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BIENVENUE A BREST!

« Si on ne peut pas le faire 2 QPES, ol pourrait-on le faire 7 »
Une participante

C’est un plaisir encore une fois renouvelé pour I’équipe d’organisation que d’accueillir a Brest les partici-
pantes et participants de la 13%m édition du colloque Questions de Pédagogies dans I’Enseignement Supérieur.
Créé a Brest en 2001, c’est la 6°™¢ fois que nous nous y retrouvons. C’est peu dire que le comité d’organi-
sation est maintenant rompu a I’exercice, regroupant un noyau expérimenté avec de nouvelles personnalités.
L’enthousiasme et I’engagement sont leurs facteurs communs.

Dans le contexte de polycrises, d’accélération (Harmut Rosa, 2010), de saturation (Hétier 2025) de nos
sociétés et de la planete, offrir un espace-temps pour réunir les acteurices de la pédagogie dans I’enseignement
supérieur, pour partager, faire preuve de réflexivité et d’esprit critique, pour co-construire et vivre ensemble,
nous apparait comme une richesse et un privilege que nous avons a coeur de préserver.

Chaque nouvelle édition du colloque QPES s’appuie sur ce qui a progressivement été intégré dans le format
du colloque (pré-colloque, conférences plénieres, sessions de débats, variété des formats entre retour d’expé-
riences, recherche, débat, atelier de mise en pratique, atelier exploratoire et symposium, sans oublier des temps
de convivialité) et s’enrichit de nouvelles modalités.

Cette année, nous avons choisi de mettre en avant les étudiant-es. Nous avons co-construit cette édition avec
iels. Nous leur avons proposé de nous interpeller a I’ouverture du colloque et de nous soumettre leurs réactions
en cloture. Le moins que I’on puisse dire est qu’iels ont répondu présent-es et nous ont confirmé que leurs points
de vue méritent d’étre plus entendus encore. Autre nouveauté, la session de cloture a été I’occasion de mener
un bilan réflexif de maniere collective et particulierement dynamique avec I’ensemble des participant-es.

La thématique de cette année, "écosystemes de formation, pour quelle(s) transformation(s)" démontre éga-
lement I’évolution de la communauté qui se retrouve au fil des éditions du colloque QPES. La réflexion sur la
pédagogie s’inscrit pleinement dans un cadre qui dépasse largement nos classes, nos formations et méme nos
établissements. Face a I’ampleur des défis auxquels nous sommes collectivement confrontés, il nous semble
(toujours) essentiel de réunir et relier pour comprendre et agir, partager et co-construire des savoirs, savoir-
faire et savoir-étre. En cela cette 13¢me édition de QPES a appelé au tissage, a la coopération et a des formes
d’engagement renouvelées, pour faire évoluer nos pratiques, nos institutions, et, au-dela, nos sociétés.

Si le temps du colloque est un moment important de rencontre entre enseignants praticiens de la pédagogie
dans leurs disciplines, chercheurs en éducation, conseiller-eres et ingénieur-es pédagogie, tous désireux de
partager et d’approfondir leur expérience, I’édition des actes est un jalon indispensable pour regrouper les
différentes contributions et fournir ainsi des ressources précieuses pour nourrir les réflexions de tous dans la
suite de leur activité. 119 productions ont été acceptées a partir du remarquable travail du comité de lecture.
Elles constituent le cceur de ces actes. Une partie d’entre elles feront aussi 1’objet d’une publication dans les
prochains numéros des Annales de QPES.

Derniere preuve de la dynamique de la communauté et de la volonté de poursuivre les échanges, la métam-
porphose du collectif avec 1I’annonce de la création d’une association QPES lors de ce colloque. La prochaine
édition sera donc I’occasion d’entériner cette nouvelle page du colloque QPES.

Au moment de conclure, nous espérons que notre approche de la complexité, exigeante et sans complexe,
contribue a la définition des prochains petits pas pour atteindre la robustesse nécessaire pour plus de soutenabi-
lité, de soins du monde et des étres vivants.

Jean-Marie GILLIOT, Catherine ADAM
Mai 2025
« Ne doutez jamais du fait qu’un petit groupe d’individus conscients et engagés puisse changer le

monde. En réalité, c’est méme la seule chose qui ne se soit jamais produite. »
Margaret Mead
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[N T I RN ER L ans |'Enseignement Supérieur

Appel a communications QPES 2025
Ecosystémes de formation : pour quelles transformations ?

L’enseignement supérieur est au coeur de transformations sociales et sociétales, qui
s’amplifient ces derniéres années et auxquelles il se doit de répondre: accroissement
des tensions autour des enjeux environnementaux, sociaux et politiques ;
mondialisation allant de pair avec la marchandisation des formations ; numérisation
poussée par I'enseignement a distance et le renouvellement des outils pédagogiques
; diffusion des IA génératives ; questionnements sur le rapport au savoir et les
modalités d’évaluation, etc. C’est le systéme dans son entier qui est impacté. Ces défis
complexes appellent des transformations, et amenent les institutions et leurs acteurs
a s’adapter rapidement, en initiant de nouvelles modalités pédagogiques, reflets des
évolutions de la société.

Dans ce contexte actuel d’'urgences écologiques et sociales, la thématique de cette
13éme édition de QPES “Ecosystémes de formation pour quelles transformations? »
appelle le monde académique a prendre le temps nécessaire pour questionner, (re-
)penser et accompagner les transformations de I'enseignement supérieur. Fidéle a la
vocation de QPES, cette thématique est une invitation au dialogue entre les différents
acteurs et actrices impliquées dans les formations de I'enseignement supérieur. Elle
propose ainsi aux participant.es de contribuer a la réflexion, via une approche des
dispositifs d’enseignements étudiés tenant compte des différents éléments du
systéme, de leurs relations et interdépendances [Figure 1].

Les participants et participantes sont invitées a questionner le réle social (éducatif,
politique, écologique...) de l'enseignement supérieur, ainsi que les finalités des
formations visées et leurs effets. Les contributions pourront aussi faire partager des
expérimentations permettant d'imaginer des possibles pour initier et développer ces
transformations. Ce faisant, les travaux, ateliers et retours d’expérience présentés
permettront d’interroger les pratiques et les processus de formation a différentes
échelles : macro- pour les politiques éducatives et les institutions, meso- pour les
programmes et dispositifs, micro- pour les individus pris dans I'activité de formation.
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De ce questionnement général découlent plusieurs axes de réflexions
complémentaires autour :

e Des origines et mécanismes des écosystemes de formation

Les évolutions de I'enseignement supérieur sont inscrites dans des grands récits de
société (idéologies, courants de pensée, valeurs, imaginaires, etc.) qui sous-tendent
les systémes de formation et les pratiques pédagogiques. Les comprendre permet
d’envisager des futurs souhaités ou souhaitables, avec une diversité d’objectifs. Cet
axe appelle des contributions qui interrogent les causes et origines des transformations
de la pédagogie dans I'enseignement supérieur, leurs visées et leurs effets.

- Quels sont les grands récits ou paradigmes pédagogiques de

I'enseignement supérieur et quelles pratiques pédagogiques en découlent ?

- Que nous disent les transformations pédagogiques de I'évolution de la

sociéteé ?

- Ces transformations pédagogiques ont-elles été subies ou choisies ?

Comment ont-elles été accompagnées ?

- Quels futurs souhaités ou souhaitables sous-tendent ces transformations ?

e Des interrelations au sein des écosystemes de formation

Les transformations a I'ceuvre dans les écosystémes de formation installent aussi de
nouvelles formes, de rapport aux savoirs (i), de rapports aux outils (ii), de rapports aux
autres (iii), qu’il convient d’analyser.

(i) Sont concernés les processus de transmission/acquisition et I'évolution des
conceptions des savoirs a transmettre, les manieres de (re-)créer de la confiance et
des liens, I'envie d’apprendre sur le temps long, ...
- Quels savoirs “pertinents” dans la période actuelle faut-il transmettre ? Et
comment ?
- Comment mettre en relation les finalités éducatives des formations et les
techniques pédagogiques ?
- Comment répondre aux problématiques environnementales et sociétales,
entre spécialisation disciplinaire et besoin d’interdisciplinarité ?
- Comment faire dialoguer la recherche et I'enseignement pour transformer
les systémes de formation ?

(i) La numérisation de I'enseignement, l'arrivée des |A et des assistants
conversationnels déplacent également notablement nos conceptions de 'accés et du
partage des connaissances, impactent les apprentissages, renvoient a des questions
pédagogiques et éthigues.

- Comment gérer I'hybridation des formations ?

- Quelles conséquences de I'lA pour I'enseignement supérieur et I'acquisition

de moyens de réflexivité et de pensée ?

- Quels odutils et quelle formation a l'utilisation de I'lA, pour quels effets ?

- Comment former les étudiants et étudiantes a la complexité ?
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(i) Au sein des écosystémes, viennent s’ajouter aux roles traditionnels d’apprenants
et de formateurs, les ingénieurs et conseillers pédagogiques, les tuteurs, les pairs, les
étudiants formateurs, les communautés apprenantes, les praticiens réflexifs,
notamment via I'alternance et les chercheurs en recherche-action collaborative.
Les statuts et places des différents acteurs et actrices de la formation s’en trouvent
modifiés et concourent & de nouvelles relations pédagogiques. Le recours massif aux
enseignant.es-chercheur.es a contrats précaires pose également question quant a
'implication pédagogique.

- Quels nouveaux réles et postures pour chacun.e dans les écosystemes de

formation ? Quels modes relationnels possibles ?

- Comment permettre aux différents acteurs et actrices des écosystemes de

formation de décloisonner leurs champs d’action pour passer au collectif ?

- Comment dépasser l'entre-soi dans nos choix pédagogiques, d’un “égo-

systéme a un écosystéme” ?

- Les étudiant.es peuvent-ils apprendre sans interactions entre eux ?

e Des interactions dans et avec d’autres écosystémes

Alors méme que des transformations systémiques de I'ensemble de la société
semblent indispensables pour répondre aux crises actuelles et se préparer aux
transformations futures, les interactions entre écosystemes de formation, de la société
civile et du monde du vivant sont des clés a explorer. Cela appelle des formations
tournées vers linclusivité, le décloisonnement, l'interdisciplinarité, le renouvellement
démocratique, linterculturalité, la prise en compte des altérités et des principes de
coopération dans et avec d'autres écosystémes de la société civile et du monde du
vivant. Cet axe appelle a étudier des dispositifs ou pratiques pédagogiques qui
permettent le dialogue et interrogent les rapports de forces et les complémentarités.

- Quelles interactions possibles et souhaitables avec les autres écosystémes?

- Quels renouvellements démocratiques dans les écosystémes de formation ?

- Comment sortir des murs pour former des citoyennes et citoyens réflexifs ?

- Comment les pratiques pédagogigues peuvent-elles pacifier et aider a faire

dialoguer des mondes incompatibles ou fortement opposés ?

- Quels outils pédagogiques pour développer la convivialité ?

- Quelles articulations entre les innovations pédagogiques et les logiques

institutionnelles ?
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TYPE DE SOUMISSION
Symposium

RESUME
Quinze ans apres l'analyse critique de Jean-Marie De Ketele (2010), la pédagogie universitaire
traverse une période charniére. Ce domaine, autrefois simple objet d’étude, est désormais un
champ de recherche structuré et reconnu, évoluant en interaction avec des pratiques
dynamiques et offrant une vision holistique de I'enseignement supérieur. Cette transformation
reflete des changements profonds, tant dans les pratiques pédagogiques que dans la

compréhension des multiples facteurs influencant I'apprentissage et la réussite dans le

supérieur.

Fondé sur les travaux d’un collectif issus du symposium REF 2024, regroupant des collégues de
Belgique, de France, d'Ttalie, du Liban et de Suisse, ce symposium propose un regard critique et
actualisé sur ces évolutions majeures, avec 'ambition de penser l'avenir de la pédagogie

universitaire.

1. Objectifs du symposium

Le symposium invite les participants a débattre autour des thématiques suivantes :

= Révéler les tensions entre logiques administratives, pédagogiques et de recherche qui
structurent la pédagogie universitaire.
= Répondre aux défis contemporains : massification, numérisation, attentes sociétales

croissantes et pressions environnementales.



= Explorer des solutions innovantes pour accompagner ces transformations et repenser

les pratiques.

2. Ressources

Pour aborder ces défis, le symposium s’appuiera sur :

= Les apports du Symposium REF, présentés sous forme de courtes vidéos des auteurs
du collectif.

= Trois courts exposés structurant les débats et fournissant un cadre de réflexion.

3. Organisation

Afin de maximiser les échanges et les discussions entre participants, le débat sera organisé sous

la forme d’un FishBowl.

= L’animation sera assurée par Benoit Raucent, en coanimation avec les participants du
REF présents a QPES.

= Le FishBowl en plus d'assurer une discussion transparente, installe un échange
dynamique et efficace. Dans cette approche l'animateur joue un role discret
d'observateur et de recadrage, ce qui permet de donner la responsabilité de I'échange

aux participantes et participants.

Ainsi, le symposium sera divisé en trois temps. Pour chaque temps, une courte introduction
présentera la communication et les questions associées qui seront adressées par des auteurs du
collectif dans leurs témoignages vidéo et débattues par les participants. Le premier temps autour
des nécessaires transformations institutionnelles posera la question des principaux défis a
adresser aujourd’hui et, face a ces défis, des roles possibles des services et conseillers
pédagogiques. Le deuxieme s’intéressant particulierement aux dispositifs d’accompagnement
des enseignants s’interrogera quant aux conditions pouvant les rendre davantage capacitants.
Le troisiéme adoptera le point de vue des acteurs pour questionner ce que peut apporter au
renouvellement de la pédagogie universitaire une analyse de leurs perspectives et de leurs

postures.
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4. Présentation des communications

4.1. La pédagogie universitaire a la croisée des mondes

Présentée par Nadine Postiaux (Belgique), cette communication explore les tensions entre
champs scientifique, institutionnel, politique et pédagogique, qui fagonnent la pédagogie
universitaire. Inscrite dans le contexte du décret paysage en Belgique francophone, 1’analyse,
menée avec le sociologue Miguel Souto Lopez, de I’appropriation d’objets tels que - le
référentiel de compétences - pose 1’hypothése que le déplacement de ces objets entre ces
mondes a pour effet paradoxal de contribuer a I’expansion de la pédagogie universitaire tout en

¢loignant ces objets de leurs acceptions théoriques pédagogiques.

Elle souleévera des questions essentielles sur I’avenir et le role des structures de soutien dans les
¢tablissements et leur capacité a accompagner les individus ou collectifs en tension entre
logiques institutionnelles, administratives et pédagogiques et interrogera sur la place a accorder

a la pédagogie universitaire dans les transformations institutionnelles.

4.2. L’observation de I’enseignement par les pairs : un dispositif de
pédagogie universitaire pour accompagner le développement des
compétences professionnelles des enseignants
Livia Cadei et Aurora Torri (Italie) présenteront un dispositif de développement des

compétences académiques par les pairs, en le situant parmi d’autres initiatives

d’accompagnement. La confrontation aux dispositifs développés par d’autres membres du
collectif permettra de s’interroger sur les transformations des offres d’accompagnement pour

relever les défis actuels et sur les conditions qui favorisent leur efficacité.

4.3. Etude du processus de transformation des perspectives sur
I’enseignement

Avec la troisiétme communication, Genevieve Lameul et Simon Zingaretti (France)
adopteront le point de vue singulier d’une enseignante-chercheuse pour rendre compte des
processus de transformation vécus par elle. Ils questionneront plus particulierement en quoi et
comment les différentes formes d’incitation et de soutien peuvent contribuer, ou non, a de tels
processus. Cette communication adoptant le point de vue des acteurs sera mise en perspective
par les témoignages de conseillers pédagogiques et d’experts donnant a voir leurs propres
perspectives. L’animation de cette troisieme partie ouvrira sur les enjeux soulevés par les

acteurs et les perspectives de développement professionnel ouvertes. Quelles dynamiques



soutiennent le développement professionnel ? Comment articuler perspectives individuelles et

institutionnelles ?

4.4. Conclusion

Au-dela de ses contributions scientifiques et pratiques, ce symposium se veut un espace de
réflexion critique et collaborative. En proposant une vue d’ensemble de 1’état actuel de la
pédagogie universitaire et en ouvrant des perspectives pour son avenir, il permettra aux
participants de repartir avec des clés pour penser et construire les transformations a venir dans

leurs contextes respectifs.
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RESUME

De Ketele (2010, p. 5) définit la pédagogie universitaire comme un « systéme aux relations
complexes » dont les composantes sont, « au centre, les activités pédagogiques (enseignement
et apprentissage) ; en amont, le curriculum ; en aval, les résultats des activités pédagogiques ;
transversalement, les facteurs de contexte interne (environnement académique et étudiant) et
les facteurs de contexte externe (politiques, sociaux, culturels, économiques) ». Trois mondes, a
la fois distincts et intriqués, peuvent étre identifiés de cette conceptualisation de la pédagogie

universitaire : la recherche scientifique, les administrations institutionnelles et 'enseignement
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universitaire comme pratique professionnelle. Dans ces trois mondes, la pédagogie universitaire
est investie de significations et d'usages différenciés par diverses catégories d’acteurs qui les
habitent.

En 2013, un décret majeur réorganise le cadre institutionnel de ’enseignement supérieur en
Belgique francophone, ce décret dit Paysage institue une série d’objets (ou artefact) interreliés
formant une infrastructure formelle a partir de laquelle les programmes d’études doivent
désormais étre congus, gérés et mis en ceuvre. Cette communication propose d’associer la
sociologie et la pédagogie universitaire pour rendre compte des investissements différenciés de
ces objets par diverses catégories d’acteurs en Belgique francophone : 1égislateur, membres

d’administrations et responsables de programmes.

Afin de mener cette analyse comparée, nous choisissons un terme: «référentiel de
compétences » repris par le décret que nous mettrons en perspective a travers les définitions
issues de la littérature scientifique en pédagogie universitaire, ainsi qu’avec les représentations
et usages qu’en font les différents responsables de programmes et acteurs institutionnels. Cette
démonstration nous permettra de poser I'hypothése que le déplacement de ces objets entre les
mondes des administrations, de la recherche et de I'enseignement universitaire a pour effet
paradoxal de contribuer a I'expansion de la pédagogie universitaire telle que décrit dans la
proposition de Philippe Parmentier présentée dans un témoignage vidéo tout en éloignant ces
objets de leurs acceptions théoriques pédagogiques. Pour porter cette démonstration, nous
utiliserons le concept heuristique d’objet-frontiere de Star et Griesemer (1989). L’objet-frontiere
désigne tout objet, concret ou abstrait, se situant a I'intersection de mondes sociaux différents
et a partir duquel se structure la collaboration entre des catégories d’acteurs hétérogenes issus

de ces mondes.
SUMMARY

De Ketele (2010, p. 5) defines university pedagogy as a ‘system of complex relationships’ whose
components are, ‘at the centre, pedagogical activities (teaching and learning); upstream, the
curriculum; downstream, the results of pedagogical activities; transversally, internal contextual
factors (academic and student environment) and external contextual factors (political, social,
cultural, economic)’. Three worlds, at once distinct and intertwined, can be identified from this
conceptualisation of university pedagogy: scientific research, institutional administrations and
university teaching as professional practice. In these three worlds, university teaching is given

different meanings and uses by the various categories of actors who inhabit them.

In 2013, a major decree reorganised the institutional framework of higher education in French-
speaking Belgium. This decree, known as the Paysage, instituted a series of interrelated objects
(or artefacts) forming a formal infrastructure from which study programmes must henceforth
be designed, managed and implemented. This paper proposes to bring together sociology and
university pedagogy in order to account for the different ways in which these artefacts are
invested in by various categories of actors in French-speaking Belgium: legislators, members of

administrations and curriculum managers.



In order to carry out this comparative analysis, we have chosen a term: competency framework,
used in the decree, which we will put into perspective by means of definitions from the scientific
literature on university pedagogy, as well as the representations and uses made of it by the
various programme managers and institutional players. This demonstration will enable us to
put forward the hypothesis that the displacement of these objects between the worlds of
administration, research and university teaching has the paradoxical effect of contributing to
the expansion of university pedagogy as described in Philippe Parmentier's proposal presented
in a short video while at the same time distancing these objects from their pedagogical
theoretical meanings. To demonstrate this, we will use Star and Griesemer's heuristic concept
of the border object (1989). The boundary object designates any object, concrete or abstract,
situated at the intersection of different social worlds and from which collaboration between

categories of heterogeneous actors from these worlds is structured.
MOTS-CLES
Objet-frontiére, objets pédagogiques, administration, pédagogie universitaire, responsables de programme
KEY WORDS

Boundary object, educational objects, administration, higher education, program managers

1. Les objets-frontieres pour comprendre les interactions
entre les mondes : le cas des référentiels de compétences

Cette communication fondée sur la recherche de Postiaux et Souto Lopez (a paraitre) adopte
une approche sociologique et pédagogique pour analyser a titre d’illustration de leur démarche
les référentiels de compétences comme des objets-frontiéres, un concept sociologique désignant
des éléments permettant la coordination entre acteurs hétérogeénes sans consensus préalable

(Star & Griesemer, 1989).

Ces référentiels, définis par le décret Paysage en Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB), jouent
un rdle clé dans la construction, la gestion et la mise en ceuvre des programmes d’enseignement

supérieur.
En tant qu’objets frontieres, ils répondent a une triple exigence :

1. Flexibilité interprétative : Ils permettent a des acteurs issus de mondes sociaux
différents (administrations, responsables de programmes, conseillers pédagogiques) de

les interpréter selon leurs besoins spécifiques.



Symposium : La Pédagogie Universitaire : un bilan pour I’avenir

2. Structuration organisationnelle : Ils imposent des cadres procéduraux garantissant
une cohérence institutionnelle, tout en permettant une coordination des pratiques entre

acteurs.

3. Permettre une analyse a différents niveaux de granularité du point de vue théorique,

administratif et réglementaire au niveau fin des pratiques.
1. Approche méthodologique :

Des entretiens semi-directifs ont ét¢ menés aupres d’acteurs institutionnels (ARES, AEQES,
administrations universitaires) et universitaires (responsables de programmes, conseillers

pédagogiques) pour explorer leurs perceptions et usages des référentiels.

En complément, une analyse des définitions légales et pédagogiques des référentiels de
compétences a €té réalisée, notamment en comparant leurs conceptions actuelles a celles des

années 2010, au moment de la mise en ceuvre du décret Paysage.

L’analyse a cherché a identifier dans quelle mesure les mobilisations de ces objets dans les
mondes des administrations institutionnelles et de I’enseignement universitaire comme pratique
professionnelle s’écartent ou non de leur acception originelle et a mettre en évidence

d’éventuelles tensions.
2. Résultats exploratoires :

Les référentiels de compétences servent d’outils d’interface entre les administrations et
I’enseignement universitaire, permettant une adaptation aux réalités locales tout en respectant

un cadre légal.

L’¢tude met en lumiere I’évolution des usages de ces référentiels, pres de 10 ans apres leur
formalisation, en insistant sur leur réle dans la coordination institutionnelle et la structuration

des pratiques pédagogiques.

Cet objet-fronticre révele des tensions entre logiques administratives, pédagogiques et
professionnelles, nécessitant des ajustements constants pour répondre aux attentes des
différents acteurs. A cet égard, le role des conseillers pédagogiques pouvant étre qualifiés de
marginal people (Star & Griesemer, 1989) a leur intersection pourrait étre essentiel pour faire

tenir ces différents mondes ensemble.



2. Discussion et ouverture

L’analyse des référentiels de compétences en tant qu’objets-fronti¢res suscite I’hypothése que
la circulation de ce type d’objet entre différents mondes sociaux produit un effet paradoxal :
tout en favorisant I’expansion de la pédagogie universitaire, elle les ¢loigne de leurs fondements

théoriques pédagogiques.

Cette réflexion souléve, tout d’abord, des interrogations sur le futur des structures de soutien
dans les établissements d’enseignement supérieur, ainsi que sur leur capacité a accompagner
les individus et les collectifs confrontés aux tensions entre logiques institutionnelles,

administratives et pédagogiques.

Elle invite également a questionner la place accordée a la pédagogie universitaire dans les
transformations institutionnelles. L’étude de la création et de 1’évolution de ces structures dans
les Hautes Ecoles de la Communauté Frangaise de Belgique par Wilmet et Frenay (a paraitre)

enrichira le débat.

Enfin, face aux défis d’'un monde en constante transition, il apparait que la simple amélioration
continue de I’enseignement et de I’apprentissage a 1’université ne suffit plus. Selon Parmentier
(a paraitre) I’objectif pour les vingt prochaines années est de doter enseignants et étudiants de
la motivation et des compétences nécessaires pour agir dans un monde de plus en plus incertain.
Cette ambition exige une transformation profonde des pratiques pédagogiques et curriculaires.
Les témoignages de Parmentier (2 paraitre) et De Ketele (a paraitre) soutiendront le débat
confrontant le role des conseillers pédagogiques et des structures qui les abritent dans le champ
de la pédagogie universitaire pour faire face aux importants défis suscités par la transformation

nécessaire de 1’enseignement supérieur.
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RESUME

L’observation de I'enseignement par les pairs est un outil qui, dans le domaine de la pédagogie
universitaire, vise & améliorer la qualité de l’enseignement et a promouvoir le développement
professionnel des enseignants universitaires. Cette recherche se propose d’explorer les processus
impliqués dans l'atteinte de ces objectifs, en examinant si et comment I'observation par les pairs peut
enrichir les opportunités de réflexion pour les enseignants et avoir un impact sur leur engagement
professionnel (De Ketele, 2013). L’étude a été menée dans deux universités italiennes, par le biais de la
mise en ceuvre d'une intervention d’observation de ’enseignement impliquant 12 enseignants répartis
en six paires. A travers une approche méthodologique qualitative et exploratoire, une analyse
thématique a été menée sur les contenus des réunions de post-observation et des feedbacks entre les
enseignants de chaque binéme, afin d’identifier les modalités d’expression de la réflexivité et leur

relation avec les logiques et dimensions de I’engagement professionnel.

SUMMARY

11



Peer observation of teaching is a tool in the field of faculty development aimed at enhancing teaching
quality and promoting the professional development of university faculty members. This research seeks
to explore the processes involved in achieving these objectives by examining if and how peer observation
can enrich teachers’ opportunities for reflection and have an impact on their professional engagement
(De Ketele, 2013). The study was conducted at two Italian universities through the implementation of a
peer observation intervention involving 12 teachers organized into six pairs. Using a qualitative and
exploratory methodological approach, a thematic analysis was conducted on the content of post-
observation and feedback meetings between the teachers in each pair to identify the ways reflexivity is

expressed and its relationship with the logics and dimensions of professional engagement.
MOTS-CLES (MAXIMUM 5)

Observation de l'enseignement par les pairs, pédagogie universitaire, développement

professionnel, pratique réflexive, engagement professionnel.

KEY WORDS (MAXIMUM 5)

Peer observation of teaching, faculty development, professional development, reflective

practice, professional engagement.

1. Introduction

L’ameélioration de la qualité de I’enseignement constitue une tache premiere et, en méme temps,
un défi pour les établissements d’enseignement supérieur, renvoyant au domaine de la
pédagogie universitaire (De Ketele, 2010 ; Frenay & Paquay, 2011 ; Frenay & Wouters, 2013)
ou « faculty development » (Lewis, 2010 ; Beach et al., 2016 ; Sorcinelli, 2020). Dans cette
perspective, le développement professionnel des enseignants universitaires revét une
importance particuliére, entrainant la recherche et ’analyse des processus qui le définissent et
le favorisent, ainsi que des stratégies d’accompagnement les plus efficaces pour ’atteindre
(Fraser, Gosling & Sorcinelli, 2010 ; Frenay, Jorro & Poumay, 2011 ; Wouters & Frenay, 2013 ;
Fabbri & Romano, 2019).

Un dispositif, utile a cette fin, est ’observation de I’enseignement par les pairs, un processus
par lequel des enseignants en pairs s’observent mutuellement pour améliorer leur pratique
enseignante (Gosling, 2002 ; Sullivan et al., 2012 ; Fletcher, 2018). Ces programmes
s’articulent traditionnellement en trois phases clés : une réunion préliminaire entre observateur
et observé, une phase d’observation en classe, et enfin une réunion post-observation pour
partager le feedback sur I’expérience (Martin & Double, 1998 ; Bell, 2001 ; Fletcher, 2018).

Par ailleurs, en fonction de la typologie des objectifs, trois modéeles distincts d’observation par
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les pairs sont couramment reconnus (Yiend et al., 2014 ; Fletcher, 2018) : le modéle d’«
évaluation », impliquant des cadres supérieurs ou des enseignants seniors dans I’évaluation de
la qualité de I’enseignement ; le modele de « développement », dans lequel un expert éducatif,
agissant en tant qu’observateur, a pour objectif principal de former I’enseignant observé ; le
modele « collaboratif », ou des collégues académiques s’observent mutuellement dans un

partenariat collaboratif pour améliorer I’enseignement par le dialogue et la réflexion partagée.

Les recherches sur I’impact de ces programmes montrent leur efficacit¢ dans plusieurs
domaines, notamment du point de vue de 1’amélioration des compétences pédagogiques, de la
promotion de la réflexion personnelle sur la pratique professionnelle et d’une plus grande
implication dans la recherche sur I’apprentissage et I’enseignement (Bell, 2001 ; Sullivan et al.,

2012 ; Fletcher, 2018 ; Hendry et al., 2021).

A cet égard, un large consensus existe dans la littérature sur I’importance de la réflexion critique
comme condition fondamentale pour atteindre les objectifs de changement et de développement
professionnel (Schon, 1987 ; Osterman & Kottkamp, 1993), et cela se révele particulierement
prometteur dans le domaine de I’enseignement (Kuit et al., 2001). Ce processus est également
facilité par la présence d’autres personnes engagées dans des pratiques réflexives et par les
dimensions de dialogue et d’échange qui se développent avec elles (Mezirow, 1991 ; Bell et al.,
2011). Dans cette optique, I’observation entre pairs offre de nombreuses opportunités,
notamment a travers les séances de feedback post-observation, qui, en impliquant a la fois
I’observateur et 1’observé, se révelent étre un outil précieux pour stimuler et renforcer le

processus réflexit des deux parties (Hammersley-Fletcher & Orsmond, 2005 ; Peel, 2005).

L’engagement professionnel est également un théme étudié en relation avec le développement
professionnel dans le domaine de la formation et de I’éducation (Jorro & De Ketele, 2013),
aussi bien que dans le contexte académique (Wouters & Frenay, 2013 ; Cadei et al., 2024). Tel
que théorisé par De Ketele (2013), I’engagement professionnel représente un ensemble
dynamique de comportements reflétant ’attachement a la profession, les efforts déployés et le
sens du devoir envers celle-ci, contribuant a définir I’identité professionnelle et personnelle

d’un individu dans son contexte de travail.
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Figure 1 L’engagement professionnel et les tensions entre des logiques différentes

Comme illustré dans la figure 1, ce phénoméne émerge de I’intersection de deux polarités :

d’une part, les logiques personnelles et dialogiques ; d’autre part, les logiques technicistes et

herméneutiques. Ces tensions donnent lieu a quatre dimensions fondamentales :

Efficience : rapport entre les résultats obtenus et les moyens mobilisés, fondé sur des

compétences personnelles et techniques ;
Efficacité : correspondance entre les résultats observés et ceux attendus ou imprévus ;

Pertinence : adéquation entre les intentions initiales et les besoins identifiés, liée a la

capacité de donner du sens a la pratique professionnelle ;

Validité écologique : cohérence entre 1’action professionnelle et son contexte (De

Ketele, 2020).

Dans le cadre de I’engagement professionnel (De Ketele. 2013), il est intéressant d’analyser la

relation entre 1’observation par les pairs et le développement professionnel de 1’enseignant

universitaire. Pour ce faire, nous avons mis en place une expérience d’observation de la pratique

enseignante par les pairs selon le modele collaboratif (Yiend et al., 2014 ; Fletcher, 2018). Cette

expérimentation s’appuie sur les trois phases principales identifiées dans la littérature (Martin

& Double, 1998 ; Bell, 2001 ; Fletcher, 2018), tout en y apportant certaines adaptations afin de

répondre aux spécificités de cette étude exploratoire!.

! Les phases de notre étude sont détaillées ci-dessous :

1.

Rendez-vous de pré-observation entre chercheur et enseignant participant : réunion introductive a
I’observation par les pairs, menée par un membre de 1’équipe de recherche avec chacun des participants
pour leur fournir des informations détaillées sur les étapes suivantes de 1’étude et sur les outils a utiliser.
Au cours de cet entretien, nous avons également recueilli des informations sur le profil et I’expérience

professionnelle de chaque enseignant.
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2. Problématique

L’objectif de cette étude est d’analyser si et de quelle maniere les expériences d’observation et
le feedback successif parmi les enseignants contribuent a activer des processus de réflexion et
de partage concernant leur propre engagement professionnel, selon le modele de De Ketele
(2013), permettant ainsi d’identifier les potentialités de I’outil de I’observation entre pairs de

I’enseignement comme dispositif d’accompagnement professionnel possible.

Plus précisément, a partir de la littérature sur I’observation par les pairs (Martin & Double,
1998 ; Bell, 2001 ; Fletcher, 2018 ; Hendry et al., 2021) et sur les processus de pratique réflexive
déclenchés lors de feedback (Hammersley-Fletcher & Orsmond, 2005 ; Peel, 2005), nous nous
sommes intéressés a [’étude des logiques (personnelles, dialogiques, techniques,
herméneutiques) et des dimensions (efficience, efficacité, pertinence, validité écologique)
émergeant des réflexions exprimées par les enseignants lors de la séance de feedback post-

observation, afin de caractériser les impacts en termes de développement professionnel.

3. Approche méthodologique

Pour cette recherche, nous avons adopté une méthodologie qualitative et exploratoire.

L’analyse a été menée sur la phase de post-observation par les pairs, en s’appuyant sur des
outils d’enquéte qualitatifs pour stimuler la réflexion des enseignants et le partage de
I’expérience. Plus précisément, au cours de cette session, menée par un ou plusieurs membres
de I’équipe de recherche en qualité de superviseurs, les enseignants de chaque bindome ont

donné leur feedback a partir de la discussion relative aux commentaires notés dans la fiche

2. Observation : chaque enseignant observateur a regu une grille (adaptée par Fletcher, 2018) contenant
plusieurs cases pour noter les observations sur les stratégies d’enseignement de I’enseignant observé et
d’autres informations pertinentes sur le déroulement du cours.

3. Rendez-vous post-observation et feedback : les enseignants de chaque bindme se sont rencontrés pour
discuter et partager les feedback recueillis pendant 1’observation. La réunion a été animée par un ou
plusieurs membres de 1’équipe de recherche en qualité de superviseurs. Au cours de la session, un certain
nombre de questions ont été posées pour stimuler I’expérience d’observation (adaptées par Fletcher,

2018) et les commentaires notés dans la fiche d’observation ont été partagés et discutés.
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d’observation’. Des questions stimulantes ont également été posées sur 1’expérience

d’observation (adaptées de Fletcher, 2018)°.

3.1. Echantillon de la recherche

L’échantillon est composé de 12 professeurs, 7 femmes et 5 hommes, qui se sont portés
volontaires pour cette recherche, issus des corps enseignants de deux universités italiennes :
I’« Universita Cattolica del Sacro Cuore » et de 1’ « Universita degli Studi dell’Insubria ». Ces
enseignants ont donc formé les 6 bindmes ayant participé a 1’expérience d’observation de

I’enseignement par les pairs.

3.2. L’analyse des données

Les séances de post-observation ont été enregistrées et transcrites dans leur intégralité. Au total,
six transcriptions ont été effectuées. Une analyse thématique a été réalisée en utilisant les

catégories suivantes®:

=  « Type de réflexion » : une macro-catégorie transversale qui distingue entre réflexion
sur l’autre (feedback) et réflexion sur soi-méme, en référence a 1’enseignant faisant
I’objet des commentaires exprimés par les participants de chaque bindme ;

= « Engagement professionnel » : en se basant sur le modele de De Ketele (2013), les
segments des transcriptions ont été¢ codés en fonction des logiques (personnelles,
dialogiques, techniques, herméneutiques) et des dimensions émergentes (efficacite,
efficience, pertinence, validité écologique) ;

= « Autres contenus » : des sujets clés liés a I’expérience d’observation par les pairs
et/ou a I’enseignement en général, identifiés et synthétisés en catégories thématiques

issues des discussions entre enseignants.

2 Nous présentons les champs qui composent la fiche d’observation du cours (adaptée de Fletcher, 2018) : objectifs,
planification et organisation, utilisation de stratégies d’apprentissage actif, contenu de la lecon, interaction avec
les étudiants, ainsi qu’un champ pour noter d’autres aspects pertinents.

3 A titre d'exemplification, les questions directrices qui ont orienté le déroulement de la réunion de feedback post-
observation ont porté sur les aspects suivants : I'auto-évaluation de I'expérience d'observation ; le partage mutuel
des suggestions concernant le déroulement de la session, a partir de la lecture de la fiche d'observation remplie ;
la réflexion sur l'expérience du feedback.

4 A partir de ce moment, pour faciliter la lecture, les codes seront cités en caractéres italiques.
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L’analyse a été effectuée a I’aide du logiciel MAXQDA?, conduisant a la codification de 1321
segments au total®. Le tableau 1 présente le systéme de codage utilisé ainsi que la fréquence de

chaque catégorie, illustrant leur présence et distribution dans les six transcriptions.

Tableau 1 Résumé des codes utilisés pour le codage des transcriptions et fréquences correspondantes.

Thémes Systéme de codes Fréquences
Type de Réflexion sur soi-méme 203
Réflexion Réflexion sur I’autre 91
Logiques personnelles 56
Logiques Logiques dialogiques 146
Logiques technicistes 99
Engagement Logiques herméneutiques 103
professionnel Efficience 33
Dimensions Efficacité 65
émergentes Pertinence 21
Validité écologique 82
Stratégie didactique 99
Finalité de I’enseignement 74
Développement professionnel/des connaissances 51
Autres Contenus | Collégialité/confrontation entre collégues 60
Contexte/aspects organisationnels 35
Gestion de la classe/relation avec les étudiants 82
Perception de 1’évaluation/jugement 21

En plus de la fréquence de chaque catégorie, 1’analyse a également exploré la relation entre les
codes, c’est-a-dire le nombre de codes interconnectés dans le méme segment (co-occurrences).
Plus précisément, 1’accent a été mis sur la force des liens entre les différents codes, afin de
caractériser le type d’engagement professionnel émergent a la lumiere du « type de réflexion »

et des « autres contenus ».

> MAXQDA est un logiciel professionnel d’analyse de données qualitatives, quantitatives et mixtes. Il
permet d’organiser les réflexions et théories avecun codage automatique appliqué a des mots-

clés. https://www.maxqda.com/homepage-1

6 Ce travail a été réalisé par deux chercheures, qui ont analysé séparément trois transcriptions chacune, tout en
prévoyant en méme temps des moments périodiques de confrontation et de révision mutuelle, afin de controler la

concordance des significations et des codes attribués aux textes.

17



4. Résultats

L’analyse des segments codés des macro-catégories de la réflexion sur soi-méme et de la
réflexion sur [’autre a permis de dégager un portrait spécifique des logiques et des dimensions

de I’engagement professionnel.

En ce qui concerne le processus réflexif activé par I’observation par les pairs de ’enseignement,
comme montré dans le tableau 1, la premiére donnée a souligner est la prédominance des

réflexions sur soi-méme (203) par rapport aux réflexions sur [’autre (91).

A 1’égard des modalités de manifestation de I’engagement professionnel, la comparaison des
co-occurrences des codes associés aux logiques professionnelles avec chacune des deux
catégories transversales révele une distribution équilibrée (Tableau 2). Ce qui dénote une
correspondance entre la perception de soi et la perception de ’autre quant aux logiques animant
la propre action professionnelle et celle des autres. Le méme équilibre se retrouve dans la
répartition des dimensions de 1’engagement professionnel, dont 1’ordre d’importance est

homogene entre les deux catégories.

Tableau 2. Distribution des fréquences des logiques et des dimensions de I’engagement professionnel dans
les catégories Réflexion sur soi-méme et Réflexion sur I’autre. Valeurs absolues et pourcentages.

Réflexion sur soi-méme Réflexion sur ’autre

Engagement professionnel (203) 91)

N° co-occurrences % | N° co-occurrences %
Logiques dialogiques 98 48 58 64
Logiques herméneutiques 77 38 35 38
Logiques technicistes 67 33 32 35
Logiques personnelles 49 24 9 10
Validité écologique 61 30 33 36
Efficacité 38 19 27 30
Efficience 30 15 5 5
Pertinence 18 9 4 4

La prévalence des logiques dialogiques et herméneutiques dans les deux types de réflexion a
fait de la validité écologique la dimension qui semble caractériser 1’engagement professionnel.
En ce sens, il semble que les processus de réflexion déclenchés par 1’expérience de
confrontation entre pairs soient davantage orientés a échanger sur le sens de son propre agir

professionnel et de celui des autres. En particulier, la composante dialogique a amené a évoquer
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la finalité et la signification de 1’enseignement avant tout en fonction des étudiants et d’un sens

de responsabilité envers leur formation et leur apprentissage.

La combinaison des logiques technicistes avec 1’autre typologie plus fréquente, a savoir la
typologie dialogique, a fait de Defficacit¢ la deuxiéme dimension la plus répandue de
I’engagement, bien qu’il existe une certaine différence entre la réflexion sur soi-méme et la
réflexion sur [’autre. La proposition méme d’adhérer a I’observation par les pairs, ainsi que les
instructions et les fiches fournies pour sa mise en ceuvre, ont naturellement orienté les
participants a prendre en considération les ¢léments spécifiques de la connaissance disciplinaire
et de la didactique, dans leur propre action et dans celle des autres. En méme temps, la
combinaison avec la composante dialogique a également émergé, de sorte que I’application des
connaissances et des compétences techniques est souvent expliquée en fonction des objectifs

de promotion de I’apprentissage et d’adéquation au contexte d’enseignement.

Enfin, les dimensions de I’efficience et de la pertinence apparaissent davantage présentes, bien
que de manicre limitée, dans la réflexion sur soi-méme, que dans la réflexion sur [’autre. Ce
constat suggere que les enseignants ont tendance a se concentrer principalement sur les aspects
personnels de leur pratique lors de la réflexion sur soi-méme, alors que dans le processus
d’analyse de I’autre, une plus grande attention a été accordée aux aspects contextuels et
techniques. Ce résultat refléte les dynamiques de 1’observation par les pairs, ou 1’analyse des
collegues tend a se concentrer sur des éléments objectifs et mesurables, conformément a la

littérature sur le feedback (Sullivan et al., 2012 ; Fletcher, 2018).

5. Conclusions

Dans I’ensemble, 1’observation entre pairs a activé des processus de réflexion qui ont permis
d’examiner une manifestation de 1’engagement professionnel complexe mais cohérente, tant

dans les perceptions concernant soi-méme que dans celles concernant 1’autre.

Plus précisément, en ce qui concerne le processus réflexif, il est apparu que la réflexion sur soi-
méme constitue un aspect prédominant, confirmant les résultats trouvés dans la littérature a
propos de feedback, compris non seulement comme un outil pour fournir un retour a autrui,
mais aussi comme un stimulus pour promouvoir des processus de réflexion partagée et

personnelle (Hammersley-Fletcher & Orsmond, 2005; Peel, 2005).

Par rapport a ’engagement professionnel, la prédominance de la validité écologique met en

évidence une approche de la pratique professionnelle et de 1’enseignement qui n’est pas
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individualiste, mais ouverte et orientée vers I’interaction avec le contexte environnant
(académique, institutionnel et de la salle de classe). Des recherches antérieures ont décrit
différentes caractéristiques de I’engagement professionnel, en I’examinant en relation avec les

dimensions de 1’enseignement, de la recherche et de la troisiéme mission (Cadei et al., 2024).

Les données collectées et analysées offrent des bases solides pour de futurs développements.
L’observation entre pairs de I’enseignement représente un moyen et une opportunité pour
soutenir les enseignants et les accompagner dans le développement des multiples aspects qui
caractérisent I’enseignement et 1’action professionnelle. Cependant, il ne s’agit pas d’un résultat
immédiat, ou acquis d’avance, mais plutdt d’un processus de connaissance et de familiarisation
se développant par I’exercice continu de cette pratique, afin qu’elle puisse se définir comme un

dispositif efficace de pédagogie universitaire.

En référence aux autres interventions qui compléteront la deuxiéme présentation de ce
symposium, nous aurons en effet 1’occasion, tout d’abord, de recueillir le précieux partage de
deux propositions visant l’accompagnement professionnel pédagogique. La premicre
contribution de Bélisle et Frangois-Sévigny (a paraitre) inclut la description de dispositifs
innovants — comme 1’Incubateur d’innovations pédagogiques (i2P). La deuxi¢me intervention,
de la parte de Demougeot-Lebel et Emorine (a paraitre), concernera I’analyse de I’offre d’une
structure dédiée au soutien didactique, le Centre de Soutien Pédagogique au Développement

Professionnel Pédagogique (DPP).

Dans ces propositions des éléments émergent et méritent d’étre soulignés comme des conditions
transversales a promouvoir dans 1’offre d’accompagnement professionnel : 1’exercice de la
pratique réflexive, la dimension de la participation et de la collaboration, et la présence d’un

environnement/contexte actif et capacitant.

Pour conclure, bien qu’il s’agisse de stratégies et de pratiques différentes, 1’objectif commun
est avant tout le partage des expériences, en analysant leurs avantages et limites, afin de
favoriser le progres dans la construction de connaissances et de compétences concernant le
concept de développement professionnel pédagogique et, plus généralement, le domaine de la
pédagogie universitaire.
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RESUME

En France, lors de la derniére décennie, de nombreuses actions ont été mises en ceuvre au niveau
national et local pour promouvoir et soutenir la « transformation pédagogique » de
Ienseignement supérieur. Que savons-nous de la maniére dont les enseignants-chercheurs
recoivent et font usage de ces propositions ? C’est sous I'angle du vécu de ces acteurs - les
premiers concernés - que nous proposons d’appréhender les évolutions du champ de la
pédagogie universitaire. Notre communication prendra appui sur une étude de cas extraite
d’'une recherche en cours qui donne précisément la parole a des enseignants-chercheurs
déclarant avoir changé de vision et de pratiques d’enseignement au cours de ces dernieres
années. En prenant appui sur un cadre conceptuel combinant les travaux de Pratt (1998) et de
Mezirow (1991), elle donne a voir une maniére de décrire et rendre compte des processus de
transformation vécus par les enseignants. A partir des premiers résultats exploratoires,

quelques pistes se dégagent pour 'accompagnement de ce processus.
SUMMARY

In France, over the last decade, numerous actions have been implemented at the national and
local level to promote and support the “pedagogical transformation” of higher education. If the
impetus seems to be given at the institutional level, what do we know about the way in which
teacher-researchers receive and make use of these proposals? It is from the perspective of the
experiences of these actors - the first concerned - that we propose to understand the
developments in the field. Our communication will be based on a case study taken from ongoing
research which gives voice to teacher-researchers declaring that they have changed their vision

and teaching practices in recent years. By relying on a conceptual framework combining the
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work of Pratt (1998) and Mezirow (1991), it shows a way of describing and reporting on the
transformation processes experienced by teachers. From the first exploratory results, some

avenues emerge for supporting this process.
MOTS-CLES (MAXIMUM 5)

Transformation pédagogique, perspectives sur l'enseignement, transformation des

perspectives, enseignants-chercheurs, étude de cas
KEY WORDS (MAXIMUM 5)

Pedagogical transformation, perspectives on teaching, transformation of perspectives, teacher-

researchers, case study

1. Introduction

En France, de nombreuses incitations gouvernementales ont été mises en ceuvre
depuis une quinzaine d’année pour développer la pédagogie dans l’enseignement
supérieur. A ’échelle des établissements d’enseignement supérieur, a été fortement
encouragée la création de services universitaires de pédagogie (Frenay et al., 2010)
pour promouvoir et soutenir ce qui est communément appelé la « transformation
pédagogique » de I'enseignement supérieur, c’est a dire le développement de visions et
de pratiques d’enseignement centrées sur les étudiants et leurs apprentissages

(Bertrand, 2014).

Si 'impulsion est bien visible au niveau des politiques et des institutions, nous savons
bien peu de choses sur la maniere dont les enseignants-chercheurs vivent ces
transformations. En prenant appui sur une enquéte réalisée aupres de I’'Université de
Strasbourg, cette communication vise tout particulierement a décrire et comprendre
les processus de transformation des visions et des pratiques d’enseignement

Comment les enseignants-chercheurs vivent-ils et s’inscrivent-ils dans les processus
de transformation pédagogique ? En quoi et comment les initiatives institutionnelles
et dispositifs soutiennent-ils leur changement de vision et de pratiques d’enseignement

? Que disent les enseignants de leurs vécus expérientiels de tels processus ?

C’est a la lumiere d’un cadre conceptuel articulant les travaux de Pratt, (1992, 1998)
et de Mezirow (2000, 1991/2001) que nous étudions le cas spécifique d’une
enseignante-chercheuse. A partir des éléments de compréhension de son processus
de transformation, nous questionnons tout particulierement le lien entre celui-ci et les

ressources mises a disposition des enseignants par l'institution.
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2. Cadre conceptuel et méthodologique d’analyse

2.1. Cadre conceptuel

Le cadre conceptuel d’analyse du processus étudié articule les perspectives sur
I'enseignement (Pratt, 1992; Pratt & Associates, 1998) et la transformation des
perspectives (Mezirow, 2000, 1991/2001). Les perspectives sur l’enseignement,
proches de la notion de posture au sens de Lameul (2006), sont les lentilles a travers
lesquelles les enseignants percoivent, comprennent et interpretent les situations
d’enseignement-apprentissage, et a partir desquelles ils agissent dans ces situations
(Pratt, 1992; Pratt & Associates, 1998; Pratt et al., 2016). Pour les étudier Pratt (1992)
s’appuie sur un modele d’enseignement a cing éléments (les apprenants, I'enseignant,
le contenu, les idéaux de I'enseignant et le contexte d’enseignement) et trois relations
(la relation apprenants-contenu (ligne X), la relation enseignant-contenu (ligne Z) et

la relation enseignant-apprenants (ligne Y)) (cf. Figure 1 ci-dessous).

Contexte
pprenants \
O O —— Contenu

OcC

NAA
NG Enseignant -

Figure 2. Modéle général d’enseignement (traduction libre, Pratt et al., 2016)

Pratt (1992) considere les perspectives comme un ensemble interrelié de croyances et
d’intentions qui donnent une direction aux actions des enseignants-chercheurs et qui
les justifient (Pratt et al., 2016). Les actions sont a considérer comme I’ensemble des
méthodes, techniques ou routines d’enseignement que les enseignants mettent en
ceuvre dans leur enseignement. Les intentions correspondent a ce que les enseignants

cherchent a accomplir lorsqu’ils enseignent. Et les croyances, sont les raisons pour
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lesquelles ils estiment que ce qu’ils cherchent a accomplir est important ou

raisonnable.

A partir de leurs travaux, Pratt et al. (2016) répertorient cinq perspectives
d’enseignement qui se distinguent les unes des autres selon qu’elles sont centrées sur
la transmission de contenu (transmission), l'apprentissage par la pratique
(apprenticeship), le développement cognitif (developmental), la réalisation de soi
(nurturing) ou la réforme sociale (social reform) (Lameul, 2006). Les enseignants sont
souvent porteurs de plusieurs de ces perspectives sur ’enseignement mais en fonction
des contextes et des situations vécues, ils se reconnaissent davantage dans I'une ou
lautre de ces perspectives, qui sont dites alors « dominantes » (Pratt et al., 2016). Une
des manieres les plus courantes de se développer pour un enseignant, consiste a
améliorer ses méthodes et pratiques d’enseignement ou a en apprendre de nouvelles.
Une autre maniere de se développer passe davantage par une réflexion critique a
propos de ses croyances relatives a I'enseignement et 'apprentissage. Dans certains
cas, ce type de réflexion peut conduire les enseignants a revoir et a modifier les
systemes de croyance sur lesquels ils s’appuient et qu’ils n’avaient encore jamais remis
en question. Selon Pratt, cette derniere maniere qui affecte I’ensemble des dimensions
des perspectives des enseignants est plus rare, plus éprouvante et prend davantage de
temps. Pour expliquer plus finement ce phénoméne de transformation, Pratt et al.
(2016) se réferent aux travaux de Mezirow (2000) sur la transformation des
perspectives. Ce dernier s’intéresse au processus par lequel les individus transforment
les perspectives prises pour acquises et souvent assimilées de maniere non critique,
afin de les rendre plus ouvertes, plus réfléchies et plus souples, générant ainsi des
croyances et présupposés davantage fondés et justifiés pour guider et orienter les
futures actions. Mezirow (2000, 1991/2001) décrit ce processus de transformation en
dix étapes qui peuvent étre regroupées autour de quatre dimensions principales
(Mezirow, 1997) : les dilemmes perturbateurs (disorienting dilemma), la réflexion
critique (critical reflection), le dialogue (discourse) et I'actualisation (action). Ces
quatre dimensions serviront de grille d’analyse pour explorer la maniere dont les
perspectives sur ’enseignement des enseignants-chercheurs se transforment au cours

du temps.
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2.2. Démarche méthodologique

L’exploration de ce processus de transformation des perspectives sur I’enseignement,
se fait a partir d’entretiens aupres des participants. Dans la premiere partie de
Pentretien, les enseignants-chercheurs sont invités a décrire un enseignement qui leur
parait étre représentatif des transformations vécues, puis a expliquer la maniere dont
ils s’y prennent dans cet enseignement. Dans une seconde partie de I'entretien, les
enseignants-chercheurs sont invités a raconter la maniere dont leurs perspectives sur
I'enseignement ont évolué au cours du temps en s’arrétant plus particuliéerement sur
les moments qui leur paraissent étre critiques dans cette évolution, ainsi que sur les

réflexions et dialogues qu’ils ont eus tout au cours de ce processus.

Pour décrire le processus de transformation des perspectives sur 'enseignement des
enseignants-chercheurs, nous avons effectué une premiere analyse qui consistait a
prendre des repeéres temporels identifiés dans les entretiens, a reconstituer le
déroulement temporel du processus tel que percu par les participants au moment de
Pentretien. Ensuite, pour comprendre ces processus de transformation et leurs effets,
nous avons effectué une analyse thématique (Paillé & Mucchielli, 2021) en nous
appuyant sur les différentes dimensions du cadre conceptuel présenté ci-dessus. Cette

communication illustre la démarche a propos d’une seule analyse de cas.

Apres une rapide présentation du profil de I'enseignante-chercheuse enquétée, nous
décrivons et retracons le processus de transformation, puis nous 'analysons avant de
présenter ses perspectives d’enseignement relativement a l’enseignement qu’elle

estime étre le plus représentatif de ses transformations.

3. Etude de cas

Le cas présenté dans cette partie est celui d'une maitresse de conférences a la Faculté
des Sciences de la vie de I'Université de Strasbourg depuis 1999. Au moment de son
recrutement, elle avait un peu plus de trois ans d’expérience en enseignement dans le

supérieur et n’avait pas de formation en pédagogie universitaire.

3.3. Description du processus de transformation

Le positionnement temporel des principaux moments marquants au fil du processus

de transformation de ses perspectives sur l’enseignement, tel que rapporté par
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I’'enseignante lors de ’entretien, est représenté graphiquement dans la Figure 2 ci-

dessous.

Changement de
laboratoire de recherche
2017
T

Départ d'un
collégue qui avait
toutes les
responsabilités

Séminaire
pédagogique T
2015/2016 "

N
1

m” 1999 (.) 2003 (.) 2012 (.) 2015 2016 2017 2018 2019 2020 (.) zoza>
; ;

1999-2003: 2003-2015/2016: 2015/2016-2018: 2018-2020:
Refaire a I'identique Choisir ses theémes d’enseignement Ateliers du SUP Dipléme d’université (SoTL)

Figure 3. Représentation des principaux moments marquants au fil du processus de transformation de
I’enseignante-chercheuse.

Lorsqu’elle débute en tant que maitresse de conférences en 1999, elle commence par
« appliquer I’enseignement des autres », c’est-a-dire qu’elle refait a 'identique ce que
les autres faisaient. Elle aborde les mémes contenus avec les mémes méthodes
d’enseignement. La seule chose qui évolue au cours des quinze premiéres années, ce
sont les thémes d’enseignement. Au fur et a mesure des années, elle s’autorise a choisir
progressivement les thémes qu’elle souhaite enseigner. Elle modifie donc les contenus
d’enseignement, mais ne change rien dans la forme. C’est toujours le méme schéma
avec les mémes méthodes d’enseignement : cours magistral, travaux pratiques et

travaux dirigés.

En 2015/2016, sa faculté organise pour ’ensemble de ses enseignants, a ’extérieur de
I'université, un séminaire pédagogique de plusieurs jours auquel elle décide de
participer. Cest l'occasion pour elle de rencontrer d’autres collegues d’autres
disciplines et de découvrir qu’il existe d’autres approches pédagogiques que ce qu’elle
connait. Elle découvre également qu’il est possible d’apprendre ces autres approches
pédagogiques grace a des ateliers de formation organisés par le service universitaire de
pédagogie (SUP) de son université. A la suite du séminaire, elle s’inscrit et suit
plusieurs de ces ateliers de formation ou elle rencontre plusieurs enseignants d’autres
domaines et d’autres disciplines que la sienne. Durant ces ateliers, elle discute
également avec des enseignants inscrits a un diplome d’université (DU) en pédagogie
de I'enseignement supérieur, basé sur le modele du Scholarship of Teaching and

Learning (SoTL). Ces enseignants expliquent qu’ils essayent de nouvelles choses dans
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leurs enseignements et qu’ils observent ensuite les retombées de ces expérimentations
aupres des étudiants et leurs apprentissages. Elle décide alors de se former : elle

s’inscrit en 2018 et obtient deux ans plus tard, ce dipléme d’université.

En 2017, alors que jusqu’a présent un seul enseignant de son équipe pédagogique a
toutes les responsabilités en matiere d’enseignement, elle et ses collegues désirent
prendre une part plus active aux décisions sur 'organisation des enseignements, les
contenus et les évaluations. Lors d’une discussion entre collegues, ils décident de
s'impliquer dans les taches administratives liés a I’enseignement. Ils en informent alors
I'enseignant responsable, qui décide de quitter ’équipe pédagogique. A partir de ce
moment-1a, elle commence a prendre des responsabilités en enseignement. Elle prend

notamment la coresponsabilité d'un master avec I'un de ses collégues.

Parallélement a cela, son équipe de recherche se restructure : le départ de plusieurs de
ses collegues chercheurs lui donne le sentiment de se retrouver seule, isolée, et de ne
plus pouvoir continuer a faire de la recherche sans soutien technique et humain. Elle a
également le sentiment de ne plus pouvoir faire ce qu’elle a envie de faire, et éprouve
une certaine lassitude a ne pas étre soutenue dans les projets qu’elle aimerait
développer. En 2017, suite a une discussion avec d’autres collégues chercheurs, elle
décide de changer de laboratoire et de thématique de recherche. Elle recommence a

zéro.

Cette reconstitution du déroulement temporel des évenements et périodes qu’elle
considere étre critiques dans son processus de transformation nous donne un premier
niveau d’analyse de son processus de transformation. Complémentairement, le cadre
théorique présenté en amont va nous permettre de comprendre plus finement en quoi
et comment le vécu de ces différents événements contribue au processus de

transformation des perspectives de I’enseignante-chercheuse.
3.4. Analyse du processus de transformation des
perspectives

La mobilisation du cadre théorique de Mezirow (1997, 2000, 1991/2001) sur les
transformations des perspectives nous permet de repérer les moments de bascules,

autrement dit les dilemmes perturbateurs, ainsi que les réflexions et actions
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entreprises par l’enseignante tout au long du processus de transformation?. Notre
analyse thématique permet de repérer que ces éléments ne sont pas isolés les uns des

autres et peuvent étre regroupés autour de trois principaux dilemmes perturbateurs.

Le premier dilemme perturbateur se traduit par la découverte que d’autres approches
pédagogiques existent, ce qui conduit I'enseignante chercheuse a interroger et a
remettre en question le schéma « cours magistral transmissif » dans lequel elle
s’inscrivait jusqu’a présent. Une nouvelle maniere de comprendre ’enseignement
commence a émerger. Toutefois, a lui seul, et bien qu’elle commence a expérimenter
quelques petites choses ici et 13, il ne semble pas suffisant pour modifier sa maniére

d’agir en enseignement.

Un deuxiéme dilemme intervient dans le processus de transformation et porte plus
généralement sur son approche du métier d’enseignant-chercheur. Cet épisode 1'a
conduite a reconsidérer sa maniere de fonctionner dans son métier, que ce soit en
enseignement ou en recherche, et 'ameéne progressivement a passer d’'une approche
ou elle applique les décisions des autres a une approche ou elle prend des
responsabilités, et ou elle décide elle-méme ce qu’elle va faire et la maniere dont elle

va le faire.

Enfin, un troisieme et dernier dilemme intervient en enseignement, lors de la
découverte du SoTL. C’est en découvrant puis en adoptant cette posture de recherche
sur ses pratiques d’enseignement, qu’elle s’autorise a essayer de nouvelles choses en
enseignement. In fine, c’est la combinaison de ces différents ensembles de dilemmes
perturbateurs, réflexions et actualisation qui semblent avoir nourri le processus de
transformation de ses perspectives sur l'enseignement. La compréhension des
transformations de perspectives que nous visons suppose ’étude complémentaire de
la nature méme de ces perspectives sur ’enseignement dont nous commencons a voir

une certaine évolution dans le processus de transformation.

3.5. Evolution des perspectives sur I’enseignement dans
un cours

Pour évoquer ses perspectives sur ’enseignement, ’enseignante s’est référée a un cours

qu’elle estime étre représentatif de ses transformations. Il s’agit d'un cours de

" Dans le cas étudié ici, aucun dialogue, tel que défini par Mezirow (2000), n’a été recensé.
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classification de micro-organisme qui fait partie, avec d’autres cours, d'une unité
d’enseignement (UE) de physiologie microbienne. L'objectif de cette UE qui intervient
au premier semestre de la premiére année de master, est de remettre les bases pour

que tout le monde soit en mesure de suivre les enseignements du master.

L’analyse du cas a partir du cadre des perspectives sur ’enseignement de Pratt (1992,
1998) a permis de repérer les actions, les intentions et les croyances de ’enseignante,
et de mettre en exergue les composantes et les relations dominantes du modele général
d’enseignement. Le contenu d’enseignement est, parmi les cinq composantes du
modele, la principale préoccupation de ’enseignante. Il a cependant évolué au cours
du temps, passant de la classification des organismes en soi, a la démarche qui permet
de retrouver et de construire cette classification. Les croyances et intentions recensées
relativement au contenu d’enseignement mettent particulierement en avant ce
glissement des connaissances vers la démarche qui permet de construire ces
connaissances. Il est dorénavant attendu des étudiants, non pas qu’ils apprennent la
classification micro-organisme par coceur, mais qu’ils acquieérent la démarche qui
permet de la (re)construire. Ce déplacement des connaissances vers la démarche qui
permet de les construire, semble étre 'une des transformations les plus significatives

pour elle.

La relation « étudiants-contenu » est, parmi les trois relations du modele
d’enseignement proposé par Pratt, celle qui est la plus développée lors de I’entretien.
La préoccupation de la maniere dont les étudiants entrent en relation avec le contenu
d’enseignement est tres présente dans sa perspective sur I’enseignement. Pour elle, les
étudiants doivent chercher par eux-mémes pour apprendre le contenu. Ils ne doivent
plus apprendre par coeur et « gober »8 les connaissances que ’enseignante apporte,
mais ils doivent étre actifs dans le processus d’enseignement-apprentissage et
construire eux-mémes leurs connaissances. Parmi les trois relations du modele
d’enseignement, c’est la relation qui a le plus évolué dans sa perspective sur
I'enseignement. Dorénavant, elle se préoccupe principalement de la maniere dont les
étudiants approchent et entrent en relation avec le contenu d’enseignement. Elle tente
d’influencer cette relation par différentes actions qu’elle met en ceuvre. Par exemple,

les laisser choisir I’objet d’étude sur laquelle ils souhaitent travailler pour soutenir leur

8 Pour reprendre le terme de I’enseignante-chercheuse.

31



motivation, ou encore, accompagner chaque binome de maniére « personnalisée »
pour les aider dans leur activité de recherche d’information. La seconde relation qui
est présente, mais dans une moindre mesure, est la relation « enseignant-contenu ».
Comme elle I'explique, la partie de ’enseignement qui reste axée sur la transmission
de connaissance concerne principalement les connaissances reconnues comme étant
stables par la communauté scientifique. Puisque ces connaissances n’évolueront
probablement pas, et qu’elle ne peut pas se permettre, faute de temps, de toujours
laisser les étudiants chercher eux-mémes les connaissances, alors elle estime que c’est
son role a ce moment-la de leur donner ce qu’ils n’ont pas besoin d’aller chercher eux-
mémes. Elle considére donc que si les connaissances sont stables et peu sujettes a
évolution dans les prochaines années, alors elles peuvent étre enseignées de maniere
transmissive, et a I'inverse, si elles sont peu stables et susceptibles d’évoluer dans les
prochaines années, alors il est préférable que les étudiants apprennent a trouver eux-

mémes les critéres de classification pertinents.

In fine, si 'on reprend le modeéle d’enseignement proposé par Pratt, une composante
(le contenu) et deux relations (la relation « étudiants-contenu » et la relation
« enseignant-contenu ») semblent étre dominantes dans la construction de la
perspective de I'enseignante-chercheuse sur ’enseignement au début du processus.
Puis, émerge une nouvelle préoccupation que la seule transmission du contenu par
I'enseignante. Dorénavant, une de ses préoccupations majeures est la maniere dont les
étudiants approchent et entrent en relation avec le contenu d’enseignement. Ce qui est
important pour elle c’est qu’ils travaillent et qu’ils construisent eux-mémes les
connaissances. Elle influence directement cette relation étudiants-contenu en mettant
en place un certain nombre d’actions qui les encourage et les soutient dans cette
recherche d’information. Cette nouvelle tendance cohabite toutefois avec la
perspective transmissive toujours présente dans sa perspective sur I'enseignement,
notamment pour présenter les bases théoriques et donner aux étudiants les

connaissances stabilisées du domaine.

4 Discussion

Dans I’étude de cas de cette enseignante-chercheuse, I’analyse qualitative de ’entretien
nous apporte quelques éléments de réponse a notre premiere question en donnant a
voir le processus de transformation de ses perspectives sur I’enseignement durant les

vingt-quatre dernieres années. Le cadre conceptuel combinant les travaux de Pratt et
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de Mezirow nous permet d’'une part de repérer les principaux changements au sein de
ses perspectives sur I'enseignement, et d’autre part de dégager les principaux moments
de bascule de ce processus de transformation ainsi que les réflexions et actions

entreprises associées.

En réponse a la seconde question relative aux éléments de son environnement de
travail qui ont facilité et soutenu ce processus de transformation, ces analyses
permettent de repérer, en creux, deux types d’éléments : les dispositifs de soutien au

développement pédagogique, et le role de certains collegues.
4.1 Les ressources capacitantes de ’environnement

Les dispositifs de soutien proposés dans son environnement de travail, sont a la fois
des révélateurs de besoins qui émergent au fil du processus de transformation et les
moyens d’y répondre. Plus que des dispositifs isolés les uns des autres, c’est
I'imbrication et la complémentarité des différents dispositifs, a différents moments,
qui semblent avoir alimenté le processus de transformation pour cette enseignante-
chercheuse. Toutefois, dans le cas ici étudié, si un environnement capacitant ouvert et
écosystémique a bien été offert par l'institution et si nos analyses permettent d’en
repérer certains éléments reste en questionnement la nature du pouvoir d’agir de
Penseignante dans ce processus de transformation. En effet, la mise en relation du
déroulement temporel et de la dynamique du processus de transformation nous
conduit a souligner le role prépondérant que joue la personne concernée par ce
processus. Cet élément de notre analyse est identifié comme axe de travail pour de
futures recherches et nous proposons de le retenir pour alimenter la discussion

proposée dans ce symposium.
4.2. Les ressources bienveillantes de I’environnement

Dans le cas étudié, le second élément qui a facilité et soutenu le processus de
transformation consiste en la présence des collegues. En effet que ce soit en
enseignement ou en recherche, les collegues jouent un role déterminant dans le
processus de transformation. Nous retrouvons la une des caractéristiques du
développement professionnel souligné dans les travaux de Lameul : I'importance
déterminante de « la rencontre de médiateurs bienveillants dans 'accompagnement

de ce processus » (Lameul, 2016 : 89).
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5. Conclusion

Bien que cette étude de cas sur laquelle est fondée cette communication soit a
considérer comme exploratoire, nous pressentons qu’elle ouvre des voies intéressantes
pour la recherche et des pistes inédites pour I’action dans le champ de la pédagogie
universitaire. Les analyses qui lui feront suite dans le cadre de la recherche dont elle
est issue devraient permettre de compléter ces premiers résultats et éclairer cette
relation entre les processus de transformation des perspectives sur ’enseignement des
enseignants-chercheurs et I'expérience qu’ils font des dispositifs de soutien proposés
par linstitution. Cette exploration plus en profondeur de ce qui au sein de ces
dispositifs institutionnels, fait écho au processus de transformation des enseignants-
chercheurs devrait permettre de dégager quelques pistes de réflexion quant aux
modalités de soutien et d’accompagnement au processus de transformation
pédagogique susceptibles d’intéresser les institutions, les services de pédagogie
universitaire et, plus largement, les acteurs de I’enseignement supérieur. Comme cela
est annoncé en introduction de ce symposium, cette derniére communication met en
visibilité un mouvement qui s’opére actuellement en pédagogie universitaire. Mise en
relation avec les témoignages vidéos de Rima Mawad (Liban) (a paraitre) et Frenay,
Wouters et Raucent (a paraitre) qui lui sont associées, elle nous alerte sur la nécessité
de nous déplacer vers une compréhension plus fine des pratiques et des dispositifs de
soutien au développement pédagogique tels qu’ils sont vécus par les enseignants-
chercheurs eux-mémes. Le souci de porter attention a 'expérience de développement
professionnel des enseignants-chercheurs afin d’en saisir le processus, tel que vécu par
les enseignants-chercheurs eux-mémes, ouvre des pistes de travail tant pour les acteurs
des services d’accompagnement en pédagogie universitaire que pour les politiques en
charge de faire « de la conduite de cette indispensable transformation pédagogique un

vrai projet institutionnel ».

Cette communication veut aussi attirer I’'attention sur une nouvelle forme de rencontre
coopérative entre les champs de pratique et de recherche. Le double registre de
lactivité pédagogique (I’accompagnement et 'enquéte) est peut-étre une voie pour

construire et étayer une vision pour I’avenir de la pédagogie universitaire.
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TYPE DE SOUMISSION
Débat
RESUME

La frange littorale du pays de Lorient en Bretagne est confrontée a d'importantes
transformations de territoire qui demandent de muter des emplois et des compétences de
différents publics pour accompagner ces transformations. Quelle place I'université prendra-t-
elle dans ce contexte de transformations écologiques et sociétales? Et quelle place I'université
donnera-t-elle a d’autres « lieux » ? L'Université Bretagne Sud, Maison Glaz (tiers-lieu climat et
littoral), ALOEN (agence locale énergie climat), et 'organisme de formation Inspir4Transitions
expérimentent depuis fin 2022 comment un travail en partenariat extra-universitaire peut
produire des formations innovantes au service des besoins de la frange littorale du Pays de
Lorient. Trois éléments clés ont été identifiés dans ce cadre-la: (i) 'ancrage sur le territoire, (ii)
I'hétérogénéité des partenaires qui sont dans des démarches collaboratives et (iii) la
transférabilité de son modele de formation et sa boite a outils méthodologique sur d’autres

territoires similaires.
SUMMARY

The coastal fringe of the Lorient region in Brittany is facing major territorial transformations,
which require jobs and skills to be transferred from different sectors of the population to
accompany these changes. What role will the university play in these ecological and societal
changes? And what place will the university give to other players ? Since the end of 2022, the
University of Southern Brittany, Maison Glaz (a third-place for climate and coastline), ALOEN
(alocal energy and climate agency), and the training organization Inspir4Transitions have been
experimenting with how extra-university partnerships can produce innovative training
programs to meet the needs of the Lorient region's coastal fringe. Three key elements were

identified in this context: (i) its local territorial anchoring, (ii) the heterogeneity of the partners
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involved in collaborative approaches, and (iii) the transferability of its training model and

methodological toolbox to other similar areas.
MOTS-CLES (MAXIMUM 5)

tiers-lieux, littoral, gestion territoriale des emplois et compétences, apprentissage

transformateur, adaptation climat
KEY WORDS (MAXIMUM 5)

third-places, coastline, territorial management of jobs and skills, transformative learning,

climate adaptation

1. Contexte et besoins de formation

1.1. Une frange littorale confrontée a d'importantes transformations de
territoire
Derriere I'image d'Epinal des couchers de soleil sur la mer et des sorties a la plage, les territoires
littoraux sont aujourd’hui soumis a de multiples pressions (foncier et acces au logement,
hyperspécialisation touristique des emplois et de l'activité, mobilité, vieillissement de la
population et dévitalisation...). Ces territoires actuellement sous contrainte seront percutés de
plein fouet par l'accélération du changement climatique et la raréfaction des ressources
naturelles. Particuliérement sur la frange littorale du pays de Lorient (Morbihan, Bretagne),
1'élévation du niveau de la mer et 1'érosion du trait de cote renforcent les pressions et dessinent

de nouveaux enjeux.

1.2. La nécessaire mutation des emplois et des compétences pour
accompagner et nourrir la transformation de la frange littorale
Dans ce contexte, et afin de préserver 'habitabilité du littoral, de nouvelles filieres seront
amenées a se développer : le réemploi de matériaux et de matiéres premieres, 1'ingénierie du
démantelement, la gestion des espaces renaturés, la mobilité et la logistique de proximité vélo
et par voie de mer, la production / transformation / conservation des aliments (fruits, Iégumes
et produits de la mer). Ces métiers, qui feront le quotidien de la résilience du territoire demain,

sont aujourd'hui des besoins émergents.

Par ailleurs, les logiciels en mati¢re d'aménagement et de planification du territoire, de
politique sociale, de concertation et de décision publique sont déja en train d'évoluer. Les
collectivités, les acteurs économiques et sociaux, les particuliers vont étre confrontés a des
prises de décision complexes dont I'acceptabilité reposera sur 'appropriation des enjeux, la

capacité a faire ensemble et a imaginer des voies d'adaptation innovantes.
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Deux besoins de formation peuvent étre identifiés dans ce contexte :

= Le besoin de mobiliser les demandeurs d'emploi et les jeunes « ni en emploi, ni
en études, ni en formation » sur un territoire non pourvu en centre de formation
= Le besoin d'outiller les décideurs, aménageurs, et acteurs de terrain de la société

civile
2. Problématique

2.1. Quelle est la place de I’université pour former aux compétences de
demain dans une société en transition ?

Nous ne savons pas encore vers quel modéle de société nous allons évoluer en 2050,
mais il sera tres différent du modele actuel et fera émerger des nouveaux métiers pour répondre
aux défis environnementaux et socié¢taux (MESR, 2022). Les lieux traditionnels de 1’éducation
sont en crise et peinent a s’adapter aux transformations du monde contemporain (Bidou, 2012).
En méme temps, les directives ministérielles demandent aux établissements d’enseignement
supérieur d’engager un exercice collectif de prospective sur les nouveaux métiers de I’économie
verte en 2050 (MESR, 2022). Quelle place ’'université prendra-t-elle dans ce contexte de

bouleversements pour préparer les apprenants a répondre aux enjeux environnementaux et

sociétaux ? Et quelle place I’université donne-t-elle a d’autres « lieux » ?

Plusieurs partenariats entre université et territoire ou tiers-lieux ont vu le jour portant
sur des enjeux environnementaux et sociétaux, mais ces partenariats sont a la marge
actuellement (Nelson et al., 2024 ; Hoinle et al., 2021 ; Goosen, 2019). A titre d’exemple,
I’impact sur la transition régionale des programmes certifiants interdisciplinaires en
développement durable proposés par les universités allemandes de Tiibingen et de Duisbourg-
Essen, se repose principalement sur la sensibilisation et la constitution de réseaux. La co-
construction, la compréhension mutuelle et les décisions collectives, et surtout I'empathie et la
confiance, sont des facteurs essentiels pour un enseignement réussi de la coopération en faveur
de la transition socio-écologique régionale (Hoinle et al., 2021). A I’échelle européenne les
alliances stratégiques universitaires avec un volet d’entrepreneuriat durable permettent, entre

autres, un impact sur la durabilité d’un territoire et de l'innovation sociale (Pereira et al., 2023).

2.2. Développement de la formation dans les tiers-lieux

Les tiers-lieux ont un rdle important dans les transitions et ces espaces sont des

opportunités de changement et d’évolution économique, sociale et culturelle. En fabriquant
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I’avenir et en abritant de nombreuses initiatives citoyennes, les tiers-lieux sont un levier
puissant de 1’économie sociale et solidaire (Dageville et al., 2023). Raphaél Besson (2015)
reléve quelques spécificités du modele d’apprentissage a 1’ceuvre dans les tiers-lieux : des
formations en temps réel et pluridisciplinaires, une dynamique d’apprentissage collectif et des

espaces de formation ouverts a la réflexion et au débat.

L’importance du fonctionnement en réseau, le partage d’expérience et de 1’entraide sont
soulignés par I’auteur dans ces nouveaux modes d’apprentissage. Selon Aigron et Manuel
(2018) le tiers-lieu est une communauté en action susceptible de « faire école » en tant qu’acteur

local de la transition sociale, économique et environnementale.

2.3. La naissance de I'Ecole Nouveaux Rivages

L’Université Bretagne Sud, Maison Glaz (tiers-lieu climat et littoral), ALOEN (I’agence locale
énergie climat), et I’organisme de formation Inspir4Transitions expérimentent depuis fin 2022
comment un travail en partenariat extra-universitaire peut produire des formations innovantes
au service des besoins de la frange littorale du Pays de Lorient. Le consortium “Nouveaux
Rivages, 1’école de la résilience du littoral” a obtenu un financement de la Région Bretagne «

Développement de la formation dans les tiers-lieux — DEFFINOV ».

3. Idée-thése

Nous proposons 1’idée-theése suivante afin de nourrir le débat sur les interactions entre des

écosystemes universitaires et non-universitaires de formation :

Comment un travail en partenariat peut-il produire des formations innovantes au service des

besoins d’un territoire ? :

* Par son ancrage sur le territoire qui permet de répondre aux besoins locaux, actuels et
futurs du territoire grace a des approches historiques, prospectives et interdisciplinaires.
Cet ancrage favorise également l'engagement des stagiaires qui travaillent sur des sujets
qui leur parlent.

= Par I'hétérogénéité des partenaires qui sont dans des démarches collaboratives, et par
des modalités pédagogiques explicites et exigeantes, permettant de sortir des silos
géographiques et culturels de chacun

» Par la transférabilité de son modele de formation et sa boite a outils méthodologique sur

d’autres territoires confrontés a des problématiques similaires.
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Nous argumentons et illustrons cette idée-thése par la description des objectifs, méthodes et

livrables de Nouveaux Rivages, ainsi que par un retour d’expérience des partenaires du

consortium a 18 mois apres le lancement du projet.

4. Objectifs et formations de ’Ecole Nouveaux Rivages

L’Ecole Nouveaux Rivages poursuit un triple objectif :

1.

Créer un archipel d'acteurs du savoir et de la compétence pour développer la résilience
des territoires littoraux et insulaires, intégrant tiers-lieux littoraux du territoire,
organismes de formation, université et acteurs des filieres économiques.

Aller au plus pres des publics vulnérables, en premicre ligne des mutations territoriales,
pour les mobiliser vers la formation et I’emploi, clés pour la transition du littoral
Renouveler les approches en matiére de formation et d’acquisition de compétences pour

accélérer la mobilisation des publics et dynamiser les parcours de formation

Afin de réaliser ces objectifs, plusieurs partenariats territoriaux sont mobilisés autour du

partenariat central constitué¢ par le consortium :

Maison Glaz : Tiers-lieu labellis¢ Fabrique de territoire, entreprise d’insertion et
organisme de formation.

ALOEN : Agence Locale Energie Climat du Pays de Lorient.

Inspir4 Transitions : Organisme de formation dont la raison d'étre est I'accompagnement
des transitions sociétales

Université Bretagne Sud : Université
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Les différents roles des membres du consortium Nouveaux Rivages sont reportés dans la Figure

1.

Amorcer I'émergence des filieres de formation

aux métiers du littoral de demain

ALOEN (Agence locale energie climat)

Animation territoriale, analyse prospective de

I'évolution des emplois et compétences, facon- Maison Glaz

nage des parcours de découverte métier Coordination générale

Maison Glaz, Labouriou, tiers-lieux émer- Etadministigs

gents sur le territoire

Plateaux techniques en tiers-lieu, Inspiratransitions
définition de modalités pédagogiques Coordination p S HUE
Inspidtransitions

Ingénierie pédagogigue et innovation

Former les acteurs des territoires littoraux
a la hauteur des enjeux d’adaptation climat
et de résilience

Université Bretagne Sud
Création du DU résilience des territoires litto-
raux et insulaires, production de contenus

ALOEN (Agence locale energie climat)
Animation territoriale et analyse des besoins
et publics

Maison Glaz
Production de contenus

Inspir4transitions
Ingénierie pédagogique et innovation

Figure 1. Le consortium Nouveaux Rivages permet de mailler finement les acteurs et les expertises.

L’Ecole Nouveaux Rivages développe trois types de formations :

1. Des parcours de spécialisation pour les professionnels du secteur public et du secteur

privé en matiére d’adaptation des territoires littoraux au changement climatique, et

notamment un Diplome d’Université « Résilience des territoires insulaires et littoraux

» délivré par I’Université Bretagne Sud, en préparation pour la rentrée 2025/2026.

2. Des parcours d’orientation et de pré-qualification aux métiers du littoral de demain a

destination des demandeurs d’emploi (réalis¢ en 2024 : Découverte des Métiers du

littoral de demain, Pré-qualification Voilier de travail).

3. Des formations sur mesure en partenariat avec des entreprises, des écoles ou des

universités. Ces formations courtes de type workshop / masterclass ont pour objectif

d’amener les participants a acquérir des connaissances en matiere de transition

environnementale et sociale des espaces littoraux.

5. Pédagogie de Nouveaux Rivages

La pédagogie de Nouveaux Rivages, formalisée dans sa charte pédagogique, vise a engager

pleinement les participants dans leur action de formation, en favorisant I'expérimentation, le

partage et la réflexion (Morin, 2000). Les modalités pédagogiques employées favorisent

I’alternance théorie / pratique, les mises en situation, les visites de terrain, le dialogue en sous-
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groupes, et les activités d’expression (Sterling, 2011; Sipos et al., 2008). La Charte se déploie

autour de six principes :

1. Déployer une pédagogie ancrée sur le territoire (Renouard et al., 2022)

2 Proposer une pédagogie inclusive

3. Stimuler les différentes formes d’intelligence (Gardner, 2000)

4 Développer une pensée pluridisciplinaire et prospective du littoral (Leimbach et

Milstein, 2022)

e

Construire des approches fondées sur le vivant (Kumar et Cenkl, 2022)

6. Mettre les pratiques de coopération au cceur de I’apprentissage

6. Retour d’expérience du consortium

Nous partageons ici une synthese du retour d’expérience de neuf personnes parmi les membres
du consortium, dans 1’objectif d’appréhender (i) les interactions entre des écosystémes de
formation universitaire et non-universitaire, (ii) 1’ancrage territorial des formations tout en
restant ouvert a la transférabilité de la formation sur des territoires similaires, (iii) la gestion de

I’hétérogénéité des partenaires.

6.1. Lorsque vous avez démarré le partenariat Nouveaux Rivages, quelles
étaient vos intentions/attentes ?

Tous les partenaires partagent le souhait d’apprendre les uns et les autres de leurs modes de

fonctionnement différents, de mutualiser leurs forces, savoirs, réseaux, de tisser des liens entre

université et acteurs locaux. Le partenaire universitaire souhaite également toucher un public

qu’il ne touche pas habituellement a I’échelle de 1’université, afin de partager ses compétences

sur le site de Gavres, laboratoire a ciel ouvert des transitions littoral

es a l'ceuvre. Pour le tiers-lieu, le partenariat permet de donner du crédit a la démarche
territoriale grace a la légitimité pédagogique, territoriale et scientifique du consortium, et de

contribuer a I’innovation sociale sur le territoire.

6.2. En mobilisant les apprentissages du projet, comment sortir des murs
pour former des citoyennes et citoyens réflexifs ?

Concernant les formations adressées aux demandeurs d’emploi, une partie importante se

déroule sur le terrain : 38,5h de visite et de mise en situation professionnelle sur 20 jours pour

« Découverte des métiers du littoral de demain » et 98h de navigation et stage sur 168 h pour

« Pré-qualification Voilier de travail ». Concernant le DU adressé aux décideurs, il y aura des
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apprentissages sur terrain pour environ 10h dans 3 unités d’enseignement sur 4 et le 4°™ unité
d’enseignement sera entierement (4 jours) dédiée a une étude de cas réalisée en équipe sur et
avec le territoire. La majorité des partenaires souligne 1’importance de sortir de la salle de
classe pour aller toucher du doigt les enjeux, d’expérimenter, d’aller sur le terrain et d’arpenter
le territoire. Sortir de la classe permet ¢galement de rencontrer des acteurs qui ne se croisent
pas habituellement, experts, formateurs, professionnels de terrain, dans 1’idée de s’enrichir
mutuellement. L’utilit¢ de partenariats et le fonctionnement de 1’école en réseau (chaque
formation ayant son propre pool d’intervenants) afin de favoriser ces rencontres a été soulignée.
Les mises en situation professionnelle qui cloturent les parcours a destination des demandeurs
d’emploi nourrissent également la compréhension des enjeux de transition. Le partenaire «
tiers-lieu » note I’intérét de sortir des cadres classiques de la formation professionnelle (centres
de formation conventionnels, organismes de formation traditionnels) en confrontant les

stagiaires au monde de la formation a travers les tiers lieux, espaces dans lesquels les publics

baissent la garde, désarment et s’ouvrent a de nouveaux possibles.

6.3. Comment les pratiques pédagogiques peuvent-elles pacifier et aider a
faire dialoguer des mondes incompatibles ou fortement opposés ?
S’agissant des partenaires du consortium, il a été nécessaire de prendre le temps

d’expliciter les différents points de vue entre les membres, de les illustrer avec des exemples,

et d’adopter une posture d’apprenant, afin de rester dans ’ouverture et I’écoute de pratiques

pédagogiques tres différentes.

S’agissant des formations délivrées aupres des demandeurs d’emploi, un cadre de
coopération est construit avec les stagiaires a chaque début de formation. Affiché en
permanence au mur, le cadre active et garantit la libre expression, I’empathie, 1’ouverture, la
confidentialité et le respect de 1’autre, permettant ainsi de reconnaitre et accueillir la diversité
des points de vue comme une richesse, et de créer un cadre de régulation en cas d’émergence

de tension.

Dans les formations pour décideurs, il sera utile de s’imprégner du socle commun de
connaissances alimenté par I’expérience de terrain, afin de faire des ponts entre politiques et
citoyens et d’échanger avec tous les acteurs concernés par les transformations sociétales a

I'ccuvre.
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Dans les masterclass a destination du grand public, des jeux sérieux sont prévus ainsi
que des ateliers de controverses, dans 1’objectif de mettre en discussion des sujets complexes et

sensibles tels que la gestion de 1’érosion du trait de cote et de la submersion marine.

6.4. Quels outils pédagogiques pour développer la convivialité ?

Dans les réunions entre partenaires du consortium, les principes d’intelligence collective
ont aliment¢ la culture de travail : écoute active, expression de son état d’esprit au début d’une
réunion, brise-glaces, construction collective de 1’ordre du jour. Parmi les autres facteurs
développant la convivialité¢ : se réunir dans un lieu inspirant, renforcer les liens dans les

moments informels des pauses, d’autant plus lorsqu’elles peuvent étre faites a la plage.

Concernant les formations pour demandeurs d’emploi, I’objectif de développement d’un
collectif apprenant convivial et soutenant pour les stagiaires fait partie intégrante du
programme. Par exemple : 2 jours complets d'intégration sur 193 heures de formation pour le
parcours de découverte métiers, des brise-glaces et mises en mouvement deux fois par jour,
échauffements collectifs menés a tour de role par les apprenants, jeux de créativité et
d’inclusion, utilisation du voilier comme espace d'apprentissage, I’intégration des stagiaires a
l'organisation logistique, la pension compléte multiplie les moments informels entre stagiaires,

les repas sont congus et préparés collectivement.

Concernant la formation des décideurs qui aura lieu en 2026, il semble important
d’enlever les cloisons thématiques, institutionnels, de réunir tous les acteurs concernés autour
du méme probléme du littoral en employant le tutoiement, afin d’aborder et d’étre abordé de la

méme fagon indépendamment de son statut (maire, universitaire, citoyen).

6.5. Quelles articulations entre les innovations pédagogiques et les logiques
institutionnelles ?

Certains partenaires universitaires trouvent difficile de sortir de leur zone de confort
d'enseignant-chercheur et de créer des passerelles entre acteurs ou pourront mieux répondre a
la question dans 4 ans. Selon le partenaire « agence locale » il serait bien que les innovations
pédagogiques infusent dans les sphéres institutionnelles, qu'elles y soient davantage incarnées
car ce sont les lieux de pouvoir qui vont devoir évoluer pour s'adapter a un environnement
bouleversé tout en préservant la paix sociale. Ces innovations contribuent a tisser plus de liens

entre savoirs froids (académiques, institutionnels...) et savoirs chauds (expérience vécue des
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individus, connaissances de chacun...) pour aller vers plus de démocratie et de coopération a

tous les étages.

Les partenaires « organisme de formation » notent des écarts thermiques parfois
importants avec des organismes de formation plus conventionnels engagés dans les parcours
(et non membres du consortium principal). Ce qui, d’un c6té, montre 1’intérét d’associer des
organismes conventionnels a ce type de démarche d’innovation pédagogique, mais de ’autre,
interroge la capacité du consortium a pouvoir faire évoluer les pratiques au-dela du premier

cercle des partenaires.

7. Remarques concluantes et perspectives

Les partenaires du consortium Ecole Nouveaux Rivages confirment que I’hétérogénéité du
partenariat a été extrémement riche intellectuellement et humainement. Ce partenariat a permis
la découverte de fonctionnements différents et de sortir des murs du cadre institutionnel
habituel. Les apprentissages principaux de la premiere phase du projet sont la richesse
pédagogique par la complémentarité des acteurs, le réseau territorial, la connaissance des
acteurs du territoire, les relations avec des experts sur les enjeux du littoral, la liberté
pédagogique, le professionnalisme, le faire ensemble autrement. Plusieurs défis attendent

Nouveaux Rivages dans les 2 ans a venir :

= Pérenniser par un modele économique réplicable d’une année a 1’autre

=  Donner de la visibilité aux formations,

» Faire reconnaitre la pertinence de ses choix de développement de formation,
au regard du suivi de l'insertion professionnelle pour les parcours
demandeurs d’emploi et le Diplome Universitaire

= Valoriser le modele de la formation, et le répliquer sur d’autres territoires
similaires

= Diversifier vers de nouvelles formations et nouveaux publics.

Dageville et al. (2023) a identifi¢ que les projets de tiers-lieux souffrent d’un manque de moyens
financiers alors qu’ils s’averent étre de véritables leviers dans la transition des territoires.
L’Université peut renforcer les partenariats avec les tiers-lieux éducatifs, afin de rendre les
apprentissages concrets et réels. Comme 1’a fait I’Université Bretagne Sud, ['université peut se
rapprocher du monde socio-économique qui 1I’entoure pour que ces collaborations permettent
d’enrichir le contenu pédagogique des formations et donner des lieux aux étudiants pour

acquérir une expérience pratique locale. Selon Ory (2018) le changement de paradigme proposé
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par la forme entrepreneuriale de I’université permet de placer les détenteurs d’enjeux au centre
du management et oblige a une redéfinition de la stratégie, alors qu’ils ne constituaient
auparavant qu’un environnement social de 1’organisation. La gouvernance de 1’université peut
tenir compte de cette évolution et passer d’un modele hiérarchique traditionnel de
I’administration publique wébérienne a une gouvernance répondant aux attentes des parties
prenantes constitutives de ['université. De cette fagon, les écosystémes de formation
universitaire et non-universitaires, les différents acteurs concernés, pourraient plus facilement
réunir leurs compétences afin de créer des formations qui répondent aux défis actuels d’une

société en transition.
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TYPE DE SOUMISSION
Débat
RESUME

Suite a la publication de la note de cadrage ministérielle pour former tous les étudiants du
premier cycle a la transition écologique pour un développement soutenable (TEDS) en France,
I'Université Bretagne Sud a lancé un chantier de co-construction. Des référents formation TEDS
(enseignants et enseignants-chercheurs de chaque composante de I'université), un chargé de
projet et un ingénieur pédagogique travaillent ensemble afin de réaliser un dispositif commun
a la TEDS. Plusieurs difficultés peuvent étre identifiées dans un travail de co-construction de ce
type de dispositif, notamment la capacité a sortir des champs disciplinaires, la pression
temporelle pour les enseignants-(chercheurs) ainsi qu'une forte individualisation et autonomie
dans leur travail, un changement de posture pour enseigner les enjeux de la transition. Nous
avons étudié dans ce cadre-la des facteurs-clé favorisant la co-construction d'un dispositif TEDS
a I'Université Bretagne Sud. Ces facteurs-clé portent a la fois sur la méthodologie de co-
construction et sur la qualité des relations interpersonnelles des membres du groupe de travail

universitaire.
SUMMARY

Following publication of the ministerial guidelines for training all undergraduates in ecological
transition for sustainable development (TEDS) in France, the University of Southern Brittany
launched a co-design project. TEDS training referents (teachers and teacher-researchers from
each of the university's faculties), a project manager and a pedagogical engineer are working
together to create a common TEDS course. A number of difficulties can be identified in co-

designing this type of course, including the ability to move beyond disciplinary fields, time
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pressure for teachers-(researchers), a high degree of individualization and autonomy in their
work, and a posture change in teaching transition challenges. In this context, we studied some
key factors favoring the co-design of a TEDS course at the University of Southern Brittany. These
key factors relate both to the co-design methodology and to the quality of interpersonal relations

between members of the university working group.
MOTS-CLES (MAXIMUM 5)

interdisciplinarité, co-construction, transition socio-écologique, bienveillance-soins
KEY WORDS (MAXIMUM 5)

interdisciplinarity, co-design, socio-ecological transition, benevolence-care

1. Contexte

En juin 2023 le Ministére de 1’Enseignement Supérieur et de la Recherche publie une note
de cadrage “Former a la transition écologique pour un développement soutenable (TEDS) les
¢tudiants de ler cycle” qui donne plusieurs préconisations sur le fond et la forme (MESR,
2023). L’Université Bretagne Sud (UBS), université bi-site a Lorient et a Vannes, a décidé de
mettre en place un dispositif TEDS dans la maquette de la licence 2 a la hauteur de 18h par
semestre (36h au total) et 5 crédits ECTS au total. Il y aura un volet théorique au premier
semestre et un volet de mise en action au second semestre. Ce dispositif concernera 4
composantes de I’UBS : la faculté de lettres (LLSHS), la faculté de sciences et sciences de
I’ingénieur (SSI), la faculté de droit et science politique (DSP), I’institut d’administration des
entreprises (IAE). Le chantier de co-construction du dispositif TEDS est piloté par un chargé
de projet, avec des référents formation TEDS qui sont enseignants-(chercheurs) de chaque

composante de I’'UBS, et avec un ingénieur pédagogique.

En janvier 2025, 250 étudiants de 4 filieres expérimenteront le volet théorique du dispositif
TEDS. Dans ce volet théorique il y aura des modalités mixtes autonomie/présentiel en groupes
de travaux dirigés (TD) de 50 étudiants accompagnés par un bindme d’enseignants. Une
pédagogie inversée sera mise en place qui invitera 1’étudiant & consulter en amont des
ressources en autonomie pour ensuite en discuter et ancrer les apprentissages dans les séances
en présentiel. A partir de septembre 2025 le dispositif TEDS sera massifié pour 1000 étudiants
et cela pour les deux volets, la théorie et la mise en action. Pour le volet théorique, les groupes
TD seront constitués de 40 étudiants accompagnés par un enseignant-(chercheur). Pour le volet
mise en action plusieurs groupes d’étudiants travailleront sur des défis socio-écologiques du

territoire dans une pédagogie de projet.
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2. Problématique

Les enseignants-(chercheurs) se sentent souvent démunis pour enseigner des enjeux de
transition socio-écologique, car il s’agit de savoirs non stabilisés susceptibles de générer des
débats intenses ou méme des conflits dans la classe du fait de leur « vivacité » sociale
(Simonneaux, 2008). La question des savoirs non stabilisés, au-dela des débats qu'ils peuvent
susciter, pose la question de la légitimité de 1'enseignant. Se pose donc ¢galement la question
de la posture a adopter pour aborder les enjeux de la transition et d’aborder des savoirs

potentiellement anxiogénes (Renouard et al., 2022).

Les enjeux de transition et les questions socialement vives liées au développement
soutenable sont par nature interdisciplinaires (Endrizzi, 2017). En méme temps, les disciplines
sont les pierres angulaires de ’architecture des connaissances et de 1’organisation du travail
académique. Souvent, une discipline centrale est représentée par une composante. Comment
dépasser les contingences locales et appréhender de fagcon plus systémique la conciliation des
logiques disciplinaires et des logiques institutionnelles ? Blanc et Jean (2023) notent la faible
prise en compte des engagements vis-a-vis des problématiques de transition dans I’évaluation
des personnels au sein de la plupart des établissements d’enseignement supérieur en France et

donnent des recommandations.

Eduquer au développement soutenable pose différents défis et opportunités au personnel
enseignant : ne plus se centrer sur les savoirs académiques mais devenir porteur de projet,
abandonner des pratiques individuelles en faveur de modalités collectives de travail, étre
capable de s’adapter aux contraintes et d’identifier les ressources existant au niveau local,
s’intégrer dans un tissu social et non se replier derriere des savoirs, devenir régulateurs de débat
au lieu d’étre ceux qui savent, et se positionner par rapport a la délicate question de la neutralité
(Simonneaux, 2008). A cela s’ajoute le fait que 1’enseignant-(chercheur) manque souvent de
temps, travaille souvent en grande autonomie et n’a pas forcément la disponibilité mentale pour

se consacrer a ces remises en question (Ait Ali et Rouch, 2013).

Travailler ensemble pour la conception d’un module peut dans certains cas stimuler les
enseignants-(chercheurs) a faire évoluer leurs pratiques d’enseignement. La conception
collective de modules courts “sur mesure” entre enseignants-chercheurs et chargés de projet
semble avoir été peu étudiée (Landret, 2019 ; Maligne et al., 2022). Dans ce processus de
conception collective, la qualité des relations interpersonnelles et le rapport aux autres sont

encore moins étudiés (Hostachy et al., 2022).
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3. Idée-theése

Pour permettre un débat sur le processus de co-construction d’un dispositif de formation qui

porte sur la transition socio-écologique, nous proposons I’idée-theése suivante :

Des facteurs-clé qui favorisent la co-construction d’un dispositif TEDS portent a la fois sur la
méthodologie de co-construction et sur la qualité des relations interpersonnelles des membres

d’un groupe de travail universitaire. Ces facteurs-clé sont les suivants :

- La coopération entre pairs qui permet de partager des expériences, se sentir soutenu,

s ‘entraider dans la création d’un dispositif commun et de prendre soin de ses collegues ;

- L’interaction et la proximité avec les collegues d’autres champs disciplinaires qui
permettent de décloisonner le fonctionnement disciplinaire par composante a l’'université, qui
permet a chaque enseignant de s'appuyer sur les connaissances de ses collegues et qui invite a

oser enseigner en dehors de sa discipline d’origine ;

- Une coordination compétente et a l’écoute qui permet de prendre en compte les avis
divergents et de gérer le temps pour que le groupe avance, un cadre de confiance / sécurité

permettant de s'affirmer dans le respect et pour le bien du collectif.

Ces facteurs mettent en lumiere les qualités du chemin de co-construction parcouru
ensemble entre collégues (personnel enseignant et administratif) et non seulement le résultat

obtenu (notamment le dispositif TEDS).

4. Méthodologie de co-construction du dispositif TEDS a ’UBS

Nous décrivons ci-dessous de fagcon chronologique comment nous avons travaillé ensemble

pour créer le dispositif TEDS, afin d’illustrer une partie de 1’idée-these.

= Avant janvier 2024 : création d’un comité de pilotage composé des Vice-présidences
Formation et Développement Durable et Responsabilité Sociétale, de la Direction de
I’Enseignement, de la Direction du Service Universitaire de Pédagogie, de la Direction
du Service Responsabilité Sociétale et Environnementale

= Janvier 2024 : recrutement d’un chargé de projet en ingénierie de formation TEDS qui
a été intégré dans le comité de pilotage et dans le Service Responsabilité Sociétale et
Environnementale

= Février 2024 :

o Appel a candidatures dans les composantes ou nomination des référents

formation TEDS (1 a 4 par composante, 18 référents au total), valorisation de
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leur engagement par la création d’une fiche spécifique dans le référentiel
d’activités des enseignants-(chercheurs)
= Présentation du projet au Conseil des Directeurs de Composantes
=  Mars 2024 — juin 2025 : début de réunions mensuelles avec les référents formation
TEDS, coordination par le chargé de projet avec le soutien d’un ingénieur pédagogique
(2 10% de son temps de travail)
o Des réunions complémentaires en petits groupe ou individuellement pour les
référents absents qui souhaitaient rattraper le groupe
o Un espace en ligne collaboratif et partagé pour la communication et I’échange
de documents
o L’animation collaborative des réunions, la co-construction et 1’espace de
discussion avec des dates butoirs précises et des objectifs précis pour chaque
réunion
o Création de groupes de travail thématiques (bindmes ou trindmes) pour préparer
une séance en commun sur une thématique tout en restant en lien avec le groupe
entier
o Organisation d’une journée hors les murs pour inspirer et former les référents
formation TEDS a enseigner les enjeux de la transition
= Septembre 2024 : invitation aux nouveaux enseignants-chercheurs pour élargir le
groupe des référent formation TEDS
= Septembre 2024- juin 2025 : un enseignant prend un congé pour projet pédagogique
afin d’aider a la création du dispositif et former les collégues aux fresques et a I’atelier
2tonnes (2tonnes Compagnie, 2025)
= Janvier 2025 :
o Expérimentation du dispositif TEDS (volet théorique) auprés de 250 étudiants
de 4 composantes
= FElargissement de la communauté des enseignants-(chercheurs) de I’UBS en invitant a

observer les cours de I’expérimentation

Le dispositif TEDS (volet théorique) comporte les thématiques imposées par le ministere, ainsi
qu’une séance sur les controverses et 1’identification des actions collectives et individuelles en
faveur de la transition socio-écologique. Pendant I’expérimentation, les cours sont assurés par
des bindmes d’enseignants de différentes composantes. Les thématiques des 11 séances, les

affiliations et statuts des intervenants sont représentés dans la Figure 1.
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1: 2-3: 4-5: 6-7: 8-9: 10-11:

Actions/
Solutions

Biodiversité+
ressources et
leurs limites

Changement Controverses
climatique +
impact sur

biodiversité

Justice,
transition
juste et
équitable

Vision
systémique

Lorient Enseignante MCF/PRAG MCF/PRAG Vacataire/ Vacataire/MCF  Vacataire, PRAG,
contractuellef Enseignante Enseignante
PRAG contractuelle contractuelle

Vannes PRAG/PRAG MCF/PRAG MCF/PRAG PRAG/PRAG PU/PRAG Vacataire, - n=eignanie

contractuelle, PU,
PRAG, PRAG

Légende: Composantesde I'UBS - EINSIBS, SSI, IAE, DSP

Figure 1. Le dispositif TEDS (volet théorique) et les intervenants a I’UBS. Dans la figure les thématiques pour
chaque séance de cours sont représentées, ainsi que les affiliations et statuts des intervenants qui ont co-construit
le dispositif TEDS et qui vont enseigner dans la phase expérimentale. Acronymes : PRAG=Professeur agrégé,

MCF=Maitre de Conférences, PU=Professeur des Universités.

5. Retour d’expériences des référents formation TEDS

Afin de recueillir le retour d’expérience des référents formation TEDS et I’ingénieur
pédagogique, ils ont répondu a un questionnaire. Les profils et le nombre de répondants a ce

questionnaire sont les suivants :

= référent formation TEDS qui enseigne dans 1’expérimentation du volet théorique de
janvier a avril 2025 : 9 personnes

= référent formation TEDS qui envisage d’enseigner dans la massification a partir de la
rentrée 2025 (mais pas dans I’expérimentation) : 1 personne

= référent formation TEDS qui n’enseignera pas : 1 personne

= Ingénieur pédagogique : 1 personne

12 personnes sur un total de 18 référents formation TEDS ont répondu au questionnaire. Nous
partageons dans le texte qui suit un résumé des réponses aux questions ouvertes de ce

questionnaire, afin d’illustrer et d’argumenter I’idée-these.

Quels facteurs identifierez-vous comme catalyseur jusqu’a présent pour sortir de votre

discipline, vous sentir légitime a créer et a enseigner les sujets de la TEDS ?
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= avoir le temps de consulter des ressources TEDS existantes et d’échanger avec les
collégues dans ou hors UBS

= effet groupe au service du bien commun : partage de retour d’expérience, assister au
cours des collégues, co-formation

= les interactions avec des collégues d’autres champs disciplinaires : travailler en bindmes
ou trindmes pluridisciplinaires sur des sujets que nous ne pouvons pas maitriser seuls

= motivation personnelle

Plus loin dans le questionnaire, nous avons étudié les interrelations au sein de I’écosysteémes de
formation TEDS a I’'UBS et le rapport des référents formation TEDS aux autres acteurs qui font
partie de cet écosystéme de formation. Nous avons étudié I’évolution des postures, ainsi que les

valeurs partagées entre référents formation TEDS pour la co-construction du dispositif TEDS.

Vers quels nouveaux réles et postures suis-je en train d’évoluer pendant cette période de

préparation du dispositif TEDS ?

. role transversal et de soutien aux collegues

. role de facilitateur ou animateur dans les cours (donner plus la parole aux étudiants,
ancrer les connaissances vues par les étudiants en autonomie)

. posture de lacher prise, d’écoute active

. sentiment de légitimité, se sentir capable d’enseigner des sujets pour lesquels on

n’est pas formé au départ

Quels nouveaux modes relationnels sont possibles dans le cadre de la co-construction du

dispositif TEDS et son enseignement, selon moi ?

= envers les étudiants :
o Prise de distance par rapport a la posture de 1’enseignant transmettant son savoir
dans un cours descendant
o Des nouvelles relations a développer car les enseignants qui donneront cours
changeront a chaque séance
= envers les autres référents formation TEDS (enseignants et enseignants-chercheurs) :
o Renforcer les liens intra-composante et inter-sites (Lorient/Vannes) de notre
université

o Co-construction avec des enseignants de plusieurs disciplines
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o Modes relationnels fondés sur la curiosité¢, I'humilité, la coopération et
l'ouverture, pour évoquer des difficultés que 1’on rencontre pour aborder les
sujets TEDS avec les étudiants

= envers d’autres parties prenantes (personnes ressources des services, des labos,
associations, autres universités) :

o Engager une démarche globale au service du bien commun

Comment ai-je permis aux différents acteurs et actrices lié.e.s au dispositif TEDS de

décloisonner leurs champs d’action pour passer au collectif ?

= 4 référents formation TEDS (dont trois qui enseignent dans 1I’expérimentation et une

personne qui n’enseignera pas) ne pensent pas encore avoir contribué¢ a ce

décloisonnement
. la théorie du Donut (Raworth, 2012) a servi de boussole pour décloisonner
. En échangeant avec bienveillance, compréhension, écoute, prise en compte d’avis
contradictoires
. En partageant des ressources et expériences d’enseignement
. Grace a la mobilisation des acteurs de différentes disciplines par un chargé de projet

qui les fait travailler ensemble

Comment ai-je dépassé [’entre-soi dans mes choix pédagogiques pour le dispositif TEDS, d’un

“égo-systeme a un éco-systeme”’ ?

. par I’écoute active des besoins de chacun en cohérence avec les objectifs de départ,

des retours d’expériences de collégues qu’on n’écoute pas habituellement

(isolement)
. par I’expression de ses idées et I’acceptation des idées des autres ou de la majorité
. par I’accompagnement d’un chargé de projet qui coordonnait le travail collectif,

listait les freins et les moyens de les dépasser

Je partage les 3 valeurs suivantes avec le groupe des référents formation TEDS pour la co-

construction du dispositif - Valeurs selon Schwarz (2006) :

. Bienveillance-soins : prendre soin du bien-étre des membres du groupe

d'appartenance (6 personnes)
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. Universalisme-préoccupation : engagement envers I'égalité, la justice et la
protection de tous (4 personnes)

. Universalisme-nature : préservation de I'environnement naturel (4 personnes)

. Universalisme-tolérance : acceptation et compréhension de ceux qui sont différents

de soi-méme (4 personnes)

Le travail au sein de I'écosystéme de formation TEDS a I'UBS a été enrichi par des interactions

avec d’autres écosystémes de formation en émergence :

= Avec la Design Factory de I’Université Grenoble Alpes : organisation d’une formation
de formateurs et création d’'une communauté de pratique en Bretagne sur 1’animation
d’ateliers interactifs qui portent sur la TEDS

= Avec I’Université Bretagne Occidentale : échange de pratiques et de documents
stratégiques entre chargés de projet formation TEDS, présence aux événements liés a la
TEDS et la formation de formateurs

= Avec I’Universit¢ de Nantes et 'INSERM de Montpellier : évaluation du dispositif
TEDS afin d’analyser les éco-émotions des étudiants, les comportements/actions en
faveur de I'environnement, des perceptions générales sur les enjeux socio-écologiques

et la pensée systémique.

6. Discussion et conclusion

Dans un contexte d’évolution du paysage politique, économique et social, des valeurs sont
nécessaires selon Kotter (2008) pour « aller de I’avant et inventer un avenir meilleur. » Des
valeurs partagées peuvent jouer un role moteur dans le changement. Pour les référents formation
TEDS la valeur partagée dans la co-construction du dispositif était principalement «
Bienveillance-soins » ou prendre soin du bien-étre des membres du groupe d'appartenance.
Cette valeur met en lumiére les rapports aux autres dans 1’écosystéme de formation de I’'UBS

qui sous-tendent les facteurs clé de réussite de ce projet.
Trois facteurs-clé ont favorisé la co-construction d’un dispositif TEDS a I’UBS selon nous :

1. La coopération entre pairs permet de partager des expériences, se sentir soutenu,
s’entraider dans la création d’un dispositif commun et de prendre soin de ses collégues.
Nous pouvons nous poser la question de savoir si les référents formation TEDS
deviendront une communauté¢ de pratique dans le futur et quelles conditions seront

facilitantes pour cette évolution (Roin¢ et al., 2022) ? En tous cas, plusieurs ¢léments
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facilitants selon Hostachy (2022) sont déja présents a cet effet : un engagement et une
forte participation des référents associés, des interactions collectives favorisées par
I’implication du personnel d’appui a la pédagogie, un climat de confiance qui encourage
le partage et le développement de relations interpersonnelles, possibles grace a des
animateurs motivants (chargé de projet), une organisation simple et structurée. Agir en
réseau est facilité par des aspirations individuelles en phase avec des intéréts collectifs
(Camel et al., 2022). Cela crée ¢galement un cadre propice au développement
professionnel (Uwamaryia et Mukamurera, 2005), malgré la pression temporelle
constante que subissent des enseignants-(chercheurs).

= L’interaction et proximité avec des colleégues d’autres champs disciplinaires permet de
décloisonner le fonctionnement disciplinaire par composante a I'université et invite a
oser enseigner en dehors sa discipline d’origine et d’expérimenter d’autres postures
d’enseignement. Simonneaux (2008) rappelle dans ce cadre-la I'importance de la
formation des enseignants-(chercheurs). « Il s’agit d’une éducation interdisciplinaire
intégrant sciences humaines et sciences expérimentales. Il s’agit d’une éducation par
I’action qui met en jeu des valeurs, des savoirs et des compétences sociales, qui suppose
une approche affective, éthique et cognitive, la maitrise et 1’analyse critique de
I’argumentation. » L’interdisciplinarité a ¢galement ét¢ soulignée comme un des piliers
essentiels dans la pédagogie de la transition (Renouard et al., 2022).

2. Une coordination compétente et a I’écoute qui permet de prendre en compte les avis
divergents et de gérer le projet dans les temps pour que le groupe avance. Cela fait écho
a la posture d’accompagnant décrite par Paul (2020) : étre a la fois passeur, veilleur,

actant et ouvreur.

La co-construction du dispositif TEDS a permis a I’'UBS d’initier le décloisonnement entre les
composantes. Plusieurs initiatives d’enseignement hors dispositif TEDS émergent ainsi entre
référents formation TEDS de différentes composantes. Par exemple, les référents formation
TEDS de I’ENSIBS ont invité leurs homologues de I’TAE et SSI a intervenir pendant la Journée
des Possibles organisée pour les étudiants-ingénieurs a la rentrée. Nous questionnons également
comment ce vécu constructif et réussi impactera 1’animation des cours TEDS qui demandent
aux intervenants de changer de posture et de s’ouvrir a des savoirs en dehors de leur champ
disciplinaire d’origine méme s’ils sont souvent sous pression temporelle. Chemin faisant, nous
sommes curieux de ce que le travail interdisciplinaire et coopératif de co-construction d’un

dispositif commun sur TEDS nous apportera a l'avenir.
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RESUME

L’intelligence artificielle (IA) est en constante évolution et a un impact significatif sur divers
domaines, y compris l’enseignement supérieur. Actuellement, les outils d’IA générative
suscitent un intérét croissant dans les pratiques pédagogiques. A Madagascar, comme dans
d’autres universités africaines, l'utilisation de 'intelligence artificielle générative, telle que le
Chat GPT, gagne du terrain parmi les étudiants et les enseignants et ce, malgré les problémes de
connexion, la maitrise des langues étrangeres ou d’autres freins a 'intégration des technologies
de I'information et de la communication pour I'enseignement (TICE) au sein des universités
malgaches. Cette contribution se concentre sur deux questions essentielles : de quelles manieres
les étudiants et les enseignants utilisent-ils actuellement les outils d’TA, et quels avantages I'TA
peut-elle apporter aux pratiques pédagogiques dans les contextes malgache et africains ? Les
résultats proviennent d’enquétes menées aupres d’étudiants et d’enseignants de 1'Université
d’Antananarivo et de deux autres universités privées mais aussi de réflexions sur nos pratiques

pédagogiques (démarche SoTL) en tant qu’enseignants et technopédagogues.

Ils révelent que les étudiants et les enseignants malgaches adoptent progressivement
l'utilisation de I'TA générative, notamment Chat GPT, pour des taches telles que la rédaction, la
traduction et la génération de contenu et de code. Les avantages percus incluent 'acces a des
informations pertinentes, la personnalisation de 'apprentissage mais aussil’aide a la conception
des dispositifs et des ressources pédagogiques. Cependant, des risques potentiels liés a
Iévaluation et a l'engagement des étudiants sont également identifiés. Des besoins
institutionnels émergent donc face a cette évolution technologique afin de former et sensibiliser
la population universitaire pour une utilisation éthique de ces outils.

MOTS-CLES : Intelligence artificielle générative, avantages, personnalisation, risques, formation et
sensibilisation, ressources
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1. Introduction

A Madagascar, le secteur de I’enseignement supérieur est confronté a plusieurs défis structurels,
notamment un accés limité aux ressources technologiques, une connectivité internet irréguliere,
ainsi que des compétences linguistiques qui ne permettent pas toujours un acces fluide aux
ressources académiques internationales. Malgré cela, des outils d'IA générative commencent a

étre utilisés dans les milieux académiques.

Cette ¢tude explore les dynamiques de cette utilisation a travers plusieurs cadres théoriques, en
particulier ceux de Zawacki-Richter et al. (2019), Biggs et al. (2022), ainsi que HALI et
ELHAOUD (2023), qui éclairent les modalités de cette transition technologique dans

'enseignement supérieur.

L'objectif de cet article est d'analyser, en s'appuyant sur une approche méthodologique
exploratoire et la démarche réflexive SoTL!, les perceptions des étudiants et des enseignants
concernant l'intégration des outils d'IA générative dans l'enseignement-apprentissage dans
I'enseignement supérieur a Madagascar. L'étude explore également les enjeux éthiques et
pédagogiques soulevés par l'utilisation de ces technologies. Cet article vise enfin a formuler des
recommandations pour une intégration éthique, efficace et adaptée des outils d'TA générative
dans les pratiques pédagogiques de I'enseignement supérieur malgache. Cette dimension
réflexive nous permet de confronter les résultats de 1’étude a nos expériences et de proposer des
pistes d'amélioration continue pour l'intégration de I'IA dans I'enseignement supérieur ainsi que

la conception d’outils pédagogiques intelligents.

2. Cadres théoriques

L’intégration de D’intelligence artificielle (IA) générative dans [’enseignement supérieur
combine des enjeux d’adoption technologique, de transformation pédagogique et d’éthique. Les
théories présentées ici offrent une vue d’ensemble des opportunités et des défis liés a I’'usage

de ces outils dans un contexte comme celui de Madagascar.

1 Nous adoptons une approche réflexive pour analyser notre propre pratique pédagogique en tant qu’auteurs.
Biémar et al. (2015) proposent le Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) comme un cadre
d'accompagnement permettant aux enseignants d'adopter une démarche réflexive et critique dans l'intégration
des technologies pédagogiques, afin d'améliorer I'efficacité de leurs pratiques et de répondre aux besoins
éducatifs de maniere éthique et adaptée.
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Adoption technologique et limites contextuelles

L’adoption des technologies, selon Zawacki-Richter et al. (2019), dépend de trois facteurs : les
enseignants, les étudiants et les infrastructures. Madagascar fait face a des défis comme 1’acces
limité aux outils et une connectivité instable, ce qui limite I’intégration fluide de I’'TA. HALI et
ELHAOUD (2023) soulignent que le soutien institutionnel et la formation des acteurs sont
essentiels pour maximiser I’impact de ces technologies dans un environnement aux ressources

restreintes.
- Apprentissage centré sur I’étudiant

Biggs et al. (2022) met en avant le role que I'A pourra avoir dans la personnalisation de
I’enseignement et I’autonomisation des étudiants, a condition qu’elle soit intégrée dans des
activités alignées avec les objectifs pédagogiques. L’alignement pédagogique (Biggs, 1996)
permettrait d’exploiter pleinement les outils d’IA pour favoriser I’engagement cognitif, au-dela

des taches superficielles.
- Intégrité académique et éthique

La théorie de McCabe et Trevifio (1993) met en avant l'importance de I'éthique dans le contexte
académique, en particulier en ce qui concerne les fraudes et le plagiat. Les auteurs soulignent
que ces comportements indésirables dans les institutions académiques sont influencés par des
facteurs contextuels, sociaux et institutionnels. Leur travail insiste sur la nécessité d'une culture
de l'intégrité académique afin de garantir des pratiques responsables dans I'enseignement et
'apprentissage. Et méme si cette théorie ne traite pas directement de l'intelligence artificielle
générative (IA), elle offre des perspectives sur 1'éthique lorsqu'on intégre I'A en contexte

académique.
- Développement des compétences de haut niveau

Enfin, I’application de la taxonomie révisée de Bloom (Anderson & Krathwohl, 2001) dans les
pratiques pédagogiques amene a réfléchir qu'il est préférable de dépasser les usages basiques
de I'TA (mémorisation, compréhension) pour encourager des compétences plus avancées, telles
que I’analyse et la création. Cela permet d'optimiser le processus d’apprentissage des étudiants,
mais nécessite des activités pédagogiques spécifiquement congues pour exploiter pleinement le

potentiel de ces outils.
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3. Méthodologies

Cette étude exploratoire a ét¢é menée dans trois établissements d'enseignement supérieur, a
savoir 1'Université d'Antananarivo et deux institutions privées a Madagascar. Ces universités,
bien qu’ayant adopté le systtme LMD 2 font face a des défis spécifiques liés aux
environnements technologique et linguistique’, influengant 1’intégration des technologies
¢ducatives et des approches pédagogiques innovantes. Ce cadre général motive I’exploration
de I'usage de I'IA générative et des outils pédagogiques intelligents dans un contexte ou

I’infrastructure technique et 1’acces aux ressources restent limités.

3.1. Population et Echantillon

La population cible de cette étude comprend les étudiants et les enseignants au sein des
établissements participants. Pour les étudiants, 47 *participants ont répondus au questionnaire,
couvrant divers niveaux académiques (Licence, Master et Doctorat). Ce nombre permet de
dégager des tendances initiales et de poser les bases pour des recherches futures plus étendues.
Quant aux enseignants, regroupe 110 enseignants de I’université¢ d’ Antananarivo et de I’Itasy.

Les tableaux et figure ci-aprés montre les caractéristiques de ces participants

Tableau 1: Caractéristiques des participants - étudiants.

Population Etudiant
Nombre 47
Age moyen pondéré 24.76

Tableau 2: Caractéristiques des participants - enseignants.

Enseignants Masculin Féminin
Nombre 68 42
Pourcentage 0,62 0,38
Age moyen pondéré 55.56

2 Licence, Master, Doctorat : Systéme utilisé dans I'enseignement supérieur 8 Madagascar

3 Mastafi (2014) et Akouété Hounsino (2022)

4 Le faible nombre de répondants, notamment les 47 étudiants enquétés, est justifié par le caractére exploratoire
de I'étude, visant principalement a dégager des tendances initiales et des questionnements pertinents, sans
prétendre a une généralisation des résultats
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Figurel: Statistique des étudiants répondant au questionnaire en ligne

3.2. Meéthodes de Collecte de Données

Pour les étudiants, les données ont été recueillies par le biais d’une enquéte comprenant neuf
questions ouvertes et fermées congues pour explorer leurs connaissances, leurs pratiques et

leurs perceptions a I'égard de I'TA générative.

Pour les enseignants, les données ont été collectées lors d'une session de sensibilisation et de
formation en utilisant un focus group, complété par des sondages en temps réel via Wooclap™
Ce dispositif a permis de faciliter les échanges et de recueillir des données de maniére
interactive, en obtenant des retours immédiats sur des questions liées a l'utilisation de I’'TA par
les étudiants, les perceptions des enseignants et les attentes concernant I'lA dans un cadre

pédagogique.

3.3. Meéthodes d’Analyse de Données

Les données quantitatives provenant des réponses des étudiants ont été analysées de maniere
descriptive pour identifier les tendances générales, telles que la fréquence d'utilisation de I'IA,
les taches effectuées a 1’aide de ces outils, et les avantages et défis percus. Les données
qualitatives issues des réponses ouvertes et du focus group avec les enseignants ont été
analysées par une approche thématique, mettant en évidence les principales perceptions,

préoccupations éthiques et besoins exprimés par les participants.

5 Plateforme interactive de participation en lighe congue pour dynamiser les sessions d'enseignement, de
formation ou de conférences (www.wooclap.com)
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4. Résultats : utilisation et perceptions de I'IA générative dans
I'enseignement supérieur malgache

4.1. Du point de vue étudiant

L’analyse des réponses de I’enquéte® menée auprés des étudiants met en évidence plusieurs
tendances clés concernant 1’utilisation et la perception des outils d’intelligence artificielle (IA)
générative. Cette ¢étude descriptive vise a explorer ces tendances, tout en identifiant les
principaux défis et opportunités liés a I’intégration de I’ A dans les pratiques académiques des

étudiants.

4.1.1. Connaissance et utilisation des outils d'IA générative

Les résultats révélent que ChatGPT’ est ’outil le plus largement connu et utilisé par les

¢tudiants, avec quelques mentions d'autres outils comme Bard, Copilot, et DALL-E.

chatgpt

copilot bard

claude gemini perplexity

Figure2 : Nuage de mots sur les IA utilisés par les étudiants
4.1.2. Découverte des outils d'IA

La maniére dont les étudiants ont découvert les outils d'TA reflete une culture d'auto-
apprentissage. Les résultats montrent que les recherches personnelles (30 mentions) et les
réseaux sociaux (26 mentions) sont les canaux dominants de découverte. Les cours
universitaires et les recommandations d’enseignants suivent de loin avec respectivement 22 et
5 mentions. Cela montre que I’initiative personnelle joue un role central dans I’adoption de ces
technologies. Le faible role des enseignants et des cours dans la découverte de I’TA pourrait
indiquer un retard dans D’intégration des technologies numériques dans I’enseignement
supérieur malgache. Cela souléve la question de la préparation des enseignants et des

institutions pour accompagner I’adoption de ces outils dans les pratiques pédagogiques.

6 On a utilisé une enquéte en ligne sur google form avec 9 questions
7 Le fait que ChatGPT domine les réponses peut s'expliquer par sa popularité, suggérant que cet outil a déja
pénétré le paysage éducatif des étudiants.
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4.1.3. Fréquence d’utilisation des outils d’TA

3. A quelle fréquence utilisez vous des outils d'Intelligence artificielle générative ?

46 reponses

@ Tous les jours

@ Flusieurs fois par semaine
Rarement

® Jamais

\'4

Figure 3 : résultats sur les fréquences d utilisation des outils IA par les étudiants

En ce qui concerne la fréquence d’utilisation, le graphe en haut montre que I’IA fait partie du
quotidien académique pour un grand nombre d’étudiants. Cependant, la fréquence relativement
faible d’utilisation par certains. Les variations dans la fréquence d’utilisation de I’TA soulignent
des inégalités d'acces entre les étudiants, notamment en fonction de leur situation géographique
et de l'infrastructure disponible. Une analyse plus fine pourrait explorer comment ces facteurs

influencent 1’adoption de I’IA dans I’enseignement supérieur.

4.1.4. Taches réalisées avec ’'I1A

Les étudiants ont principalement recours a I’'TA pour des taches liées a la recherche
d’informations (36 réponses), suivies de la rédaction de textes (28 réponses), de la traduction
(19 réponses), et de la génération de code (10 réponses). L'utilisation de I'IA pour la recherche
d'informations® (36 réponses) est une tendance marquée. Cela peut s'expliquer par la difficulté
d'accés aux ressources académiques en ligne, associée a la lenteur de la connexion Internet a
Madagascar. Les étudiants semblent percevoir I'TA comme un moyen efficace pour contourner

ces obstacles et accéder rapidement a des données pertinentes.

4.1.5. Avantages percus de I'A
Les principaux avantages identifiés par les étudiants incluent : gain de temps (30 réponses),
acces a des informations pertinentes (25 réponses), amélioration de la qualité du travail (22

réponses), personnalisation de 1’apprentissage (19 réponses).

Le gain de temps est per¢u comme le principal atout de I’IA, ce qui pourrait montrer que les
¢tudiants valorisent 1’efficacité accrue dans leurs taches académiques. L’IA est également vue
comme un facilitateur d'acces a des informations pertinentes, permettant ainsi aux étudiants de

produire des travaux plus efficacement. La personnalisation de I'apprentissage, bien que moins

8 Selon Marcel Lebrun, I'information est I'un des facteurs d’apprentissages
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fréquemment mentionnée, refléte tout de méme une reconnaissance de la capacité de 1'TA a

s’adapter aux besoins spécifiques de chaque étudiant.

Les étudiants valorisent principalement le gain de temps apporté par I’'TA, mais il serait
important de comprendre s'ils percoivent également des compromis sur la qualité de
'apprentissage. Les avantages percus pourraient étre liés a une recherche plus rapide

d'informations, mais qu'en est-il de I'impact sur la compréhension approfondie des concepts ?

4.1.6. Difficultés rencontrées lors de ’utilisation des outils d’IA

Les difficultés signalées par les étudiants comprennent : problémes de connexion internet (30
réponses), non pertinence des résultats (22 réponses), manque de formation ou de sensibilisation

(18 réponses), difficulté a comprendre ou utiliser les outils (8 réponses).

Les problémes de connexion sont la principale difficulté rencontrée, ce qui refléte des
contraintes d'infrastructure et moyens dans les universités malgaches, freinant ainsi une
adoption fluide de ces outils. Les résultats parfois peu pertinents limitent également leur utilité
dans certains contextes, en particulier lorsque les étudiants ont besoin d’informations précises.
Le manque de formation et de sensibilisation entraine la non maitrise de 1’outil par étudiants
qui se sont formés eux-mémes. Certaines difficultés techniques liées a la prise en main des
outils montrent qu'une partie des étudiants a encore besoin de tutoriels plus clairs ou d'un

accompagnement.

4.1.7. Impact sur les performances académiques

Les perceptions quant a I’impact de I’TA sur les performances académiques sont partagées. Pour
certains étudiants, 1’effet varie selon les taches et les matieres (21 réponses), tandis que d’autres
estiment que I’IA a eu un impact significatif (14 réponses) ou modéré (13 réponses). Quelques
¢tudiants (4 réponses) ont affirmé que I’IA n’avait eu aucun impact ou méme un impact négatif.
Cette diversité d’opinions montre que I’IA n’est pas pergue comme une solution universelle,
mais plutét comme un outil complémentaire, dont 1’efficacité dépend fortement du contexte et
de la discipline. Certains étudiants trouvent I’IA particuliérement utile pour certaines matieres
ou taches spécifiques, tandis que d’autres ne percoivent pas de bénéfice tangible dans son

utilisation.

4.1.8. Problémes éthiques associés a I'lA

Les problémes éthiques soulevés par les étudiants incluent : risque de dépendance excessive

(35 réponses), plagiat et triche (10 réponses), discernement et honnéteté¢ (28 réponses). La
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dépendance excessive est l'inquié¢tude majeure des ¢étudiants, qui craignent que 1’utilisation
continue de I’IA ne compromette leur capacité a réfléchir et a analyser par eux-mémes. Les
¢tudiants soulignent la nécessité d’utiliser 1'IA avec discernement, en la considérant comme un

outil de soutien, et non comme un substitut a leur propre travail intellectuel.

4.1.9. Améliorations suggérées pour une meilleure intégration de I'1A

Les suggestions d'amélioration incluent un plus de formation et de sensibilisation (30 réponses),
intégration des outils dans les cours (26 réponses), meilleur acceés aux outils (15 réponses). Les
¢tudiants expriment un besoin croissant de formations pour mieux comprendre et utiliser les
outils d'IA de manicre responsable et efficace. Ils souhaitent ¢galement que I’[A soit intégrée

de maniere plus officielle dans leurs cours, avec des directives claires de la part des enseignants.

4.2. Du point de vue enseignant

Du c6té enseignant, l'analyse des réponses 4 la question "Etes-vous d’accord sur Iutilisation de
I’TA (comme ChatGPT) par les étudiants ?" révele une diversité de perceptions parmi les

enseignants interrogés.

4.2.1. Soutien pour utilisation de I’IA : un outil bénéfique sous conditions

Un nombre significatif d'enseignants a exprimé son accord sur l'utilisation de ChatGPT par les
¢tudiants, en mettant en avant les avantages percus de cet outil. Parmi les arguments récurrents,
on retrouve la reconnaissance de 1A comme un facilitateur de la recherche et un outil
pédagogique qui permet aux étudiants de gagner du temps. Un enseignant a résumé cet avantage
en affirmant : "ChatGPT peut nous donner des informations imaginables sans perdre plus de

temps."

Cependant, méme parmi les réponses favorables, une majorité d'enseignants souligne la
nécessité d'encadrer 1'usage de cet outil. La modération et le cadrage pédagogique sont percus
comme essentiels pour éviter que I’IA ne devienne une béquille intellectuelle. Les enseignants
estiment que l'utilisation de ChatGPT doit étre guidée afin que les étudiants ne se contentent
pas d'utiliser aveuglément les réponses générées, mais qu'ils développent également leur sens
critique. Cela se traduit par des réponses telles que "Oui, mais avec modération" ou encore

"Oui, mais bon cadrage nécessaire".

4.2.2. Réserves et préoccupations éthiques : des risques a ne pas négliger

Malgré ces points positifs, une crainte majeure soulevée est le risque que les étudiants

deviennent paresseux ou dépendants de I'lA pour accomplir des tiches académiques, au lieu de
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développer leurs propres compétences. Un enseignant souligne que "les étudiants deviennent
paresseux", et un autre exprime une inquiétude similaire en indiquant que I’IA pourrait altérer

leur capacité rédactionnelle.

Ces préoccupations éthiques’ s’étendent également a la qualité des informations fournies par
I’TA. Certains enseignants notent que les réponses générées par ChatGPT ne sont pas toujours
fiables ou exactes, en particulier dans des domaines plus complexes comme les mathématiques,
ou des erreurs peuvent se produire. Un enseignant rapporte que certains étudiants se sont plaints
de "réponses fausses données par I'lA en mathématiques". Cela souléve une problématique
importante : les étudiants pourraient prendre pour acquis des informations erronées, ce qui

pourrait compromettre leur compréhension des concepts clés.

En outre, plusieurs enseignants insistent sur la nécessité d’une formation préalable des étudiants
a I’utilisation de 1'[A. Il est jugé essentiel que les étudiants soient informés des limites de I'TA
et des précautions a prendre lorsqu'ils utilisent ces outils pour la recherche ou la rédaction.
Comme I’a mentionné un enseignant : "Oui, si les étudiants sont bien informés et formés par

cet outil."

5. Analyse et recommandations appuyés par la démarche SoTL

5.1. Impactde’IA sur ’enseignement : un apprentissage utilitaire, mais
limité

Les résultats montrent une adoption plus ou moins généralisée de I’'[A, en particulier pour des

taches comme la rédaction, la recherche d’informations ou la traduction. Cependant, 1’analyse

révele que ces usages restent concentrés sur les niveaux inférieurs de la Taxonomie de Bloom

(Anderson & Krathwohl, 2001), tels que la mémorisation et la compréhension. Ces activités,

bien qu’efficaces pour répondre a des besoins immédiats, limitent I’apprentissage critique et la

réflexion profonde des étudiants.

Notre réflexion sur les pratiques, souligne la nécessité d’orienter les étudiants vers des usages
plus complexes de I’IA. Une idée est d’intégrer I’utilisation encadré de I’IA dans des activités
proposées par 1’enseignant qui favorisent I’analyse critique ou la résolution de problémes. Cela

pourrait permettre de dépasser ces usages de surface (Biggs & Tang, 2011) mais cela nécessite

% Conseil supérieur de I’éducation (2024) : des organismes internationaux se penchent également sur I'impact
éthique de I'lA en milieu académique.

74



une médiation active des enseignants pour aligner les outils d’IA avec les objectifs

pédagogiques ambitieux (Biggs, 1996).

5.2. La nécessité d’une formation pour des usages stratégiques de I’ A

Les résultats mettent en évidence un manque de formation, a la fois pour les enseignants et les
¢tudiants, quant a I’utilisation stratégique et éthique de I’IA. Pour les étudiants, ces formations
pourraient inclure un apprentissage technique sur les fonctionnalités des outils d’TA pour mieux
comprendre leurs capacités et leurs limites, une sensibilisation éthique pour éviter les dérives
telles que le plagiat ou la dépendance excessive et une formation méthodologique, visant a
utiliser I’IA pour des taches plus complexes, comme 1’analyse de données ou la résolution de
problémes multidimensionnels. Ces formations doivent étre pensées comme un moyen
d’autonomiser les étudiants, en les rendant capables d’exploiter I’'TA pour renforcer leur pensée
critique et leur créativité, tout en tenant compte des risques potentiels (HALI & ELHAOUD,
2023).

La démarche SoTL insiste sur I’importance de structurer des formations continues pour les
enseignants, qui doivent non seulement maitriser les aspects techniques de I’IA, mais aussi
comprendre comment intégrer ces outils dans des pratiques pédagogiques alignées avec des
objectifs cognitifs avancés (Zawacki-Richter et al., 2019). Les enseignants peuvent utiliser I’IA
pour créer des activités interactives alignées avec des objectifs cognitifs avancés ou de
scénariser leurs cours. En tant que praticiens réflexifs, les enseignants devraient également
¢valuer en continu I’impact de I'IA sur les apprentissages pour adapter leurs stratégies

pédagogiques en conséquence (Dillenbourg et al., 2019 ; Zawacki-Richter et al., 2019).

5.3. Soutien institutionnel : un levier incontournable

Les résultats soulignent que les obstacles infrastructurels, tels que la connectivité instable et le
manque de ressources, limitent I’utilisation réguliere de I’'TA. Les institutions ont un réle clé a
jouer pour garantir un acces équitable et structuré a ces technologies. Cela inclut des
investissements dans les infrastructures, pour assurer une connectivité stable et un acces aux
outils d’IA, des politiques de soutien pédagogique, qui favorisent la formation continue des

enseignants et des étudiants.

Les institutions doivent également promouvoir une culture d’apprentissage collaboratif, ou
enseignants et étudiants travaillent ensemble pour explorer les potentialités de I’lA dans des

contextes académiques et professionnels.
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6. Conclusion et perspectives :

Pour conclure, cette étude a dressé un état des lieux de 'utilisation des outils d’TA générative
dans I’enseignement supérieur a Madagascar, mettant en lumiére leur potentiel pour la
recherche d’informations et la facilitation des taches académiques. Cependant, des défis
importants subsistent, notamment la dépendance des étudiants, les problemes d’intégrité
académique et les barri¢res d’acces dues a la connectivité limitée et au manque de formation.
Les enseignants, bien qu’enthousiastes face aux opportunités offertes par I’'A, expriment des

préoccupations quant a son impact sur 1’autonomie intellectuelle des étudiants.

Ces résultats soulignent I’importance d’une politique institutionnelle intégrée, qui favorise la
formation des enseignants aux technologies IA et leur intégration réfléchie dans les pratiques

pédagogiques.

Enfin, les perceptions contrastées entre étudiants et enseignants mettent en évidence la nécessité
d’un cadre pédagogique structuré, capable de maximiser les avantages de I’[A tout en
minimisant ses risques. Cela passe par des formations ciblées pour les deux groupes,
promouvant un usage réfléchi et stratégique des outils d’IA, aligné avec les valeurs et les

objectifs de développement des compétences dans 1’enseignement supérieur.
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Annexe : Formulaire pour les étudiants

de lntelligence Artificiell

Informations Générales 1. Quels outils d'intelligence artificielle générative connaissez vous ou avez-vous

déja utilisés ?
ChatGPT
age *
Votre age Bard (Google)
Claude (Anthropic)
Votre réponse
DALL-E
Copilot

Je ne connais aucun

Votre filigre *

Oopoooobo

Autre

Votre réponse

2. Si oui, comment avez-vous découvert ces outils ?

D Cours universitaire
Votre année d'étude * D Recherches personnelles
Recommandation d'un enseignant
] 9
Sélectionner - [ Réseaux sociaux
D Autre :
Fréquence et Objectifs d'Utilisation Avantages et Limites.

3. A quelle fréquence utilisez vous des outils d'Intelligence artificielle générative ? 5. Quels avantages percevez vous dans Iutilisation des outils d1A générative ?

jour: - . . .
O Tous les jours Cl Acces a des informations pertinentes

O Plusieurs fois par semaine |:| Gain de temps

O Rarement (] Amélioration de la qualité du travail

QO Jamais

D Personnalisation de l'apprentissage

D Autre :

4. Pour quelles taches utilisez vous principalement ces outils ?
6. Rencontrez vous des difficuliés ou des limites lors de I'utilisation de ces outils ?

Rédaction de textes (travaux, rapports, ...) |:| Probié P .
roblémes de connexion

Traduction - . "
D Difficulté & comprendre ou utiliser les outils

Geénération de code [[) Résultats pas toujours pertinents

Recherche d'informations [ Manque de formation ou de sensibilisation

1 o

Autre : O autre:

Impact sur l'Apprentissage
Suggestions et Recommandations

Pensez-vous que |utilisation des outils d'|A générative a amélioré vos
performances académiques ?

9. Quelles améliorations suggéreriez vous pour intégrer ['|A générative de maniére

() 0ui, de maniére significative:
O ou . ore mod plus efficace dans votre cursus ?
ui, mais de maniére modérée

O Non, cela n'a pas eu dimpact ou a eu un impact négatif D Plus de formation et de sensibilisation

() veffet peut varier selon les taches et les matiéres . N ’
D Meilleur accés aux outils

QO Autre:
[CJ intégration des outils dans les cours
[ Autre:

Perceptions et Ethique

8- Pensez-vous que lutilisation de I'|A générative pourrait poser des problémes ) R
éthiques dans vos études 10. Autres commentaires / recommandations

Ol générative pourrait encourager le plagiat ou la triche en fournissant des
réponses toutes faites Votre réponse

D Il existe un risque de dépendance excessive aux outils d'lA, ce qui peut nuire au
développement des compétences personnelles.

D Les outils sont utiles, mais ils doivent étre utilisés avec discernement et honnétete
pour éviter les dérives.

I Page 1 sur 1 Effacer le formulaire
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RESUME

Depuis novembre 2022, le grand public a trés largement accés aux « Intelligences Artificielles
génératives » (IAg). Les capacités, encore en cours d’exploration, de ces IAg sont telles qu’elles
peuvent servir d’assistant dans tous les corps de métier des écosystémes de formation. En
enseignement supérieur, et plus particuliérement en informatique, la place importante
qu’occupe ce nouvel outil souléve la question des usages, et plus précisément dans cette
présentation, la question de comment I'TAg peut étre mobilisée pour soutenir les apprentissages.
Dans cet écrit, nous proposons un retour d’expérience. Il s’agira de comparer la facon dont les
étudiants appréhendent une activité reposant sur I'TAg pour mieux comprendre comment et en

quoi cet outil peut aider a développer des compétences particulieres.
SUMMARY

Since November 2022, the general public has had widespread access to ‘Generative Artificial
Intelligence’ (gAI). The capabilities of these gAl, which are still being explored, are such that
they can be used as assistants in all areas of training ecosystems. In higher education, and more
particularly in computer science, the important place occupied by this new tool raises the
question of its uses, and more specifically in this presentation, the question of how gAI can be
mobilised to support learning. This paper is report feedback. This presentation will compare the
way in which students approach an activity based on gAI to better understand how and in what

way this tool can help develop specific skills using this tool.
MOTS-CLES (MAXIMUM 5)

IA, écosysteme, transformation, informatique, enseignement/apprentissage
KEY WORDS (MAXIMUM 5)

Al ecosystem, transformation, IT, teaching and learning
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1. Introduction

Avec Internet, la disponibilité de contenu en ligne (tutoriels de type YouTube, MOOC ou
encore cours en libre acces) permet I’accés a bon nombre de ressources susceptibles de faire
évoluer les métiers d’enseignant et d’étudiants. Plusieurs travaux en didactique s’interrogent
sur la place de ces contenus dans les situations d’enseignement-apprentissage (Bruillard et al.,

2022 ; Gueudet et al., 2019 ; Drot-Delange et al, 2021).

Plus récemment, une nouvelle ressource est parue. Il s’agit des intelligences artificielles qui
laissent entrevoir des transformations profondes dans le domaine de 1’enseignement. Les
enseignants se doivent de mieux appréhender cet outil en tant qu'assistant pour leurs pratiques

mais €également en tant qu'assistant pour soutenir les apprentissages des étudiants.

Ici nous faisons le choix de discuter une premicre expérimentation ayant permis de mobiliser
I’TA générative pour la mise en ceuvre d’un cours d’informatique avec des étudiants de

deuxiéme année de licence.

Nous nous interrogeons sur les effets de cette mobilisation sur les stratégies d’apprentissage

susceptibles d’étre développées par les étudiants.

Nous débutons notre présentation par une breéve revue de travaux, puis nous introduisons notre
questionnement avant de préciser la méthodologie mise en ceuvre. Apres une présentation des
objectifs poursuivis par 1’enseignant lors de la conception, une description fine de I’activité
analysée est réalisée. Enfin une analyse des productions des étudiants permettra de mettre en
avant les stratégies de résolution mobilisées par ces derniers lors de 'utilisation de I’'IAg dans

la réalisation de la tiche donnée.

2. Les ressources numériques dans les situations d’enseignement -
apprentissage : ¢léments de problématique

Les ressources en ligne ont été catégorisées par Bibeau en 2005. Quatre catégories ont été
identifiées. La premiere sont des “gisements de contenus a 1’état brut” (banque d’images, de
données, etc.), la seconde sont “les services de deuxiéme ligne” qui permettent de repérer ces
données (catalogues, moteur de recherche, etc.), la troisiéme sont les “sites de premiére ligne”

s’adressant directement a [’utilisateur avec des ressources ciblées comme le portail MDN
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IA et écosystéme de formation

(Mozilla Developper Network) en informatique. Enfin ces ressources peuvent étre organisées

au sein de portails dédiés comme une plateforme de LMS ou un portfolio.

Une fois ces catégories listées, il nous semble que I’TA peut se positionner dans ces quatre
catégories. Cette multiplicité des possibles fait de cette nouvelle ressource un objet particulier
qui semble remettre en question la division suivante : est-ce une ressource pour enseigner et/ou

une ressource pour soutenir les apprentissages ?

2.1. IA générative : de quoi parle-t-on ?

“Le terme d’TA générative est désormais utilisé pour décrire ce type particulier d’intelligence
artificielle qui s’appuie sur des modeles statistiques de grandes tailles, entrainés sur de grandes
quantités de données non étiquetées grace aux méthodologies d’apprentissage dites
autosupervisées.” (De Sousa Cardoso et al., 2023). Dans cette catégorie d’TA nous retrouvons
entre autres ChatGPT, proposée par OpenAl depuis fin 2022, qui permet de produire du texte
rapidement. L’idée d’étre remplacé par une machine est depuis longtemps présent dans
I’imaginaire. Les capacités de production des IAg permettent d’accéder rapidement a une
somme importante d’informations. Ces possibilités peuvent donner I’impression qu’apprendre
n’est plus utile, que la machine répondra a nos demandes et remet en perspective la question du

métier d’étudiant.

2.2. TA et enseignement supérieur : une aide pour I’apprentissage ?

Selon les trois paradigmes pointés sur le rapport apprenant-IA, les auteurs Ouyang et Jiao
(2021) soulignent entre autres que 1I’IA peut renforcer I’apprentissage en faisant de I’apprenant
un acteur de ce systéme complexe (learner as leader). Pour avancer avec cette ressource, les
¢tudiants « doivent a présent apprendre a évaluer les systémes d’IA de maniére critique » (Boine

& Castets-Renard, 2023, p. 6).

Dans leurs travaux, Chevallier et Garcia (2024) démontrent que « 1’objectif premier des
¢tudiants lors de I’utilisation de I’[Ag est un gain de temps dans le travail a réaliser, une

amélioration de la qualité (en particulier rédactionnelle) et la proposition d’idées. »

Dans des disciplines particulieres telles que I’informatique, 1I’enseignant se doit d'accompagner
les étudiants sur le comment s’approprier cette nouvelle ressource en y posant un regard
critique. L’¢étudiant doit étre en mesure de se poser, a minima, les questions suivantes : la

réponse apportée est-elle correcte ? Comment puis-je vérifier sa justesse ?
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Pour ce faire, il nous semble utile de former les étudiants a ’utilisation de I’Ag afin d’en
montrer les possibilités mais aussi les limites de maniére a les conduire a développer de réelles
compétences en appui sur cet outil. En particulier, ici, il semble important que les étudiants
soient capables de formuler des prompts en suivant diverses stratégies, de juger de la qualité

des réponses formulées par I'lAg, de choisir quand leur usage est pertinent ou non.

Nous posons la question suivante : dans quelles mesures la mobilisation d’une IA générative,
intégrée a une activité pédagogique, peut-elle transformer les enseignements et les

apprentissages en informatique ?

3. La méthodologie

3.1. Le public ciblé

Les expérimentations autour de I'lA menées par un enseignant en direction d’une promotion de
Licence 2 d’informatique, se retrouvent dans différents EC : Epistémologie (questionnaire sur
la perception de 1I’TA), Bases de données (I’IA en tant que soutien dans la conception du TP),

Analyse de données (exemple étudié ici).

Les étudiants ont toujours été informés des différentes expériences menées donc leur
participation a été faite en conscience. Un des objectifs annoncés, dans une logique d’approche

par compétences, est de co-construire un nouveau savoir-faire d’ « étudiant assisté par IA ».

Précisons que ces étudiants ont un statut particulier. En effet, en tant que professionnels en
devenir de I’informatique, ils auront a I’avenir de multiples rdles a jouer vis a vis des IA. Ils
seront peut-étre acteurs du monde I'lA (nouvelles avancées), utilisateurs (en particulier,
nécessité d un usage responsable) mais ils auront également une responsabilité sociétale (lutter

contre la désinformation et les mythes autour des IA).

3.2. La collectes des données

Afin de respecter le format proposé, notre analyse va porter sur la réalisation d’une activité
spécifique. Nous reviendrons plus précisément sur sa présentation. Afin d’obtenir une premiere
vision des productions des étudiants, nous faisons le choix d’analyser trois retours d’étudiants
de S3 (premier semestre de la deuxiéme année) de niveaux différents (faible, moyen, bon). Il
s’agira a travers ces traces €crites de mesurer dans quelles mesures les étudiants développent

des stratégies s’appuyant sur I’TAg pour réaliser 1’activité proposée.
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Deux retours ont ét¢ demandés aux étudiants. Le premier est une activité Feedback sur Moodle,
li¢ a quelques questions précises dans un exercice du TP. Le second est un compte rendu
informel sur I'ensemble du TP. Les étudiants devaient produire ce compte-rendu "a chaud"
pendant la séance, mais avaient également la possibilité¢ de le modifier ultérieurement. Nous
utilisons ces réponses dans cet écrit. Enfin, précisons que I’orthographe des étudiants n’a pas

été corrigée afin de rendre compte des réelles réponses obtenues.

4. Analyses de données

4.1. L’activité retenue

L’activité analysée est issue d’un cours de licence informatique portant sur 1’analyse de
données. Dispensé en seconde année, il se décompose en six cours magistraux, quatre travaux
dirigés et quatre travaux pratiques. Réalisé sur le premier semestre ce cours de trois ECTS se

terminera aux vacances de Noel.

Nous faisons un focus sur le TP4 intitulé “découverte de la Classification Ascendante
Hiérarchique assistée par IA”. Ce TP est une adaptation d’un TP classique existant. Il est le
résultat d’une premieére expérimentation de 1’enseignant pour introduire ce nouvel outil dans
son cours. L’objectif de ce dernier est d’expérimenter un usage de I’'TA qui lui semblait

pertinent.

L’analyse de données est au cceur de l’informatique depuis sa création. Les évolutions
technologiques ont permis d’étendre ses champs d'applications a de multiples domaines :
banques (scoring), industrie (fiabilit¢), marketing (analyse du ticket de caisse), etc. Ce cours

vise a apporter les premiers outils classiques de ce domaine de I’informatique.

Dans ce TP, I’activité choisie est techniquement simple et réalisable au terme de la premiére
année de formation. Les objectifs généraux sous-jacents dans cette activité restent la révision

des acquis techniques et I’amélioration (professionnalisation) du travail accompli.

Pour cette activité, 1’étudiant n’a, normalement, pas de difficulté a résoudre les problémes
techniques en deuxieme année car déja assimilés. C'est donc I’occasion de demander a I’TA
d'effectuer un travail, fondamental en situation professionnelle, mais souvent mis de coté par
les étudiants (et les trop petites entreprises) : générer des tests unitaires, générer de la
documentation et veiller a la bonne qualité du code. L’intérét de traiter cette activité avec une
[Ag consiste a dépasser 1’'usage basique dans lequel I’'TAg résout les problémes techniques a la

place de I’¢étudiant.
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Dans cette activité, les étudiants doivent suivre les consignes suivantes :

nn

1. Ecrivez (sans IA) les trois fonctions de distance "euclidienne", "manhattan”, "tchebychev".

2. Demandez a une IA de générer des tests unitaires pour les fonctions précédentes et assurez-
vous que tout fonctionne correctement. Dans le feedback Moodle, déposez vos prompts et

commentaires.

3. Demandez a une IA de générer la documentation au format "docstring". Dans le feedback

Moodle, déposez vos prompts et commentaires.

4. Demandez a une IA d'améliorer la qualité de votre code (pas les performances), par exemple

les identifiants des variables. Dans le feedback Moodle, déposez vos prompts et commentaires.

5.Enfin, demandez a une IA d'améliorer les performances de votre code, en dernier, parce que
c'est effectivement le moins important ! Dans le feedback Moodle, déposez vos prompts et

commentaires.

Dans nos analyses, les travaux des étudiants seront étudiés en observant les productions et leur

analyse de la production. Nous rapprocherons, ensuite, cet avis du point de vue de 1’enseignant.

4.2. Mise en ceuvre de la ressource : quels effets sur les apprentissages ?

Afin de mieux comprendre comment les étudiants ont manipulé I’TAg dans cette activité, nous
allons analyser trois productions d’étudiants dits de niveau faible, moyen ou bon. Les réponses
produites sont analysées avant une mise en regard du point de vue enseignant et un regard porté

sur le document par I’étudiant.

4.2.1. Le travail produit par I’étudiant dit faible

Analysons dans un premier temps les réponses de 1’étudiant dit faible.

Quels ont été vos prompts | Analysez et | Quels ont été | Analysez et | Quels ont été | Analysez et
? commentez la | vos prompts? | commentez la commentez
. . VOS prompts ? .
réponse réponse la  réponse
obtenue obtenue obtenue
"Peux-tu générer des tests | La réponse de | Peut tu me | La reponse de | Peut tu | les
unitaires pour les | Perplexity est | proposer une | Perplexity sur | améliorer mon | amelioration
fonctions de calcul des | satisfaisante documentatio | la code ? de
distances euclidienne, | car les test | n pour mon | documentation Perplexity
Manhattan et Tchebychev | unitaires sont | code? est explicite. sont plus ou
que j'ai écrites en utilisant | pertinentes et moins
numpy ? Teste-les sur | complets. satisfaisante.
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différents jeux de
données, y compris des
points & coordonnées
négatives, des  points
identiques et des points
trés éloignés."”

L’¢tudiant fait le choix dans la production de son prompt de reprendre les mots clés présents
dans la consigne. Les termes “euclidiennes, Manhattan et Tchebychev” se retrouvent ainsi que

la notion de test.

Le questionnement de I’IA se fait sur le méme modele pour les étapes deux et trois de I’activité
sur la production de documentation et d’amélioration du code. Il est possible, ici de gager sur
une maitrise peu sure des sujets, 1’étudiant se détache peu de la consigne et se satisfait de la
production de ce dernier sans y poser un regard critique. Il n’y a pas de justification ou

d’¢éléments soulignant le pourquoi elle se satisfait de la réponse apportée.

L’¢étudiant explique que I’IAg ne propose cependant pas toujours des réponses satisfaisantes
lors de son questionnement : “La qualité de ces codes n’est pas tout le temps satisfaisante car
méme s’ils ne connait pas la réponse, il te généré cas méme un code. En plus, les codes qu’il
donne sont enceins , ils ne sont pas assez modernes.” Il pergoit cependant la plus-value de cet
outil dans la stabilisation de ces connaissances : “Il corrige mes codes correctement, les tests
unitaires qu’il m’a fournis aussi étaient pertinente et assez complets pour tester mes codes

correctement.”.

A la lecture de sa production, I’enseignant constate que le prompt est trés simple et il est

satisfait du travail de I'IAg.

4.2.1. Le travail produit par I’étudiant dit moyen

Analysons maintenant les réponses de 1’étudiant dit moyen.

Quels ont été vos | Analysez et | Quelsontété | Analysez et | Quels ont été | Analysez et
prompts ? | commentez la | vos prompts | commentez la commentez la

: ? : btenue | VO prompts ? réponse obtenue

réponse réponse o p

obtenue
Génere moi des | I'!Ag produit un | peux-tu Elle fournit des | "Peux-tu Les réponses
tests unitaires pour | code m'expliquer | documentations | optimiser  ce | fournies par I'lAg
toutes les fonctions | généralement ces lignes de | bien détaillées, | code et ajouter | aprés sont souvent
de ce code. clair et | code et claires. des bonnes et

fonctionnel améliorations pertinentes.

pour le rendre
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plus
fonctionnel ?"

Dans cette activité, I’étudiant interroge I’lAg de maniere parcellaire, omettant les termes

spécifiquement demandés par 1’enseignant. Il passe a c6té d une partie des demandes.

On peut alors s’interroger sur la pertinence de 1’analyse qu’il pose sur les réponses obtenues.

L’¢étudiant identifie sa production comme positive. Les termes utilisés “claire et fonctionnelle,

bonnes et pertinentes” semblent souligner sur 1’étudiant est satisfait du résultat et nous pouvons

avancer que cela entrainera une inscription de cette facon de faire, jugée comme bonne dans

ses pratiques.

A la lecture de ce travail, I’enseignant souligne que le prompt de I'étudiant M révele qu'il n'a

pas compris une partie de 1'énoncé. Le travail fait par I'TAg est correct, répond a la demande de

|'étudiant, mais pas a la question posée dans 1'énoncé. S'agissant d'un étudiant étranger, il y a

peut-&tre d'un probléme de langue.

4.2.3. Le travail produit par I’étudiant dit bon

Analysons, enfin, les réponses de I’étudiant dit bon.

Quels ont été
VoS prompts

Analysez et
commentez la

Quels ont été
VOSs prompts ?

Analysez et
commentez la

Quels ont été vos

Analysez et
commentez la

? réponse obtenue réponse obtenue prompts ? réponse obtenue
Tu es un | Le code produit | Tu es un| La Tu es un | En général, elle
développeur | est d'une qualité | développeur | documentation, développeur remplace  mon
Python et tu | relativement Python et tu | bien que | Python et tu dois | code "natif" avec
dois convenable bien | dois compleéte, implémenter  des | des
implémenter | que simple, les | implémenter | manque  d'une | fonctions de | fonctionnalités
des fonctions | tests sont trés | des fonctions | sauce qui lierait | calculs de | des librairies.
de calculs de | simplistes et se | de calculs de | le tout. Le gain | distances. Tu | Les

distances. Tu | dégradent distances. Tu | de temps est | commences par la | améliorations
commences | proportionnellem | commences relatif en | distance sont globalement
par la | ent a la | parladistance | comprenant le | Euclidienne entre | pertinentes et le
distance complexité  du | Euclidienne temps nécessaire | deux vecteurs de | code résultant est
Euclidienne | code initial et la | entre  deux | a la | taille n (Vecteurs | relativement
entre  deux | compatibilité est | vecteurs de | reformulation / | étant des NDArray | convenable (bien
vecteurs de | globalement taille n | correction /| de Numpy) et tu | qu'il y ait
taille n | maximale (Vecteurs amélioration. écrits: ““python * | toujours des
(Vecteurs puisque mon | étant des Apres cela, tu dois | erreurs).

étant des | code est déja tres | NDArray de documenter la

NDArray de | permissif. Si | Numpy) et tu fonction, écrire des
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Numpy) et tu | nous avions | écrits: tests unitaires, la
écrits: introduit des | python refactoriser et enfin
“python 7 | regles de typage, | Aprés cela, tu améliorer ses
Aprés cela, | la compatibilité | dois performances.

tu dois | aurait été | documenter la

documenter | relative. fonction,

la fonction, écrire des

écrire des tests unitaires,

tests la refactoriser

unitaires, la et enfin

refactoriser améliorer ses

et enfin performances

améliorer ses

performance

S.

Le prompt produit par I’étudiant reprend les termes clés de la consigne. Il produit deés la
premiére demande a I’TAg un prompt structuré et précis. Il fournit le découpage a réaliser
“mesurer la distance entre deux vecteurs”, puis la “documenter” “écrire les tests”, “refactoriser”
et “améliorer”. Les actions de I’Ag se trouvent ainsi trés guidées. Les trois demandes reposent
sur la méme formulation. Nous pouvons avancer que 1’é¢tudiant est confiant dans sa demande et

sait précisément ce qu’il attendait comme résultat.

L’étudiant porte un regard relativement critique sur le résultat obtenu. Il explique que le résultat
obtenu est “simpliste” et que les tests peuvent se “dégrader”. Il est en mesure d’identifier les
manques de liens entre les réponses obtenues et de manicre plus intéressantes identifier les
erreurs produites dans les réponses. Le regard qu’il porte sur la production de I’'TAg laisse
entrevoir une maitrise forte des actions a réaliser. L’outil lui propose de produire des ¢léments
de réponse mais 1’étudiant en mesure les limites et, nous le pensons, sera en mesure de les

corriger et/ou les améliorer.

Le regard de I’enseignant confirme ces affirmations. Il explique que le prompt de 1'étudiant est
bien plus ¢labor¢ : il fournit un réle, un contexte, des instructions précises et techniques a I'Ag.
L'étudiant ayant des attentes envers I'lAg bien plus avancées, il se révele beaucoup plus critique

sur le travail fait.

Dans les trois exemples précédents, nous avons pu voir que la maitrise de la discipline par
I’étudiant a un effet important sur la mobilisation de I’'IAg. Les retours des étudiants sur leur
production fait ressortir un sentiment général déja observé : I'lAg creuse encore les inégalités.
L'étudiant dit faible accepte les réponses comme des vérités et ne progresse pas, donc reste

faible. L'étudiant dit moyen quant a lui analyse, critique les réponses puis arrive a un résultat
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qui le satisfait, il avance doucement. L'étudiant dit bon est plutdt négatif et ne se sert de I'lAg

que comme point de départ, il avance beaucoup plus loin dans 1’analyse de la réponse.

Comme le souligne 1’’enseignant a propos de la production des étudiants : “Cette expérience
un peu formelle semble révéler un phénomene également observé par ailleurs lors de multiples
échanges informels avec des publics variés. Nous pouvons dire que I'lAg se comporte comme
un miroir. Plus l'utilisateur est expert du domaine, plus les réponses de 1'TAg sont de bonne
qualité¢ mais également plus l'utilisateur a des attentes ¢levées donc plus il est difficile a

satisfaire”.

L’enseignant explique dire aux étudiants, pour les provoquer : "Vous étes condamnés a étre
intelligents". En informatique, toutes les taches de difficulté moyenne peuvent étre faites par
une [Ag ; il ne reste plus aux humains que les probléemes difficiles. C'est pourquoi il semble
essentiel a I'étudiant de bien maitriser 1’outil mais aussi les compétences et connaissances sous-

jacentes pour mener a une utilisation pertinente de I’[Ag.

5. Conclusion et perspectives

Dans cet écrit, nous nous interrogions sur la mobilisation d’une IA générative, intégrée a une
activité pédagogique et ses effets les apprentissages en informatique. Nous pouvons dire, au
terme de notre expérimentation, que plus le niveau d’expertise de 1’utilisateur est élevé,
meilleure est la réponse de I’Ag. Il est donc plus que jamais indispensable que les étudiants

développent leur expertise dans leur domaine.

Pour soutenir au mieux 1’apprentissage du plus grand nombre avec cet outil, une attention
particuliére devra étre portée sur les activités proposées. Nous pourrons également demander
aux ¢tudiants de préciser pourquoi les réponses obtenues leur semblent pertinentes pour les
mener a développer leur esprit critique et dépasser 1’entrée “gain de temps” en se centrant sur

la qualité du résultat

Depuis que les IAg sont librement accessibles, beaucoup d'étudiants se contentent de les utiliser
juste en leur demandant d'effectuer les exercices a leur place. Les avancées sont extrémement
rapides : beaucoup de choses que ChatGPT ne savait pas faire en 2023, « il » sait le faire en

2024. 11 est méme tres difficile de suivre le rythme de ces évolutions.

Enfin, ce résultat d’expérience a permis de fournir des premicres pistes de comment mieux
enseigner avec I’A. Ce nouvel outil, de plus en plus présent, dans notre quotidien s’intégre,

selon nous, dans les nouveaux écosystemes de formation.
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Pour conclure, signalons deux remarques issues du travail de I’étudiant dit bon pour poursuivre

cette réflexion :
- L'TA n'est pas une solution, mais un point de départ.

- S'il vous plait, par pitié, conservez vos cours issus d'une véritable réflexion pourvue

d'humanisme, le monde d'aujourd'hui cultive trop d'imbéciles...
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RESUME

Dans un contexte ou l'intelligence artificielle (IA) transforme profondément les métiers et les
savoirs, il devient essentiel d’intégrer 'TA dans les apprentissages pour répondre aux défis du
monde contemporain. Cette étude présente une dispositif pédagogique interdisciplinaire,
développé a I'Institut National Universitaire Champollion, visant a sensibiliser les étudiants en
Sciences de la Vie (SV) a I'TA et a ses applications dansleur domaine. Basé sur une pédagogie
par résolution de problémes et des échanges avec des étudiants en Informatique, ce dispositif
ambitionne de répondre a cet enjeu en élargissant les perspectives professionnelles des
étudiants. Sont ensuite présentés les résultats d'une analyse de 'impact de ce dispositif sur la

perception de I'TA par les étudiants de SV.
SUMMARY

In a context where Artificiel Intelligence (AI) is profoundly transforming professions and
knowledge, it has become essential to integrate Al into education to adress the challenges of the
contemporary world. This study presents an interdisciplinary educational program developed
at the Institut National Universitaire Champollion, aimed at raising awareness among Life
Sciences (LS) students about Al and its applications in their field. Based on problem-based
learning and interactions with Computer Science students, this program seeks to tackle this
issue by broadening students’ career perspectives. This study further presents the results of an

analysis on the impact of this program on LS students’ perceptions of Al.
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IA, représentations sociales, pédagogie interdisciplinaire, pédagogie par probléme
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Al, social representations, interdisciplinary education, problem-based learning
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1. Etsi ’IA, “c’étaitcool” ?

L’intelligence artificielle s’inscrit dans une longue tradition de récits ou I’Homme cherche
a reproduire ou surpasser ses capacités, comme le Golem ou Pygmalion. Avec 1’avénement de
I’informatique au XXeéme siécle, I’IA devient une "machine intelligente", per¢ue comme un
outil rationnel controlé par I’Homme (Ghiringhelli, 2019). Aujourd’hui, ces représentations
sont également influencées par la science-fiction, oscillant entre fascination et crainte,
notamment face a des enjeux comme la perte d’emplois (Zacklad 2018). Comprendre ces
représentations, particuliérement en milieu universitaire, est essentiel pour interroger leur

impact sur I’enseignement et la construction des savoirs.

L’intelligence artificielle, qu’il ne faut pas réduire aux seules [A génératives tres populaires
actuellement, peut avoir diverses applications en éducation. Cependant nous en connaissons
encore peu les impacts (Diaz & Nussbaum, 2024). De plus, de nombreux outils numériques
émergent depuis 50 ans, mais la réflexion sur leur intégration dans les apprentissages comme
un outil au service de ces derniers et partie intégrante des scénarios pédagogiques, est encore

peu engagée (Mayer 1984).

Nous assistons a une transformation profonde de notre société et de notre rapport au travail
; ce qui vient également questionner nos objectifs d’apprentissage pour former les étudiants a
faire de I’IA un usage raisonné et pertinent. C'est dans ce deuxieme axe que s'inscrit cette
communication présentant un dispositif ayant pour objectif de montrer a des étudiants de
Licence Sciences de la Vie l'intérét de l'intelligence artificielle dans leur champ disciplinaire et

ainsi, faire évoluer leur représentation de cette technologie.

Au sein du département Sciences et Technologies de I’Institut National Universitaire
Champollion (Albi - France), un projet nomm¢ Planar IA a été créé en 2020 par deux
enseignants, Caroline Vignet (Sciences de la Vie) et Thierry Montaut (Informatique), réunis par
la volonté de monter en compétences sur 1’intelligence artificielle et ses applications dans le
cadre d’une collaboration interdisciplinaire. Le volet Formation du projet a donné lieu a un
scénario pédagogique co-construit impliquant les étudiants des Licences Informatique et

Sciences de la Vie.

Apres une Licence Sciences de la Vie (SV), la poursuite d’études en Master peut s’avérer

difficile du fait d’un nombre de places limité. Par ailleurs, la Bio-Informatique est souvent
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seulement associéea I’analyse du génome. Face a ce double constat, 1’enseignante de Sciences
de la Vie a pour motivation de faire évoluer la représentation de ce domaine de ses étudiants
pour leur offrir de nouvelles perspectives professionnelles. Comme elle1’a formulé, il s’agit de

montrer aux étudiants de SV que : « I’'IA, c’est cool ! ».

Suite a trois années de réflexion et d’expérimentation avec des étudiants stagiaires, une

premiere version du dispositif pédagogique a ét¢ jouée début 2024 dans le cadre de :

* ]’Unit¢ d’Enseignement d’Introduction aux Neurosciences (20 étudiants impliqués en
2¢me année de Licence SV)
= [’Unit¢ d’Enseignement Initiation a I’IA et Projet (25 étudiants concernés en 3¢me

année de Licence Informatique)

Cela a ¢ét¢ 1’occasion d’une premicre analyse du dispositif, permettant notamment
d’interroger la représentation de I’intelligence artificielle par les étudiants de SV en amont et
d’observer si la séquence pédagogique peut effectivement avoir une influence dessus. Ce qui a

conduit a la problématique suivante :

Dans quelle mesure un dispositif pédagogique peut-il modifier la perception des étudiants de

I’TA et élargir leurs perspectives dans les études et applications des Sciences de la Vie ?

2. Représentation, perception et théorie du noyau central

Pour tenter de répondre a cette interrogation, nous devons nous intéresser aux concepts de
représentation et de perception. Selon Abric (2005), « une représentation sociale est un
ensemble organisé d’informations, d’opinions, d’attitudes et de croyances a propos d’un objet
donné ». Subjective, une représentation se construit pour un individu sous 1’influence du groupe
auquel il appartient, elle trouve donc un ancrage profond dans la société. La mémoire
individuelle ne participe donc pas seule a 1’¢laboration d’une représentation (Lo Monaco &

Lheureux 2007).

Pour comprendre une représentation sociale, il s’agit selon Abric (2005) d’en identifier les
¢léments mais également leur structuration : c’est la théorie du noyau central. Composé d’un
nombre restreint d’¢léments, ce noyau présente le coeur de la représentation et possede une
grande résistance au changement. Il fait figure d’évidence pour les individus qui partagent la

représentation et « constitue un filtre mental au travers duquel la réalité est percue et jugée »
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(Lo Monaco & Lheureux, 2007). D’autres éléments, périphériques, viennent donner du sens a
la représentation selon les contextes et les spécificités de chacun. Les éléments périphériques
donnent une forme concréte a une représentation sociale, permettant a leur propriétaire
d’adapter cette représentation a un contexte particulier et d’en faciliter I’interprétation. Pour
analyser une représentation sociale, il est donc indispensable d’en identifier les composantes et
d’¢étudier leur organisation, afin de distinguer le noyau central des éléments périphériques qui

¢clairent les pratiques associées.

Par ailleurs, 1’évolution d’une représentation correspond a une modification du noyau
central. Celle-ci est toujours progressive, et dépend des capacités d’adaptation du systeme
périphérique dans un contexte (Roussiau & Bonardi, 2002). La modification d’une
représentation ne peut donc avoir lieu que sur un temps long et elle est a distinguer d’une
perception. « Les perceptions sont les jugements qu’une personne porte sur les événements, les
autres et elle-méme » (Viau, 2009) ; une perception correspond donc & une opinion qui se
construit a partir d’un processus intellectuel, souvent inconscient qui s'appuie sur des
connaissances pour construire une vision de soi et du monde. Une perception évolue donc sur
un temps plus court. Cela justifie qu’a I’échelle d’un enseignement semestriel, destiné a
sensibiliser les étudiants aux apports de 1’intelligence artificielle dans un domaine disciplinaire
comme les Sciences de la Vie, il est uniquement possible d’influer sur la perception qu’en ont

les étudiants, et non sur les représentations (Roussiau & Bonardi, 2002).

3. Une pédagogie par probléme pour faire découvrir les
apports possibles de I’IA aux étudiants de SV

Le dispositif mis en place par Caroline Vignet s’inscrit dans 1’unité d’enseignement (UE)
“Introduction aux neurosciences” en deuxieéme année de Licence Sciences de la Vie. Cet
enseignement s’adresse a une vingtaine d’étudiants ayant choisi ’orientation “Biologie

cellulaire et physiologie”.

Dans ce cours, les étudiants découvrent la notion de neurotransmetteurs et leur role dans le
comportement d’un organisme vivant. Ils étudient ainsi des planaires, des vers plats aquatiques,
soumises a plusieurs solutions contenant diverses molécules comme 1’éthanol, ou encore du

glutamate ; et dont il s’agit d’en étudier les effets sur le comportement des planaires.
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Le scénario pédagogique de ’enseignante repose sur une pédagogie par résolution de
problémes. En effet, les étudiants doivent répondre a la question “Quelles sont ces molécules
mysteres auxquelles ont été exposées les planaires ?”, en analysant leur comportement sur la
base de données recueillies lors d’une phase d’expérimentations. L’exploitation de ces données
peut étre réalisées de maniere traditionnelle a 1’aide d’un logiciel de statistique ou par un modele
d’TA prédictif.

Elle s’est donc associée dans sa démarche a un enseignant d’Informatique, Thierry Montaut,
qui assure un cours d’“Introduction a I’IA et projet” a des étudiants de troisieme année de

Licence Informatique.

Rencontre inter - licences n°1 Rencontre inter - licences n°2
Licence SV 7N 4 \\

J
1
Analyse de données : I Rédaction
. ¢ traditionnelle (logiciel R)‘r - comptes-rendus
: :
|

U

Expérimentation
Recueil de données

/

\\/ ~7

Transmission des données a Résultats transmis par les
la Licence Informatique étudiants d'informatique

Figure 1. La démarche pédagogique de I’UE de Neurosciences

La figure 1 présente le scénario de cet enseignement, se déroulant sur un semestre, de
Janvier a Mars. Plusieurs activités et ressources sont proposées pour accompagner les étudiants

dans la résolution du probléme posé :

= Une présentation des objectifs de ’UE par I’enseignante, incluant de brefs apports
vulgarisés sur I’IA : les algorithmes, les réseaux de neurones.

= Un Carnet de TP. Il vient accompagner !’intégralit¢ de la démarche, en guidant les
¢tudiants dans les manipulations expérimentales a réaliser pour recueillir des données
et dans la rédaction d’un compte-rendu scientifique pour présenter leurs conclusions a
’issue de la démarche.

= Une formation a I’analyse de données traditionnelle avec un logiciel de statistiques (R
- une séance)

* Deux rencontres avec les é¢tudiants de troisieme année de Licence Informatique, dans le

cadre de leur unit¢ d’enseignement optionnelle “Introduction a I’IA et projet”. Lors de
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la premiere rencontre, les étudiants de SV présentent leur contexte et leurs attentes vis-
a-vis de I'[A ; et transmettent leurs données aux ¢tudiants d’Informatique. Ceux-ci
mettent alors en application un modele d’IA présenté¢ par leur enseignant, Thierry
Montaut, sur ces données et, lors d’une deuxiéme rencontre, présentent aux étudiants de

Licence SV les résultats de leurs travaux.

Ce dispositif pédagogique, co-construit par les deux enseignants dans un souci
d’interdisciplinarité, a donc parmi ses objectifs de faire évoluer les représentations de I’IA dans

leur discipline, des étudiants de Licence Sciences de la Vie.

4. Quelle représentation de I’IA chez les étudiants de Sciences
de la Vie ?

La théorie du noyau central proposée par Abric (2005) est associée a une méthode de recueil
et d’organisation du contenu li¢ a la représentation de I’objetd’étude : 1’évocation hiérarchisée.
Les enquétés sont ainsi invités dans un premier temps a produire tous les mots ou expressions
qui leur viennent spontanément, puis a classer ces éléments selon ’importance qu’ils leur

accordent en lien avec le théme.

Selon Abric, cela permet de disposer du contenu de la représentation et de deux indicateurs
permettant d’en déduire une structuration : la fréquence (le nombre d’apparitions de chaque
¢lément) et le rang moyen (score issu de I’importance donnée aux éléments). Il définit ainsi

quatre zones représentées sur le schéma ci-contre.

Analyse des évocations hiérarchisées (selon Abric, 2005)
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Figure 2. Les différentes zones dans 1’analyse des évocations hiérarchisées.

La “zone du noyau central” contient ainsi les ¢léments a la fois les plus fréquents et

importants, ils sont généralement indépendants du contexte. Les ¢éléments des premiere (aussi
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fréquents mais moins importants) et deuxiéme périphéries (moins fréquents et moins
importants) permettent de donner du sens a la représentation en précisant les ¢léments centraux
(Lo Monaco & Lheureux, 2007). Finalement, la zone des ¢éléments contrastés peut révéler
I’existence d’un sous-groupe minoritaire porteur d’une représentation différente puisque cela
correspond a des ¢éléments peu cités mais d’une grande importance pour leurs auteurs (Abric,

2005).

Dans le contexte de 1’étude, il s’agit d’identifier, au début de 1’enseignement, les
représentations qu’ont les étudiants de Sciences de la Vie sur 1’utilisation de I’IA dans leur
discipline ; puis d’observer si ce dispositif interdisciplinaire a entrainé un changement de
perception. Rappelons qu’a I’échelle d’un semestre, il est seulement d’influer sur une
perception, un changement de représentation étant un processus qui s’inscrit dans la durée.
Selon les travaux de Galindo (2021), la méthode d’évocation hiérarchisée peut également étre

utilisée pour interroger un changement de perception.

Aussi, deux questionnaires suivant cette méthode ont ét€¢ proposés aux étudiants de la
Licence Sciences de la Vie, le premier, avant le début des enseignements (15 répondants),
I’autre en fin (18 répondants). Pour chaque, il leur a ét¢ demandé d’expliciter, puis de prioriser
3 mots ou expressions en lien avec I’IA en Sciences de la Vie. Ils ont été réalisés de manicre

anonyme via la plateforme Moodle.

Les données récoltées lors de ces deux questionnaires ont d’abord subi un traitement
manuel pour associer les éléments synonymes (exemple : futur et avenir ; programme et
programmation ; information et données...) puis la mise en évidence des différentes zones a été
réalisée a I’aide du logiciel Pointe au Sel (Rouet et al., 2021). Voici les résultats obtenus pour

le pré-questionnaire et le post-questionnaire.
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Figure 3. Résultats de pré-questionnaire sur la représentation de 1’TA dans les Sciences de la Vie.

Dans ce pré-questionnaire, la représentation de I’JA en Sciences de la Vie pour les

¢tudiants de 2¢me année de Licence s’¢labore donc autour de quatre concepts

: calculer,

technologies, futur etintelligence. La premiere périphérie vient préciser I’usage de I’TA imaginé

par les étudiants avec les éléments : données, rapidité et prévision.
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Figure 4. Résultats du post-questionnaire.

Suite aux enseignements dispensés qui leur ont notamment permis d’échanger avec les
¢tudiants de Licence Informatique sur les capacités de 1I’[A, la perception des étudiants a
quelque peu évolué avec I’apparition de la “programmation” parmi les éléments du noyau
central et de 1’”informatique” et la “modélisation” qui font leur entrée dans la premiére
périphérie. Ces ¢léments sont plus précis que “ordinateur” présent dans la deuxieme périphérie

du premier questionnaire.

5. Une perceptionde I’IA en Sciences de la Vie qui s’affine

Initialement, les concepts centraux exprimés dans le pré-questionnaire reflétent une vision
générale de I’IA en tant que technologie associée au calcul, a I’intelligence et a des perspectives
futuristes. Ces idées s’inscrivent dans des représentations sociales bien ancrées, renforcées par
I’imaginaire collectif reliant intelligence humaine et machines comme on le retrouve dans
I’étude de lareprésentation au début d’une expérimentation de méme nature auprés de lycéens
et qui a inspiré celle-ci (Galindo, 2021). Proche de la représentation sociale présente dans la
population, les lycéens associent I’IA aux machines, notamment aux robots. Dans notre zone 2,
nous retrouvons les termes de prévision et de données, qui renvoie a la capacité d’apprentissage

de I’TA sur des données, lui permettant de réaliser des prédictions.
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