsi, les étudiants ont accés a une ressource « Transition écologique » au sens ou “Campus
Vert” confirme une offre d'environnement de formation et d’apprentissage qui s'articule autour
de savoirs académiques mais pas uniquement.

Pour “Campus Vert”, en plus de I’aspect socio-culturel du projet initial, le projet converge avec
les programmes de formation autour de cinq grands axes que sont la microforét, le potager, la
gestion différenciée, la biodiversité et le compostage. Plusieurs promotions de DUT et de
Licence Professionnelle sont intervenues. Selon les possibilités intégratives offertes par les
cursus de formation, les ressources humaines externes et les souhaits d’engagement dans des
actions bénévoles de la part des étudiants, chaque axe devient un terrain d’expérimentations,
d’analyse, de production de données utilisables pour la recherche, de transfert de connaissances
issues de la recherche et de partage de connaissances académiques et empiriques. Dans une
perspective agentive (Bandura, 2007), les étudiants sont alors partie prenante d’un milieu pour
lequel ils sont a la fois produits et producteurs, c'est-a-dire qu’ils se transforment et transforment.
Par exemple, dans le cours de transition écologique, les étudiants ont créé des supports de
communication grand public dans 1’objectif de faire ensemble et vivre ensemble. Le projet vise a
redonner du pouvoir d’action a une échelle atteignable avec des actions dont les effets peuvent
étre assez vite observés et mesurés.

Pour la micro-forét, les étudiants de GB ont tout pris en charge, de la conception a la
réalisation'®. En soutien a cette implantation de la forét pensée en cohérence avec le potager et
une haie comestible, le groupe d’étudiants dédié a la gestion différenciée du campus a été invité
par une maison de quartier'’ a répondre a un appel a projets concernant 1’amélioration de la vie
de quartier. Il s’agit de mieux appréhender la permaculture, les associations de cultures, réfléchir
a la gestion de 1’eau, observer le potager comme un lieu de biodiversité, établir des liens avec les
potagers partagés du territoire et apprendre a communiquer sur des actions environnementales.
Ainsi “Campus Vert” devient, tel que le définit Cristol (2022, p.118), “un lieu apprenant [...]
espace de rencontre et de traduction entre des savoirs savants et des expériences singulieres, lieu
de dépots d’idées, d’objets de traces que chacun fournirait et dont il se servirait”

15 Annexe 3
' http://amaqy.fr/Pyramides/
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De la méme fagon, le potager partagé nait lors d’ateliers participatifs encadrés par un
professionnel. A nouveau, ce sont des interactions entre étudiants, enseignants et partenaires qui
ont permis sa réalisation. Pour la gestion du projet, un comité technique se réunit tous les mois. Il
est composé des deux enseignants missionnés, du responsable logistique (marchés espaces verts)
et du technicien dédié. Un comité de pilotage annuel est également organisé avec un représentant
des différentes parties prenantes. Ces temps de suivi permettent de mettre en cohérence les
différentes actions menées avec I’ensemble des partenaires.

2.2. « Campus Vert », un milieu d’apprenance activateur de lien social...

C’est a travers I’ensemble des interactions et actions intergénérationnelles, interprofessionnelles
et interdisciplinaires générées que 1’on peut aller jusqu’a qualifier “Campus Vert” de milieu
apprenant. En effet, pour reprendre la définition que lui donne Cristol (2022, p.123), “le milieu
est proximal, concret, expérienci¢” et 1’individu est co-constitutif du milieu”. Toujours selon
Cristol (2022, p.127), ce milieu favorise “I’émulation, la coaction, 1’envie d’apprendre en
réciprocité, de réseauter, de se soutenir” ainsi que le désir et la capacité d’apprendre ensemble”.

2.2.1. Par le transfert de connaissances ?

Concernant la qualité des sols, les enseignants, les étudiants et les partenaires associés au projet
se sont posé la question de I’impact du projet. Des actions de vulgarisation sous protocole
ADEME "®(“plante ton slip™), une analyse biomoléculaire en lien avec le laboratoire de recherche
LPG" et des analyses de sol dans le cadre des cours ont été menées. Elles ont pour finalité de
rendre compréhensible a tous les critéres de qualité des sols et de mieux cerner, a travers des
analyses, comment agir en faveur des sols. Ces actions donnent a voir les prémices de la mise en
place de mécanismes visant a favoriser 1’utilisation de connaissances issues de la recherche. En
effet, “Campus Vert" facilite le développement d’une compréhension commune des questions
d’intérét et améliore I’accés et la communication des connaissances issues de la recherche.
Comme évoqué précédemment, il offre la possibilité de contribuer au recueil de données et offre
un terrain d’analyse privilégié favorisant ainsi les interactions entre les chercheurs et les
utilisateurs. Si I’on s’appuie sur les facteurs déterminés par I’équipe Renard (2020) qui
influencent le transfert et 1’utilisation de connaissances, le projet “Campus Vert” favorise, par le
milieu qu’il génére et par son expression au sein d’un établissement d’enseignement supérieur
porteur d’un projet stratégique d’ouverture en éducation et en science, un contexte
organisationnel propice a la circulation et la production de ces connaissances. L’expression
d’une expertise, la perception de son utilité et ’accompagnement a sa compréhension sont autant
de facteurs favorables a ce transfert.

2.2.2. Par la médiation scientifique ?

Avec P’appui des chargées de communication, des étudiants d’IC et de GB, un suivi par les
médias locaux, une lettre d’information hebdomadaire et annuelle et une communication sur les
réseaux sociaux sont organisés. Plusieurs fils sont alimentés tant par les enseignants que les
étudiants, qui dans ces situations, montrent qu’ils ont pleinement compris les enjeux

'8 Agence de la Transition Ecologique
1 Laboratoire de Planétologie et Géosciences
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environnementaux et sociétaux du “Campus Vert” et développé des compétences certaines en
communication.

En parallele de ces temps de formation académique pour les étudiants, parmi un ensemble de
projets, nous choisissons d’illustrer ce milieu d’apprenance par la réalisation des barriéres autour
de la mare. Un prestataire de services a réalisé I’animation et au regard des compétences qu’il a
acquises dans son cursus de formation, ses expériences professionnelles. Il a organisé ce chantier
participatif ouvert a tous. Une vingtaine d’étudiants ont ainsi fabriqué de A a Z, en incluant des
techniques et outils ancestraux, des barriéres en bois.

Sur ’ensemble des actions, dans les débriefing informels, les enseignants ont constaté que les
¢tudiants acquicrent des connaissances significatives. Via les ateliers, la rétention d’information
s’opere difféeremment. Ces apprentissages informels participent d’une continuité des
apprentissages et par conséquent du développement des compétences attendues des étudiants,
notamment pour ceux de la filiere GB.

Il semble aussi important de donner aux étudiants des compétences « de vie » autour du
jardinage, du bricolage...C’est I’accompagnement a la formation des citoyens du monde de
demain. Les ateliers “jardinage” sont I’occasion de tisser un lien privilégié sur le territoire avec
des associations de jardins partagés existantes. A ces ateliers “jardinage” s’ajoutent des ateliers
“cueillette, cuisine et dégustation”, des cafés compost, des animations aupres d’éleves d’école
primaire.

Dans ce qui se vit dans le milieu, des connaissances sont identifiées comme devant étre plus
partagées parmi les personnels, car des manques de connaissances semblent interférer dans la
gestion du potager. Une réflexion est en cours sur la facon de sensibiliser et de poursuivre les
dynamiques de partage. Ainsi, L’environnement de formation et les intentions pédagogiques sont
posés mais le milieu tel qu’il est pensé¢ encourage les prises d’initiatives de chacun des
participants, favorisant la création de nouveaux ateliers, de nouveaux espaces de partage
interdisciplinaire, interprofessionnel et intergénérationnel. Pour Cristol (2022 p.128) “[...] cette
fagon d’appréhender le milieu et de le transformer augmente la conscience du lien indissociable
entre le fait de vivre et celui d’apprendre et prépare conceptuellement les conditions d’une éco-
formation en sus d’une socio-formation et d’une autoformation certainement bénéfique pour
notre développement harmonieux avec la nature.”

Sur I’année en cours, dans le cadre d’une SAE sur I’analyse du développement durable a
I’échelle d’un territoire, des interviews et des enquétes pourront étre menées par les étudiants
pour recueillir des ressentis d’apprentissage et des retours en vue de I’amélioration de certaines
actions et de la création de nouvelles animations. Le portfolio d’apprentissage sera aussi un
espace de recueil de traces d’apprentissage.

2.2.3. Par une démarche qualité en cours ...

Sur les treize ateliers “Campus Vert” proposés en dehors des temps de formation académique, en
2021-2022, un total de 90 participations a été enregistré chez les étudiants. Les actions intégrées
directement au volet formation ont concerné un peu plus d’une cinquantaine d’étudiants. Une
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vingtaine d’étudiants s’est engagée de facon bénévole. Sur Instagram, animé par les étudiants, le
compte “Potager UniVerSiTerre” compte a ce jour, 269 “followers”.

Pour 2022-2023, ce sont 19 ateliers qui sont prévus. Différentes entités du campus intégrent le
projet, comme par exemple la Bibliothéque Universitaire qui propose des ateliers autour d’une
grainothéque™ (réalisation de semis, troc de plantes).

Si I’on s’attache au rdle des chargés de missions “Campus Vert”, il est d’animer, de coordonner,
de donner du sens, de partager et faire avec les étudiants (dans une relation étudiants-enseignants
qui se trouve modifiée). Le temps effectif dédi¢ est d’une demi-journée par semaine.

En matiére d’évaluation du dispositif par les étudiants, c'est bien la rédaction de cet article qui
nous ameéne a mettre en place un systéeme d'évaluation. Des prises d’informations sont effectuées
de fagon informelle tout au long du projet et en fin d’année universitaire 2022, un focus groupe a
été réalis€. En 2022, un sondage a ¢été réalis€ par les chargés de mission a 1’échelle du
département GB et en 2023, ce sondage, visant a interroger les étudiants et les personnels sur ce
qu’ils aimeraient pour leur campus sera lancé a 1’échelle du campus. Au prochain comité de
pilotage, les étudiants seront intégrés afin de connaitre leur ressenti et leurs attentes.

Enfin, suite a une visite d’étudiants issus de [’université thématique européenne du bien-étre
(EUniWell), un focus groupe sera organisé pour identifier ce qui les a le plus interpellé et ce qui
selon eux, pourrait étre initi€¢ dans leurs environnements respectifs. Un nuage de mots a permis
de recueillir leurs premiéres impressions.

En ce qui concerne 1’évaluation du projet dans son ensemble, un atelier initiative lab, sous forme
d’accélérateur de projet et basé sur le canevas ICP sera proposé a 1’équipe, accompagnée des
¢tudiants.

Malgré le développement continu du projet s’appuyant sur des boucles réflexives itératives, nous
tenons a exprimer certaines limites. A ce jour, ce projet reste chronophage et nous regrettons de
ne pouvoir entrainer plus de collégues enseignants dans ce dispositif d’apprentissage par le
terrain, ni plus d’étudiants sur le volet participatif (bénévolat). Le systéme universitaire tel qu’il
est organis¢ aujourd’hui nous semble peu adapté encore a ce type d’actions trés transversales.
Les emplois du temps ne sont pas aménagés de telle facon que les ateliers puissent y étre
aisément intégrés. Pour pouvoir faire encore plus de boucles d’apprentissage et expliciter les
liens entre théorie et pratique, nous aurions besoin de dégager des créneaux suffisamment longs.
Nous souhaiterions prendre plus de temps pour expliciter le lien entre chaque atelier, apporter
des connaissances théoriques, tel que cela a pu étre réalisé entre 1’opération “plante ton slip” et le
cours de pédologie. Par ailleurs, pour nombre de nos collégues enseignants, ce projet reléve d’un
loisir et suscite des interrogations en matiere de posture et positionnement dans la relation
d’enseignement-apprentissage avec les étudiants.

Nous identifions a ce stade malgré tout, des clés de réussite, ci-dessous, qui pourront a différents
niveaux, se révéler inspirantes dans la transposition de ce projet a d’autres environnements.

Phttps://www.millevarietesanciennes.org/conservatoire-
pedagogique/&sa=D&source=docs&ust=1671702360474287&usg=AOvVaw1zp03FIXnZFA-PEedO0abp
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3. BILAN ET PERSPECTIVES

Au niveau micro, il nous semble que I’avancée incrémentale facilite et motive I’implication de
notre bindme porteur de projet. Dans cette situation de conduite plurielle de projet, les temps
d’analyse et de prise de recul sont plutot réalisés a posteriori. Au gré de I’avancée, certains axes
sont développés en prenant en compte le fait que des compétences diverses et complémentaires
soient mobilisé€es, afin de générer un enrichissement mutuel et des apprentissages pour chacun
dans des domaines tres divers. Une répartition équilibrée des roles est €également assurée. Dans
les perspectives de déploiement possible, des ateliers de bricolage avec “graine d’ID” (Société
d’insertion qui propose des ateliers de transformation de produits récoltés, de bricolage a
destination des femmes, une bricothéque a vélo, etc...) sont envisagés.

Au niveau meso, au sein de I’IUT, ce projet voit se profiler a la rentrée 2023 la création d’une
SAE transversale entre les départements de GB et d’IC. Par ailleurs, d’autres composantes de
I’université et une association de jardins partagés ont contacté les porteurs du projet pour des
visites. 16 ¢étudiants de [’université thématique européenne EUniWell, (six universités
représentées) se sont retrouvés sur deux jours a Nantes pour sélectionner ensemble deux projets
communs qui pourraient étre déclinés dans chacune des universités partenaires autour de la
réduction de I’empreinte carbone et ont visit¢ « Campus Vert» a LRsY. Un nouveau
regroupement de ces étudiants est prévu pour un point sur I’état d’avancement des projets initiés
et voir comment, la visite de “Campus Vert”, a pu inspirer de nouvelles actions en faveur du
DDRSTE.?' Pour pérenniser ce projet, le recrutement d'un service civique serait une bonne
solution. L'association des étudiants du département GB (AirGB) a maintenant un élu
"environnement” dans le bureau et les connexions commencent a se faire avec les autres
associations étudiantes. Les visites réalisées montrent également, a travers les questionnements
qu’elles soulévent, qu’au regard du milieu d’apprenance, le lien avec des formations existantes
apparait comme une condition nécessaire et favorable a la coloration que peut prendre le campus.
En effet, en lien avec les enjeux et défis DDRSTE, des « Campus Vert » avec des thématiques
territoriales autres, sociologiques, énergétiques, éthiques, etc... pourraient étre congus.

Au niveau de I’équipe pédagogique, en matiére de transfert de connaissances, ce projet
polymorphe et pluridisciplinaire permettrait d’enrichir encore les liens entre recherche et
formation. En effet, des coopérations avec les étudiants sont envisagées, sur des sites de sciences
participatives et ouvertes en recueillant et partageant des données®*. Tout comme pour I’initiative
“Plante ton slip”, d’autres actions liées a des travaux de recherche, en lien avec les domaines
d’expertise de nos laboratoires pourraient étre envisagées. Pour renforcer également 1’ouverture
a des publics plus €éloignés, des perspectives de liens consolidés avec I’Université Permanente et
’organisation des conférences sont a envisager.

Enfin au niveau macro, ce projet qui répond pleinement aux enjeux de formation aux transitions
écologiques fera certainement 1’objet d’une attention particuliere pour explorer avec d’autres
composantes du site des enseignements dédiés. Il s’inscrira également pleinement dans la
dynamique d’éducation ouverte et de science ouverte que Nantes Université porte actuellement.

Thttps://www.euniwell.eu/news-events/article/euniwell-first-sustainability-forum-building-a-european-green-community-beyond-borders

22 Par exemple : https://www.qubs.fi/presentation
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Annexe 1 : Vue panoramique du campus
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Annexe 2 : Infographie du projet

NI Campus de La Roche-sur-Yon
v Nantes Université

Potager partagé
Contérence surls permeculture

Embellissement du campus
i PAMAQI

Réallsation de la 2* fresque collaborative
#uec Ador
NOV. DEC. 2021

Installation Potager partagé
Chaoix du site d'implantstion

Tracé du design du potager (mandala)

Mise o place des lasagnes | Construction spirale sromatique
Mize en place de 'Olle experimental de 501

Transition écologique
sccueil faune, armoires 3 dons, compostape,
potager pertegs et verger

/

JUIL. A00T 2021  SEPT. OCT. 2021

oy e o2~ NOV. DEC. 2020 MARS AVR. 2021 MAI JUIN 2021

Potager partagé
Lancement des semis

Gestlon diférenclée du campus Eco Mobllité
I riflexion Prét de vilos slectriques su personnel
En pertenariat avec impulsyon

En partenerist avec La Roche Azglo
Epicorio solldaire / Gasplliage allmentalre
L but irea LFoia/i5]

Ataller Dégustation Push cakes
Réslization et dégustation de Push cakes

participation i Festiwell 2022

Echanges / visites
Accueil de 2 lycées, cole primaire,
Zroupe de troveil régional =t ass0. Ruptur

MARS. AVR. 2022 | JANV. FEV. 2022

JANV. FEV. 2023 SEPT.OCT.2022 JUIL. AOOT 2022
L L BOBUN
Biliothaque 3 Objet des.
nlp-rnﬂ Bibliotheques Universitaires de.
Dans le cadre des JOLN Nantes
de Transition écologique
Mize =n place de pannesux
pédagogiques - compostage ot

haie cor

discriminations
Table ronde, ciné-débat. village
amociat

Installation d’'une serre ot

dabris a faune

Mols zéro déchets

S ateliers Trivalis pour apprendre &
i-méme se3 produits naturels

febriguer soi
MARS AVR. 2024 MAI JUIN 2024

JUIL. A0OT 2023 | SEPRL.OCT. 2023 NOV.DEC. 2023

MAI JUIN 2023

Atellers zéro déchets

174



Annexe 3 : Chantier participatif de plantation de la micro-forét - Décembre 2021

Chantier participatif de plantation de la micro-forét - Décembre 2021
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Annexe 4 : Budget « Campus Vert »

Budget global 2022-2023 5100 euros

Agglomération 1000 euros
Composantes Université 2000 euros
Services centraux 1100 euros
Mécénat 1000 euros

Des réponses a appel a projets (France Relance, Région...) sont également réalisées par les enseignants missionnés.
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Quand P’environnement universitaire impacte le développement
professionnel des enseignants

ELODIE GULLY

Direction d’Appui a la Pédagogie et a 'Innovation - Université de Grenoble-Alpes, , 77 rue des Universités, Saint
Martin d’Heéres, elodie.gullv@univ-grenoble-alpes.fr

FREDERIQUE TEINTURIER-ROBERT

Direction d’Appui a la Pédagogie et a 'Innovation - Université de Grenoble-Alpes, , 77 rue des Universités, Saint
Martin d’Héres, frederique.teinturier@univ-grenoble-alpes.fr

TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif
RESUME

Les cellules d’appui a la pédagogie des Universités ont pour mission d’accompagner le
développement des compétences des personnels enseignants et administratifs. Cette mission se
traduit par des actions de formations qui se doivent de répondre aux besoins et aux demandes
des personnels en restant alignées aux stratégies de leur établissement. Dans le monde actuel,
en transitions et en mouvement, 'Université est un écosystéme en mouvement qui subit des
évolutions sociétales, économiques, environnementales, et 'on s’interroge ici sur le lien entre
les évolutions que vivent les Universités et les évolutions que 'on peut observer et quantifier,
dans I'offre de formation que proposent les cellules d’appui a la pédagogie. La Direction d’appui
ala Pédagogie et a I'Innovation (DAPI) de I'Université Grenoble Alpes (UGA) propose d’analyser
la participation a ses formations pour en comprendre le sens et ainsi proposer des réponses le

plus en adéquation possible avec les besoins des personnels de 'UGA.
SUMMARY

Text The mission of the university pedagogical support units is to support the development of
the skills of teaching and administrative staff. This mission translates into training activities that
must respond to the needs and demands of staff while remaining aligned with the strategies of
their institution. In today's world, in transition and in movement, the University is an ecosystem
in motion that is undergoing societal, economic and environmental changes, and we wonder
here about the link between the changes that Universities are experiencing and the changes that
can be observed and quantified in the training offer that the pedagogy support units propose.
The Direction d'appui a la Pédagogie et a I'Tnnovation (DAPI) of the Université Grenoble Alpes
(UGA) proposes to analyze participation in its training courses in order to understand their

meaning and thus propose responses that are as close as possible to the needs of UGA personnel.

MOTS-CLES (MAXIMUM 5)
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Formation des enseignants, compétences, environnement universitaire, cellule d’appui a la

pédagogie
KEY WORDS (MAXIMUM 5)

Teacher training, skills, university environment, pedagogical support unit

1. Développer les compétences des enseignants dans un écosysteme
en perpétuel mouvement

La question des transitions s’invite dans le paysage des enseignants, répondant aux nouvelles
approches structurelle, économique, sociétale et environnementale des universités. De plus en
plus, les initiatives et transformations pédagogiques sont pilotées par des appels a projets ; le
partage et la mutualisation de ressources sont encouragés ; le modele économique, parfois,
impose de repenser ses enseignements ; les salles et le matériel pédagogique viennent soutenir
les pratiques innovantes. Ces exemples montrent a quel point les pratiques pédagogiques
évoluent car I’environnement universitaire évolue, et avec lui les compétences que mobilisent
les enseignants dans leur pratique quotidienne. Encore faut-il accompagner le développement
des compétences, entre autre dans le domaine de la pédagogie, dans cette université qui se ré-
invente. C’est le role qui incombe aux cellules d’appui a la pédagogie, notamment depuis le
décret n°2017-854 du 9 mai 2017 relatif a la formation des enseignants. Mais les offres de
formation de ces services sont-elles en adéquation avec les besoins des enseignants ? Exemple
avec I’offre de formation de la Direction d’Appui a la Pédagogie et a I’Innovation (désormais

DAPI) de I’Université Grenoble-Alpes (désormais UGA).

1.1. Evolution de I’offre de formation

La DAPI est une des trois directions de I"'UGA a assurer des formations pour la communauté
universitaire. En complément des volets Ressources Humaines et Prévention des risques, la
DAPI gere le volet Pédagogie de la formation continue proposée aux personnels enseignants et
administratifs. Composée de 19 agents relevant de différents corps de métiers, elle propose un
catalogue de formation pluridisciplinaire, dans les domaines de la pédagogie, la pédagogie
assistée du numérique et 1’audiovisuel pédagogique. Les formateurs et formatrices qui
interviennent dans 1’offre de formation de la DAPI sont principalement des agents du service,
ingénieur.e.s pédagogiques, ingénieur.e.s et technicien.ne.s audiovisuel et des enseignants-

chercheurs de ’'UGA..
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1.1.1. Au niveau des parcours de formation

Afin de rendre lisible I’ensemble des formations proposées par nos experts, nous avons opté
pour un découpage de notre catalogue en parcours thématiques. Ainsi, la structuration de notre
offre a évolué depuis 2018-2019 et cette évolution se poursuit encore aujourd’hui. Bien
entendu, les dates sont importantes : ces dernieres années nous observons a quel point I’offre
évolue en fonction des changements sociétaires, sanitaires et économiques, a quel point les
situations externes peuvent avoir un impact sur les formations proposées aux enseignants, ce
qui pourrait nous échapper. La salle de classe, I’amphithéatre sont des échantillons de la vie en
société, des microcosmes révélateurs de dynamiques que 1’on retrouve aussi en dehors de cet
espace dédié¢ a l’apprentissage. Ce sont la des réflexions nouvelles dans le sens ou la
perméabilité entre les besoins de formations des enseignants et les actualités mondiales n’avait
jusque-la été vécue ni ressentie de maniere aussi évidente. Dans un monde actuel en mouvement
et en transitions, I’Université, ses étudiants, ses enseignants et ses cellules d’appui, subissent la

méme inclinaison.

Ainsi donc, d’une offre de formation organisée en deux grandes catégories en 2018-2019
Numérique et audiovisuel et Pédagogies actives, nous nous sommes orientés vers une offre
centrée sur les besoins des enseignants et inspirée du cycle de vie d’un cours : Construire et
organiser son cours, Réaliser des ressources de cours, Interagir, Faciliter le travail collaboratif,
Evaluer. Cette évolution, lissée sur plusieurs années, aura permis d’équilibrer chaque catégorie
de formation et de confronter I’alignement de 1’offre avec le fonctionnement d’un cours. En
2020-2021, ces cinq catégories ont bien fonctionné, puis des 2021-2022, de nouvelles
formations ont mis en lumiere la nécessité de repenser I’organisation de notre offre. En effet,
de nouvelles formations dédiées au tutorat ont difficilement trouvé leur place dans I’existant.
La nécessité de restructurer se voit par ailleurs confirmée dans le temps avec la création de

nouvelles formations et I’expression de nouveaux besoins.

1.1.2. Au niveau des formations

L’évolution de I’offre ne se limite pas, en effet, a sa structuration mais doit aussi s’opérer au

niveau des formations proposées.

A ce titre, ’année 2020-2021 a été riche en nouvelles formations, créées suite aux confinements
successifs ayant fait émerger des besoins urgents en formation orientée vers la pédagogie
assistée du numérique : outils de visioconférence et animation de classe virtuelle, plateformes

pédagogiques.
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L’offre s’est étoffée : de 18 formations proposés en 2018-2019, elle est passée a 29 en 2020-
2021. Quelques formations nées a cette occasion : Organiser son contenu de manicre efficace
sur Moodle, formation qui depuis sa création a accueilli 64 stagiaires, dont 50 pour 2020-2021 ;
Organiser un devoir avec Moodle (89 stagiaires dont 80 pour 2020-2021) ; Organiser un test de
connaissance avec Moodle (84 stagiaires dont 65 pour 2020-2021) ; Captiver son auditoire (34
stagiaires dont 13 pour 2020-2021) ; Mieux comprendre le fonctionnement du cerveau pour

mieux enseigner (74 stagiaires dont 50 pour 2020-2021)".

Ces nouvelles formations étaient généralement créées pour faire écho aux formations
existantes, mais adaptés pour le présentiel. Par exemple, Scénarisez votre cours a trouvé écho
dans Organiser son contenu de maniere efficace avec Moodle / avec Chamilo. Quizinez vos
questions a été adapté pour les plateformes pour devenir Organiser un test de connaissance sur
Moodle —sur Chamilo et aborde des aspects plus techniques li€s au paramétrage d’un test. Ces
deux formations —parmi d’autres- ont rencontré un réel succes I’année de leur création, qui
pourraient nous inciter a continuer a proposer une offre en 1’état, car la participation semblait

indiquer qu’elle répondait aux attentes.

Il faut cependant noter une limite importante concernant les choix opérés pour cette nouvelle
offre : la demande initiale, faire écho a I’existant, donc transposer en ligne ce qui se faisait en
présentiel, s’est rapidement retrouvée confrontée au fait qu’il est difficile, et probablement peu

souhaitable, de simplement reproduire grace aux plateformes ce qui se fait en classe.

Ainsi des 2021-2022, I’essoufflement de certaines formations s’est fait sentir, rapidement
confirmé dans les statistiques de participation : 1’intérét suscité par certaines formations était

grandement lié a I’enseignement et I’évaluation a distance qui ont été la norme en 2020-2021.

1.2. Evolution de la participation aux formations

Les statistiques de participation sont un bon indicateur permettant I’amélioration de notre offre,
mais il présente 1’inconvénient de n’intervenir qu’a posteriori. Ces chiffres nous permettent
toutefois de tirer quelques conclusions sur le catalogue proposé ces dernieres années afin de

vérifier ’adéquation de notre offre de formation avec les besoins et attentes des enseignants.

! L’année 2020-2021 est donnée a titre indicatif car elle représente un volume de stagiaires considérablement

supérieur aux années précédentes et suivantes, mais toutefois non représentatif.
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Pour cela, nous aborderons en premier lieu la participation par famille, qui donne une piste sur
les centres d’intérét des participants. Nous verrons ensuite la moyenne de participation par

session, qui nous donne des pistes sur notre programmation.

1.2.1. Classification des formations par famille

Nous I’avons vu, I’année 2020-2021 correspond a un changement fort dans 1’offre de formation
de la DAPI. La crise sanitaire a démontré tant la nécessité que les limites des usages des
plateformes pédagogiques. Le distanciel a ensuite montré la nécessité de se concentrer sur le
présentiel et de n’utiliser les LMS qu’en support enrichissant le présentiel. La classification de

nos formations par famille (outils/ pédagogie/ audiovisuel pédagogique) illustre bien ce constat.

Dans le graphique 1, nous avons volontairement ré-organisé les formations selon leur famille :
pédagogie/ outils/ audiovisuel pédagogique. Il en ressort une nette demande pour les formations
outils 2020-2021 puis une demande en forte baisse en 2021-2022. Les formations pédagogie
ont vu leur demande certes augmenter en 2020-2021, mais nettement moins que le besoin outil.
Pour I’année suivante, toutefois, c’est la demande en pédagogie qui a été la plus marquée et qui
finalement représente une demande plus forte en 2021-2022 que deux ans auparavant. En ce
qui concerne la formation a 1’audiovisuel pédagogique, la participation est stable : les
formations sont a chaque fois completes, et nous ne sommes en mesure ni d’augmenter le

nombre de participants, ni d’augmenter le nombre de sessions.

Participants aux formations, par famille de
formation

2018-2015 2015-2020 2020-2021 2021-2022
=== Participants formations "pédagogie"”
=g Participants formations "outils"

participants formations "audiovisuel pédagogique"”

Figure 1 Participation aux formations, par famille de formation
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Les graphiques 2 et 3 montrent quelle part représente la participation aux formations de chaque

domaine dans la totalité de notre offre pour les deux années 2020-2021 et 2021-2022.

2020-2021 2021-2022
50
& 14%
\25%
k 52%
70% 34%
= Participants formations m Participants formations
"pédagogie" "pédagogie"
= Participants formations "outils" = Participants formations "outils"
Participants formations Participants formations
"audiovisuel pédagogique" "audiovisuel pédagogique"

Figure 2 Participation aux formations par domaine en 2020-2021 et 2021-2022

On constate I’évolution de la participation : en 2020-2021, les enseignants ont eu besoin

d’outils. En 2021-2022, ils ont eu besoin de pédagogie.

Méme si nous pouvons émettre plusieurs hypotheses quant aux raisons de ce basculement, il

nous est impossible d’affirmer, avec nous outils actuels, qu’une raison I’emporte sur une autre.

Parmi les hypotheses envisageables : le fait que la communauté enseignante soit globalement
formée aux outils ; une fatigue li€e a une sur-utilisation des outils et un désintérét pour ceux-ci
apres les confinements ; un besoin d’échange sur les pratiques, lequel est facilité dans les

formations pédagogie ; un besoin de formation en présentiel?.

1.2.2. Moyenne de participation aux formations

La moyenne de participants par session est un bon indicateur nous permettant de revoir notre
programmation, non pas le choix des formations proposées mais leur occurrence sur 1’année.
Prenons I’exemple de la formation « Organiser son contenu de maniere efficace sur Moodle ».
En 2020-20021, la formation a été jouée 7 fois pour 50 participants, soit 7,14 participants par
session. En 2021-2022, elle a été jouée 3 fois pour 11 participants, soit 3,66 par session. La
baisse de participation montre deux choses : la premicre, que nous avons déja abordée, est la
baisse de la demande liée au theme de la formation. La deuxieme, le fait que trop de sessions

ont peut-€tre été proposées en 2021-2022.

2 Les formations outils (plateformes, outils de visioconférence) sont majoritairement restées en mode distanciel.
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Si ’on met en relation le nombre de formations jouées et le nombre de sessions proposées,

toutes formations confondues, le méme constat s’impose :

Tableau 1 Evolution des formations jouées, sessions et nombre de participants sur deux années

2021-2022 2020-2021
Nombre de formations jouées 12 22
Nombre de sessions ouvertes 33 67
Nombre total de participants 168 711
Participants par session (moyenne) | 5,09 10,62

Ces chiffres révelent plusieurs choses :

= La voilure a été réduite en 2021-2022, non pas en terme de participants mais en terme
de formations proposées : 12 au lieu de 22 I’année précédente.

= Si le nombre de sessions jouées rapporté au nombre de formation est sensiblement le
méme, il n’est pas représentatif car certaines formations n’ont été jouées qu’une fois et
d’autre, jusque 4 fois.

* La moyenne des participants par session est divisée par deux, indiquant un trop grand

nombre de sessions ouvertes.

Si I’on observe cet indicateur a plus grande échelle, le constat est le méme :

Tableau 2 Evolution des formations jouées, sessions et nombre de participants sur cinq années

2022-2023 | 2021-2022 2020-2021 |2019-2020 2018-2019
Sessions 18 33 67 18 12
Nombre de
participants 97 168 711 132 87
Moyenne
participants /
session 5,38 5,09 10,62 7,33 7,25

Le nombre de participants aux formations est en hausse mais la moyenne de participation en

baisse et cette tendance se confirme sur les deux dernieres années. Ce qui doit nous amener a
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une adaptation de notre programmation : proposer, si non moins de formations, moins de

sessions pour chacune.

Pour 2022-2023, 1a DAPI propose 23 formations : certaines entrent au catalogue, par exemple
« Motivation et engagement a I’Université », « Anthropocene et limites planétaires », d’autres
ont été retravaillées, par exemple « Captiver son auditoire par le storytelling ». Des demandes
nous arrivent de maniere plus ou moins explicites et nous travaillons a affiner I’offre au regard
des besoins et des demandes. Toutefois, se pose ici la question fondamentale de cette
adéquation : comment identifier précisément les besoins, les anticiper, y répondre le mieux
possible ? Quels sont, a part les statistiques de participation, nos leviers pour étre le plus en
phase avec les besoins ? Ces interrogations nous amenent a la seconde partie de cette réflexion,

comment aligner au mieux notre offre aux besoins et demandes des personnels ?

2. Comment aligner les formations proposées par les cellules
d’appui aux besoins et aux demandes des enseignants et des
universités

Avant toute chose, distinguons demande et besoin : la demande est exprimée, elle appelle une
réponse, quand le besoin fait référence a la notion de carence et n’est pas forcément exprimé ni
méme identifié. Les cellules d’appui doivent €tre attentives tant aux demandes exprimées et
explicitées qu’aux besoins non exprimés. Dans les deux cas, des écueils sont possibles : par
exemple, considérer une demande isolée comme représentative d’un besoin commun, ou encore
considérer que les besoins d’hier sont a aborder avec le prisme d’aujourd’hui. Toute la difficulté
de cet alignement réside dans I’identification des besoins et la collecte des demandes, puis la
rapidité a mettre en ceuvre une réponse, via la création de nouvelles formations en interne, le

recrutement d’enseignants pouvant apporter leur expertise dans leur domaine de recherche.

2.1. Anticiper les besoins et collecter les demandes

N

Une premiere chose a acter, suite a 1’analyse des statistiques de participation, est que la
demande et les besoins existent et augmentent, puisque le nombre de participants augmente.
Ensuite, que les besoins sont plutot a ce jour orientés vers des formations dédiées a la pédagogie.
La demande de formation en audiovisuel pédagogique étant stable, la réflexion est différente

en ce qui la concerne.

Les moyens a notre disposition sont d’ordre tres variables :
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= La collecte, dans les réponses au questionnaire d’évaluation de nos formations, des
réponses (champ libre) a la question « De quelles formations pensez-vous avoir le plus
besoin ? ». La limite étant le taux de réponse a ce questionnaire. Ce questionnaire a pour
but de mesurer le niveau de satisfaction des participants et de les sonder sur leurs besoins
pour d’autres formations. Les données sont actuellement en cours de traitement, au
printemps 2023 la DAPI sera en mesure d’en faire une analyse comparative.

= Lerecensement des alertes inscrites sur le logiciel de gestion des formations. Une alerte
permet d’€tre informé lorsqu’une session est ouverte, et pour le service d’avoir une idée
du nombre de personnes intéressées. La limite étant la connaissance de ce systeme
d’alerte et la conviction que créer une alerte sera utile.

= La réception de demande formulées, soit directement aupres de la DAPI, soit via les
divers réseaux et groupes de travail existants au sein de la communauté universitaire.
La limite étant la réelle circulation de I’information et sa bonne réception par la DAPI.

= La multiplication des appels a projets, dont nous connaissons les dates de dépdt, et pour
lesquels nous savons maintenant qu’ils génereront des besoins pour le montage du
dossier.

» Les demandes d’accompagnement émanant des composantes, sur des thématiques déja
traitées ou sur des thématiques non couvertes par notre offre.

= Les remontées de récurrence sur la base d’incidence via laquelle nous gérons les tickets
que nous adresse la communauté universitaire. Prenons I’exemple de la récurrence des
tickets sur la fonctionnalité QCMPapier qui a amené la DAPI a proposer une formation
dédiée.

= Le comité scientifique, un ensemble d’enseignants qui souhaitent participer a la
réflexion autour de la pédagogie universitaire. Ce comité pourrait donner une tendance
a ’offre de formation en fonction de leur expertise et de la stratégie de 1’établissement.

Ce comité est a ce jour en projet.

C’est le croisement de tous ces facteurs qui nous permet d’arbitrer, par ailleurs nous nous
trompons parfois quant a 1’intérét suscité par une formation. Nous avions par exemple imaginé
que la formation S’initier a la plateforme Moodle qui a accueilli un public nombreux en 2020-
2021 (85 participants) s’essoufflerait. Or en 2021-2022, elle a accueilli 20 participants, et a ce
jour pour 2022-2023, 7 participants pour le premier semestre. Il en est de méme pour plusieurs
formations, dont nous pourrions imaginer le succes et nous nous apercevons par la suite que

nous avions mal jaugé le besoin.
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L’un des freins a I’alignement de notre offre de formation a la demande et aux besoins est donc

la compréhension limitée que nous avons de la fluctuation de la participation.

Un autre point est le fait que nous pensons souvent aux besoins des enseignants, or notre
mission est in fine de créer les conditions de la réussite des étudiants. Il nous faut donc aussi
prendre en compte leurs besoins pour mieux comprendre et anticiper ceux des enseignants qui
les forment et les accompagnent dans leurs apprentissages. En cela, nous devons appréhender
I’Université comme 1’écosysteme complexe qu’il représente et travailler a voir plus loin,
jusqu’a la mise en pratique de ce que les enseignants voient dans nos formations. Finalement,
I’enseignant assiste peut-€tre a une formation par curiosité, mais peut-&tre aussi avec la réelle
volonté de mettre en pratique dans ses cours ce qu’il aura pratiqué en formation. Si 1’on
envisage les choses sous cet angle, nous bouclons un cycle : du besoin de I’étudiant nait le
besoin en formation d’un enseignant, auquel nous répondons, et qui retourne vers 1’étudiant via

la mise en pratique.

2.2. Répondre aux besoins exprimés

Bien entendu, il arrive que les demandes soient exprimées, explicitées, et qu’elles nous

parviennent dans un calendrier qui permette une réponse adaptée.

Depuis 2021-2022, puis au premier semestre 2022-2023, nous avons re¢u des demandes dans

les domaines suivants, qui révelent 1’évolution de la pédagogie universitaire :

= Le tutorat, dans le cadre du dispositif « Oui, si » et des Campus Connectés ;
= Les salles de pédagogie active ;
= Le bien-étre étudiant ;

= La posture d’enseignant-coach.

Nous travaillons a traduire ces besoins en formations et proposons d’ouvrir la discussion sur

les contenus de ces formations lors des rencontres QPES 2023.

2.3. Répondre aux évolutions structurelles de I’Université

Le 1o janvier 2020, I’Etablissement Public Expérimental (désormais EPE) « Université

Grenoble-Alpes » a été créé, intégrant plusieurs composantes a personnalité morale dont

I’Institut Polytechnique de Grenoble (Grenoble INP). Ce regroupement a pour objectif de
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permettre « une gouvernance et une répartition des compétences adaptées aux ambitions et a la

taille de 1’établissement? ».

Dans ce contexte, les cellules d’appui a la Pédagogie de ’'UGA et de Grenoble INP,
respectivement DAPI et PerForm, ont mis en ceuvre un travail de mutualisation de leurs offres
de formation afin de permettre au personnel de chaque établissement de se voir ouvrir un
catalogue de formations plus riches et aux compétences plus larges. Cette mutualisation est une
des réponses que les cellules d’appui peuvent apporter aux évolutions administratives de leurs

établissements.

Aujourd’hui, et pour conclure cette réflexion, le premier pas vers 1’offre mutualisée est en
marche, il nous reste a franchir la deuxieme étape, qui sera 1’offre commune et co-créée, projet
qui devra relever de nouveaux défis puisque les écosystemes seront cette fois-ci de deux types :

les grandes écoles et I’'université.
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Analyse de dispositif
RESUME

Une bonne maitrise des contenus mathématiques conditionne la réussite d’études scientifiques.
L’apprentissage des développements limités (DL) est particulierement délicat car demande de
savoir retrouver un nombre conséquent de formules. Afin d’accompagner les étudiants dans leur
apprentissage, un support pédagogique a été concu, sur la base de nos connaissances sur un
processus dont nous a doté la nature : la mémoire. Le visuel a lui-méme été inspiré de la nature
et représente un arbre généalogique de DL. Des associations de couleurs, formes, symboles ont
été pensées pour optimiser ’encodage. Un contexte a forte valence émotionnelle a également
été imaginé pour favoriser le binding. Enfin, une version vierge a été élaborée pour un
entrainement a la récupération en mémoire. Ce support a été distribué dans un cours de 1%
année de licence, chez 26 étudiants. A la fin du semestre, les étudiants ont été évalués. Ceux qui
avaient révisé avec le support ont été capables de restituer les DL, atteignant une note
académique quasiment maximale la ot ceux qui n’avaient pas révisé avec le support obtiennent
une note relativement faible. Par ailleurs, les étudiants s’étant entrainés sur le support vierge
ont été meilleurs que ceux qui ne s’étaient pas prétés a I'exercice. Le niveau de satisfaction des
étudiants face a ce support était tres élevé (M=3.9/4). De facon intéressante, une rétention a

long terme a aussi été observée chez la cohorte de I'an passé.

SUMMARY

Mastery of mathematical content is essential for scientific studies. This study deals with limited
developments (LD), a particularly challenging subject because students need to retain a high
number of formulas. In order to support students in their learning, a teaching support was
designed, based on our knowledge about the natural process of memory. The display was itself
inspired from nature and depicts a famility tree. A combination of colors, shapes and symbols
have been created to optimize the encoding. A context with a high emotional charge has also

been envisaged to foster the binding. A blank and fillable version has been elaborated for a
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retrieval practice. This support has been distributed during a 1st year of a Bachelor’s degree, to
26 students. At the end of the semester, student performance were assessed. Those who used
this course material were able to restitute the LD, reaching a quasi-maximal grade whereas the
others obtained a low score. Furthermore, students who trained with the blank version are
better than those who did not. Also, the degree of satisfaction in students was very high

(M=3.9/4). Interestingly, a long-term retention is also found among students in their final year.

MOTS-CLES
mémoire, support pédagogique, mathématiques, développement limité
KEY WORDS (MAXIMUM 5)

Memory, Pedagogical Resource, Mathematics, Limited Development

1. Introduction

1.1. Contexte

Les mathématiques constituent une discipline centrale du parcours scientifique. La physique, la
chimie, ou encore de nombreuses disciplines font appel a des notions mathématiques.
L’acquisition de compétences en mathématiques apparait donc indispensable pour permettre
aux ¢tudiants en sciences et technologie (S&T) de poursuivre sereinement leur cursus
académique puis professionnel. Ces compétences reposent principalement sur I’aptitude a

rappeler des contenus spécifiques et a savoir les appliquer de fagon appropriée.

Afin d’aider les étudiants a intégrer (i.e se remémorer puis savoir appliquer efficacement) des
contenus denses, une réflexion pédagogique apparait importante a mener. Ceci est
particulierement vrai pour le chapitre sur les développements limités (DL) pour lequel, un
nombre conséquent de formules, a priori rebutantes, est important a retenir.

Il apparait alors essentiel d’accompagner les étudiants en réfléchissant a des astuces pour

optimiser la rétention des concepts et leur mise en application.

Ainsi, nous nous demandons comment favoriser la rétention et la bonne application des
concepts en mathématiques pour le chapitre des DL, chez nos étudiants de 1ére année de licence

S&T ? Pourrait-on s'inspirer de la nature pour créer de nouveaux dispositifs pédagogiques ?
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1.2. Cadre théorique

1.2.1. Modélisation d’une fonction naturelle : la mémoire

Le débat qui existe sur 1’organisation et le fonctionnement de la mémoire et la nature des
informations qui y siégent reste a ce jour non tranché. Toutefois, le modéle multi-systéme —
soutenant que différents systtmes de mémoire co-existent, chacun associ¢ a un contenu
spécifique - dit sériel-parallele indépendant (SPI ; Tulving, 1985) reste le plus répandu (Fig.1).
I1 distingue différents systemes de mémoire, hiérarchiquement organisés en fonction du degré
de conscience. La mémoire procédurale, dite anoétique — car peu accessible a la conscience —
correspond a la mémoire des apprentissages implicites (ex. activité motrice acquise). La
mémoire sémantique, correspondant a la mémoire des savoirs généraux (e.g. Paris, capitale de
la France) est noétique car accessible a la conscience mais dissociée de tout contexte
d’acquisition. La mémoire épisodique (Mep), correspondant a la mémoire des souvenirs
personnels, est dite auto-noétique car I’information est encodée de facon associée a des
informations contextuelles, a la fois factuelles, idiosyncratiques, spatiales et temporelles. Les

souvenirs €pisodiques se caractérisent par une reviviscence du contexte d’acquisition.

Selon le SPI, les 3 étapes majeures du processus mnésique que sont I’encodage, le stockage et
la récupération obéiraient a différents modes de fonctionnement. L’encodage, qui correspond
au placement en mémoire d’informations acquises dans 1’environnement, serait sériel ;
autorisant un encodage en Mep qu’apres encodage dans la mémoire sémantique, lui-méme
permis que si I’encodage dans la mémoire procédurale a eu lieu. Le stockage s’effectue quant

a lui en parall¢le, avec des informations réparties dans des réservoirs distincts.

Encodage Stockage Récupération
Sériel Paralléle Indépendante

e, A

~ o

{ ) Se souvenir 3
=y =

Auto-noétique ERNEHTIICUERIITIE

Noétique Mémoire sémantique

(| - ) Connaitre (((

a————— [ ]
f/\\ A & A A/ //)‘ Effectuer %

Fig. 1 Représentation schématique du modéle SPI ; repris de Blondé (2021)

Anoétique Mémoire procédurale

Dans cette étude, nous nous focaliserons sur la Mep.
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1.2.2. Importance de la MDT pour I’encodage en Mep

La distinction de mémoire a court terme versus a long terme (MLT) repose sur 1’idée qu’il
existerait 2 grands types d’espaces de stockage ; le premier étant limité en termes de capacité
et de durée de stockage, le second étant plus conséquent. Cette dissociation sémantique a été a
’origine de concepts tels que celui de mémoire de travail (MDT), fonction exécutive permettant

de maintenir et de manipuler mentalement des informations stockées.

Les 2 processus constitutifs (i.e boucle phonologique et le calepin visuo-spatial) de la MDT
fonctionnent de maniere indépendante. L’administrateur central assure la coordination. Enfin,
le buffer épisodique (Baddeley, 2003) fait le lien entre les informations manipulées et celles

déja stockées en MLT.

Le binding, la capacité a former des associations entre les informations a traiter en MDT est un
processus essentiel pour la création de souvenirs recollectifs (Yonelinas et al., 2019). Le binding
peut s’effectuer entre différentes propriétés d’un stimulus (couleur, taille, forme, ¢léments de
détail...) entre elles, ou bien entre le stimulus et son contexte de présentation (position, détails

environnementaux...)

Le nombre d’informations a retenir, le nombre d’expositions, la multiplication des modalités
assurant la création de la trace mnésique (Thompson & Paivio, 1994) ou encore la valence
émotionnelle (Versace & Rose, 2007) associée aux informations a traiter sont des exemples de
facteurs ayant un impact sur la réussite de I’encodage. Le binding permet aux informations
présentes lors de 1’encodage, d’étre incluses dans un tout cohérent, pour la formation de
souvenirs complexes, permettant la rétention d’informations contextualisées et non prises

isolément.

1.2.3. Stockage
Dans son usage courant, le concept de « mémoire » renvoie a I’image d’une large collection de
souvenirs inertes. Il s’agit d’une vision biaisée ne laissant pas de place a 1’oubli, ni a la

reconsolidation apres réactivation d’un souvenir (Alberini & LeDoux, 2013).

Pour autant, il est possible d’ceuvrer pour tenter de stabiliser le souvenir et de le rendre
perméable aux effets d’interférence li€¢ au temps qui passe. La stabilisation a long-terme est

appelée consolidation de systéme (Nader & Einarsson, 2010).
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1.2.4. Récupération

La récupération est habituellement proposée sous forme de rappel libre ; mais elle peut
¢galement étre indicée pour faciliter I’exercice. Dans le cadre de la Mep, le processus de
récupération consiste en un processus de recollection. Au travers d’un voyage mental,
I’individu est capable de faire venir a lui un souvenir subjectif. Le rappel est alors contextualisé.
Il s’agit d’une distinction notable avec la mémoire sémantique pour laquelle aucune
reviviscence n’est possible, ne s’agissant alors que d’un rappel décontextualisé, attribuable a

un processus de familiarité, inconscient et automatique.

1.2.5. Importance de se tester

Sur le plan cognitif, I’apprentissage correspond a un changement de la mémoire a long terme.
Toutefois, il est important de préciser que le contenu de cette mémoire a long-terme n’est pas
toujours présent a 1’esprit. Pour qu’il devienne conscient et utilisable, un entrainement a la
récupération en mémoire (Karpicke, 2017) est indispensable. Il s’agit de faire 1’effort de se
souvenir de cette connaissance, et donc de se tester, a plusieurs reprises pour favoriser
I’activation répétée de neurones, chaque récupération en mémoire conduisant a une réactivation
(Eriksson et al., 2011). Cette stratégie si efficace pour I’apprentissage (Roediger & Pyc, 2012)
est pourtant trés peu employée par les étudiants. Seulement 10% des étudiants rapportent étudier

en s’entrainant a récupérer en mémoire et en se posant des questions (Karpicke et al., 2009)

Formulation de la guestion de recherche : La création d'un support imaginé a partir de nos

connaissances sur le fonctionnement mnésique pourrait-elle aider nos étudiants de 1ére année
de licences S&T a mieux retenir et mieux appliquer les concepts enseignés en mathématiques,

pour le chapitre des DL ?

2. Matériel et méthodes

2.1. Participants

Un total de 26 étudiants (age : M+SD= 19+1 ans), inscrits en 1°© année de licence S&T a
I’Université de Versailles-Saint-Quentin ont participé a cette étude, entre novembre et
décembre 2022. Ces ¢étudiants sont titulaires d’un baccalauréat général. Un test de
positionnement de 10 questions réalisé en début d’année a révélé un niveau de classe hétérogene

(score de 3,74 £ 1.97 /10 étendue : 1 a 10 /10).
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2.2. Descriptif du cours

Le support pédagogique présenté dans cette ¢tude a été créé et utilisé dans le cadre du cours de
mathématiques de 1°° année, 1 semestre de Licence S&T. Ce cours obligatoire est dispensé
au groupe entier d’étudiants, par une unique enseignante. Il s’étend sur 54 heures (au format
cours-travaux dirigés). Il est constitué de 5 chapitres, dont un (le 4 dans I’ordre d’apparition
curriculaire) sur les DL, abordé sur un volume horaire de 7 a 8 heures, sur 2 a 3 semaines. Tres
utiles, les DL ont pour objectif de trouver le meilleur polyndme permettant d’approcher une

fonction au voisinage d’un point donné.

2.3. Le support pédagogique élaboré

2.3.1. Le contenu du savoir a transmettre

De la formule de Taylor-Young — permettant de calculer un DL au voisinage d’un point sous
certaines conditions — découle I’ensemble des DL des fonctions usuelles. Les DL usuels en zéro

représentent une quinzaine de formules.

De prime abord, la mémorisation de ces formules peut sembler fastidieuse, non seulement par

leur nombre mais également par le fait que certaines de ces formules se ressemblent.

Au total, il est demandé aux étudiants de connaitre, ou de savoir retrouver rapidement, le DL

de 21 fonctions usuelles (Fig.2).
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Fig. 2 Formulaire de DL usuels

2.3.2. Elaboration du support pédagogique

Afin de réduire le nombre d’informations a mémoriser et d’optimiser par binding 1’encodage,
un premier travail a consisté a réorganiser le formulaire classique en tentant de faire ressortir
des liens entre les DL. Ce sont 4 catégories, que I’on a choisi d’appeler « générations », qui en
sont ressorties (Fig.3). Il est possible de passer d’une « génération » a 1’autre grace a des

opérations que I’on réalise sur les DL (e.g. changement de variable ou intégration).
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1% « génération » 28me . sénération » 3&me 4 génération » 48me . sénération »
e* cos (x)
sin (x)
chix)
shx)
1 In(1 —x)
1—x
1 In(1 + x)
1+x
1 Argtanh(x)
1—x°
1 Arctan(x)
1+x°
(1+x)* 1 1
Vv1i+x V1i—x
1 Argsh(x)
V1 + 2
1 Arcsin(x)
1 — +2
vi=x Arccos(x)

Fig. 3 Réorganisation des DL par génération

La notion de « génération » a été inspirée des lois de la nature et plus précisément de la
généalogie, une génération héritant des caractéristiques de la génération précédente. Ainsi, un

second travail a consisté a présenter le support sous forme d’un arbre généalogique.

Enfin, dans un 3éme temps, I’objectif €tait de créer pour chacune des générations (i.e les 3
souches de I’arbre), un visuel comportant une couleur et un symbole — toujours dans un souci
d’optimisation de I’encodage. C’est I’héraldique, la science des blasons, qui a été source
d’inspiration pour le graphisme. Ainsi, chacun des 3 DL de 1°° génération appartient a une

dynastie (i.e exponentielle, inverse et puissance), associée a un blason qui lui est propre,

représentant réciproquement une couronne d’or ; un signe division et un soleil.

En ont découlé les autres blasons (Fig.4&S5)
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Fig. 4 Arbre généalogique complet
Les 3 dynasties et 21 DL ont chacun un blason, retragant son histoire.

Conformément aux lois de la généalogie, ces blasons évoluent d’une génération a une autre en

intégrant de nouvelles caractéristiques en héritage, tout comme les DL.

w

¥

Fig. 5 Blasons pour les fonctions cosinus hyperbolique et Arctangente

Exemplification pour la création de blason :

- Evolution du blason de la fonction exponentielle vers le blason de la fonction cosinus
hyperbolique (c#) : le blason de la fonction exponentielle est une couronne d’or sur fond
bleu. Un des descendants de I’exponentielle est le ch. Comme le ch est la partie paire
de I’exponentielle, son blason est partagé en 2 parties : la partie gauche reprend la
couronne de I’ancétre fondateur et la partie droite comporte un « P » (comme « Paire »).

- Pour la fonction Arctangente : le blason de la fonction (1/(1-x)), souche de la dynastie
« Inverse » évolue progressivement avec un changement de variable (x devient -x?) puis
une intégration (symbolisée par le signe « somme ») pour devenir le blason de la

fonction Arctangente.
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2.3.3. Présentation du support aux étudiants

En début d’année, un poster format A0 est présenté aux étudiants. Ce poster dessiné a la main
par la lere auteure de cette communication, rassemble les différentes parties au programme du
cours. Chaque partie a été pensée puis illustrée avec un univers qui lui est propre. La partie
concernant les DL est intitulée « Le Royaume des Trois Tours » (Fig.6). Ces trois tours

représentent les Trois « dynasties » des DL.

e Ropaume
bes 3 Wourg

Le Tenple |
discret dos

Deve
LIMITES

Fig. 6 Poster présentant I’intégralité du programme de mathématiques & agrandissement du « Royaume
des 3 Tours »

Apres la présentation en cours de la théorie sur les DL, I’arbre généalogique des DL (Fig. 4) est

présenté aux étudiants et une version A4 leur est distribuée.

Les 3 dynasties, les liens existant au sein de chaque génération et les techniques permettant de

passer d’une génération a la suivante sont commentés oralement et expliqués aux étudiants.

En supplément, un arbre généalogique a compléter, format A4, (Fig. 7) est distribué afin que

les étudiants s’entrainent, car c’est un point clé de la méthode qui leur est proposée.

7 — @1:

$L

|
.@ﬂ;_@‘,i

E £ g b Delgpns St
Fig. 7 Arbre généalogique a compléter

En complément, les étudiants ont recu un lien YouTube, menant vers une série de 4 vidéos

réalisées par ’enseignante (https://youtu.be/At7vYbDPwW9A).

198



Mémoire, Généalogie et Mathématiques

2.4. Outils de collecte des données

2.4.1. Performance académique

En milieu de semestre, des évaluations académiques individuelles ont été réalisées pour
I’ensemble des étudiants du groupe. Seuls les étudiants présents aux 2 évaluations ont été inclus

(n=23).

Un 1* contrdle, portant sur différentes parties du programme, intégrait une question de cours

demandant de restituer 3 DL et a abouti a une note sur 3 points.

La semaine suivante, un 2" controle demandait de restituer (soit en se rappelant, soit en

retrouvant) 4 DL et conduisait & une note sur 4 points.

2.4.2. Stratégie individuelle de révision

Lors du 1 contrdle, il était également demandé aux €étudiants de renseigner leur méthodologie
de révision pour ce chapitre sur les DL. Plus précisément, il leur était demandé 1) s’ils avaient
eu recours au poster sur les DL lors de leurs séances de révision en autonomie, ii) s’ils avaient

utilisé le support vierge pour se tester.

2.4.3. Satisfaction

Un questionnaire de satisfaction de fin de semestre a été présenté a la derniére séance du cours
de mathématiques du semestre. II était organisé en 2 parties. La 1 partie proposait de laisser
des commentaires libres et facultatifs. La 2"% partie correspondait a des échelles de type Likert
en 4 points allant de 1-pas satisfait, a, 4-trés satisfait. Il était demandé a 1’étudiant d’auto-
rapporter son degré de satisfaction pour chaque chapitre du cours et de renseigner son utilisation

des supports associés pour sa phase de révisions.

Sur ces 8 types de supports, seuls I’arbre généalogique des DL et les vidéos de la chaine

YouTube concernent spécifiquement les DL.

Le nombre de répondants était de 21 étudiants.

2.4.4. Mesure de la rétention a partir d’une cohorte similaire

Afin de mesurer la rétention des DL sur un terme plus long, les étudiants de I’année passée, ont
également été recontactés (n= 20). Leur profil était similaire a celui de la cohorte actuelle. Tous
avaient suivi le méme processus pédagogique, avec la méme enseignante. Six questions étaient
posées pour savoir si 1’étudiant 1) se souvenait de 1’existence de 1’arbre des DL (réponse

bimodale), i1) était satisfait de support (1-pas satisfait a 4-tres satisfait, iii) s’était servi de I’arbre
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complété, I’an passé, dans sa version complétée pour les révisions iv) s’était testé sur la version
vierge (réponses bimodales), v) était capable de retrouver 6 DL et vi) avait des commentaires a

faire sur I’arbre des DL. Six étudiants ont rendu réponse.

3. Résultats

3.1. Performance académique en fonction de la stratégie de révision

La majorité des étudiants (n=18/23) a utilis€ le support pour ses révisions. Sur les 23 étudiants
ayant répondu au questionnaire en fin de contrdle, 9 déclarent avoir révisé a partir du poster
complet et s’étre entrainés a la récupération en mémoire a 1’aide du support vierge ; 9 ont utilisé

le poster sans se tester ; 5 n’ont pas du tout utilisé le poster (Tab.1)

Tab. 1 : Performance des étudiants en fonction de leurs modalités de révision

Révision du  poster Oui Oui Non
complété
Entrainement a la Oui Non Non

récupération en mémoire

Effectif 9 9 5
Note  contrdle  n°l| 2.670.50/3 2.1140.93/3 0.40£0.89/3
(M+SD)

Note  contrdle  n°2 | 3.22+0.67/4 2.78+0.83/4 0.60+0.89/4
(M+SD)

Pour les contrdles 1 et 2, les étudiants qui ont révisé a partir du poster sont meilleurs et ont une
note €levée. La performance est encore plus importante s’ils se sont entrainés a récupérer en

mémoire.

3.2. Commentaires de satisfaction de fin de semestre

Sur les 21 répondants, 19 étaient tres satisfaits et 2 satisfaits, de I’arbre des DL soit une moyenne

de 3,9 /4 a I’échelle de Likert.

Quatre commentaires ont été laissés par les étudiants a propos du poster : « parfait !! », « aide

beaucoup », « a permis d’apprendre facilement », « meilleur support ».
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Douze étudiants ont déclaré avoir visionné la série de vidéos YouTube, dont 6 trés satisfaits, 3
plutot satisfaits et 3 peu satisfaits. Un seul commentaire a été laissé pour ces vidéos : « excellent

pour comprendre ».

Parmi les 8 types de supports mis a disposition des ¢étudiants, I’arbre des DL a recueilli le

meilleur taux de satisfaction, atteignant un score quasi maximal (3.9/4).

3.3. Rétention a long-terme

Les 6 répondants de I’an passé se souviennent de I’arbre des DL et déclarent un niveau de
satisfaction a 4/4 (i.e tres satisfait). Tous se sont servis du support pour les révisions et 3 se sont

testés a partir de la version vierge. Cinq étudiants sur les 6 sont parvenus a retrouver le DL pour

exp(x) ; 5 pour cos(x) ; 4 pour 1/(1-x) ; 3 pour V (1 + x), 5 pour In(1+x) et 0 pour arcsin(x).

Trois étudiants ont laissé€ les commentaires suivants : « C’est la maniere dont vous avez fait (on
participe tous a le construire et a nous bien faire comprendre les liens entre chacune des
formules) qui nous a le plus aidé a mémoriser et comprendre la fiche » ; « Il est vraiment utile

et facilite l'apprentissage » ; « Tres ludique ».

4. Discussion

L’objectif initial était de trouver un moyen pour aider les étudiants a retrouver facilement et
rapidement les principaux DL. Les résultats obtenus aux 2 contrdles chez la promotion actuelle
ainsi qu’au test de rétention a long terme chez la promotion de I’an passé semblent montrer que

I’objectif a bien été atteint.

La majorité¢ des étudiants de cette année a utilisé le support pour ses révisions et a été tres
performante lors du contréle. Ceux qui se sont en plus entrainés a récupérer en mémoire
atteignent une note moyenne encore meilleure (5,89/7) ; 1a ou ceux qui n’ont pas utilisé du tout
le support atteignent une note moyenne de 1/7. L’écart-type est assez petit, laissant penser que
I’ensemble des étudiants — indépendamment de leur niveau de début d’année — ont pu tirer profit
de ce support. Aussi, les étudiants rapportent un score moyen de satisfaction trés élevé 3.9/4,

ce qui est un retour tres valorisant.

Un effet de rétention a long terme a été retrouvé chez la promotion de 1’an passé, pour certains
DL. Les étudiants ont majoritairement réussi les DL des 1 et 2°™ générations, mais pas de la

3me ; ce qui était attendu aprés 1 an sans reconsolidation.
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Pour la création du support pédagogique (i.e poster), I’enseignante et 1°° auteure de cette
communication s’est inspirée des lois naturelles régissant le fonctionnement mnésique. Les
différentes caractéristiques des stimuli telles que la forme et les couleurs ont été pensées pour
favoriser I’encodage. L. enjeu était de faciliter le binding en alliant des formes et symboles avec

des informations plus abstraites comme une formule mathématique.

De plus, le contexte, avec la présentation d’un poster - modalité pédagogique peu employée
dans I’enseignement des mathématiques, et au supérieur - a probablement contribué a créer un
contexte favorable a I’apprentissage, permettant d’encoder simultanément une dimension

émotionnelle. Il permet aussi de recollecter un souvenir idiosyncratique stocké en Mep.

La possibilité de se tester grace a un arbre vierge a également été recherchée afin de pousser les
¢tudiants a reconstituer par eux-mémes la logique de construction de ces formules. La moitié
de nos ¢tudiants se sont testés, ce qui reste faible mais cohérent avec la littérature. Il faudra a

I’avenir parvenir encourager les étudiants de 1’utiliser.

Certains étudiants ont regardé les vidéos YouTube, d’autres non mais il est peu probable que

celles-ci aient joué sur la performance car il s’agit d’une présentation générale du poster.

Nous voyons plusieurs limites a notre étude : d’abord, la cohorte est réduite au niveau du
nombre d’étudiants. Ensuite, les notes ne permettent pas de faire la différence entre un étudiant
qui a retenu par cceur les formules versus qui a réfléchi et suivi le cheminement logique pour
les retrouver. Aussi, les étudiants se déclarent trés satisfaits mais cette notion de satisfaction
peut recouvrir plusieurs construits : utilité, plaisir d’apprendre, sentiment d’auto-efficacité et
peut étre impacté par un biais de désirabilité. Un groupe contréle aurait également été

intéressant pour contrdler I’effet enseignante.

Le bilan reste trés positif et nous encourage a proposer d’autres supports, toujours sur la base

de nos connaissances sur le fonctionnement cérébral, pour d’autres contenus.
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TYPE DE SOUMISSION
Bilan de recherche en pédagogie
RESUME

La difficulté de 'enseignement supérieur a garantir le succes dans les études et 'employabilité des
étudiants en situation de handicap (ESH) constitue un probléme social et éthique qui focalise les
politiques publiques sur les difficultés posées par le handicap. Dans I’enseignement supérieur francais,
les ESH sont accompagnés par des aménagements individuels pensés dans le contexte
d’enseignements élaborés pour des étudiants ne présentant pas de handicap. La littérature scientifique
commente largement les impacts positifs et les limites de ces aménagements, qui tendent a gommer
I’effet du handicap. Dans cette étude, nous avons au contraire considéré que le handicap a la propriété
d’étre une source naturelle d’hétérogénéité au sein des cohortes d’étudiants, et qu’il pourrait des lors
étre susceptible de créer des interactions fructueuses pour les apprentissages et 1’édification
personnelle des étudiants. Nous avons testé cette hypothése au travers d'un questionnaire soumis aux
étudiants et enseignants de I'Institut Villebon - Georges Charpak, un établissement accueillant en
moyenne 19% d’ESH et proposant une pédagogie qui démultiplie les interactions entre étudiants. Nos
résultats suggeérent que les interactions naissant spécifiquement au contact des étudiants ESH
produisent naturellement un bénéfice collectif rejaillissant sur les enseignants et les étudiants ne
présentant pas de handicap. Cette observation initiale ouvre de nombreuses pistes de recherche,
portant d’'une part sur la caractérisation de ces effets, et d’autre part sur l'invention de pratiques
pédagogiques dans lesquelles le handicap n’est pas gommé mais, au contraire, considéré comme un

point saillant d’'un scenario pédagogique. Elle pourrait également étre mise a profit pour changer le
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regard porté sur les étudiants en situation de handicap, et par les étudiants en situation de handicap

sur eux-mémes.
SUMMARY

The higher education system hardly ensures successful studies and employability of students with
disabilities (SWD), which constitutes a social and ethical issue. Public policies therefore focus on the
difficulties arising from disability. In the French higher education system, individual facilities are
therefore implemented for helping SWD. Those facilities are designed in the context of trainings that
are dedicated to students deprived of any disability. Scientific literature provides multiple

demonstrations of both the positive effects and the limits of this policy.

Whereas these facilities tend to erase the disabilities, we suggest a reverse perspective in this study: we
asked whether the natural heterogeneity emerging from the presence of SWD in a class may promote

specific interactions and, in the end, improve learning and self-building by all students.

This hypothesis was challenged through a questionnaire submitted to students and teachers of Institut
Villebon - Georges Charpak, an institution welcoming 19% of SWD in average and well known for

providing a pedagogical model that extends the interactions between students.

Our data suggest that natural interactions triggered by the contact with SWD benefit to both the
teachers and the students without disability. This initial observation opens on several research issues
dealing with the characterization of these effects. It may also promote the design of new pedagogical
activities. Rather than erasing disability, new pedagogical scenarios could indeed make use of the
discrepancies resulting from disability. In the end, our observations could be useful for changing one’s

regard on the SWD, and improve SWD self-perception.
MOTS-CLES (MAXIMUM 5)

handicap, interactions, apprentissages
KEY WORDS (MAXIMUM 5)

handicap, interactions, learning

1. Introduction

En 2005 la loi frangaise pour /’égalité des droits et des chances, la participation et la
citoyenneté des personnes handicapées était promulguée (Chirac, J., 2015). Elle définit le
handicap comme suit : « Constitue un Handicap, toute limitation d'activité ou restriction de
participation a la vie en société subie dans son environnement par une personne en raison
d’une altération substantielle, durable ou définitive d’une ou plusieurs fonctions physiques,
sensorielles, mentales, cognitives ou psychiques, d'un polyhandicap ou d'un trouble de santé
invalidant. » En 2007, les universités francaises la déclinaient dans la Charte Universite-

Handicap (Wauquiez, L. et al., 2012 ), avec pour objectif de permettre aux étudiants en
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situation de handicap (ESH) de s’engager dans des études supérieures au méme titre que
n’importe quel autre bachelier. Depuis, le nombre d’ESH inscrits dans 1’enseignement
supérieur augmente de maniere constante (+ 6,1% en 2020-2021 ; Bouhours et al., 2022).
Cependant, malgré cette évolution du cadre institutionnel et culturel, et malgré la création de
services d’accompagnement dédiés, la présence d’un handicap divise par deux les chances de
poursuite d’études en master, et autorise exceptionnellement la réalisation d’un doctorat
(Bouhours et al., 2022). Une partie des ESH échappe en effet aux dispositifs
d’accompagnement, notamment en renongant a se déclarer par crainte d’une exclusion sociale
et de la marginalisation des personnes handicapées. Cette crainte est renforcée par les données
du marché de I’emploi : alors que les entreprises frangaises ont une obligation d’emploi de
6% de personnes en situation de handicap, ces derniéres représentent moins de 3,5% des

emplois du secteur privé (Rogeret, C., 2022 ; Gless, E, 2019).

La difficulté de I’enseignement supérieur a garantir le succes dans les études et
I’employabilité des ESH constitue un probleme social et éthique qui focalise les politiques
publiques sur les difficultés posées par le handicap. Dans ce contexte, la facon dont la
présence dans les classes d’ESH pourrait bénéficier au systeme éducatif reste une question
ouverte. Lorsque, dans 1’effectif d’une promotion, un ESH est présent, la réponse classique
consiste en un aménagement qui lui est propre (Frétigné, C., 2017 ; Martel, L., 2015). La
stratégie d’inclusion consiste donc en une réponse individuelle, dans laquelle le dispositif
pédagogique est considéré comme une donnée invariante a laquelle on adapte 1’étudiant en
situation de handicap. Cette démarche accroit la réussite dans les études des ESH, comme le
montrent de nombreuses études (Segon et al., 2017). Mais y a-t-il un bénéfice collectif de sa
présence et de I’adaptation inévitable des pratiques pédagogiques qui en découle ? A notre
connaissance, il n’existe pas d’études portant sur 1I’impact positif de la présence d’ESH sur le

groupe classe et sur le groupe enseignant.

Notre propos consiste donc a élargir I’analyse de la situation de handicap en contexte
d’enseignement de maniere a déterminer s’il existe des effets bénéfiques produits sur son
environnement par la présence d’'un ESH. Par analogie avec les processus physicochimiques,
on comprend que I’hétérogénéité (produite par la différence entre étudiants standards et ceux
en situation de handicap) crée de nouvelles interfaces qui sont propices a des interactions
inédites. Qu’elles soient inconscientes ou délibérées, spontanées ou anticipées, ces nouvelles

interactions peuvent-elles résulter en un bénéfice collectif ?
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2. Matériel et méthodes

2.1. Terrain

L'Institut Villebon - Georges Charpak est un établissement opérant une licence de Sciences et
Technologies employant des pédagogies adaptées a un public estudiantin hétérogene. Les
promotions d’une trentaine d'étudiants sont constituées a [’issue d’un processus de
recrutement tres spécifique, valorisant la curiosité, le golt pour les sciences expérimentales et
leurs interfaces et la motivation (Parmentier et al., 2017). Par ailleurs, I’Institut accueille des
cohortes dont la composition est différente de celle des licences universitaires scientifiques
traditionnelles (Bechini et al., 2022) : en moyenne 19% d’ESH (32% en 2022-2023), 66% de
boursiers et 32% issus de filieres technologiques, un pourcentage de femmes se situant entre

30% et 50% selon les promotions.

Comme dans une grande partie des formations de 1’enseignement supérieur, une majorité de

nos ESH sont touchés par :

- des troubles cognitifs spécifiques et troubles des apprentissages induits (dys, Mikaeloff et
al., 2017) correspondant a environ 46% des ESH accueillis au sein de I’Institut ;

- des déficits de I'attention avec ou sans hyperactivité (TDAH) correspondant a environ 8%
des ESH ;

- des troubles du spectre de l'autisme (TSA) environ 21% des ESH.

Les 25% restant concernent une variét¢ d’autres situations de handicap, concernant par
exemple des étudiants malvoyants, non-voyants, malentendants ou présentant un handicap

moteur.

2.2. Participants

Les participants contactés pour cette étude sont les étudiants des promotions actuelles ayant
effectué au moins une année pleine au sein de I’Institut (diplomés en 2023 et en 2024) et de la
derniére promotion de diplomés (soit un total de 77 étudiants, dont 28 femmes et 30 ESH),
ainsi que les membres de 1’équipe pédagogique de cet institut (61 enseignants et enseignants-

chercheurs, dont 27 femmes).

Trois groupes d’études ont été traités séparément : enseignants, ESH et étudiants ne
présentant pas de situation de handicap. Les situations de handicap rencontrées sont dys,

TDAH, TSA et un étudiant non-voyant. Pour cette premiere étude sur la problématique, nous
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n’avons pas constitué pour nos analyses de sous-ensembles correspondant aux différentes

catégories de handicaps.

2.3. Collecte des données

Les données ont été recueillies sur la base du volontariat, via un questionnaire SPHINX
anonyme en ligne, constitué de questions a choix bimodales oui/non ouvrant a chaque fois sur
la possibilité d’un témoignage en cas de réponse positive. Un questionnaire spécifique a éeté

soumis a chacun des trois groupes d’études (tableau 1).
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Tableau 1 : Questions posées aux étudiants et enseignants de I’Institut Villebon - Georges

Charpak.

Enseignants

Etudiants ne présentant pas

de situation de handicap

Etudiants en situation de

handicap

Q1.1 La présence d’étudiant(s)
en situation de handicap a-t-il

modifié votre comportement ?

Q1.2 Si oui, cette modification
a-t-elle apporté un bénéfice a

I’ensemble du collectif ?

Q4 La les

interactions que vous avez

présence et

nouées en classe avec un(e)
étudiant(e) en situation de
handicap ont-ils eu un impact

positif pour vous ?

Q7 Pensez-vous que votre
situation de handicap a eu un
impact  positif  sur  un(e)
étudiant(e) qui vous a apporté

une aide spécifique ?

Q2-1 La présence d’étudiant(s)
en situation de handicap a-t-il
modifié le comportement des

autres étudiants ?

Q2.2 Si oui, cette modification
a-t-elle apporté un bénéfice a

I’ensemble du collectif ?

Q5 La les

interactions que vous avez

présence et

nouées en classe avec un(e)
étudiant(e) en situation de
handicap ont-ils eu un impact

positif dans vos apprentissages
?

Q8 Avez-vous été témoin qu'un
aménagement mis en ceuvre par
un enseignant en raison de
votre situation de handicap a eu
un  impact

positif ~ pour

I'ensemble de vos camarades ?

Q3 La présence d’étudiant(s)
en situation de handicap a-t-il
entrainé une évolution de votre
enseignement pour faire face a
une difficulté rencontrée par
celui-ci, dont vous vous étes
rendu compte qu’elle pouvait
étre utilisée en dehors de ce
contexte avec des étudiants
n'étant pas en situation de

handicap ?

Q6 La les

interactions que vous avez

présence et

nouées en classe avec un(e)
étudiant(e) en situation de
handicap ont-ils eu un impact
positif dans votre édification

personnelle ?

conscience

des

Avez-vous

Q9
d'avoir développé
compétences en raison de votre
situation de handicap qui n'ont
été  développées

pas par

I'ensemble de vos camarades ?
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3. Résultats

3.1. Taux de réponse

Le nombre de répondants est de 24 pour le groupe classe, dont 8 en situation de handicap et

de 13 pour le groupe enseignant.

3.2. Résultats aux questions bimodales

Les réponses formulées par le groupe enseignant révelent trois impacts positifs résultant de la

présence d’ESH (figure 1A) :

- 12 sur 13 indiquent avoir modifi¢ leur comportement avec, pour 9 d’entre eux, un
bénéfice pour le groupe classe ;

- 8 sur 13 indiquent avoir observé corrélativement une modification du comportement
des ¢tudiants et étudiantes ne présentant pas de handicap, avec dans la moitié¢ des cas
un bénéfice collectif ;

- 7 sur 13 indiquent avoir conséquemment fait évoluer leur enseignement.

En ce qui concerne les étudiantes et étudiants ne présentant pas de handicap, la présence a leur
coté d’un ESH a eu un impact sur une majorité d’entre eux (12 sur 16), avec pour pres de la
moiti¢ d’entre eux (7 sur 16) un impact sur leur apprentissage, et pour 10 d’entre eux un

bénéfice pour leur édification personnelle (figure 1B).

Les ESH sont par contre peu conscients de I’impact de leur présence sur leur environnement :
seul un étudiant témoigne d’un impact positif pour un autre étudiant, et un seul étudiant
rapporte un aménagement effectué¢ pour lui par un enseignant qui a in fine été aussi bénéfique
a ses camarades (figure 1C). Par contre, un peu plus de la moitié d’entre eux (5 sur 8)
considérent que la situation de handicap s’est accompagnée du développement de

compétences manquant a leurs camarades de promotion.

3.3. Les témoignages

3.3.1. Impact sur les enseignants

Les bénéfices et modifications de 1’enseignement induits par la présence d’ESH et rapportés

par le groupe enseignant dans notre questionnaire sont de trois ordres :

=  Amélioration des qualités d’empathie développées par 1’enseignant vis-a-vis des

¢tudiants. Quelques exemples de réponses : « Je me pose plus de questions avant de

210



m'offusquer du comportement d'un.e étudiant.e », « permet de développer l'attention a
l'autre, qui devient une attitude vis-a-vis de chacun-e ».

= Amélioration qualitative des media. Quelques exemples de réponses : « Modification de

supports de cours (police, reformulations, ...) », « Plus d'attention portée au format des
documents utilisés », « Amélioration de la mise en forme des schémas au tableau. Plus
grande variation du type de supports utilisées. », « Plus de précision dans le vocabulaire

utilisé a l'oral. ».

= Modification des scenarii pédagogiques. Quelques exemples de réponses : « J'introduis

plus de séquences différentes, je décris plus les problémes. Ceci est plutdt positif pour
I'ensemble de la promo, je pense. Par contre, je demande moins de schémas, pour ne pas
pénaliser les mal-voyants ou les dyspraxiques, ce qui peut pénaliser certains étudiants

qu'une représentation graphique aiderait peut-étre. »

3.3.2. Bénéfices pour les étudiants vus par les enseignants

Les bénéfices pour I’ensemble du groupe percus par les enseignants portent sur la plus grande
entraide qui se développe en sein de la promotion. Par exemple, il est rapporté que « Les
¢tudiants sont généralement plus préts a expliquer et aider. ». Cette dynamique peut se
retrouver bénéfique en TD et en TP, il est par exemple rapporté : « Plus grande entraide entre
les étudiants. Apparition de groupes de travail intéressants en TP et pour les TD. Certains
¢tudiants se retrouvent a utiliser une approche d'enseignant pour expliquer les notions. ».
Certains témoignages temperent cet aspect bénéfique. Il est ainsi rapporté « Bénéfice oui et

non. Parfois, cela freine la progression. ».

3.3.3. Bénéfices pour les étudiants vus par les étudiants

Les bénéfices percus par les étudiants portent principalement sur les qualités humaines
développées au contact des ESH : patience, écoute, entraide, bienveillance et déconstruction
des préjugés sont les mots les plus cités par les étudiants. Il est par exemple rapporté « Car en
interagissant avec des personnes en situation de handicap on apprend a étre plus tolérant et a
I’écoute, par exemple quelqu’un qui parle « trop » a cause de son handicap on a pas d’autre

choix que d’apprendre la patience et le respect ».

Un complément notable a ce bilan est rapporté par deux étudiants qui mentionnent I’impact
positif qu’a eu un étudiant non voyant sur leurs apprentissages. Un étudiant écrit par exemple

« Le fait de devoir expliquer avec des mots simples a quelqu'un de non voyant est un trés bon
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exercice. En effet nous ne pouvons pas faire de schéma par exemple, cela nous invite a

employer les bons termes pour que cela soit compréhensible sans le langage visuel. »

4. Discussion et conclusion

Cette ¢tude s’inspire de la facon dont les hétérogénéités présentes dans la nature démultiplient
les modalités d’interactions entre les individus, parfois au bénéfice du collectif. Son objectif :
évaluer la pertinence de [’hypothése selon laquelle la présence dans une classe d’ESH (source
d’hétérogénéité) bénéficierait a leur environnement (bénéfices collectifs pour les autres
¢tudiants et les enseignants). Le public aupres duquel ’enquéte a ét€¢ menée est restreint a de
jeunes adultes en début de cursus universitaires (licence), dans le secteur des sciences et

technologies et a leurs enseignants.

L’¢étude rapportée, volontairement préliminaire et menée dans un intervalle de temps tres
court pour capter des réponses spontanées, s’appuie sur un nombre restreint de questions a-
méme de révéler sans a priori de nouvelles pistes de recherche. L’ Institut Villebon - Georges
Charpak offre un terrain de recherche privilégi¢ pour 1’étude de cette problématique : taux
d’ESH en moyenne de 19%, forte prévalence des travaux de groupes, nombreux formats
pédagogiques nécessitant des interactions entre €tudiants. La composition singuliére de nos
cohortes pourrait induire un biais dans la prévalence de tel ou tel comportement. Cependant,
I’objectif de cette étude est de faire ressortir des comportements d’intérét, pas de déterminer
leur fréquence dans des groupes classes plus conventionnels. Notre terrain, caractérisé par un
haut niveau d’engagement du groupe classe et une attention particuliére portée aux ESH, est

utilis€ comme révélateur, non comme paradigme.

Le questionnaire bimodal révele que les ESH ont un impact sur les enseignants, qu’ils jugent
eux-mémes comme positif. Cet impact positif porte sur les modalités d’interactions avec le
groupe classe et sur les scenarii pédagogiques. En combinant des entretiens et 1’analyse a
I’aide d’échelles de Likert de construits centrés sur la pratique pédagogique enseignante, sur
I’engagement ou sur la motivation des enseignants, il sera intéressant de déterminer quelle est
la nature précise et I’amplitude des effets produits sur les enseignants, et si ceux-ci sont

dépendants de la nature du handicap ou s’ils constituent une propriété générique du handicap.

Les étudiants ne présentant pas de handicap percoivent trés bien I’impact positif des ESH sur
leur édification personnelle. La patience, I’écoute, ’entraide et la bienveillance sont des
qualités développées au contact du handicap qui les accompagneront toute leur vie quels que

soient leurs parcours personnels et professionnels. Il est également suggéré par les étudiants et
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les enseignants que certaines interactions induites par le handicap pourraient étre bénéfiques a
I’apprentissage des étudiants. Il sera intéressant de prolonger ces résultats initiaux
encourageants par I’analyse de construits portant sur ’engagement des étudiants, sur leur

motivation et sur les apprentissages.

De maniére surprenante, les enseignants percoivent plus difficilement I’impact des ESH sur
les autres étudiants. Possiblement, ils sont davantage focalisés sur les ESH eux-mémes, face
auxquels ils sont souvent mal a 1’aise (Cook et al., 2009; Joles, 2007; Hengst, 2003 ; Philion
et al, 2016), que sur leur environnement. Des questions plus précises, focalisées sur la
question des apprentissages d’une part et sur les relations humaines d’autre part, aideront

peut-€tre les enseignants a déceler ces effets.

Les ESH ont, selon notre étude, peu conscience des effets positifs que leur présence et les
interactions que leur spécificité promeut apportent au collectif. Le faible nombre de
répondants de notre étude impose cependant de prendre cette conclusion avec prudence. Il
serait important de déterminer si la facilité a déceler un effet n’est pas dépendante de la nature
du handicap, et de vérifier que certains handicaps ne font pas en eux-mémes obstacle a I’auto-
analyse. On ne peut pas exclure a ce stade que cette perception atténuée ne soit pas un
symptome de plus de la difficulté pour toute personne handicapée de se positionner dans un

collectif, voire une conséquence de sa propre dévalorisation.

Au final, cette étude suggere qu’au-dela des modalités d’accompagnement des ESH a mettre
en ceuvre dans les différentes formations, ces étudiants enrichissent les parcours personnels et
professionnels des étudiants et des enseignants : leur différence n’est alors plus vue comme un
probléme pour le systéme éducatif, mais comme une solution. Il sera intéressant de
déterminer si cet effet opere dans d’autres contextes d’enseignement que ceux qui ont servi a
cette étude, c’est-a-dire dans d’autres filiéres que celui des sciences expérimentales, et aux
niveaux master voire doctorat, en filiére universitaire et en grandes écoles. Il sera également
intéressant de déterminer si les effets observés sur les enseignants sont durables et

transposables a d’autres environnements que ceux qui les ont révélés.

Au-dela des pistes de recherche que cette étude ouvre, elle incite a verbaliser auprés des
¢étudiants et des enseignants que le groupe classe, ainsi que les équipes pédagogiques, doivent
prendre conscience des aspects bénéfiques et enrichissants des interactions spécifiquement
induites par les ESH. Cette affirmation pourrait bénéficier aux ESH eux-mémes, en facilitant

leur positionnement dans le groupe classe et possiblement en améliorant leurs apprentissages,
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et constituer ainsi un ¢élément de réponse au probléme social et éthique que nous avons
souligné lors de la contextualisation de notre étude. Ces interactions entre ¢tudiants présentant
ou non un handicap pourraient par ailleurs étre prises en compte dans de nouvelles modalités
d’évaluation des apprentissages. Elles pourraient aussi constituer un nouveau terrain
d’expérimentation en recherche-action, qui conduirait possiblement a de nouvelles fagons

d’enseigner.
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Figure 1. Résultat des réponses aux questions bimodales.
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif
RESUME

Cette communication s’inscrit dans laxe de réflexion « L'environnement et/ou sa
transformation comme objet(s) de formation et de développement de compétences ». Elle
présente la création d’'un dispositif d’enseignement intégrant un outil de gestion du stress : la
cohérence cardiaque et interroge ses effets sur les dispositions a apprendre des étudiants
bénéficiaires. Elle abordera : 1) le contexte a 'origine de la création de ce dispositif et 'outil
proposé aux étudiants, 2) le questionnement des effets de cet outil sur les dispositions a

apprendre des étudiants bénéficiaires et 3) le dispositif d’évaluation qui sera mis en place.
SUMMARY

This communication is part of the "Environment and/or its transformation as objects of training
and skill development" reflection axis. It presents the creation of a teaching device that
incorporates a stress management tool: heart coherence and examines its effects on the learning
dispositions of the beneficiary students. It will cover: 1) the context that led to the creation of
this device and the tool offered to students, 2) the examination of the effects of this tool on the
learning dispositions of beneficiary students, and 3) the evaluation device that will be

implemented.
MOTS-CLES

Environnement capacitant, espace d’apprentissage, dispositions a apprendre, stress, cohérence

cardiaque.
KEY WORDS

Enabling environment, learning space, learning dispositions, stress, heart coherence
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Cohérence cardiaque et dispositions a apprendre

La présente communication s’inscrit dans 1’axe de réflexion « L’environnement et/ou sa
transformation comme objet(s) de formation et de développement de compétences ». 1l s’agit
plus spécifiquement d’évaluer les bénéfices éventuels d’un outil de gestion du stress dans une
Unité d’Enseignement (UE) de « Psychologie Sociale » proposée a des étudiants de licence 3
de psychologie. Le déploiement de ce dispositif représentant un double enjeu pour les
¢tudiants : 1) ’acquisition d’un nouvel outil nécessaire a la pratique professionnelle de celles
et ceux souhaitant s’orienter vers un métier dans le secteur de la santé 2) le développement
d’une ressource sur laquelle ils pourront s’appuyer afin de gérer le stress induit par des études

supérieures, notamment.

Nous aborderons dans un premier temps le contexte a I’origine de la création de ce dispositif et
I’outil proposé aux ¢tudiants. Dans un deuxiéme temps, nous expliciterons notre
questionnement des effets de cet outil sur les dispositions a apprendre des étudiants

bénéficiaires pour ensuite conclure sur le dispositif d’évaluation qui sera mis en place.

1. La naissance du dispositif

1.1. L’origine du dispositif : un constat

La troisieme année de licence en psychologie représente une année charniére pour bon nombre
d’étudiants et d’étudiantes désireux d’accéder a un master de psychologie. En effet, I’admission

au sein d’un de ces masters est soumise a deux principaux criteres :

= Etre titulaire d'une Licence de Psychologie

= FEtre sélectionné sur la base d’un dossier.
Ensuite, les candidats et les candidates admissibles, devront passer un entretien devant au moins
deux membres de 1'équipe pédagogique de la spécialité.
Dans la mesure ou la profession de psychologue est réglementée (Légifrance, Décret n°2005-
97 du 3 février 2005 - art. 1 JORF 10 février 2005), une licence en psychologie ainsi qu’un
master en psychologie sont les deux diplomes nécessaires a 1’obtention et a [’'usage du titre de
psychologue.
En outre, au cours de cette méme année de licence 3, les étudiants ont ’obligation de réaliser
un stage d’observation des connaissances des terrains et des milieux professionnels. Ce stage
doit correspondre a une durée de 30 a 70 heures comprise entre septembre et juin de I’année

universitaire en cours.
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La réalisation de ce stage est une condition sine qua non a 1’obtention de la licence de
psychologie. Le stress est donc important, chez certains de nos étudiants et de nos étudiantes,
et proportionnelle aux enjeux liés au choix de leur orientation. Le stress est défini par Lazarus
et Folkman (1984) comme une transaction particuliere entre la personne et I’environnement, au
sein de laquelle la situation est évaluée par la personne comme excédant ses ressources et
pouvant menacer son bien-étre. Cette souffrance a pu ainsi s’exprimer lors de 1’Unité
d’Enseignement (UE) « Ouverture professionnelle, stage, et suivi de stage » au cours du second
semestre de I’année universitaire 2021-2022. 1l s’agit d’un « enseignement » permettant d’aider
les étudiants et étudiantes de psychologie a s’engager dans une démarche de familiarisation
avec le monde du travail et a construire leur projet professionnel. Concrétement, ils sont
encouragés a rencontrer des professionnels, a réaliser des stages d’observation ou bien encore
a s’engager dans du bénévolat ou un service civique. Six heures de TD en présentiel sont
dédices a cette UE au sein de laquelle le role de I’enseignant et de 1’enseignante est, a la fois de
les aider a construire leur projet professionnel, mais également de les aider dans la recherche
de stage et dans 1’¢laboration de leur rapport de stage.

Cet espace d’échange privilégié a donc permis a une enseignante en psychologie de percevoir
le stress que ressentaient les étudiants a 1’égard de ces différents enjeux et d’envisager une

solution afin de les aider dans la gestion de cet état.

1.2. La piste explorée : la cohérence cardiaque

Une proposition de solution afin de les aider a agir sur cette situation stressante a donc vu le

jour. Comment ? En leur proposant un outil : la cohérence cardiaque.

La proposition de cet outil n’est pas anodine. En effet, la cohérence cardiaque est un outil dont
les effets bénéfiques sur le stress ont €t¢ validés a travers un ensemble d’études empiriques
(mentionnées ci-apres). En outre, une des autrices de cette communication a suivi une formation
complémentaire a son doctorat, a savoir un diplome universitaire en psychologie positive. C’est
au cours de cette formation qu’elle a été¢ formée a la pratique de la cohérence cardiaque. Ainsi,
c’est en considérant I’adéquation de ces deux situations, que I'une des autrices propose
d’introduire la cohérence cardiaque dans un de ses enseignements. Le principe de la cohérence
cardiaque (terminologie utilisée par les psychologues francais) ou plus connu sous le nom de «
variabilité sinusale » (VS) pour les chercheurs, a été vulgarisé en premier lieu aux Etats-Unis

grace notamment a Doc Childre, fondateur de I’institut HeartMath (Cungi & Deglon, 2009).
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En France, la notion de cohérence cardiaque a été popularisée par 'immense succes du livre «
Guérir. Guérir du stress de ’anxiété et de la dépression sans médicament ni psychanalyse » de

David Servan-Schreiber (2003). Selon Berghmans et Tarquinio (2009),

L’étude de la variabilité sinusale (VS), la connaissance de ses effets et de sa
régulation sont d’'une importance considérable pour les psychologues ayant en
charge la santé ou la maladie de leurs patients, en particulier lorsque [’on sait
que le controle de la variabilité sinusale est d 'un intérét majeur, pour améliorer
la gestion émotionnelle des patients présentant des troubles psychiques tels que

le stress (p. 37-38).

I1 est donc important pour les professionnels de santé¢ de connaitre le fonctionnement de la
cohérence cardiaque, sa mesure et les bénéfices issus de cette pratique. La santé étant définie
par ’OMS (1984) comme I’ensemble des ressources sociales, personnelles et physiques
permettant & 1’individu de réaliser ses aspirations et de satisfaire ses besoins (Bruchon-

Schweitzeir & Boujut, 2021).

1.2.1. Son principe

Selon O’Haré (2019), la cohérence cardiaque est un état particulier de variabilité cardiaque.
Pour rappel, lors de I’inspiration, le cceur accélére inhibant le fonctionnement du systéme
nerveux parasympathique. A I’inverse, I’expiration comprime 1’abdomen ce qui engendre une
stimulation de systéme nerveux parasympathique et donc un ralentissement du ceeur. Autrement
dit, il est possible de modifier la variabilit¢ de la fréquence cardiaque grace a la respiration
(Servant et al., 2008 ; 2009) et par extension, d’intervenir de maniére volontaire et non invasive
sur le systéme nerveux autonome. Ce systéme nerveux autonome est celui qui régule un certain
nombre de fonctionnements automatiques comme la température corporelle, la digestion, les
phases de sommeil, la fréquence respiratoire ou bien encore le poids corporel. Conscientiser la
respiration permet alors d’intervenir sur ces différents processus automatisés. Concrétement, il
s’agit pour un individu de se concentrer et de suivre un rythme d’inspirations et d’expirations
ample et régulier. Dés lors, le coeur se synchronise et adopte le rythme ample et régulier de la
respiration. C’est la cohérence cardiaque. Autrement dit, cette cohérence correspond a un état
d’harmonie entre les deux systeémes nerveux obtenu par la respiration. L harmonisation de cette
relation a de nombreux effets bénéfiques sur 1’organisme. Nous y reviendrons. Cet état est

néanmoins temporaire dans la mesure ou il ne dure que le temps de la respiration consciente.
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Enfin, un des états particuliers de la cohérence cardiaque est la résonance cardiaque. Cette
résonance est obtenue par la respiration a la fréquence six (O’Har¢, 2019). C’est-a-dire six
respirations par minute. Pourquoi cette fréquence ? Selon cet auteur, il s’agit d’une fréquence
respiratoire commune a tous les €étres humains. C’est une constante physiologique. Ce cycle de
six respirations par minute correspond en réalité a une fréquence respiratoire de 0.1 Hertz ce
qui signifie un événement toutes les dix secondes. Or, il semblerait que cette fréquence de
résonance concorde avec la fréquence de résonance de nombreux biorythmes bienfaiteurs. Tout
se passe comme si la respiration a la fréquence six irradiait son rythme bienfaiteur a I’ensemble
des organes, ce qui expliquerait les effets positifs de la cohérence cardiaque. A titre d’exemple,
lorsque la respiration suit ce rythme, les systeémes nerveux sympathique et parasympathique

s’équilibrent ce qui provoque une augmentation de leur efficacité.

1.2.2. Ses bienfaits validés empiriquement

Cet état particulier de la variabilité cardiaque est induit par la conscientisation de la respiration
en adoptant des inspirations et des expirations amples et régulieres. Ce rythme entraine une
synchronisation du cceur et du systéme nerveux autonome ayant comme conséquences de
nombreux effets bénéfiques sur la santé physique et psychologiques. Selon O’Haré (2019), il
existe des effets immédiats et « fugaces » engendrés par cette pratique. Ces effets prévalent
uniquement tant que dure 1’état de cohérence cardiaque. Il s’agit principalement d’une sensation
de calme et de sérénité. De nombreuses recherches ont également mis en exergue les bienfaits
de ces techniques respiratoires sur le court et le moyen terme. Ces bénéfices sont constatés aussi
bien sur la santé physique que sur la santé psychologique. Ils ont en outre, été évalués dans
différents contextes comme I’environnement de travail (armée de 1’air, police) ou bien encore
dans un contexte de compétition sportive. Les études et les bienfaits représentants un nombre
conséquent d’articles, seuls les principaux résultats seront présentés ci-dessous. Parmi ces
bienfaits, il est recensé (Cervantes Blasquez, Rodas Font & Capdevila-Ortis, 2009 ; McCraty,
Artkinson, Tomasino, Goelitz & Mayrovitz, 1999 ; McCraty, Barrios-Choplin, Rozman,
Atkinson & Watkins, 1998) :

= Une baisse du cortisol entrainant une diminution du stress

= Un ralentissement du vieillissement grace a I’effet de la cohérence cardiaque sur
I’hormone DHEA : déhydroépioandrostérone

= Un renforcement des défenses immunitaires (effet sur I’'IgA : Immunoglobulines A)

= Une sécrétion d’ocytocine engendrant un plaisir accru en présence de personnes aimées
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= Une amélioration de la mémoire et des apprentissages

= Induction d’un état de bien-étre et d’émotions positives résultant de la sécrétion d’un
certain nombre de neurotransmetteurs (dopamine, sérotonine, par exemple). Il semble
qu’il n’y ait pas d’effets spécifiques sur le long terme, mais plutdt une potentialisation
de I’ensemble des effets énumérés si une pratique réguliere de la cohérence cardiaque

est respectée.

2. La cohérence cardiaque au ceceur d’un espace d’apprentissage

Dans cette communication, nous reprenons le terme « d’espace d’apprentissage » utilisé par
Mallet et al. en 2022 pour désigner un environnement d’apprentissage tel que le définit Blandin

(2007) :

Les éléments délimitant les contours et les composants d’une situation, quelle
qu’elle soit, au cours de laquelle il est possible “d’apprendre”, c’est-a-dire de
mettre en ceuvre un processus de changement des conduites et/ou des

connaissances.

Cet espace d’apprentissage étant 1’enseignement dans lequel sera testé 1’outil : des cours de
Travaux Dirigés (TD) de Psychologie sociale en L3. L’introduction de cet outil au sein du cours
représente un double enjeu pour les étudiants : 1) pour leur futur pratique professionnelle et 2)

au niveau personnel pour gérer leur stress.

A ce titre, il convient de s’interroger sur les bénéfices éventuels de cette pratique sur la gestion
du stress des étudiants et ¢tudiantes, mais également sur certaines dimensions de 1’espace

d’apprentissage. A savoir :

= Quel potentiel pour un environnement capacitant (Fernagu Oudet, 2018) ?

= Quels effets sur les dispositions a apprendre (Carré, 2020) ?
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2.1. Les étudiants concepteurs de leur espace d’apprentissage

Le but de ce dispositif est de proposer un environnement d’apprentissage qui soit « capacitant »

comme le définit Fernagu Oudet (2018),

Un environnement capacitant est bien plus qu’un environnement ou [’on
apprend, il est aussi un environnement qui aide a apprendre et donne envie

d’apprendre, il donne les moyens d’apprendre et des opportunités pour le faire

(. 171).

Concretement, il s’agit d’offrir aux étudiants « les moyens d’apprendre » en considérant leur
¢tat de stress éventuel et en leur proposant un outil pour agir dessus. Ce faisant, les étudiants
ont la possibilité de transformer leur espace d’apprentissage pour devenir des concepteurs de
celui-ci dans la mesure ou ils « développent eux-mémes un espace d’apprentissage » (Mallet et
al., 2022). Ils aménagent leur propre espace d’apprentissage en agissant sur une de ses

dimensions : le stress.
2.2. L’espace d’apprentissage capacitant et les dispositions a apprendre

Nous posons I’hypothése que cet espace d’apprentissage peut également avoir des effets sur les

dispositions a apprendre des étudiants dans la mesure ou Fernagu Oudet (2012) indique qu’

Un environnement capacitant pourrait étre appréhendé comme un
environnement qui participe au développement de ces dispositions a apprendre,
sans lesquelles il est difficile de penser qu’un individu puisse s’engager dans

des situations d’apprentissages (p. 25).

Ce dispositif, intégrant la cohérence cardiaque, est construit de maniére a prendre en
considération un « déja-la dispositionnel » (Carré, 2020) afin de mettre 1’étudiant dans de
bonnes dispositions pour apprendre. Ce « déja-la dispositionnel » désignant le « bagage
cognitif, affectif et conatif avec lequel le sujet social appréhende, pour le meilleur ou pour le
pire, un objet d’apprentissage » (ibid p.117). Carré souléve notamment « la nécessité de prendre
en compte les dispositions préalables des apprenants avant toute intervention pédagogique »

(ibid p.118) en tant que « facteurs constitutifs de I’apprenance ».
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L’apprenance (Carré, 2016) désignant un

Ensemble durable de dispositions favorables a l'action d'apprendre dans toutes
les situations formelles ou informelles, de fagon expériencielle ou didactique,

autodirigée ou non, intentionnelle ou fortuite (p.7).

L’état de stress éventuel des étudiants est pris en considération comme pouvant avoir un impact
sur leurs activités d’apprentissage et une proposition pour agir sur cet état est directement

intégrée dans le dispositif d’enseignement.

Nous nous interrogeons alors sur les effets de ce dispositif sur les dispositions a apprendre des

étudiants.

3. Les effets de la cohérence cardiaque sur le stress et les

dispositions a apprendre

Dans cette communication, nous choisissons de questionner les effets de la cohérence cardiaque
sur le stress et le développement des dispositions a apprendre. Pour ce faire, cet outil sera testé
dans le cadre d’un enseignement proposé par une des autrices de cette communication. Le
dispositif d’enseignement proposé¢ sera ¢également évalué a partir du modele de Kirkpatrick et

Kirkpatrick (2006).
3.1. Le dispositif d’expérimentation

La cohérence cardiaque sera proposée a des étudiants et a des étudiantes en licence 3 de
psychologie a I’Université¢ de Nantes au cours du second semestre de I’année universitaire
2022/2023. Concretement, cet outil sera déployé au sein de 1’enseignement « Psychologie
Sociale ». Ce dernier étant un des ¢léments constitutifs de I’'UE disciplinaire de licence 3. Cet
enseignement comprend 24 heures de CM et 20 heures de TD.

Les objectifs pédagogiques étant 1) d’aborder les questions touchant aux préjugés, aux théories
implicites de la personnalité, aux stéréotypes sociaux et, plus généralement, aux relations
intergroupes et 2) d’étudier les modalités de leur construction et de réfléchir sur les implications
sociales de ces phénomenes. Cet enseignement est €évalué par deux examens terminaux. Il s’agit
pour le CM, de les évaluer a partir d’une question de réflexion. Pour le TD, il s’agit de les

évaluer a partir de questions rédactionnelles de restitution.
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Les effectifs 2022/2023 pour cette année s’¢éleve a environ 495 étudiants et étudiantes répartis
en 2 CM et 11 TD. Afin de prendre en charge ’ensemble de la promotion, 2 enseignants

interviennent au niveau du CM et 5 enseignants au niveau du TD.

Dans un premier temps, trois groupes de TD seront impliqués dans cette recherche. Deux
groupes TD se verront proposer la cohérence cardiaque, il s’agira de nos groupes
expérimentaux. Le dernier TD fera office de groupe contrdle afin de vérifier I’efficacité de la

cohérence cardiaque sur un certain nombre de variables présentées ci-apres.
3.2. La construction du dispositif d’évaluation

L’étude portera a la fois sur I’expérimentation de la cohérence cardiaque dans le cadre du TD,
le dispositif d’enseignement et sur son effet sur les dispositions a apprendre via un

questionnaire.
3.2.1. Protocole

La technique du 3.6.5 (O’Har¢, 2015, 2019) sera déployée au début de chacune des 5 séances

de TD. A cela, s’ajoute un questionnaire qui sera administré en pré et post immédiat.

Cette technique respiratoire est la plus simplifiée et donc la plus pratique, ce qui explique en
grande partie sa popularité et sa pratique trés répandue aupres du grand public. Concrétement,
3.6.5., signifie 3 fois par jour, 6 respirations par minute pendant cinq minutes. Ainsi, entre
chaque séance de TD, les étudiants seront vivement encouragés a pratiquer la cohérence

cardiaque. Pour ce faire, ils pourront s’appuyer sur 1’application gratuite « Respirotecy.

3.2.2. Questionnaire en construction

Effets sur la gestion du stress

Pour aller questionner I’impact sur la gestion du stress, le questionnaire administré comportera

un certain nombre d’échelles :

= Une échelle de stress percu : la PSS 10 (Cohen, Kamarck & Mermelstein, 1983)

= Une échelle d’émotions positives et négatives : la MAVA (Congard, Dauvier, Antoine
& Gilles, 2011)

= Données sociodémographiques

= Question fermée : Au cours de la semaine €coulée, avez-vous pratiqué la cohérence

cardiaque ?
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La cohérence cardiaque sera pratiquée, au début de chaque cours, a I’aide de ’application

« Respirotec ».
Evaluation du dispositif d’enseignement

Afin d’¢évaluer le dispositif propos¢ et de I’ajuster par la suite, nous compléterons le
questionnaire par des ¢éléments globaux sur 1’enseignement et 1’outil proposé. Nous nous
inspirons de I’utilisation de De Clercq et al. (2022) du modé¢le d’évaluation de Kirkpatrick et
Kirkpatrick (2006).

Nous irons donc également interroger les ¢tudiants sur les trois premiers niveaux d’évaluation

du modéle :

= la satisfaction vis-a-vis du dispositif via la perception de 1’utilité,
= la perception du développement des apprentissages,

= ]a future application dans un autre contexte (académique, personnel, professionnel).

Nous n’irons pas questionner le quatriéme et dernier niveau du modele : I'impact sur la

performance dans le milieu professionnel.
Développement des dispositions a apprendre

Dans son chapitre sur les facteurs endogenes de I’apprenance, Carré (2020) démontre que celle-
ci est « construite sur une combinaison singuli¢re a tout individu de dispositions particulieres
d’origines variées : socio-démographiques, biographiques et psychologiques » (p. 121). Parmi
les dispositions d’origine psychologique, I’auteur démontre que le sentiment d’efficacité
personnelle (SEP) ou auto-efficacité peut avoir un impact sur les dispositions a apprendre : « au
niveau précomportemental, les individus peuvent manifester un sentiment d’(in)efficacité
personnelle a apprendre plus ou moins fort » (ibid. p.148). L’auto-efficacité étant la croyance
des individus en leur capacité a mobiliser les ressources nécessaires afin de maitriser la plupart

des situations et d’y réussir (Bruchon-Schweitzer & Boujut, 2021).
Il rajoute que

Nos dispositions a apprendre (ou a ne pas le faire) sont largement adossées a
ces croyances sur nos propres capacités dans un domaine ou [’autre (...). Le
sentiment d’efficacité est un déterminant central des attitudes des adultes vis-a-
vis de la formation (...), contribuant de fagon puissante a [’implication ou au

désengagement dans [’acte d’apprendre (p.149).
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Ainsi, pour étudier les effets de 1’outil sur les dispositions a apprendre des étudiants, nous irons
interroger le lien avec le SEP via une échelle d’auto-efficacité : la GSE-10 (Schwarzer &
Jerusalem, 1995). Cette échelle sera intégrée dans le deuxieéme niveau d’évaluation du dispositif

d’enseignement : la perception du développement de ses apprentissages.

4. Résultats et perspectives

Dans la mesure ou I’expérimentation est en cours, aucun résultat ne peut étre présenté a ce jour.
Neéanmoins, dans la mesure ou les passations se terminent a la fin du mois de mars, les données
de cette recherche auront le temps d’étre analysées et interprétées pour le colloque se déroulant

du 5 au 9 juin 2023.
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TYPE DE SOUMISSION
Point de vue
RESUME

Les enseignants souhaitant s’investir dans des enseignements renouvelés pour aborder la transition
nécessaire face aux enjeux climatiques, économiques et sociaux, ainsi que les étudiants, s’inquietent
des postures a adopter pour développer un enseignement propice. Nous abordons les postures
proposées pour répondre a un monde en mutation, et les examinons au regard de ces nouveaux enjeux.
Nous nous appuyons pour cela sur le retour d’enseignants et d’étudiants ayant participé a des ateliers
sur cette question de posture dans le cadre de I'initiative Riposte Créative Pédagogique. Au regard de
I’expérience acquise dans cette initiative, nous proposons d’encourager le développement de
communautés locales, intégrant les questions de développement professionnel de ses membres, et

reliées en coopération ouverte.
SUMMARY

Teachers wishing to engage in renewed teaching to address the transition needed to deal with climate,
economic and social issues, as well as students, are concerned about the postures to be adopted to
develop an enabling teaching. We discuss the postures proposed to respond to a changing world, and
examine them in light of these new challenges. We draw on feedback from teachers and students who
have participated in workshops on this issue of posture as part of the Creative Pedagogical Response
initiative. Based on the experience gained in this initiative, we propose to encourage the development
of local communities, integrating the professional development issues of its members, and linked in

open cooperation.
MOTS-CLES

posture, transition écologique, SOTL, coopération ouverte, communauté de pratique
KEY WORDS

Posture, Climate transition, SOTL, Open cooperation, Community of practice
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1. Introduction

Face a la perception de plus en plus forte de ’'urgence climatique, de ses impacts sociétaux et
de la nécessaire transition a opérer, les questions de transition écologique et sociétale (TES)
ont pris une place centrale dans les préoccupations a tous les niveaux de 1’enseignement. Dans
les établissements d’enseignement supérieur. Il s’agit a la fois de diminuer I’impact
¢cologique de leurs activités, d’opérer une évolution, voire une bifurcation des activités de
recherche, mais aussi d’intégrer ces dimensions dans leurs enseignements. Nous nous
intéressons ici a ce dernier volet. Former de futurs professionnels conscients et acteurs de la
TES est devenu une nécessité (Jouzel & Abbadie, 2022). Mais qu’en est-il de la formation des
enseignants a ces questions ? La plupart n’ont pas été formés a sensibiliser leurs étudiants a

ces questions dans leurs domaines d’enseignements quels qu’ils soient.

Le sujet du changement climatique a fait I’objet d’un travail scientifique sans précédent qui
objective des enjeux climatiques, économiques et sociaux alarmants (GIEC). Nombre de
collegues de I’enseignement supérieur travaillent donc sur ces questions depuis de
nombreuses années, et ont donc une expertise a partager. La prise de conscience par un plus
grand nombre de collégues est plus récente, mais la réalit¢ vécue des changements
climatiques, I’emballement du débat, et I’injonction des institutions fait qu’il y a une

l1égitimité a s’emparer de ces sujets, tant au niveau de la recherche que de I’enseignement.

Diverses initiatives voient le jour pour répondre a ces enjeux fleurissent et dénotent

d’approches différentes :

= Des enseignements de sensibilisation visant I’ensemble des étudiants sont proposés
dans de nombreux établissements.

= [’intégration des enjeux environnementaux dans des cursus permet de faire évoluer
des enseignements existants. Le collectif Ecolnfo du CNRS propose ainsi un ensemble
de connaissances a intégrer dans les cursus informatiques (Ligozat et al., 2022)

= Des enseignements sont ¢galement créés spécifiquement sous forme d’options ou de
semestres dédiés (Feron et al., 2022)

= Des initiatives étudiantes (Réseau Etudiant pour une Société Ecologique et Solidaire
(RESES)' , Pour un réveil écologique®, ...) qui accentuent la demande vers des

enseignements plus tournés vers les actions pour le climat.

" https://le-reses.org/
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Parmi ces initiatives, Ligozat et al. (2022) dans le cadre des enseignements d’informatique
proposent d’intégrer des connaissances liées aux enjeux environnementaux. Mais au-dela de
la dimension des savoirs, ils détaillent un cadre pédagogique visant a renforcer le pouvoir
d’agir des ¢étudiants et sur la nature des sujets a aborder dans un cadre scientifique rigoureux,

qu’ils résument en 6 points :

1. Rendre les étudiants actifs : coder, mesurer, ateliers (fresque) ;
Proposer des solutions, y compris par rapport a leur futur professionnel ;
Proposer des sujets qui les concernent ;

Parler des questions politiques — les questions de climat ne sont pas que techniques ;

hAEE I

Faire en sorte que les étudiants se sentent légitimes — ils ont un rdle a jouer — en tant
qu’experts techniques et citoyens ;
6. Rappeler des connaissances scientifiques de base — notamment pour les purs

informaticiens (notion de puissance, de loi exponentielle ...)

IIs abordent également la question de la mobilisation des enseignants, en proposant de les
rendre plus conscients de ces enjeux climatiques, pour qu’ils soient moteurs de 1I’intégration

des connaissances liées aux enjeux climatiques dans leur enseignement.

Cette nécessité de proposer un cadre méthodologique adapté se retrouve également dans le
dispositif PISTE (Feron et al., 2022) qui résume ce cadre avec des termes similaires :

bienveillance, respect, souveraineté, co-responsabilité, humilité, 1égitimité, esprit critique.

Au-dela de la nécessaire sensibilisation aux enjeux climatiques, chacun s’accorde a la
nécessité d’agir, que ce soit au niveau personnel, professionnel ou politique (au sens vie de la
cité¢). Cette action prenant place dans un cadre de transition et d’incertitude, chaque
pédagogue s’accorde sur la nécessité de développer ’esprit critique et le pouvoir d’agir de

tous.

Dans tous les cas, la question de la posture, tant enseignante, qu’étudiante, est posée. La
notion de posture, dans le monde de I’enseignement revét de nombreuses formes. D’apres
Bucheton : “Une posture est une maniere cognitive et langagiere de s’emparer d’une tache. En
fonction des obstacles et des difficultés qui se présentent tant du point de vue des éleves que
des savoirs, 1’enseignant s’en empare de fagcon différente. L’enseignant, mais également les

¢éleves, modifient leur posture pendant le cours.” (Bucheton, 2011) Il nous semble qu’il serait

? https://pour-un-reveil-ecologique.org/
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pertinent d’ajouter a cette définition de la posture enseignante des notions de métacognition et

de réflexivité, pour permettre leur évolution.

La question des postures enseignantes face aux changements (qu’ils soient sociétaux,
curriculaires ou pédagogiques) n’est pas nouvelle. Face aux enjeux de la massification des
¢tudiants dans le supérieur, il a fallu trouver des moyens d’enseigner a davantage d’¢leves,
tout en maintenant un suivi de qualit¢ (Lameul & Loisy, 2014). Face au passage a
I’enseignement par compétences, il a fallu trouver de nouvelles postures d’enseignement pour
intégrer davantage 1’acquisition de savoir agir en situation complexe chez les étudiant.es
(Poumay et al, 2017). Et ce ne sont que quelques exemples récents des raisons extérieures

ayant nécessité 1’évolution des postures enseignantes.

L’enseignement pour la transition prend place dans un contexte particulier. Au cceur du débat
médiatique, les choix sont sujets a des discussions politiques vives. Si le constat scientifique
est sans appel, certaines questions scientifiques restent sujettes a incertitude, ou sont
délibérément remises en doute par des groupes de pression. Il s’agit de ce que 1’on appelle

une Question Socialement Vive (Panissal et al. 2016).

Durant I’année 2022, dans le cadre d’un collectif nommé Riposte Créative Pédagogique, nous
avons organis¢ des ateliers d’échanges autour de cette question de posture et récolté
questionnements et témoignages, autour de cette question de la posture a adopter dans de tels
enseignements, et constaté I’importance de cette question. Parmi les retours recueillis ressort
le constat que pour aborder les enjeux environnementaux et sociétaux, une posture particulicre

doit étre adoptée, tant du point de vue enseignant qu’étudiant.

La question des postures pose ainsi le cadre de 1’évolution du métier d’enseignant, et est
vécue comme un enjeu clé. Nous nous proposons donc ici de faire un point sur les dimensions
mobilisées autour de la notion de postures dans 1’enseignement. Nous relatons ensuite les
retours recueillis lors des ateliers, pour essayer de ressortir ce qui pourrait relever du singulier
de la posture de la transition écologique, et pour qualifier les besoins exprimés. La discussion
visera a proposer des pistes pour répondre a ces besoins et permettre aux enseignants de

s’impliquer comme acteurs des transitions.

2. La posture enseignante dans un monde en mutation

La question des postures enseignantes face aux changements (qu’ils soient sociétaux,

curriculaires ou pédagogiques) n’est pas nouvelle. Cette question se pose dans un monde en
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mutation depuis de nombreuses années. Plusieurs travaux permettent de construire un modele

complet de la question des postures souhaitables pour aborder ce monde en mutation.

La premicre dimension structurante par rapport a la question de posture est celle du rapport
aux savoirs. Panissal et al. (2016) posent la question de la gestion des rapports aux savoirs en
vue d’aborder les Questions Socialement Vives (QSV). « Une Question est dite Socialement
Vive si elle est sujette a controverses dans le monde scientifique, a polémique dans le monde
médiatique, et a discussion quant a sa dimension politique dans le monde de I'Ecole. » (Lange,
2020). Dans ce cadre, I’objectif n’est plus de transmettre un savoir de référence, mais de viser
une posture transformatrice-critique aux travers de questionnements, plutdt qu’une posture
transmissive. (Payet et al., 2011) démontrent que les postures enseignantes et les relations a
autrui (€léve, enfant/jeune adulte, membre) sont éclairées par des cadres de référence
mobilisés par les enseignants pour opérationnaliser leur action. Ceux-ci distinguent 3 cadres
(1) d’égalité formelle, (ii) d’équité, (iii) de reconnaissance, qui se traduisent par une
distanciation plus ou moins grande dans leur relation a autrui dans 1’agir enseignant, et par
une définition de I’apprenant différente de (i) éleéve, (i) enfant, (iii)) membre. Pour pouvoir
aborder des QSV, la posture d’égalit¢ formelle, ou méme d’équité, ne permettent pas une
approche transformatrice-critique. L’éducation transformatrice considére que le savoir est co-
construit dans un contexte donné. D’aprés (Panissal et al. 2016) : La création de nouveaux
savoirs est ainsi influencée par des savoirs préalables et s’inscrit dans un contexte socio-
culturel précis. ..., I’objectif de la perspective transformatrice est d’éduquer des citoyens
critiques capables de questionner le monde actuel et de créer leur propre monde. « L’enjeu de
I’enseignement des QSV, de ce point de vue, devient un enjeu d’émancipation qui vise la

capacité des €leves a transformer la société ».

Lange (2020) détaille un nouveau régime des savoirs a I’ére de 1'anthropocéne, en proposant 4
ruptures, celles (1) de la complexité, (2) de I’incertitude, mais aussi (3) de la prise en compte
de savoirs non académiques, tels les savoirs locaux ou de collectifs spécifiques, et finalement
(4) de la production organisée, en apparence « scientifique », du doute et de I’ignorance. Ces
ruptures sont effectivement au cceur des débats du changement climatique, méme si on peut

les retrouver a divers degrés dans d’autres débats.

Dans le contexte de la TES, ces cadres de références font I’objet de débats médiatiques
intenses. L’ADEME (Ademe, 2022) propose ainsi 4 scénarios d’actions possibles. Ces
scénarios correspondent a des stratégies distinctes de réponse dites d’« amélioration »,

d’«atténuation», d’«adaptation» ou de « transformation ». Ces scénarios impliquent des choix
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de société¢ différents, des schémas de transition différents, donc des développements
professionnels et citoyens différents. La réalité sera sans doute une hybridation entre ces
scénarios. Le débat sur les choix de transitions reste donc ouvert et ne peut étre tranché. Par
ailleurs, la question de I’identification de nouveaux métiers, de I’évolution des meétiers

existants, mais également des compétences a développer, reste également ouverte.

Verzat (Raucent et al. 2021, chapitre 1) explore les causes sociologiques et économiques d’un
monde en mutation, qui se traduisent dans tous les cas en un besoin de pédagogie forte. Ces
besoins éducatifs se traduisent en besoin d’accompagnement conduisant a devoir développer
I’autonomie des étudiants et a préparer la société du futur. Le cadre de développement se situe
donc dans une idéologie de reconstruction sociale, de visée émancipatrice, selon Schiro, cité
par (Béchard, 2016), qui nécessite donc de donner aux étudiants la capacité d’agir pour

participer a la résolution de la transition.

Béchard (2016) résume cette idéologie de reconstruction sociale selon les points suivants

(extraits de (Bécard, 2016) :

= L’enseignement supérieur doit fournir aux étudiants les outils pour identifier les
problémes de la société, anticiper un meilleur avenir et agir pour changer la société en
vue d’une plus grande justice et d’une meilleure vie pour tous.

= Les enseignants devraient étre des compagnons pour les étudiants, mettant a profit
I’environnement dans lequel ils vivent pour qu’ils puissent en tirer des apprentissages.

= [’apprentissage est optimal quand 1’étudiant est en présence d’une réelle crise sociale
et participe a la construction de la solution.

= La connaissance qui a le plus de valeur est celle qui est liée aux idéaux sociaux, a un
engagement envers ces idéaux et a une compréhension des mécanismes favorisant leur
adhésion.

= Le développement de 1’étudiant se comprend comme un temps de pratique dans le but
ultime d’agir sur la société et sur soi-méme.

= [’évaluation devrait étre une comparaison subjective des performances de 1’étudiant
par rapport a ses capacités. Ainsi, le but de I’évaluation est d’indiquer a 1’étudiant et

aux autres personnes si ses performances sont a la hauteur de ses capacités.

La posture de ’enseignant se définit ici comme un accompagnement, non nécessairement
porteur de réponses, mais accompagnant I’étudiant dans son développement, comme traité

dans (Raucent et al., 2021). Cette idéologie est exigeante car cela impose un développement
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de l’autorégulation des apprentissages difficile pour les étudiants. Elle est également
potentiellement “anxiogéne pour les étudiants d'explorer des problématiques dont la
complexité et le degré d’incertitude peuvent dépasser 1’expertise de I’enseignant”. La gestion
des émotions fait ainsi partie des dimensions a intégrer dans 1’accompagnement des étudiants

dans cette perspective.

En synthese, la posture enseignante dans un monde en mutation doit ainsi intégrer les
questions épistémologiques en reconnaissant des savoirs en rupture, dans un cadre de
questions socialement vives. Elle adopte une idéologie exigeante émancipatrice. Le
développement de I’é¢tudiant intégre les dimensions d’idéaux sociaux, vise I’esprit critique et
le pouvoir d’agir. L’enseignant se pose en compagnon, et sait prendre en compte les émotions

dans les apprentissages.

3. Un constat partagé

Le dispositif Riposte Créative Pédagogique a été créé pour répondre a un besoin d’agir en
coopération ouverte entre acteurs de 1’enseignement supérieur face a la crise du COVID. Il a
ensuite évolué pour aborder les questions d’hybridation en formation et les enjeux des
transitions écologiques, sociétales et partager des €léments de réponse aux enjeux identifiés
(Gilliot et al., 2022). Un travail de veille collaborative a permis d’identifier un grand nombre
d’initiatives et de ressources ouvertes autour de ces enjeux, complété par plusieurs
témoignages sous forme de webinaires. Le collectif a par ailleurs manifesté le besoin
d’échanger autour de la question d’un changement de posture pour enseigner la transition. Ces
échanges se sont organisés autour d’un atelier lors du forum des usages coopératifs en juin
2022 a Brest, et d’un atelier en ligne en octobre 2022. Une prise de notes collaborative a
permis de recueillir I’essentiel des échanges et est disponible en ligne’. La formulation

retenue a été de synthétiser une dizaine de propositions.

Les enjeux relevés en termes de savoirs sont forts et renvoient effectivement au ruptures :
questionner les finalités, enseigner la complexité, renforcer I’apprentissage au questionnement
pour renforcer ’esprit critique, mais aussi adopter une posture d’humilité, une démarche

réflexive partagée avec I’équipe enseignante. La proposition d’une approche complexe,

? https://www.ripostecreativepedagogique.xyz/? WebinairePosture
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holistique fait également partie des éléments évoqués. Le collectif reconnait toute la

complexité épistémologique et le positionnement de I’enseignant en tant que compagnon.

La cohérence de I’enseignant est d’ailleurs soulignée, enseignant qui est effectivement vu

comment également en transition et en position de pouvoir se tromper.

Dans la section précédente, nous évoquions la difficulté d'identifier de nouveaux métiers,
I’évolution des métiers existants, mais également des compétences a développer. La question
de D'intégration de 1’avenir professionnel a permis d’aborder la nécessit¢ d’adaptation,
d’anticipation, des risques de phénoménes de mode, mais aussi de la question de gestion de la

réalité d’un métier versus le métier révé.

Avec le développement de la capacité d’agir des étudiants et I’idée de favoriser I’implication
de tous, une autre dimension ressort de manicre treés forte : la gestion des émotions et la
nécessité de développer un climat de confiance et de bienveillance. L’anxiété¢ liée a la
difficult¢ de gérer son développement personnel pour I’étudiant, se double ici d’un
phénoméne d’éco-anxiété. Les questions soulevées sont particulieérement sensibles pour les

enseignants et nécessitent d’apporter un soin particulier.

La derni¢re proposition ¢était « s'engager/bifurquer/agir en adoptant une démarche critique,
réflexive, évolutive » qui s’applique aux enseignants et aux étudiants. La posture est bien

d’accepter le débat avec soi et ses étudiants, et de se mettre en mouvement.

A T’issue des échanges lors de la seconde rencontre faite sous forme de webinaire, il a été
demandé¢ a chacun d’exprimer ses préférences. La proposition était « s'engager/bifurquer/agir
en adoptant une démarche critique, réflexive, évolutive » a regu le plus de votes, suivie de la
proposition « favoriser 1’implication et la co-construction » puis de deux propositions sur la

question de relier les enseignements dans une approche holistique.

Le cadre de posture enseignante d’un monde en mutation semble donc avoir été pleinement
repris dans ces échanges, mais ceux-ci font remonter plus particuliérement les questions
d’intégration de I’avenir professionnel et de gestion des émotions particulierement vives dans
ce contexte. L’engagement de I’enseignant, en tant que personne, semble Etre ¢galement un

fait marquant.
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4. Des propositions pour amorcer le changement

La posture de I’enseignant visée est donc celle d’un enseignant engagé lui-méme dans la
transition, également garant non pas des savoirs, mais d’un projet pédagogique visant un

changement de société.

Des dispositifs comme Riposte Créative Pédagogique permettent de donner aux enseignants
et aux étudiants des opportunités d’échange. La coopération ouverte (Sanojca et Briand, 2018)
entre des expertises différentes, est ici vue comme un moyen d’agir plus agile la ou des

structures en fonctionnement plus vertical restent concentrées sur leur fonctionnement interne.

En parallele a cette coopération ouverte propice aux échanges de pratiques, et & un partage
sincere, la démarche du « Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) » apporte une autre
dimension de maillage des communautés, incitant a un développement professionnel de
I’enseignant par la recherche sur la pratique. : « Les dispositifs de formation des enseignants
universitaires s’efforcent de rapprocher I’enseignement et la recherche dans un méme
paradigme de professionnalité. Le défi consiste a démontrer que certaines formes de recherche
sur la pratique enseignante contribuent a la formation pédagogique des enseignants-
chercheurs. C’est le postulat du Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) » (Rege-Collet
et al., 2013). Selon A. Barthes et Alpe (2012), le simple fait de se placer dans une posture
“d’éduquer a” (notamment le développement durable) induit des transformations des logiques
¢ducatives pouvant étre bénéfiques pour les enseignants et les étudiants. Dit autrement, les
questions interdisciplinaires posées par les enjeux climatiques, économiques et sociaux
intégrent également les questions pédagogiques en tant que questions de recherche a part
entieére. Une approche incluant la recherche via la démarche SOTL a donc toute sa place dans

la réponse de I’enseignement supérieur a ces enjeux.

Lange (2020) propose comme dispositif de formation des enseignants souhaitable une
communauté apprenante incluant une communauté de recherche et de pratique. Communauté
apprenante car ses membres construisent des apprentissages a base d’action pour répondre
aux défis qui se présentent a elle. Incluant une communauté de recherche par la confrontation
de points de vue et par la justification des solutions adoptées. Et communauté de pratique, par
des actions collectives et la constitution d’un répertoire partagé de ressources. Cette
communauté, ancrée dans la pratique et les projets réels, se concrétise au niveau local, dans

les territoires (Lange, 2020, Delplancke, 2021). Cette conjonction des différentes notions de
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communauté semble a méme de permettre d’affronter au niveau local les enjeux TES, et de

développer le pouvoir d’agir des enseignants.

Pour soutenir et renforcer les communautés locales, voire les aider a se constituer le principe
d’archipel offre un cadre qui permet de respecter les spécificités locales. Ce principe
d’archipel a été mis en ceuvre dans de dynamiques similaires comme les collectifs des
« Chatons » (Collectif des Hébergeurs Alternatifs, Transparents, Ouverts, Neutres et
Solidaires) initi¢ par Framasoft, le réseau des formations a la coopération Animacoop, le
réseau émergeant des lowtech ou I’espace collaboratif a la mode des Ripostes Créative
« Agora des archipels ». Les références citées sont relatées dans des articles descriptifs
(Marseault & Briand 2021, Framasoft, 2019), état des lieux actuels de cette réflexion

émergente.

Les principes de coopération ouverte permettent une mise en réseau en respectant la
spécificité de chaque communauté, et la création de communs, indispensables pour permettre
d’avancer collectivement sur des besoins partagés comme 1’identification des compétences et

métiers permettant de répondre aux enjeux TES.

L’expérience de Riposte Créative Pédagogique démontre qu’une mise en réseau en
coopération ouverte, hors hiérarchie permet d’aborder de nombreux sujets de maniére
originale et interprofessionnelle. Ce cadre permet d’apporter une capacité d’action qui peut

étre réinvestie dans les institutions.

Les enseignants et les étudiants relévent qu’ils ont besoin de temps pour pouvoir aborder les
nécessaires transitions. Ils ont également besoin d’un environnement leur permettant de
développer leur capacité d’agir. Cela peut se faire en s’appuyant sur des communautés
apprenantes, incluant une communauté de recherche et de pratique, ancrées dans les
territoires. Les questions de recherche devraient intégrer une démarche de type SOTL. Et ces
communautés devraient s’insérer dans des réseaux de coopération ouverte diversifiés,

permettant de développer des communs a un niveau plus global.
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif
RESUME

Cette communication a comme objectif de déterminer un basculement dans la compréhension
de la profession enseignante chez des étudiants en formation secondaire. La compréhension de
la profession est recherchée avec la production de modéle personnel de I'enseignement (MPE)
par les étudiants. Cet outil s’inspire des cartes conceptuelles. Il cherche a marquer les
développements dans le cursus de formation. Nous nous appuyons sur les paradigmes
enseigner et apprendre pour visualiser un changement de la compréhension professionnelle
des étudiants. Nous analysons quelques productions successives de carte. Nous catégorisons
les concepts observés dans les cartes selon les paradigmes. Les premiers résultats montrent un
accroissement des concepts dans les itérations observées. Le basculement est ténu dans le
panel actuellement considéré. Toutefois, I'accroissement indique une prise de conscience de
I'existence de nouveaux territoires théoriques en phase d’exploration. Les premiers résultats
montrent un accroissement des concepts dans les itérations observées. Il semble que l'outil
MPE offre des potentialités importantes pour marquer et conscientiser le développement
professionnel. C’est un outil simple qui mobilise des ressources cognitives complexes tout en

ne consommant que peu de ressources naturelles.
SUMMARY

This communication aims to determine a shift in understanding the teaching profession
among secondary education students. The understanding of the profession is sought through
the production of a personal teaching model (PTM) by the students. This tool is inspired by
concept maps. It seeks to mark developments in the training course. We rely on the teaching
and learning paradigms to visualize a change in the professional understanding of the
students. We analyze some successive productions of maps. We categorize the concepts

observed in the maps according to the paradigms. The initial results show an increase in
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concepts in the observed iterations. The shift is slight in the currently considered panel.
However, the increase indicates a growing awareness of the existence of new theoretical
territories in the exploration phase. The initial results show an increase in concepts in the
observed iterations. It seems that the PTM tool offers significant potential to mark and raise
awareness of professional development. It is a simple tool that mobilizes complex cognitive

resources while consuming only a small amount of natural resources.
MOTS-CLES

Carte conceptuelle, expérience d’apprentissage, pratique réflexive
KEY WORDS

Mind map, experiential learning, reflexive practice

Cette ¢tude exploratoire s’intéresse au développement professionnel des étudiants de la
formation & I’enseignement secondaire de la Haute Ecole Pédagogique du Valais (HEP-VS).
Nous nous interrogeons sur la représentation de la profession par les étudiants et sa
modification dans un dispositif de mentorat a 1’aide de 1’outil modele personnel de
I’enseignement (MPE), qui est une carte conceptuelle construite par les étudiants en plusieurs
itérations. Nous définissons dans la suite de ce texte les particularités du cursus formation a la
HEP-VS. Ensuite, nous présentons les concepts de la pratique réflexive déployés dans
I’accompagnement des étudiants. Finalement, nous expliquons I’outils MPE. Ces éléments

permettent d’appréhender le travail d’analyse initié.

1. Contexte

La HEP-VS est une école de type tertiaire qui forme les futurs enseignants du primaire, du
secondaire I et II général, ainsi que de I’enseignement spécialisé. Elle est accréditée par
I’agence suisse d’accréditation et d’assurance qualité (aaq) et chacune de ses formations est
reconnue par la Conférence suisse des directeurs cantonaux de 1’instruction publique (CDIP).
Elle est située a Brig et a Saint-Maurice, soit aux deux extrémités de la vallée du Rhone, dans
le canton du Valais en Suisse. Cette organisation s’explique en partie par le bilinguisme
présent sur le territoire cantonal, avec une partie germanophone a Brig et I’autre, francophone,
a Saint-Maurice. Les deux centres de formation sont distants de 76 kilometres. La
particularité géographique du canton est d’étre composé d’une longue vallée centrale dans
laquelle s’écoule le Rhone et de 21 vallées latérales. Les déplacements sont en conséquence

peu aisés en raison de cette topographie particuliere.
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La formation a I’enseignement secondaire est réservée a des personnes possédant un titre
universitaire dans une branche enseignable. Les étudiants ont donc a contrario un bachelor
universitaire pour enseigner au secondaire I et un master universitaire pour enseigner au
secondaire II. En conséquence, les étudiants de 1’enseignement secondaire ont développé leurs
compétences académiques spécifiques et disciplinaires et ils viennent acquérir des
compétences professionnelles pour I’enseignement dans un second parcours. Cette formation
est construite en alternance, tout en permettant aux ¢tudiants de s’insérer professionnellement,

en travaillant déja a 50% comme enseignant sans formation pédagogique.

Le cursus de formation prévoit des cours dans les domaines des sciences de 1’éducation et des
didactiques. Ils se déroulent I’aprés-midi des lundi, mercredi et vendredi. En plus des cours, la
formation prévoit a chaque semestre un stage accompagné dans les classes d’un praticien
formateur, dans la discipline d’enseignement de 1’é¢tudiant. Lorsque 1’étudiant est engagé par
un centre scolaire, ce dernier s’engage a lui fournir un praticien formateur. Cette disposition
facilite I’insertion professionnelle et limite les déplacements. La formation est complétée par
un accompagnement des étudiants répartis dans des groupes de mentorat. Ils sont suivis par
un enseignant de la haute école qui anime deux séances de mentorat par semestre, visite
I’étudiant sur le terrain professionnel et coanime un atelier réflexif par semestre avec tous les
¢tudiants de la volée. En conséquence, la formation est organisée selon trois domaines
déterminés par la CDIP que sont la didactique, les sciences de 1’éducation et le terrain,

articulés autour de la réflexivité (Barras et Mudry, 2016 ; Périsset et al., 2015).

Modéle de la formation a la HEP-VS
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Figure 1, Mod¢le de formation a la HEP-VS comprenant les trois domaines de formation que sont la
didactique (D), les sciences de 1’éducation (SE) et le terrain (T), qui s’articulent autour du domaine

intégrateur qu’est la réflexivité (R), d’apres Barras et Mudry (2016) et Périsset et al. (2015).
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La formation est donc déployée dans un concept d’alternance intégratrice (Tobola Couchepin
et al., sous presse). Depuis 2014, un effort d’hybridation de I’enseignement est également
apporté a la formation. Dans un premier temps, les enseignements du domaine des sciences de
I’éducation ont basculé leurs enseignements dans un mode hybride. Le nombre de séances en
présence est passé de douze a trois ou quatre selon les besoins. Dans un deuxiéme temps, les
cours du domaine des didactiques ont eux aussi basculé dans un mode hybride. Le modele
choisi est de favoriser les classes virtuelles selon une articulation présence vs distance
prédéfinie. L’objectif de ces deux basculements est de minimiser les déplacements des

¢tudiants vers le centre de formation et de mieux répartir 1’occupation des locaux.

2. L’articulation théorie pratique dans la formation

L’opposition théorie pratique est relativement forte chez les étudiants et pourvoyeuse de
commentaires peu ¢€logieux a 1’encontre de la théorie ou de I’institution de formation, en
regard de la pratique et du terrain professionnel (Barras et Périsset, 2016). L’enjeu dans la
formation, et particuliérement dans le domaine de la réflexivité, est donc de faire comprendre
aux étudiants non plus I’opposition, mais bien la complémentarité¢ de la théorie et de la
pratique. En effet, il faut comprendre la théorie et la pratique comme deux ensembles qui
partagent un territoire commun (Legendre, 1998). Ce territoire commun est le lieu d’une
construction, d’une transformation et d’une personnalisation des savoirs. L’objectif de la
formation devrait étre d’aider ou d’accompagner les étudiants dans la croissance de ce

territoire commun a la théorie et a la pratique.

La réalisation de cet objectif de croissance de I’intersection des ensembles théorie et pratique
se retrouve dans le domaine intégrateur de la réflexivité. Il permet la construction de ’identité
professionnelle de 1’étudiant, qui débouche sur la présentation d’un bilan de compétences en
fin de formation (Buysse, 2009, 2018 ; Buysse et Renaulaud, 2012). Le domaine de la
réflexivité prend racine dans les écrits de Dewey (1938), dans sa logique d’enquéte, mais

aussi dans le principe réflexif et itératif de Kolb (1984).

Le plan de formation du domaine de la réflexivité est construit autour de quatre grands types
d’activités que sont les séances de mentorat, les ateliers réflexifs, les observations sur le
terrain et la lecture des rapports de stage. Ces activités se déroulent tout au long du cursus de
formation et aboutissent a la production écrite et la présentation orale d’un bilan de

compétences.
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Les séances de mentorat sont agendées dans le plan horaire des volées de formation. Il y a
deux séances de deux heures par semestre. Elles permettent de travailler sur I’analyse de
situations de maniere guidée avec une écriture réflexive et de la vidéo confrontation (Périsset
et al. 2018). Ces séances sont organisées en sous-groupes de huit étudiants. Elles sont animées
tout au long du cursus par le méme mentor, professeur de la HEP-VS. Lors de chaque
semestre un atelier réflexif d’une demi-journée est proposé. Il traite une thématique qui varie
selon I’actualité¢ pédagogique. Il regroupe tous les étudiants d’'une méme volée (Barras et al.
2022). Ces séances en groupes restreints et par volée sont complétées par une ou des visites
du mentor sur le terrain professionnel de 1’étudiant, ainsi qu’une lecture commentée de tous
les rapports de stages (Barras et Mudry, 2016). Chacune de ces activités a pour but de
favoriser et conscientiser la convocation des savoirs dans des activités professionnelles et de

progresser dans 1’analyse de sa pratique pour favoriser le développement des compétences.

3. Le modele personnel de I’enseignement

Le MPE est une représentation graphique de la représentation personnelle de I’enseignement
produite par 1’étudiant. Il est construit sous la forme d’une carte conceptuelle. Il est I’objet
d’un travail itératif par les étudiants. Il débute de manicre trés individuelle lors de la premicre
séance de mentorat qui se déroule lors des semaines d’introduction a la formation. Il est
ensuite présenté et discuté durant la deuxieme séance de mentorat et retravaillé en début des
semestre 3 et 5 de la formation. Il est également utilisé lors des observations sur le terrain

pour susciter la réflexion et la discussion entre I’étudiant et le mentor.

Le MPE s’inspire des apports des cartes conceptuelles (Novak, 1990). Celles-ci permettent
d’observer des changements dans la compréhension des concepts par les étudiants qui les
produisent. Cependant, quelques modifications sont apportées aux premicres conceptions de
Novak pour répondre au besoin de visualisation de la représentation de 1’enseignement. La
représentation a I’ceuvre dans le MPE cherche a organiser et structurer les éléments selon leur
forme, contenu et fonction (Bernoussi et Florin, 1995). Cette organisation est rendue
graphiquement et symbolise la structure des relations sémantiques de la connaissance de
I’étudiant a ’aide de nceuds et de liens, étiquetés ou non (Welcomme et Devos, 2006). Une
démonstration de I’évolution de ce type de cartes conceptuelles et de leurs itérations
successives est proposée et documentée par Barras et Dayer (2014, 2017). Ces auteurs
démontrent quantitativement 1’accroissement des cartes analysées par une augmentation du

nombre de concepts, mais aussi leur complexification a I’aide d’un indice de complexité.
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Cependant, ils suggerent aussi qu’une analyse qualitative sur une catégorisation des concepts

serait a envisager.

4. Paradigme enseigner vs apprendre

Les ¢tudiants de la formation a I’enseignement secondaire ont la particularité d’étre des
spécialistes diplomés de leur branche d’enseignement. Ils ont effectivement, & minima, réussi
un long parcours scolaire et académique certifi¢é par un titre de bachelier universitaire, de
maitre ou de docteur. Il y a de fortes probabilités de ne pas se tromper en les qualifiant de
bons éleves. Les personnes qui ne rentreraient pas dans cette catégorie ont, a coup sir, réussi
a surmonter leurs difficultés et a devenir scolairement performants. De plus, ils possédent tres
certainement une appétence forte pour 1’école et I’apprentissage. Autrement dit, il n’est pas
certain qu’ils correspondent au profil de la majorité¢ des adolescents qui peuplent les centres

scolaires de 1’enseignement secondaire.

Il n’est pas rare que les enseignants novices dans 1’enseignement secondaire se référent a leur
vécu le plus récent en matiere d’enseignement, qui n’est autre que [’enseignement
universitaire. Ce dernier est souvent représenté par une transmission frontale du savoir
(Candy 2020). Ce modele est donc valorisé¢ par ces débutants en raison de la proximité
temporelle d’'une forme magistrale d’enseignement, de leur appétence pour 1’apprentissage et

d’un besoin ou illusion de contrdler la transmission des contenus.

La littérature éclaire ce phénomene au travers de deux paradigmes distincts que 1’on rencontre
dans la maniére de construire et conduire un enseignement. Le premier est relatif a ce contrdle
et il centre son attention sur I’enseignant, se caractérisant par une passivité de 1’apprenant. Il
se nomme paradigme « enseigner » (Barr et Tagg, 1995; Kaufman, 2002). A I’inverse, un
basculement de paradigme est possible, portant le focus sur 1’apprenant, ou 1’enseignant
devient un facilitateur de ’apprentissage pour 1’é¢tudiant (Barr et Tagg, 1995 ; Jouquant et

Bail, 2003). Dans ce paradigme se retrouve la pensée constructiviste et socio-constructiviste.

5. Hypothése et méthode de conduite de la recherche

L’objectif de ce travail est donc d’initier une réflexion autour de 1’évolution des conceptions
qu’ont les étudiants sur I’enseignement au fil de leur formation, en proposant une méthode
permettant de 1’objectiver. L’hypothese formulée dans ce texte tient au fait que les étudiants,

en début de formation, devraient avoir des conceptions fortement orientées vers le paradigme
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« enseigner » a contrario du paradigme « apprendre », mais que cet ancrage paradigmatique

ne devrait pas étre figé et tendrait a évoluer dans le parcours de formation des étudiants.

En effet, les étudiants entrent en formation initiale pour devenir enseignant du secondaire en
ayant déja un rapport personnel a I’enseignement. Ils essayent, dans un sens, de reproduire
des schémes d’enseignement qu’ils ont vécus par le passé et qui leur semblent, avant toute
chose, efficaces pour ce métier. Ce rapport est ainsi construit au travers de leur parcours
personnel, scolaire, voire, pour certains, professionnel, et plus exactement par les différents
assujétissements institutionnels qu’ils ont vécus au fil du temps dans différents contextes
(familial, social, scolaire, professionnel...). En outre, les formations dispensées a la HEP-VS
(p. ex., didactiques disciplinaires ou analyses de pratique) permettent de donner un poids

significatif au pdle « €léves », en partant par exemple de leurs conceptions ou de leurs erreurs.

Ainsi, pour étre en mesure de mettre a I’épreuve notre hypothese, I’étude exploratoire portera
sur une population de 14 étudiants en formation initiale, avec 5 étudiants en premicre année

(premier semestre) et 9 étudiants en deuxiéme année (troisieme semestre).

Le corpus de données comprend exactement 19 cartes conceptuelles relatives au MPE. Par
ailleurs, la production des cartes conceptuelles est soumise aux consignes suivantes. Tous les
mots sont autorisés, ils n’ont pas nécessairement de rapport avec le mentorat, les cours de la
HEP-VS ou les stages, les liens sont représentés sous la forme de simples traits, plusieurs
liens peuvent exister entre les mots, sans limite d’arborescence, et le point de départ est situé
au centre de la feuille par le mot « enseigner ». La premicre réalisation se déroule en classe et
dure 15 minutes. Les itérations suivantes se font en partie lors de la séance de mentorat et/ou
comme travail a domicile. Elles peuvent porter sur I’amélioration de la carte ou sur une

réécriture compléte de cette dernicre.

Dans cette étude, seules les premiéres et deuxiemes itérations du MPE, au début du premier et
du troisieme semestre de formation, seront considérées. Ceci correspond a 13 cartes de
premiére réalisation et 6 cartes de seconde itération'. L’analyse de ces cartes permet d’extraire
un total de 161 mots-concepts ou groupes de mots-concepts distincts’. Chacun d’eux a été

codé de maniere binaire par deux des auteurs de cette contribution (codeur A et B) permettant

" Un des étudiants n’a rendu que la carte conceptuelle du MPE de la seconde itération.

? Dans la suite du texte, nous utiliserons le terme de « mot» a la place de « mot-concept » afin d’alléger

I’écriture.
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de pointer le paradigme auquel ces mots se rattachent par leur acception. Ainsi, ces mots ont
été classés selon trois catégories de paradigmes : le paradigme « enseigner », le paradigme
« apprendre » et le paradigme « enseigner et apprendre ». Ci-apres, le lecteur ou la lectrice
trouvera un fragment de tableau montrant 5 exemples de mots et les choix effectués par les

codeurs A et B.

Tableau 1. Exemple de codage du codeur A et du codeur B selon les mots (ou groupes de

mots) considérés et les différents paradigmes « enseigner » et « apprendre ».

Codeur A CodeurB
Mot-concept - -
P "enseigner" P "apprendre" P "enseigner" P "apprendre"

Réglement 1 1 1 1
Relations interpersonnelles 1 1 1 1
Renouvellement 1 0 1 0
Répéter/reprendre 1 0 1 1
Représentation des éléves 1 0 1 0

A la suite de ce codage et afin de constater, lors de I’analyse des cartes conceptuelles, dans
quel paradigme se situent les étudiants en début de formation, voire de repérer des évolutions
potentielles de changement de paradigme au cours de leur formation, il est nécessaire au
préalable de calculer la proportion de 1’accord inter-codeurs observé entre les mots relevés et
leur paradigme associé. Pour ce faire, le coefficient Kappa de Cohen (1960) noté K sera utilisé

(Figure 2). Ce coefficient est donné par la formule de la figure 2.

Dans cette formule, P4 représente la proportion de ’accord entre les deux codeurs et Pu est la
probabilité d’un accord aléatoire entre ces derniers (figure 2). Le tableau ci-apres donne pour
chaque codeur (A et B) le nombre d’occurrences correspondant aux mots (ou groupes de

mots) codés en fonction des trois paradigmes (tableau 2).

Tableau 2. Synthése du codage pour les deux codeurs A et B.

) Codeur B
Paradigme
1 2 3 Total
« 1 Enseigner 87 8 11 106
§ 2. Apprendre 0 23 1 24
§ 3. Enseigner-Apprendre 7 5 19 31
Total 94 36 31 161

La proportion Pa d’accord entre les codeurs vaut environ 0,80 et la probabilité Pz d’un accord
aléatoire vaut environ 0,455. Ainsi, on obtient un coefficient ¥ d’environ 0,63. Or, d’apres

Landis et Kosh (1977, p. 165) la valeur de ¥ correspond a un accord fort entre les deux
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codeurs (Figure 2). Ce qui signifie une cohérence assez significative entre le codage des mots

(ou groupes de mots) et les différents paradigmes d’enseignement.

Kappa Statistic Strength of Agreement
<0.00 Poor
_ Pa—Py 0.00-0.20 Slight
0.21-0.40 Fair
1Py 0.41-0.60 Moderate
0.61-0.80 Substantial
0.81-1.00 Almost Perfect

Figure 2. Formule et Interprétation du coefficient K selon des intervalles de valeurs (Landis et

Kosh, 1977).

La méthode pour catégoriser le paradigme d’enseignement des ¢tudiants en début de
formation utilise le rapport entre le nombre de mots (ou groupes de mots) classés selon le
paradigme « enseigner » et le nombre de mots (ou groupes de mots) classés selon le
paradigme « apprendre ». Ainsi, ce rapport permettra de déterminer pour chaque individu de
la population une « tendance » vers I’un ou I’autre des paradigmes en jeu. Cette conduite de
recherche permettra de valider ou d’infirmer notre hypothése de recherche sur le fait qu’a
I’entrée en formation, les étudiants sont davantage tournés vers le paradigme « enseigner »

que vers le paradigme « apprendre ».

Ensuite, pour objectiver un changement de paradigme d’enseignement chez les étudiants au
cours de leur formation, nous utiliserons la méme procédure sur des paires de cartes
conceptuelles réalisées a des temps différents (semestre 1 et semestre 3). Cela permettra de

voir si un changement de paradigme est repéré au sein de notre population.

Cette ¢tude en cours sera réalisée en fonction du codage établi par les codeurs A et B et nos

premiers résultats seront synthétisés dans la prochaine section.

6. Résultats et discussion

6.1. Les étudiants ont des conceptions orientées vers le paradigme « enseigner » en
début de formation

L’analyse montre clairement que, quel que soit le codeur, les conceptions des étudiants en
début de formation sont fortement ancrées dans le paradigme « enseigner ». En effet, les
résultats montrent pour la premicre réalisation que le rapport entre le nombre de mots (ou

groupes de mots) relevant du paradigme « enseigner » et le nombre de mots (ou groupes de
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mots) relevant du paradigme « apprendre » est strictement supérieur a 1 dans la plupart des
cas’ : 10 étudiants sur 13 pour le codeur A et 12 étudiants sur 13 pour le codeur B. Par
exemple, pour le codeur A, 10 des 13 étudiants qui ont transmis leur premiere version du
MPE sont dans le paradigme « enseigner » car leur rapport #E/#A4 est strictement plus grand
que 1. Seul un étudiant a un rapport strictement plus petit que 1, ce qui montre, par ailleurs,
que I’étudiant est déja plus orienté dans le paradigme « apprendre » au début de sa formation

que ses pairs (Tableau 2).

Tableau 2. Résultat du rapport #E/#4 pour le codeur A et catégorisation des étudiants en

fonction des paradigmes identifiés.

Carte conceptuelle (MPE) Cl Cc2 C3 ca C5 C6 Cc7 Cc8 Cc9 C10 C11 C12 C13
#Enseigner (#E) 5 3 3 11 14 9 13 11 3 14 17 7 14
#Apprendre (#A) 2 3 3 3 2 - 5 6 2 1 1 4
#Enseigner-Apprendre - 4 2 1 9 7 2 - 6 5 1 1 3
Total des mots 7 10 8 16 26 18 15 16 15 21 19 9 21
HE/HA 2,50 1 1 2,75 4,67 4,50 +o0 2,20 0,50 7 17 7 3,50
Paradigme des étudiants E E-A E-A E E E E E A E E E E

Ceci semble tout a fait cohérent puisque, comme mentionné ci-avant, les étudiants ont un
rapport personnel a I’enseignement forgé en partie par leur expérience académique récente et
la position institutionnelle qu'ils occupent actuellement. Ils se forment pour devenir
enseignant. Ainsi, il est naturel au départ d’étre davantage axé vers le pdle « enseignant » que
le pole « €éleve ». En général, ce n’est qu’au cours de la formation que ce glissement s’opere et

que les concepts s’enrichissent.

6.2. Une évolution des conceptions peu significative

Afin de discuter de 1’évolution des paradigmes d’enseignement des étudiants, nous pouvons
théoriquement observer 1’évolution des rapports #E/#A4 entre la premiére version et I’itération
du MPE. Néanmoins, ces rapports ne sont pas véritablement significatifs puisque le nombre
de mots augmente de mani¢re générale et en particulier ceux relatifs au paradigme
« enseigner ». Toutefois, cette augmentation, bien que faible, est aussi relevée, parfois, au
niveau du nombre de mots relatifs au paradigme « apprendre ». Le tableau 3 ci-apreés montre,
a partir des données du codeur A, cette évolution légere. Par exemple, 1’étudiant 1 propose
initialement deux mots relatifs au paradigme « apprendre » (voir C1) et sept mots sur la

seconde carte (voir C1.1) pour ce méme paradigme (tableau 3). Ce constat est ¢galement

? Certains rapports ne peuvent pas étre calculés car #Apprendre est nul. Toutefois, lorsque #Apprendre tend vers

0 (positif) alors le rapport tend théoriquement vers 1’infini positif.
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valable pour I’étudiant 12. Cette évolution discréte peut s’expliquer par le fait que seules les
deux premicres versions du MPE ont été analysées. La derniére itération produite pourrait
potentiellement apporter davantage d’éléments tangibles, qui permettraient de constater une

évolution plus significative.

Tableau 3. Evolution du nombre de mots (ou groupes de mots) repérés chez le codeur A lors

de la seconde itération du MPE.

Carte conceptuelle (MPE) Cl1 c7.1 9.1 C12.1 C13.1

#Enseigner (#E) 9 14 11 9 19
#Apprendre (#A) 7 - 3 6 3
#Enseigner-Apprendre 1 5 5 - 1
Total des mots 17 19 19 15 23
#HE/HA 1,29 +o0 3,67 1,5 6,33

Ces premiers résultats confirment donc une partie de I’hypothése formulée au début de ce
texte, a savoir qu’a I’entrée en formation les étudiants ont des conceptions fortement orientées
vers un paradigme «enseigner ». En revanche, I’évolution de cette tendance, par un
changement de paradigme d’enseignement au cours de la formation, formulée a travers notre
hypotheése, n’a pas pu étre relevée de manicre significative. Une des pistes serait de
poursuivre ce travail avec plusieurs itérations de MPE, pour ensuite comparer de maniere plus
significative 1’évolution de leurs conceptions entre le début et la fin de leur parcours de

formation.

7. Conclusion et perspective de recherche

Cette recherche s’inscrit dans une volonté d’identifier des basculements dans Ia
compréhension du métier d’enseignant qu’ont les étudiants en formation secondaire a la HEP-
VS. Pour ce faire, ce travail s’appuie sur I’analyse des cartes conceptuelles du modele

personnel de I’enseignent de 14 étudiants en formation secondaire.

Cette recherche exploratoire valide le premier aspect de I’hypothése de recherche formulée
dans ce texte, a savoir que les étudiants, au début de leur parcours de formation, ont des
conceptions fortement ancrées dans le paradigme « enseigner ». En effet, en s’appuyant sur la
premiere version du modele personnel de I’enseignement (MPE) des étudiants, nous avons
montré que les mots-concepts identifiés a travers leur carte conceptuelle du MPE relevent, de
maniere générale, du paradigme « enseigner », et que leur nombre est davantage significatif

par rapport aux mots-concepts inhérents au paradigme « apprendre ». Par ailleurs, 'un des
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objectifs de la HEP-VS dans le parcours de formation des étudiants est de favoriser une
évolution dialectique vers un autre paradigme, celui d’apprendre, replagant ainsi 1’éléve au

cceur de I’enseignement.

Cette évolution des conceptions des étudiants concerne ici le deuxiéme aspect de notre
hypothése de recherche. Actuellement, nos résultats montrent une légere progression du
nombre de mots (ou groupes de mots) utilisés dans I’¢laboration des cartes conceptuelles du
MPE de seconde itération par rapport a la premicre version. Cependant, cette progression est
encore ténue au niveau des mots (ou groupes de mots) du paradigme « apprendre » et ne
permet pas, a ce jour, de conclure a un quelconque changement de paradigme chez les

étudiants.

Pour étre en mesure de repérer de maniere significative ce changement, il faudrait poursuivre
la recherche en récoltant davantage d’itérations de MPE sur un temps plus long. L’analyse de
la derniére itération permettrait notamment de traiter statistiquement 1’évolution des concepts
de manicre inférentielle et apporter des résultats significatifs par rapport aux itérations

précédentes quant aux changements de paradigme chez les étudiants en formation.
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Figure 4. Exemple d’une carte conceptuelle d’un étudiant présentant la seconde itération de

son mod¢le personnel de 1’enseignement.
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif
RESUME

Un dispositif de simulation de conférences des nations unies a été con¢u en 2018 et mis en
ceuvre aupres d'un public d’étudiants en premiere année en Institut Universitaire de
Technologie dans la spécialité Métiers de la Transition et de I'Efficacité Energétique pour
sensibiliser a la problématique du changement climatique. Cette simulation intervient dans un
enseignement visant a mettre les enjeux énergie-climat au cceur de la formation des étudiants.
Le dispositif combine des séances en présentiel et en distanciel ainsi que des activités de
groupe et individuelles au cours desquelles les étudiants et les enseignantes endossent des
roles bien définis contribuant a son authenticité. L'impact du dispositif sur les résultats
d’apprentissage des étudiants et 'engagement des étudiants en faveur du climat est mesuré a
travers un test de connaissances et un rapport d’étonnement rédigé par les étudiants. Les
données collectées montrent que le dispositif est efficace sur les apprentissages des étudiants a
court terme mais qu’il n’est pas suffisant sur le long terme. Les perspectives d’évolution du

dispositif et sa transférabilité a d’autres situations sont ainsi discutées.

SUMMARY
A course design based on a simulation of a United Nations climate change conference was
designed in 2018 and implemented with students in their first year at a university institute of
technology delivering a bachelor in energy transition and efficiency. The objective of this
course is to raise awareness of the climate change issue. The course design combines face-to-
face and distance learning sessions as well as group and individual activities in which students
and teachers assume well-defined roles, contributing to its authenticity. Its impact on student
learning outcomes and student engagement in the course is assessed through a knowledge test

and student writing in an amazement report respectively.

The data collected shows that the device is effective on student learning in the short term but
not sufficient in the long term. The prospects for the evolution of the course design and its

transferability to other situations are thus discussed.
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MOTS-CLES
Simulation, Transition écologique, Compétences
KEY WORDS

Simulation-based learning, Ecological transition, Skills

1. Contexte

L’Institut Universitaire de Technologie de Nantes, composante de Nantes Université est
constitué¢ de sept départements d’enseignement adossés a différentes spécialités dont celle
« Métiers de la Transition et de 1’Efficacité Energétique-MT2E » (anciennement Génie
Thermique et Energie - GTE). Cette derniére déploie le DUT ' GTE jusqu’en juillet 2022, le
BUT? MT2E depuis septembre 2021, une licence professionnelle et un Master
Interdisciplinaire en « Technologies Innovantes » (majeure Environnement et Gestion de
I’Energie) depuis septembre 2018. Elle forme des thermiciens’-énergéticiens dans les secteurs
du batiment et de l’industrie en cohérence avec les différentes politiques nationales et
européennes en matiere de transition énergétique et de lutte contre les changements
climatiques. Les diplomés interviennent en production, distribution et utilisation des énergies
et posseédent des compétences en dimensionnement, exploitation, optimisation et réalisation
d’installations dans les domaines du génie climatique, de 1’énergétique de batiment, des
énergies renouvelables et de récupération, du génie frigorifique, des réseaux de chaleur et des
utilités industrielles. Le dispositif présenté a ét¢ mis en ceuvre en DUT GTE (2018-2019) et
BUT MT2E (2021-2022) dans le cadre du module « M1203 Energie et Environnement » et de
la ressource « R1.01 Contexte énergétique” » permettant aux étudiants de comprendre le lien
entre leur formation et les enjeux énergie-climat. Le module offre un panorama mondial et
national de la filiere énergétique actuelle, porte sur les changements climatiques et vise a
atteindre les résultats d’apprentissage suivants : décrire le mécanisme de I’effet de serre, citer
les gaz responsables et les conséquences du changement climatique. Pour ce faire, les

enseignements apportent des contenus sur les impacts environnementaux li€s a la production

! Dipléme Universitaire de Technologie
2 Bachelor Universitaire de Technologie
3 Dans cet article, le genre masculin est utilisé comme générique, dans le seul but de ne pas alourdir le texte.

*https://cache.media.enseignementsup-recherche.gouv. fr/file/SPE4-MESRI-17-6-
2021/34/3/Annexe 11 GTE BUT annee 1 1411343.pdf
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et aux usages de 1’énergie, les politiques énergétiques et environnementales et les scénarios

d’évolution. Il s’agit essentiellement d’une sensibilisation des étudiants a la problématique

climatique :

son origine et ses conséquences, visibles et a venir, et sa prise en compte a

différentes échelles. En lien avec ces objectifs, le dispositif mis en ceuvre consiste a simuler

une conférence des nations unies (COP) sur les changements climatiques.

Le questionnement auquel il est proposé de réfléchir est le suivant :

1.1.

Dans quelle mesure un dispositif de simulation permet-il aux étudiants d’acquérir les
apprentissages visés en matiére d’enjeux environnementaux ?

Dans quelle mesure ce dispositif participe-t-il, plus globalement, au développement
des compétences’ des étudiants et peut-il initier leur futur engagement personnel et

professionnel en faveur du climat ?

Origine et motivation des étudiants

Cette formation sélective recoit chaque année jusqu’a 1000 candidatures pour 78 places

officielles.

Tableau 1 : Caractéristiques principales des étudiants ayant suivi le dispositif

2018-2019 2021-2022

Masculin 93,2% 92,2%
Sexe

Féminin 6.8% 7.8%

Neéo-bacheliers 80,7% 75.3%
Provenance

Enseignement supérieur 19.3% 24.7%

Séries générales (profil scientifique) 56.8% 51,9%
Type de Séries technologiques 37.5% 42.9%
baccalauréat | Egranger 3.4% 52%

Autres 2.3% -

Les lettres de motivation déposées par les candidats laissent apparaitre plusieurs aspects :

3 Les compétences sont définies comme des savoir-agir complexes s’appuyant sur la mobilisation et la combinaison efficaces

de ressources internes et externes a 1’intérieur d’une famille de situations (Tardif, 2006) et sont définies dans le référentiel de

compétences du BUT MT2E (https://cache.media.enseignementsup-recherche.gouv.fi/file/SPE4-MESRI-17-6-
2021/34/3/Annexe 11 GTE BUT annee 1 1411343.pdf)
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e intégration comme suite du lycée,

e appétence pour les disciplines scientifiques et les expériences,

e volonté de s’orienter vers les énergies renouvelables sans détailler plus,
e attrait pour une filiére dans un secteur d’activité porteur,

e plus rarement, besoin d’agir pour « sauver la planete ».

La motivation directe avec la thématique du changement climatique, qui représente un des
enjeux majeurs de la formation a travers le développement de compétences pour agir en

matiere de transition et d’efficacité énergétiques, n’apparait pas de fagon flagrante.

1.2. Implication de I’équipe pédagogique et des services supports

La mise en ceuvre du dispositif repose sur une enseignante, maitre de conférences, aidée par
une enseignante, attachée temporaire d’enseignement et de recherche (ATER). Le centre de
documentation réalise également, pendant le déroulé du dispositif, une revue de presse
quotidienne sur le sujet, la simulation se déployant pendant la tenue de la « vraie » conférence

des nations unies.

1.3. Du cours-conférence a la simulation de la COP

Les enseignements en lien avec les changements climatiques dans les programmes de la
formation ont évolué depuis 2005, pour prendre de plus en plus d’importance. D’un chapitre
parmi d’autres problématiques environnementales, la thématique occupe aujourd’hui la moitié
d’une « ressource® » en premiére année de BUT et est un préalable a d’autres « ressources » et
au travail dans les « Situations d’Apprentissages et d’évaluation » (SA¢€). Ainsi, I’enseignante
a opéré des adaptations pour prendre en compte ces modifications. Des changements ont
¢galement été initiés pour tenir compte de 1’évolution de la posture (Lameul, 2016) des
¢tudiants vis-a-vis de cette thématique. De par leur parcours antérieur et ’abondance de cette
thématique dans les médias, les étudiants arrivent avec des niveaux de connaissance variés,
des représentations parfois fausses et un sentiment d’irréversibilité et/ou de culpabilisation

(Quétier-Parent & Mercier, 2021).

b« Chaque unité d’enseignement est composée de deux éléments constitutifs : un pole Ressources et un pole SAé », p. 2
https://cache.media.enseignementsup-recherche.gouv.fi/file/SPE4-MESRI-17-6-
2021/32/3/ Annexe 1 PN BUT version post CNESER 20210511 18-05-2021-1 1411323.pdf
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Le tableau 2 ci-apres présente 1’évolution des modalités pédagogiques mises en ceuvre par

I’enseignante sur différentes années universitaires pour tenir compte de ces changements

Tableau 2 : Modalités pédagogiques choisies par I’enseignante selon les années
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2012-
X X
2013
2013-
X X
2014
2014-
} X X X
2015
2015-
X X
2016
2016-
X X
2017
2017-
X X X
2018
2018-
X X
2019
2019-
X X
2020
2020-
X X X X
2021*
2021-
X X X
2022+=
2022-
b4 X X
2023

*Enseignements en distanciel (pandémic COVIDIY), **Changement de programme

Petit a petit, les pratiques pédagogiques sont passées d’un format exposés magistraux suivis
de séances de travaux dirigés ou pratiques a des enseignements plus axés sur une approche
socioconstructiviste (Vygotski, 2019) de I’apprentissage afin de mieux répondre aux
évolutions du programme, du profil des ¢étudiants et de maintenir un « alignement

constructif » (Biggs, 1996) avec les objectifs d’apprentissage visés par le module.
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Ainsi, ’enseignante a choisi d’expérimenter une simulation, « reproduction d’une situation
constituant un modele simplifié mais juste d’une réalité¢ » (Chamberland et al., 1995, cité dans
Chamberland et Provost, 1996) «qui sera utilis¢ a des fins éducatives pour étudier et
comprendre la réalité » (Sauvé et al., 2010a), afin de permettre d’atteindre les apprentissages
ciblés et de développer les savoir-faire visés. Dans une perspective de sensibilisation aux
enjeux climatiques et de développement de compétences disciplinaires et professionnelles,
organisationnelles, relationnelles, communicationnelles et réflexives (Prégent et al., 2009), la
simulation semble une stratégie d’apprentissage adaptée car elle « offre aux apprenants un
contexte constructiviste idéal pour explorer, découvrir, communiquer, pratiquer et
comprendre de fagon personnelle des phénomenes complexes. [...] La simulation permet le
développement d’habiletés multiples par I’interactivité qu’elle offre, I’immersion qu’elle
procure, la motivation qu’elle maintient, le degré de contréle qu’elle donne a I’apprenant aussi
bien que la pratique répétée, la rétroaction et 1’apprentissage expérimental authentique »

(Sauvé et al., 2010b).

1.4. Conception du dispositif, objectifs d’apprentissage et intentions
pédagogiques
L’actualité¢ de la COP24 concomitante aux créneaux d’enseignement était une opportunité
pour aborder les notions de réchauffement global différemment. Le scénario pédagogique a
€té congu en collaboration avec le Centre de Développement Pédagogique (CDP); le
dispositif imaginé a ét¢ mis en ceuvre en 2018. En 2019-2020, I’enseignante a souhaité tester
d’autres modalités et en 2020-2021, suite a la pandémie COVID 19, il a été décidé de ne pas
le conduire. En 2021, le dispositif a été reconduit avec quelques ajustements conservés d’une

adaptation pensée pour un enseignement en distanciel.

En proposant une simulation, les objectifs d’apprentissage pour les étudiants et les intentions
pédagogiques des enseignantes sont multiples et se rejoignent. Il s’agit d’engager les étudiants
dans un comportement pro-environnemental et de futurs professionnels en acquérant des
connaissances et en manipulant des outils (disciplinaires et transversaux) permettant de

bonnes pratiques professionnelles (Cazalis et Granon, 2017).

Tout en cherchant a atteindre les objectifs d’apprentissage définis dans le programme
pédagogique national (décrire le mécanisme d’effet de serre, citer les gaz responsables et les
conséquences du changement climatique, connaitre et utiliser les méthodes de comptabilité

carbone), les enseignantes ont aussi pour intention d’initier les étudiants a I’intérét de suivre

262



I’actualité¢ en lien avec leur domaine d’études, de comprendre comment se passent les
négociations géopolitiques a I’échelle internationale et leur impact sur les politiques publiques
européennes et nationales, qui sont ensuite traduites dans les réglementations que les
professionnels du secteur doivent appliquer. Le dispositif a aussi pour vocation de permettre
aux étudiants de développer des savoir-faire numériques, informationnels (par la lecture et
I’évaluation d’articles, la recherche d’informations fiables, la consultation de revues de
presse), communicationnels (par 1’écriture de textes de négociations, des présentations orales,
la collaboration par le travail en équipe) et relationnels (par la création de lien entre eux via
des travaux de groupes). Ces savoir-faire transversaux apparaissent dans le référentiel de
compétences du BUT MT2E via les « composantes essentielles » (Poumay et al., 2020),
critéres « qualité » des actions menées. Il vise enfin a accroitre leur motivation pour un sujet
qu’ils pensent déja maitriser, a les engager dans leurs apprentissages en les faisant participer

activement et a favoriser la cohésion au sein de la promotion.

1.5. Démarche et déroulement

Le déroulement global de la premiére simulation est présenté ci-dessous (Figure 1). Le
dispositif alterne des temps en présentiel et en distanciel, en autonomie. Le présentiel

comporte quatre séances en promotion entiere ainsi que deux s€ances par groupe de travaux

dirigés.
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Figure 1 : Schéma du déroulé global du dispositif mené en 2018-2019
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La simulation s’appuie sur la mise en place d’un jeu de rdles. La séance introductive a pour
but de favoriser « I’engagement comportemental » (Heilporn et al., 2020) des étudiants dans
le dispositif, c’est-a-dire leur participation aux activités proposées et le suivi des regles ou
normes fixées, avec une présentation claire et structurée des objectifs et des aspects
organisationnels. Un test de positionnement initial est proposé avec pour but de déconstruire
le sentiment des étudiants de maitrise « parfaite » du sujet et de renforcer leur « engagement
cognitif » en donnant du sens a leurs apprentissages. « La dimension cognitive d’engagement
des étudiants concerne leur investissement psychologique et leur volonté de déployer les
efforts nécessaires pour maitriser des idées ou contenus complexes » (Heilporn et al., 2020).
Ainsi les conditions de la simulation (Audran, 2016) - consignes, objectifs clarifiés, etc. - sont
installées.

A T’issue de la séance introductive, les étudiants sont invités a choisir, dans une liste, un pays
qu’ils vont représenter et un role (ministre, industriel, scientifique, citoyen) ou a endosser
celui de journaliste. L’enseignante référente prend le role de présidente de la COP, mais aussi
de secrétaire, de chargée de communication et d’animatrice de négociations. L’autre
enseignante intervient uniquement sur ce dernier aspect.

La séance plénicre est la conclusion des recherches documentaires effectuées par les étudiants
et leur permet d’entrer dans leur réle. La scénarisation (cartes d’accréditation, discours,
cérémonie des drapeaux, etc...) apporte de I’authenticité et permet I’immersion attendue avec
la simulation (Sauvé et al., 2010). La phase de recherche documentaire sert a aborder les
aspects géopolitiques de la thématique du changement climatique, faire prendre conscience
des conséquences concrétes déja visibles et de 1’existence d’actions pour lutter contre. Les
recherches des étudiants vis-a-vis de la situation du pays en termes d’émissions de gaz a effet
de serre permettent d’utiliser les unités de comptage carbone (tonnes équivalent CO, et tonnes
équivalent carbone). Les présentations orales participent au développement et a 1’évaluation
des savoir-faire communicationnels. Les phases de négociations s’appuient sur les réels
questionnements des COP et visent a faire réfléchir et discuter les étudiants entre eux sur des
objectifs réalistes de réduction des émissions de gaz a effet de serre et sur les mécanismes
possibles de financement et de contrdle des engagements pris par les pays. Elles participent
aussi a la manipulation des unités de comptage carbone et permettent de travailler des

habiletés’ rédactionnelles et relationnelles. La derniére séance pléniére est dédiée a la défense

" https://www.cnrtl. fr/definition/habileté
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des textes de négociations et a des votes successifs, via boitiers, jusqu’a consensus. Enfin, un
rapport d’étonnement individuel est complété en fin de séance. Il vise a faire réfléchir les
¢tudiants sur leur vécu dans le dispositif et ce qu’ils en ont retenu. De plus, il permet a
I’enseignante de recueillir le ressenti des étudiants en termes de motivation et

d’apprentissages.

Lors du dispositif 2021-2022, des adaptations ont été faites du fait du changement de
programme national et de la réduction du nombre d’heures allouées. En termes de résultats
d’apprentissage, le programme est moins ambitieux et prévoit de traiter [’aspect
« comptabilité carbone » dans d’autres « ressources » et SA¢ en BUT2. Les séances dédiées
aux recherches documentaires et la préparation des présentations des pays ont di étre
supprimées. Celles dédiées a la rédaction des textes de négociations ont été contractées en
une. L’utilisation de ressources vidéo et une conférence-interview d’une experte du GIEC,

suivies d’un test de connaissances, ont été conservées.

1.6. Posture de I’enseignant

Le dispositif mis en ceuvre, par rapport aux autres modalités pédagogiques présentées dans le
tableau 2, favorise le développement de la posture d’accompagnement (Lameul, 2016 ; Paul,
2009) et d’aide aux étudiants de 1’enseignante référente et de sa colleégue ATER pour trouver
les bonnes ressources documentaires et comprendre les informations collectées. Le soutien
tutoral dans les activités rédactionnelles ou orales participe du développement des savoir-faire
communicationnels des étudiants. Enfin, afin de soutenir I’engagement, comportemental et
émotionnel, des ¢étudiants dans le dispositif, 1’enseignante référente assure toute la
coordination et le suivi d’activités. Cet aspect est primordial pour que les étudiants conservent
les roles endossés, notamment lors des phases d’activités en distanciel. Il permet d’assurer la

continuité et I’authenticité du dispositif.
2.4. Evaluation des apprentissages

En 2018-2019, trois évaluations des acquis d’apprentissage des étudiants ont été mises en

place :

e une évaluation formative individuelle via le test de connaissances initial,
e deux évaluations sommatives via la présentation orale (note collective) et le texte de

négociations (note collective). Quatre a cinq critéres d’évaluation ont été définis pour
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chacune de ces évaluations et indiqués dans des grilles critériées mises a disposition

des étudiants préalablement.

Ces formats d’évaluation permettent d’observer et mesurer, en partie, les connaissances
acquises par les étudiants ainsi que les habiletés communicationnelles et savoir-faire

numériques développés.

En 2021-2022, une évaluation sommative supplémentaire, via un test de connaissances, a été
mise en ceuvre. Les questions de ce test permettent d’évaluer clairement les connaissances
acquises en lien avec les objectifs d’apprentissages définis par le programme national. Un test
similaire, en format papier, a été réalis¢é en 2022-2023. Il était précédé d’un test

d’entralnement a essais et durée illimités, en ligne, non obligatoire.
3. Evaluation du dispositif

Afin de répondre a notre questionnement, nous nous appuyons sur le modele d’évaluation de
la qualité d’un dispositif de Figari et Remaud (2014) en nous concentrant sur 1’évaluation de
I’efficacité de la simulation a des fins de «régulation pédagogique ». Trois axes sont
envisagés : I’engagement des étudiants dans le dispositif, leurs résultats académiques et les
effets sur le long terme. Ces deux derniers axes font écho a certains des objectifs
d’apprentissage et intentions pédagogiques visés par les enseignantes dans la mise en place du
dispositif : atteindre les résultats d’apprentissages définis dans le programme national,
développer des savoir-faire numériques, communicationnels et relationnels et favoriser
I’engagement et la motivation des étudiants pour la thématique sur le long terme et

notamment dans leur comportement professionnel futur.

3.1. Engagement des étudiants

L’engagement des étudiants est compris ici comme leur implication dans les activités
proposées pendant la simulation (engagement comportemental) et leur satisfaction a suivre cet
enseignement (engagement émotionnel). Pour les deux années au cours desquelles le
dispositif de simulation de COP a été joué, tous les étudiants ont participé a I’ensemble des

activités proposées et ont rendu les livrables attendus.

Le ressenti des étudiants est collecté via le rapport d’étonnement. Les retours des étudiants sur
le dispositif sont trés majoritairement bons ; aucun retour n’est négatif. Ils apprécient les
travaux de groupes, le fait de participer a des activités différentes des cours magistraux et

I’étalement sur plusieurs semaines. En 2021-2022, la moitié des étudiants constate le manque

266



de séances accompagnées pour les travaux de groupe. Ces mémes ¢étudiants suggerent
d’augmenter le nombre d’heures alloué a cette « ressource » pour dédier plus de temps au
dispositif. En matiere d’axe d’amélioration du dispositif, ils proposent parfois de participer a

la vraie conférence des Nations Unies sur le climat.

D’un point de vue quantitatif, I’engagement des étudiants peut également étre mesuré via la
consultation des ressources mises a disposition. On constate que 71% des étudiants ont cliqué
sur tous les liens permettant d’accéder aux vidéos, 10% n’en ont regardé aucune et 83% ont
cliqué sur au moins la moiti€. La revue de presse est, elle, trés peu consultée par les étudiants.
Aucun étudiant ne déclare avoir consulté¢ la revue de presse tous les jours. Il n’a pas été

possible d’évaluer si les autres documents mis a disposition ont été lus.

3.2. Résultats d’apprentissage des étudiants

Pour analyser 1’efficacité¢ du dispositif en termes de RA, les scores au test de connaissance
final de I’année 2021-2022 ont été comparés a ceux des années 2019-2020, 2020-2021 et
2022-2023 au cours desquelles des pratiques pédagogiques différentes, mais basées également
sur une participation active des étudiants, ont ét¢é menées (tableau 2). Les résultats sont

représentés sur le diagramme a moustaches ci-aprés (Figure 2).
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Figure 2 : Diagramme a moustaches des scores obtenus au test de connaissance final pour différentes

années.

Le diagramme semble montrer que les meilleurs résultats ont été obtenus en 2021-2022 ou le
dispositif de simulation de COP a été mené. La médiane pour 2021-2022 est, de plus de deux

points, supérieure a celle des autres années. On constate également que les notes minimales,
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en excluant les scores nuls, et maximales pour 2021-2022 sont plus élevées que celles des
autres années. Des analyses de la variance a un facteur (tests de Fischer) ont été menées, avec
le logiciel Excel, en faisant I’hypotheése que les groupes d’étudiants (un par année) sont
indépendants entre eux et suffisamment grands (nombre d’étudiants > 30) pour que les notes
suivent une distribution normale et permettent ainsi ce type d’analyse. Pour chaque test
effectué, la p valeur (p) a été calculée avec un risque a fixé a 0,05. Plus la valeur de p est
petite (< 0,05) plus la différence entre les groupes est statistiquement significative. Ces tests
permettent de conclure qu’il y a bien un effet significatif de I’année considérée sur les
résultats obtenus (p = 0,00735). L’effet est moins marqué mais toujours significatif si on

compare les résultats de 2021-2022 a I’ensemble des résultats des trois autres années (p =

0,03596).

Par ailleurs, sur les résultats de 2021-2022, une analyse de la variance montre qu’il n’y a pas
de différence significative entre les notes obtenues par les étudiants provenant de la filicre
technologique par rapport a ceux issus de la filiere générale. Cependant, sur I’ensemble des
résultats des quatre années et sur I’ensemble des résultats des années autres que 2021-2022,
I’effet de la filicre est significatif (p = 0,00155 et p = 0,00362 respectivement). On peut en
conclure que, pour ce type d’évaluation finale (test de connaissances) permettant
d’appréhender les connaissances spécifiques acquises par les étudiants, le dispositif de
simulation de COP favorise, par rapport a d’autres pratiques pédagogiques testées
I’apprentissage des étudiants, en particulier celui des étudiants provenant des filieres

technologiques.

En ce qui concerne les habiletés communicationnelles, il n’est pas possible d’établir de
comparaison avec les années au cours desquelles d’autres pratiques pédagogiques ont été
testées puisque les travaux réalisés étaient différents. On peut cependant comparer les notes
obtenues sur les évaluations « Présentation des pays » et « Textes de négociations » pour
2018-2019 et 2021-2022. Malgré la réduction du nombre d’heures en présentiel en 2021-2022
par rapport a 2018-2019, les analyses de la variance montrent qu’il n’y a pas de différence
significative sur les scores des étudiants ; les modalités d’évaluation étant identiques (mémes
grilles, méme évaluateur). On peut en conclure que le fonctionnement en mode « dégradé » du
dispositif de simulation n’a pas d’influence sur les habiletés communicationnelles
développées par les étudiants, selon les criteéres définis par les enseignantes, grace sans doute

aux autres ressources et SA¢ de la formation qui permettent aussi de les travailler.
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Dans le rapport d’étonnement, les étudiants évoquent ce qu’ils ont retenu de plus important
sur la thématique du changement climatique et a quel moment ils ont eu acces a cette
information. Les réponses sont trés variées. Beaucoup d’étudiants sont marqués par les
conséquences déja visibles du changement climatique. D’autres sont plus intéressés par les
mécanismes physiques liés aux climats passés (cycle de Milankovic) et présents (effet de
serre naturel et additionnel) qui sont abordés, dans la dernicre version, via les vidéos. Aucun
¢tudiant ne mentionne I’acquisition de connaissances et savoir-faire en matiere de comptage
carbone, aspect pourtant primordial dans leur formation. Par contre, ils considérent que la
« ressource » est utile a leur formation. En matieére d’engagement pour le climat, ils sont assez
pessimistes et n’envisagent pas de solutions possibles. Peu se disent préts a passer a ’action
en tant que citoyens. Les possibilités d’agir que pourra leur permettre leur formation ne sont

pas mentionnées.

3.3. Sur le long terme

L’¢évaluation de I’impact du dispositif sur le long terme est abordée dans le sens de la prise en
compte par les étudiants des enjeux climatiques dans les missions qui leur sont confiées en
entreprise, souvent des bureaux d’études thermiques, en stage et en alternance, 6 a 12 mois
apres avoir suivi cet enseignement. La prise en compte du changement climatique dans les
métiers de chargés d’études en bureau d’études thermiques batiment est récente, avec la mise
en place de la Réglementation Environnementale 2020. Les soutenances de stages ou
d’alternance, environ 17 mois apres la fin du dispositif, donnent parfois I’opportunité de
questionner les ¢étudiants sur la thématique lorsque leurs activités en situations
professionnelles s’y prétent. Peu d’étudiants a cette occasion se révelent capables de répondre
correctement aux questions. On constate donc une forte déperdition et la nécessité de
renforcer les apprentissages tout au long de la formation. Cet aspect sera favorisé par le
changement de programme li¢ a la mise en place du BUT, notamment grace aux SA¢ et a une

prise en compte plus importante de la thématique dans le référentiel de formation.

L’engagement des étudiants, a titre individuel ou collectif, en faveur du climat, que ce
dispositif pourrait engendrer n’a pas été évalué et pourrait faire I’objet d’une étude

supplémentaire dans les années a venir.
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4. Perspectives et transférabilité

Le dispositif de simulation de COP mis en place avec les adaptations 2021-2022 et avec un
nombre de séances en présentiel suffisantes comme en 2018-2019 porte ses fruits tant en
termes de résultats d’apprentissage académiques immédiats qu’en développement de savoir-
faire transversaux. Cependant, la nécessité de renforcer les apprentissages sur le long terme,
en lien avec les situations professionnelles peut également étre percue. Ainsi, les éléments
d’analyse incitent a pencher vers une conservation du dispositif pour les années a venir avec
des améliorations possibles et un €largissement du public visé. En termes d’amélioration, il
pourrait étre envisagé de remplacer ou compléter le visionnage de certaines vidéos par la
participation des étudiants a des ateliers du type « fresque du climat » animés par les
enseignants de I'IUT préalablement formés. L’implication d’un plus grand nombre
d’enseignants de 1’équipe pédagogique dans le dispositif pourrait permette de conférer plus de
poids a cette thématique dans la formation et, aux étudiants, de faire le lien entre les
apprentissages visés par cette ressource et leur vie professionnelle future. Ce dernier aspect
sera aussi favoris¢ par le nouveau programme de BUT MT2E. En termes d’élargissement du
public visé, plusieurs €chelles sont envisageables. Depuis février 2022, une généralisation de
I’enseignement des enjeux de transition écologique et de développement durable dans
I’enseignement supérieur est en cours en France® et devient un des critéres d’évaluation des
formations par ’HCERES. La thématique du changement climatique y a toute sa place et la
simulation de COP, comme outil de sensibilisation aux enjeux climatiques et sans entrer dans
les spécificités techniques et réglementaires de chaque domaine de formation, pourrait étre
jouée a I’échelle de plusieurs départements d’une composante en méme temps, voire de toute

la composante ou méme a I’échelle de plusieurs composantes.

La mise en place d’un tel dispositif est possible a toute formation mais nécessite cependant la
prise en compte de certaines contraintes et un environnement favorable. En matiére de
temporalité, le déroulement du dispositif pendant la vraie COP est un plus pour favoriser son
authenticité, pour adapter concretement les questions posées pendant la phase de négociations
et confronter les étudiants a I’actualité. La revue de presse peut étre ajustée et requiert un
point d’attention au sens ou elle peut desservir le sujet selon les articles sélectionnés. Pour un

nombre plus conséquent d’étudiants, il serait nécessaire de bien anticiper la programmation

8 https://www.enseignementsup-recherche.gouv. fi/fi/la-ministre-de-l-enseignement-superieur-et-de-la-recherche-annonce-la-

generalisation-de-1-87608

270



des séances en présentiel pour que les activités a distance puissent avoir lieu sereinement,
d’adapter la séance de présentations des pays pour qu’elle ne soit pas trop longue et de
s’appuyer sur une équipe pédagogique plus nombreuse avec des rdles peut-tre plus

distribués.
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif
RESUME

L'environnement d'études se définit comme 1'organisation des activités pédagogiques, en
termes de modalités et de ressources. Un ensemble de vidéos développées pendant la crise
sanitaire est aujourd'hui utilisé par un autre enseignant, comme un soutien a l'apprentissage,
dans le cadre du méme cours. Nous proposons dans ce rapport d'analyse d'esquisser 1'usage de

ce dispositif dans 1'environnement d'études des étudiants.
SUMMARY

The study environment is defined as the organization of pedagogical activities, in terms of
modalities and resources. A set of videos developed during the health crisis is now used by
another teacher, as a support for learning. We propose in this report analysis to outline the use

of this device in each student's study environment
MOTS-CLES

Environnement d'études, podcast, co-enseignement
KEY WORDS

Study environment, podcast, co-teaching

1. Introduction

Ce compte-rendu de pratique pédagogique s'appuie sur la définition d’environnement d’études
proposée par Paivandi (2012): "D’environnement d’études renvoie a [’organisation
pédagogique (modalités, ressources), aux objectifs formels, aux exigences et aux activités
pédagogiques effectives, au contexte humain et aux interactions interpersonnelles. Il se réfere
aussi bien au dispositif pédagogique (structure curriculaire) qu’au contexte social désignant
I’organisation sociale des occasions d’interactions (la structure extracurriculaire). [...] Les

interactions sociales dans 1’environnement d’études comprennent les relations entre étudiants,
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enseignants, personnels administratifs, groupe de pairs et dispositif pédagogique. ".
L'environnement d'é¢tudes dans l'enseignement supérieur a ¢été particulierement bousculé
durant la période de la crise sanitaire liée a la pandémie de la Covid-19. (Karsenti et al.

(2020), Roy et al. (2020) et Poellhuber (2021)).

Nos dispositifs d'enseignement ont aussi été bouleversés, que ce soit durant l'année
académique 2019-2020 lorsqu’en en mars 2020, toute activité d'enseignement en présentiel a
¢té bannie, ou durant I’année académique qui a suivi, ou les méthodes d'enseignement
devaient s'adapter en temps réel aux quarantaines et aux jauges imposées. Diverses modalités
de recours au numérique ont été mises en ceuvre durant la période de crise sanitaire (Redondo
et Messaoui, 2022). Comme le suggerent Redondo et Messaoui (2022), il est nécessaire de
capitaliser non seulement 1’expérience du personnel enseignant, mais aussi les matériels
développés durant cette période. En effet, non seulement les enseignants se sont enrichis de
nouvelles pratiques, mais les étudiants eux-mémes ont modifi¢ leurs pratiques d'études et

leurs attentes en termes de disponibilité des ressources numériques.

Dans ce retour sur expérience, notre attention s'est initialement portée sur la maniere de
partager, entre enseignantes, des ressources numériques créées lors de la pandémie. Ce qui
devait étre au départ un simple partage matériel, nous a finalement interpellées sur les
interactions entre les étudiants et les ressources mises a leur disposition, en particulier celles
capitalisées suite a des dispositifs mis en place lors de la pandémie Covid-19. Précisons que

nous ne prétendons pas a une analyse didactique de la situation exposée.

Dans la section 2 de cet article, nous décrivons le contexte du partage des ressources
numériques d’un point de vue théorique. La section 3 contextualise et justifie notre dispositif
pédagogique. La section 4 permet de prendre du recul, selon notre propre perspective mais
aussi selon les étudiants sondés. Elle sous-tend les questions qu'une telle pratique suscite et
que nous reprenons dans la section 5, a la lumiére d'autres conclusions déja observées dans la

littérature.

2. Cadre théorique

Suite a la pandémie Covid-19, ou seul I'enseignement a distance prévalait, I'enseignement en
présentiel dit s'ajuster, durant 1'année académique 2020-2021, aux jauges réduites et/ou aux
quarantaines imposées. L'enseignement comodal, déja analysé en 2019 par Gobeil-Proulx, a
attiré la grace de nombreux enseignants. Cet enseignement se définit comme proposant "une

formation équivalente dans le mode présentiel et a distance simultanément. C'est-a-dire que le

273



Favoriser le co-enseignement

cours comodal offre a I'é¢tudiant, [...] de réaliser des activités des formation équivalentes a

distance de maniére synchrone ou asynchrone." (Gobeil-Proulx, 2019).

L'utilisation de podcasts peut aider a un enseignement comodal. Le terme générique de
"podcast" renvoie vers différents formats ; nous nous référons ici au format du podcast vidéo
(McCombs et Liu, 2007). Ceux-ci, mis a disposition des étudiants sur une plate-forme
numérique, permettent aux étudiants d'accéder au contenu selon les modalités qui leur
conviennent. Nous nous servirons des différentes grilles de description des podcasts
synthétisées par Peltier (2016) pour décrire les podcasts utilisés dans notre dispositif.
Précisons d’emblée qu’il s’agit de capsules et non de cours enregistrés, selon les définitions
données par Roland et Emplit (2015) : " [...] les cours enregistrés, c’est-a-dire la captation au
format audio, vidéo et/ou diaporama sonorisé de I’entiereté d’un cours en présentiel. [...]
D’autre part, les capsules, c’est-a-dire des séquences audiovisuelles bréves et ciblées réalisées
par I’enseignant permettent aux étudiants d’approfondir, d’illustrer ou de contextualiser un
cours ou une partie de cours ex cathedra, de séminaire, d’étude de cas ou de séance de travaux
pratiques. ". Par la suite, nous utiliserons de manic¢re équivalente les termes vidéo(s) et

podcast(s) au sens des capsules décrites ici.

A Tlinstar de l'enseignement comodal qui favorise l'utilisation de deux environnements de
transmission du savoir (présentiel et distanciel), le co-enseignement et la co-intervention
impliquent la collaboration de plusieurs enseignants pour un méme cours (Harent, 2018).
L'emploi par un nouvel enseignant, du contenu mis a disposition par un collégue, reléve en
partie d'une forme de co-enseignement. En effet, les deux enseignants sont alors tous deux

compétents dans la compréhension et la structuration de la matiére.

Dans la section suivante, nous décrivons notre dispositif pédagogique, qui comprend un
partage de matériel, mettant en scéne deux enseignantes, chacune sur des années académiques
différentes. Les interventions asynchrones pour I'une et en présentiel pour l'autre participent a

la définition d'un nouvel environnement d'études.

3. Historique et présentation du dispositif pédagogique

Dans ce retour sur expérience, nous nous concentrons sur un cours, intitulé "Fondements

mathématiques pour I’informatique 2", dispensé a I’'UNamur, lors du premier quadrimestre de
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Pannée académique, a des étudiants de L2', inscrits en Informatique ou en Ingénieur de
gestion. Le cours n’est donc pas dispensé a des primo-arrivants, et I’hypothése peut étre faite
que la structure extrascolaire de l’environnement d’études est déja existante. La partie
théorique du cours (15h au programme) est donnée en amphi par une enseignante ; des
exercices associés (TD, 15h au programme) sont donnés par des assistants, en petits groupes.
Dans la suite, nous nous concentrons uniquement sur le cours théorique. En 2020-2021, c’est
I’enseignante titulaire (E.A), qui donnait le cours théorique ; les deux années académiques
suivantes, 2021-2022 et 2022-2023, ce cours ¢était donné par une enseignante suppléante

(E.B), qui avait déja donné le cours avant 2020.

Comme cet article n’a pas une visée didactique, nous ne décrivons pas ici le contenu du cours,

ni le contenu des podcasts.

Dans I'année académique 2020-2021, en réponse aux restrictions sanitaires imposées, E.A a
fait le choix d'un enseignement comodal en créant des podcasts. Elle a choisi d'utiliser ses
podcasts en live, en restant disponible pour reprendre le lien entre les différents podcasts et
maintenir I'intérét des étudiants durant les deux heures de cours théorique prévues dans
I’horaire, mais également pour répondre a leurs questions. Le basculement vers un
enseignement complétement distanciel s'est alors réalis¢ selon la méme forme de

transmission.

Nous présentons ici les podcasts selon les grilles de description synthétisées par Peltier
(2016). Les podcasts créés par E.A ne sont ni des traces des cours magistraux, ni des
compléments des cours magistraux. 11 s’agit d’un autre format du cours magistral basé sur un
ensemble de 43 vidéos de durée moyenne (entre 6 et 15 minutes), dont I’intervenant est E.A.
Le style est formel. L’objectif est de transmettre le cours, sans les aléas du direct, et avec
possibilité d’utilisation asynchrone (les podcasts restant a disposition des étudiants une fois le
cours terminé). Le seul balisage des podcasts est réalisé par le chapitre et le numéro des
transparents servant de support visuel a I’exposé. Le podcast a, dans ce contexte, une visée de
développement des connaissances conceptuelles et relativement complexes. Il est destiné a
une communication unidirectionnelle, vers les étudiants, pour leur apprentissage. Il n’est pas
accessible automatiquement, I’é¢tudiant doit se rendre sur une plate-forme de type Moodle et

choisir la vidéo qui I’intéresse. Au total, 43 vidéos ont été créées pour une durée totale de 8

' 2™ Jicence, Terminologie frangaise. En Belgique, il s agit de la 2™ année de bachelier.
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heures et 11 minutes. Précisons que E.A est aussi la titulaire du cours, auteure du syllabus
(théorie et exercices avec solutions complétes ou partielles) et des transparents qui servent de
support aux vidéos, matériel également proposé comme ressource aux €tudiants, quelle que
soit ’année académique considérée. Ce dernier aspect apporte une cohérence disciplinaire du

contenu présente.

En 2021-2022, E.B a choisi de donner le cours en présentiel (en y intégrant quelques
questions proposées en WooClap), et proposait ces mémes podcasts a vocation partielle et
complémentaire de formation a distance (quarantaine, maladie). La possibilité¢ était ainsi
laissée a chaque étudiant d’améliorer son apprentissage, que ce soit dans 1’enrichissement des
notes de cours, la préparation aux séances d’exercices, de questions-réponses, d’examens. Le
podcast s’ajoute ainsi aux diverses modalités d’accompagnement des étudiants dans leur
apprentissage déja décrites avant. E.B reste disponible pour répondre aux questions, que
celles-ci portent sur ’enseignement dispensé en auditoire ou par E.A via les podcasts. En
accord avec un co-enseignement, ce dispositif implique pour I'étudiant I'assimilation de
nouvelles pratiques langagicres et de styles d'enseignement différents. Cette forme

d'accompagnement revét alors une forme remédiative en plus d'étre formative.

En 2022-2023, E.B a conservé le méme modus operandi que 1’année précédente, a ceci pres
que les exercices WooClap proposés lors du cours en présentiel étaient ensuite mis a

disposition des étudiants en ligne.

4. Impact du dispositif sur I’environnement d’études

Notre retour sur le dispositif se décline selon deux perspectives, l'une en termes de rapports
statistiques sur l'utilisation effective des podcasts, l'autre construite sur base d'un sondage
d'étudiants, afin de dégager quelques ¢léments de leur relation au dispositif. Nous
n'établissons donc pas une analyse des différences significatives qui pourraient apparaitre sur
le plan des apprentissages, en termes de performances académiques. En effet, les questions
ont ét¢ soumises aux ¢tudiants avant leur évaluation certificative, et I'anonymat était de
rigueur dans la collecte d'informations. Notre objectif est de proposer une analyse a chaud des
raisons qui motivent les étudiants a dépasser le cadre fixé par I’enseignante en présentiel pour
utiliser un matériel différent. L'interprétation que nous donnons a cet impact est présentée

dans la section 5.
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4.1. Rapport d'utilisation

Nos podcasts étant mis a disposition des étudiants via une plateforme Moodle, un serveur de
médias offre des outils de rapports quant au visionnage des vidéos. Les statistiques ci-apres
concernent les années académiques 2021-2022 et 2022-2023 (désignées dans la suite par 2022

et 2023 respectivement). Elles ont été récoltées entre le 15/09 et le 3/01. Pour information, on

dénombrait :
Tableau 1

En 2022 En 2023
Nombre d'étudiants 131 117
inscrits
Nombre d'étudiants qui 80 (61.07%) 72 (61.53%)
ont accédé au moins une
fois aux vidéos
(pourcentage)
Nombre total d'acces 1210 945
Nombre moyen d'accés par 15 13
étudiant

Dans la suite, les 43 vidéos sont identifiées par un numéro. Plus le numéro est grand, plus le

théme abordé est avancé dans la progression du cours.

Le boxplot” de leur durée (en secondes) est repris a la Figure 1. La durée moyenne est de 11

minutes et 25 secondes.

1500

1000
1

Figure 1 : Boxplot des durées (s.) des 43 podcasts

Toutes les vidéos ont été visionnées au moins une fois, quelle que soit I'année de référence.

La Figure 2 nous indique, pour chaque vidéo, le pourcentage moyen de la vidéo qui été

2 . . IR LI A .
Les figures présentées ont été réalisées a l'aide du langage R.
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visionné. Bien que ces résultats soient a prendre avec précaution’, seuls environs 50% du
contenu des vidéos semblent habituellement intéresser les étudiants. On note également que, a
l'exception de ce qui concerne 1'une ou l'autre vidéo, les comportements sont relativement

différents quand on compare les deux années.

o — 2023
S — 2022

80

Pourcentage Visionné
60

20

T T T T T
0 10 20 30 40

Numéro Vidéo
Figure 2 : Pourcentage visionné de chaque podcast identifié par son numéro.

Dans la Figure 3, la distribution du visionnage des vidéos est représentée, montrant ainsi la
fréquentation relative (entre 0 et 1) de chaque vidéo. Les comportements des étudiants au
cours des deux années semblent similaires. On note donc une fréquentation qui diminue avec
I'avancement de la matiére et cela quasiment dans les mémes proportions pour les deux
années. Il convient de ne pas interpréter cette diminution par un quelconque désintérét

temporel, puisque la date de visionnage n'est pas prise en compte dans ce graphe.
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En effet, le temps de visionnage ne correspond pas nécessairement au temps réel de la vidéo (arrét sur image,

vitesse de visionnage différente, ...).
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Figure 3 : Distribution des visionnages des vidéos.

Mettons ces résultats en parallele du nombre d'utilisateurs différents qui ont visionné ces
vidéos (Figure 4). En effet, il est apparu clairement dans la Figure 1 que les vidéos étaient
rarement visionnées completement. Comme le soulignera le sondage (section 4.2), les
¢tudiants favorisent l'utilisation des vidéos pour comprendre un concept particulier, adoptant

ainsi un style de visionnement "butineur" (Peltier, 2016).

50
|

— 2023
— 2022
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Nombre d'étudiants différents
20 30
|

T T T T T
0 10 20 30 40

Numeéro Vidéo
Figure 4 : Pour chaque vidéo, nombre d'étudiants distincts ayant visionné ladite vidéo.

A nouveau, la tendance est a la décroissance lorsqu'on progresse dans la matiére. Le sondage
(voir 4.2) nous apportera quelques pistes de réflexion a ce sujet. Méme si la tendance est la
méme, la différence en termes de pourcentage (Figure 5), cette fois, n'est pas autant marquée

que le suggérait la Figure 4.
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Figure 5 : Pour chaque vidéo, pourcentage d'étudiants distincts ayant visionné ladite vidéo.
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Alors que 40% du total des étudiants visionnent la premicre vidéo, ils ne sont plus que de

l'ordre de 10% en fin de parcours.

4.2. Sondage des étudiants

Les étudiants de 2022 et 2023 ont été invités a compléter, de maniere anonyme, un formulaire
Google, durant le mois de décembre, période correspondant a la fin des cours théoriques et
avant le début des évaluations du quadrimestre. Par la suite, nous appellerons étudiants

sondeés les étudiants ayant répondu au sondage. Pour information, on dénombre

Tableau 2

En 2022 En 2023
Nombre d'étudiants 131 117
inscrits
Nombre d'étudiants 46 (35.11%) 40 (34.19%)

interrogés (pourcentage)
Malheureusement, nombre d'étudiants n'a pas rempli complétement le formulaire. Le cas

échéant, nous précisons le nombre d'étudiants sondés selon la question.

Les ¢tudiants sondés ont assisté aux cours théoriques de maniere assidue ou fréquente, c'est-a-
dire a au moins 5 séances sur les 8 inscrites au programme, a hauteur de 63% en 2022 et a

75% en 2023.

Sur la Figure 6, leur perception de leur fréquence de visionnage est reprise.

50

B 2022
B 2023

L

Aucune vidéo Pas terminé Quelques vidéos Assez bien Pratiquement toutes Toutes

Pourcentage

40

20
|

10
1

Figure 6 : Pourcentage des étudiants n'ayant regardé Aucune vidéo, quelques-unes Sans les terminer,
Quelques-unes complétement, Assez bien de vidéo, Pratiquement toutes les vidéos et Toutes les vidéos.

50% des étudiants sondés en 2023 n'a visionné aucune vidéo contre 37.5% en 2022. Si on

compare les tendances entre 2022 et 2023, on remarque que les étudiants sondés en 2023
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¢taient moins enclins a utiliser ce dispositif. Les chiffres rapportés par le serveur de médias
(voir Tableau 1) nous rassurent cependant sur la fréquentation exacte. L'échantillon observé
en 2023 n'est sans doute pas représentatif de la population étudiée. Analysons des lors les

raisons pour lesquelles les étudiants sondés n'ont pas regard¢ les vidéos (Figure 7).

B 2022
B 2023
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N
.
.
"’ ‘ N
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Je ne savais pas Théorie suffit Exs suffisent Mieux présentiel J'ai oublié Pour ma révision

35

Pourcentage

5 0 5
|
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|

Figure 7 : Pourcentage des étudiants ne sachant pas que des vidéos étaient disponibles, indiquant que la
théorie leur suffit, que les séances d'exercices leur suffisent, qui préférent le présentiel, qui ont oublié que
des vidéos existaient et enfin, qui envisagent de les visionner plus tard, lors de leurs révisions.

Seules 17 réponses ont été enregistrées pour 2022 et 20 pour 2023. En 2023, les étudiants
plébiscitent le présentiel et 'interaction directe. Ils semblent également plus avertis quant a la
disponibilité des vidéos, quoiqu'un grand nombre a oublié leur existence. Etonnement, aucun
des étudiants interrogés en 2023 ne prévoit de les visionner pour préparer son examen. Cette
observation contredit les réponses obtenues a la question suivante. En effet, en 2023, 6
¢tudiants sur 7 ont déclaré qu'ils les utiliseraient pour leurs examens et 5 sur 7 pour leur étude

en général.

A la question "Quel était votre motif pour visionner les vidéos ?", les modes dans une échelle

de Likert comprenant 5 valeurs, sont, pour chaque motivation citée, les suivants :

Tableau 3
En 2022 En 2023
Par curiosité Totalement en désaccord -
72.41% 25%
En remplacement d'un Tout a fait d'accord - Totalement en désaccord -
cours théorique 37.93% 35%
Pour mieux comprendre Partiellement ou Tout a
fait d'accord - 58.62% 45%
Comprendre un exercice Totalement en désaccord -
44.83% 40%
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Attention, seuls 29 étudiants interrogés en 2022 contre 20 en 2023 ont répondu a cette
question. A l'exception de l'utilisation des vidéos pour remplacer un cours auquel 1'é¢tudiant n'a

pas assisté, les étudiants ont le méme point de vue quelle que soit I'année.

Les résultats récoltés démontrent par contre, que, quel que soit le sujet abordé, ceux qui ont
visionné les vidéos, estiment que celles-ci les ont partiellement, voire complétement aidés

dans leur étude : 93% d'étudiants satisfaits en moyenne pour 2022 et 97.22% en 2023.

Le moment privilégié¢ pour les étudiants n'est jamais avant le cours théorique (72.41% en
2022, 37.5% en 2023 l'affirment), ni pour préparer les séances d'exercices (12 étudiants sur 20
ont pu envisager de le faire en 2022 contre 7 sur 24 en 2023). Seule I'éventualité de reprendre
la mati¢re lors de la préparation a leur examen a été plébiscitée par de nombreux étudiants

(66.67% en 2022 et 68.42% en 2023).

A la question "Auriez-vous regardé les vidéos si elles avaient été réalisées par le méme

enseignant ?", on observe les résultats suivants

Tableau 3

En 2022 En 2023
Certainement 41.4% 55%
Probablement 10,3% 15%
Aucune importance 44.8% 25%
Non, probablement pas 3.4% 0%
Non, certainement pas 0% 0%
Pas d'application 0% 5%

Enfin, que ce soit en 2022 ou en 2023, la qualité des vidéos a été¢ jugée comme trés bonne,
voire excellente, a raison de 75.9% en 2022 et 90% en 2023, les autres étudiants n'ayant

exprimé un jugement de valeur ni dans un sens ni dans l'autre.

5. Conclusion

Au regard de l'analyse portée en section 4, nos étudiants semblent présenter une attitude
pragmatique. Comme décrit par Peltier (2016), ce sont des étudiants qui "cherchent
uniquement a s’approprier I’information nécessaire a leur réussite", mais qui "malgré la
flexibilit¢ d’acceés aux ressources que permettent les podcasts et leur potentiel pour
I’apprentissage, préférent les cours présentiels [...]". De la méme maniére, nous constatons
comme l'a relevé Peltier (2016) que "[...] la période la plus propice au visionnement des

podcasts se situe juste avant les examens [...].".
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Un autre constat rejoint le point de vue de Redondo et Messaoui (2022) : "Face a I’évocation
des nombreux manques ressentis en mode distanciel, si des solutions et improvisations ont été
organisées [...], elles ne semblent pas se substituer — sur le long terme — a I’enseignement en
présence [...].". Cependant, nous n’avons pas ressenti d’attitude négative face a I’utilisation de
podcasts réalisés par un autre enseignant. Cette forme de co-enseignement nous semble donc
positive, la création de systemes didactiques paralleles n'est pas percue comme problématique
par les étudiants sondés ; la référence reste clairement celle du cours théorique assuré en

présentiel.

Pour autant, comme indiqué dans la section 4, on remarque une différence entre les deux
groupes d’étudiants sondés sur certains points, comme 1'intérét pour les podcasts par exemple.

Les hypothéses possibles sont

e Suite a un changement d’assistant entre 2022 et 2023, des explications
supplémentaires leur ont paru moins nécessaires.

e Les vidéos ne constituent plus la panacée ; il n’est plus dans une attitude passive
d’écoute mais active par les exercices Wooclap, qui, disponibles de manicre

asynchrone en 2023, constituent un outil complémentaire dans leur étude.

Comme le retour ici présenté est réalisé a chaud, il est difficile de mesurer si les étudiants ont
modifié leurs pratiques de maniere pérenne. Il faut donc continuer a s’interroger en termes de

scénarios d’intégration de ces dispositifs multimédias dans nos enseignement ex-cathedra.

Enfin, méme si cette analyse n'a pas soulevé cette question, il faut rester sensible a 1’isolement
que pourrait créer 1’utilisation des vidéos afin de permettre a I’étudiant de s’intégrer dans sa
communauté d’apprentissage, et de développer son engagement dans sa communauté, par le
partage des ressources, la discussion, I’échange, enrichissant la structure extracurriculaire de

I'environnement d'études.
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif
RESUME

Comment aider nos étudiants, aussi pluriels soient-ils, a se développer au maximum de leurs
capacités ? Notre objectif est d’amener chaque étudiant dans sa zone proximale de
développement. Pour cela, nous cherchons comment différencier, en jouant sur différents
facteurs : le format, la diversité du contenu et 'alignement pédagogique. Cette réflexion a été
initiée au sein de notre équipe il y a déja quelques années. Un certain nombre d’actions avaient
déja été mises en place les années passées pour différencier et soutenir les étudiants les plus en
difficulté dans notre cours de mathématiques visant a faciliter la transition lycée-université en
licence de Sciences et Technologies. Néanmoins, les étudiants les plus a l'aise tendaient vers
un effet plafond et validaient le cours en se reposant sur leurs acquis de lycée. Cette année, un
systeme d’évaluation a été complété pour aller plus loin dans la différenciation, amenant a plus
d’explicitation et un niveau d’exigence plus élevé pour les étudiants les plus avancés. Cet article
présente les nouveaux changements que nous avons mis en place cette année. Dorénavant, les
étudiants les plus avancés parviennent a valider des exercices plus difficiles que les années
précédentes avec I'aide de l’enseignante et de leurs camarades, attestant d’'une plus grande
proximité avec leur zone proximale de développement. Il reste a voir comment mieux les
accompagner tout en conservant le soutien apporté aux étudiants les plus en difficulté et
comment gérer le creusement de 1’écart entre les performances scolaires des différents

étudiants d’'une méme classe.

285



1.

1.1.

SUMMARY

How can we help all students to reach their full potential? If we want each student to be in
their zone of proximal development, we must find ways to differentiate by playing on the
format as much as on the diversity of the content and the explicitation of expectations. This
article presents what has been set up in a mathematics course aimed at facilitating the
transition from high school to university in a Science and Technology undergraduate program.
A number of actions have already been taken to differentiate and support the students with
most difficulties in this course. The most at ease students were capped and could validate by
relying largely on their high school prior knowledge. A system of evaluation was completed to
increase differentiation, leading to more explanation and a higher level of requirement for the
most advanced students. These students were able to validate exercises of greater difficulty
than in previous years with the help of the teacher and their classmates, demonstrating a
greater proximity to their zone of proximal development. It remains to be seen how to better
support them while maintaining the support provided to the students with the most difficulties
and how to manage the widening gap between the academic performances of the different

students in the same class.
MOTS-CLES (MAXIMUM 5)
Différentiation pédagogique, zone proximale de développement, transition lycée-université,
mathématiques
KEY WORDS (MAXIMUM 5)
Educational differentiation, zone of proximal development, high school-university transition,

mathematics

Introduction

Probléme de recherche

Dans la nature, les étres vivants interagissent dans un environnement diversifi¢ ou ils peuvent
chercher a se nourrir en fonction de leurs besoins. De la méme facon que les étres humains se
nourrissent différemment en fonction de leur stade de développement et de leur histoire, les
apprenants arrivent dans une formation avec une histoire (personnelle et académique) et des
projets qui rendent leurs besoins d’apprentissages différents de ceux de leurs voisins.
Comment organiser une différenciation qui permette a chacun d’aller chercher ce dont il a
besoin pour combler d’éventuelles lacunes et construire son projet académique et

professionnel ?
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Peut-on enseigner en amenant chaque étudiant dans sa zone proximale de développement ?

Comment faire pour concevoir et mettre a disposition des cours et des activités qui soient a la
fois suffisamment détaillés pour les étudiants en difficulté sans ennuyer les étudiants les plus
avancés mais également a la fois poussés sans perdre les étudiants les plus en difficulté ?
Autrement dit, comment faire pour que tous les étudiants apprennent au maximum de leur
capacité ? Peut-on différencier un cours de mathématiques de transition lycée-université pour
permettre a tous les étudiants de progresser en les mettant dans leur zone proximale de

développement ?

Cet article présente un dispositif mis en place dans un cours de mathématiques en premicre
année de licence dont le but est de faciliter la transition lycée-université et d’outiller les
¢tudiants pour les cours d’autres disciplines utilisant les mathématiques comme discipline de
service. Les efforts des années précédentes ayant porté sur les étudiants les plus fragiles, cet
article présente en particulier ce qui a ét¢ mis en place pour stimuler les étudiants les plus
avancés tout en cherchant a préserver ce qui a €t€ mis en place dans les années antérieures

pour permettre les progres des étudiants les plus en difficulté.

1.2. Cadre conceptuel

La notion de zone proximale de développement (notée ZPD ci aprés) a été introduite et
définie par Vygotsky (Vygotsky, 1978). L’apprentissage est vu par Vygotsky comme un
phénomene social ou ’apprenant va se développer de maniere optimale s’il s’attéle a une
tache nécessitant une aide extérieure, de quantité restreinte. Si la tache est trop facile pour lui,
alors I’apprenant parviendra a la résoudre sans aide extérieure. A contrario, si la tache est
trop difficile pour lui, il ne parviendra pas a la résoudre, méme avec de I’aide extérieure. On
peut ainsi définir pour chaque étudiant une ZPD, dans laquelle le succes a la taiche demeure
exigeant mais pas inaccessible et nécessite une aide extérieure. Il n’y a aucune raison a priori

pour que tous les étudiants d’une méme classe aient la méme ZPD.

Si un enseignant veut permettre a chaque étudiant de se placer dans sa ZPD, il lui faut donc
mettre en ceuvre une différenciation dans son enseignement. D’aprés Perrenoud (1996),
“différencier, c’est organiser les interactions et les activités de sorte que chaque éleve soit
constamment ou du moins trés souvent confronté aux situations didactiques les plus fécondes

pour lui.”. Perrenoud identifie trois mécanismes impliqués dans la fabrication de 1’échec :

1. un curriculum, identique pour tous, s’adaptant aux uns au détriment des autres
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2. une aide standard qui ne s’adapte pas au fait que tous n’ont pas besoin de la méme
quantité d’aide
3. une évaluation, masquant les différences sans les contréler ou en les mettant en

lumicre, facilitant les processus de sélection.

D’apres Perrenoud (1996), cette différenciation peut accroitre, diminuer ou étre neutre vis-a-
vis des inégalités scolaires en fonction de la fagon dont le traitement des différences se fait

(s’1l favorise les favorisés, les défavorisés ou s’il est neutre a cet effet) .

Si on s’intéresse plus spécifiquement aux difficultés des étudiants dans le cadre de
I’enseignement des mathématiques a D’entrée a 1’Université, le rapport Gueudet et
Vandebrouck (2022) synthétise les sources de difficultés et pistes possibles pour la transition
lycée-université. Les attendus sont différents entre le lycée et I’université et le changement de
contrat didactique est souvent implicite. De nouvelles notions sont introduites, les énoncés
font appel a des généralisations et une capacité de raisonnement plus abstraite proche des
pratiques d’experts auxquelles les lycées sont peu formés. L’explicitation de ces attentes et du

contrat didactique peuvent donc étre des leviers impliqués dans la différenciation souhaitée.

2. Matériels et méthodes

2.1. Participants et contexte d’enseignement

L'institut Villebon - Georges Charpak est un groupement d’intérét public post-bac accueillant
une licence de Sciences et Technologies (i.e du niveau Licence 1 au niveau Licence 3) basée
sur le recours aux pédagogies actives et différenciées ainsi qu’un accompagnement
personnalisé important. Elle a regu un financement de 1’Agence Nationale de la Recherche via

le programme IDEFT (Initiatives d’Excellence en Innovation Pédagogique) en 2012.

Chaque année, cet institut accueille une nouvelle promotion de L1 d’une trentaine d'étudiants,
recrutée principalement sur la motivation (Parmentier, 2017). Un total de 35 étudiants ont
participé a cette étude : 31 étudiant-e's (dont 12 femmes) primo-entrants avec 55%
d’étudiant-e-s ayant des bourses sur critéres sociaux (17/31), 6 étudiant-e‘s en situation de
handicap et 5 étudiant-e-s issus de bacs scientifiques technologiques. Enfin, 6 étudiant-e-s ont
déja effectué une année ou un semestre dans I’enseignement supérieur. Une étudiante

redoublante n’a pas participé au semestre car elle I’avait déja validé I’année précédente.
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Le groupe classe ainsi composé possede une forte hétérogénéité : certains étudiants ont encore
des difficultés avec des simplifications de fractions, ayant du mal a simplifier des fractions de
type x*2/x ou écrivent que 1/(atb) = 1/a + 1/b. D’autres étudiants ont fait un an de classes
préparatoires aux grandes écoles avant d’arriver dans le cours et sont a I’aise avec les notions
présentées pendant le semestre, ou bien sont a méme de comprendre par eux-mémes de
nouvelles notions abstraites et peuvent faire de petites démonstrations sans [’aide de
I’enseignant. Jusqu’en septembre 2022, les meilleurs étudiants voyaient peu de nouveau
contenu et pouvaient performer avec d’excellentes notes sans avoir besoin de faire appel a de

I’aide extérieure pour progresser.

L’intervention s’est déroulée dans une unité d’enseignement (UE) de 60h (30 séances de 2h)
au semestre 1 a raison de 3 séances par semaine de mi-septembre a fin décembre. Le
programme se décline en 13 Acquis d’Apprentissages Visés (notés AAV ci apres) eux-
mémes subdivisés en savoir-faire ¢lémentaires (Parmentier, 2021). Il balaye des concepts
allant du collége (calcul et géométrie €lémentaire), a 1’université (équations différentielles

ordinaires d’ordre 1 et 2) en passant par le lycée (fonctions, dérivées, limites, intégrales).

L’intervention est une évolution d’un enseignement ou les étudiants travaillent a leur rythme
sur le programme, c¢’est-a-dire qu’ils ont la possibilité d’apprendre les notions a leur rythme
s’ils le souhaitent, et peuvent repasser plusieurs fois la plupart des notions du chapitre, leur
donnant la possibilit¢ de prendre de 1’avance ou du retard dans leurs apprentissages en
fonction de leurs besoins (Parmentier, 2022). Deux enseignants ont dispensé les séances. Les

enseignements ont été réalisés en présence.

2.2. Lignes directrices de I’intervention

L’objectif de I’intervention a été de mettre chacun des étudiants dans leur zone proximale de

développement en tenant compte de 1’hétérogénéité de la classe grace a trois axes de travail :

1. Diversification du contenu et explicitation du contrat didactique : on garde des taches
d’un niveau proche de celui de lycée pour les étudiants les plus en difficulté (niveaux
1, 2 et 3 du Tableau 1) et on développe des attentes de niveau universitaire pour les
¢tudiants plus avancés (niveaux 4 et 5)

2. Différenciation pédagogique : un étudiant peut choisir sa tache, le niveau de validation

visé et ’aide demandée, entre étudiants et vis-a-vis de [’enseignante.
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3. ZPD : les deux premiers points devraient amener chaque étudiant a travailler sur du

contenu nécessitant un peu d’aide de la part des pairs et des enseignants.

2.3. Création d’une grille critériée sur les habiletés mathématiques

Afin de proposer des taches différenciées aux étudiants, une grille critériée indépendante du

contenu définissant 5 niveaux de validation a donc été créée.

Tableau 1 : Grille critériée définissant les niveaux de validation d’un bloc (un quart du programme)

donné.

Niveau 1

Niveau 2

Niveau 3

Niveau 4

Niveau 5

En apprentissage

Minimal

Attendu pour la
classe

Avec du recul

Maitrise
approfondie

Appliquer partiellement un savoir-faire technique
¢lémentaire

Appliquer plusieurs savoir-faire techniques ¢lémentaires
sans erreur

Faire du lien entre plusieurs savoir-faire et plusieurs
questions au sein d’un méme exercice.

Résoudre un exercice testant la compréhension profonde du
cours et faisant faire le lien entre plusieurs registres
sémiotiques.

Résoudre un exercice de type niveau 4 avec au moins un
des critéres suivants supplémentaires : peu d’indications,
introduction de nouveaux objets, conjecture,
interdisciplinarité.

Les niveaux 1 et 2 demandent a I’étudiant de valider plusieurs savoir-faire d’application

indépendants : ils testent la rétention et ’application de méthodes élémentaires. Le niveau 3

relie ces savoir-faire au sein d’un exercice : I’étudiant doit étre capable d’interconnecter et de

faire du lien entre les questions. Les niveaux 4 et 5 nécessitent une compréhension plus en

profondeur, comme la capacité d’un étudiant a changer de représentations sémiotiques pour

un concept donné. Par exemple, pour une fonction, son expression, son graphe, son tableau de

variation sont trois représentations possibles. Dans le niveau 5, on s’autorise en plus a

introduire de nouveaux concepts et/ou a demander a I’étudiant d’effectuer des conjectures.

Les niveaux 1, 2 et 3 sont proches de ce qui peut étre attendu au lycée, alors que le niveau 4 et

5 correspondent & des attentes plus proches de ce qui se fait traditionnellement a I’université
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et qui peut mettre les étudiants en difficulté (Gueudet et Vandebrouck, 2022). Ces niveaux ont
été intégrés a 1’évaluation afin de garantir I’alignement pédagogique de notre intervention et

I’explicitation du contrat didactique.

2.3.1.  Organisation du cours

Des exercices par niveau ont été créés et explicités dans nos feuilles de TD. Les étudiants
ayant besoin de travailler sur des exercices différents en fonction de leur profil, le format de

cours suivant a été choisi.

Chaque séance, des points de cours sur les concepts de niveau 2 ont été dispensés. Les
¢tudiants ont, pour chaque point, choisi d’y assister ou non. En parall¢le, les étudiants qui ne
souhaitaient pas assister au point de cours magistral ont pu travailler en autonomie sur le
cours et les exercices de niveau adéquat (Parmentier, 2022). Cette phase d’autonomie s’est
déroulée sous la direction de la seconde enseignante qui répond aux questions et teste la
compréhension des étudiants. Afin d’assurer un feedback régulier aux étudiants en autonomie,
un rendu de groupe leur a ét¢ demandé toutes les trois séances. Le rendu est inspiré de la
classe inversée par groupe (Rabut, 2014). Les groupes sont formés par deux a cinq étudiants
qui choisissent librement de se mettre ensemble. Pour aboutir a ce rendu, chaque étudiant du
groupe a di d’abord travailler individuellement sur un choix d’exercices communs au groupe.
Dans un second temps, le groupe a mis en commun ce qu’ils avaient fait afin d’aboutir a une
production commune. Cette production permet a I’enseignante d’effectuer des retours

qualitatifs sur les rédactions en particulier pour les niveaux 3, 4 et 5.

Nous formulons 1’hypothése que les étudiants les plus avancés vont travailler sur les exercices
de niveau 4 et 5 et donc aller plus loin que ceux des années précédentes. Une deuxieme
hypothése serait que les niveaux de difficulté ont été choisi pour qu’ils rentrent dans leur zone
proximale de développement, ce qui se traduirait par un besoin d’interaction au sein de leur

groupe et/ou avec leur enseignant.e

2.3.2. Evaluation

L’évaluation est répartie entre un temps d’évaluation court au début de chaque cours, et des

évaluations plus longues, d’une heure et demie, une fois par mois.
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Les évaluations courtes durent 12 minutes, ne traitent que les niveaux 1 et 2, et leur rendu est
facultatif. Les enseignants ne gardent que les validations, donc un étudiant qui échoue peut
valider la fois suivante sans pénalité pour sa note finale. En plus des évaluations courtes, 4
¢valuations d’1h30 sont organisées, et permettent de tester les ¢tudiants sur les niveaux 1, 2,
3, 4 et 5 de maniere systématique. Chaque étudiant ne passe que les exercices qui
correspondent au niveau qu’il cherche a valider. Le programme est divisé en quatre blocs
contenant le méme nombre d’AAVs. Le premier examen a permis de tenter de valider le bloc

1, le second les blocs 1 et 2, le troisiéme les blocs 2 et 3, le dernier les blocs 3 et 4.

Les ¢tudiants qui ont déja validé les niveaux 1 et 2 aux évaluations courtes peuvent se
concentrer sur les niveaux plus avancés pendant les grosses évaluations. Les autres ont une
occasion supplémentaire de tenter de valider les niveaux 1, 2 et 3. Les validations de niveau
sont converties en fin de semestre en attribuant un point par niveau dans chacun des quatre

blocs du programme (i.e 4 blocs de 5 niveaux - 5 points max par bloc : 4x5 = 20 points)

3. Résultats

3.1. Diversification des exercices et contrat didactique

Cette partie donne des exemples pour illustrer la fagcon dont nous nous y sommes pris pour
aligner les exercices a la grille critériée en classant ceux qui existaient déja et en créant des

exercices pour les nouveaux niveaux créés.
Nous présentons tout d’abord des exemples typiques d’exercices de chacun des niveaux.

Dans la Figure 1, il est demandé a 1’étudiant de répondre a trois questions calculatoires
indépendantes. Ces questions sont chacune associées a un savoir-faire. Si I’étudiant répond

correctement a 1I’une des questions, il valide le niveau 1. S’il ne fait aucune erreur, il valide le

niveau 2.
Exercice 1 (). Niveau I ou 2, AAV] Mener des caleuls élémentaine s
1. Factoriser (r=+ 1)* = 202 = 2.
2 Résoudre 3r =4 < =6 <4 5.
3. Réduire au méme dénominateur et simplifier ﬁ —z+ }

Figure 1 : Exemple d’exercice de niveau 2
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La Figure 2 présente un exemple d’exercice de niveau 3. Les savoir-faire de trois chapitres

sont mélés au sein de questions qui peuvent dépendre les unes des autres. Ici des savoir-faire

de calculs ¢lémentaires, de géométrie et de fonctions sont reliés.

Exercice 4 {) Niveau J

Soit x un riel ef soit A = (x, 22+ 3) ot B = (=1, == ). On note 0 Varigine du repére. On définit la fonetion

1
x+1

[ définie par f(r) = m . fTi} ile produit scalaire de m par OF),

L
2

3
4

a

.

Donner 'expression en fonction de = de f{x) et donnez les valeurs de & qui sont interdites.
Domnes Uimage par f de 1.

Diétermines pour quels x les vecteurs f);i par Uﬁ sont orthogonanx,

. En déduire ime factorisation de f(x).

Détermines alors les réels x pour lesquels flxz) = 0.
Tracez alors une allure possible de votre fonetion (on ne demande pas de précision simplement de
metire les racines et de respecter le sgne de [ et déduises de votre allure, Tallure de flz+ 1) et 2f(x)

en expliquant quelles opfrations gométriques vous effectues.

Figure 2 : Exemple d’exercice de niveau 3

Dans la figure 3, est présenté un exercice mélant des questions de niveaux 4 et 5. Les quatre

premicres questions testent notamment le concept de translation, dilatation d’un graphe au

travers de 1’étude de trindme du second degré. Ces questions requierent de réaliser comment

changer

de représentations en passant du calcul au graphe. Les questions de niveaux 5

nécessitent aussi des changements de représentations sémiotiques. Elles demandent en plus a

I’étudiant de conjecturer un résultat reliant les translations au concept de parité et de
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démontrer leur conjecture.

Exercice 5 (). Niveau  ef 5
On admet qu'une fonetion [ est paire sl pour tout = véel, f{=r) = f(z) et quune fonetion f est impaire si
pour tout x néel, f{=r) = =f(z)
L Effectuer la factorisation canonique duo trindme r% = 10x 4 21 et en déduire ses racines. (I1 est interdit
d'utiliser les formules des racines dans cette question).
2 Trouver a,b. e tels que :

242 + llr+12=an ((r + 6}2 - (.')

Expliquez par quelles opérations géométriques (translation, dilatation) dont vous priviseres les carac-
téristiques, on pent tracer la fonetion 20?4 10x 4 12 4 partir du graphe de la fonction =%, Effectues
ces apfrations gfométriques suecessives pour aboutir an tracé de 20 4 100 4 12,

3. Déterminer a. b, e réels tels que la courbe ci-contre soit celle de la fonetion définie par f(x) = alr=h)" +c.
Donner une interprétation géomdétrique des valeurs a. b e,

6

- Was«
-1

4. On se donne deux paraboles (P) et (%), on admet que (FP)) est le graphe de la fonction @z -

¥ = dr + 7 et que (/%) est sa translatée par le vecteur (3, =2). De quelle fonction (/%) est-elle e

graphe ?

Niveau § : Quelles sont les intersections entre (Py) et ()7

6. Niveau 5 : Est-il possible de translater la fonction f pour qu'elle devienne paire 7 5iould, par quoi faut-il
la translater et prouves qu'elle est bien paire. Méme question pour impaire. Indication : Vous pewrez
fpentue lement wliliser gu'un polyndme si el seulemend si chacun de w8 coeflicients est nul

Figure 3 : Exemple d’exercice de niveaux 4 et 5

En séance, la plupart des étudiants se sont concentrés sur les exercices de niveau 1, 2 et 3.
Cinq ¢étudiants ont systématiquement cherché les exercices de niveaux 4 et 5. Deux d’entre
eux avaient déja fait un an d’études en classes préparatoires 1’année précédente. Environ 4 ou
5 étudiants ont un peu travaill¢ les exercices de niveau 4 aprés avoir consolidé les exercices

de niveau 3.

3.2. Répartition des validations

La répartition des validations des étudiants dans les blocs a I’issue des trois premicres

évaluations est la suivante :

Tableau 2 : Répartition des étudiants par niveau dans chaque bloc (un bloc recouvre un quart du
programme)
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Niveau 1 Niveau 2 | Niveau 3 Niveau4 | Niveau 5
Bloc 1 7 7 17 4 0
Bloc 2 13 8 6 5 3
Bloc 3 11 5 13 5 1
Bloc 4 En attente | En attente | En attente | En attente | En attente

En accord avec les observations faites en classe, la plupart des étudiants ont continué a valider
dans les niveaux 1, 2 et 3 qui étaient ceux exigés les années précédentes. Parmi les 5 étudiants
qui cherchaient systématiquement les exercices plus avancés en classe, la plupart arrivent a
valider le niveau d’exigence 4 et ont des difficultés a valider le niveau 5. Les autres étudiants

ne parviennent pas a franchir la marche entre le niveau 3 et le niveau 4.

4. Discussion

Par rapport a notre hypothése de départ, les étudiants les plus avancés du groupe ont

effectivement pu s’attaquer et valider des exercices demandant des

compétences
mathématiques plus ¢€levées que les années précédentes. Cela s’est traduit par des échanges

entre étudiants ainsi qu’avec 1’enseignante encadrant I’autonomie supervisée.

Cela concerne néanmoins peu d’étudiants (5), et un travail de réflexion est encore nécessaire
pour affiner le contenu des exercices des niveaux 4 et 5 et I’accompagnement des étudiants
associé. Les étudiants nous ont fait part d’une différence de difficulté trés importante entre les
niveaux 3 et 4. Parallélement a ca, la différence entre les niveaux 4 et 5 ne semble pas étre

claire pour les étudiants, en particulier en termes de difficulté.

5. Conclusion

Dans le cadre d’un cours de mathématiques dans lequel un travail préalable avait déja été fait
en termes de d’explicitation des acquis et de différenciation, la création d’une grille critériée
explicitant les compétences requises en mathématiques a I’université a permis de créer du
contenu et des évaluations plus difficiles permettant de nourrir les étudiants les plus avancés

tout en maintenant un cadre atteignable pour les étudiants plus en difficulté. L’impact sur les
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¢tudiants plus avancés les a effectivement poussés a échanger avec leurs camarades et a
demander de I’aide a leur enseignante, ce qui peut laisser supposer qu’augmenter la difficulté
pour eux les a stimulés et les a rapprochés de leur ZPD. Cette expérience demande a étre
approfondie pour améliorer la quantité d’exercices proposé€s ainsi que pour expérimenter la
meilleure facon d’accompagner ces ¢tudiants.
Elle souleve également un certain nombre de questions plus générales et éthiques : Comment
continuer a diversifier les supports et I’accompagnement a encadrement constant, sans mettre
en péril les étudiants les plus fragiles ? Que penser du fait que soutenir tous les étudiants
mette en avant deux des points de vigilance soulevés par Perrenoud : le fait d’apporter de
I’aide a tous et de mettre en lumicre les différences entre les étudiants, toutes deux impliquées

dans le fait de creuser les inégalités au sein de la classe ?
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TYPE DE SOUMISSION
Analyse de dispositif
RESUME

Le parcours de master "Valorisation des Nouveaux Patrimoines" a Nantes Université combine
enseignements pratiques et théoriques en mettant les étudiants en contact avec des
professionnels du patrimoine et en les sensibilisant a différents types de patrimoines. En
deuxiéme année, les étudiants sont confrontés de maniére plus directe aux patrimoines
maritime, mémoriel, immatériel et naturel par des visites sur le terrain. Ils apprennent a
analyser une situation dans son environnement historique, culturel, juridique, social et
esthétique et a évaluer un projet culturel réel. Au cours du 3e semestre, ils réalisent un projet

tutoré proposé par des institutions patrimoniales ou culturelles.

Cette contribution présente une action menée au cours de 1'année universitaire 2022-2023
avec 17 étudiants en deuxieme année du master dans la ville du Croisic. Elle vise a identifier les
interactions des étudiants et des enseignants avec les environnements physique, naturel et
sociaux. Le but est de mesurer l'intérét d'aller sur le terrain avec les étudiants et les
interactions entre acteurs pour comprendre comment ces interactions ont contribué a la

réussite de 1'expérience.
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SUMMARY

The "Valorization of New Heritages" program at Nantes University combines practical and
theoretical teaching by putting students in contact with heritage professionals and by making
them aware of different types of heritage. In the second year, students are confronted more
directly with maritime, memorial, intangible and natural heritage through field visits. They
learn to analyze a situation in its historical, cultural, legal, social and aesthetic environment
and to evaluate a real cultural project. During the third semester, they carry out a tutored

project proposed by heritage or cultural institutions.

This contribution presents an action carried out during the academic year 2022-2023 with 17
students in the second year of the master's program in the city of Le Croisic. It aims to identify
the interactions of students and teachers with the physical, natural and social environments.
The goal is to measure the interest of going into the field with students and the interactions
between actors to understand how these interactions contributed to the success of the

experiment.
MOTS-CLES (MAXIMUM 5)

Interactions, projet tutoré, terrain, valorisation des patrimoines
KEY WORDS (MAXIMUM 5)

Interactions, tutored project, field work, valorization of heritages

Dans le cadre du parcours de master « Valorisation des Nouveaux Patrimoines »* (VNP) de
Nantes Université, une quinzaine d’étudiants sont mis en présence de professionnels du
patrimoine dans le licu d’exercice de leur métier. lls sont sensibilisés a différents types de
patrimoines par des voyages d’études ou des séminaires. En deuxiéme année, les étudiants
apprennent a analyser une situation dans son environnement, sont amenés a évaluer un projet
culturel réel et a se positionner dans une équipe. Au cours du 3° semestre, ils réalisent un
projet tutoré proposé par des institutions patrimoniales ou culturelles. Ces projets sont
I’occasion pour eux de répondre, en équipe, & la demande précise d’une structure qui entend

valoriser un élément patrimonial ; certains sujets concernent le patrimoine naturel.

Cette contribution permet d’identifier les interrelations des étudiants avec les environnements

naturel, physique et sociaux avec lesquels ils ont été en contact. Nous nous interrogerons sur

" https:/fice.univ-nantes. fr/offre-de-formation/master-ccs
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I’intérét d’aller sur le terrain avec les étudiants et sur les interactions entre acteurs. Pour
mesurer la portée du dialogue et des éventuelles controverses, il est important de retracer
I’origine de ce projet tutoré, d’analyser le dispositif mis en place et les premiers résultats

constatés, tout en sachant que les interactions se situent a des niveaux divers.

1. Conception du projet

Plusieurs phases marquent la construction de ce projet né d’une coopération interpersonnelle,
avant que soit construit un projet tutoré et un dispositif. Ce sont ces différentes phases avec

des acteurs variés qui sont présentées ici.

Phase 1 - Initiation de la coopération Phase 3 - Réalisation du dispositif de valorisation

Octobre 2021 Printemps 2022 Eté 2022 14 & 15 septembre 16 septembre Octobre - Décembre 1er décembre 2022 15 décembre 2022 9 janvier 2023 10 janvier 2023
2022 2022 2022
@ i —— @ ® ® o

Visite du Croisic "Faire un Travail en vue de la Signature de la Validation du Validation des Examen du projet
laboratoire construction du convention de contenu du compétences par le Conseil
expérimental” dispositif de partenariat projet acquises par les municipal du

valorisation étudiants Croisic
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Figure 1. Phases de conception du projet

1.1. Phase 1 : une rencontre, des acteurs

En octobre 2021, le directeur du patrimoine du Croisic a convaincu la responsable du
parcours (RP) VNP d’emmener les étudiants de master 2 dans la presqu’ile croisicaise pour
examiner les actions culturelles menées par la ville. Aprés une présentation de 1’histoire et de
la géographie du territoire ainsi qu’une visite de la ville, une discussion est engagée entre le
subdélégué au patrimoine et les étudiants sur la collecte de la mémoire des marins. Ces
rencontres in situ entre étudiants et professionnels ou élus sont récurrentes dans ce master
mais I’entrevue a eu cette fois des suites conséquentes. Deux jours apres, le subdélégué au
patrimoine a contacté la RP : il souhaitait s’appuyer sur les compétences des étudiants et
instituer un « laboratoire expérimental » entre 1’université et la ville. Il s’agissait aussi de

bénéficier de I’expérience de 1’Office pour le patrimoine culturel immatériel (OPCI) et du
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réseau des petites cités de caractére” (PCC) dans lequel s’inscrit Le Croisic pour construire un
modele pour des villes de petite taille au riche patrimoine. Rendez-vous fut pris pour I’année

suivante avec la nouvelle promotion d’étudiants de master 2 dans le cadre des projets tutorés.

Un dialogue s’est instauré entre 1’¢lu, le directeur du patrimoine, la correspondante des PCC,
le directeur de I’OPCI et la RP, pendant le printemps 2022, duquel ressortit I’intérét de faire
travailler les étudiants sur la conception d’un ou deux projets tutorés. Certains étudiants
seraient ensuite amenés a le ou les conduire au cours du semestre 3 de leur master. Cette
démarche, a savoir construire le projet tutoré avec les étudiants avant qu’ils ne le réalisent, est
nouvelle dans le master puisque d’ordinaire les étudiants s’inscrivent dans un projet déja
défini par une structure qui souhaite le voir aboutir concretement en trois mois. A ce stade,
seule la méthode de coopération était claire, puisque le théme des projets n’était pas défini
avec certitude. Il n’empéche que la premiére étape de la traduction (Akrich et al., 2013) se

mettait en place avec la formulation d’un probléme et la définition d’un objet provisoire.

1.2. Phase 2 : des interactions omnipreésentes

Pendant I’été, un programme préparatoire aux problématiques de la municipalité de deux
jours a été construit avec le directeur du patrimoine du Croisic. Les théemes de deux projets
tutorés ont alors été définis : examen des actions de valorisation patrimoniale menées par la
ville et construction d’un axe narratif sur le théme du vent pour créer un circuit touristique.
Un projet autour d’un élément naturel marquant tant le paysage urbain que la vie des habitants
était clairement identifié. Des interactions informelles, sans les étudiants a ce stade,
permettaient de construire un projet intégrateur (Roegiers, 2010) au cours duquel les étudiants
développeraient leurs compétences métiers, de travail en groupe, de communication orale et

écrite et de construction de leur parcours professionnel.

En septembre 2022, les 17 nouveaux étudiants de master 2 se sont rendus au Croisic. Mélés
aux personnes agées, ils ont pu visiter la ville et se confronter a ce type de public. La visite
permettait également aux étudiants d’étre sensibilisés aux spécificités topographiques du
Croisic. Les caractéres historique et géographique de cet espace ont été présentés a 1’hotel de

ville dans un second temps. Puis les étudiants ont travaillé en atelier sur les deux projets

2 « Le concept de Petites Cités de Caractére est né au milieu des années 70 pour valoriser des communes
atypiques, a la fois rurales par leur implantation, leur population limitée, et urbaines par leur histoire et leur
patrimoine [...] Le projet des Petites Cités de Caractére® est, dans ces communes, de fédérer les différents
acteurs autour d'un objectif : la sauvegarde du patrimoine comme levier de développement des territoires. »
(https://www.petitescitesdecaractere.com/)
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retenus. Le lendemain, une visite du parc de Pen Avel s’est avérée indispensable pour mieux
prendre en compte les caractéristiques du patrimoine naturel du lieu. Plus que toute
explication magistrale, elle a permis de sensibiliser les étudiants a la réalité d’une nature en
grande partie artificialisée. (Euvrer en dehors de I’université, en prise directe avec le terrain, a
totalement séduit les étudiants. A la suite de cette visite, des discussions se sont engagées sur
les deux projets entre 1’élu, le directeur de I’OPCI, la correspondante des PCC, les étudiants et
la RP. Les interactions entre les différents acteurs se sont ainsi mises en place
progressivement et ont été des facteurs/conditions de réussite du projet.

Au retour du Croisic, la rédaction finale du cadrage de deux projets tutorés a été effectuée par
les étudiants, avant d’étre validée par le subdélégué au patrimoine et le responsable des
projets tutorés a I’université. Le projet sur le vent a été choisi par quatre étudiants, co-auteurs

de cette contribution. Une convention de partenariat a par ailleurs été signée.

En plus des enseignements magistraux sur le patrimoine naturel assurés par des spécialistes,
les étudiants ont pu s’appuyer sur une lecture de paysages et une visite dans le vignoble
nantais au cours de laquelle ils ont été sensibilisés a la valorisation d’un paysage artificialisé
dans un territoire spécifique®. Ces activités constituent autant d’éléments d’apprentissage pour
que les étudiants se posent des questions judicieuses et ménent leur projet a bien (Raucent,
2010).

1.3. Réalisation du dispositif sur le vent

Pour présenter un dispositif de valorisation de ce patrimoine naturel, le vent, qui répondrait
aux attentes des élus, les étudiants ont étudié les activités professionnelles et de loisirs liées a
la mer et au vent et les processus de domestication du vent. Ils ont ainsi rencontré de
nombreux acteurs locaux dans le domaine du tourisme (la directrice et la présidente de
I’Office de Tourisme du Croisic, le service de communication de la ville), d’autres élus
(adjointe a 1I’Urbanisme et au Patrimoine) et des professionnels sensibles a la thématique du
vent : des patrons pécheurs qui ont évoqué leur expérience du vent, 1’architecte des batiments
de France qui veille au respect de la réglementation face a 1’implantation d’éléments de
valorisation ou la responsable pour Centrale Nantes d’un dispositif dans le parc de Pen Avel.
Ce sont de nouvelles interactions qui voyaient le jour entre étudiants et professionnels de

domaines variés, qui ont permis aux étudiants de s’approprier la thématique et ses enjeux. Les

3 Evénement musical « Hellfest » : https://www.hellfest.fr/
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étudiants ont également mis en pratiqgue les méthodes de recherche documentaire,

caractéristiques du travail universitaire.

Ce travail a mené a la construction d’un parcours pour deux promenades (figure 2), sensibles
et artistiques, sous la forme de multiples stations. Intitulées « Au fil du vent », elles sont

destinées a tout type de public.
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Figure 2. Parcours proposé avec différentes stations

Un dossier de présentation (figures 2 et 3) rappelant la méthodologie adoptée, présentant le
parcours et les stations avec 1’exposé de leur fonction, leur composition et un visuel pour
rendre les propositions intelligibles, a été validé par le subdélégué au patrimoine et le
directeur du patrimoine qui ont suggéré quelques améliorations. Les propositions ont été
validées au sein de ’'université (responsable des projets tutorés et RP) et saluées par le maire

et les services techniques le 10 janvier 2023. Le dispositif devrait étre installé en 2024.
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Master 2

Civilisations, Cultures et Sociétés
Valorisation des Nouveaux Patrimoines
Université de Nantes

Mairie du Croisic

AU FIL
DU VENT

Parcours de promenade
sensible et artistique

Karine Audio-Robin - Titouan Dixneuf - Solal Monory - Marine Lepec

Figure 3. Extrait du diaporama des étudiants pour I’évaluation du projet tutoré et présenté aux élus

2. Des interactions multiples avec des environnements variés pour
monter un projet

L’expérience présentée a été congue de maniere empirique au fur et a mesure des échanges en
phases 1 et 2. Notre analyse est donc menée a posteriori de la conception du projet afin de le

questionner dans une démarche d’amélioration continue.

La mise en place du projet ainsi que la thématique du colloque nous ont permis d’identifier un
premier axe : en quoi les diverses interactions vécues au cours de ce projet ont-elles contribué
a sa réussite ? Dans quelle mesure ont-elles été facteurs de développement pour les acteurs

impliqués ?

Méme si nous posons I’hypothése que tous les acteurs sont concernés, dans cette contribution,

nous concentrerons notre réflexion sur les étudiants.

2.1. Vivre le terrain

Au regard du déroulé du projet, on constate qu'une place importante est donnée aux
interactions avec les environnements naturels et physiques. Méme si le theme retenu pour le
projet tutoré, le vent, entraine de facto une interaction avec cet ¢lément naturel, le choix a été

fait d’emmener les étudiants sur le terrain pour leur permettre d’en faire I’expérience physique
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directe. Pour Laplantine (2022), « [1]’expérience du terrain, c’est celle d’une rencontre qui
s’élabore et prend du temps. [...] c’est aussi I’expérience du temps durant lequel va se

construire une relation [...]. ».

On peut distinguer trois types d’interaction des étudiants pour découvrir cet élément de la

nature :

1. une «expérience vécue », éprouvée, que Coquidé (2017) définit comme «une
connaissance subjective ressentie dont le caractére unique interdit 1’interchangeabilité
des sujets » ; ainsi, lors de la visite du Croisic, chaque étudiant a fait I’expérience
physique singuliere du vent dans deux contextes : son environnement naturel (en bord
de mer) et un environnement physique travaillé par ’homme ;

2. une «expérience pensée » au sens de Pichot (1991, cité par Coquidé, 2017) « qui
distingue expérience vécue et pensée : "On appellera ‘vécu’ I’expérience vécue de
I’étre vivant et ‘pensée’ I’expérience vécue de 1’étre pensant" » ; on est l1a sur une
expérience plus distante et intellectuelle de [I’élément, notamment via les
enseignements suivis et les recherches documentaires réalisées ;

3. une expérience « médiée » au sens ou les étudiants font I’expérience du vent grace aux

témoignages des professionnels.

Lors de la phase de réalisation du dispositif, les étudiants ont combiné « expérience pensée »
et « expérience vécue » pour créer les stations des promenades (figure 3), en prenant en

compte I’environnement physique pour implanter les supports de valorisation.

Figure 3. « Le vent complice », station 5 : « Autour du moulin, 5 panneaux implantés |[...]. La structure
des panneaux doit étre discrete et 1égére, pour ne pas obstruer la vue sur le moulin [...]. Les thématiques
seront abordées a I’aide de visuels, de photographies et de textes. » (Extrait du diaporama des étudiants).
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Cette expérience de terrain s’inscrit également dans le courant de 1’énaction (Varela et al.,
1993) qui pose la cognition comme une interaction dynamique entre 1’organisme et son
environnement. Cette interaction crée une boucle de rétroaction qui permet a I’organisme de
s’adapter a son environnement et d’évoluer en conséquence. La théorie de 1'énaction pose que
les structures cognitives ne sont pas prédéterminées par la génétique, mais se développent a
travers l'expérience sensorielle de 1'organisme avec son environnement. En allant sur site, en
rencontrant les acteurs, en interagissant avec les environnements, les étudiants ont ainsi
construit leurs connaissances quant a leur terrain d’action et a la thématique du vent, entre

autres, dans une dynamique de développement réciproque.

2.2. Comprendre pour agir : interagir avec son environnement social

Laplantine (2022) précise que « I’expérience du terrain va provoquer une perturbation ». Cette
derniére, qui peut étre prise comme une « effraction » par les hotes, implique un temps de
« réappropriation » par ceux-ci. Ainsi, les différents acteurs ne sont jamais « neutre[s] dans
une relation d’"enquéte" ». L’auteur avance que « dans la relation au terrain, il faut que se
noue une relation de partage [...] C’est une relation de partenaires, une pulsation, un temps
de sympathie qui peut aller jusqu’a I’identification [...], mais qui n’empéche pas une

temporalité ultérieure de distance critique ».

Cela fait écho a I’analyse de Meier (2012) des interactions a I’ceuvre au sein d’un projet : il
est fondamental que des acteurs qui travaillent dans des sphéres différentes soient d’accord
pour construire ensemble un objet. Ce préalable se retrouve dans cette expérience puisqu’un
réseau de multiples acteurs identifiés, avec des finalités différentes, une implication variée,
s’est réuni autour d’un projet commun sur le patrimoine naturel. Ces interactions entre
acteurs, aux intéréts différents voire divergents de prime abord puisque les attentes ne sont
pas identiques — rendre un objet compréhensible par les Croisicais et/ou les touristes, former
des étudiants a la valorisation d’un patrimoine naturel -, vont permettre de construire un
réseau indestructible si 1’on reprend le postulat d’Olivier Meier (2012). Nait ainsi un
partenariat : « un mode de collaboration entre les organisations et leurs acteurs respectifs pour
réaliser une activité commune » (Landry, 1997). Ce partenariat permet une reconnaissance

des compétences et la place de chacun dans la formation.

Le temps dédié a I’établissement de la relation et a la création du réseau d’acteurs est porté,
principalement, par les phases 1 et 2 du projet. Les visites, les discussions entre la RP et le

directeur du patrimoine, les ateliers-restitution ainsi que la validation du contenu du projet
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constituent autant d’espaces de traduction (Callon, 1986) qui permettent de voir « comment a
partir d’une situation sans forme, ou vous n’avez que des points dispersés, vous pouvez, par
un enchainement d’événements, voir se décomposer des forces et se dessiner des formes »
(Callon, 2006). Ces espaces de négociation, basés sur la confrontation des points de vue, la
médiation entre les acteurs, la discussion et la régulation (Detchessahar, 2011) ont permis, au-
dela de la naissance d’un partenariat, 1’élaboration de modeles mentaux partagés de la tache a
mener et du fonctionnement du réseau (Michinov & Michinov, 2013) ainsi que la production
d’un référentiel commun de D’activité partagée, dynamique car situé dans un contexte,
« construit a partir des représentations internes que se font les acteurs et de représentations
externes qui peuvent étre développées par des outils de visualisation partagés, des messages
multi-adressés ou des espaces communs d’information » (Giboin, 2004, cité par Michinov &

Michinov, 2013).

Ces espaces de traduction ont ainsi contribué a 1’intercompréhension (Zarifian, 2009) entre les
acteurs et a la définition de la situation, selon Thomas (cité par Lacaze, 2013), ce qui a permis
d’asseoir la coopération et de réaliser le travail d’élaboration collaborative de conception du

dispositif de valorisation.

3. Premiére analyse

Le projet étant toujours en cours, une analyse complete du dispositif, interrogeant les
différents types d’acteurs impliqués, n’a pas encore pu &tre menée. Nous nous sommes
cependant appuyés dans cette contribution sur notre expérience et nos échanges pour réaliser

un premier retour de la part de la RP et des étudiants impliqués dans le projet tutore.

3.1. Des compétences accrues pour les étudiants

Depuis la pandémie, les étudiants sont tout particulierement sensibles au patrimoine naturel.
Cette expérience, menée avec tous les étudiants, a permis d’accroitre leur sensibilité et leurs
connaissances pratiques sur ce patrimoine. Les étudiants qui ont participé au projet ont pu
percevoir a la fois le bénéfice de la sensibilisation des habitants ou des touristes a ce
patrimoine. Ils ont été directement confrontés aux contraintes, notamment réglementaires, de

leur action puisque le patrimoine naturel n’est pas le seul envisageable sur un territoire.

Au terme de ce projet, il apparait, de par les résultats a 1’évaluation des apprentissages des
étudiants et les échanges entre les étudiants et la RP pour cette contribution, que les étudiants

ont développé des compétences variées. lls ont travaillé sur le terrain et mener a bien une

307



Analyse d’un projet pédagogique sur le patrimoine naturel

étude de cas, pu identifier les roles et responsabilités des acteurs dans un projet en contexte
professionnel, su répondre a une demande d’un acteur culturel, coopérer au sein d’une équipe-
projet. Ils ont réussi a concevoir un projet complexe avec des acteurs variés et ont su
également produire des outils et des méthodes interdisciplinaires pour améliorer le contexte,
ici dans un but de valorisation d’un territoire. De fait, le projet a constitué pour eux une vraie

situation potentielle de développement (Mayen, 1999).

3.2. Etude approfondie du dispositif

A la suite de I’évaluation des propositions par ’université et de la présentation aux élus du
Croisic début janvier 2023, une évaluation de I’enseignement par les étudiants sera réalisée

dans le cadre habituel du master.

En complément, un questionnaire en ligne, spécifique a chaque type d’acteurs du réseau, sera
diffusé. Ces questionnaires, basés sur les deux premiers niveaux du modele de Kirkpatrick &
Kirkpatrick (2016), soit les apprentissages réalisés et la satisfaction des participants, ainsi que
sur le mode¢le de Figari et Remaud, (2014), qui « [évalue] la qualité d’ensemble d’un dispositif
(pertinence, efficacité, efficience) », ici dans une « perspective interne » « de régulation », en
interrogeant les relations entre le contexte dans lequel s’inscrit le projet, les stratégies choisies
et les résultats obtenus. Ils viendront questionner les différents espaces de traduction, lieux
d’interactions avec I’environnement social, et en quoi ils ont permis la construction d’un

modele mental partagé par le réseau d’acteurs, facteurs de réussite du projet.

Les résultats seront présentes lors du colloque.

3.3. Une expérience reproductible et transposable ?

Dés les premiéres rencontres avec 1’¢lu au patrimoine est apparue I’idée que I’expérience
constituerait un « laboratoire expérimental » dont la premiere action serait de la modéliser.
Pour reproduire ce modele, il s’agira de reprendre la méthode mise en ceuvre avec un autre
groupe d’étudiants, toujours dans le cadre d’un projet tutoré en intégrant le voyage dans la
maquette pédagogique. La thématique pourrait a nouveau étre conceptualisée par les étudiants
avec les ¢lus d’une commune avant qu’ils émettent des propositions. Dans ce cas, cette
approche expérientielle de I’apprentissage serait transposée dans un nouvel environnement et

le réseau des acteurs renouvelé.
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Il est indispensable, lorsqu’il s’agit d’un projet proposé par une collectivité, que cette dernicre
soit convaincue du bien-fondé de ce projet. La mairie ayant apporté un financement

important, cette volonté politique était bien présente.

Grace a cette expérience, il nous est clairement apparu combien les relations interpersonnelles
peuvent étre a ’origine de beaux projets, combien il est important de savoir saisir toutes les
opportunités pour enrichir la formation des étudiants et combien 1’adaptabilité reste
indispensable dans les projets pédagogiques. En effet, sans la pandémie, la premiére rencontre
d’octobre 2021 qui a initi€¢ la coopération n’aurait pas eu lieu et sans la souplesse et la
motivation des acteurs, le cadrage n’aurait pas été suffisant pour que le projet aboutisse. En
effet, le projet s’étant construit peu a peu, sans cadre strict établi préalablement, I’entente
entre les différents acteurs s’est révélée fondamentale. La réussite du projet dépend toujours
de la participation active de tous ceux qui sont déterminés a le faire avancer ; il faut un réseau
convergent (Callon, 1991), manifeste dans cette expérience, qui se caractérise par la présence
d’intéréts et de perspectives similaires et un certain consensus sur les objectifs et les valeurs
entre les différentes parties prenantes. Si un cadrage nous a suffi, la signature de la convention
de partenariat doit se faire en amont pour éviter tout risque de contestation, faciliter le volet
administratif et engager les acteurs. Dans cet exemple, la confiance entre les différents acteurs

a dominé ; il s’agit d’un point d’attention pour reproduire cette action pédagogique.

La charge de travail que demande un tel projet aux étudiants est a prendre en considération si
I’on cherche a transposer cette expérience car les étudiants peuvent étre parallélement occupés
par des cours et ne peuvent consacrer toute leur énergie a ce seul projet a rendre dans un

temps tres court.

4. Perspectives

Pour Laplantine (2022), « dans 1’expérience de terrain, quelque chose advient et devient ».
Dans cette expérience croisicaise, nous pouvons nous interroger dans quelle mesure cette
expérience de terrain a participé a un apprentissage transformateur (Mezirow, 1997) des
différents acteurs: en quoi les différentes interactions vecues ont-elles entrainé des
changements de représentations, de croyances, de cadres de pensée, notamment pour les

étudiants ?
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TYPE DE SOUMISSION
Point de vue
RESUME

En France, le «tri de panier » et la prévention liée au risque de la consommation de
champignons sauvages font partie des missions du pharmacien d’officine. Pour mener a bien
ces missions, le pharmacien est formé pendant sa formation initiale a la connaissance et a la

reconnaissance des principaux champignons d’intérét.

Cette contribution présente un premier questionnement exploratoire sur un dispositif
d’enseignement-apprentissage déployé depuis une dizaine d’années pour des étudiants en
pharmacie en interrogeant la place des interactions multiples des étudiants avec des
environnements naturels, physiques et sociaux variés. Elle constitue une premiere action dans
la démarche de Scholarship of Teaching and Learning commencée par les auteurs en vue
d’améliorer 'apprentissage de leurs étudiants, de contribuer a une didactique de la mycologie

en enseignement supérieur et pour leur développement professionnel pédagogique.
SUMMARY

In France, the "basket sorting" and the prevention related to the risk of wild mushroom
consumption are part of the pharmacist's missions. To carry out these missions, pharmacists
are trained during their initial training in the knowledge and recognition of the main

mushrooms of interest.

This contribution presents a first exploratory questioning on a teaching-learning path
deployed for about ten years for pharmacy students by questioning the place of multiple

interactions of students with varied natural, physical and social environments. It constitutes a
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first action in the Scholarship of Teaching and Learning approach started by the authors in
order to improve the learning of their students, to contribute to a didactics of mycology in

higher education and for their academic development.
MOTS-CLES (MAXIMUM 5)

Champignons, reconnaissance, prévention, apprentissage expérientiel, terrain
KEY WORDS (MAXIMUM 5)

Mushrooms, mushroom identification, prevent mushroom poisoning, experiential learning,
field work

L’invitation du Centre de Développement Pédagogique' de Nantes Université a valoriser le
dispositif d’enseignement-apprentissage a la mycologie, développé et mis en ceuvre au sein de
I’UFR? des Sciences Pharmaceutiques et Biologiques, en contribuant au colloque QPES 2023,
a ¢ét¢ D'occasion de nous engager dans une démarche de développement professionnel
pédagogique (Demougeot-Lebel, 2016) en suivant une approche Scholarship of Teaching and
Learning (SoTL). Rege Colet et al. (2011) la définissent comme « démarche de
questionnement systématique (scholarly inquiry) sur les apprentissages des étudiants qui
permet d’améliorer la pratique enseignante en communiquant publiquement sur cette
recherche ou ce questionnement », avant d’ajouter : le So7L « se comprend surtout comme
une approche professionnelle de 1’enseignement fondée sur un questionnement circonstancié
des pratiques pédagogiques. [...] De plus, il s’efforce d’analyser et de réfléchir sur sa propre
pratique enseignante et s’engage, ce faisant, dans une analyse critique de son enseignement ».
Méme si nous portons un regard critique régulier sur nos pratiques pédagogiques qui amene a
faire évoluer nos dispositifs de formation, nous n’avons pas jusqu’a présent mener d’études

rigoureuses et étayées scientifiquement.

Aussi, la réflexion que nous menons ici vient a posteriori de la conception du dispositif de
formation a la mycologie lancé depuis dix ans pour les étudiants en pharmacie. Elle contribue
a son amélioration continue et au développement professionnel pédagogique des auteurs. En
ce sens, cette contribution constitue pour eux une premicre action dans leur démarche So7L

qui les amene a questionner le parcours au regard des apprentissages des étudiants.

! https://cdp.univ-nantes.fr

2 Unité de Formation et de Recherche
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Interactions et environnements variés pour développer une compétence de prévention

Le théme du colloque a résonné avec le sujet de I’enseignement présenté ici et les échanges
exploratoires ont permis d’identifier un intérét partagé a investiguer la place des interactions
des étudiants et des enseignants avec leurs environnements physiques, naturels et sociaux (axe
3). En effet, tout au long du dispositif, les étudiants interagissent avec des acteurs et des
environnements variés. Dans quelle mesure donc ces interactions contribuent-elles au

développement de la compétence de prévention-conseil du public ?

Apres avoir décrit le dispositif de formation, nous exposerons les premiers ¢léments de notre
questionnement exploratoire avant de présenter la méthode de recueil de données que nous

allons mettre en ceuvre.

1. Le dispositif

1.1. Contexte

En France et dans d’autres pays européens, la cueillette des champignons comestibles est
ancrée dans les traditions. Lors de la saison mycologique, généralement de la fin de 1’¢ét¢ a la
fin de ’automne, il n’est pas rare de voir un afflux de personnes dans les foréts a la recherche
de champignons comestibles. Malheureusement, cette activité n’est pas sans danger : de
nombreuses confusions avec des espéces toxiques sosies peuvent avoir des conséquences plus
ou moins graves si consommées par les cueilleurs de champignons. Plusieurs années
d’apprentissage théorique et pratique sont nécessaires afin de connaitre les especes

comestibles, toxiques et mortelles.

En France, le «tri de panier » et la prévention liée au risque de la consommation de
champignons sauvages font partie des missions du pharmacien d’officine. Pour mener a bien
ces missions, le pharmacien est formé pendant sa formation initiale a la connaissance et a la
reconnaissance des principaux champignons d’intérét. Il s’agit du seul professionnel de santé
possédant un socle solide de formation universitaire dans cette discipline. Ce socle de
formation est progressif et 1’apprentissage s’étend tout au long de la formation de 1’étudiant
en pharmacie. Les dispositifs de formation visant la formation des étudiants a reconnaitre les
champignons est dépendante de chaque faculté¢ et du nombre d’heures associé. Toutefois,
cette formation, reposant principalement sur des ¢léments de reconnaissance, se décline
généralement avec une partie théorique pour brosser les principaux groupes de champignons
mais surtout une partie pratique importante afin d’apprendre a reconnaitre les champignons
sur du matériel frais. Cette formation est donc étroitement liée a la saison mycologique et

tributaire des conditions de pousse des champignons. A ’'UFR des Sciences Pharmaceutiques
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et Biologiques de Nantes Université, elle repose sur un socle progressif basé a la fois sur des
enseignements et la réalisation d’activités par 1’étudiant, 1’objectif final étant d’acquérir les

savoirs et méthodes pour reconnaitre les champignons.

1.2. Un parcours de formation progressif: de la reconnaissance a la
prévention
Le dispositif mis en place pour former les étudiants en pharmacie a la reconnaissance des

champignons repose sur deux fondements pédagogiques étroitement liés :

= Ja formation a la connaissance des principaux champignons d’intérét comestibles,
toxiques et mortels,
= la mise en place d’activités pédagogiques ou 1’¢tudiant est le principal auteur de sa

formation.

La formation a la reconnaissance des champignons suit un processus progressif tout au long
des études de pharmacie (six ans). L’ensemble de la formation ainsi que les évaluations mises

en place sont présentés figure 1.

Septembre --------------—-----—e-———-———- Saison mycologique Novembre
| —
- Cueillette en autonomie -
| . r—e

Bases Examen oral Examen final de

théoriques intermédiaire de reconnaissance
*— reconnaissance

Tutorat étudiant Tutorat étudiants

Pl

UE optionnelle

e——=o
Affiche Examen final de
informative notée reconnaissance
Examen intermédiaire Examen final de
de reconnaissance reconnaissance et

étude de cas clinique

>— | e

Tri de panier Tri de panier
intermédiaire en groupe final individuel

' Cours magistraux Travaux pratiques Travaux dirigés

SELIEN Sorties en forét Exposition mycologique
“visite libre, **préparation et animation

&—=& Evaluations

Figure 1 : Apprentissage progressif de la reconnaissance des champignons

L’apprentissage débute dés la deuxieme année d’¢tude de pharmacie par ’acquisition des
bases mycologiques indispensables pour bien appréhender par la suite la diversité des
champignons et apprendre a les reconnaitre. Ces ¢léments de base théoriques sont ainsi

complétés tout au long de la saison mycologique (fin septembre — mi-novembre) par une série
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de travaux pratiques en salle et sur le terrain ou I’équipe pédagogique va orienter I’étudiant
sur les champignons importants a connaitre et a savoir reconnaitre. Lors des travaux pratiques
en salle, I’étudiant est I’auteur principal de sa formation en rapportant sa propre cueillette de
champignons qu’il aura commencé a identifier et commentera aupres de [’équipe
pédagogique. Ce mode d’enseignement motive I’étudiant a rechercher, en autonomie, dans
I’environnement naturel les espéces qu’il tentera de décrire par la suite tout en prenant soin

d’observer les biotopes concernés. En parallele, des sorties en forét sont programmées et

encadrées par 1’équipe pédagogique.

Ces sorties sont indispensables pour compléter les acquis théoriques et pratiques dispensés a
la faculté et permettent de replacer les champignons dans leur biotope et de sensibiliser les
¢tudiants a la place des champignons dans le monde vivant. Lors de ces sorties les étudiants
sont répartis en petits groupes sous la responsabilité d’un enseignant. Au fur a mesure de la
cueillette ils tentent d’en faire 1’identification, accompagnés et aidés par 1’enseignant (figure
2).

Figure 2 : Récolte au cours de sorties en forét et identification avec ’équipe enseignante

Puis, un temps de débriefing est organisé¢ a la fin de la sortie afin de mettre en commun toutes
les especes vues pendant la sortie. L’ensemble des champignons ramassés sont disposés dans
des cageots en les classant par grands groupes d’intérét puis commentés par les enseignants en
insistant sur les especes d’intérét comestibles, toxiques ou mortelles et les confusions pouvant

entrainer des risques d’intoxication (figure 3).
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Figure 3 : Mise en commun des récoltes et tri des espéces par catégorie de champignons

La mycologie est une des premicres matieres enseignées aux
¢tudiants de deuxiéme année, il s'agissait donc aussi de mettre en confiance
les ¢étudiants pour leurs premiers examens de ce long cursus. Un tutorat, animé par des
étudiants de 3° année, a été ajouté au dispositif suite aux premiers retours des étudiants pour

les accompagner dans leurs apprentissages, en collaboration avec 1’équipe pédagogique.

A la fin de la saison mycologique, 1’étudiant de deuxiéme année posséde un solide bagage
dans la reconnaissance des champignons. L’évaluation, sous forme de contrdle continu, est
constituée d’épreuves théoriques et pratiques, orales et écrites, et permet d’apprécier de
maniére progressive le niveau de compétences de 1’étudiant (figure 1). Ainsi, I’étudiant est
capable de reconnaitre les principales espéces comestibles, leurs confusions ainsi que les
especes dangereuses toxiques et mortelles principalement mises en cause dans les cas

d’intoxication aux champignons.

A partir de la quatriéme année d’étude puis dans le parcours professionnalisant en pharmacie
officinale (cinquieme et sixieme années), I’étudiant, dans le parcours officinal, va poursuivre
sa formation. Dans un premier temps (5° année), I’étude de certains groupes importants de
champignons est approfondie pour permettre de se spécialiser dans le conseil et la prévention
des risques liés a la cueillette et la consommation des champignons (figure 1). Pour mener a
bien ces objectifs pédagogiques orientés vers la pratique officinale, en plus des travaux

pratiques en salle et sur le terrain, 1’é¢tudiant va participer a la mise en place (figure 4) et
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I’animation (figure 5) de D’exposition de champignons annuelle proposée par I’'UFR des

Sciences Pharmaceutiques et Biologiques de Nantes Université.

Figure 5 : Animation de I’exposition par les étudiants

Tout au long de cette manifestation, ouverte aux étudiants et au grand public, les visiteurs
peuvent apporter leur cueillette pour faire déterminer les champignons. Les étudiants, sous la
supervision de I’équipe pédagogique, vont ainsi s’entrainer a I’exercice du tri de panier et

prodiguer les conseils de prévention (figure 6).

Figure 6 : Tri de paniers apportés par des visiteurs de I’exposition
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Cet événement est un outil pédagogique supplémentaire proposé a 1’étudiant qui va lui
permettre de s’investir dans une mission de prévention totalement en lien avec sa future
pratique officinale. Dans le cadre de cette manifestation, les étudiants vont compléter leur
compétence d’éducation du grand public en santé publique par la réalisation d’affiches

informatives en lien avec la cueillette et la consommation des champignons (figure 7).

1N Aeercaover 2

LEQUEL DE CES CHAMPIGNONS VOUS PARAIT LE PLUS APPLTISSANT 7

5 NE JUGEZ PAS A LA COULEUR...
CEEE LA BIFERSITE 455 TOTT INTOXIQUER

8 12 COULEUR des champlgnans ne ]
y JMISTIBILI
LE L S R 2 ( 11 T

Figure 7 : Exemples d’affiches informatives réalisées par les étudiants dans le cadre de I’exposition
mycologique

Cette activité est évaluée par I’équipe pédagogique et par le biais d’un vote électronique

accessible a tous les visiteurs de 1’exposition.

A la fin de la 6™ année des études de pharmacie, 1’étudiant doit avoir acquis les compétences
nécessaires pour orienter le public et prévenir des risques liés a la consommation des
champignons. Pour cela, 1’évaluation finale est proposée sous forme d’une simulation ou
I’étudiant est mis en condition réelle de tri de panier au comptoir en pharmacie. L’équipe
pédagogique joue le rdle du cueilleur naif de champignons se présentant en pharmacie pour
faire trier sa récolte. Sont pris en compte dans 1’évaluation : I’identification correcte des
champignons, la prévention du risque en présence d’especes toxiques, les conseils donnés

mais également la posture et ’attitude générale du futur professionnel de santé.
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2. Un questionnement exploratoire

Lorsque 1’équipe pédagogique s’est réunie pour concevoir le dispositif présenté, elle a posé
plusieurs principes, issus de leurs expériences, pour guider sa réflexion. Il s’agissait tout
d’abord de créer différentes occasions pour les étudiants de voir et revoir les champignons, de
manicre répétée, pendant la saison de cueillette et sur plusieurs années consécutives.
L’expérience montrait effectivement aux enseignants que la répétition est indispensable pour
acquérir une certaine autonomie dans la reconnaissance des champignons et le conseil du
public. Le deuxiéme principe qui fut posé est: varier le type d'enseignements (bases
théoriques, travaux pratiques en salle et reconnaissance en forét) est complémentaire et
améliore l'apprentissage des connaissances en permettant d'acquérir de I'expérience dans la
reconnaissance. Enfin, un troisiéme principe défini par 1’équipe : il est important, pour

identifier un champignon, de connaitre son biotope.

Aujourd’hui, nous nous interrogeons dans quelle mesure le dispositif de formation autour des
champignons reléve de 1’apprentissage expérientiel, processus de construction des
connaissances bas¢ sur l'expérience personnelle, l'engagement actif des individus et
I’interaction avec 1’environnement. Emergent dans les années 1920 avec 1’Ecole de Chicago,
ce courant prend de I’essor tout au long du XXe siecle et intégre dans les années 80-90 une
dimension réflexive forte comme condition d’apprentissage de I’expérience ; a la méme
époque, des critiques s’¢élevent contre 1’oubli de la dimension sociale de 1’expérience

(Rondeau, 2014).

2.1. Des interactions avec I’environnement naturel...

« Un seul phénoméne, une seule expérience ne prouvent rien. C’est ’anneau d’une grande
chaine, et il n’a de valeur qu’autant qu’il n’en est pas séparé » ; c¢’est en citant cette maxime
de Goethe que Fleury & Prévot (2017) introduisent la notion d’expérience de nature. Elles
ajoutent : « Mais savoir ne suffit visiblement pas. Il faut le vécu. L’expérience ». Cette

expérience, selon le modele de Kellert cité par Fleury & Prévot (2017), reléve de trois types :

* J’expérience directe quand il y a « contact physique avec des éléments de nature et des
especes non humaines de facon libre et non planifiée » ; dans notre dispositif, on peut
considérer que la cueillette en autonomie, sur base de volontariat, releéve de cette

catégorie ;
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* J’expérience indirecte quand le contact se fait a ’occasion d’une rencontre organisée
et dans des espaces travaillés par I’homme ; on la retrouve dans la sortie cueillette et
dans I’exposition’ ;

= [’expérience vicariante ou symbolique : il n’y a pas alors de contact physique avec un
¢lément naturel, I’expérience étant « médiée par des livres, des films ou des histoires »

(ici, les cours en classe et leurs supports).

Ces trois types d’expérience de nature ont des effets sur la cognition, les émotions, les valeurs
et, potentiellement, [’identit¢ d’une personne. Ici, nous nous interrogeons plus
particulierement sur I’influence de I’expérience de nature, vécue dans le cadre du dispositif,

sur la cognition des étudiants.

Ces expériences sont a la fois « individuelles et intimes, car il s’agit de rencontres entre un
individu humain et 1’Autre non humain, dans sa diversité et sa complexité », et « sociales »

(Fleury & Prévot, 2017).

On retrouve dans cette approche de [’expérience de nature, des composantes de
I’apprentissage expérientiel. L'expérience directe de la nature donne aux étudiants une
occasion de mettre en pratique les connaissances théoriques qu'ils ont acquises en classe, de
développer leur capacité a observer les champignons dans leur biotope et a analyser les
phénomenes naturels, tels que les « réseaux d’interactions entre espéces » (Fleury & Prévot,
2017), et de renforcer leur capacité a prendre des décisions en utilisant leur jugement critique.
L'expérience indirecte de la nature, telle que les sorties organisées, offre 1’opportunité aux
¢tudiants d'acquérir des connaissances sur les différentes especes et les écosysteémes, ainsi que
d'apprendre a identifier les différentes plantes et a comprendre leur réle dans leur
environnement. Enfin, 1'expérience vicariante permet aux étudiants d’identifier les propriétés

de chaque champignon et de développer leur capacité a utiliser ces connaissances pour donner

des conseils et faire de la prévention.

Faire une expérience de nature, directe ou indirecte, c’est aller sur le terrain. Or, « celui-ci ne
se réduit pas a un lieu, un territoire, un objet ou une population, mais releve plus

fondamentalement d’un espace d’investigation et de connaissance. » (Thievenaz, 2022). Cette

3 Dans un autre enseignement, celui de botanique, les étudiants se rendent au Jardin des Plantes de Nantes,

espace organisé.
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dimension d’enquéte est fortement présente dans la cueillette et permet d’asseoir les

connaissances issues de I’expérience vicariante.

Pour Laplantine (2022), « [1]’expérience du terrain, c’est celle d’une rencontre qui s’élabore et

qui prend du temps » et Thievenaz d’ajouter

!

« Parler de "l’expérience du terrain”, c’est aussi jouer avec les différentes
acceptions du terme "expérience”, en étudiant non seulement comment
"faire du terrain" est une expérience en soi (relative a un vécu) mais aussi
comment il est possible d’en '"retirer de [’expérience” (un processus
d’enrichissement) ou de mettre en partage cette expérience (la

communiquer et/ou l’adresser a autrui) ».

Ces ¢léments, qui s’incarnent au long du dispositif dans la cueillette, les tris de panier et les
échanges entre étudiants, avec les enseignants et les visiteurs de 1’exposition, nous confirment
tout I’intérét d’intégrer tout au long de notre dispositif des temps d’interaction avec des
environnements naturels et physiques pour favoriser et faciliter les apprentissages des
¢tudiants, c’est-a-dire permettre une transformation des ¢tudiants. On peut ainsi considérer
I’environnement naturel et les interactions que les étudiants vivent avec lui comme des
médiateurs leur permettant de mieux appréhender 1’expérience et de la transformer en

connaissances (Vygotski, 2019).

2.2. Aux interactions avec des environnements physiques...

A travers le travail de scénographie de 1’exposition, les étudiants sont amenés a transposer
leurs nouvelles connaissances dans un nouvel environnement et a créer eux-mémes des
¢léments de médiation pour le public, tels que les affiches. Ce travail de transfert d’un
environnement naturel a un environnement physique tres différent les oblige a affiner leurs
connaissances car |’apprentissage est situ¢ (Lave & Wenger, 1991). Ils doivent donc
décontextualiser leurs connaissances pour les rendre intelligibles aux visiteurs dans le nouvel
environnement. Ce travail de décontextualisation est considéré par Kolb (1984) comme la

deuxiéme étape d’une pratique réflexive, composante intégrale de 1’apprentissage expérientiel

L’aménagement de 1’espace avec le choix ou la contrainte du lieu, du mobilier, des supports
et plus globalement la mise en scéne de 1’exposition peuvent également €tre vus comme des

médiateurs non plus de 1’apprentissage des champignons mais de la prévention.
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2.3. Pour construire des interactions dans des environnements sociaux.

Ces travaux d’élaboration collective donnent la part belle a la dimension sociale de
I’expérience. En effet, les interactions sociales, variées et récurrentes, contribuent a
I’apprentissage des ¢étudiants sur la reconnaissance des champignons et dans le
développement de leur compétence de prévention. En confrontant leurs idées, leurs
propositions, les étudiants remettent en question leurs perspectives et, éventuellement, les font

évoluer construisant ainsi de nouvelles connaissances (Doise & Mugny, 1981).

De plus, dés le début du parcours de formation, les étudiants interagissent entre eux, au sein
de la méme promotion (cueillette), avec des étudiants plus avancés dans le programme
(tutorat étudiant, exposition) ainsi qu’avec leurs enseignants (tri en fin de cueillette, cours,
¢valuations orales). L’exposition leur permet aussi d’entrer en relation avec de nouveaux
experts de la mycologie et de « faire leurs preuves » avec le tri de panier. Ainsi, d’abord dans
une posture de participants périphériques légitimes (Lave & Wenger, 1991), ils s’intégrent
peu a peu dans la communaut¢ des mycologues pour finalement devenir auteurs en
contribuant aux activités de cette communauté. Notre dispositif participe donc aussi de

I’insertion professionnelle des étudiants participants.

3. Etude

Ces premicres réflexions sur notre expérience nous permettent d’identifier des premicres
questions d’étude que nous nous proposons de mener dans les semaines a venir quant a la
place des interactions dans les apprentissages visé€s afin de contribuer a une didactique de la
mycologie dans I’enseignement supérieur. Les premiers résultats seront présentés lors du

colloque.

3.1. Evaluation des apprentissages et des enseignements

es résultats des étudiants aux évaluations seront analysés. Néanmoins, il parait nécessaire de
L Itats des étudiant luat t 1 N , il t d
prévoir la mise en place d’un test en début de modules ainsi qu’une étude longitudinale pour

étudier le maintien des connaissances entre les années de la formation.

Le dispositif institutionnel d’évaluation des enseignements par les étudiants permettra de

recueillir leurs retours sur le parcours et son intégration dans le programme de formation.
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3.2. Evaluation dédiée

Un questionnaire construit spécifiquement pour notre étude sera diffusé, en ligne, aux
¢tudiants des différentes années participant au dispositif en 2022-2023. Ce questionnaire
permettra d’explorer plus en profondeur, en fonction des théories et concepts identifiés plus
haut, la place que ces étudiants donnent aux différentes interactions identifiées avec les
environnements naturel, physique et sociaux dans leur apprentissage des champignons et dans
le développement de leur compétence de prévention. Des focus group et/ou des entretiens
semi-directifs pourront étre réalisés si nécessaire pour creuser certains ¢éléments qui

émergeraient des réponses des étudiants.

Dans le cadre du développement continu du dispositif, nous meénerons ¢également une
évaluation « interne » de « régulation » pour analyser la pertinence, 1’efficacité et I’efficience
du parcours en interrogeant le contexte, les stratégies choisies et les résultats obtenus (Figari

& Remaud, 2014) qui intégrera donc les différents résultats obtenus.

3.3. Perspectives

Dés a présent, ce premier questionnement exploratoire nous permet d’identifier deux pistes de

développement possibles du dispositif :

1. il serait intéressant de renforcer les activités relevant d’une démarche réflexive ;

2. alors que le numérique est omni-présent, y compris dans la médiation culturelle et
scientifique, nous souhaitons explorer I’intérét d’impliquer les ¢étudiants plus
activement dans la conception de 1’exposition virtuelle, portée actuellement par
I’équipe enseignante. Ce serait également 1’occasion d’interroger la valeur ajoutée

d’interrelier expositions des €étudiants et virtuelle via la réalité augmentée.

De plus, cette contribution et les données recueillies au printemps composeront un fonds
documentaire que nous exploiterons dans le cadre d’un « atelier iLab »* pour une mise en
cohérence collective du dispositif afin de co-fabriquer des reperes d’actions profitant tant aux
porteurs qu’aux participants. Cette activité s’inscrit dans notre démarche réflexive dans le

cadre du SoTL et contribuera ¢galement a notre développement professionnel pédagogique.

D’autres pistes de réflexion ont émergé, que nous avons choisi de ne pas traiter ici :

* https://cdp.univ-nantes.fr/accueil/je-veux-me-former/initiative-lab
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» dans quelle mesure notre dispositif constitue-t-il un environnement capacitant (Oudet,
2012) ?

= L’expérience de nature proposée contribue-t-elle au changement de représentations
des ¢étudiants sur la nature, I’'impact de I’Homme sur [’environnement et la
biodiversité¢ ? En ce sens, reléve-t-elle d’un apprentissage transformateur (Mezirow,
1997)?

= Les autres relations, affectives et sociales, a la nature jouent-elles sur 1’apprentissage
des étudiants (Fleury et Prévot, 2017) ?
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TYPE DE SOUMISSION

Analyse de dispositif

RESUME

L’entrainement a la récupération en mémoire est 'une des stratégies d’apprentissage les plus
efficaces, conduisant a une réorganisation neuronale significative et durable. Malheureusement,
force est de constater que c’est une stratégie délaissée par les étudiants. Dans le cadre d’'un cours
de mathématiques, a 'approche d’un contréle de connaissances, nous avons cherché a concevoir
une activité d’entrainement a la récupération en mémoire motivante, pour encourager les
étudiants a se préter a I'exercice. Pour ce faire, la ludification semble étre une bonne solution.
Cette communication vise a présenter 'activité concue, un escape game, et a analyser comment
elle a été percue par la population étudiante. L’étude a été menée aupres de 35 étudiants de
niveau L1 en licence Sciences et Technologies. L’'escape game créé présentait un scénario
travaillé, afin d’assurer un c6té immersif, et proposait un choix de difficulté aux étudiants, qui

travaillaient a la résolution des énigmes par groupe de 5 ou 6. L’activité semble avoir plu aux
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étudiants, leurs retours témoignant d'une perception globalement positive. Nous pensons que
ce format pourrait étre décliné dans d’autres matieres, en tenant compte dans la mesure du

possible de certaines suggestions d’amélioration faites par les étudiants.
SUMMARY

Memory retrieval practice is one of the most effective learning strategies, leading to significant
and lasting neural reorganisation. Unfortunately, it is a strategy that is neglected by students.
In the context of a mathematics course, in the run-up to a knowledge test, we sought to design
a motivating memory retrieval practice activity to encourage students to take part in the
exercise. Gamification appeared to be a good solution for this purpose. This paper aims to
present the designed activity, an escape game, and to analyse how it was perceived by the student
population. The study was carried out with 35 L1 students in the Science and Technology degree
course. The escape game was designed with a well thought-out scenario to ensure an immersive
experience and offered a choice of difficulty to the students, who worked on solving the enigmas
in groups of 5 or 6. The students seemed to enjoy the activity, with feedback indicating a
generally positive perception. We believe that this format could be used in other subjects, taking

into account as far as possible some of the suggestions for improvement made by the students.

MOTS-CLES (MAXIMUM 5)
Jeux Sérieux, Entrainement a la récupération en mémoire, Motivation, Mathématiques
KEY WORDS (MAXIMUM 5)

Serious games, Memory retrieval practice, Motivation, Mathematics

1. Introduction

1.1. Problématisation

Lors de I’apprentissage, notre cerveau se transforme, et plus précisément, les connexions entre
les neurones changent. Ceci est permis grace au phénomene de neuroplasticité, qui est un
processus dont nous a doté la nature. Toutefois, une seule activation de ces réseaux neuronaux
est insuffisante pour permettre une réorganisation significative et durable. Dans le cas d’une
absence de réactivation neuronale et sous 1’effet du temps, les neurones impliqués pourront voir
leur forces d’interconnexion diminuer puis s’effacer. Un enjeu majeur de 1’apprentissage est
donc celui de renforcer les connexions neuronales, par activation simultanée et répétée des
neurones sous-tendant les connaissances a intégrer. La réactivation des contenus appris - ou

entrainement a la récupération en mémoire - est la stratégie permettant de favoriser le
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phénomeéne de potentialisation a long terme et apparait comme 1’un des exercices les plus

efficaces pour faciliter I’apprentissage (Brod, 2021; Roediger & Pyc, 2012).

Malheureusement, force est de constater que cette stratégie est souvent délaissée par les
¢tudiants, au profit d’autres stratégies telles que la relecture ou le surlignage, pourtant bien
moins pertinentes. Seulement 10% des étudiants rapportent étudier en s’entrainant a récupérer
en mémoire et en se posant des questions), et c’est a peine plus de 1% qui affirment qu’il s’agit
de leur stratégie d’¢tude la plus fréquemment utilisée (Karpicke et al., 2009). La relecture, qui
est une stratégie d’étude passive et peu efficace, reste la plus fréquemment adoptée (Dunlosky

etal., 2013).

Mais alors, comment faire pour encourager les étudiants a se tester ? Serait-il possible de créer

une activité motivante forcant les étudiants a se tester ?

Depuis ces dernieres années, il est observé une popularisation de 1’usage des jeux sérieux dans
I’enseignement. Ce genre de pratiques pédagogiques semble présenter de nombreux avantages,
parmi lesquels celui d’optimiser la motivation intrinséque des étudiants (Bovermann, K., &
Bastiaens, T, 2018), notamment via le plaisir que suscite le jeu. Par ailleurs, il autorise le droit
a I’erreur, les interactions inter-apprenants, la concrétisation de 1’abstrait et 1’apprentissage a

son rythme (Sauvé, L. et al., 2007 ; Alvarez, J. et al., 2016).

Alors que notre promotion d’étudiants de premiere année de licence devait se préparer a une
évaluation disciplinaire, nous nous sommes demandés s’il n’était pas possible de leur proposer
un entrainement a la récupération en mémoire a la place d’un examen blanc plus traditionnel.
Notre objectif était d’imaginer et concevoir une activité mathématique d’entrainement a la

récupération en mémoire qui serait motivante.

1.2. Cadre

1.2.1 Récupération en mémoire via le testing

La récupération en mémoire consiste a faire I’effort de se souvenir de la connaissance, et donc
de se tester, a plusieurs reprises pour favoriser I’activation neuronale de fagon répétée, chaque
récupération en mémoire conduisant a une réactivation (Eriksson et al., 2011). Cet exercice de
testing (1. action de se tester) permet alors une meilleure rétention des contenus et améliore

significativement [’apprentissage (Masson, 2020). Les recherches sur I’efficacité des
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différentes stratégies d’apprentissage soulignent 1’importance et 1’efficacité de cette stratégie

(Karpicke et al, 2017).

Une expérience en classe menée a partir de contenus pédagogiques réels a notamment permis
de mettre en évidence les bénéfices de cette méthode sur la capacité de rappel d’idées
principales d’un texte documentaire aprés lecture de ce dernier. Dans cette expérience
randomisée et controlée, les participants €taient aléatoirement assignés a un groupe “lecture”
ou a un groupe “test”. Pour les étudiants du ler groupe, il était demandé de mémoriser les idées
principales du texte en question apreés une double lecture de ce dernier. Pour ceux du 2nd
groupe, il était demandé une lecture puis une récitation. Suite a quoi, I’ensemble des participants
ont été testés a 3 reprises, sur un rappel d’idées principales du texte : aprés 5 min, apres 2 jours
et apres une semaine. Alors que les performances étaient élevées et équivalentes entre les deux
groupes lors du ler rappel, un effet d’oubli est constaté pour les deux groupes au fil du temps.
De plus, un écart de performance observé est pour les deux derniers temps, avec des
performances bien plus élevées chez le second groupe (Roediger & Karpicke, 2006),
démontrant que la récitation est plus efficace que la relecture pour lutter contre 1’oubli a long

terme.

1.2.2 Motivation
Selon Viau, la dynamique motivationnelle en contexte académique est fonction de ’activité
d’apprentissage. Dans son modele théorique, la motivation est fonction de trois « déterminantsy»
que sont la perception de la valeur de I’activité, la perception de la compétence et la perception
de la controlabilité. 11 s’agit bien de « déterminants » correspondant a des perceptions de la part
de I’étudiant ; et ce n’est pas parce que 1’enseignant pense qu’il va créer une valeur a I’activité
que I’étudiant va nécessairement le percevoir. Par ailleurs, une influence mutuelle est possible
entre ces déterminants. Par exemple, une augmentation de la perception de la valeur de I’activité
peut influencer la perception d’une plus grande contrdlabilité qui elle-méme peut conduire a
une augmentation de sa perception de compétences et donc de ses capacités a effectuer la tache

(Viau et Louis, 1997).

Un enjeu de D’enseignement sera de viser un apprentissage, en créant une activité
d’apprentissage et des conditions associées a 1’activité d’apprentissage de sorte a favoriser une
perception positive de I’étudiant. Plus la perception de 1’'un ou 1’autre de ces déterminants est

¢levée et plus fortes sont les chances de motivation accrue.
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Cette motivation pourra tre percue au travers de deux « conséquences », a savoir un maintien
ou une augmentation de i) I’engagement cognitif d’une part et ii) de la persévérance dans
I’activité d’autre part, malgré les difficultés qui peuvent se présenter. Ces deux « conséquences
» conduisent alors théoriquement a une augmentation de la performance ; cette derniére
influencant a son tour la perception de la valeur de I’activité, de la compétence et de la

controlabilité.

Cette communication vise a présenter un escape game que nous avons congu pour une séance
d'entrainement a la récupération en mémoire en amont d’un contrdle de connaissances, dans le
cadre d’un enseignement de mathématiques de premicre année de licence. Nous verrons dans
quelles mesures cette activité a été¢ congue en tenant compte des trois leviers de la dynamique
motivationnelle tels qu’identifiés par Viau, a savoir la perception de valeur, la perception de
compétence et la perception de contrdlabilité, et si cela se refléte dans les retours faits par les

¢étudiants.

2. Matériel et Méthodes

2.1. Contexte et temporalité

L’escape game se déroule a I’institut Villebon - Georges Charpak, groupement d’intérét public
créé en 2013 abritant une licence de Sciences et Technologies. Les étudiants sont recrutés
principalement sur la motivation (Parmentier et al, 2017) et peuvent avoir des fragilités (25%
d’étudiants sont en situation de handicap, 71% sont boursiers, 32% sont issus de filiere techno).
Ces étudiants n'ont pas toujours eu de bons résultats au lycée et viennent chercher dans la
formation offerte des modalités pédagogiques différentes du cours magistral traditionnel.
L’escape game s’est déroulé sur une séance de deux heures, deux jours avant un contrdle de
connaissances d’un enseignement de mathématiques de premiére année de licence. Dans le
cadre de cet enseignement, les étudiants peuvent choisir entre certains modules de 30 minutes
d’explication magistrale et un travail en autonomie supervisée, auquel cas ils travaillent en
groupe. Ceux-ci rassemblent 2 a 5 étudiants et sont auto-formés librement par les étudiants. Les
exercices sont classé€s par niveaux de difficulté sur une échelle de 1 a 5 et les groupes peuvent

choisir de travailler les exercices du niveau de difficulté de leur choix (Parmentier, 2023).
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L’activité présentée, non-optionnelle, a été réalisée avec une promotion de 35 étudiants. Les
deux enseignants chargés de I’enseignement ont encadré 1’activité, et I’ingénieure pédagogique
qui a congu I’escape game assurait un support technique. Une introduction a été faite lors de la
séance précédente afin d’expliquer aux étudiants 1’objectif de la séance, a savoir leur permettre
de se tester a I’approche du contréle de connaissances, et ce dans un souci d’activer le levier de
perception de valeur, ainsi que pour présenter le déroulé et les reégles de 1’escape game. 11 leur
a ¢galement été demandé de composer, en amont de la séance, six groupes de cing ou six
¢tudiants avec des niveaux similaires : leur offrir la possibilité de former eux-mémes les groupes
visait a activer le levier de perception de contrdlabilité. Un débriefing d’une trentaine de
minutes a été réalisé avec les étudiants lors de la séance du lendemain, afin de recueillir leur
ressenti et leurs suggestions d’amélioration, d’abord au travers d'un formulaire en ligne puis
lors d’une discussion. Le reste de cette séance était réservé pour poursuivre la préparation du

contrdle de connaissances qui avait lieu le lendemain.

2.2. Scénario

Le Professeur Carré, spécialiste internationalement reconnu des triangles, a disparu lors d’une
expédition dans le tristement célébre Triangle des Bermudes. Tout le département de
mathématiques est invité a une cérémonie commémorative en son honneur. La doyenne indique
que le professeur, conscient des risques encourus, a pris soin de préparer, avant son départ, un
ultime défi a I’attention de ses étudiants. A la clé: la révélation du secret de son génie
mathématiques. La doyenne remet une lettre du Professeur Carré a chaque groupe, et les invite
a rejoindre leur salle de travail respective pour en prendre connaissance. A 1'issue d’une série
d’énigmes et d’indices, les étudiants obtiennent les coordonnées géographiques d’un
emplacement précis sur le campus. Ils y découvrent un trésor d’une valeur inestimable, le secret
du génie mathématiques de leur regretté professeur : des barres chocolatées en forme de prisme

triangulaire d’une marque bien connue.

2.3. Déroulé

L’escape game se compose de six énigmes dont les énoncés sont dématérialisés sur des
microsites réalisés sur Genially (Fig. 1). Un soin particulier a été apporté pour assurer une
cohérence entre les supports et I’histoire, afin de renforcer le coté immersif de I’activité : 1a
encore, nous souhaitons activer le levier de perception de valeur. Ces énigmes prennent la forme
d’exercices de mathématiques reprenant les différents Acquis d’ Apprentissage Visés qui seront

évalués lors du contrdle de connaissances (Fig. 1B). Pour chaque énigme, deux niveaux de
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difficultés sont proposés (Fig. 1A): chaque groupe choisit librement lequel réaliser, en fonction
du niveau qu’ils souhaitent valider lors du contréle de connaissances. Le but est ici d’activer
les leviers de perception de controlabilité (par le choix de la difficulté) et de perception de
compétence (a la fois par le travail en groupe et la difficulté adaptée au niveau des étudiants).
La résolution de I’exercice choisi permet de déduire un code, qui permet a son tour de
déverrouiller (Fig. 1C) la page contenant I’indice suggérant I’emplacement de 1’url de la
prochaine énigme (Fig. 1D). La séance alterne donc des phases de réflexion (résolution d’une
énigme) et des phases d’exploration dans tout le batiment (pour trouver, grace a I’indice obtenu,
I’url de I’énigme suivante). Les six groupes d’étudiants commencent chacun par une énigme
différente, puis tournent sur le reste des énigmes, pour enfin tous terminer sur une énigme
différente (Fig. 2). Une salle de travail est attribuée a chaque groupe pour les phases de
réflexion, d’une part pour limiter les croisements et les échanges d’informations entre les
groupes, et d’autre part pour assurer la tranquillité des autres occupants du batiment en dehors
des phases d’exploration. La durée des phases de réflexion est estimée a 10-15 minutes par
énigme, celle des phases d’exploration a 3-5 minutes. Ces phases d'exploration, invitant les
¢tudiants a quitter leur salle de travail et a se mettre en mouvement, servent a ajouter une
dimension tangible a 1’activité, mais également a instaurer des pauses cognitives entre les
énigmes. A ’issue de la série d’énigmes, un indice final invite I’ensemble des groupes a se
rassembler pour résoudre ensemble une ultime énigme permettant de découvrir le secret du
personnage principal (des friandises) et terminer ainsi I’activité. Une fois de plus, nous espérons
que la dimension récompensée de I’activité (par les indices tout au long du jeu et les friandises

a la fin) aura un impact positif sur la perception de valeur.

331



Niveau2-3

Cette page est
protégée par mot de
passe

Figure 1 : Les contenus (énigmes et indices) réalisés sur Genially

Aprés avoir entré ’url d’une énigme, une page d’accueil proposant de choisir le niveau de difficulté s’affiche
(A); une fois le niveau sélectionné, une deuxiéme page s’ouvre avec ’énigme en son centre et un petit cadenas
en haut a droite (B). Lorsque les étudiants cliquent sur le cadenas, une nouvelle page les invite a entrer un
mot de passe (C) déduit de la résolution de I’énigme. Par exemple, ici (B), certaines coordonnées de vecteurs
a déterminer épellent le mot CODE : le mot de passe est le code a 4 chiffres obtenus a partir de ces
coordonnées. Si le bon mot de passe est entré, une derniére page apparait avec un indice pour trouver ’url
de la prochaine énigme (D). Ici, I’url était caché sur le cadre d’une photo exposée dans I’un des couloirs du

batiment.
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Figure 2 : Déroulé de I’escape game

L'activité consiste en une série de 6 énigmes. Des indices permettent de naviguer d’une énigme a ’autre.
Chaque équipe débute I'activité avec un indice différent, et donc une énigme différente. A l'issue de leur
derniére énigme respective, ils accédent tous au méme indice final, les invitant a se réunir pour résoudre
une derniére énigme et terminer I’activité. Exemples: L'équipe "A" débute I'activité avec l'indice 1; leur
premiére énigme est donc 1'énigme 2, et leur derniére 1'énigme 1. Une fois 1'énigme 1 résolue, ils accédent a
I'indice final. L'équipe "B", quant a elle, débute 1'activité avec l'indice 2; leur premiére énigme est donc

I'énigme 3, et leur derniére 1'énigme 2. Une fois 1'énigme 2 résolue, ils accédent a I'indice final.

2.4. Formulaire en ligne

Suite a I’activité, les étudiants étaient invités a partager leur avis de facon anonyme au travers
d’un formulaire en ligne leur demandant de lister trois points positifs, trois points a améliorer,
et offrant la possibilité de faire un commentaire libre. Nous avons ensuite examiné les retours
des ¢tudiants, en les classant par thématiques puis en les mettant en regard avec les trois leviers

de la dynamique motivationnelle selon Viau.

3. Résultats

Les 35 étudiants ayant participé a I’activité ont répondu au formulaire en ligne les invitant a
partager leur avis. Trois d’entre eux se sont contentés de laisser un commentaire libre. Les

autres (n = 32) ont fait remonter un total de 86 points positifs et 73 points a améliorer.
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3.1. Perception de valeur

Globalement, les retours font état d’une perception tres positive de la valeur de cette activité, et
ce sur différents aspects. Tout d’abord, le coté ludique et amusant de 1’escape game a été
largement apprécié (35 itérations). En particulier, le caractére immersif, jugé réussi, a été
mentionné 19 fois. Plusieurs étudiants ont souligné I’intérét pédagogique du format proposé
pour cet enseignement de mathématiques (21 itérations). Enfin, le caractére récompensé de
’activité (par des indices tout au long du jeu, et par les friandises a la fin) a été relevé 4 fois.
Dans les commentaires libres, 12 étudiants ont t¢émoigné d’un grand enthousiasme quant a cette
activité. Cependant, quelques étudiants (n=3) y ont noté n’y avoir vu aucun intérét, et auraient

préféré une séance de préparation plus classique, comme une session d’exercices intensive.

3.2. Perception de compétence

Concernant la perception de compétence, les contenus de mathématiques et le choix offert aux
¢tudiants quant a la difficulté des énigmes ont été€ mentionnés comme points positifs 10 fois,
mais des suggestions d’améliorations (n = 12) ont été faites concernant les niveaux de difficultés
(jugés trop simple par certains, trop compliqué pour d’autres). En particulier, un niveau de
difficultés intermédiaire aurait été¢ apprécié (4 itérations). Ensuite, la dimension du travail en
groupe, et en particulier la possibilité de s’entraider, a également été bien regue par les étudiants
(11 itérations), avec toutefois un bémol sur la taille des groupes (jugé trop grande par certains
- 4 mentions - et limitant ainsi le travail personnel a fournir par chaque étudiant), voire sur la

composition des groupes (nous en reparlerons plus bas).

3.3. Perception de controlabilité

Enfin, concernant les retours qui peuvent étre mis en lien avec la perception de controlabilité,
de nombreuses mentions de problémes techniques ont été faites (12 itérations); ces problémes
ont en effet eu des répercussions directes sur le bon déroulé de I’activité pour quelques groupes.
Une frustration liée a un manque de temps a également été rapportée 10 fois. Ces deux aspects
peuvent étre rapprochés du manque de flexibilité de ’activité, qui repose sur un enchainement
assez rigide des énigmes ne laissant pas la possibilité aux étudiants de passer une étape en cas
de blocage. Cela peut notamment expliquer que certains étudiants étaient demandeurs d’un
encadrement plus important (4 itérations). Contrairement a ce a quoi I’on s’attendait, le choix
de la composition des groupes n’a pas €té si bien percu par les étudiants : des problémes dans

la composition des groupes ont été rapportés 7 fois comme point a améliorer, avec la suggestion
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que les groupes soient prédéfinis par les enseignants. Enfin, les phases exploratoires, par la
liberté de mouvements et les pauses cognitives qu’elles offraient, ont ét€ mentionnées comme

point positif a 5 reprises.

3.4. Autres

De nombreuses suggestions d’amélioration relative au gameplay ont été faites (22 itérations),
en particulier pour améliorer la fluidit¢ de I’expérience (10 suggestions mentionnent une

nécessité de clarifier les consignes ou d’ajouter des indices supplémentaires).

4. Conclusion et discussion

Notre objectif était de concevoir une activité motivante pour encourager les étudiants a se tester
en amont d’un contréle de connaissances. L’enthousiasme d’une grande partie des étudiants
durant I’escape game et 1’analyse des retours collectés suite a I’activité indiquent globalement
que nous y sommes parvenus. En particulier, nous avons regu de nombreux retours témoignant
d’une perception positive de la valeur de cette activité, a la fois au niveau du jeu lui-méme
(histoire et gameplay) et de son intérét pédagogique. Ceci est d’autant plus intéressant que nous
nous situons dans le cadre des mathématiques, qui sont une matiére générant de 1’anxiété chez

beaucoup d’étudiants (Daele et Lee, 2021).

De leur coté, les retours relatifs a la perception de compétence indiquent que le choix du niveau
de difficulté et le travail en groupe sont deux aspects appréciés des étudiants; toutefois, des
améliorations telles que 1’ajout d’un niveau de difficulté¢ intermédiaire et la diminution du

nombre d’étudiants par groupe pourraient améliorer la perception de compétence.

Finalement, les retours les plus critiques concernent des aspects impactant la perception de
controlabilité. Tout d’abord, des problémes techniques (tels que des liens web obsolétes) ont
entach¢é I’expérience pour certains groupes. Ces dysfonctionnements ont depuis été résolus, et
nous ne devrions plus rencontrer ces problémes a I’avenir. Ensuite, la rigidité du déroulé de la
séance a frustré certains étudiants, qui se sont parfois retrouvés bloqués sans possibilité
d’avancer sur une autre énigme en attendant qu’un enseignant puisse venir les aider, perdant
ainsi un temps précieux. Les améliorations 